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Die Ablosung vom zdhlenden Rechnen stellt fiir Kinder in der Grundschule einen
entscheidenden Schritt fir ein erfolgreiches Mathematiklernen dar. Allerdings
reicht es in der Regel nicht aus, Kinder lediglich dazu aufzufordern, nicht mehr
zu zahlen oder ihre Finger nicht zu nutzen. Denn die Entwicklung vom Zahlen
zu alternativen Strategien ist ein komplexer Prozess, der auf ausgebauten Zahl-
und Operationsvorstellungen beruht und Zahlbeziehungen nutzt. Dieser Prozess
benotigt bei Kindern unterschiedlich viel Zeit und Aufmerksamkeit, sodass nicht
immer alle Kinder am Ende des 1. Schuljahres diese Fahigkeiten entwickelt ha-
ben koénnen. Verfestigen sich jedoch Abzéahlstrategien bei der Bearbeitung von
Rechenaufgaben, kann dies zu mathematischen Lernschwéachen fithren. Deshalb
sind viele Lehrkrafte auf der Suche nach Ideen, Unterstiitzung und Hilfe fiir einen
adaquaten Umgang mit dieser kritischen Phase.

Anliegen: Ablésung vom zdhlenden Rechnen

Wir machen in diesem Buch einen Vorschlag, wie Abléseprozesse angestofien
und Vorstellungen weiterentwickelt werden konnen. Hierzu bietet es Hinter-
grundinformationen zu den Herausforderungen der Ablosung vom zdhlenden
Rechnen, gibt konkrete Einblicke in didaktische Schwerpunkte und vermittelt
Ansatze zur Forderung. Bereits an dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass eine
Ubernahme der Unterrichtsvorschldge Abléseprozesse bei Kindern begiinstigen,
aber keinesfalls garantieren kann.

Schon lange vor der Schulzeit beginnen die meisten Kinder, gerade beim Er-
werb von Zahlkompetenzen, mathematisches Verstandnis zu entwickeln. Das
Zahlen ist einer der zentralen entwicklungsgemafen Motoren des Zahlbegriff-
erwerbs und beruht auf dem mathematischen Grundprinzip, eine Menge in Ein-
zelmengen zu zerlegen und sukzessiv miteinander zu verbinden. Es eroffnet den
Kindern Moéglichkeiten, ihre Umgebung mathematisch zu erschlieen, indem sie
beispielsweise (kleine) Mengen bestimmen und vergleichen oder Reihenfolgen
und Abldaufe nummerisch kennzeichnen. Wahrend solche frithen Zahlwort- und
Zahlkenntnisse das mathematische Verstandnis langfristig stiitzen konnen, kon-
nen Zahlaktivitaten ebenso eine Gefahr fiir dasselbe darstellen —und zwar dann,
wenn Kinder im Erstunterricht Rechenaufgaben ausschlieflich zahlend l6sen
und keine alternativen mathematischen Zugange erwerben und nutzen kénnen.
Das verfestigte Verwenden von Abzdahlstrategien bei der Bearbeitung von Re-
chenaufgaben wird so zu einem zentralen Merkmal von mathematischen Lern-
schwierigkeiten.

In dem vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung geférderten For-
schungsprojekt ZebrA (Zusammenhdnge erkennen und beschreiben — rechnen
ohne Abzdhlen), in dessen Rahmen die Bausteine entwickelt wurden, zeigte sich,
wie vielfaltig und auch schwierig die Abldseprozesse fur verfestigt zahlende
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Rechnerinnen und Rechner sind. Gerade eine kommunikativ-kooperative Struk-
turierung (im Vergleich zu einer eher individuellen Ausrichtung der Férderung)
scheint dazu beizutragen, dass verfestigt zahlende Kinder im Laufe der Forde-
rung strukturelle Zusammenhdange als Alternative zum zdhlenden Rechnen er-
kennen und nutzen lernen (vgl. Wittich/Niithrenboérger/Moser Opitz 2010; Hasel-
Weide 2013b).

Der Weg, den wir zur Ablésung vom zdhlenden Rechnen vorschlagen, wird
gemeinsam von allen Kindern im reguldaren Mathematikunterricht beschritten.
Es werden Angebote fiir eine unterrichtsintegrierte Féorderung gemacht, die
einerseits die Moglichkeit bieten, basale Kompetenzen aufzuarbeiten. Ande-
rerseits werden zusatzliche Anregungen zur Vertiefung und Weiterfithrung fir
die Kinder gegeben, die sich bereits friihzeitig vom zdahlenden Rechnen ge-
16st haben. Wir stellen also vielfdltige Moglichkeiten vor, die alle Kinder he-
rausfordern, mathematische Objekte tiber Operationen zu strukturieren, neu
zu strukturieren, die Veranderungen zu beobachten und mit Blick auf weitere
Rechentatigkeiten zu beachten. Von den Anregungen zu strukturfokussieren-
den Deutungen und dem Anwenden von strukturellen Umdeutungen verspre-
chen wir uns, dass gerade die mathematisch leistungsschwacheren Kinder den
~Mehr-Wert" operativer Strategien gegeniiber dem vermeintlich einfachen
Zdahlen erkennen und somit ein mentales Werkzeug gewinnen, das langfris-
tig effektiv ist (auch wenn es anfangs wesentlich mehr Zeit und Anstrengung
braucht als das Zahlen). Dabei ist wichtig, dass diese Forderung in kooperati-
ven Lernsituationen stattfindet.

Neue Erkenntnisse ergeben sich gerade dann, wenn vertraute Sichtweisen mit
Blick auf andere, moglicherweise irritierende, aber gar nicht so fremde Ideen ge-
deutet und erlautert bzw. begriindet werden missen. Daher sollen die Aktivita-
ten der Kinder in interaktive Unterrichtsprozesse eingebettet werden. Gerade in
der Begegnung mit anderen Kindern erfahren und erkunden die Kinder die Ef-
fektivitat der operativen Strategien in den Handlungen der mit ihnen kooperie-
renden Lernenden.

Aufbau des Buches

Fur die Gestaltung des Buches sind zwei Perspektiven auf die Ablésung vom zdh-
lenden Rechnen pragend:

» Die eher theoriegeleitete Auseinandersetzung mit mathematischen Lern-
schwierigkeiten, dem verfestigten Zahlen und den Moglichkeiten der For-
derung mathematischen Verstandnisses bietet Hintergrundwissen zur The-
matik. Dazu wird in einem ersten Abschnitt der Blick auf die Facetten eines
inklusiv gestalteten Mathematikunterrichts gelenkt, in dem sich stets die Fra-
ge stellt, wie Kinder mit sehr unterschiedlichen Lernbediirfnissen miteinan-
der Mathematik lernen koénnen (Kapitel 1). Die Diskussion um Faktoren fir
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gelingende Inklusion mindet in die Erérterung unterschiedlicher Férdermaf-
nahmen, bevor die besonderen Charakteristika der unterrichtsintegrierten
Forderung aufgezeigt werden (Kapitel 2). Im Anschluss daran wird auf die
zentralen Merkmale des zahlenden Rechnens und auf die Prozesse und Inhal-
te zur Ablosung vom zdahlenden Rechnen eingegangen (Kapitel 3).

» Die praxisorientierte Darstellung der Unterrichtsbausteine nimmt Bezug auf
die zuvor genannten kritischen Stellen bei der Ablosung vom zdhlenden
Rechnen. Dieser ,Kern" des Buches enthdlt 20 Bausteine, die dazu beitra-
gen sollen, mathematische Lernprozesse zur Ablésung vom zdahlenden Rech-
nen zu unterstiitzen und zugleich auch die nichtzdhlend rechnenden Kinder
zur vertieften Auseinandersetzung mit mathematischen Beziehungen anzu-
regen.

Im ersten Themenblock der praxisorientierten Darstellung wird in 6 Bausteinen
auf die Fahigkeit eingegangen, eine Menge in strukturierte Teilmengen zu zer-
legen sowie aus den Teilmengen heraus eine Menge zu bilden (Kapitel 4.1). Der
zweite Themenblock umfasst Bausteine zur Flexibilisierung des Zahlens (Kapi-
tel 4.2). Dies mag tiberraschen. Aber der Weg von der Ablésung des zdahlenden
Rechnens fiihrt unter anderem auch tiber die Verbesserung der Zahlkompeten-
zen, damit diese als Strategien in der Kombination mit entsprechenden Zahl- und
Operationsvorstellungen zum Rechnen genutzt werden konnen. Letztere wer-
den mit Blick auf die Addition und Subtraktion im dritten Themenblock in 4 Bau-
steinen aufgegriffen (Kapitel 4.3). Die Fordermafinahmen enden mit Bausteinen
zum Rechnen mit Zahlbeziehungen, die die Kinder dahingehend unterstiitzen
sollen, die zuvor aufgebauten Vorstellungen tiber Zahlen beim Vergleichen und
Ableiten von Rechentermen anzuwenden (Kapitel 4.4).

Die Foérderbausteine konnen lehrgangsbegleitend oder kompakt mit der ge-
samten Klasse durchgefiihrt werden. Sie erméglichen einen hohen Grad an Dif-
ferenzierung und sind so konzipiert, dass zdahlend rechnende Kinder fundamen-
tale Erkenntnisse erlangen konnen, wahrend andere Kinder gleichzeitig ihre
Sicht auf mathematische Strukturen vertiefen. Passend zu den Bausteinen finden
sich nahere Erlduterungen zu Unterrichtsleitfaden, Arbeitsmaterialien und di-
daktisches Hintergrundwissen. Zudem sollen ausgewdhlte Dokumente von Kin-
dern und Forderepisoden die Planung und Reflexion der Fordereinheiten unter-
stitzen.

Die Arbeitsblatter, die zur Durchfiihrung der Forderbausteine benétigt wer-
den, sind im Download-Material zu diesem Buch verfiigbar (Hinweise zum
Download siehe S. 184).

An der Entwicklung, Uberarbeitung und Erforschung der Bausteine hat eine
Vielzahl an Personen mitgewirkt. Insbesondere sei den Schiilerinnen und Schii-
lern sowie den Lehrkraften der ZebrA-Klassen an dieser Stelle ganz herzlich ge-
dankt. Die Kinder gaben uns Einblicke in ihre Vorstellungen, Strategien und Ar-
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gumentationen. Den Lehrkraften danken wir fiir ihre intensive Mitarbeit und ihre
konstruktiven Riickmeldungen zu den Férderbausteinen. Wir sind ihrer Offen-
heit gegentiber neuen Ideen, ihrem Engagement bei der Durchfithrung und ih-
rem Vertrauen, uns an der Umsetzung teilhaben zu lassen, sehr verbunden.

Dortmund und Ziirich im Mai 2013
Uta Hdsel-Weide

Marcus Niihrenborger

Elisabeth Moser Opitz

Claudia Wittich
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Wenn Kinder diese Prinzipien implizit verstanden haben, wenden sie sie an, ohne
sie jedoch explizit auseinanderhalten oder beschreiben zu kénnen. Grundlegend
fir die mathematischen Aktivitaten in der Grundschule ist daher nicht, dass die
Kinder die Prinzipien verbalisieren oder benennen koénnen, sondern deren Er-
werb durch vielfaltige Zahlaktivitdten erfahren und verstehen lernen. Dabei geht
es einerseits um den ordinalen, andererseits um den kardinalen Zahlapsekt. Das
ordinale Zahlverstandnis — das heiBit die Einsicht in den Reihenaspekt der Zah-
len —umfasst hierbei einerseits die Zahlzahl (die Zahlwortreihe), andererseits die
Ordnungszahl (der zweite, der dritte usw.). Je flexibler die Zahlwortreihe erlernt
wird, desto besser kann das Verstandnis der Ordinalzahl aufgebaut werden und
desto mehr gelingt auch das Zahlen in Schritten. Indem die Kinder in Zweier- und
vor allem Fiinfer- und Zehnerschritten zahlen kénnen, erweitert sich das Ver-
standnis fiir den Zahlenraum und die dekadische Struktur des Zahlensystems,
was wiederum grundlegend fiir das Verstandnis des Stellenwertsystems ist (vgl.
Krauthausen/Scherer 2007; Schmassmann/Moser Opitz 2007; Steinweg 2009).

Fir den Aufbau des ordinalen Zahlverstandnisses sind als Anschauungsmit-
tel sowohl die Zahlenreihe (zum Beispiel die Zwanziger- oder Hunderterreihe)
als auch die Anordnung von Zahlen am Zahlenstrahl wichtig. Einerseits kénnen
Zahlen linear angeordnet, andererseits deren Position in einer Zahlenreihe abge-
bildet und bestimmt werden.

Neben dem ordinalen Verstandnis ist der sogenannte ,Mengenaspekt” (Kar-
dinalzahl) von zentraler Bedeutung fiir die Entwicklung mathematischer Einsich-
ten. Auch wenn kleine Anzahlen bereits von Kleinkindern , auf einen Blick", das
heiit simultan und ohne Abzdahlen, erfasst werden kénnen, miissen groflere An-
zahlen tUber Zahlprozeduren ermittelt werden; es sei denn, die Anzahlen sind
strukturiert und erlauben auch eine , quasi-simultane Anzahlerfassung” (vgl. Ka-
pitel 4.3; Gerster 2009, S. 51). Die Einsicht, dass gezahlt werden muss, um eine
Anzahl zu bestimmen, ist ein erster Erkenntnisschritt zum kardinalen Verstand-
nis. Fur den Aufbau des Anzahlbegriffs ist es wichtig, dass die Kinder vielfal-
tige Zahlerfahrungen machen und in verschiedenen Kontexten zur Anzahlbe-
stimmung aufgefordert werden. Uber die Auseinandersetzung mit strukturierten
Mengendarstellungen konnen die Kinder zudem ihre Zahlstrategien flexibilisie-
ren und weiterentwickeln.

Wenn die Kinder ihre Zahlfertigkeiten mit dem kardinalen Verstandnis — ei-
ner Anzahl als Menge - verkntiipfen, dann , werden die anfanglichen Zahlstrate-
gien als Mittel zur Manipulation von Mengenanzahlen begriffen..." (Krajewski
2005, S. 155). Die Kinder vergleichen Mengen, zum Beispiel ,mehr", ,weniger”,
+gleich viel”, und verandern diese durch Hinzuzahlen und Wegnehmen.
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3.3 Ablésung vom zdhlenden Rechnen

Zahlende Rechnerinnen und Rechner l6sen sich in unterschiedlichen Schritten
und unterschiedlich schnell vom zdhlenden Rechnen. Um Abldseprozesse vom
zdahlenden Rechnen am Ende des 1. Schuljahres beziehungsweise zu Beginn des
2. Schuljahres zu initiieren, ist es nach Gerster (2009) zentral, dass grundlegende
Vorstellungen von und Einsichten tiber Zahlen und Rechenoperationen (weiter-)
entwickelt werden, die den Kindern einen Zugang zu nichtzdhlenden Rechen-
strategien ermoéglichen und somit mathematischen Lernschwierigkeiten vorbeu-
gen.

3.3.1 Vorstellungen iiber Zahlen

Hiermit ist gemeint, dass sich Kinder einzelne Zahlen nicht nur kardinal oder or-
dinal vorstellen, sondern vor allem Zahlen in Relation zueinander deuten lernen
(Steinbring 1995; Stern 1998). Letzteres ist wesentlich, um Nachbarschaftsbezie-
hungen oder aber Teil-Ganzes-Beziehungen verstehen und nutzen zu lernen. Es
weist auf die Zusammensetzung und das Zerlegen von Anzahlen wie auch auf
die Differenz zwischen Anzahlen hin (vgl. Resnick 1983). Die Relationalzahl kann
sowohl mit Plattchen (der Unterschied zwischen 3 Plattchen und 7 Plattchen ist
4 Plattchen) als auch am Zahlenstrahl als Differenz zwischen zwei Zahlen darge-
stellt werden (vgl. Lorenz 2007a).

Teil-Ganzes-Zerlegungen erfahren. Das Verstdandnis der Beziehung Teil-Ganzes
ist ein wichtiges Konzept, um Zahlen zu verstehen, aber es gilt auch als Grundla-
ge fur den Erwerb von flexiblen Rechenstrategien (vgl. zusammenfassend Lang-
horst/Ehlert/Fritz 2012). Resnick (1992) bezeichnete das Konzept Teil-Ganzes
als die wahrscheinlich wichtigste konzeptuelle Einsicht in den ersten Schuljah-
ren. In einer Langsschnittuntersuchung mit Kindern mit schwachen Mathematik-
leistungen wiesen Ennemoser und Krajewski (2007) nach, dass eine Férderung
des Verstandnisses Teil-Ganzes zu einer Verbesserung der Mathematikleistung
fihrt.

Kindern mit (mathematischen) Lernschwachen fehlt einerseits oft die Erkennt-
nis, dass sich Zahlen wiederum aus anderen Zahlen zusammensetzen. Beispiels-
weise erkennen sie nicht, dass 30 + 5 eine Zahl bedeutet, die aus 30 und 5 zusam-
mengesetzt wird beziehungsweise in diese Zahlen zerlegt werden kann, sondern
sie ermitteln das Ergebnis, indem sie von 30 aus 5 weiterzahlen (vgl. Gerster
2009). Andererseits verhindert zahlendes Rechnen auch die Einsicht in das Teil-
Ganzes-Prinzip (vgl. Gaidoschik 2010, S. 176), weil beim Zahlen immer nur mit
einzelnen Einheiten operiert wird. Bei Kindern, die verfestigt zahlend rechnen,
muss Uberpruft werden, inwieweit sie iiber ein Teil-Ganzes-Konzept verfligen.
Auch wenn sie in der Lage sind, Additions- und Subtraktionsaufgaben zahlend
zu losen, kann dies ohne Bezug auf Mengen geschehen. Kinder miissen diese
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Einsicht in die Beziehung des Ganzen und seinen Teilen somit verstehen, um
vom Zdhlen und Bestimmen von Mengen zu einem arithmetischen Verstandnis
von Zahlen zu gelangen. ,Demnach ist der zentrale Aspekt in der Entwicklung
mathematischer Kompetenzen von Kindern und entsprechend im Mathematik-
unterricht das Erkennen von Beziehungen zwischen Zahlen — also das ,Sehen’
mathematischer Strukturen” (Hasel-Weide 2013b, S. 23). Ebenso stellt das Stel-
lenwertverstdandnis eine Besonderheit des Teil-Ganzes-Verstandnisses dar, da
eine Zerlegung einer Zahl in ihre Stellenwerte (zum Beispiel 134 = 100 + 30 + 4)
nur auf der Grundlage Teil-Ganzes-Verstandnis moglich ist.

Eine wichtige Einsicht beziiglich des Konzepts Teil-Ganzes besteht darin, dass
die Kinder verstehen, dass ein Ganzes aus verschiedenen Teilen zusammen-
gesetzt werden kann und sich nicht verandert, solange nichts weggenommen
und nichts dazugetan wird. Dartiber hinaus geht es auch darum, dass die Kin-
der verstehen, dass Teile gegensinnig oder gleichsinnig verandert werden kon-
nen (Konstanz der Summe und der Differenz); das heifit, wenn ein Teil wegge-
nommen wird, kann dieser Teil —im Sinne des operativen Prinzips — auch wieder
zurickgegeben werden, um das Ganze wiederherzustellen. Zudem koénnen die
Kinder hierbei erkennen, dass sich auch das Ganze vermehrt, wenn ein Teil ver-
mehrt und nicht durch das Vermindern des anderen Teils ausgeglichen wird (vgl.
Resnick 1992).

Fir zahlend rechnende Kinder ist deshalb zweierlei entscheidend: Zum einen
braucht es Aufgabenstellungen, die Kinder anregen, Mengen explizit zu zerle-
gen und Grunderfahrungen zur Teil-Ganzes-Zerlegung zu machen. Die Aufga-
ben zur Deutung von Mengen sollten fiir die Vorstellungen der Kinder offen sein,
sodass diese auch fur die Lehrkrafte sichtbar werden. Zum anderen braucht es
einen Austausch uber gunstige und verlassliche strukturelle Deutungen, damit
zahlend rechnenden Kindern zentrale Darstellungen einer Menge von 5 oder 10
in strukturierten Anordnungen erkennen und automatisieren. In den Bausteinen
werden beide Aktivitaten aufgegriffen.

Zahlkompetenzen erweitern. Grundlegend fur die Abloésung vom zahlen-
den Rechnen ist eine sichere und flexible Zahlkompetenz (Moser Opitz 2007a;
Schmassmann/Moser Opitz 2008). Zunachst erscheint diese Anforderung etwas
widersprichlich — das Zahlen férdern, obwohl die Kinder nicht mehr zdahlend
rechnen sollen? Hierbei geht es darum, an den Zahlkompetenzen der Kinder an-
zuknuipfen und diese zu erweitern, damit die Kinder das Anzahlkonzept verste-
hen lernen koénnen. Insbesondere Kinder mit (mathematischen) Lernschwachen
zahlen noch fehler- und zum Teil lickenhaft, was dazu fiihrt, dass sie sich verzah-
len, wenn Anzahlen bestimmt werden sollen.

Um tuber das Zahlen in Einerschritten hinauszukommen, muss das (verba-
le) Zahlen in groBeren Schritten (Zweier-, Flunfer- und Zehnerschritte) gefordert
werden. Das Zahlen in Schritten groBer als 1 ermoglicht erste Einsichten in Zahl-
beziehungen, vor allem in die Finfer- und Zehnerstruktur des Zahlensystems.
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Diese Strukturen kénnen in der Folge genutzt werden, um nichtzahlend zu rech-
nen.

Das Zahlen zur Anzahlbestimmung sollte vor allem durch strukturierte Zahlak-
tivitaten unterstiitzt werden. Strukturierte Anzahlen verhindern, dass Kinder im-
mer wieder beginnen, die Elemente oder Plattchen einzeln abzuzéhlen.

Zu den Bereichen ,Teil-Ganzes-Zerlegung erfahren” und zur ,Zahlkompe-
tenzen erweitern” werden im Buch folgende Bausteine vorgestellt: Mengen zer-
legen und zusammenfligen, Zerlegungen an der Punktreihe iben und im Zah-
lenhaus nutzen, Punktefelder deuten und mental verandern, in Schritten zdahlen
und Zahlenfolgen fortsetzen, am Rechenstrich Zahlen ordnen und Zahlbeziehun-
gen erkennen.

3.3.2 Operationsvorstellungen

Gerade bei Kindern mit (mathematischen) Lernschwachen zeigt sich haufig, dass
sie Schwierigkeiten beziiglich der Vorstellung arithmetischer Operationen ha-
ben (vgl. Lorenz 2002). Addition und Subtraktion werden als ,rauf” und ,run-
ter" beziehungsweise vorwarts und rickwarts auf der Zahlenreihe verstanden
(vgl. Gaidoschik 2009c, S. 5). AuBBerdem konzentrieren sich die Kinder oft auf das
schnelle Losen der Aufgabe, sodass die Zusammenhdnge zwischen Zahlen und
Rechnungen weniger in den Blick genommen werden. Das erfordert, dass Zahlen
als Zusammensetzungen verstanden werden (Teil-Ganzes-Konzept). Ausgehend
von diesem Verstandnis konnen Mengen verglichen und verdandert werden, was
die Grundvorstellungen von Addition und Subtraktion umfasst.

Somit geht es in den Forderbausteinen darum, dass die Kinder die operati-
ven Tatigkeiten aufeinander beziehen lernen, um dekadische Strukturen und
Rechenstrategien mit Blick auf die Kraft der Fiinf oder auf das Verdoppeln und
Zerlegen zu erfassen.

Grundvorstellungen auigreifen. Im Zuge des Abloseprozesses miissen die Kin-
der, die verfestigt zahlen, verstehen, welche Handlung hinter einer Operation
steckt (etwas von einer Gesamtmenge wegnehmen oder hinzufiigen oder zwei
Teilmengen zusammenzufiihren). Hierbei ist von grundlegender Bedeutung,
dass die Kinder lernen, Vorstellungen von einer Reprasentationsebene auf eine
andere zu Ubertragen beziehungsweise Passungen zwischen Vorstellungen in
unterschiedlichen Reprasentationsmodi zu konstruieren (vgl. Lorenz 1998; Lo-
renz 2007b). So konnen etwa Handlungen zunachst an konkreten Objekten (zum
Beispiel Plattchen am 20er-Feld) durchgefiihrt werden, die in einem nachsten
Schritt dann mental vorgestellt werden sollen. Das hei3it, die Kinder stellen sich
innerlich vor, was mit den Plattchen passieren wiirde, wenn sie die Handlung
(Plattchen wegnehmen oder dazulegen) konkret ausfithren wiirden. In einem
weiteren Schritt werden dann die Operationen ohne Handlung und Bild mental
auf der symbolischen Ebene durchgefiihrt und getibt (vgl. zum Beispiel Scherer/
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Moser Opitz 2010; Wartha/Schulz 2011). Da zéahlende Rechnerinnen und Rech-
ner oft ohne Grundvorstellungen operieren, ist es wichtig, Grundvorstellungen
gestiitzt am geeigneten Material aufzubauen (vgl. hierzu S6bbeke/Steinbring
2007).

Rechnen mit Zahlbeziehungen. Zu Schulbeginn haben Kinder auBler dem Aus-
wendiglernen von Aufgaben oft noch wenig alternative Strategien zum Abzah-
len, daihnen das erweiterte Verstdndnis von operativen Zusammenhdangen noch
fehlt. Hier kommt es darauf an, dass sie Beziehungen zwischen Aufgaben erken-
nen und schwierige Aufgaben von einfachen abzuleiten lernen (vgl. z. B. Witt-
mann 2011a). Dazu missen herausfordernde Aufgaben angeboten werden, die
das Erkennen und Nutzen von Zahl- und Operationsbeziehungen moglich, aber
auch notwendig machen (vgl. Gaidoschik 2009c¢). Zum einen kénnen Zahlbezie-
hungen, die sich aus dem Teil-Ganzes-Verstandnis aufbauen, genutzt und zum
anderen Beziehungen zwischen den Aufgaben hergestellt werden.

Fir die Entwicklung nichtzdahlender Rechenstrategien ist die Erkenntnis
grundlegender Zahl- und Operationsbeziehungen zentral, wie zum Beispiel Ver-
doppeln plus 1, Tauschaufgaben, Kraft der Fiinf, Umkehraufgaben und Verdop-
peln/Halbieren.

Zu den Bereichen , Grundvorstellungen aufgreifen” und ,Rechnen mit Zahl-
beziehungen" werden im Buch folgende Bausteine vorgestellt: Zum Zehner er-
ganzen und vermindern, mit dem Spiegel verdoppeln und Verdoppelungen nut-
zen, grundlegende Additionsaufgaben verandern und in Beziehung zueinander
setzen, grundlegende Subtraktionsaufgaben verandern und in Beziehung zuein-
ander setzen, verwandte Additions- und Subtraktionsaufgaben am Rechenstrich
darstellen und bearbeiten.
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