Mathematik

Kinder auf dem Weg zum schriftlichen Addieren —

Ein Brief an eine Lehrerin1

Von Catharina Becker und Hartmut Spiegel in Paderborn

Liebe Anne,

in unserem Gesprach neulich hast Du gesagt, Du
wiirdest gern etwas ausfiihrlicher dariber erfah-
ren, was wir von Februar bis April bei der Erarbei-
tung der schriftlichen Addition alles dberlegt und
erlebt haben, — und zwar, weil Du selbst dem-
néchst ein drittes Schuljahr unterrichtest. Gerne
gehen wir daran, dies aufzuschreiben, in der Hoff-
nung, daB auch Du ein wenig von dem hast, was
fur uns durch diese intensive stundenlange Arbeit
dabei rumgekommen ist. Doch — wie und wo an-
fangen?

Erstmal etwas, von dem Du direkt vielleicht nicht
so viel hast, aber was uns wichtig ist. So ganz
Uberraschend war es fir uns nicht, aber nach die-
sen Erfahrungen wird es mehr und mehr fir uns
zur GewiBheit: Es spricht mehr dagegen im 3.
Schuljahr — oder in der Grundschule berhaupt —
die vorgeschriebenen Standardverfahren der
schriftlichen Addition und Subtraktion den Kindern
zu vermitteln, als dafiir — und zwar, weil man dabei
mehr verlernt als lernt.

,Wie Du Dir, Hartmut, nach unserem Telefonat
denken kannst, habe ich eine Menge von Eurer
Bemerkung. Nachdem ich den Sinn der schriftli-
chen Addition (so friih) selbst in Zweifel gezogen
habe, habt Ihr mir durch Eure Bemerkung den Mut
gegeben, Konsequenzen aus meiner eigenen
Skepsis zu ziehen.“

Aus Eurer Formulierung: .. . . von dem Du direkt
vielleicht nicht so viel hast, kénnte man heraushé-
ren: lhr armen Lehrer, Ihr habt ja keine Entschei-
dungsfreiheit ber das, was ihr in der Schule tut.”
Was lernt man mit den schriftichen Verfahren?
Man lernt eine hdchst bedeutsame Erfindung in der
Geschichte der Mathematik kennen und nutzen.
Du weiBt, warum sie bedeutsam ist: Sie liefert ein
Rezept, das Personen; die nicht mehr kénnen als
das kleine Einspluseins und das kleine Einsminus-
eins (oder vielleicht auch: das kleine ,Einsergéan-
zungszwei), in die Lage versetzt, in einer héchst
effizienten Weise Zahlen beliebiger Stellenzahl —
auch unvorstellbar groBe — zu addieren oder zu
subtrahieren. Und das besinnungslos, also rein
mechanisch, ohne zu verstehen, was passiert. Die-
se Erfindung erméglicht das nichtdenkende
Rechnen, sie macht aus einer vorher anspruchs-
vollen eine einfache Tatigkeit eine wichtige Voraus-
setzung dafir, daB sie auch von mathematisch
nicht so fortgeschrittenen Personen ausgefiihrt
werden kann.” Nachdem allerdings handliche Ma-
schinen erfunden wurden, die die dazu nétigen
Operationen blitzschnell und fehlerfrei ausfiihren,
kann man sich — wie Stuart Plunkett auch — fragen,
ob man diese Tatigkeit nicht den Maschinen Uber-
lassen kann und in welchem Ausmaf dann Men-

schen heute noch diese Tatigkeiten lernen und be-
nutzen soliten.

Du wirst — wie viele andere auch — vielleicht ein-
wenden, daf3 man sich — zumindest auf diesem
Gebiet — nicht von Maschinen abhangig machen
soll, und wir wissen auch einiges dazu zu sagen,
aber uns geht es hier vorzugsweise nicht um ein
Pladoyer fir die vollstandige Abschaffung dieser
Verfahren, sondern zunéchst nur darum, ihre u. E.
zu frihe Einfuhrung (und hier handelt es sich tat-
sachlich mal um eine ,Einfihrung“) in Frage zu
stellen. Warum?

Weil die vorgeschriebenen Algorithmen (ganz be-
sonders bei der Subtraktion) sich schwer oder gar
nicht an die ,natiirlichen“ Vorgehensweisen der
Kinder anschlieBen lassen. Die Kinder benétigen
bei deren Verwendung das denkende Rechnen
nicht mehr, das sich auf vielfaltige personliche
Strategien, Zahlvorstellungen und Zahldarstellun-
gen stitzt, geben es daher auf und Gben es nicht
in dem Umfang, wie es winschenswert ist, damit
sie auch weiterhin und insbesondere mit groBen
Zahlen denkend rechnen und sich dadurch ihre
Zahlvorstellung erhalten.

LKoénnt Ihr nicht irgendwie prdgnanter an den An-
fang des Absatzes setzen, daB3 Ihr Euch dagegen
wehrt, daf3 den Kindern das Denken ausgetrieben
wird? Was ist das auch fiir eine Idee, zuerst miih-
sam mit den Kindern operatives Rechnen zu prak-
tizieren und ihnen dann durch den hohen Stellen-
wert der schriftlichen Verfahren deutlich zu ma-
chen: ,Bis hierher habt ihr euch quélen missen, ihr
ward ja schén blbd! Nun tretet ein in den Club der
Eingeweihten. Es gibt einen Zaubertrick, der euch
weiterhin die Qual ersparen solll“ Die Kinder miis-
sen sich ja hochgenommen fiihlen. Nach dem Le-
sen Eurer Gedanken habe ich mich auch nicht
mehr gewundert, warum die Kinder aus dem 3.
Schuljahr, aus dem ich Dir, Hartmut, berichtet
habe, sich geweigert haben, wieder die Methoden
(des Denkens — oder der Dummheit) zu nutzen,
um eine Addition zu Isen.”

Wir glauben also, daB es mehr Vorteile als Nach-
teile hatte, das normierte schriftiche Rechnen erst
in Klasse 5, d. h. in der Grundschule gar nicht, zu
erarbeiten. Da es aber nun einmal noch im Lehr-
plan vorgeschrieben ist, muf3ten wir — jetzt in der
2. Hélfte des 3. Schuljahres — versuchen, das Be-
ste daraus zu machen oder: den Schaden in Gren-
zen zu halten.

Zunachst haben wir uns Uberlegt: ,Wie sag ich’s
meinem Kinde?“ Irgendwelche Vorgaben muB es
ja geben, denn kein verniinftiger Mensch kann er-
warten, dafB die Kinder beim Rechnen beliebig vie-
ler Aufgaben irgendwann mal genau das vorge-
schriebene Verfahren entdecken — wie Uberhaupt
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bei Konventionen aller Art der Versuch, die Kinder
diese vollstandig ,entdecken” zu lassen, ziemlich
unsinnig ist. Andererseits wollten wir auch nicht un-
vermittelt mit der Tdr ins Haus fallen, wie dies h&u-
fig geschieht, sondern an das ankniipfen, was die
von uns unterrichteten Kinder® selbst schon ge-
macht hatten. Diese hatten zu Beginn des dritten
Schuljahrs, als sie ihre Punktzahlen des Sportfe-
stes selbst addierten, bei einer Aufgabe wie z. B.
281 + 372 + 266 + 432

folgende Strategien benutzt:

— Zusammenfassen von Paaren: z. B. erst die bei-
den kleinen: 281 + 266, dann die beiden groBen
372 + 432; dann Addition beider Ergebnisse

— geschicktes Addieren bestimmter Teilzahlen, so
daB ,,100 herauskommt:

z. B. 70 + 30 aus 372 und 432

— getrenntes Addieren der ,Stufenanteile” in der
Reihenfolge: erst die Hunderter, dann die Zehner,
dann die Einer paarweise oder gleich fur alle vier
Zahlen®

Letzteres Vorgehen Gbernehmen die Kinder Ubri-
gens gern ins spaltenweise Rechnen mit den Zif-
fern, wo sie dann auch von vorne anfangen. Wir
haben uns Uberlegt, woher das wohl kommt, daB
sie dazu neigen, mit den ,groBen Bestandteilen”
der Zahlen zu beginnen. Als Grund dafir ist uns
eingefallen: Das GroBe ist fir die Zahlvorstellung
und auch fur die Praxis (Anwendung) bedeutsamer
als der ,Kleckerkram® dahinter — wahrscheinlich
sprechen und schreiben wir deshalb die Zahlen
auch in dieser Reihenfolge.

Unser urspringlicher Plan war so:

— Zuerst rechnen die Kinder Aufgaben nach ihren
eigenen Methoden.

— AnschlieBend versuchen sie, die Methoden der
anderen Kinder aufzufassen und zu verstehen.

— Durch diese Vorbereitung gelbt in der Analyse
fremder Rechenwege sollen sie sich an Hand von

Abb. 1

ausgewdhiten Beispielen das Verstehen des
Standardalgorithmus als einen weiteren méglichen
Rechenweg selbst erschlieBen.

Wie wir unseren Plan tatsachlich durchgefihrt und
wo wir ihn warum abgeéndert haben, erzahlen wir
Dir nun.

In der ersten Arbeitsphase forderten wir die Kinder
auf, in Partnerarbeit eine Aufgabe (die Summe von
vier dreistelligen Zahlen) mit ihren eigenen Strate-
gien zu lésen und auf Plakate zu schreiben (ein
Beispiel zeigt Abb. 1). Die sich daran anschlieBen-
de vergleichende Besprechung im Stuhlkreis vor
der Tafel fihrte dazu, daB die Kinder die Vielfalt
der verschiedenen Rechenwege zur Kenntnis nah-
men. Annika formulierte als ein Fazit: ,Jeder hat
halt seine eigene Art zu rechnen und kommt an-
ders zum Ergebnis.”

Als nachstes sollten sich die Kinder noch intensi-
ver im Analysieren anderer Methoden Uben: An-
hand eines von anderen Kindern nach einer eige-
nen Methode gerechneten Beispiels sollten sie die
besondere Vorgehensweise dieser Methode erken-
nen und auf ein anderes Beispiel anwenden. Bei
dieser Arbeit stellten wir fest, daB die Schwierigkei-
ten der Kinder, die Methoden anderer allein auf-
grund einer schriftichen Vorlage zu verstehen,
groBer waren als erwartet. Wir anderten daher un-
seren urspringlichen Plan und entschlossen uns,
als nachstes den Kindern das gangige Rezept des
schriftiichen Addierens fiir Aufgaben ohne Ubertrag
mitzuteilen.

Wir verfaBBten dazu einen Text, der die Vorgehens-
weise anhand eines Beispiels drei dreistellige Zah-
len erlauterte. Das Ganze war verpackt in die Ge-
schichte des Hauptlings ,Schlauer Fuchs®, der sich
eine ganz besonders einfache Regel zum Addieren
ausgedacht hat (vgl. Arbeitsblatt ,Schlauer
Fuchs). Durch diese Art der Prasentation haben
wir den Kindern auch eine Méoglichkeit fur ent-
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deckendes Lernen eréffnet: Als manche von ihnen
namlich nach der ersten Erprobungsphase mit vor-
gegebenen Beispielen die Methode bei selbst er-
dachten Aufgaben anzuwenden versuchten, stie-
Ben sie auf das Problem des Ubertrages, mit dem
sie dann in unterschiedlicher Weise umgingen. Es
kamen Fehler vor, wie sie aus der Literatur be-
kannt sind, aber auch richtige Lésungen.

Mit einem solchen durchaus herausfordernden
Problem — einer Aufgabe mit Ubertrag — startete
Catharina dann die SchiuBphase, in der sie nach-
einander jeweils die Arbeit einer Gruppe von vier
Kindern moderierte. Diese erarbeiteten sich weit-
gehend selbsténdig, wie man dieses Verfahren bei
Aufgaben anwendet, bei denen ein Ubertrag vor-
kommt.

Dabei zeigte sich deutlich, daB die Kinder im Un-
terschied zu den Strategien, die sie selbst anwen-
den, in drei Dingen umlernen bzw. Neues lernen
muBten. Es handelt sich um:

die Rechenrichtung (erst die Einer etc.: vom Klei-
nen zum GroBen)

die Ubertragstechnik und

das Rechnen mit Ziffern (also z. B. ,drei“ statt
+Dreihundert”).

Was die Rechenrichtung betrifft, entdeckte und
artikulierte Lucy z. B., daB3 es bei manchen Aufga-
ben (solchen mit Ubertrdgen namlich) schwierig ist
und langer dauenrt, wenn man vorne anfangt, ,weil
man dann die Zwischenergebnisse immer wieder
durchstreichen und veréndern muf“.

Was die Ubertragstechnik angeht, konnten wir
deswegen interessante Beobachtungen machen,
weil wir zunachst keine Vorgabe beziglich der No-
tierungsweise gemacht haben: So haben alle Kin-
der zunchst die Ubertrage ohne Hinschreiben von
LHilfseinsen* mitgerechnet. Einige haben dies auch
spater mit sehr niedriger Fehlerquote beibehalten.
Andere haben sich Einsen oder Striche Uber die
Summanden in die jeweilige Stelle geschrieben,
was unter dem Aspekt ,Ubersichtlichkeit viel giin-
stiger ist, als sie zwischen Summanden und Addi-
tionsstrich zu quetschen. Beim Vergleich zwischen
Einsen und Strichen meinte Florian, daB3, wenn
man mal eine ,2“ (als Ubertrag) schreiben muB,
dies zeitsparender mit ,2“ als mit JI* zu schreiben
ist. Da wir auch die Bezeichnung ,,Ubertrag“ nicht
einfiihrten, ergab sich die sprachliche Umschrei-
bung der Ubertrage sehr natiirlich aus der kon-
kreten Erfahrung und Behandiung als ,Ruberschie-
ben“, ,Weitergeben“ bzw. ,mit nach vorne neh-
men®, ,weil der Hunderter nicht mehr drauf (auf
den Zehner) geht”.

Wir haben auch spater den Begriff ,Ubertrag” nicht
eingefihrt, weil die Sprache der Kinder viel eindeu-
tiger und ausreichend zur Verstandigung ist.

Was das Rechnen mit Ziffern betrifft, haben wir
von den Kindern gelernt, als unser Versuch bei der
Arbeit mit der ersten Gruppe, die Kinder zur ent-
sprechenden Sprechweise zu veranlassen — also
auch bei den Hundertern z. B. ,sieben plus acht
gleich fiinfzehn“ in die Hose ging. Ab dann haben
wir sie nicht mehr gedréngt, mit Ziffern zu rechnen
oder zu sprechen. Daf3 sie aus der vorhergehen-
den Beschéftigung mit dem Hunderter- und Tau-
senderraum den Stellenwert der Ziffern sehr gut
verinnerlicht hatten, zeigte sich daran, daf sie die-
ses fast immer im Blick hatten und eine ,2“ an
zweitletzter Stelle sofort als ,zwanzig“ lasen. Flr
einige Kinder war es dann auch véllig logisch, daB

in die Ergebnisspalten ebenfalls Ziffern geschrie-
ben werden muften, denn: ,,...es soll ja sofort das
Ergebnis rauskommen.“ Sebastian erklarte sehr
anschaulich mit den Handen, wie er sich dies vor-
stellte, indem er die Einer- und die Hunderterspalte
abdeckte und so zeigte, daf3 in die Zehnerspalte
nur einstellige Ziffern passen. Weitere Erklarun-
gen: ,...bei 75 versteckt sich die 0 von der 70 unter
der 5. und ,...das (die Ziffern) sind Abkirzungen
far die echten Zahlen.”

Einige Kinder markierten sich die Spalten zusétz-
lich mit T, H, Z, E* oder ,1000, 100, 10, 1*.

,Die Idee, beim Rechenverfahren weiterhin mit
Zahlen und nicht mit Ziffern zu operieren, ist durch
ihre Einfachheit genial. Meine Kinder werden von
Euren Gedanken profitieren*.

Die Reduktion auf die Ziffern wird sich mit der Zeit
ganz von selbst einstellen. Aus diesem Denken in
Zahlen und nicht in Ziffern ergab sich auch ganz
natirlich die Ubertragstechnik: Wenn ich in der Ei-
nerspalte durch Addition eine 13 erhalte, dann ist
es ganz klar, daf3 der Zehner, der da entsteht, ,ri-
bergeschoben” werden muB in die Zehnerspalte.
Interessant war in diesem Zusammenhang — und
das konnten wir nur beobachten, weil drei Zahlen
addiert wurden — daB viele Kinder den Ubertrag
sofort in dem Moment vornahmen, in dem er ent-
stand, also z. B. nicht erst rechneten 13 + 5 = 18,
sondemn den Zehner riiberschoben® und dann
3 + 5 = 8 rechneten.

Wie wichtig es gewesen ist, da3 wir die Kinder
nicht gedrangt haben, sofort in Ziffern zu sprechen
und zu rechnen, sondern auch Zwischenformen
zugelassen haben, bei denen z. B. von ,2“ gespro-
chen, aber ,20“ gemeint war (oder umgekehrt)
oder die Kinder sich zuerst Zwischenergebnisse
aufgeschrieben haben, wie wichtig dies also gewe-
sen ist, hat sich sehr schdn an Marcel gezeigt, von
dessen Entwicklung wir kurz berichten wollen:
Marcel war nach der Gruppenarbeit, in der wir Auf-
gaben ohne und mit Ubertrag gerechnet sowie
Schreibweisen fur Ubertrige und fehlerhafte Er-
gebnisse besprochen hatten, voéllig verwirrt. Er hat-
te vorher bei der halbschriftlichen Addition die
Summanden in far ihn ginstige Teilsummanden
zerlegt und tat dies, wie schon angedeutet, von
vorne.

Das Addieren von hinten nach der neuen Regel
war auch nicht das Problem, sondern die Verkiir-
zung der Addition auf das Rechnen mit Ziffern. So
hat ihn verwirrt, da3 Sebastian sich fir die Zehner-
spalte als Zwischenergebnis ,12“ und nicht ,120“
notierte, daB Teile von Zwischenergebnissen in der
nachsten Spalte mitberechnet wurden, da3 Holger
sich ,Einsen“ Giber den Spalten notierte. In Ankniip-
fung an seine eigene Rechen- und Schreibweise
haben wir dann mit ihm eine Zwischenform verein-
bart, bei der er die Teilergebnisse der einzelnen
Spalten unter den Strich in die jeweilige Spalte
schrieb und diese dann im Kopf addierte, wie z. B.
hier:

O WM W

woNnwN
—_

W o =

DafB er dabei die Hunderter verkiirzt aufschrieb,
war fur ihn selbstverstandlich. Vielleicht lag es
auch daran, daf3 dies die letzte Stelle war oder daf3
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Abb. 2

drei Ziffern fur ein Késtchen wirklich zu viel gewe-
sen waren. Marcel durfte solange in dieser Form
rechnen, bis die Verklrzung auch der anderen
Stellen fur ihn kein Problem mehr war. Er hat dann
lange ohne die Notation der .Ubertrage" gerechnet
und sich erst spéter, vielleicht auch unter dem Ein-
druck der anderen Kinder, deren Notation ange-
wohnt.

Fur ihn wie auch fir alle anderen Kinder ist die
Bedeutung der ,Einsen” bei der Addition stets er-
klarbar geblieben: als der erreichte volle Zehner
bzw. Hunderter aus der vorigen Spalte, der dort
nicht mehr notiet bzw. untergebracht werden
konnte. Es war daher auch nie ein Problem, was
die ,,1“ nun bedeutete: ,10“ oder ,100“ dies ergab
sich eindeutig aus der Rechnung vorher und aus
der Spalte, in der die ,1“ stand.

Zum Abschlu3 haben wir die Kinder aufgefordert —
auch im Sinne einer Lernzielkontrolle fir uns —,
eine verbesserte Regel fur die schriftliche Addition
zu schreiben, bei der deutlich wird, was man ma-
chen mufB, wenn in den einzelnen Spalten Ergeb-

nisse groBer oder gleich 10 herauskommen.

Die — in der sprachlichen Formulierung — sehr un-
terschiedlichen Ergebnisse (ein Beispiel vgl.
Abb.2) haben den oben beschriebenen Eindruck
bestatigt: die Kinder haben das Verfahren verstan-
den und kénnen den Algorithmus erkldren. Wie ist
das woh! am Ende der Grundschulzeit?

Tja, da haben wir nun die schriftliche Addition erar-
beitet, die Kinder haben etwas Neues gelernt und
wir auch, und wir waren auch ganz zufrieden — bis
auf die Befiirchtung, daf die Kinder mit zunehmen-
dem Gebrauch dieser ,Maschine” wertvolle Mog-
lichkeiten verlieren, ihr Zahlgefiih! und ihre vielfalti-
gen Strategien immer wieder aufs Neue zu erpro-
ben. Wir sind auch gar nicht sicher, ob sie reif
genug sind, die Genialitat dieser Erfindung so recht
einzuordnen und zu wirdigen — ein Punkt, der
auch immer unter den Argumenten dafur auf-
taucht.

Wie es dann uns und den Kindern mit der Subtrak-
tion ergangen ist, werden wir Dir demnachst
schreiben. Das ist eine langere Geschichte.
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,Zum Schluf:

— Ich winsche meinen Kindern, die Freude am
Rechnen und dem Hilfsmittel ,Kopf‘ zu erhalten.
Sie sollen erfahren: Es gibt zwei Zaubertricks: den
Algorithmus, aber auch das gekonnte Operieren
mit Zahlen im Kopf. Ich wiinsche ihnen, daB3 sie
wie ich beim Einkauf von 50 Teilen triumphierend
132,47 DM hinlegen, ehe die Kassiererin etwas ge-
sagt hat. Einkaufen wird ndmlich spannend, wenn
man dabei seinen Kopf trainiert! (albern und ver-
ruckt?)

— Bemerkungen zu Eurer Einsteilung zum Umgang
mit Veranschaulichungsmitteln fehlen mir.

Nachtrége:

1. Du hast recht: Bemerkungen dazu, was wir uns
in diesem Zusammenhang zum Umgang mit Ver-
anschaulichungsmitteln gedacht haben, sollten
nicht fehlen. Wir versuchen, es kurz zu machen:
Mit Material ist in dieser Klasse am Anfang des
dritten Schuljahres viel gearbeitet worden, als es
darum ging, die Zahlvorsteliungen im Zahlenraum
bis 1000 zu fundieren. Schon bei der erneuten Be-
wuBtmachung des Stellenwertprinzipes wurde
zwar die Stellentafel, aber kein Material, sondern
Ziffern verwendet. Wieso kommt man eigentlich
auf die Idee, an dieser Stelle statt Ziffern Material
zu verwenden — bei Kindern, die im Bereich der
einstelligen Zahlen nun wirklich klare Zahlvorstel-
lungen haben? (Soll hier wieder Piaget verantwort-
lich gemacht werden?) Erst recht hielten wir es —
auch aufgrund unserer Einschatzung der Vorkennt-

nisse dieser Kinder — fiir Gberfliissig, den Addi-
tionsalgorithmus mit Material auf der Stellentafel zu
modellieren. Die Erfahrungen haben uns gezeigt,
daf diese Einschatzung richtig war. Aber auch bei
Kindern, bei denen man meint, die Verwendung
von Material an dieser Stelle sei notig, sollte man
den Algorithmus erst dann einfuhren, wenn sie
Uber die Voraussetzungen verfligen, ihn auch ohne
Modellierung mit Material zu verstehen.

2. Etwas anderes ist uns noch eingefallen, was wir
auch aus dieser Arbeit wieder gelernt haben:
Schon bei der Arbeit mit vier Kindern erschien es
uns manchmal schwierig, auf deren individuelle
Schwierigkeiten angemessen einzugehen, das
Neue mit ihren eigenen Vorstellungen zu verknup-
fen. Du wirst Dich bei Gelegenheit beim Betrachten
der Videos selbst davon dberzeugen kdnnen.

Um wieviel fragwirdiger muB3 dann ein Vorgehen
sein, bei dem versucht wird, den Kindern im Klas-
senverband das Verfahren so nahezubringen, daf
sie sich nicht Oberfahren fihlen. Natirlich kann
man sie mit weniger Aufwand und in sehr viel kir-
zerer Zeit abrichten, mechanisch zu rechnen
(.Zahnradchen schleifen” féllt uns dazu ein) — aber
an so etwas wollen wir uns nicht beteiligen.

Von daher scheint uns auch ein weiteres Mal die
Richtigkeit von Jules Vorgehensweise bestatigt zu
sein, die auch unter ganz gewéhnlichen Bedingun-
gen an solch wichtigen Themen nacheinander mit
kleinen Gruppen von Kindern arbeitet, wéhrend die
anderen an ihrem Wochenplan arbeiten:

Spiegel, H. u. Weddeling, A.: |

Rechenscrabble — produktives Uben der Addition und
Subtraktion im Zahlenraum bis 10. in: Sachunterricht und
Mathematik in der Primarstufe 19 (1991) Nr. 12,
S.550-557 .

Der Zwanzigerzug — Ein Ubungsmaterial fiir die Arbeit mit
den Zahlen bis 20 im ersten Schuljahr. in: Die Grund-
schulzeitschrift 52 (1992) S.24-25

Die Einspluseinstafel — Ubungsmdglichkeiten zur Forde-
rung des operativen Durchdringens der Zahlenséatze des

1+1 im Sinne des aktiv-entdeckenden Lernens. in:
Grundschule 24 (1992) Heft 7/8 S.71-73, Heft 9 S.58-60.
Spiegel, H.:

Was und wie Kinder zu Schulbeginn schon rechnen kdn-
nen — Ein Bericht Uber Interviews mit Schulanfangern. in:
Grundschulunterricht 39 (1992) Heft 11 §.21-23
Rechnen auf eigenen Wegen — Addition dreistelliger Zah-
len zu Beginn des 3. Schuljahres. in: Grundschulunter-
richt 40 (1993) Heft 10 S.5-7.

" Die Lehrerin ist Anne Weddeling, Grundschullehrerin in
Krefeld und ehemalige Mitarbeiterin in meinem von der
Uni-GH geférderten Forschungsprojekt. (vgl. auch die un-
ter  Literatur” angegebenen Aufsétze). Anne hat eine Vor-
version dieses Briefes erhalten und neben einigen Anre-
gungen, die wir eingearbeitet haben, auch einige Kom-
mentare notiert, die wir der Leserin nicht vorenthalten
wollen. Sie sind in Kursivschrift an entsprechender Stelle
gingefl‘]gt.

Wir — das sind auBer uns beiden noch Andrea Fromm
und Ferdi Schulte, denen wir dafiir danken, daf sie vieles
mit uns gemeinsam geplant und nach der Durchfiihrung

n Hand der Videos analysiert und reflektiert haben.

Einiges dazu — und was wir schreiben, ist davon auch
mitbeeinfluBt — kannst Du in dem sehr lesenswerten Auf-
satz von Stuart Plunkett lesen, dessen Ubersetzung ins
Deutsche betitelt ist mit: ,Wieweit missen Schiler heute
noch die schriftichen Rechenverfahren beherrschen?*
und zu finden ist in der Zeitschrift: Mathematik lehren,
Heft 21 (1987) S.43-46.

4 Insofern konnte diese Erfindung auch zu ihrer Zeit zur
Emanzipation beitragen.

5 Du weiBt es ja, aber fur diejenigen, die diesen Brief
auch noch lesen: Es handelt sich um eine 3. Klasse, in
der 14 nichtbehinderte und 5 behinderte Kinder gemein-
sam lernen — und zwar unter konsequentem Einsatz of-
fener Unterrichtsmethoden: Arbeit nach Wochenplan etc..
Darin werden sie von zwei Lehrpersonen unterstutzt: der
Grundschullehrerin Jule Spiegel und dem Sonderschul-
lehrer Ralf Otto, denen wir an dieser Stelle dafiir danken,
daB sie uns diese Arbeit mit den Kindern maéglich mach-
ten. Kinder und die Lehrer wirken so auf ihre Weise mit
bei dem Forschungsprojekt, zu dem auch die Arbeit ge-
hort, Uber die wir hier berichten. Die bisher erschienenen
Texte aus diesem Projekt sind am Ende des Briefes auf-
gerhr‘(.

Néheres dariber kannst Du lesen in Hartmuts Aufsatz:
4Rechnen auf eigenen Wegen — Addition dreistelliger
Zahlen zu Beginn des 3. Schuljahres,” in: Grundschulun-
terricht 40 (1993) Heft 10 S. 5-7
7 Sie konnte nur entstehen, weil wir bereit waren, von
den Kindern zu leren und zu akzeptieren, daf3 es keinen
Zweck hatte, ihnen zu friih etwas aufzudrangen.

Texte aus dem Projekt;
im Rahmen dessen die-
se Arbeit durchgefiihrt
wurde

Anmerkungen
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