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Einleitung

Die Erarbeitung der Grundaufgaben im Zahlenraum 10 bzw. 20 stellt einen Kernbereich
des Lehrplans der 1. Schulstufe in der Grundschule dar. Die vorliegende ausfuhrliche
Unterrichtsdokumentation tber die Erarbeitung dieser Grundaufgaben bertcksichtigt nicht
die Jahresplanungen der aktuellen Schulbicher fur den Mathematikunterricht in der 1.
Schulstufe. Sie grindet sich vornehmlich auf die Unterlagen der Ausbildung zur
Lernberaterin / zum Lernberater Mathematik und nutzt verschiedene Fachliteratur zum

Thema.

Das 1. Kapitel widmet sich dem Thema ,Was ist mathematisches Wissen?“ und stellt
unterschiedliche Begriffe und Aussagen zum mathematischen Wissen gegentber. Das 2.
Kapitel geht auf das Kernthema ,Rechenfertigkeit im Zahlenraum 10 durch
vergleichendes Rechnen® ein und zeigt die Erarbeitung der Grundaufgaben im
Zahlenraum 10, Moglichkeiten zur Ubung und Automatisierung des Rechnens in diesem
Zahlenraum sowie die Arbeit mit der Einpluseins-Tafel. Die kleinsten Gliederungsebenen
bilden die unterschiedlichen Unterrichtseinheiten zu mathematischen Inhalten. Diese
konkret dargestellten Unterrichtseinheiten gehen aus einem Mitschnitt einer 1. Schulstufe
hervor und beriicksichtigen aktuelle methodische und didaktische Zugange. Die
beschriebenen Unterrichtseinheiten umfassen in etwa 20 Schulwochen. Im Kapitel
~Schlussbemerkung” stehen der Umgang mit dem Fehler und das Finden von eigenen
Ldsungswegen im Mittelpunkt. Im Anhang befinden sich Arbeitsblétter, die den jeweiligen

mathematischen Inhalten zuzuordnen sind.



1 Was ist mathematisches Wissen?

Aussagen zum mathematischen Wissen gestalten sich unterschiedlich. Was ist mit
Aussagen wie ,das Kind kann rechnen®, ,es versteht Mathematik® oder ,das Kind kann
nicht rechnen” sowie ,es versteht Mathematik nicht® gemeint. Die Auseinandersetzung mit
Lernschwierigkeiten und Lernschwéchen beruht auf der Grundlage von Theorien
beziehungsweise auf Modellvorstellungen vom Lernen und Verstehen'. GERSTER und
SCHULTZ? stiitzen sich dabei auf amerikanische und deutschsprachige Autoren und
verweisen auf Begriffe wie ,Logisch-mathematisches Wissen®, ,Konzeptuelles und
prozedurales Wissen®, ,Verstandenes und assoziativ auswendiggelerntes Wissen“ und

,Informelles und formelles Wissen®.

1.1 Logisch-mathematisches Wissen

Abhéangig vom Ursprung des Wissens unterschied Piaget drei Arten des Wissens:
physikalisches, konventionelles und logisch-mathematisches Wissen?®.

Physikalisches Wissen

Konzepte von Gegenstanden, Farben, Tonen, Gerlichen sind Beispiele fur physikalisches
Wissen. Diese Konzepte werden im Laufe der Zeit aus vielen Erfahrungen in der
konkreten Auseinandersetzung konstruiert. So ist es mdglich, im Geist beispielsweise das

Konzept (den Begriff) ,Schuh® oder die Farbkategorie ,rot* prasent zu haben®.
Konventionelles Wissen

Das konventionelle Wissen hat ihren Ursprung in sozialen Ubereinkommen
(Konventionen), die von Menschen festgelegt und weitergegeben werden. Beispiele dafur
sind die Bezeichnungen fur Zahlen: 1, 2, 3, werden eben ,eins®, ,zwei, ,drei“ genannt.

Auch die Schreibweise ,25° fir die Zahl funfundzwanzig ist konventionelles Wissen®.

' Vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 27
Vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 27-34
*Vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 27
*Vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 27-28
®Vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 28



Logisch-mathematisches Wissen

Logisch-mathematisches Wissen wurzelt in geistiger Aktivitdt, welche Beziehungen
zwischen Objekten oder Téatigkeiten herstellt. Wenn man rote und blaue Zahlchips
betrachtet, so denkt man, der rote und der blaue Chip sind verschieden. Somit hat man im
Geist eine Beziehung hergestellt zwischen den roten und den blauen Chips, die weder in
den roten noch in den blauen Chips vorhanden ist. Beziehungen existieren nicht im

konkreten Material®.

Die beschriebenen Unterscheidungen der drei Arten von Wissen sind wichtig, wenn
festgelegt wird, was ein Schiler Uber eine Sache weil3 oder wissen sollte. So kbnnen am
Beispiel der Zehnersystem-Blocke die drei Arten von Wissen folgendermalRen dargestellt

werden:

L
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Abbildung 1: Zehnersystembltcke

Das physikalische Wissen tber die Zehnersystembldcke betrifft das Wissen tiber Material
- sie sind aus Holz - naturfarben — gekerbt. Dieses Wissen kann durch Beobachten
erworben werden. Es kann Uber dieselben Objekte auch konventionelles Wissen
erworben werden: dies ist ein ,Einerwirfel“, das heifl3t ,Zehnerstange® und das wird
.Hunderterplatte® genannt. Konventionelles Wissen wird von anderen Menschen
mitgeteilt. Logisch-mathematisches Wissen hingegen griindet auf Beziehungen, die nicht
wahrnehmbar sind. Die Beziehungen im Material missen mental konstruiert werden. Ein
Kind kann auf die Wiirfel, die Stangen, die Platten blicken und damit hantieren, ohne die

Beziehung ,eine Zehnerstange ist gleichviel wie zehn Einerwurfel“ zu konstruieren. Die

®Vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 28



Beziehung zwischen den Objekten muss letztlich selber durch eigene Verstandesaktivitét
hergestellt werden. Das Kind lernt erst ganz allmahlich ,sehen®. Dies kann durch

Gesprache angeregt und erleichtert werden’.

1.2 Konzeptuelles und prozedurales Wissen

Konzeptuelles Wissen

Konzeptuelles Wissen ist reich an Beziehungen. Konzeptuelles Wissen wird erworben,
indem eine neue Information (etwa 6 + 7 = 13) mit bereits bekannter Information
(6 + 6 =12) in Verbindung gebracht wird. Es entsteht Einsicht und Verstandnis.
,90 umfasst ein entwickeltes Konzept der Zahl Sieben vielfaltige Beziehungen:
o Sieben ist das letzte Zahlwort in der Z&hlreihe von 1 bis 7 und zugleich die Anzahl
der Z&ahlworter von eins bis sieben
o Sieben ist die Anzahl der gestreckten Finger
o Sieben ist die Anzahl der Zahlplattchen
o Sieben ist die Anzahl der Wochentage

o Sieben ist die Anzahl der Punkte auf dem Zehnerfeld“®

a ﬁ W
*@w Y‘\T\El&‘f e 000

Abbildung 2: 7 Finger, 7 Blatter, Punktebild der 7°
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Abbildung 3: Zyklus der Wochentage, Punktebilder der 7 auf dem Zehnerfeld™

" Vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 28-29
8 GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 30
¥ GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 30
' GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 30



GERSTER und SCHULTZ verweisen vor allem auf die Punkte im Zehnerfeld, die die
vielfaltigen Beziehungen der Zahl Sieben deutlich darstellen:

o 7 isteins mehr als 6, 7 ist eins weniger als 8
o 7 ist zwei mehr als 5, 7 ist drei weniger als 10
o 7 ist das Gleiche wie vier plus drei

o 7 isteins mehr als das Doppelte von 3

Aus diesen Beziehungen lassen sich folgende Aufgaben herausarbeiten®:

7=6+1 [7=5+2 7=10-3 [7+3=10]| 7=4+3 [7=3+3+1|

Das Verstandnis fur den Zahlbegriff der Sieben entwickelt sich durch die Herstellung der
vielfaltigen Beziehungen und zwar

o zu konkreten Handlungen ( zu 6 Plattchen noch eines dazulegen),

o zu Situationen der realen Welt ( 7 Finger, 7 Blatter, 7 Wochentage),

o zu didaktischen Modellen ( 7 Plattchen auf dem Zehnerfeld),

o zu bildlichen Vorstellungen ( 7 Punkte auf dem Zehnerfeld),

o zur Zahlwortreihe (das siebte Zahlwort, die Menge der Zahlwoérter von 1 bis 7),

o zu geschriebenen Symbolen wie Ziffern, Summen und Differenzen.

Das geschriebene Symbol ,7* sollte alle diese Bedeutungen re — prasentieren®®,

Prozedurales Wissen

Prozedurales Wissen beinhaltet die Kenntnis von geschriebenen Symbolen wie ,7¢, den
Rechensymbolen sowie den Regeln, wie diese zu handhaben sind. Wichtiger Bestandteil
prozeduralen Wissens sind Schritt-fir-Schritt-Vorschriften, die von einer Aufgabe zur
Losung fihren. Die vier schriftichen Rechenverfahren gehdren beispielsweise zum
prozeduralen Wissen. Ebenso gehdrt zum prozeduralen Wissen das Operieren mit

konkretem Material und bildlichen Darstellungen, die nicht Standardsymbole der

12004, S. 30-31
2 vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 30
¥ vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 31



Mathematik sind. Dazu gehdrt zum Beispiel das Lésen von muindlich gestellten Additions-
und Subtraktionsaufgaben durch Z&histrategien”.

1.3 Verstandenes und assoziativ auswendiggelerntes Wissen

Viele Kinder lernen das Rechnen als ,eine Welt fur sich®. Der Sinn neuer Prozeduren wird
nicht erkannt. Daher werden Fakten, Regeln und Tricks fur das Lésen von Aufgaben
auswendig gelernt. Alltagserfahrungen und Nutzen fir reale Probleme bleiben aul3erhalb.
Sie leben in der Vorstellung, eine feste Methode oder Formel kdnnte als Ersatz fur
Denken genutzt werden. Im Gegensatz dazu steht das Verstandnis, das keinesfalls dem
Alles-oder-Nichts-Phanomen folgt. Ein Kind hat ein mathematisches Konzept oder eine
mathematische Prozedur ,verstanden®, wenn es Verbindungen hergestellt hat zu bereits
in seinem Geist existierenden Ideen. Je zahlreicher und starker die Verbindungen sind,
umso besser hat es verstanden. Ein mathematisches Konzept wie eine Zahl (z. B. 7)
verstehen lernen heildt, ein reichhaltiges Geflecht von Beziehungen herzustellen zwischen
verschiedenen Darstellungen, Vorstellungen und Anwendungssituationen sowie das auch

im Langzeitgedéchtnis zu speichern™.

1.4 Informelles und formelles Wissen

Informelles Wissen von Schiilern (Wissen, das Schiiler vor oder au3erhalb der Schule in
Alltagssituationen selbstandig erworben haben) und formelles Wissen (in der Schule
erworben, zumeist Wissen tber geschriebene Symbole und Prozeduren) kénnen oft nicht
miteinander in Verbindung gebracht werden und bleiben so voneinander isoliert. Somit ist
formelles Wissen sehr fehleranfallig, da es nicht an das praktische Wissen gekoppelt ist.
Kinder vertrauen meist den Symbolmanipulationen mehr als ihren eigenen Erfahrungen,
die auf informellem Wissen beruhen, auch wenn Aufgaben im Alltagskontext gestellt
werden. Beispiele aus Verkaufssituationen werden durch schrittweises Erganzen fehlerfrei

geldst und stellen somit bei der Ermittlung des Retourgeldes kein Problem dar. Hingegen

vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 31
* vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 32-33



fuhrt die schriftliche Lésung der gleichen Aufgabe durch den Algorithmus der Subtraktion
haufig zu Schwierigkeiten™®.

1.5 Resimee

Die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Arten und Begriffen zum mathematischen
Wissen bildet eine wesentliche Grundlage fir die Gestaltung des Mathematikunterrichtes
und fordert Konsequenzen fir den Umgang mit mathematischen Inhalten. So bildet sich
beispielsweise durch die Arbeit mit strukturierten mathematischen
Anschauungsmaterialien nicht nur physikalisches und konventionelles Wissen sondern im
Besonderen die geistige Aktivitat in der Beziehungen hergestellt werden, die nicht im
konkreten Material existieren sondern gesehen werden muissen: ,Wann sieht nur, was
man weil.“ Das konzeptuelle Wissen, das ebenfalls auf den Beziehungen griindet, steht
dem prozeduralen Wissen gegeniber, das die Kenntnis von geschriebenen Symbolen
sowie Rechenregeln und Schritt-fur-Schritt-Vorschriften impliziert. Ebenso geht es beim
dem Begriff ,Verstandenes Wissen® um Beziehungen, die mit bereits bestehendem
mathematischen  Konzepten in  Verbindung gebracht werden. Assoziativ
auswendiggelerntes Wissen fungiert bei manchen Kindern als Ersatz fir das Denken und
lasst das Rechnen isoliert vom Alltag stehen. Die Einbeziehung des informellen Wissens
in den Mathematikunterricht gibt Sicherheit bei der Suche nach Lésungswegen, die auch
von formellem Wissen begleitet werden.

Der Lehrplan der Volksschule verweist unter dem Punkt der Bildungs- und Lehraufgabe
darauf, dass ,der Mathematikunterricht dem Schiler die Mdglichkeiten geben soll,
schopferisch tatig zu sein, rationale Denkprozesse anzubahnen, die praktische
Nutzbarkeit der Mathematik zu erfahren und grundlegende mathematische Techniken zu

erwerben.“Y’

Das folgende Kapitel widmet sich im Rahmen des Verstehens von
Operationsstrukturen und Rechenoperationen im additiven Bereich der Rechenfertigkeit

im Zahlenraum 10 durch ,vergleichendes Rechnen®.

'® vgl. GERSTER & SCHULTZ 2004, S. 33-34
" EHRPLAN DER VOLKSSCHULE 2005, S.144
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2 Rechenfertigkeit im Zahlenraum 10 durch

»svergleichendes Rechnen*

Dieses Kapitel widmet sich der Ausbildung der Rechenfertigkeit im Zahlenraum 10 durch
Lvergleichendes Rechnen®. Dabei wird die Erarbeitung der Grundaufgaben im Zahlenraum
10 nach mathematischen Zielen gegliedert und der Verlauf nach aufeinanderfolgenden
Unterrichtseinheiten strukturiert. In einem weiteren Teil werden dann Mdoglichkeiten zur
Ubung und Automatisierung der Aufgaben im Zahlenraum bis 10 ebenso detailliert
beschrieben.

2.1 Die Erarbeitung der Grundaufgaben im Zahlenraum 10

Bei der Erarbeitung der Grundaufgaben wird das Ziel verfolgt, die Kinder zum
Lvergleichenden Rechnen“ zu befahigen und das Zahlen dadurch fir sie Uberflissig zu
machen. Dem ,vergleichenden Rechnen* steht das ,zahlende Rechnen® gegenlber. Beim
,Zahlenden Rechnen® werden Plus- und Minusaufgaben dahingehend gelést, als in Einer-
Schritten in der Zahlenreihe rauf und runter gezahlt wird*®, Das ,vergleichende Rechnen®
nitzt Beziehungen der Aufgaben zueinander und macht dadurch das Zéhlen tberflissig.
Hat sich ein Kind die Aufgabe 4 + 4 = 8 bereits gemerkt, so kann die Lésung fir die
Aufgabe 4 + 3 durch vergleichendes Rechnen gefunden werden™.

Ein geordnetes Vorgehen ist auf Grundlage der Ubersicht von GAIDOSCHIK® gut
mdglich und beachtet die sehr unterschiedlichen Schwierigkeiten der ,Grundaufgaben® im

Zahlenraum 10.

Addition
plus 1 = plus 2 .Parchen” —» Nachbarn der restliche Plusaufgaben
,Parchen”
Z. B;
6+ 1 6+2 4+ 4 4+5 5+ 3 dber 5+ 2 oder ,Fingerbild”
T+8(!) 2+8(!) 5+5 5+6 6+3 Uber6+2oder5+3
7+1 7+2 3+3 3+4 7 + 3 eventuell tber 7 + 2

6 +4 eventuell Gber5+5

¥ vgl. GAIDOSCHIK 2003, S. 32
9 vgl. GAIDOSCHIK 2003, S. 75
292003, S. 77-78
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Additives Zerlegen

~Hand-Zerlegungen” Nachbarn der Zerlegungen mit 1 Zerlegungen mit 2
~Hand-Zerlegungen”
7B
8=5+3 8=6+2/8=4+4 8=1+7/7+1 8=2+6/6+2
7's5 %2 7=6+1/7=4+3 7=1+6/6+1 7=2+5/5+2

Die einzige so nicht erfasste Zerlegung: 6 = 3 + 3; ihre Erarbeitung liber 3 + 3 = 6 bietet sich an.

Subtraktion

minus 1-=» minus 2 ,eine Hand —» Nachbarn von Unterschied 1 = Unterschied 2
weghehmen* , eine Hand weg”

z. B.

5-1 5-2 8-5 8-6 8-7 8-6

7-1 7-2 7-5 7-4 7-6 7-5
Die einzigen so nicht erfassten Subtraktionen: 6-3 Uber3+3=6

10 -3 eventuell Gber 10 -2
-7 etwa tber 10 - 6 oder Uber den
Zusammenhang mit 10 - 3

Abbildung 4: Ubersicht tber die Grundaufgaben im Zahlenraum 10

Die folgende Unterrichtsplanung richtet sich nach obiger Ubersicht aus. Fiir die Hand der
Kinder wird die ,Einspluseins-Tafel* nach WITTMANN und MULLER gewahlt. Dabei
handelt es sich um ein Rechenposter, auf dem die Aufgaben im Zahlenraum 20

eingetragen sind.

L GAIDOSCHIK 2003, S. 77-78
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Einspluseins-Tafel #

188070 gﬂg

Abbildung 5: Einspluseins-TafeI22

Aufbau der Einspluseinstafel®:

e Die Ergebnisse der Aufgaben werden in Leserichtung von links nach rechts
grofRer.

Untereinander stehende Aufgaben haben stets das gleiche Ergebnis.

e Die fiur die Schuler schwierigeren Aufgabenserien (beide Summanden andern
sich) sind in den Hauptrichtungen von links nach rechts und von oben nach
unten angeordnet.

e Die fur die Schiler leichteren Aufgabenserien (nur ein Summand &ndert sich)
stehen in den etwas ungewohnten Diagonalen.

22 \WITTMANN & MULLER 1994, Deckblatt
2 vgl. WITTMANN & MULLER 1994, S. 44-45
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Dadurch wird der operative Zusammenhang zwischen den 121 Aufgaben des ,1 + 1°

in den Vordergrund gertickt.

Durch Farbgebung wird die Tafel Gibersichtlich strukturiert. Die wichtigste Aufgabe
befindet sich genau in der Mitte. Dort treffen sich verschiedene Aufgabenserien,
die fUr das Erlernen des Einspluseins besonders wichtig sind. In der traditionellen

Rechendidaktik werden sie als Kernaufgaben bezeichnet:

Die mittlere (rot markierte) Zeile besteht aus den Verdoppelungsaufgaben:
0+0, 1+1, 2+2, 3+3, 4+4, 5+5, 6+6, 7+7, 8+8, 9+9, 10+10.

Die beiden (gelb markierten) Diagonalen bestehen aus (Kraft
der Flnfl)

Die mittlere (dunkelblau markierte) Spalte besteht aus Aufgaben zur
Zehnererganzung:
10+0, 9+1, 8+2, 743, 6+4, 5+5, 4+6, 3+7, 2+8, 1+9, 0+10.

Die linke und rechte (hellblau markierte) Spalte bestehen aus Aufgaben zur Finfer-
bzw. Fiinfzehnerergadnzung:

540, 4+1, 3+2, 2+3, 1+4, 0+5 bzw.
10+5, 9+6, 8+7, 7+8, 6+9, 5+10.

Diese Aufgaben sind keine klassischen Kernaufgaben. Sie unterstiitzen jedoch das

Rechnen mit der so genannten ,Kraft der Funf“.

Die grin markierten Randaufgaben (Plusaufgaben mit O oder 10) sind ganz einfach
und mussen nicht gesondert gelernt werden. Das Gleiche gilt fur Plusaufgaben mit 1.

Beachtet man das Vertauschungsgesetz und lasst die einfachen Randaufgaben sowie
die einfache Aufgabe 1+1 weg, so missen nur 20 Kernaufgaben und 4 Aufgaben zur

Funfer- (Funfzehner-)ergdnzung erlernt werden.

14



Fur die Schultafel wird ein Leerraster auf Papier erstellt, der der Einspluseins-Tafel
entspricht. Alle Aufgaben, die bereits erarbeitet sind, stehen an der Tafel als
Aufgabenkartchen zur Verfigung. Der Auftrag an die Schiler lautet: ,Wie koénnte man
diese Aufgaben ordnen?“ Verschiedenste Moglichkeiten werden von den Kindern
genannt. Daraufhin versuchen die Schilerinnen und Schiiler gemeinsam diese Aufgaben
in den leeren Raster einzutragen. Die Kinder diktieren die Aufgaben und die Lehrperson
schreibt sie in die freien Felder.

So entwickelt sich eine gute Ubersicht tiber all jene Aufgaben, die schon gut geldst
werden kdnnen. Nach jedem Erarbeitungsblock werden die nachsten Aufgaben in die
Tafel Ubertragen. Nachdem eine Struktur erkennbar ist, werden auch bestimmte

Aufgabengruppen in den passenden Farben eingefarbt.

Jeder Schiler erhalt eine bereits mit Aufgaben geflillte Einpluseins-Tafel als Kopie
(siehe Anhang). So kann sie auch zuhause fiir Ubungszwecke geniitzt werden.
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2.1.1 Eins oder zwei mehr

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 die Zahl, die

um eins gréRer ist, sofort nennen zu kénnen?*,

2.1.1.1 Unterrichtseinheit — ,Numerische Stangen” (Montessori — Material,

Mathematik)

I Numerische Stangen *
Die Einfihrung dieses Materials stellt fur
das Kind den ersten Kontakt mit Mengen
dar. Die abwechselnd rot und blau
gefarbten Stangen stellen die Mengen von
1 bis 10 dar. Die kiirzeste Stange (1) ist
10 cm, die langste (10) ist 100 cm lang.
Beim Auslegen der Stangen zahlt das Kind
jeweils die Abschnitte von 1 bis 10. Wenn
es die Ziffern erlernt hat, kann es jeder

Stange das entsprechende Symbol geben.

So entdeckt es auch den Aufbau der _

Ziffernfolge. Es werden hierzu passende

Ziffern auf Holzbrettchen verwendet. /

Bestellnr.: 0.027.00 - u_ﬁ_.l 3 ’4 5

Abbildung 6: Beschreibung "Numerische Stangen"?®

Die ,Numerischen Stangen® kénnen bereits beim Erwerb der Zahlbegriffe von 1 bis 10
Verwendung finden. Dieses Material berticksichtigt den Begriff der ,gebundenen Menge*®
und ,das MaR der Veranderung um 1°.
Darbietung und Ubungen:
e Alle Stangen liegen ungeordnet auf dem Teppich. Die Kinder legen sie in der
obigen Ordnung hin.
e Die Kinder ordnen die passenden Ziffernkéartchen zu.
e Der ler Stab passt genau in die entstanden Stufen — Veranderung ist immer 1.
Jedes Kind fihrt diese Handlung durch von 2 bis 10.

e Z&hlibungen von der kleinsten zur grof3ten Einheit und umgekehrt.

4 Vgl. GAIDOSCHIK 2005
> WOLF Montessori-Katalog
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e Lehrer fordert die Kinder auf:
o Gib mir bitte die Stange 3, .... 8,.... wieder zurlicklegen lassen.
o Gib mir bitte die Stange, die 1 mehr als 7 ist!
o Gib mir bitte die Stange, die 2 mehr als 3 ist!

2.1.1.2 Unterrichtseinheit mit Zahldingen

Die Lehrerin oder der Lehrer gibt eine Menge vor, die von einem Kind in einen ,Zahlsack®
gezahlt wird. Der Sack wird verschlossen und die Anzahl wird noch einmal miuindlich
wiederholt. Ein weiteres Kind bekommt den Auftrag, 1 dazuzulegen. Wie viele sind es jetzt?

Die Kinder nennen die neue Menge, wobei Wert auf den Ausdruck ,1 mehr” zu legen ist?®,

2.1.1.3 Unterrichtseinheit — Zahldarstellungen am Zehnerfeld

Jedes Kind besitzt 10 Kértchen mit den Zahldarstellungen von 1 bis 10.

Eine Zahldarstellung wird gewahlt und die Kinder legen jeweils 1
mit einem roten oder blauen Plattchen dazu.
Die Kinder werden wieder zur richtigen Sprechweise gefihrt:

ANenn man zu 3 eines dazu gibt, erhdlt man 4°

Abbildung 7: Zahldarstellung - Karten fur die Hand der Kinder

2.1.1.4 Unterrichtseinheit — Einfilhrung des Pluszeichens

Ausgangssituation bilden wieder die Zahldarstellungen von 1 bis 10. Ein
,Befehlskartchen?’* aus Papier mit

2% vgl. GAIDOSCHIK 2005
" GAIDOSCHIK 2005
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ist bereitgelegt. Zuerst wird eine Zahldarstellung gewaéhlt (z.B. 7), dann wird das

Befehlskartchen vom Lehrer gezeigt und die Kinder legen den Rechenbefehl mit

Plattchen dazu.

Die Zahldarstellung des ersten Terms mit den Zehnerfeldkartchen ist deshalb vorteilhafter,
well
¢ die Kinder nicht wieder zum Zahlen verlockt werden,
e die Menge im Gesamten vorhanden ist und einzelne Plattchen leichter verrutschen
wirden,
o die Zufighandlung ,+ 1“ durch das hinzugefiigte blaue/rote Plattchen deutlich wird,
e die Gesamtzahl auf dem Zehnerfeld unmittelbar, ohne zu z&hlen, erkannt werden
kann (durch die Beziehung zur 5 und zur 10).
Ein Nachteil dieser Erarbeitung koénnte darin liegen, dass die Bedeutung des
Summenterms als eine Gesamtanzahl, die sich aus zwei Anzahlen zusammensetzt im
Hintergrund bleibt. Rickblickend kann aber gesagt werden, dass die Schilerinnen und
Schiler in den Folgeeinheiten immer wieder auf das Teile-Ganzes-Konzept hingelenkt
werden, sodass ihnen daraus keine falsche Einsicht entsteht. Sie bleiben nicht an der
Deutung von Rechentermen als Handlungsanweisungen (7 + 1 = 8 im Sinne des
Operatorkonzeptes als ,7 und 1 dazu ergibt 8“) hangen. In dieser Unterrichtseinheit liegt

das Gewicht darauf, die mathematische Symbolschrift fir ,Gib’1 dazu“ zu erarbeiten.

2.1.1.5 Unterrichtseinheit — Erarbeitung des Ist-Gleich-Zeichens

Es gilt folgende Ausgangssituation: Die Kinder legen Aufgaben mit Hilfe der
Rechenbefehlskarte . Die Kinder erhalten folgenden Arbeitsauftrag: Wie kdnnen diese
Aufgaben, die auch immer wieder verbalisiert werden, in eine schriftliche Form gebracht
werden? Die Kinder suchen eine schriftliche Form fir die Aussage: ,Zuerst sind 7 da. Dann
gebe ich 1 dazu. Dann sind es insgesamt 8.“ Schritt fir Schritt wird mitgeschrieben: 7 + 1 =
(dazu spricht die Lehrerin ,sind insgesamt®) 8. Somit ist das neue Symbol geboren. Manche
Kinder werden es schon von alteren Geschwistern kennen. Im Anschluss werden einige

dieser Additionshandlungen in Symbolschrift Gbersetzt. Es entstehen Rechenaufgaben wie

B+1=9 [5+1=6| [4+1=5.In einer weiteren Einheit werden diese Kartchen dann im

Sinne ,schoner Packchen“ geordnet und in der Einspluseins-Tafel gesucht und eingefarbt.
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2.1.1.6 Unterrichtseinheit — Tauschaufgabe

Die Kinder legen auf einem Pappteller die Rechenaufgabe . Diese Aufgabe kann
aufgrund der Simultanerfassung leicht gelegt werden. Das Legen der Aufgabe erfolgt unter
dem Gesichtspunkt der guten Erkennbarkeit der beiden Mengen. Daher ist es vorteilhaft,

dass die Kinder 2 Farben verwenden.

7

Abbildung 8: Grafische Darstellung - Plusaufgabe

Die Aufgabe wird von den Schilerinnen und Schilern unter Beachtung der Leserichtung

von links nach rechts gelesen:

AnschlieBend wird die gelegte Aufgabe von den Kindern von der anderen Seite des

Tisches betrachtet. Sie tauschen den Platz - Tauschaufgabe!

®© 000
I

Abbildung 9: Grafische Darstellung - Tauschaufgabe

Nun kann die Aufgabe als gesehen werden. An der gesamten Menge hat sich
jedoch nichts verandert. Einige Aufgaben dieser Art werden nun so gelegt und durch
Platztausch gelést®. Im Anschluss arbeiten die Kinder mit Arbeitsbléttern (siehe Anhang)

zu diesem Thema.

%8 vgl. GAIDOSCHIK 2005
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2.1.1.7 Unterrichtseinheit — Zwei mehr

Durch Anfertigen eines + 2 Befehlskartchen werden die Schuler aufgefordert, einen

weiteren Rechenbefehl auszufiihren. Der weitere Verlauf der Einheiten erfolgt wie bei ,Eins
mehr®. Bei allen Rechenaufgaben wird der Bezug zu ,eins mehr hergestellt: ,3 + 1 = 4
daherist 3 + 2 = 5°,

GERSTER und SCHULTZ? verweisen in diesem Zusammenhang auf die Schiileraktivitét:

Zwei-mehr-Blitzrechnen
Dabei wird ein Punktmuster nur etwa 1 bis 3 Sekunden lang gezeigt. 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“ eingelibt werden.

Auch die tagliche Ubung mit den passenden Automatisationskartchen  (von bis
sowie [1 + 2| bis [8 + 2| inklusive Tauschaufgaben) bringt eine hohe Gelaufigkeit bei

diesen Aufgaben. Zur Unterstitzung dieser Strategien dient auch ein Arbeitsblatt (siehe
Anhang).

2.1.2 Eins oder zwei weniger

Um schon frih den Zusammenhang zwischen Addition und Subtraktion deutlich zu
machen sowie mit Umkehraufgaben zu arbeiten, ist es notwendig, als nachsten Schritt die

Einfihrung des Minuszeichens vorzunehmen.

2.1.2.1 Unterrichtseinheit — Einfihrung des Minuszeichens

Es folgen wieder Ubungen mit dem ,Zahlsack‘. Vorerst beginnt es mit miindlichen

Anweisungen: ,Nimm 1 weg®. ,Nimm 2 weg“. Dann werden die Befehlskartchen [~ 1

- 2 eingefuhrt und verwendet.

291998, S. 343
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2.1.2.2 Unterrichtseinheit — Arbeit mit den Zahldarstellungen am Zehnerfeld

Nachdem einige Rechenaufgaben mit den roten und blauen Wendeplattchen gelegt sind
— hier war die Tatigkeit des Wegnehmens ganz deutlich erkennbar — kann zu den
Zahldarstellungen am Zehnerfeld gewechselt werden.

&) (&) 000 00060 /0000

00000 |©0COC00 |0000
000 00|00 0 0|0©

00

(€]
0|0

Abbildung 10: Darstellung der Zahlen 1 bis 10 auf dem Zehnerfeld®

Wie aber ist es nun mdglich, den wegzunehmenden Teil zu entfernen? Das Schulbuch

,Die Matheprofis 1“** zeigt eine ideale Moglichkeit.

@ecCC

Abbildung 11: Abdeckflache fur Minusaufgaben

Jedes Kind erhalt ein zugeschnittenes Stiick durchsichtiger Folie als Abdeckflache, die
etwas groRer als ein Zehnerfeld ist. Mit dieser Folie ist es dann durchfiihrbar, Minusterme
darzustellen. Da der wegzunehmende Teil nicht entfernt wird, sondern nur durch
Abdecken gekennzeichnet wird, kann gleichzeitiy die Gesamtmenge, die
wegzunehmende Menge und die Restmenge gesehen werden. Dies zeigt deutlich die
Beziehung zwischen den drei beteiligten Zahlen. Viele verschiedene Schileraktivitaten

schlieRen sich dieser Erarbeitung an.

2.1.2.3 Unterrichtseinheit — Ubungen zu ,eins weniger, ,zwei weniger*

Die Arbeit mit der

% GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 345
31 SCHUTTE u. a. 2006, S. 63
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Zwei-weniger-Maschine®

Es wird das Bild einer Maschine an die Tafel gezeichnet. 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 Eingabezahl als
Ziffer oder Punktmuster zeigt und deren Riickseite die Ausgabezahl angibt. Man lasst die
Eingabezahl langsam durch die Maschine wandern. Nachdem die Kinder die Ausgabezahl
gerufen haben, wendet man die Karte zur Bestatigung in der Nahe des Ausgangs der

Maschine.

zwei weniger

Abbildung 12: Zwei-weniger-Maschine®

Diese Ubung eignet sich auch als Tempo-Ubung ohne Karten. Eine Eingabezahl wird

|34

genannt und die Kinder rufen sehr rasch die Ausgabezahl®”. Diese Maschine kann auch

zu einer Zwei-mehr-Maschine umgewandelt werden.

GERSTER und SCHULTZ® betonen die Wichtigkeit dieser Unterrichtseinheit und dieses
Themas: ,Das Automatisieren von ,eins mehr, ,zwei mehr", ,eins weniger®, ,zwei

weniger” ist Voraussetzung flr viele Rechenstrategien, wie beispielsweise

5+5=10,alsoist 5+7 =12 (zwei mehr)
10+5=15,alsoist 9+5=14 (eins weniger)
10+7=17,alsoist 8+ 7 =15 (zwei weniger)

5 e 8=40, alsoist 7 e 8=56 (zweimal 8 mehr)

%> GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 343

% GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 343

% Vvgl. GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 343
%1998, S. 343
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10 ¢ 8=80, alsoist 9 e 8=72 (einmal 8 weniger)*

Auch fur diese Unterrichtseinheit steht fur die Anwendung ein Arbeitsblatt (siehe Anhang)

zur Verfugung.

2.1.2.4 Unterrichtseinheit — Rechnungen finden

Ein Tafelbild zeigt den Arbeitsauftrag:

Abbildung 13: Tafelbild - Rechnungen finden

Die Kinder sollen Rechnungen notieren, die die gegebenen Operationen beinhalten. Es
durfen einfache und schwierige Rechnungen sein. Folgende Kinderarbeiten gingen

daraus hervor:

Abbildung 14: Schilerdokument 1
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Abbildung 15: Schilerdokument 2

Mit dieser Arbeitsanweisung ist eine ,natirliche Differenzierung“ gelungen. Die Aufgaben
bieten fur die Leistungsschwécheren einen Einstieg in die Thematik und 6ffnen zugleich
fur die Leistungsstarken viele Bearbeitungsmoglichkeiten. Die Schilerdokumente zeigen
ganz deutlich, dass es immer wieder notwendig ist, Lernumgebungen fiir das gesamte

Begabungsspektrum anzubieten.

2.1.3 Addieren/Subtrahieren der Null

Die Beherrschung des kleinen Einspluseins/Einminuseins besteht im Auswendigwissen
oder blitzschnellem Herleiten aller 121 Aufgaben des kleinen Einspluseins und aller 121

Aufgaben des kleinen Einsminuseins.

Die Aufgaben vom Typ + 0, - 0 und Tauschaufgaben lassen sich leicht erarbeiten, wenn die
Null bei der Erarbeitung der Anzahlen als ,Nichts“ deutlich wurde. Daflir eignet sich bereits
zu einem friheren Zeitpunkt der ,Spindelkasten®, ein ,Mathematisches Material der

Montessoripadagogik®.

Spindelkasten:

Mit diesem Material l&sst sich die Null gut einfuhren.
Vorerst wird einmal mit losen Einheiten (Spindeln) in
die Hand gezé&hlt, mit einem Gummiring wird die
jeweilige Anzahl gebindelt und in das richtige Fach

gelegt. Der Kardinalaspekt der Zahlen wird

hervorgehoben. ,Null ist nichts!“ In dieses Fach kann

man keine Spindel legen.

Abbildung 16: Spindelkasten

Weitere Aufgaben werden wieder mit dem ,Zahlsack®, den Zahlendarstellungen und mit

Arbeitsblattern (siehe Anhang) bearbeitet und gelést.
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2.1.4 Verdoppeln und Halbieren

Nach den grin markierten Randaufgaben mit Null, den Aufgaben + 1, + 2 und den
dazugehorigen Tauschaufgaben auf dem Einspluseins-Plan nach Wittmann/Miller folgt
die Erarbeitung der Aufgaben des Verdoppelns und Halbierens. Diese gehéren haufig zu
den ersten Aufgaben, welche die Kinder auswendig wissen. Immer wieder werden diese

Verdoppelungsaufgaben von den Kindern am Plan entdeckt und besprochen.

Die Erarbeitung des Verdoppelns wird mit dem Spiegel erarbeitet. Dafiir bendtigt jedes

Kind eine Spiegelfliese.

2.1.4.1 Unterrichtseinheit — Entdeckungen mit dem Spiegel

Die Kinder dirfen vorerst einmal mit ihren Spiegeln durch den Klassenraum gehen und

Entdeckungen machen. — ,Was der Spiegel alles kann!*

Abbildung 17 a/b/c: Kinder machen Entdeckungen mit dem Spiegel 1

Dabei entstanden Aussagen wie:
,Wir sehen uns tausendmal.”

»Ich glaube, ich gehe auf der Decke.”
,Ich kann das Fenster zu mir holen.”

~Wir sehen einen Turm, der hinunter geht.”
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Abbildung 18: Entdeckungen mit dem Spiegel 2

Das Madchen experimentiert mit Wortern und entdeckt die Spiegelschrift.

Im Anschluss folgen Spiegelungen von Darstellungen. Die Kinder schreiben ihre Namen,
zeichnen H&auser und probieren mit ihren Spiegeln.

Abbildung 19 a/b/c: Spiegelungen von Darstellungen

2.1.4.2 Unterrichtseinheit — Verdoppeln von Anzahlen

Die Kinder spiegeln eine bestimmt Menge von Stiften. Wichtig fur die Entdeckungen ist
die Sprechweise: ,Vor dem Spiegel sehe ich 2, im Spiegel sehe ich auch 2. Zusammen

sind es 4.°
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Durch den sprachlichen Austausch im Klassengesprach
entsteht die mogliche Aussage: ,Der Spiegel macht es
mehr‘. ,Man sieht zweimal das Gleiche hintereinander.”
,Das ist dann doppelt!“ So entdecken die Kinder den Begriff
der Verdoppelung.

Abbildung 20: Verdoppelung mit dem Spiegel

Im Anschluss folgt das Spiegeln von Wendeplattchen.

Abbildung 21 a/b/c: Spiegeln von Wendeplattchen

Zuerst werden ungeordnete, spater geordnete Anzahlen gespiegelt.

2.1.4.3 Unterrichtseinheit — Verschriftlichung im Heft

Der Auftrag an die Kinder konnte lauten: ,Wie ist es moglich, diese Spiegelungen im Heft
festzuhalten?” Die Schulerinnen und Schiler entwickeln die verschiedensten bildlichen
Darstellungen.

Abbildung 22 a/b: Bildliche Darstellung von Spiegelungen
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Der Hinweis ,Zeichne nur die wichtige Seite des Spiegels®, flhrt die Kinder dann zur
~opiegelachse“. Mit diesem Wissen und diesen Erfahrungen ist es dann den Kindern
moglich, verschiedene Arbeitsblatter zu den Bereichen ,Spiegelbilder und ,Verdoppeln

mit dem Spiegel” zu bearbeiten.

2.1.4.4 Unterrichtseinheit — Legen von Verdoppelungen am Zwanzigerfeld

Durch die Arbeit mit dem Zwanzigerfeld anstatt mit dem Zehnerfeld ist es den Kindern
auch mdglich, Verdoppelungen Uber die Zehn hinaus zu legen. Der Umgang mit dem
Zehnerfeld ist den Kindern zu diesem Zeitpunkt sehr gut bekannt und daher ist eine
Uberleitung auf das doppelte Zehnerfeld nicht schwierig. Die Kinder sollen nun

Verdoppelungen am Zwanzigerfeld so legen, dass man die Anzahlen gut erkennen kann.

Folgende Bilddokumente zeigen die verschiedensten Darstellungen:

Abbildung 23: Verschiedene Verdoppelungen am Zwanzigerfeld 1

Einige verwenden die senkrechte Mittellinie zwischen den beiden Zehnern als
Spiegelachse, andere wieder entscheiden sich fir die waagrechte Achse.
Manche legen wunderbare Spiegelmuster.
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Abbildung 24: Verschiedene Verdoppelungen am Zwanzigerfeld 2

In einer kleinen Rechenkonferenz werden die Legebilder besprochen und die Kinder
einigen sich auf eine einheitliche Darstellung. Bei dieser Darstellung sind die Summanden
getrennt untereinander gelegt, das einer Verdoppelung mit dem Spiegel entspricht. Das
Ergebnis kann leicht abgelesen werden, weil die Ubereinanderliegenden Finfer einen
Zehner ergeben (,Kraft der Funf). Im Zahlenraum bis 8 kann der Bezug zu den
Wairfelbildern hergestellt werden. Durch strukturierte Anzahldarstellung wird bloRRes
Zahlen Uberwunden. Es muss das Verdoppeln im Mittelpunkt stehen und nicht das Zahlen
vor und im Spiegel.

Es war und ist fir die Kinder einfacher, wenn eine Anordnung erarbeitet oder
vorgeschlagen wurde oder wird, die fir alle Sicherheit bietet. Jede Unterrichtseinheit
muss immer wieder auf die Klassensituation ausgerichtet werden. In der Einzelférderung

kann der Rahmen vielleicht manchmal groRRer gesteckt werden.
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Abbildung 25: Darstellung der Verdoppelung durch anschauliches Legen

Durch diese Form des Legens ergeben sich fur die Kinder einprdgsame Bilder.
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6+ 6=12
7+ 7=14
8+ 8=16
9+ 9=18
10+ 10=20

Abbildung 26: Verdoppelungen im Zahlenraum bis 20

Die Ahnlichkeiten der Verdoppelungsaufgaben von 1 und 6, 2 und 7, 3 und 8 sowie 4 und

9 zeigen den Vorteil der ,Kraft der Finf*.

% GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 365
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2.1.4.5 Unterrichtseinheit — Rechensatzchen — Verdoppelungen

Die durch Legen erarbeiteten Verdoppelungen werden in Rechensatzchen umgewandelt
und in die passende Symbolschrift gebracht. Durch das Spiegeln ist die Anschauung
gegeben. Die Kinder erkennen die gleiche Anzahl im Spiegel wie vor dem Spiegel und
addieren zweimal die gleiche Zahl. Es gilt nun zwischen Additionsaufgaben mit gleichen
Summanden und dem Verdoppeln von Zahlen eine Verbindung herzustellen. Die Kinder

notieren dies zeichnerisch und mit Zahlen und Pluszeichen.

+1=
+2=

+3=

B [W] [N] [
+
N
1
| O] [D] [N

[$2]

+5=1

o

Arbeitsblatter zum Verdoppeln dienen der weiteren Ubung und Automatisation (siehe

Anhang).

In der Rechendidaktik bezeichnet man die Verdoppelungsaufgaben als Kernaufgaben des
kleinen Einspluseins. Man kann von ihnen ausgehend zahlreiche Nachbaraufgaben

Die Aufgaben ergeben so ein

Packchen”.

,schones

Die Kinder farben diese Aufgaben in ihrer

Einpluseins—Tafel mit roter Farbe.

operativ herleiten.

Beispiel fur Nachbaraufgaben von 4 plus 4:

8+8=16
9+ 9= 18
10+10= 20

3+5=28

Abbildung 27: Beispiele fir Nachbaraufgaben37

3" HENGARTNER u. a. 2006, S. 36
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ist die Verdoppelungsaufgabe. Mithilfe dieser Verdoppelungsaufgabe lassen sich
die Aufgaben sowie durch vergleichendes Rechnen (ein Summand wird
jeweils um 1 weniger) l6sen. Die verbleibenden Aufgaben der Abbildung 27 werden durch

die ,Kraft der Finf* erarbeitet.

In der Einpluseins-Tafel erscheinen diese Aufgaben auf benachbarten Feldern von 4 plus

4 in folgender Anordnung:

Abbildung 28: Benachbarte Felder von 4+4%®

In diesem Zusammenhang verweisen WITTMANN und MULLER® auf die Bedeutung der
Einspluseins-Tafel als Aufgabendisplay fur Aufgaben im Zahlenraum 10 bzw. 20.

2.1.4.6 Unterrichtseinheit — Weiterfuhrung der Verdoppelungen

Im Sinne offener Aufgabenstellungen kdnnte der weitere Verlauf folgendermafien
aussehen”:
e Es werden anstelle von Plattchen andere Materialien gespiegelt: Geldsticke oder
Dominosteine. Wobei bei Dominosteinen zwei Summanden verdoppelt werden
und dadurch die verdoppelte Summe entsteht.

e Die Kinder erhalten im Anschluss Aufgabenpéckchen und verdoppeln beide

Summanden. Daher entsteht aus der Aufgabe 2 +3 > /4 + §

4+5 > [B+10

% HENGARTNER u. a. 2006, S. 36
391990, S. 45-51
“%vgl. HENGARTNER u. a. 2006, S. 36-37
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¢ Die neu entstandenen Aufgaben kénnen nochmals verdoppelt werden.

2.1.4.7 Unterrichtseinheit — Halbieren

Dafur wird folgende Lernumgebung vorbereitet: Die Kinder haben eine grofze Menge an
Perlen zum Fadeln und Schnire zur Verfigung. Die Schnire werden an einem Ende mit
einem groBen Knoten versehen. An einer Klassenwand ist eine Leine gespannt.
Der Arbeitsauftrag an die Kinder lautet: ,Fadle eine beliebige Anzahl von Perlen auf deine
Schnur und hénge sie so auf, dass an beiden Seiten womdglich gleich viele Perlen sind.
Versuche die Halfte zu finden!* Nach dem Fadeln wird nach der letzten Perle ebenfalls ein
Knoten gemacht. Wahrend einige noch langer mit der Herstellung der Ketten beschéftigt
sind, hdngen manche ihre Ketten genau in der Mitte oder fast in der Mitte tber die Schnur
im Klassenraum. Schon bald erkennen einige Kinder den Zusammenhang zu den

Verdoppelungen.

Die weitere Arbeit gestaltet sich folgendermal3en:
e Die hangenden Ketten werden betrachtet und untersucht. Da der Arbeitsauftrag
»in Zzwei gleiche Halften“ lautet, werden einige zur Seite geschoben.
e Die verbleibenden Ketten werden sprachlich begriindet: ,4 Iasst sich in 2 gleiche
Teile teilen ebenso ,8“.
e An der Tafel wird es als angeschrieben. In dieser Form werden alle
weiteren Ketten besprochen.
Um den Bezug zu den Spiegelaufgaben (= Verdoppelungen) wieder herzustellen, werden
die Verdoppelungen mit dem Spiegel noch einmal analysiert. So legen die Kinder eine
bestimmte Anzahl von Wendeplattchen am Zwanzigerfeld in der strukturierten
Darstellung,
¢ verdoppeln diese mit dem Spiegel (— 2 + 2 =4),
e nehmen den Spiegel wieder weg (— aus 4 wird 2. Es entsteht wieder die

Ausgangszahl. Die Zahl wird halbiert.)

Im Anschluss lasst sich die Halfte auch schriftlich durch Zeichnen oder mit Hilfe von

Tabellen darstellen.
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2.1.4.8 Unterrichtseinheit — Umkehraufgaben zu den Verdoppelungen

Die Erarbeitung der Verdoppelungsaufgaben zahlt zu den spannendsten Einheiten. Die
Kinder gewinnen durch diese Entdeckungen zunehmend das Interesse an Zahlen und
mathematischen Denkweisen.
Die Verdoppelungsaufgaben gehdren zu den Lieblingsaufgaben der Kinder und es gelingt
auch, diese zu automatisieren. Doch:

o Erkennen sie auch den Zusammenhang von Verdoppelungs- und

Halbierungsaufgabe?
¢ Kodnnen sie die entsprechenden Umkehraufgaben schnell und sicher [6sen?

o Wird die ,versteckte* Spiegelaufgabe erkannt?

1. Schritt:
Halbieren der Perlenketten:

Die Halbierungsaufgabe wird noch einmal thematisiert:

2. Schritt:

Hinflhren zu einer anderen Schreibweise:
8
4 4

Die hangende Kette wird in eine andere Schreibweise umgedacht: Die Kette hat 8 Perlen.

Wenn diese Kette aufgehangt wird, entstehen 2 Teile zu jeweils 4 Perlen.
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3. Schritt:
Die Spiegelaufgabe hilft bei Minusaufgaben.

4+4=8 8-4=4
Es wird eine Verbindung hergestellt zwischen dem Schritt 2, der deutlich die
Zerlegungsaufgabe zeigt. Das Ganze besteht aus zwei Teilen, die in diesem Fall gerecht

verteilt sind (= halbiert). Alle weiteren Aufgaben werden auf die gleiche Weise bearbeitet.

4. Schritt:

Arbeit mit dem Zwanzigerfeld:

wird gelegt

Abbildung 29: Legebild 4+4 am Zwanzigerfeld

Die Umkehraufgabe lautet [8 — 4. Die Kinder fitlhren die Umkehrhandlung durch und

nehmen 4 Plattchen weg.

2.1.4.9 Unterrichtseinheit — Nachbaraufgaben zu den Verdoppelungen

Die Kinder suchen an der Einspluseins—Tafel die Verdoppelungen und alle
Nachbaraufgaben. Das sind jene, die an einer Seite mit dem Feld der Verdoppelungen

zusammenstofRen — eben Nachbarn sind.
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Abbildung 30: Nachbaraufgaben zu den Verdoppelungen**

Die Aufgaben werden von den Kindern herausgesucht und notiert. Jede Nachbaraufgabe
ist bezogen auf die beiden Summanden zweimal vorhanden. Zwei Aufgaben lassen sich

als Tauschaufgaben einander zuordnen.

Ausgehend von der Aufgabe entsteht folgendes Bild:

4 + 4

Abbildung 31: Tafelbild — Nachbaraufgaben 1

wird wie oben am Zwanzigerfeld gelegt. Nun wird die Aufgabe abgewandelt, indem
ein rotes Plattchen dazugelegt wird — somit entsteht . Die Tauschaufgabe wird
unmittelbar danach bearbeitet.

Um die linken Nachbaraufgaben zu Il6sen, muss zur Ausgangsaufgabe (der
Verdoppelungsaufgabe) zuriickgekehrt werden. Fir die Aufgabe muss ein blaues
Plattchen weggenommen werden. Die Tauschaufgabe schlief3t sich wieder an.

Die Beziehungen ,eins mehr® bzw. ,eins weniger‘ dienen flr diese operativen
Abwandlungen als eine wichtige Grundlage.

Analog dazu suchen die Kinder nach weiteren Nachbaraufgaben und wenden die neu

erarbeitete Losungsstrategie an.

“l STEINER 2001, S. 68
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Abbildung 32 a/b/c: Nachbaraufgaben zu den Verdoppelungen an der Einspluseins-Tafel

2.1.4.10 Unterrichtseinheit — Nachbaraufgaben zu den Halbierungen

Das Losen der Halbierungs- und Nachbaraufgaben gestaltet sich in ahnlicher Weise wie
bei den Verdoppelungsaufgaben. Um eine Halbierungsaufgabe werden die
dazugehdrigen Nachbaraufgaben angeordnet. Die Kinder gruppieren sie zu folgendem
Bild:

8 —3
7 -4 8—4 P-4
8 — 5

Abbildung 33: Tafelbild mit Nachbaraufgaben 2

Zur leichteren Bearbeitung werden Aufgaben, die an zwei Positionen eine Veranderung
zeigen, in dieses Tafelbild nicht aufgenommen.

Beim Legen und Losen dieser Aufgaben treten folgende Uberlegungen in den Mittelpunkt:
¢ Was passiert, wenn die Zahl vor oder nach dem Minuszeichen grofl3er wird?

o Was passiert, wenn sie kleiner wird?

Zur Unterstitzung und Forderung wird immer wieder auf das Zwanzigerfeld
zuruckgegriffen. Die neu erarbeiteten Aufgaben farben die Kinder in ihrer Einpluseins—
Tafel und entdecken so, dass in der linken Halfte (sie umfasst die Aufgaben im
Zahlenraum 10) nur mehr wenige Rechenséatzchen unbemalt bleiben.
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2.1.5 Funf und etwas dazu

Bei der Erarbeitung der Anzahlen wird mit Fingerbildern gearbeitet. GAIDOSCHIK*

beschreibt den Aufbau der Fingerbilder der Zahlen bis 10:
Gemeint ist: Das Kind soll in einem ersten Schritt lernen, mit 5 stets auch die
Vorstellung ,alle Finger auf einer Hand* zu verknipfen. Mit 10 ,alle Finger auf beiden
Handen zusammen.“ Mit 8 die Vorstellung ,auf einer Hand 5, auf der anderen 3“. Mit 6
die Vorstellung ,5 Finger auf einer Hand, 1 auf der anderen®. ....
Diese Vorstellungen werden sich bei vielen Kindern bald von selbst einstellen. Andere
Kinder werden dagegen die Zahl 8 immer nur durch Einzeln-Hochz&ahlen mit den
Fingern darstellen kdnnen — geschweige denn, dass ein ,nneres Bild“ dieser
Darstellung abruf wéare.
Diese halten aufgrund ihres Zahlen-Denkens ja tatsachlich die Zahlhandlung selbst fir
das Wesentliche und gerade nicht die dadurch ermittelte Anzahl. Diese kann aber
bewusst gemacht werden: Das Kind muss nur dazu aufgefordert werden, gerade das in
Worte zu fassen, was sich durch das Hochzahlen an seinen Handen ergeben hat: ,Ich
habe jetzt 8 Finger ausgestreckt, auf einer Hand 5 Finger, auf der anderen 3 Finger.*
Ein im Weiteren oft sinnvoller Zwischenschritt: Das Kind soll die Zahl mit den Fingern
zeigen — aber unter dem Tisch oder unter einem Tuch. Es kann die Finger also spiiren,
aber nicht sehen. Dennoch soll es versuchen zu sagen, wie viele Finger es an den

einzelnen Handen ausgestreckt halt.*®

LAuf einer Hand
drei, auf der
anderen funf!l”

Abbildung 34: Inneres Fingerbild - Verdecktes Ausstrecken von acht Finger*

422002, S. 70-71
3 GAIDOSCHIK 2002, S. 71
“ GAIDOSCHIK 2002, S. 71
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Von diesem ,inneren Finger-Bild“ der Zahl ausgehend lasst sich nun unmittelbar eine
Falle von ,Rechenaufgaben® unschwer erarbeiten. Alleine aus der Vorstellung von 7 als

,5 + 2“ beispielsweise ergeben sich folgende Verkniipfungen:*

o Zerlegung 1:

e Zerlegung 2:

e Addition 1:

e Addition 2:

e Subtraktion 1:
o Subtraktion 2:
* Erginzung l:
e Erginzung 2:

~l N U~
+ 4+ 00
o+ +

~[ Ut

~l
|
gl SRV IR I NI S
|

(\)

+ +

=S Antwort: 5!
s Antwort: 2!

Ut

Abbildung 35: Rechenaufgaben zum Fingerbild von 7*°

Nachdem die Fingerbilder nach diesem Vorbild erarbeitet sind, kénnen Aufgaben mit 5 im
1. Summanden und auch die dazugehdrigen Tauschaufgaben bearbeitet werden.

Aufgabenwie [5+1 und ihre Tauschaufgaben 1+5
5+2 2+5
5+3 3+5
5+4 4+5
5+5

werden vorerst mit Hilfe der Fingerbilder gelést — eine Hand zeigt 5, die andere Hand 1
oder 2, bzw. 3 oder 4 sowie 5. Die Kinder kreuzen die Hande und schon ist die
Tauschaufgabe zu sehen (Arbeitsblatter sieche Anhang).

Nach der Arbeit mit den Fingerbildern werden die Zahldarstellungen am Zehnerfeld als

Anschauungsmaterial verwendet.
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Abbildung 36: Zahldarstellungen am Zehnerfeld®’

% GAIDOSCHIK 2002, S. 72
46 GAIDOSCHIK 2002, S. 72
4" GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 345
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Aus diesen Zahldarstellungen kdnnen die Kinder alle Aufgaben ableiten, die auch schon
mit Hilfe der Fingerbilder entdeckt und gebildet wurden. Das Schilerdokument zeigt alle
moglichen Aufgaben aus der Zahldarstellung von 8.

Abbildung 37: Schiulerdokument zur Zahldarstellung von 8

Aufgrund der Arbeit mit den Fingerbildern und mit den Zahldarstellungen bietet sich auch
im Bereich ,FUnf und etwas dazu“ die Zerlegungsschreibweise als Einsicht in das Teile-
Ganzes-Konzept an. So besteht die Gesamtheit von 6 aus zwei Teilen: eine Hand zeigt 5

und die andere Hand 1. Diese Handlung wird in folgende Schreibweise Ubertragen:

AVAYAYAYA

Wenn die Teile jedes einzelnen Fingerbildes die Platze tauschen, so ergeben sich weitere
4 Zerlegungen in dieser Schreibweise.
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2.1.6 Das Teile-Ganzes-Konzept

Die Grundlage fur das Verstandnis von Addition, Subtraktion, Ergdnzung und Zerlegung
bietet die Einsicht in das Teile-Ganzes-Konzept.

JANSEN®® zeigt im systematisch aufgebauten ,Basiskurs Mathematik* einen méglichen
Zugang zur Erarbeitung des Verstandnisses — ein Ganzes und seine mdglichen Teile. Der
Basiskurs besteht aus folierten Arbeitskarten, die von den Kindern mit Folienstiften
beschriftet werden.

Abbildung 38: Arbeitskarte zum Teile-Ganzes-Konzept 1*

JANSEN®® beschreibt die Arbeit mit der Arbeitskarte in folgender Weise: An der
Rechentafel gilt die Regel ,Oben ist das Ganze, unten die Teile.“ Die Kinder erhalten die
Aufgabe 5 + 2, legen mit Steckwiirfel auf eines der beiden Teilmengenfelder 5 und auf
das andere Teilmengenfeld 2. Dann fligen sie beide Teilmengen nach oben hin zu einem

Ganzen zusammen und erhalten als ,Ganzes“ die Menge 7. In einer der verkleinerten

82005, S. 18-23
49 JANSEN 2005, S. 21
2005, S. 18-23
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Rechentafeln darunter wird die Aufgabe schriftlich festgehalten: in den unteren Feldern
wird 5 und 2 geschrieben und als Gesamtheit steht oberhalb 7. Die mathematische
Bedeutung liegt in der Verbindung von zwei Teilen zu einer Gesamtheit. Es besteht
ebenso die Moglichkeit das Ganze in seine mdglichen Teile zu zerlegen. Die Kinder legen
7 als Ganzes nach oben und verschieben die leicht erkennbare Teilmenge 5 auf das eine
und die verbliebene Teilmenge 2 auf das andere Teilmengenfeld. Das gelingt besonders
gut, wenn funf Steckwurfel in einer anderen Farbe gesteckt werden. Sobald die Kinder
das Prinzip verstanden haben, werden Erganzungsaufgaben und Rechengeschichten zur
Umsetzung an der Rechentafel (= Arbeitskarte) vorgegeben. Bei der Subtraktion wird ein
vorgegebenes Ganzes in Teilmengen zerlegt. Die Rechentafel macht hier sowohl das
Prinzip der additiven Zusammensetzungen von Zahlen (7 = 5 + 2) sowie das
Kommutativgesetz (5 + 2 = 2 + 5) als auch das Prinzip der inversen Beziehung zwischen
Addition und Subtraktion (7 — 2 =5, weil 5 + 2 = 7) deutlich.

JANSEN verweist auch auf Untersuchungen, die zeigen, dass die Fahigkeit zum Ldsen

von Rechengeschichten vor allem von der Beherrschung dieser Prinzipien abhéngt.

Weitere Arbeitskarten des Basiskurses Mathematik im Bereich Teile-Ganzes-Konzept
geben bereits Zahlen in den Feldern vor. Die Kinder ergdnzen die fehlenden Zahlen und

gewinnen zunehmend operative Einsichten.

8 3
2 | 6 5 o O 2 B 8
10 7 1
0 e 1 2 4 | 6 0
9 7
B 0 1 g 2 3 . 2

Abbildung 39: Arbeitskarte Teile-Ganzes-Konzept 2>t

JANSEN®? betont die operativen Fachbegriffe ,Teil* und ,Ganzes“. Er sieht hingegen,

dass Kinder den Begriff ,Ergebnis” oft als einzigen operativen Begriff kennen. ,Ergebnis®

1 JANSEN 2005, S. 22
22005, S. 18-23
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ist aber immer das Resultat eines zeitlich sukzessiven Vorganges: ,Zuerst® sind 3 da,
-.dann“ kommen 5 hinzu und ,am Ende® sind es 8. So bleiben die Kinder dieser
Vorstellung einer Abfolge verhaftet, die zu einer Ubergeneralisierung fuihrt. Es lasst den
Eindruck entstehen, dass das ,Ergebnis® immer , hinten® steht und so werden
Erganzungsaufgaben wie 8 = 3 + ? mit dem ,Ergebnis® 11 geldst.

Aufgabenstellungen, die sowohl die Rechenaufgabe als auch die Felddarstellung zeigen,
fordern die Kinder zur Identifizierung — welche Zahl steht fir das Ganze, welche Zahl steht

fur einen Teil — auf.

- Losung

| | e

2+1=[_| 2+1= 3
| | o

2+ ]=6 §2+4=6 6
| | e lEl

D+1= [ §3+1=4 4
- | S

Abbildung 40: Arbeitskarte Teile-Ganzes-Konzept 3%

Kann ein Kind eine Aufgabe wie 2 + ? = 7 erst einmal in die Darstellung der Rechentafel
Ubertragen, das heildt - die 7 als Ganzes identifizieren und die 2 als einen Teil — so weist
die Felddarstellung die mdglichen Lésungswege. Der unbekannte kann Teil sowohl durch
ergdnzendes Addieren oder durch eine Subtraktion berechnet werden. Die sprachliche
Unterstutzung durch die Fachbegriffe ,Teil* und ,Ganzes” fuhrt zu einem angemessenen

operativen Verstandnis.

3 JANSEN 2005, S. 23
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Eine weitere Arbeitskarte zeigt, dass auch Textaufgaben in der Rechentafel
mathematisiert werden. Die Aufgabe gilt als geltst, wenn das Kind zu jeder Zahl angeben
kann, was sie bedeutet — Teil oder Ganzes®™.

/

Textaufgaben L
: 6sung

1 Hans hat 2 griine Bélle und | 6

4 rote Balle. ‘ | > ‘ 4
2 Auf dem Hof stehen 5 Kinder. 8

Es kommen 3 hinzu. ‘ | 5 . 3
3  Eine Tafel Schokolade besteht g 20

aus 20 Stucken. !

Tim bricht 4 Sttcke ab. ‘ ' 16 I 4

4 In einer Kanne sind 3 Liter Milch. 5
Tim gieBt noch 2 Liter ein. ‘

|

Abbildung 41: Arbeitskarte Teile-Ganzes-Konzept 4>

Der Verstandnisaufbau fir das Teile-Ganzes-Konzept gelingt vor allem mit Aufgaben, die
dem Format ,Funf und etwas dazu“ folgen. Um jedoch samtliche Mdglichkeiten der

Zahlzerlegung zu erarbeiten, bedarf es weiterer Schritte.

2.1.7 Zahlenzerlegen durch Einsicht in die Zerlegungs-Handlung

Eine tragféhige Zahlauffassung besteht darin, dass ein Kind diese Zahl in ihren Bezligen
zu anderen Zahlen denkt. Die dafir wesentliche Verknupfung ist das Zahlenzerlegen: 8¢
beispielsweise ist erst dann hinreichend verstanden, wenn dabei Aufgaben ,7 + 1%, ,6 +

2“, 5 + 3“... selbstverstandlich mitgedacht werden®®.

> vgl. JANSEN 2005, S. 20
** JANSEN 2005, S. 23
*® vgl. GAIDOSCHIK 2002, S. 78
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2.1.7.1 Unterrichtseinheit — Zahlenzerleqgungen an der Kugelkette

Als Erarbeitungsmaterial fir Zahlenzerlegungen eignet sich die Kugelkette. Wobei fir jede
Menge eine eigene Kette verwendet wird.

Fur die Mengen 6 bis 9 wird die farbliche
Gliederung als Fortfihrung des

Fingerbildes Gibernommen.

11!

Abbildung 42: Zahlenzerlegungen an der Kugelkette 1

GAIDOSCHIK®’ schlagt fiir die Verwendung der Kugelketten folgenden Weg vor:

1. An der Kugelkette muss zunachst die Einsicht erarbeitet werden, dass eine
bestimmte Anzahl von Kugeln beliebig in zwei kleinere Anzahlen ,zerlegt‘ werden
kann. Diese ,Zerlegung“ kann durch Verschieben von einzelnen Kugeln beliebig

verandert werden, ohne dass dies an der Gesamtzahl der Kugeln etwas éndert.
2. Eine beliebige Zerlegung kann in eine ,Nachbarzerlegung“ verwandelt werden,
indem genau eine Kugel von der einen auf die andere Seite verschoben wird.

Dadurch wird die Teilanzahl auf der einen Seite um 1 weniger, auf der anderen

um 1 mehr.

00000y
VCOOO—CC0ee—

Abbildung 43: Zahlenzerlegungen an der Kugelkette 2

72002, S. 79
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3. Die entstandene neue Zerlegung wird notiert und mit der Ausgangslage

verglichen.

4. Der nachste Schritt ist das ,Handeln in der Vorstellung®“. Eine ,Handzerlegung“ zum
Beispiel der 8 in 5 + 3 wird vom Kind durchgefuhrt. Dann wird die Kette jedoch mit
einem Tuch verdeckt. Das Kind schiebt eine Kugel von links nach rechts und soll

nun versuchen, die neue ,Zerlegung“ der 8 Kugeln anzugeben.

5. Wenn dem Kind die ,Verinnerlichung® dieser Handlung schwer fallt, kénnen
DenkanstofRe gegeben werden. ,Hast du hier eine Kugel dazu geschoben?* ,Oder
von hier eine weg geschoben?“ ,Ist es hier mehr als vorher oder weniger als

vorher?“

6. In der weiteren Erarbeitung geht es dann darum, dem Kind immer weniger
Hilfestellungen zu geben: stets gerade so wenige wie moglich, aber so viele wie

ndtig. So wird es gelingen, den Grundgedanken des Zerlegens zu verstehen.

Erst auf Grundlage dieses Verstdndnisses kann nun das Automatisieren samitlicher
Zahlenzerlegungen erfolgen. Das Zerlegen im Zahlenraum 10 wird in Teilbereiche mit

ansteigender Schwierigkeit untergliedert®®.

Additives Zerlegen

,Hand-Zerlegungen” Nachbarn der Zerlegungen mit 1 Zerlegungen mit 2
,Hand-Zerlegungen”
z. B.
8=5+3 8=6+2/8=4+4 8=1+7/7+1 8=2+6/6+2
T=542 7=6+1/7=4+3 7=1+6/6+1 7=2+5/5+2

Die einzige so nicht erfasste Zerlegung: 6 = 3 + 3; ihre Erarbeitung tber 3 + 3 = 6 bietet sich an.

Abbildung 44: Additives Zerlegen™

Die Kugelketten kdnnen bereits bei der Erarbeitung von Anzahlen sowie bei der

Erarbeitung von Zahlbildvorstellungen Anwendung finden. Die Hervorhebung der 5 in

%% Vgl. GAIDOSCHIK 2002, S. 78
% GAIDOSCHIK 2002, S. 78
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einer Farbe unterstutzt das ,Funf und etwas dazu®“. Ebenso eignen sich die Ketten fur

Halbierungsaufgaben.

2.1.7.2 Unterrichtseinheit — Operatives Uben mit den Zahlenzerlegungen

Der Arbeitsauftrag, aus dem dieses Schilerdokument hervorgeht, kann folgendermal3en

lauten: ,In der Zerlegung der 8 stecken viele Aufgaben. Wie viele findest du?“

Abbildung 45: Schilerdokument - Aufgaben zu Zahlenzerlegungen

2.1.8 Zehnersummen

2.1.8.1 Unterrichtseinheit — Die Zahlen an der Fiinf und an der Zehn verankern

GERSTER und SCHULTZ® sprechen flr die visuellen Zahldarstellungen am Zehnerfeld,
da der grofRe Vorteil darin liegt, dass man die Anzahl der Punkte mit einem Blick erkennt.
Ein Zahlen ist nicht notwendig. Um die mentalen Vorstellungsbilder zu entwickeln und

abzusichern, stellen Gerster und Schultz einige Schiileraktivitaten®* vor.

1. Zehnerfeld — Blitzblick
Man zeigt der Klasse eine bis drei Sekunden lang Zehnerfeld — Karten und l&sst

die Kinder sagen, wie viele Punkte sie sehen. Man steigert das Tempo, das macht

%0 1998, S. 344
®. vgl. GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 346
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den Kindern Spal3. Als Variante lasst man den Kindern jeweils eins mehr nennen
als die Zahl der Punkte oder die Zahl der leeren Felder.

2. Funf und wie viel?
Man zeichnet ein grol3es leeres Zehnerfeld an die Tafel und ruft eine Zahl
zwischen 5 und 10. Wenn die Kinder ,acht® héren, rufen sie im Chor ,finf und drei

ist acht”.

3. Ubungen am Zehnerfeld
Wichtig bei der Arbeit mit dem Zehnerfeld sind immer die Dialoge mit den Kindern.
Nachdem die Kinder einen Blitzblick auf die Zehnerfeldkarte mit der 8 geworfen
haben, kann gefragt werden:
e Wie viele Punkte sind auf der Karte?
e Wie viele Felder sind leer?
¢ Wie viele Punkte sind es, wenn wir einen dazu tun?

e Wie viele Felder fehlen bis 10?7

Diese Aktivitaten sind die Grundlage fir die weiteren Auseinandersetzungen mit den

Zehnersummen.

2.1.8.2 Unterrichtseinheit — Zehnersummen

Die Frage: ,Wie viele Felder fehlen bis 107* bietet die Grundlage fur das Bilden von
Zehnersummen. Zehnersummen lassen sich an den noch freien Feldern der jeweiligen
Zahldarstellungen gut ablesen. Daher bieten sich die Zahldarstellungkarten als
Arbeitsmaterial, um von den gegebenen Punkten auf die Zehn zu erganzen. Das deutliche

Erkennen der Funf ist dabei eine entscheidende Hilfe.

0|0® © 00000 0000
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@
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0|0
®e
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00

7+3=10 9+1=10 5+45=10 4+6=10

Abbildung 46: Zehnersummen am Zehnerfeld®

%2 GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 367
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Die Aufgaben zur Zehnerergadnzung fillen die mittlere senkrechte Spalte auf dem
Einspluseins-Plan und somit sind alle Aufgaben des kleinen Einspluseins im Zahlenraum
10 im Wesentlichen erfasst. In einem weiteren Kapitel werden verschiedene
Moglichkeiten zur Ubung und Automatisierung der erarbeiteten Grundaufgaben im
Zahlenraum 10 aufgezeigt.

2.2 Moglichkeiten zur Ubung und Automatisierung der

Aufgaben im Zahlenraum bis 10

2.2.1 Gezieltes ,Automatisieren“ mithilfe einer Lernkartei®®

Das reine Auswendiglernen der Grundaufgaben im Zahlenraum 10 wird kaum gelingen,
wenn die Zahlauffassung nicht stimmt. Daher bringt auch ein ,noch mehr Uben* nicht die
Losung des Problems. Uben und letztlich Automatisieren der Grundaufgaben sind aber
notwendig. Erst wenn ein Kind in der Lage ist, Zahlen gegliedert zu denken und
vergleichend zu rechnen, kann sinnvoll gelibt werden. Andernfalls wird namlich nur das
geulbt, was das Kind ohnedies schon kann, namlich das Zahlen.

Ein bewéhrtes Lernmaterial ist die Lernkartei: Nachdem also das Verstandnis fur das
nichtzahlende Loésen einer bestimmten ,Gruppe” mit den Kindern erarbeitet wurde, sollten
die Zahlensatze genau dieser Gruppe auf Lernkarten geschrieben werden. Wenn
beispielsweise die ,Nachbarzerlegungen der Handzerlegungen® gelernt werden sollen,
dann kommt auf die Vorderseite einer Karte etwa die Fragestellung ,9 = 6 + ?“. Auf der
Ruckseite wird anstelle der ,L6sung“ besser eine passende ,Hilfsfrage“ angeboten, also
hier ,9 =5 + 7

%3 GAIDOSCHIK 2002, S. 81-82
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Vorder- und Rickseite einer Lernkarte
fur die Automatisation einer Zerlegung

Abbildung 47: Lernkartei®

Erst wenn eine Aufgabengruppe auf diese Weise weitgehend beherrscht wird, kann die
Kartei sinnvoll um die Aufgaben der nachsten Aufgabengruppe erweitert werden.

GAIDOSCHIK®® warnt vor einem ungeordneten ,Uben“ im Zahlenraum 10. Wenn dieser
Zahlenraum nicht Schritt fur Schritt zunachst dem Verstandnis nach erarbeitet wurde,
dann kann das wahllose (mundliche, schriftliche oder auch computergestitzte) ,Abfragen®
von beliebigen Rechnungen nur zu einem Ergebnis fihren: Das Kind wird das Ergebnis
zéhlend ermitteln, wenn es sich nicht anders zu helfen weil3. Dieses Immer-wieder-Zahlen

fuhrt aber nicht zur Automatisation.

Die von Gaidoschik beschriebenen Karteikarten eignen sich fir das Uben im
Klassenverband. Nach jeder Neuerarbeitung wird die nachste Aufgabengruppe
angeboten. Die Kinder arbeiten in Partnerarbeit wahrend offener Lerneinheiten oder es
findet als ,Rechenfrihstick” fur die gesamte Klasse Anwendung. Das ,Rechenfrihstick®
kann so verlaufen: Die Lehrerin oder der Lehrer oder ein Schulkind hat eine bestimmte
Aufgabengruppe vorbereitet und zeigt eine Karte nach der anderen an die Schilerinnen
und Schiuler, die im Kreis sitzen. Die Kinder rufen oder zeigen die Losung so schnell sie
konnen. Dadurch sind neben der Arbeit in der Einzelsituation — im Férderunterricht — auch

gezielte Ubungsphasen mit allen Kindern der Klasse moglich.

2.2.2 Training der Auswahl von Rechenstrategien

GERSTER und SCHULTZ®® verweisen darauf, dass vor der Erarbeitung effizienter

Rechenstrategien nicht zu viele Ubungsaufgaben gestellt werden durfen. Erst nachdem

4 GAIDOSCHIK 2002, S. 81
2002, S. 82
% 1998, S. 375-377
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ein gutes Verstandnis fiur Strategien entwickelt worden ist, darf das Rechnen geubt
werden, und zwar anhand der neu erarbeiteten Strategien. Durch wiederholten Gebrauch
dieser Strategien wird ihre Anwendung leichter, rascher und allm&hlich automatisiert, so
dass sie fast unbewusst angewandt werden. Ganz besonders verweisen sie auf das
Training des Strategie-Abrufs und der Strategie-Auswahl. Zur Beherrschung des
gesamten Einspluseins genlgt es demnach nicht, dass die Kinder nacheinander jede
einzelne Rechenstrategie bis zur Automatisierung trainieren. Geubt werden muss auch
das Abrufen der verschiedenen Strategien und die Auswahl geeigneter Strategien. Daflr
ist es wichtig, dass verschiedene Strategien eigene Namen erhalten und so immer wieder

darauf verwiesen werden kann.

2.2.2.1 Ubung der Strategie — Auswahl beim kleinen Einspluseins

GERSTER und SCHULTZ® tbernehmen fir die Ubung der Strategieauswahl einen
Vorschlag von HOPE (1988). Daflr werden Karten mit den Bezeichnungen flur die
unterschiedlichen Rechenstrategien vorbereitet und an eine Tafel geheftet. Dazu kommen
mehrere Kéartchen mit Rechentermen. Die Kértchen mit den Rechentermen kdnnen aus
der Automatisierungskartei genommen werden. Diese Rechenterme sollen nun der

jeweils passenden Strategie zugeordnet werden.

Rechnen Eins mehr Verdo/ppeln Verdoppeln Verdolppeln Ser-Trick 8er-Trick Zehner-
mit der Null | zwei mehr plus 1 plus 2 9er-Trick summen
oder 10

[7+0 ] [7+2] [7+7] [3+a] [5+7] [543 [o+a] [o+1]
[10+3] | 2+6] [3+3] [7+8] [7+5] [5+7] [s+6] |3+7]
5] e1] =[] (o] [5en] [mam]
[ov9 | [1+6] C [7ee] [ees]

1+7

Abbildung 48: Strategieauswahl bei kleinen Einspluseins-Aufgaben68

67 1998, S. 376
% GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 376
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Die Bezeichnungen fiur die unterschiedlichen Rechenstrategien lassen sich ebenso
schrittweise erarbeiten. Werden zunéchst einmal Aufgaben aus dem Zahlenraum 10
erarbeitet und automatisiert, so kdnnen die Strategien ,Verdoppeln plus 2%, sowie ,8er —
Trick, 9er-Trick® vorerst einmal auller Acht gelassen werden. Dieses Zuordnungsspiel
lasst sich auch mit der gesamten Klasse gut anwenden. Die Kinder diskutieren ihre
Zuordnungen und kommen zur Erkenntnis, dass ein Kartchen zu mehreren Strategien

zugeordnet werden kann.

2.2.2.2 Ubung der Strategie — Auswahl beim kleinen Einsminuseins

Die Vorgangsweise, die bei der Ubung zur Strategie — Auswahl beim kleinen Einpluseins
angewendet wird, kann auch auf die Strategien und Aufgaben des kleinen Einsminuseins

Ubertragen werden.

Subtralnere nlerschled blere Kraft der Subtrahiere Untelschled
Q5.1 051 Finf 10,9, 8 10,9, 8

3-0 | 3-3 | 2010 8-5 | [ 13-10 13-3
r 1 [os ] | \ l 55 ] [0 | | \
| 8-2 \ | 88 | ’ 12-6 \ [ 7-5 | l 158 | l 13-5 |
oo ] [a] [Cooe]
12:—12 9-5
14—-13 12-7

Abbildung 49: Strategieauswahl bei kleinen Einsminuseins-Aufgaben69

Auch hier gilt fur die Arbeit mit den Aufgaben im Zahlenraum 10, die Strategien

~oubtrahiere 10, 9, 8“ und ,Unterschied 10, 9, 8" vorerst einmal wegzulassen.

Wenn die Kinder die Strategien beherrschen und auch den Zusammenhang zwischen
Additions- und Subtraktionsaufgaben bewusst wahrnehmen, so steht einer gelungenen

Automatisation der Grundaufgaben im Zahlenraum 10 nichts im Wege.

% GERSTER & SCHULTZ 1998, S. 381
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2.2.3 Die Arbeit mit der Einspluseins — Tafel

Die Einspluseins - Tafel stellt den operativen Zusammenhang zwischen den
121 Aufgaben des ,1 + 1“ und nicht zwischen deren Ergebnisse in den Vordergrund.
Denn eine Veranderung der Summanden bewirkt automatisch eine Veranderung des

Ergebnisses.

2.2.3.1 Unterrichtseinheit — Orientierungsiibungen an der Plus -Tafel*

Diese Unterrichtseinheit veranschaulicht den Aufbau der Einpluseins-Aufgaben innerhalb
der Einspluseins-Tafel. In ihren Grundziigen ist sie den Kindern bereits aus den
Erarbeitungsphasen bekannt.

1. Was wird fur diese Einheit benétigt?
e 1 grol3e Plustafel als Demonstrationsmaterial
e kleine Plus-Tafeln fir die Hand der Kinder
2. Wie kann man vorgehen?
¢ Aufgabenserien werden von den Kindern selber gefunden und genannt.
¢ Ein einfaches Aufgabenfeld (z.B. rund um eine Verdoppelung) wird entdeckt.
¢ Welche Aufgaben stehen in den roten Feldern?
e Welche Aufgaben stehen in den griinen Feldern?
e Wo stehen Plusaufgaben mit 1,2 ... ?
o Welche Aufgaben kénnt ihr schon leicht rechnen?

¢ Wo stehen die Aufgaben mit niedrigem (hohem) Ergebnis?

Die moglichen Arbeitsauftrage kénnen im gemeinsamen Unterricht sowie auch in der

Einzelarbeit oder als Hausiibungen ausgefihrt werden.

2.2.3.2 Unterrichtseinheit — ,Packchen mit Pfiff*’?

Die geometrische Unterstruktur der Tafel (Reihen, Spalten, Diagonalen, Ausschnitte,

Muster) flhrt automatisch zu operativen Aufgabenserien.

" vgl. WITTMANN & MULLER 1994, S. 44
" WITTMANN & MULLER 1994, S. 48
2 vgl. WITTMANN & MULLER 1994, S. 46
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Die Losung von Packchenaufgaben sollte am Zwanzigerfeld durch Umlegen von jeweils

wenigen Plattchen moglich sein.

Beispiele: 6+ 6= 7+ 6= 8+6 =
6+ 7= 7+ 7= 8+7 =
6+ 8= 7+ 8= 8+8 =
6+ 9= 7+ 9= 849 .=
10+ 2= 14+ 2= 1+1=
9+ 3= 2+ 3= 3+2 =
8+ 4= 3+ 4= 5+3 =
7+ 5= 44 5= 7+4 =
6+ 6= 5+ 6= 9+5 =
5+ 7= 6+ 7=
4+ 8= 7+ 8=
3+ 9= 8+ 9=
2+10 = 9+10 =

Abbildung 50: Aufgaben fur Packchen mit Pfiff"

Eine geeignete Vorgangsweise ist, die erste Aufgabe als Ausgangsaufgabe zu verwenden
und dann durch aufeinanderfolgendes Umlegen von einem oder mehreren Plattchen die
Aufgabenserien zu |6sen und anschlielend die Ergebnisse zu untersuchen.

2.2.3.3 Unterrichtseinheit — Ungeordnete Aufgabenserien

Nach der Einheit ,Arbeit mit Padckchen mit Pfiff‘, die geordnete Aufgabenserien darstellen,

werden den Kindern ungeordnete Aufgabenserien zum Rechnen angeboten.

Beispiel: 5+3= 54+ 10=
5+9= 5+ =
54+5= 5+ =
5+7= 5+ 0=
5+2= 5+ 6=
5+1=

Abbildung 51:UngeordneteAufgabenserie74

S WITTMANN & MULLER 1994, S. 46
" WITTMANN & MULLER 1994, S. 49
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Nach dem Rechnen werden sie in der Einspluseins-Tafel gesucht und geordnet
aufgeschrieben. So entstehen wieder ,Packchen mit Pfiff*.

5+0=5
5+1=6
5+2=7
5+3=8
5+4=9

Abbildung 52: Geordnete Aufgabenserie”

Fur weitere Beispiele kann ahnlich vorgegangen werden, wenn Beispiele nach Zeilen,
Spalten, Diagonalen und Ausschnitten ungeordnet ausgewahlt werden und danach geldst

und geordnet werden’®.

2.2.3.4 Unterrichtseinheit — Aktivitaten mit Arbeitsblattern

Auf Arbeitsblattern wird ein Aufgabenfeld als Ausschnitt aus der Einspluseins-Tafel
vorgegeben. Die Kinder kénnen mit der fir sie einfachen Aufgabe beginnen und
schrittweise das gesamte Aufgabenfeld erobern. Dies flhrt zu Entdeckungen wie: Wenn

man 8 + 2 weil3, kann man 7 + 2 und 8 + 3 ausrechnen’’.

D
PO
B

Abbildung 53: Auszug aus der Einspluseins-TafeI78

> WITTMANN & MULLER 1994, S. 49
® vgl. WITTMANN & MULLER 1994, S. 49
"vgl. WITTMANN & MULLER 1994, S. 50
" WITTMANN & MULLER 1994, S. 50



2.2.3.5 Unterrichtseinheit — Die Einspluseins-Tafel als Aufgabendisplay

Sowohl im muindlichen als auch im schriftlichen Rechnen kann die Einspluseins-Tafel als
Aufgabendisplay benutzt werden’. Aufgaben werden gesucht und gerechnet. Ergebnisse
konnen genutzt werden, um Nachbaraufgaben zu |6sen. Die Kinder konnen auf ihrer
kleinen Einspluseins -Tafel die gut beherrschten Aufgaben ausstreichen. Die noch zu
lernenden Aufgaben sind mit ihren Zusammenh&ngen klar dargestellt. Das wirkt sich

wiederum auf das weitere Lernen glnstig aus.

2.2.3.6 Unterrichtseinheit — Zahlenzerlegungen zu Zahlen bis 10%°

In dieser Unterrichtseinheit arbeiten die Kinder zu zweit. Sie haben gemeinsam eine
Einspluseins-Tafel vor sich und jedes Kind besitzt einen Stapel gemischter Karten mit den
Zahlen 1 bis 10 (je nach Zahlenraum auch 1 bis 20). Die Zahlenkarten liegen verdeckt auf

dem Tisch. Ebenso werden einige Wendeplattchen benétigt.

Die Spielanleitung lautet:

e Eine Spielerin oder ein Spieler deckt eine Zahl auf. Die Mitspielerin oder der
Mitspieler soll nun zu dieser aufgedeckten Ergebniszahl eine passende Aufgabe
finden.

o Auf diese gefundene Aufgabe darf sie oder er nun ein Wendeplattchen ihrer oder
seiner Farbe auf die gemeinsame Plustafel legen.

¢ Nun deckt die andere Spielerin oder der andere Spieler eine Zahlenkarte auf, die
Mitspielerin oder der Mitspieler sucht die passende Aufgabe und legt ein
Wendeplattchen ihrer oder seiner Farbe auf die gemeinsame Plustafel.

e Sind die Karten beider Kinder aufgedeckt, so liegen in jeder Spalte der Plustafel je
ein rotes und ein blaues Plattchen. Denn die senkrechten Aufgabenspalten haben
das gleiche Ergebnis.

e Diese Kontrolle zeigt, ob das Zerlegen von Summen in zwei Summanden richtig

erfolgte.

Diese Aufgabenfolgen kdnnen verschriftlicht und zu operativen Packchen werden.

" vgl. WITTMANN & MULLER 1994, S. 46
% vgl. HENGARTNER u.a. 2006, S. 168
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2.2.3.7 Unterrichtseinheit — Ubungsaufgaben zum Einspluseins erfinden und
austauschen®

Fur diese Einheit erhalten die Kinder schwarz — weil3e Einspluseins-Tafeln. Die tblichen

Farben der Aufgaben sind bei dieser Aufgabenstellung unwesentlich. Die Kinder

verwenden spéater beliebige Farben zur Markierung ihrer gefundenen Rechenwege.

Das Ubungsformat ,Wege“ wird vorerst im Klassenverband eingefiihrt. AnschlieRend
erstellt dann jedes Kind eigenstandig einige Wege auf der Plustafel, indem es nur
Aufgaben ohne Ergebnis oder Ergebniszahlen ohne Aufgaben notiert.

Eine mogliche Vorgangsweise ist:

Der Begriff ,Nachbarfeld* wird noch einmal geklart. Nachbarfelder berthren sich.

Die Wege in der Plustafel entstehen von Nachbarfeld zu Nachbarfeld.

Die erste Aufgabe wird beliebig mithilfe der Plustafel ausgesucht und als eine
Additionsaufgabe auf einem Blatt Papier aufgeschrieben. Die Ergebniszahl bleibt
offen.

Dann wird eine Nachbaraufgabe gewahlt. Von dieser Nachbaraufgabe wird nur die
Ergebniszahl unterhalb der ersten Aufgabe notiert.

e Danach werden zwei weitere Ergebniszahlen, die
Nachbaraufgaben ergeben, angeschrieben.

sich wieder aus

Die funfte Aufgabe ist wieder eine Addition. Sie steht fir das Zielfeld.

So kénnte ein mogliches Aufgabenblatt aussehen:

= b =
@2+1=_,,@4+4—.,, @—+~=_

ot =6 s wp B e
e =8 Lt =7 -t T
.. =8 L+ = 8 ~F T

& 2 o=, 2+ 6 T s

= _+ ———=

@;,fq_‘__ DERS] . ® e T
+ = g s Heg mod3 T
cinie Lslem ot el—

13 =40 S = A4 * _=

4 +6 = bk 4= s = fee=

Abbildung 54: Wege in der Einspluseinstafel82

8 vgl. HENGARTNER u.a. 2006, S. 169
8 HENGARTNER u.a. 2006, S. 169
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Nach dem Erstellen dieser Aufgabenformate werden diese innerhalb der Klasse

getauscht. Jeweils zwei Kinder tauschen ihre selbst erstellten Arbeitsbléatter.

Jedes Kind versucht nun die gesuchten Wege zu finden.

Die erste Aufgabe wird demnach in der Plustafel gesucht, bemalt und am
Arbeitsblatt geldst.

Bei der zweiten, dritten und vierten Aufgabe soll zu der vorgegebenen Summe die
passende Zerlegung gesucht werden. Es ist dabei darauf zu achten, dass nur
Nachbaraufgaben dafir in Frage kommen.

Wenn eine passende Aufgabe gefunden wurde, wird sie in der Plustafel eingefarbt
und die Zerlegung am Blatt eingefiigt.

Die letzte zu I0sende Aufgabe ist eine Plusaufgabe. Sie wird in der Plustafel
gesucht und ist somit die Zielaufgabe.

Wenn die Wege richtig eingezeichnet und gefunden wurden, so flugt sich die
Zielaufgabe als Nachbaraufgabe in den gefundenen Weg.

Jeder Weg (er besteht immer aus funf Aufgaben) erhalt eine eigene Farbe.

Die gefundenen Wege werden mit dem jeweiligen Tauschpartner besprochen.

Diese Unterrichtseinheit gestaltet sich anfanglich fiir die Kinder etwas schwieriger, ist aber

sowohl fir leistungsstarke als auch fiur leistungsschwachere Kinder eine lohnende

Aufgabenstellung.

2.2.3.8 Unterrichtseinheit — Rechenfamilien im Einspluseins®

Wenn Kinder Rechnungen zu ,Familien® zusammenfassen, wird ihre Aufmerksamkeit

direkt auf die ,Verwandtschaften® zwischen den Rechnungen gelenkt. Sie entdecken

Analogien und GesetzméaRigkeiten, die ihnen das Auswendiglernen der einzelnen

Rechenséatzchen erleichtern.

Als Einstieg in das Thema ,Verwandte Rechnungen® werden Wege in der Einspluseins —

Tafel gezeigt. Zum Beispiel:

die schragen Zeilen von links unten bis rechts oben, deren Aufgaben jeweils den
2. Summanden gleich haben
Spalten mit Tauschaufgaben

senkrechte Spalten mit Aufgaben, deren Summen gleich bleiben.

% vgl. GEERING 2005, S. 12-13
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Aufgaben nach diesen Mustern bilden jeweils eine Familie. Alle Mitglieder einer Familie
haben eine gemeinsame Eigenschaft — ein Familien-Merkmal. Die Kinder finden
Rechenfamilien unter der Bedingung, dass das Familienmerkmal genannt werden kann.

Auch Subtraktionsaufgaben dirfen in die Familie einbezogen werden.

4—00:4 5+ 4: b
2+O:2 g’%zg
6+O:3 . f
R 5.4=9
7:(())59 315%2
8+O:8 +5=
92:0=9

Nl
F cxmi“,.;.e{'uS ;‘.z l;:f;E’mf

Abbildung 55: Schilerdokument zu Rechenfamilien

Diese Unterrichtseinheit zum Thema ,Arbeit mit der Einspluseins-Tafel“ bildet den
Abschluss aller behandelten zentralen Themen. Es lassen sich bei entsprechender
Vertiefung die Themen der einzelnen Unterkapitel in weitere Einheiten gliedern. Die
ausgearbeiteten Themeneinheiten verweisen auf ein mogliches Vorgehen sowie auf
Arbeitsmaterialien, die auch im Anhang zu finden sind. Ebenso machen sie durch die

Literaturhinweise auf eine weitere didaktische Aufbereitung aufmerksam.

3. Schlussbemerkung

Die Erarbeitung der verschiedenen Themeneinheiten muss in der konkreten Umsetzung
neben dem mathematisch-fachdidaktischen Hintergrund auch den Umgang mit dem
Fehler bericksichtigen. Besonders im Mathematikunterricht herrscht vorwiegend ein
ergebnisorientiertes Leistungsverstandnis vor. Immer wieder werden richtig geloste
Aufgaben gezéhlt und den nicht richtig gelésten Aufgaben gegentbergestellt. Vielmehr
sollite es jedoch darum gehen, Aufschlisse Uber das Lernverhalten und die
Lernfortschritte der Kinder in der Auseinandersetzung mit den Fehlern und

Schwierigkeiten der Kinder Uber Gesprache oder durch ,lautes Denkenlassen® zu
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erhalten®’. RADATZ u.a.* halten dazu ganz klar fest: ,Die Diskussion (und auch die
Bewertung) der Lern- und Losungswege ist wichtiger als das Sammeln (und Bewerten)

von Ergebnissen bzw. Aufgabenlésungen.”

Fehler gehdren zum Lernen, sind Lernspuren, die der Lehrerin oder dem Lehrer zeigen
konnen, wie die Kinder denken. Die Kinder mussen lernen und erleben, dass Fehler zum
Lernen gehoren und dass es selbstverstandlich ist, Fehler zu machen®. ,Nur so kénnen
die Kinder erkennen, dass Einsicht in Vorgange zu haben wichtiger ist als das Streben,

Fehler zu vermeiden. %’

FORTHAUS®® ist ebenso Fehlern auf der Spur und stellt fest, dass in einem
fehlerorientierten System die Fehler als Defizite gedeutet werden. Demnach orientiert sich
der Unterricht am Prinzip der kleinsten Schritte und alle Strategien sind auf das

Vermeiden von Fehlern ausgerichtet.

WIELPULTZ® sieht den Fehler unter dem Blickpunkt der Diagnostik und halt fest: ,Fir
alle diagnostischen Bemiihungen braucht die Lehrerin Einfihlung, Geduld, Zeit und
Fantasie. Fur eine differenzierte Unterrichtsgestaltung ist das Aufspiren der kindlichen
Denk- und Rechenwege jedoch unerlasslich, denn erst muss man die Kinder verstehen,
bevor man von den Kindern verstanden werden kann.“ Folgt man den Aussagen von
WIELPULTZ, so ist es unerlasslich, eigene Losungswege und Ergebnisse aufzuschreiben
und so eine andere Beziehung zum Lernen zu schaffen. Sehr geeignet dafir ist ein
grof3es unliniertes Heft, das als Rechentagebuch oder Lerntagebuch verwendet wird. Als
Dokumentationen eignen sich Zeichnungen und Skizzen, die in Rechenkonferenzen zum
Aufspuren und Besprechen von Rechen- und Lernwegen dienen. In der Diskussion und

Kooperation lernen die Kinder voneinander und miteinander.

AbschlieRend ist zu sagen, dass die im Zahlenraum zehn bzw. zwanzig zu erwerbenden

Strategien und die Automatisierung dieser Grundaufgaben neben anderen Bereichen die

# Vgl. RADATZ u.a. 1998, S. 8

%1998, S. 8

% vgl. BOBROWSKI & GRASSMANN 2003, S. 8
8 BOBROWSKI & GRASSMANN 2003, S. 8
%2003, S. 9

%1998, S. 10
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Grundlage fur die Bewaltigung von Aufgaben in héheren Zahlenr&umen sind und diesen

Aufgaben besondere Bedeutung zukommen muss.
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Anhang

Kopiervorlage ,Einspluseins-Tafel*, Wittmann/Muller, 1994
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Einspluseins-Tafel

1/7 Zum Thema Seite 43—51
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Arbeitsblatt ,1 dazu mit Tauschaufgaben® © Regina Zeindl-Steiner

Plusim ZR 10

ZR 10: 1 dazu
3+1=__ 6+1=__
/7+1=__ 2+1=__
9+1=__ S+1=__
4+1=__ 8+1=__
1+1=__ O+1=__
ZR 10: 1 dazu mit Tauschaufgaben
4+1=__ 6+1=__
1+4=__ 1+6=__
8+1=__ 9+1=_
1+8=__ 1+9=__
3+1=__ 2+1=__
1+3=__ 1+2=__

1= 1=
1+ 1+

8+ 1= 14+6=__
1+5=__ 3+1=__
7+1= 1+4=__
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Arbeitsblatt ,2 dazu mit Tauschaufgaben® © Regina Zeindl-Steiner

Plus im ZR 10

ZR 10: 1 dazu — 2 dazu

5+1=__ 6+1=
5+2=__ 6+2=
8+1=__ 4+ 1=
8+2=__ 4 + 2 =
3+2=__ 2+ 2 =
/7+1=__ 1+1=
7+ 2= 1+2=

ZR 10: 2 dazu mit Tauschaufgaben

4+2=_ 3+2=__
2+ 4= 2+3=__
6+2=__ 7+2=__
2+6=__ 2+7=__
5+ 2= 8+2=__

2+5=__ 2+8=__
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Arbeitsblatt ,Eins weniger — zwei weniger* © Regina Zeindl-Steiner

Minus im ZR 10
ZR 10: 1 weqg
3-1 . 2-1=__
5-1=__ 4-1=__
8-1=__ 7-1=__
6-1=__ 9-1=__
1-1=__ 10-1=__
ZR 10: 1 weq — 2weq
4-1=__ 3-1=__
4-2=__ 3-2=__
6-1=__ S5-1=__
6-2=__ S5-2=__
8-1=__ 2-1=__
8-2=__ 2-2=__
7-1=__ 9-1=__
7-2=__ 9-2=__
Rechne aus:
3-2=__ 6-2=__
9-1=__ 5-1=__
7 2=_ 8-1:_
8-2 = 3-1=
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Arbeitsblatt ,Addieren der Null*

© Regina Zeindl-Steiner

Plus im ZR 10

ZR 10: +0

1+0=_ 6+0=_
2+0=_ 7+0=_
3+0=_ 8+0=_
4+0=_ 9+0=_
5+0=_ 10+0=_
O+1=_ 0+6=_
0+2=_ 0+7=_
0+3=_ 0O+8=_
O+4=_ 0+9=_
O0+5=_ 0+10 = _
O+4=_ 0+9=_
0+3=_ O0+8=_
3+0=_ 8+0=_
O+2=_ 0+7=_
5+0=_ 10+0=_
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Arbeitsblatt ,Verdoppeln® © Regina Zeindl-Steiner

Plus im ZR 10

ZR 10: Parchen (Verdoppeln)

14+1=__ 3+3=__
2+2=__ 1+1=__
3+3=__ 5+5=__
4 + 4= 2+2=__
5+5=__ 4+ 4 =
Plus im ZR 10

ZR 10: Parchen (Verdoppeln)

1+1=__ 3+3=__
242= 1+1=__
3+3=__ 5+5=__
4+ 4= 24+ 2=

5+5=__ 4+ 4=
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Arbeitsblatt , Hand weg 1° © Regina Zeindl-Steiner

Minus im ZR 10

ZR 10: Hand weq

6-5= 9-5= 6-5=
7-5= 6-5= 5-5=
8-5= 5-5= 9-5=
9-5= 7-5= 7-5=
10-5 = 8-5= 10-5 =
Minus im ZR 10

ZR 10: Hand weq

6-5 = 9-5 = 6-5 =
7-5= 6-5 = 5-5 =
8-5 = 5-5 = 9-5=
9-5 = 7-5= 7-5=

10-5 = 8-5= 10-5 =
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Arbeitsblatt ,Hand weg 2° © Regina Zeindl-Steiner

Minus im ZR 10

ZR 10: Hand weq

6-1= 9-4 = 6-1=
7-2= 6-1= 5-5=
8-3= 5-5= 9-4 =
9-4 = 7-2= 7-2=
10-5 = 8-3= 10-5 =
Minus im ZR 10

ZR 10: Hand weq

6-1 = 9-4 = 6-1=
7-2= 6-1 = 5-5 =
8-3 = 5-5 = 9-4 =
9-4 = 7-2= 7-2=
10-5 = 8-3= 10-5 =
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