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,Das muss man sich einfach merken“???

Einmaleins-Stérungen: Einige Anregungen fiir Vorbeugung und Abhilfe

Die Automatisation des kleinen Einmal-
eins gehort zu den Kernaufgaben der
zweiten und (siche unten!) dritten Schulstu-
fe. Doch gerade diese ,Hiirde” scheint fiir
viele Kinder dauerhaft uniiberwindbar zu
sein. Nun muss auch fiir diesen Bereich ma-
thematischer Lernstdrungen als eine mogli-
che Quelle von ,Ursachen*! der Unterricht
mit in Betracht gezogen werden. Der nach-
folgende Artikel will daher in der hier leider
unumginglichen Kiirze zunichst auf Gefah-
ren hinweisen, welche bestimmte Formen
des schulischen Einmaleins-Unterrichtes in
sich tragen. Dabei geht es nicht um das Wil-
zen von Schuldfragen, sondern darum, die
mit den Gefahren zugleich benannten
Chancen der Vermeidung von 0S.3

3mal

3 Korbe mit je 4 Orangen: In 3-4 spielen die beiden Zahlen 3 und 4 vollig unterschiedliche “Rol-
len”. Insofern ist 3-4 auch nicht einfach ,eh dasselbe” wie 4-3: Naheres dazu, warum man die
Vertauschbarkeit der beiden Faktoren nicht zu frih anzusprechen sollte, finden Sie auf Seite 5!

Was die Schule fiir rechenschwache Kinder tun muss

Empfehlungen von wissenschaftlicher Seite: W. Schippers Thesen zum Umgang mit Rechenstérungen

sterreichs Schulwesen hat gewaltigen

Nachholbedarf in Sachen Rechen-
storungen: Das wurde in diesem Magazin
wiederholt argumentiert. Wir anerkennen
durchaus, dass vor allem in der Lehrerfort-
bildung bereits erste Schritte gesetzt wurden.
Im Interesse der betroffenen Kinder ist aller-
dings viel, viel mehr zu fordern: Bitter nstig
und seit Jahren tiberfillig wire nicht weniger
als eine mit Nachdruck bundesweit betrie-
bene ,Dyskalkulie-Offensive zumindest in
den Bereichen Aus- und Fortbildung:
P> Jede VS-Lehrerin sollte iiber Basiskom-
petenzen in der Fritherkennung von Re-
chenstérungen verfiigen.
P Jede VS-Lehrerin sollte mathematik-di-
daktisch so gut ausgebildet sein, dass sie
ihren Rechenunterricht im Wissen um mog-
liche ,Stolpersteine so priventiv wie nur
mdéglich gestalten kann.

Das sind nur zwei Minimalforderungen
an das ,System Schule“ — und es ist keine
bésartige Unterstellung unsererseits, sondern
von Lehrerinnen selbst beklagtes Faktum,
dass die Erfiillung auch nur dieser Grundfor-
derungen derzeit in weiter Ferne liegt.

Nun sind Rechenstdrungen freilich ein
internationales Phinomen. Und auch in an-
deren Lindern ist die Schule diesbeziiglich
in Verzug. Wenn man aber etwa ins Nach-
barland Deutschland schaut, dann ist dort
zumindest ein  bereits fortgeschrittenes
Nachdenken auf hoher und héchster bil-
dungspolitischer Ebene feststellbar.

In der Hoffnung, dass solches Beispiel
auch hierzulande ,,Schule machen“ konnte,
bringen wir einen wichtigen Beitrag im Rah-
men dieses deutschen Nachdenkprozesses
auch den Leserlnnen unseres Magazins zu

Kenntnis: Der Mathematik-Didaktiker Prof.

Wilhelm Schipper hat auf Anfrage der
»Stindigen Konferenz der Kultusminister
der Linder in der Bundesrepublik Deutsch-
land* ein Papier mit ,, Thesen und Empfeh-
lungen zum schulischen und auflerschuli-
schen Umgang mit Rechenstérungen® erar-
beitet. Die auch fiir die 6sterreichische Si-
tuation wesentlichen Punkte dieser Thesen
und Empfehlungen werden im folgenden
auszugsweise wiedergegeben. Die vollstindi-
ge Fassung kann iiber unsere Homepage
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www.rechenschwaeche.at  (dort  unter
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Was die Schule fiir rechenschwache Kinder tun muss

Proféssor Schipper empfiehlt der Schulbehirde
einleitend,

nicht nur Grundsitze zur Férderung von
Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten
beim Erlernen des Lesens und Rechtschrei-
bens, sondern auch Grundsitze zur Forde-
rung von Schiilern mit besonderen Schwie-
rigkeiten beim Erlernen des Rechnens (zu)
formulieren®.

Diese Grundsatz-Empfehlung wird nun durch
eine Reihe von Thesen abgestiitzt und durch
daran anschlieflende weitere Empfehlungen im
Detail ausgefiibrt:

These 1: Die Begriffe Dyskalkulie, Re-
chenstérung, Rechenschwiiche, Arithmas-
thenie sind wissenschaftlich nicht geklirt.
Auf Grundlage dieser These empfiehlt Profes-
sor Schipper, bei den von der Schulbehirde zu
Sformulierenden Grundsiitzen

» ... auf den undefinierten Begriff Dyskalku-
lie (zu) verzichten. Zur Charakeerisierung
des Problems reicht es aus, von ,,besonderen
Schwierigkeiten beim Erlernen des Rech-
nens” zu sprechen. Dadurch wird auch deut-
lich, dass es sich hier in erster Linie um ein
schulisches Problem handelt, das (vorrangig)
mit schulischen Mitteln angegangen werden
muss.

These 2: Der Versuch der WHO, Dyskal-
kulie zu definieren, ist fiir eine wissen-
schaftliche Begriffsklirung unbrauchbar
und fiir die Forderung der Kinder eher
kontraproduktiv.

Schipper empfiehlt stattdessen eine

»r (I8sungsprozessorientierte) Feststellung
der beim Kind vorliegenden Schwierigkeiten
sowie eine Einschitzung der Bedeutung die-
ser Schwierigkeiten fiir das weitere Rechnen-
lernen ... . Auf diese Weise liefert die Dia-
gnostik zugleich brauchbare Hinweise fiir
die Férderung.“

These 3: Gegenwiirtig gibt es weder Priif-
verfahren zur Friihdiagnostik von zu er-
wartenden Problemen beim Erlernen des
Rechnens noch ein mathematik-didak-
tisch anerkanntes Testverfahren zur Fest-
stellung vorliegender Schwierigkeiten.
Daraus wird die Empfehlung abgeleitet:

»Eine grundsitzliche Uberpriifung aller
Kinder eines Jahrgangs halten wir z.Zt.
nicht fiir sinnvoll. Wichdger ist die Ent-
wicklung von Sensibilitit fiir diese Proble-
matik bei Lehrerinnen und Lehrern und die
Installation eines Systems von schulischen
Fachberatern fiir besondere Schwierigkeiten
beim Erlernen des Rechnens (sowie des Le-
sens und Rechtschreibens).“

These 4: Zu entwickelnde Priifverfahren
sollten die kindlichen Prozesse der Lo-
sung von Aufgaben feststellen konnen
und sich auf die wesentlichen Symptome
fir Rechenstorungen konzentrieren,
nimlich auf das verfestigte zihlende
Rechnen, auf die Probleme der Kinder bei
der Links- /Rechtsunterscheidung, auf die
einseitigen Zahl- und Operationsvorstel-
lungen und auf Intermodalititsprobleme.

These 5: Die Ursachen fiir besondere
Schwierigkeiten beim Erlernen des Rech-
nens sind unbekannt. Bekannt sind ledig-
lich Risikofaktoren. Diese liegen nicht
nur im Individuum selbst, sondern sind
auch im schulischen und familiiren sowie
sozialen Umfeld zu suchen.

These 6: Die schulischen Kompetenzen
im Umgang mit dem Problembereich
miissen nachhaltig gestirkt werden.

These 7: Das Bewusstsein fiir die zentra-
le, Weichen stellende Funktion des ma-
thematischen Anfangsunterrichts muss
sowohl bei Lehrerinnen und Lehrern als
auch bei Mathematikdidaktikerinnen
und -didaktikern noch weiter entwickelt
werden.

Den Thesen 6 und 7 sind folgende Empfehlun-
gen beigestells:

* Die Schulbehérde sollte ... die Maglich-
keiten priifen, auf regionaler Ebene Ver-
bundsysteme aus Schule, Schulberatung,
Schuladministration, Universitit sowie Ju-
gend- und Gesundheitsamt zu installieren.
Aufgabe dieses Fordernetzes ist es einerseits,
durch geeignete Maffinahmen der Entwick-
lung von Rechenstérungen vorzubeugen,
andererseits die Hilfen fiir betroffene Kinder
zu koordinieren. ... ,,

¢ ,Lehrerinnen und Lehrer, die die Aufgabe
eines Fachberaters fiir besondere Schwierig-
keiten beim Erlernen des Rechnens iiber-
nehmen, sollten fiir diese Titigkeiten An-
rechnungsstunden erhalten.

These 8: Erlasse, die die Aussetzung der
Benotung fiir das Fach Mathematik fiir
einen lingeren Zeitraum (mehr als ein
Schuljahr) vorsehen, sind fiir die Pro-
blemlésung eher kontraproduktiv.

Daran schliefGt sich die Empfehlung an:

»... Die Benotung kann fiir héchstens insge-
samt ein Schuljahr ausgesetzt werden, wenn
... die bereits eingeleiteten Férdermafinah-
men erste Erfolge zeigen und damit zu rech-
nen ist, dass das Kind in einem iiberschau-

baren Zeitraum (max. ein Schuljahr) in Ma-
thematik den Anschluss an das Niveau sei-
ner Klasse ... erreichen wird.“

These 9: Der schulische (Mathematik-)
Forderunterricht bedarf dringend der
Verbesserung.

These 10: Die besonderen Schwierigkei-
ten mancher Kinder beim Erlernen des
Rechnens konnen mit innerer Differen-
zierung allein nicht behoben werden.

These 11: Die Dauer der Forderung kann
durch die Qualitiit der Diagnose und des
Forderkonzepts erheblich reduziert wer-
den.

These 12: Wir brauchen einen ,,Thera-
peuten-TUV*.

These 13: Manche gut gemeinten Hilfen
der Eltern tragen eher zur Verschirfung
des Problems bei.

Dabher die Empfehlung:

Eltern sollten in schulische Entscheidungen
eingebunden werden. Die Mitwirkung der
Eltern bei Férdermafinahmen ist in der Re-
gel nicht zu empfehlen.”

These 14: Schulische Férdermafinahmen
und Maflnahmen der auferschulischen
Jugendhilfe miissen besser miteinander
koordiniert werden.

Zum vorschulischen Bereich formuliert Schip-
per folgende These:

These 15: Kinder brauchen Eltern, die
Zeit fiir sie haben und sie bei ihren Versu-
chen, sich ihre Umwelt zahlig und rium-
lich zu erschlieflen, unterstiitzen.

Daran  angeschlossen die klar abgrenzende
Empfehlung:

JAuf ein vorschulisches Mathematik-Curri-
culum sollte verzichtet werden.“

These 16: Die Aufgaben der Lehrerin/des
Lehrers kénnen nicht auf Lehr- und Lern-
mittel delegiert werden. Forderung ohne
die personliche, intensive Interaktion
zwischen Kind und Férderer ist undenk-
bar.

Dazu die Empfehlung:

,Die Rolle von Arbeitsmitteln im Prozess
des Mathematiklernens sollte ein Schwer-
punkt mathematikdidaktischer Lehreraus-
und -fortbildung sein.“ O
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Einmaleins-St6rungen

Einmaleinsstérungen deutlich zu machen.
Im weiteren werden einige Anregungen gege-
ben, wie auch in scheinbar ,hoffnungslosen
Fillen® vielleicht doch eine Automatisation
des kleinen Einmaleins erreicht werden kann.

Der Artikel versteht sich als Diskussionsan-
stoff. Als Forum fiir Einwinde, Ergiinzungen,
Erfahrungsberichte bietet sich unsere Home-
page www.rechenschwaeche.at an; Beitrige
per Post oder E-mail (rechnen@inode.at) sind
ausdriicklich gewiinscht!

Gefahr Nummer eins:
Zu friih!

Zu frith — das heif$t auch beim kleinen Ein-
maleins: Dem Kind wird ein neuer Lern-
schritt abverlangt, obwohl es iiber die ma-
thematischen Voraussetzungen dieses Schrit-
tes noch nicht mit ausreichender Sicherheit
verfligt.

Hier liegt natiirlich zum einen ein
grundsitzliches Problem vor: Kinder lernen
nun einmal (von immer schon unterschied-
lichen Voraussetzungen ausgehend) unter-
schiedlich rasch. Was fiir das eine Kind in ei-
ner Klasse zu friih ist, mag fiir das andere
(oder vielleicht sogar fiir den Grofiteil der
anderen) gerade zur rechten Zeit kommen.

Um so wichtiger ist es, sich der vielfild-
gen Voraussetzungen fiir die Automatisation
des kleinen Einmaleins bewusst zu sein. Die
Lehrerin® muss im Rahmen ihrer Méglich-
keiten das Vorhandensein oder eben Nicht-
vorhandensein dieser Voraussetzungen még-
lichst individuell abkliren. Wenn sie sich
dann mit Blick auf den Lernstand der Klasse
entschlieffen sollte, in die Automatisation
des kleinen Einmaleins einzusteigen, ob-
wohl das eine oder andere Kind dieser Klasse
noch nicht iiber die dafiir nétigen Voraus-
setzungen verfiigt, dann muss sie sich auch
dariiber im klaren sein, dass eben dieses eine
oder andere Kind den neuen Schritt noch
nicht mitmachen kann. Wenn es das den-
noch muss, sind Einmaleinsstérungen un-
ausweichlich. Hier wire also ein konsequent
differenzierender Unterricht gefragt — und,
mit den Eltern gemeinsam, ein Ausloten al-
ler Méglichkeiten schulischer wie auf§er-
schulischer Férderung.

Die Gefahr des ,,Zu friih!“ besteht aber ge-
rade beim kleinen Einmaleins nicht nur in
Bezug auf einzelne Kinder. Die Voraussetzun-
gen fiir diesen entscheidenden Lernschritt
sind nimlich weitreichender, als es selbst eini-
gen Schulbuchautor(inn)en bewusst sein
diirfte (siche weiter unten). Deshalb sollen die
drei wesentlichen dieser Voraussetzungen im
folgenden in aller Kiirze aufgelistet und exem-
plarisch verdeutlicht werden:

342
900 O
34!
Jdd OdOd
Jdd OdOd

TI00

nin!
nin!

strengung rechnen kann.
Kann es das nicht, dann ist
es fiir dieses Kind eben auch
Hilfsaufgabe. ~ Ein
Kind sollte das Plusrechnen
auch mit Uberschreitung
(und in anderen Fillen das
Minusrechnen
Unterschreitung) also  be-
reits fliissig beherrschen, che

keine

auch mit

3mal 4 = 12 — aber was bedeutet das Uberhaupt? Oben ein
Beispiel daflr, wie viele ,rechenschwache” Kinder die Mal-
rechnung 3mal 4 mit Wirfeln darstellen. Unten eine Darstel-
lung, die ein richtiges Operationsversténdnis voraussetzt.

Voraussetzung 1: Sicherheit im
Operationsverstindnis

Auch wenn der ,,Malbegriff zumeist bereits
Ende des ersten Schuljahres ,angebahnt”
wurde: Was z.B. ,,5mal 2 iiberhaupt bedeu-
ten soll, ist vielen Kindern noch Ende der
Grundschule nicht wirklich klar. Das Ope-
rationsverstindnis fiir ,mal“ ist nun einmal
eine gewaltige Herausforderung fiir das
kindliche Denken. Nicht nur , rechenschwa-
che® Kinder bewiltigen diese Herausforde-
rung nur dann, wenn sie in sorgfiltig ge-
planten Unterrichtseinheiten ausreichend
Zeit und Gelegenheit bekommen haben,
Handlungserfahrungen zu sammeln, diese
zu versprachlichen und zu verinnerlichen.
Ohne sicheres Operationsverstindnis  ist
aber eine Automatisation des kleinen Ein-
maleins im eigentlichen Sinn nicht méglich.

Voraussetzung 2: Sicherheit im Umgang
mit Zehnern und Einern

Das kleine Einmaleins spielt sich weitge-
hend im zweistelligen Zahlenbereich ab.
Wie soll ein Kind, dass noch Schwierigkei-
ten mit der Unterscheidung und quantitati-
ven Einordnung von z.B. 36 und 63 hat, au-
tomatisieren, dass das eine 9mal 4, das ande-
re hingegen 9mal 7 ist?

Voraussetzung 3: Fliissiges, auch zehnerii-
ber- und unterschreitendes Kopfrechnen

Wie noch auszufiihren sein wird, besteht ei-
ne entscheidende, fiir manche Kinder m. E.
unverzichtbare Hilfestellung bei der Auto-
matisation der Malsitzchen darin, die zahl-
reichen Querverbindungen zu nutzen, wel-
che zwischen den Aufgaben des kleinen Ein-
maleins bestehen. Ein beliebiges Beispiel:
,6mal 6 ist 36“ ist dem Gedichtnis der mei-
sten Kinder eingingig. ,7mal 6 ist 42°
kénnte auf dieser Grundlage verankert wer-
den — dann, wenn das Kind die dafiir nétige
,Hilfsaufgabe® ,36 + 6 ohne gréflere An-

man ihm zumutet, das Ein-
maleins zu automatisieren.
Tatsache ist aber, dass in vie-
len Schulbiichern die Erar-
beitung von Zehneriiber-
und unterschreitung  erst
nach der Erarbeitung von ,zehneriiber-
schreitenden Malreihen wie der Vierer-,
Dreier- und mitunter auch noch der Sech-
serreihe oder Achterreiche vorgesehen ist.
Die Leserin, soweit Lehrerin, moge das von
ihr selbst im Unterricht verwendete Lehr-
werk einmal dahingehend iiberpriifen!

Gefahr Nummer zwei:

Zu schnell!

Selbst wenn alle Voraussetzungen gegeben
sind, bleibt die Automatisation des gesamten
Einmaleins eine gewaltige Lernaufgabe. Alles
spricht dafiir, den Kindern fiir diese gewaltige
Aufgabe den grofitméglichen  zeitlichen
Spielraum zu gewihren. Geschieht dies auch?

Dazu ein Hinweis: Es war friiher iiblich
(und ist es heute noch in anderen Lindern),
die ,schweren“ Malreihen (zumindest die
Siebener-Reihe) erst in der dritten Schulstu-
fe zu erarbeiten. Die dagegen heute in
Osterreich gingige Unterrichtspraxis ist es,
simtliche Mal- und In-Reihen in der zwei-
ten Schulstufe ,durchzunehmen®. Der Lehr-
plan schreibt dies keineswegs vor, er diffe-
renziert vielmehr: Grundstufe I (in diesem
Fall also: zweite Schulstufe) — ,Erarbeitung
des Einmaleins ... weit gehendes Automati-
sieren; 3. Schulstufe — , Einmaleins — Auto-
matisierung”.

Gefahr Nummer drei:
Zu viel auf einmal!

Gleichfalls gingige Unterrichtspraxis ist es,
Mal- und In-Reihen parallel zu erarbeiten.
Das scheint einerseits plausibel: ,,in“ ist die
»Umkehroperation® zu ,mal“, das Wissen
einer Malaufgabe wie z.B. ,,5mal 6 = 30 ist
zugleich der Schliissel fiir ,,6 in 30 = Smal“.
Daraus folgt allerdings nur eines zwin-
gend: ,in“ kann sinnvollerweise nicht vor
»mal“ erarbeitet werden. Tatsichlich spricht
aber vicles dafiir, die Inaufgaben deutlich
nach den Malaufgaben anzugehen, genauer:
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Einmaleins-Stérungen

Erst dann, wenn simtliche Malaufgaben be-
reits weitestgehend automatisiert sind.

Zur Begriindung: Gerade weil ,in“ vom
Kind als Umkehroperation zu ,mal® ver-
standen werden muss, sollte das Operations-
verstindnis von ,mal® nicht erst ,ange-
bahnt®, sondern bereits gefestigt, gewisser-
maflen im kindlichen Bewusstsein ,einze-
mentiert” sein, ehe man dem Kind abver-
langt, nach Bedarf zwischen ,Operation®
und ,Umkehroperation® hin- und herzu-
schalten. Anders gesagt: Der ,,Malbegriff* ist
eine fiir viele Kinder duflerst schwer zu neh-
mende Hiirde. Das Operationsverstindnis
von ,,in“ ist eine weitere solche Hiirde. Die
Erfahrung zeigt, dass Defizite im Verstind-
nis dieser Operation bis hin zur vélligen Ah-
nungslosigkeit noch hiufiger sind als jene
im Verstindnis von ,mal“. Zwei gewaltige
Hiirden also; warum verlangt man, dass ein
Kind sie mit einem Anlauf bewiltigt?

Gefahr Nummer vier:
Zu wenig vernetzt!

Mathematik-Didaktiker fordern seit Jahren,
bei der Automatisation des kleinen Einmal-
eins die vielfiltigen Querverbindungen zwi-
schen den einzelnen Malaufgaben systema-
tisch zu nutzen®. Ist dies aber auch verbreite-
te Unterrichtspraxis?

Mit Blick auf das, was gingige Schul-
biicher ,vorgeben oder wenigstens ,nahele-
gen", auch auf Grundlage langjihriger Erfah-
rung als schulexterner Beobachter und un-
zihliger Gespriche mit LehrerInnen, muss
ich das bezweifeln. Die ,gingige Praxis®
scheint vielmehr nach wie vor vom Gedan-
ken des ,,Rethenlernens” bestimmt zu sein.

Das bedeutet: Das kleine FEinmaleins
wird in der Form von zunichst in sich abge-
schlossenen ,Reihen® erarbeitet und geiibt.
»Lerneinheit“ sind also jeweils simtliche
Malaufgaben, bei denen dieselbe Anzahl ver-
vielfacht wird. Bei der ,Zweier-Rethe® ist
dies die Anzahl 2 (Imal 2 = 2, 2mal 2 = 4,
3mal 2 = 6 ...); bei der ,Vierer-Reihe“ die
Anzahl 4 (Imal4 =4, 2mal4=8...); usw.

Innerhalb einer Reihe wird in der Regel
wohl so vorgegangen: Zunichst wird die ge-
samte Reihe durch fortgesetzte Addition
derselben Anzahl ,aufgebaut®. Dann sollen
die Kinder die Reihe zunichst in dieser Ge-
samtabfolge ,lernen®, d.h. die Malsitzchen
in der Abfolge von ,1mal ...“ bis ,10mal ...“
so lange ,iiben®, bis sie diese Abfolge ,aus
dem Gedichtnis“ aufsagen kénnen.
Zumindest in der hiuslichen Ubungspraxis
wird die Gesamtreihe in dieser Phase ,wie
ein Gedicht* gelernt; die Kinder geben die-
ses ,Gedicht“ (sofern sie es sich merken)

dann oft genug auch im charakteristischen
,Leierkastenton“ wieder. Erst in weiterer
Folge werden die ,Malsitzchen® dann auch
,durcheinander abgefragt — wobei nicht
wenige Kinder sich dabei hartnickig nur da-
durch zu helfen wissen, dass sie jeweils die
gesamte ,Reihe bis zum eigentlich gefrag-
ten Malsitzchen hinaufgehen®; eine Lo-
sungsstrategie, die sie oft genug bis in die Se-
kundarstufe beibehalten.

Die oben angesprochenen ,Querverbin-
dungen kommen in dieser Form des Unter-
richts in der Regel - wenn tiberhaupt - erst
nachtriglich ins Spiel. Dass ich mir bei-
spielsweise ,9mal 4 tiber ,10mal 4 minus
4 erarbeiten kann, wird im Unterricht (hof-
fentlich) auch thematisiert. Aber diese und
andere Querverbindungen werden nicht als
Prinzip der Automatisation in einem ent-
sprechend systematischen Aufbau umfas-
send genutzt. Auf diese Weise droht das klei-
ne Einmaleins aber tatsichlich zu einer rei-
nen Gedichtnisiibung zu verkommen.

JAber das ist es doch auch!“ konnte an die-
ser Stelle ein Einwand lauten: ,,Das kleine Ein-
maleins muss man sich doch einfach merken!*

Der Einwand geht an der Sache vorbei.
Natiirlich muss es Ziel des Unterrichtes sein,
dass ein Kind die Aufgaben des kleinen Ein-
maleins letztlich ,aus dem Gedichtnis® si-
cher und rasch abrufen kann. Die Frage ist
nur, auf welchem Weg dieses Ziel am besten
erreicht werden kann. Tatsichlich ist das wei-
ter unten vorgeschlagene ,vernetzte Einmal-
eins-Lernen ein wesentlicher ,Katalysator*
fir das Merken selbst. Es geht dabei gar
nicht nur darum, dass ein Kind, das etwa
9mal 4 noch nicht auswendig weiff, dieses
»mit Umweg {iber 10mal 4“ auf 6konomi-
sche Weise ausrechnen kann (wiewohl frei-
lich auch das ein Wert fiir sich ist). Sondern
das wiederholte Lernen des ,Aufgabenbiin-
dels“ ,10mal 4 — 9mal 4 erleichtert und be-
schleunigt das Merken von 9mal 4 selbst. Es
fiihrt (bei Beachtung einiger zusitzlicher
Uberlegungen, siehe weiter unten) dazu, dass
dem Kind mit vergleichsweise geringerem
Ubungsaufwand schlieflich auch die unmitc-
telbare Assoziation ,9mal 4 = 36 (ohne den
»Umweg" iiber 10mal 4) gelingen wird .

Eine Alternative zum
»Reihen-Lernen®: ,,Gleicher
Multiplikator® als Prinzip

der Einmaleins-Erarbeitung

Wie kénnte nun die Erarbeitung des Ein-
maleins unter Vermeidung der oben ange-
fiihrten Gefahren konkret, in ihren einzel-
nen Schritten ablaufen?

1. Absichern des Operations-
verstindnisses bei klarer Unter-
scheidung von Multiplikator
und Multiplikand

Das vorbereitende Arbeiten am Operations-
verstindnis fiir ,mal® beginnt {iblicherweise
bereits in der ersten Schulstufe — und das ist
auch sinnvoll. Beziiglich der Wege hin zu ei-
nem solchen Operationsverstindnis muss
und kann iiber das in zahlreichen Didaktik-
Handbiichern und Lehrbehelfen Enthaltene
hinaus nichts wesentlich Neues gesagt wer-
den. Ich beschrinke mich an dieser Stelle
daher unter neuerlichem Verweis auf die be-
reits zitierten Handbiicher —darauf, jene
Punkte herauszustreichen, die meines Erach-
tens gerade fiir schwichere Schiiler von be-
sonderer Bedeutung sind:

1.1. Die Ubersetzung der konkreten
Handlungen in ein abstraktes Operati-
onsverstindnis gezielt fordern
,Operationsverstindnis“ kann nur beim
Operieren, beim Handeln mit Material ge-
wonnen werden. Der Unterricht muss des-
halb vielfiltige Erfahrungen von Vervielfa-
chungs-Handlungen erméglichen. Aus die-
sen Erfahrungen muss vom Kind aber erst
das Verstindnis fiir jene mathematische
Operation gewonnen werden, welche in
duflerster sprachlicher Verkiirzung mit dem
Waértchen ,,mal“ ausgedriickt wird.

Handeln ist also unverzichtbar — aber
nicht ausreichend: Das mathematisch Be-
deutsame der wiederholten Handlungen
muss vom Kind erst noch begriffen werden.
Gerade ,rechenschwache® Kinder bendtigen
dabei gezielte Unterstiitzung: Es reicht nicht,
wenn sie ,immer wieder“ das Material zur
Hand nehmen diirfen . Sie miissen vielmehr
gezielt darin geférdert — und das heifft immer
auch: gefordert — werden, aus dem Handeln
heraus das mathematische Denken zu ent-
wickeln. Die wichtigsten Schritte dorthin:

1. Konkrete Vervielfachungshandlungen in
Erfiillung eines ebenso konkret-ausfiihrlich
formulierten sprachlichen Auftrages, etwa:
,Geh’ bitte 5mal zum Korb am Fensterbrett.
Bring jedes Mal 4 Wiirfel mit und leg’ sie
auf den Tisch!“

2. Verstehen und Durchfithren sprachlich
verkiirzter Auftrige, etwa ,5mal 4 Wiirfel
holen®.

3. Das noch abstraktere ,5mal 4“ in eine
Handlung mit beliebigem Material iibersetzen.
4. Umgekehrt eine vorgefithrte Handlung
als z.B. ,5mal 4! erkennen.

5. Das Resultat einer solchen Handlung als
»omal 4% zu begreifen, Beispiel: Auf dem

S.4
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Tisch liegen 5 Haufen mit je 4 Wiirfeln, das
Kind erkennt dies als ,,5mal 4.

6. Auf dieser Grundlage die mathematische
Gleichwertigkeit von ,,5mal 4“ und ,4 + 4 +
4 + 4 + 4° zu verstehen und diese beiden
Schreibweisen derselben mathematischen
Operation beliebig ineinander iibersetzen zu
kénnen.

Der gezielte Einsatz von Material(hand-
lungen) heifft also gerade auch: sich aktiv
darum zu bemiihen, die Materialhandlun-
gen iiberfliissig zu machen. Dabei wird es
von Kind zu Kind sehr verschieden sein, wie
rasch diese Ablésung vom Material tatsich-
lich erfolgen kann.

1.2. Dabei zunichst vom numerischen
Ergebnis absehen

Das Begreifen der mathematischen Operati-
on wird erschwert, wenn ein Kind die
Handlung lediglich als Hilfsmittel versteht,
um zu einer ,Ergebniszahl® zu kommen.
Daher sollten die Materialhandlungen in der
Anfangsphase gar nicht unter diesen Ge-
sichtspunke gestellt werden: Es geht nicht
darum, was bei z.B. ,5mal 4 , rauskommt*.
Sondern es geht darum, was ,,5mal 4“ iiber-
haupt heiffen soll.

1.3. Auf klare Unterscheidung von Multi-
plikator und Multiplikand Wert legen
3mal 4 ist genau so viel wie 4mal 3: Wer diese
Vertauschbarkeit der , Faktoren® einer Multi-
plikation begriffen hat, reduziert den Merk-
aufwand fiir das gesamte Einmaleins auf die
Hilfte. Entsprechend wichtig ist es, dies im
Unterricht zu vermitteln und auch als Strate-
gic in der Automatisation zu nutzen.

Alles jedoch zu seiner Zeit: Die Ver-

tauschbarkeit sollte erst dann Thema sein,
wenn die Kinder bereits tiber ein weitgehend
gefestigtes Verstindnis der Mal-Operation
verfiigen. Dieses Verstindnis aber beinhal-
tet, dass zwischen 3mal 4 und 4mal 3 sehr
wohl ein Unterschied besteht — nicht dem
Ergebnis, aber der mathematischen Operati-
on nach.
Die beiden an einer Multiplikation ,betei-
ligten® Zahlen erfiillen nimlich unter-
schiedliche ,Rollen“. Am Beispiel ,3mal 4
Hier steht 4 fiir eine Anzahl, welche mehr-
fach genommen wird. 3 dagegen gibt an,
wie oft diese Anzahl genommen wird. Diese
unterschiedlichen ,Rollen“ von 3 und 4
werden in der heute weniger gebriuchlichen
Terminologie ,,Multiplikator (fiir 3) und
>Multiplikand“ (fiir 4) zum Ausdruck ge-
bracht.

Nun ist es selbstverstindlich keinesfalls
sinnvoll, Kinder mit diesen Fachausdriicken

zu behelligen. Aber es ist wichtig, dass das
Kind die ,Andersartigkeit” der beiden in der
schriftlichen Fassung ,3 ¢ 4 duf8erlich glei-
chen Zahlen versteht. Es sollte mit ,,3mal 4“
selbstverstindlich 4 + 4 + 4 assoziieren und
bei 4mal 3 ebenso selbstverstindlich an 3 +
3 + 3 + 3 denken. Nur dann kénnen ihm
spiter Querverbindungen unter den Malrei-
hen wirklich weiter helfen: Bei anhaltenden
Unsicherheiten beziiglich der ,Rolle der
beiden Zahlen sind Fehler wie ,9mal 4 ist
31 programmiert (das Kind rechnet 10mal
4 ist 40 und nimmt fiir 9mal 4 nicht 4, son-
dern 9 weg).

2. Klares Nacheinander von
Finmaleins und Einsineins

Diese Empfehlung wurde bereits in der Be-
sprechung der ,Gefahren® begriindet, eben-

so wie die nichste:

3. Einmaleins erst nach Automa-
tisation von Zehneriiber- und -
unterschreitung im abgesicher-

ten Zahlenraum 99

Dabei ist natiirlich die Kopfrechenfertigkeit
eines Kindes umso wichtiger, je weniger
man das Einmaleins als ,,etwas, das man ein-
fach auswendig lernen muss“ unterrichtet.
Und das ist kein Einwand gegen den hier be-
fiirworteten Weg— sondern ein starkes Argu-
ment dafiir, die mathematisch sinnvolle Rei-
henfolge der Erarbeitung auch wirklich ein-
zuhalten.

4. Die Stufen der Einmaleins-
Automatisation nach dem Prin-
zip ,gleicher Multiplikator

Sind die oben angefiihrten Voraussetzungen
erarbeitet, ergeben sich fiir das Weitere fol-
gende Stufen:

4.1. Automatisation der Grundaufgaben
»2mal®, ,,10mal® und ,,5mal

Als ,Kernaufgaben® fiir das vernetzte Lernen
aller weiteren Malaufgaben bieten sich die
Aufgaben mit den Multiplikatoren 2, 10
und 5 an. Deren Automatisation muss also
am Anfang stehen.

Die ,,2mal-Aufgaben im Zahlenraum 10
gehoren zu den Grundaufgaben, deren Absi-
cherung bereits im ersten Schuljahr erfolgen
sollte. Zuweilen hat ein Kind diese Aufga-
ben als ,2 + 2, )3 + 3, ...
tomatisiert, bringt sie aber nicht von selbst
in Zusammenhang mit der Aufgabe ,2mal
2, 2mal 3 .. in diesem Fall ist an seinem
Operationsverstindnis zu arbeiten.

zwar bereits au-

Die Verdoppelungen von 6, 7, 8 und 9
kénnen in der Regel rasch unter Einsatz des
oinneren Fingerbildes* dieser Zahlen erar-
beitet werden. Voraussetzung ist, dass das
Kind bei 6 an ,,5 + 1 (gemifl der Fingeran-
zahl bei der herkémmlichen ,Zeigeweise®
von 6), bei 7 an ,,5 + 2 usw. zu denken ge-
lernt hat. (Fiir Schritte zum Aufbau eines in-
neren Fingerbildes vgl. ORM 1 und 4.)

Ein einfacher und eingangiger Weg, die Ver-
doppelung von 7 (ahnlich 6,8,9) zu erarbei-
ten: ,Deine 7 Finger, meine 7 Finger, also:
2mal 7 Finger. Wie viele sind es? 2 volle
Hande sind 10 Finger, dann noch 2mal 2 = 4,
macht insgesamt ..."

Auf dieser Grundlage kann es lernen, bei
z.B. 2mal 7 an 2mal 5 und noch 2mal 2 zu
denken (vgl. Abbildung). Bei gezieltem Trai-
ning konnen so simtliche Verdoppelungen
im Zahlenraum 20, mit anderen Worten:
simtliche 2mal-Aufgaben, zumeist in recht
kurzer Zeit automatisiert werden.

Die ,,10mal-Aufgaben®

sind im Grunde eine Frage des Stellenver-
stindnisses. Zehner und Einer und damit den
Kern unseres Dezimalsystems zu begreifen,
heifft auch: zu begreifen, dass ein Zehner
10mal so viel ist wie ein Einer. Auf dieser
Grundlage kann ein Kind auch verstehen,
dass 2 Zehner 10mal so viel sind wie 2 Einer,
3 Zehner 10mal so viel wie 3 Einer, usw. Sich
zu merken, dass 10mal 2 = 20, 10mal 3 = 30
etc., bereitet ohnedies den wenigsten Schwie-
rigkeiten.

Fiir die Erarbeitung der ,,5mal-Aufgaben®
bieten sich zwei Wege (oder die Kombinati-
on dieser beiden Wege) an:

Weg 1: Erarbeitung iiber den Zusammen-
hang ,,5mal ist die Hilfte von 10mal*

Voraussetzung ist Klarheit tiber den ma-
thematischen Begriff ,Hilfte®; diese Klar-
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heit sollte im Grunde im Laufe des ersten
Schuljahres erreicht worden sein, ebenso die
Automatisation der Hilfte-Aufgaben im
Zahlenraum 10: Die Hilfte von 10 ist 5, die
von 8 ist 4, usw.

Auf dieser Basis ist es rechnerisch einfach,
auch die Hilften von 80, 60, 40 und 20 zu
gewinnen.

Sind diese Voraussetzungen gegeben
(und nur dann!), so kann z.B. 5mal 8 leicht
iiber den Gedanken ,,das ist halb so viel wie
10mal 8, also die Hilfte von 80, also 40
gewonnen und auf dieser Grundlage auto-
matisiert werden. Derselbe Weg bietet sich
fiir 5mal 6, 5mal 4 und (falls nétig) auch
5mal 2 an. Rechnerisch weit aufwendiger
und als Gedichtnisstiitzte damit weniger
geeignet sind die Hilften von 90 (fiir Smal
9), 70 (fiir 5mal 7), 50 (fiir 5mal 5) und 30
(fiir 5Smal 3). Zumindest fiir schwichere
Rechner dringt sich deswegen zumindest
fiir diese Aufgaben Weg 2 auf, siche weiter
unten.

Beschreitet man Weg 1, so gilt bereit fiir
die ,,5mal-Aufgaben® jene Schrittfolge der
Erarbeitung, welche weiter unten an den
9mal-Aufgaben
wird; siehe dort.
Weg 2: Die 5mal-Aufgaben als Tauschauf-
gaben der Ser-Reihe

Gerade die Ser-Reihe wird ihrer Regel-
mifigkeit (abwechselnd 5 und 0 an der Ei-
nerstelle) von den meisten Kindern als Reihe
rasch gemerkt. Das spricht dafiir, die Mal-
aufgaben mit 5 (als einzige!) im ersten
Schritt als ,Reihe“ zu erarbeiten. Um diese

exemplarisch ~ dargestellt

Aufgaben spiter als Kernaufgaben nutzen zu
kénnen, miissen sie freilich auch isoliert
rasch und sicher gewusst werden. Man muss
also gezielt darauf hinarbeiten, dass ein Kind
beispielsweise 9mal 5 nicht dadurch l6sen
muss, dass es die gesamte Reihe von 1mal 5
beginnend ,hochgeht“. Die méglichen Hil-
festellungen dafiir sind genau jene ,Quer-
verbindungen®, die im folgenden fiir die Er-
arbeitung des gesamten Einmaleins darge-
stellt werden; sie miissten nétigenfalls in der
»der-Reihe” sozusagen ,,im Kleinen® bereits
vorweggenommen werden.

Im zweiten Schritt ist es nun tatsichlich
an der Zeit, das , Tauschgesetz“ (Kommuta-
tivgesetz) der Multiplikation zu erarbeiten:
6mal 5 = 5mal 6, usw. Erst so werden die au-
tomatisierten Aufgaben der Ser-Reihe als
»Kernaufgaben“ (von ,5mal eine Zahl® er-
gibt sich ,6mal diese Zahl®, siche unten)
nutzbar. Es gilt hier freilich das oben Gesag-
te: Vor Erarbeitung des Tauschgesetzes muss
das Operationsverstindnis fiir ,mal” bereits
abgesichert sein.

4.2. Automatisation der weiteren Malauf-
gaben auf Grundlage der ,,Kernaufgaben®

4.2.1. Der Aufbau im Uberblick

Von den Kernaufgaben ausgehend konnen
simtliche anderen Malaufgaben nach den
Prinzipien des Verdoppelns sowie der Nach-
baraufgaben erarbeitet werden. Was die Rei-
henfolge betrifft, stehen mehrere Wege of-
fen; es spricht aber vieles dafiir, sich die ob-
jektiv schwer ableitbaren Aufgaben 7mal
8/8mal 7 und 8mal 8 fiir den Schluss aufzu-
heben.

2x 10x 5x
Y
3x 9x Y
6x
Y
4x 7x
Y
8x

Die fir die Automatisation wesentlichen
»Querverbindungen” der Malaufgaben im
Uberblick

3mal

lsst sich von 2mal ausgehend tiber den Ge-
danken ,dieselbe Zahl noch einmal dazu®
erarbeiten: 3mal 6 = 2mal 6 und noch 6 da-
zu, also 12 + 6 = 18, usw.

4mal

kann gleichfalls von 2mal ausgehend iiber
den Gedanken der Verdoppelung erarbeitet
werden: 4mal 6 = 2mal 6 und noch 2mal 6
dazu, also 12 + 12 =24

Oder aber von 5mal ausgehend iiber den
Gedanken ,dieselbe Zahl einmal weg": Smal
6 =30, 4mal 6 ist also 30 — 6 = 24.

Je nach Aufgabe ist einmal der eine Weg
leichter, einmal der andere; abhingig auch
davon, ob ein Kind im Minusrechnen eben-
so gewandt ist wie im Plusrechnen/Verdop-
peln. Individuell mafigeschneiderte Lo-
sungswege wiren wiinschenswert, sind aber
im Klassenunterricht sicher schwerer zu er-
reichen als in der Einzelfrderung.

Fiir 6mal
bietet sich ,5mal und noch einmal dazu“ an:
5mal 8 = 40, dann ist 6mal 8: 40 + 8 = 48.

9mal
ist iiber 10mal minus 1mal unschwer zu er-
rechnen.

Ist man einmal so weit, bleiben — unter
Beriicksichtigung der Tauschaufgaben -
noch genau 2 Malaufgaben {ibrig: 7mal 8 =
8mal 7 sowie 8mal 8.

Fiir 7mal 8 (und damit 8mal 7)
bietet sich an: 5mal 8 plus 2mal 8; rechne-
risch ist dies unschwer zu 16sen (40 + 16).

Fiir 8mal 8

5mal 8 plus 3mal 8 oder 4mal 8 und noch
4mal 8 (Verdoppelung) oder 10mal 8 minus
2mal 8.

Die Erarbeitung von 8mal 8 ist unbe-
streitbar umstindlich. Wenn es aber in der
Automatisation nur noch um eine (oder
vielleicht noch die andere) Malaufgabe geht,
sind die Aussichten gut, dass ,8mal 8 = 64°
tatsichlich ,einfach so“ im Gedichtnis hin-

gen bleibt.

4. 2. 2. Die einzelnen Schritte

der Automatisation nach dem Prinzip ,glei-
cher Multdplikator” werden im folgenden
am Beispiel der 9mal-Aufgaben dargestellt.
Die selben Uberlegungen gelten analog fiir
die Aufgaben mit anderen Multiplikatoren.
1. Schritt: Das Verstindnis fiir den Zusam-
menhang von 10mal — 9mal erarbeiten

Ein méglicher Weg: Das Kind wird auf-
gefordert, z.B. 10mal 4 mit Wiirfeln zu le-
gen. Als Material eignen sich vorbereitete
Steckwiirfeltiirme; bei 10mal 4 also 10 Tiir-
me mit je 4 Wiirfeln.

Dazu nun die Frage: Wie viele Wiirfel
sind’s insgesamt? 10mal 4 ist bereits automa-
tisiert, die Antwort also nicht schwer.

Dann die Frage: Was musst du tun, da-
mit daraus 9mal 4 wird? Die Losung ,Ich
muss einen Viererturm wegnehmen!“ wird
auf dieser handelnden Ebene oft genug von
den Kindern véllig eigenstindig gefunden.

Auf dieser Grundlage die nichste Frage:
Und wie kann man jetzt ausrechnen, wie
viele Wiirfel es dann bei 9mal 4 insgesamt
sind? Auch hier werden Kinder oft ohne
weitere vermittelnden Fragen und Denkan-
stofle selbst darauf kommen, dass dem Weg-
nehmen von einem Viererturm die Rech-
nung ,40 — 4 entspricht. Und wenn nicht
von selbst — dann kommt es genau auf diese
vermittelnden Fragen und Denkanstofe, auf
Hilfe zum Selbst-Entdecken, an.
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Den Zusammenhang von 10mal 4 und 9mal 4 handelnd erarbeiten: Das Kind nimmt

10 Vierertirme fur 10mal 4. Wie wird daraus 9mal 4?

2. Schritt: Die Gedankenverkniipfung
10mal — 9mal automatisieren

Der an cinem beliebigen Beispiel ent-
deckte Zusammenhang zwischen ,,10mal ei-
ne Zahl“ und ,9mal dieselbe Zahl“ wird an
weiteren Zahlen angewandt: ,Wie komme
ich drauf, wie viel 9mal 6/ 9mal 7/ 9mal 3
. st

In dieser Phase kommt es darauf an, dass
das Kind lernt, bei ,9mal“ letztlich selbstindig
und auch ohne Material an ,10mal weniger
Imal“ zu denken. Automatisiert wird also
zunichst noch keine Ergebniszahl, sondern ei-
ne Denkweise. Deshalb ist es in dieser Phase
auch sinnvoll, die Ergebniszahl auszuklam-
mern: ,9mal 6 ist 60 weniger 6 geniigt
zunichst. Dass sich dadurch ,9mal 6 = 54 er-
gibt, ist eigentlicher Inhalt der nichsten Phase:
3. Schritt: Training der 9mal-Aufgaben in
Koppelung mit den 10mal-Aufgaben

Die verschiedenen ,9mal-Aufgaben® des
kleinen Einmaleins werden ungeordnet ge-
fragt, das Kind ermittelt das Ergebnis selbst-
indig iiber den gelernten Zusammenhang.
Bereits in dieser Phase wird sich bei vielen
Kindern (zumindest bei einigen der 9mal-
Aufgaben) quasi ,von selbst” einstellen, dass
Ergebnisse spontan einfallen, das heifdt: Der
»Umweg" iiber 10mal gar nicht mehr néotig
ist. Dann soll natiirlich auch nicht darauf be-
standen werden, dass das Kind diesen Um-
weg geht: Es hat sich eine 9mal-Aufgabe ge-
merke, und das ist gut so. Eine andere 9mal-
Aufgabe hat es sich vielleicht noch nicht ge-
merkt — kein Problem: Es weifd, wie es sich
die Losung errechnen kann.

Zum gezielten und auch selbstindigen
Arbeiten empfiehlt sich spitestens jetzt das

Anlegen von Lernkirtchen (siche Abbil-
dung), die nach und nach zu einer vollstin-
digen 1x1-Datei ausgebaut werden. Spontan
gewusste Kirtchen wandern bei jeder erfolg-
reichen Wiederholung um ein Fach weiter
nach hinten; nach 5 erfolgreichen Wieder-
holungen kénnen die Abstinde zwischen
dennoch sinnvollen regelmifigen ,,Checks®

Denk arr
2. |

beiten mit den Lernkirtchen eine noch
nicht spontan, aber dann mithilfe von
»10mal“ doch gewusste Aufgabe nicht sofort
zuriickordnen, sondern noch einige Male,
am besten laut und konzentriert mitspre-
chend, diesmal aber in der unmittelbaren
Koppelung von Aufgabe und Ergebniszahl
wiederholen: ,9mal 4 ist 36; 9mal 4 = 36;
9mal 4 = 36“. Erst dann sollte das Kiirtchen
zuriickgeordnet werden. Am Ende eines sol-
chen Durchganges sollten nach einer Pause
von einigen Minuten diese zuletzt noch
nicht  spontan  gewussten  Aufgaben
nochmals durchgegangen werden.
5. Schritt: Training auch der entsprechen-
den Tauschaufgaben

Wie und unter
welchen Voraus-
setzungen  das
Tauschprinzip
(9mal 4 = 4mal 9
etc.) zu erarbei-
ten ist, wurde be-
reits ausgefiihr.
Auf  Grundlage

Eine Moglichkeit flr eine Lernkarte: Auf der Vorderseite steht die Aufga-
be, die es zu automatisieren gilt. Auf der Rickseite der , Tipp”, wie die-
se Aufgabe im Gedachtnis , verankert” werden kann.

getrostet erweitert werden. Noch nicht
spontan gewusste Kirtchen bleiben in ihrem
Fach und sollten nahezu tiglich wiederholt
werden.

4, Schritt: Gezieltes Memorieren

Dort, wo sich das Merken nicht einfach
iiber das wiederholte Abfragen gemif§
Schritt 3 ,von selbst“ einstellt, empfiehlt
sich ein gezieltes Memorieren unter Ausnut-
zung der hergestellten ,Vernetzung®. Das
Kind sollte zunichst angeregt werden, die
JAssoziationskette sprachlich immer mehr
zu verkiirzen, also etwa von ,9mal 4 ...
10mal 4 = 40, 40 — 4 = 36, 9mal 4 ist 36“
iiber ,9mal 4 ... 40 -4 ... 36" hin zu ,9mal 4
... 40 ... 36“. Weiters soll das Kind beim Ar-

schwiiche — Dyskalkulie. Eine unterrichtspraktische Einfiihrung. 8bv & hpt, Wien 2002.

wenn von Lehrerinnen die Rede ist.

Erarbei-
tung sollen die

dieser

Tauschaufgaben
zu den 9mal-
Aufgaben (= die
Aufgaben der 9er-Reihe) nun ganz bewusst
mit in das Automatisationstraining einbezo-
gen werden.
6. Schritt: Erarbeitung neuer Malaufgaben
nach dem Prinzip ,gleicher Multiplikator®
bei fortlaufender Wiederholung der bereits
automatisierten Aufgaben

Erst wenn Aufgaben mit einem bestimm-
ten Multiplikator samt den entsprechenden
Tauschaufgaben weitgehend automatisiert
sind, sollte die nichste Gruppe von Malauf-
gaben nach analogen Grundiiberlegungen
erarbeitet werden. Die bereits automatisier-
ten Aufgaben sollten dabei durch regelmifii-
ges Arbeiten mit den Lernkirtchen laufend

Michael Gaidoschik

abgesichert werden.

,Ursache” deswegen unter Anfiihrungszeichen, weil es in diesen Dingen nie um eine streng-kausale ,wenn-dann“-Bezichung geht. Niheres dazu in Gaidoschik, M.: Rechen-
g g g g g g
Ich bitte - wie dies aus naheliegenden Griinden in pidagogischen Publikationen bereits iiblich geworden ist - ménnliche Lehrpersonen, sich stets mit angesprochen zu fiihlen,

Vgl. etwa Wittmann E. Ch./Miiller G. N.: Handbuch produktiver Recheniibungen, Band 1, Klett — Stuttgart und Diisseldorf 1993; Gerster, H. —D. in: Abele A./Kalmbach

H. u.a.: Handbuch zur Grundschulmathematik, 1. und 2. Schuljahr, Klett — Stuttgart 1994; Radatz, H. u.a.: Handbuch fiir den Mathematikunterriche, 2. Schuljahr, Schroe-

del — Hannover 2002.

EN

Zur niheren Begriindung vgl. Gersters Beitrag im oben zitierten ,Handbuch zur Grundschulmathematik®.
Siehe Fufinote Nummer 4. Zusitzlich empfohlen sei in diesem Zusammenhang Boyer, L.: ,,66 Einmaleins-Spiele®, Wien 1993.
Es reicht schon gar nicht, wenn sie immerzu mit Abbildungen ,gefiittert” werden: Das Verstindnis der Abbildung setzt vielmehr bereits ein (iiber Handlungen gewonnenes)

Operationsverstindnis voraus. Ist dieses nicht gegeben, dann wird die Abbildung bestenfalls als ,,Abzshlhilfe” zur Lésungsfindung eingesetzt. Das Kind kann dann — unter Be-
nutzung der Abbildung von 6 Kérben mit je 4 Apfeln — zwar das , Ergebnis* von 6mal 4 zihlend ermitteln, gewinnt dabei aber kein Verstindnis von ,,mal“ als Vervielfachung

der Anzahl 4.

~

also zuwenig; im niichsten Versuch wihlt das Kind 5mal 5, kippt also in die ,,Reihe” des Multiplikators um.

Entsprechende Unsicherheiten wirken sich auch spiter im Einsineins aus, ein Fehlerbeispiel: Bei 4 in 27 wird zunichst an Smal gedacht; die Uberpriifung ergibt Smal 4 = 20,
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Postgebiihr bar bezahlt

Was wir fiir Sie tun kénnen

Der Verein fiir Lern- und Dyskalkulietherapie betreibt in Wien und Graz , Institute zur
Behandlung von Rechenschwichen®. Unsere MitarbeiterInnen sind ein Team aus
Pidagoglnnnen, Psychologlnnen und MathematikerInnen, die iiber ihre Berufspraxis

hinaus die eineinhalb- bis zweijihrige, institutseigene Zusatzausbildung in Dyskalkulie-

Therapie absolviert haben.

Im Rahmen der Institute bieten wir an:

* kostenlose Information und Beratung iiber Rechenschwiche und die Méglichkeiten
ihrer Behandlung im Rahmen der Telefonsprechstunden
¢ Versand von Informationsbroschiiren und Fachartikeln

* Vortrige und Seminare

¢ diagnostische Gespriche zur Detailabklirung bei Verdacht auf Rechenschwiche nach
Terminvereinbarung und gegen Kostenbeitrag

o auf Basis solcher diagnostischer Gespriche: individuelle Beratungsgespriche mit
Eltern, bei deren Zustimmung auch mit LehrerInnen rechenschwacher Kinder und

Jugendlicher

¢ fortlaufende Betreuung im Sinne einer "Rechenschwiche-Therapie”.

Wie Sie uns finden

In Wien

1070, Lerchenfelder Str. 125/13

Tel.: 01 - 526 48 46

Fax: 01 - 526 48 47
Telefon-Sprechstunden tiglich

von 12 bis 13.30 Uhr, nur Mi von 9 bis
10.30 Uhr

Im Internet:
rechnen@inode.at

www.rechenschwaeche.at

Das Wichtigste zum Thema, mit Schwer-
punkt auf Fritherkennung und Privention
in den beiden ersten Grundschulstufen.
8bv&hpt, Wien 2002, 18 Euro.

In Graz

8020, Kleegasse 3/BO 2

Tel. und Fax: 0316 - 766 344
Telefon-Sprechstunden

Mo, Mi und Do

von 12 bis 14 Uhr

Fremde Worter

Melanie, 11j., briitet iiber einer Textaufga-
be: ,,Eine Supermarktkette bestellt fiir ihre
Filialen 2500 Packungen Waschmittel. Der
Einkaufspreis betrigt 3,75 Euro pro
Packung. Wie hoch ist der Gesamtpreis?“
Die Betreuerin will ihr aus ihrer offensichtli-
chen Ratlosigkeit heraushelfen und fragt
nach: ,,Gibt es da vielleicht irgendwelche
Woarter, die du nicht kennst?“

Melanie: , Glaub’ nicht. Filiale ist doch das
Geschiift.“ — ,Genau.” — ,Und Supermarkt-
kette — das ist doch diese Kette am Einkaufswa-
gerl, die wo man die Miinze reinwerfen muss,
damit man das Wagerl losbekommt, oder?”

Veranstaltungshinweise

Veranstaltungsreihe am Pidagogi-
schen Institut der Stadt Wien

Rechensschwiche - Rechenstérungen -
Dyskalkulie: Vorbeugen und helfen
Referent: Mag. Michael Gaidoschik

Termine (jeweils von 15:00 bis 18:15)
26.02.2003, 12.03.2003, 26.03.2003
09.04.2003, 30.04.2003

Inhaltliche Schwerpunkcte:

* Fritherkennung von Rechenstdrungen in
der Eingangsklasse

* Moglichkeiten der Vermeidung von Re-
chenstorungen im Unterricht mit Schwer-
punkt auf den beiden ersten Schulstufen

* Hilfe bei bereits ausgeprigten Rechen-
stérungen

Teilnahme fiir Wiener LehrerInnen, personli-

che Anmeldung per Formular des PI der Stadt

Wien, Burggasse 14 - 16, 1070 Wien oder per

Internet unter www.pi-wien.at unter der

Veranstaltungsnummer 2003303136001.

Weitere Veranstaltungen mit Refe-
rentInnen des Vereins fiir Lern-
und Dyskalkulietherapie

Bei entsprechender Anzahl von Interessentln-
nen stellen wir gerne (nach Maflgabe unserer
Terminméglichkeiten) Referentlnnen fiir
Lehrer- und Elternfortbildungen. Anfragen
unter 01 - 526 48 46 sowie

per e-mail an rechnen@inode.at

Hauptsache, man kann rechnen!
Frage: ,,Florian hat 5 Geschwister. Wie viele
Mitglieder hat die ganze Familie.”

Philipp, 8j, nach cinigem Nachdenken: , 25/
»Wie hast du das gerechnet?”

»omal 5 ist 25, das weifS ich auswendig!
»Und wie bist du drauf gekommen, dass du
5 mal 5 rechnen sollst?“

»Da steht ja nur 5 da, aber zum Rechnen
braucht man immer zwei Zahlen, also Smal 5!/
»Aber warum hast du nicht 5 + 5 gerechnet?”
23 + 5 = 10, das weifS ich auch. Das geht
genauso.

,»Und was ist jetzt richtig, sind es 25 oder 102“
Beides.

Offenlegung nach Mediengesetz: Medieninhaber, Verleger: Verein fiir Lern- und Dyskalkulietherapie, Obmann: Mag. Michael Gaidoschik, Adresse: Lerchenfelder Str. 125/13, 1070 Wien, Tel.: 01/526 48 46, rech-
nen@inode.at, www.rechenschwaeche.at. — Grundlegende Richtung: Verbesserung der Rahmenbedingungen fiir rechenschwache Kinder, Jugendliche und Erwachsene, Information und Fortbildung auf dem Gebiet
von Rechenstérungen, Schirfung des 8ffentlichen Problembewusstseins fiir Rechenstérungen.
Impressum: Medieninhaber, Herausgeber, fiir den Inhalt verantwortlich: Verein fiir Lern- und Dyskalkulietherapie. Redaktion: Mag. Michael Gaidoschik. — MitarbeiterInnen dieser Nummer: Mag. Eva Maria Laf3-
nitzer, Mag. Michael Gaidoschik. — Satz: Johannes Schneider, 1020 Wien, Natasa Vizin, 1020 Wien. — Preis dieser Nummer: 1Euro, Bankverbindung: Bank Austria, Kto. Nr.: 238 118 431 00 — Druck, Vervielfilti-

gung: Druckerei Fischer, 1010 Wien.
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