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Ubungsméglichkeiten zur Forderung des operativen Durchdringens der Zahlensétze
des 1 + 1 im Sinne des aktiv entdeckenden Lernen

Die Einspluseinstafel ist ein Arbeitsmittel
in Form eines groRen Plakates bzw. kleine-
rer Ausfertigungen fiir die Hand der
Schiiler, das im Rahmen des Dortmunder
Projektes ,,mathe 2000* entstanden ist.
(vgl. Wittmann/Miiller, 1990) Sie besteht
aus einer Raute, die in 121 Teilrauten auf-
geteilt ist. (vgl. Abb. 1) In ihnen sind die
121 Aufgaben des 1 + 1 so dargestellt, daf
die operativen Beziehungen zwischen
ihnen deutlich werden konnen. (vgl. Abb.
1) Einige Strukturen der Tafel sind durch
farbliche Gestaltung hervorgehoben:

® Die mittlere Zeile ist rot markiert und be-
steht aus den Verdopplungsaufgaben. (0 +
0,1+1,2+2..)

® Die blau geférbte mittlere Spalte besteht
aus den Zerlegungen der Zehn.

® Die gelben Mittellinien, die sich in der
rot gefirbten Aufgabe 5 + 5 treffen, beste-
hen aus allen Aufgaben, bei denen einer
der beiden Summanden 5 ist. Die Aufga-
ben in der links beginnenden Linie haben
die ,,Fiinf* als ersten, die in der rechts be-
ginnenden als zweiten Summanden.

® Die Randaufgaben sind mit Ausnahme
der zur roten und zu der blauen Reihe
sowie den zu den - gelben Reihen gehéren-
den Aufgaben griin markiert. Diese Plus-
aufgaben mit 0 und 10 gehdren erfahrungs-
gemiB zu den einfacheren Aufgaben.
Neben diesen, durch die Farbgebung deut-
lich hervorgehobenen Strukturen gibt es
aber noch weitere.

® Zusammengehorende Tauschaufgaben
stehen jeweils in derselben Spalte und zwar
gleich weit von der rot markierten Reihe
entfernt.

@ Untereinanderstehende Aufgaben haben
stets das gleiche Ergebnis.

® Aufgaben, die in der Waagerechten ne-
beneinander stehen, zeichnen sich dadurch
aus, dal von links nach rechts jeweils beide
Summanden um 1 grofer werden, d.h. das
Ergebnis nimmt je um 2 zu.

® Bei den Streifen, die von unten links
nach oben rechts laufen, bleibt der rechte
Summand gleich und der linke nimmt von
unten nach oben je um 1 zu, d.h. das Er-
gebnis wird jeweils um 1 groBer. Bei den
von unten rechts nach oben links angeord-
neten Streifen dndert sich der rechte Sum-
mand je um 1, wihrend der linke Sum-
mand gleich bleibt.

Durch ihre Struktur bietet die Einsplus-
einstafel die Moglichkeit, die operativen
Beziehungen zwischen den 1 + 1 Aufgaben

|

Abb. 1 Einspluseinstafel - die Farben sind durch unterschiedliche Schraffuren gekenn-

zeichnet

zu erschliefen. In der Tafel sind mit gutem
Grund die Aufgaben ohne Gleichheitszei-
chen notiert, weil die Gleichheitszeichen
bei den Kindern bewirken konnten, daB sie
nur die Aufgaben ausrechnen und nicht die
Beziehungen zwischen den Aufgaben be-
trachten wiirden.

Die Tafel eignet sich in besonderer Weise
fiir einen Unterricht, in dem die Kinder ei-
genstdndig Entdeckungen machen konnen.
Durch die farbliche Gestaltung werden den
Kindern Hilfen gegeben. Diese Hilfen wer-
den viele von ihnen brauchen, um Ent-
deckungen machen zu kénnen. Man konn-
te meinen, dal hiermit die Qualitit der Ent-
deckungen geschmdlert wire. Davon abge-
sehen, daB} wir es fiir sinnvoll und notwen-
dig halten, auch mit einer nicht farblich ge-
kennzeichneten Einspluseinstafe] zu arbei-
ten, glauben wir, daB es auch legitim ist,
Entdeckungen durch die Farbgebung zu
lenken. Man nimmt ihnen hierdurch die
Entdeckung nicht vorweg, sondern richtet
ihr Augenmerk nur in eine mégliche Rich-
tung.

Vielfiltige Vorschldge zur Arbeit mit der
Einspluseinstafel finden sich im Handbuch
produktiver Rechentibungen (vgl. Witt-
mann/Miiller, 1990). Einer der Vorziige
dieses Arbeitsmittels ist es, dal es noch
viel Spielraum fiir die Entwicklung und Er-
probung eigener Ideen iibrig 14Bt. Diesen

haben wir - z.T. in Zusammenarbeit mit
Studentlnnen eines Praktikums - zu nutzen
versucht. Im folgenden wollen wir iiber un-
sere Ideen und Erfahrungen berichten.
Unsere Darstellung soll nicht den Zweck
haben, eine Unterrichtseinheit im Sinne
eines Fertigproduktes vorzustellen, die ge-
nauso wiederholt werden kann, vielmehr
geht es uns darum, Anregungen fiir die Ar-
beit mit einem lohnenden Medium zu
geben. Bei der Entwicklung unserer Ideen
sind wir hin und wieder auch Irrwege ge-
gangen, die wir teilweise erwihnen, um zu
zeigen, daf3 Irrwege bei der Entwicklung
von Unterricht fruchtbar sein kénnen, und
um dem Leser die Mdglichkeit zu geben,
aus unseren Erfahrungen zu lernen. Wir
haben weder in einer der Klassen alle Ein-
satzmoglichkeiten verwirklicht, noch sind
sie genau in der dargestellten Reihenfolge
umgesetzt worden.

Erstes Kennenlernen der Tafel

Vor unserem ersten Unterrichtsversuch mit
der Einspluseinstafel hatten wir das Eins-
pluseinsplakat (zu beziehen bei Klett) we-
nige Tage vor Beginn der Arbeit ohne wei-
teren Kommentar in einer Ecke der Klasse
aufgehingt. Die Kinder sollten dadurch die
Moglichkeit bekommen, sie zunidchst
selbstindig und ohne Zeitdruck zu erkun-
den. Dal} diese Vorgehensweise nicht aus-
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reichte, sondern ein liangerer Zeitraum
sowie ein zusdtzlicher Hinweis hilfreich
gewesen wire, zeigte sich bei unserem er-
sten Unterrichtsgesprich: Die Kinder hat-
ten die Tafel kaum beachtet. Bis auf die
Tatsache, daB auf dieser Tafel lauter Plus-
aufgaben stehen und daB sie bunt ist, war
ihnen nichts aufgefallen. Erst nach und
nach und durch unsere Fragen gelenkt,
machten einige Kinder erste Entdeckungen
an der Tafel.

Bei unseren nédchsten Unterrichtsversu-
chen hingten wir die Tafel lange vor Be-
ginn des Unterrichts auf und forderten die
Kinder autf, sie sich hin und wieder anzuse-
hen. Der Erfolg blieb nicht aus: Ein Teil
der Kinder hatte sich, wie in unserem er-
sten gemeinsamen Unterrichtsgespréich
deutlich wurde, intensiv mit der Tafel aus-
einandergesetzt. Sie hatten bereits einen
GroBteil der farblich markierten Strukturen
in der Tafel erkannt.

Unterrichtsgesprich iiber die Tafel
Wenn die Kinder sich vorab alleine mit der
farblich markierten Tafel auseinanderge-
setzt haben, ist ein fruchtbares Gespriach
tiber die Tafel moglich. In den Klassen, in
denen wir zwischen Februar und April
1991 gearbeitet haben, lieferten die Kinder
erstaunlich viele originelle Gespréchs-
beitrdge. Z.B. beschrieb ein Kind, das in
der senkrechten blauen Reihe (Zerlegun-
gen der Zehn, vgl. Abb. 1) die in allen
senkrechten Reihen zu findende Beziehung
des gegenldufigen Verinderns der Sum-
manden entdeckt hatte, seine Beobachtung
folgendermafen: ,,Das geht immer so* und
fiihrte seine Hdnde aufeinander zu und
dann aneinander vorbei. Bei der Fithrung
des ersten Gesprichs war es uns wichtig,
die Kinder erzdhlen zu lassen, was sie ent-
deckt hatten und nicht Entdeckungen durch
eigene Gesprichsbeitrdge zu initiieren. Zu
einem spiteren Zeitpunkt, wenn die Kinder
sich einen GrofBteil der Strukturen selbst
erarbeitet haben, ist es sicherlich auch sinn-
voll, stirker gelenkte Gespréche zu fiihren,
in denen das Augenmerk auf einzelne
Strukturen gelenkt wird.

Eine Moglichkeit, fiir eine weitere intensi-
ve Auseinandersetzung mit den Strukturen
der Tafel stellen wir im folgenden Absatz
vor.

Arbeit mit der nicht farblich gekenn-
zeichneten Tafel

Die Kinder bekamen von uns eine kleine,
farblich nicht markierte Einspluseinstafel
mit dem Arbeitsauftrag, in ihr alle die Auf-
gaben anzumalen, bei denen sie ,,wie aus
der Pistole geschossen d.h. ohne nachzu-
denken das Ergebnis nennen konnen. Die
Kinder sollten so nach und nach einen
Uberblick iiber die eigenen Lernfortschrit-
te beim Automatisieren bekommen. Um zu
gewihrleisten, daf die Kinder wirklich nur
die Aufgaben anmalten, die sie auswendig
16sen konnten, schlugen wir ihnen vor, sich
gegenseitig die markierten Aufgaben abzu-

Abb. 2 Aufteilung der Einspluseinstafel in vier Teilraster - Bei den eingetragenen Aufga-
ben handelt es sich um die den Kindern bei ihrer Arbeit vorgegebenen Aufgaben

fragen. Wenn ein Kind dann die Aufgaben,
die es angemalt hatte, wirklich konnte,
sollte es zu einer der Lehrpersonen kom-
men, um sich nochmals priifen zu lassen.
Bei der Arbeit der Kinder konnten wir
zunichst beobachten, daB sie den Arbeits-
auftrag verstanden hatten. Sie begannen,
Aufgaben, deren Ergebnis sie wirklich aus-
wendig nennen konnten, zu markieren.
Dabei begannen sie sehr unterschiedlich
und nahmen durch ihre Vorgehensweise
eine Eigendifferenzierung vor. Einige Kin-
der begannen bei der Aufgabe 0 + 0, ande-
re bei der 10 + 10 oder bei den anderen
Eckaufgaben der Tafel. Wieder andere
Kinder wihlten zuerst eine Aufgabe mitten
aus der Tafel. Meistens nahmen diese Kin-
der dann jedoch eine Aufgabe aus der Ver-
dopplungsreihe. Bei der Wahl ihrer zwei-
ten Aufgabe sprangen einige Kinder in
eine andere Ecke der Tafel. Ein GrofBteil
der Kinder wihlte jedoch benachbarte Auf-
gaben. Immer mehr Kinder bearbeiteten
ihre Tafeln in konzentrischen Kreisen um
die erste Aufgabe herum oder wihlten Ge-
raden durch die Tafel. Dabei arbeiteten sie
sich an den Strukturen der Tafel entlang,
ohne es zunichst zu bemerken. Die mei-
sten Kinder hielten sich dabei noch einige
Zeit an die Arbeitsanweisung. Nach und
nach beobachteten wir jedoch immer mehr
Kinder dabei, daB sie anders arbeiteten als
vorgesehen. Thre neue Arbeitsweise wird in
folgenden Schiilerduflerungen deutlich:
,.Ihr kénnt mich doch nicht verdppeln. Bei
den Aufgaben hier kommt ja immer 10
raus. Da brauch® ich nicht zu rechnen, die
kann ich ja dann alle.” (Bezug: blaue
Reihe) , Hier ist es ja immer eines mehr: 4,
5, 6 ... Dann kann ich die ja alle.” (Bezug:
Reihe links neben der gelben Diagonalen,
die unten links beginnt). Die Kinder mar-
kierten also nicht mehr nur die Aufgaben,
die sie auswendig 16sen konnten, sondern

auch die, die sie sich mit Hilfe der Tafel er-
schliefen konnten. Auf diese Art und
Weise hatten sie ein neues Ziel fiir die Ar-
beit gefunden: Sie arbeiteten an den Struk-
turen der Tafel und machten stidndig neue
Entdeckungen. Wie motivierend diese Ar-
beit fiir die Kinder war, hatten wir nicht
vorausgesehen.

Da wir zunéchst nicht erkannten, daB sie
mit ihrer Arbeitsweise eine neue, vermut-
lich viel anspruchsvollere Aufgabenstel-
lung entwickelt hatten, machten wir die
Kinder darauf aufmerksam, daf} sie gegen
die genannten Regeln verstieffen und frag-
ten sie dazu ab. Dabei zeigte sich, daB sie
die Ergebnisse zwar finden, aber nicht ,,wie
aus der Pistole geschossen® nennen kon-
nen. Bei einem mathematisch begabten
und leistungsorientierten Schiiler, der fast
die gesamte Tafel angemalt hatte, sagte
eine der Lehrpersonen nach der ,,Priifung*:
,»Du kannst ja alle Aufgaben, die du ange-
malt hast, wirklich 16sen, aber nicht wie
aus der Pistole geschossen. FEigentlich soll-
test du alle Aufgaben, die du angemalt
hast, auswendig konnen.”“ Am néchsten
Tag kam dieser Junge in die Schule und er-
zihlte ganz aufgeregt, dafl er noch mal ge-
priift werden wolle, er konnte jetzt alle
Aufgaben 16sen. Die Lehrerin inszenierte
fiir ihn eine kleine Show. Ein Kandidaten-
stuhl wurde aufgestellt, das Kind nahm
Platz und wurde gepriift. Er konnte wirk-
lich fast alle Aufgaben sofort 16sen. Er
hatte am Nachmittag vorher freiwillig
gelibt und geiibt, um es ,,uns zu zeigen“.
Dieses Auswendiglernen war zwar nicht
unser Ziel gewesen, da sich das Kind die
Aufgaben jedoch alle mit Hilfe anderer
Aufgaben erschlieBen konnte, war das
Auswendiglernen nicht schadlich.

In den folgenden Wochen meldeten sich
immer wieder Kinder, die auch vor der
Klasse Kandidat sein wollten. So gehorte
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Abb. 3 (Bsp.1), Abb. 4 (Bsp. 2): Arbeit am gberen Ausschnitt der Einspluseinstafel. Nicht markiert sind die Azg‘:gal;en, die den Kindern

als Orientierung bereits aufgeklebt worden waren. Gestrichelt sind die Aufgaben, die die Kinder auf das Raster gelegt haben und die zu
einem Widerspruch fiihrten. Die fiir den Widerspruch irrelevanten Aufgaben sind nicht abgebildet.

dieses ,,Kandidatenspiel” in dieser Zeit
zum festen Bestandteil des Unterrichtsbe-
ginns.

Es wire sicherlich auch interessant, die
Kinder zu Beginn der Auseinandersetzung
mit der Tafel zunéchst mit einer nicht farb-
lich gekennzeichneten Tafel zu konfrontie-
ren, anstatt mit der Bearbeitung der Eins-
pluseinstafel wie unter Punkt 1 geschildert
zu beginnen. Das in diesem Kapitel be-
schriebene Verhalten der Kinder legt die
Vermutung nahe, daf sie auch bei dieser
Arbeitsweise erste Entdeckungen machen
konnten.

Arbeit an der Gesamtstruktur der Tafel
Bei der Suche nach weiteren Problemstel-
lungen, die Anlaf} zu einer vertieften Aus-
einandersetzung der Kinder mit der Struk-
tur der Einspluseinstafel sein kénnten,
kamen wir auf die Idee, die Kinder die
Tafel rekonstruieren zu lassen. Wir fiithrten
daher in drei Klassen einen Unterrichtsver-
such zum Thema: ,,Wir basteln uns selbst
eine Einspluseinstafel” durch. Folgendes
Material wurde vorbereitet (Eine Anlei-
tung fiir die Erstellung des Materials finden
sie im Anhang.):

® Die 121 Aufgaben des Einspluseins wur-
den auf Papprauten geschrieben, die je-
weils die Farben hatten, die auch in der ori-
ginalen Einspluseinstafel gewihlt worden
sind, d.h. die Verdopplungsaufgaben sind
auf roten Papprauten notiert etc.

@ Vier grofie Tafeln, die sich aus der in
Abb. 2 angegebenen Aufteilung der Eins-
pluseinstafel ergeben.

Die Aufteilung wurde so gewihlt, daf die
vier Teile vom Schwierigkeitsgrad her
moglichst ausgewogen sind. (vgl. Abb. 2)

Sowohl die Teiltafeln als auch die Rauten
waren beidseitig mit Selbstklebefolie iiber-
zogen. So ist das Material zum einen wi-
derstandsfihiger und zum anderen konnen
die Teilrauten mit doppelseitigem Klebe-
band auf das Raster der Einspluseinstafel
aufgeklebt und auch wieder abgenommen
werden. (Momentan planen wir, das Mate-
rial aus Holz oder Kunststoff zu erstellen.)

Vier Kindergruppen bekamen dann jeweils
eine Teiltafel, die dazugehorigen Aufga-
ben und den Auftrag, die Aufgaben in der
richtigen Anordnung auf ihre Tafel zu kle-
ben.

Bei der Arbeit der Kinder zeigte sich, daf3
es sehr schwer ist, im voraus die Schwie-
rigkeitsgrade der Teilausschnitte zu be-
stimmen. Einige Kinder empfanden den
linken Teil als leicht, weil er die Aufgaben
mit den kleinen Summanden beinhaltet.
Andere fanden ihn schwer, weil er grof ist.
In der Regel fielen den Kinder die Aus-
schnitte leichter, die rot markierte Aufga-
ben enthielten. Wir waren davon ausge-
gangen, dall je nach Ausschnitt die rote
oder die blaue Reihe als Orientierung die-
nen konnte. Wir behielten mit dieser An-
nahme zwar recht, es zeigte sich aber, dal}
die Gruppen, die die Ausschnitte mit der
blauen Reihe hatten, mehr Schwierigkeiten
hatten. Diese Ausschnitte wurden als
schwerer empfunden als die mit der roten
Reihe. Es ist moglich, dafi die Ursache
dafiir darin liegt, da3 bei den Ausschnitten
mit der roten Reihe diese, genau wie in der
vollstindigen Tafel, in der Mitte liegt,
wihrend die blaue Reihe in den Ausschnit-
ten nicht, wie in der grofen Tafel, die Mitte
bildet.

Auf den vier Teiltafeln haben wir den Kin-
dern bei den ersten beiden Unterrichtsver-
suchen jeweils fiinf Aufgaben als Orientie-
rungshilfe aufgeklebt. Spiter gaben wir nur
drei Aufgaben vor, was den Kindern reich-
te. (vgl. Abb. 2) Die Kinder konnten sich
zusitzlich an dem Einspluseinsplakat, das
noch in der Klasse hing, orientieren.

Die meisten Gruppen versuchten zunéchst,
die rote oder die blaue Reihe zu vervoll-
stindigen. Dadurch bekamen sie eine Vor-
stellung, welches Teilraster sie vor sich lie-
gen hatten. Bei diesem ersten Schritt orien-
tierten sich die meisten Gruppen noch stark
an dem Plakat. Nachdem sie aber einmal
herausgefunden hatten, welches Teilstiick
der Tafel sie vor sich liegen hatten, arbeite-
ten die meisten Gruppen ohne das Plakat.
Unsere Vermutung, dafl das eigene Her-
stellen der Aufgabenanordnung der Tafel
fiir die Kinder vielfiltige Lernchancen bie-

tet, wurde durch die Beobachtungen, die
wir wihrend der Arbeit der Kinder mach-
ten, bestdtigt. Um der Leserin einen Fin-
druck davon zu vermitteln, beschreiben wir
im folgenden einzelne Szenen etwas detail-
lierter.

Die Kinder bilden Hypothesen und kor-
rigieren sie gegebenenfalls

Durch die Vorarbeit, die mit der Einsplus-
einstafel bereits geleistet wurde, hatten die
Kinder schon Vorstellungen von der Struk-
tur der Einspluseinstafel. Beim Belegen
des Rasters mit den Aufgabenkértchen ver-
suchten sie nun, die ihnen bekannten
Strukturen zu rekonstruieren. Dabei kam es
vor, daf} die Kinder eigene Ordnungsprin-
zipien (im Sinne von Hypothesen: ,,So
konnte es sein.*) benutzten. Diese stimm-
ten (manchmal nur lokal, d.h. an einzelnen
Stellen) mit der Grundidee der Ordnung in
der Tafel liberein, fiihrten andererseits aber
zu abweichenden oder auch in sich wider-
spriichlichen Ergebnissen. (vgl. Abb. 3)
Dies war besonders fruchtbar, weil die Ent-
deckung eines Widerspruchs die Moglich-
keit gibt, ohne Eingriff eines Aufienstehen-
den, allein gestiitzt durch die Sachstruktur,
Korrekturen vorzunehmen und zu einem in
sich stimmigen Ergebnis zu kommen. So
legte eine Gruppe von zwei Stiitzpunkten
aus ihre Karten entsprechend ihrer Hypo-
these in einer Reihe hin, stie} aber beim
Aufeinandertreffen der beiden Reihen auf
einen Widerspruch. (vgl. Abb. 3)

Ein Kind bemerkte in Bezug auf die beiden
Reihen, die noch durch ein Leerfeld ge-
trennt waren: ,,Dann kann das nicht stim-
men" und nahm die Karte mit der 6 + 4
weg. Moglicherweise hatte es bemerkt, daB
es keine Aufgabe finden konnte, mit der es
eine Verbindung zwischen 8 + O und 6 + 4
herstellen konnte. Der Widerspruch war
mit dem Herausnehmen der 6 + 4 zwar auf-
gehoben, der eigentliche ,,Fehler” war aber
nicht gefunden worden. Die Kinder fanden
ihn erst spiiter. ®

Fortsetzung in Heft 9/1992
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Die Einspluseinstafel

Ubungsmaéglichkeiten zur Férderung des operativen Durchdringens der Zahlensétze
des 1 + 1 im Sinne des aktiv entdeckenden Lernens (Fortsetzung aus Heft 7-8/1992)

-
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Abb. 5 (Bsp.3)

Zu einem spiteren Zeitpunkt entstand ein
weiterer Widerspruch an der gleichen Stel-
le im Raster. (vgl. Abb. 4) Ein Kind be-
trachtete die liegenden Aufgabenkarten,
versicherte sich, daB} die 6 + 4 keine der im
vorhinein festgeklebten Aufgaben war und
sagte: ,,Wenn da 6 + 3 steht, dann muf} da
(es bezieht sich auf die durch ein Stern
markierten Felder) 6 + 4 und da 6 + 5 ste-
hen.” Auch hier sieht das Kind den Wider-
spruch und entwickelt eine Hypothese um
ihn aufzulGsen, iibersieht aber, daB in der
neuen Konstellation der Aufgaben immer
noch ein Widerspruch liegt. Die Aufgaben
6+3,6+4,und 6 + 5 liegen zwar richtig
zu einander, die 6 + 3 liegt aber neben der
6 + 0. Hier miifiten noch die beiden Aufga-
ben 6 + 1 und 6 + 2 zu liegen kommen.
Eine Studentin machte das Kind auf diesen
neuen Widerspruch aufmerksam. Der Feh-
ler wurde von dem Kind darauf hin sofort
behoben, die Reihe der Aufgaben, die links
den Summanden 6 haben, wurde von dem
Kind richtig aneinandergelegt. Wir sind
iiberzeugt davon, daf das Kind den Wider-
spruch auch selbst gefunden und aufgelost
hatte.

Die Kinder argumentieren

In den oben beschriebenen Beispielen wird
deutlich, daf} das ,,Basteln” der Einsplus-
einstafel den Kindern Anlédsse zum Argu-
mentieren bietet. Das sprachliche Niveau,
das im zweiten Beispiel zu beobachten
wat, ist fiir ein erstes Schuljahr beachtlich.
Hiufig haben die Kinder ihre Uberlegun-
gen und Hypothesen einfacher und manch-
mal auch gar nicht formuliert. Es wurde
vor allem dann gesprochen und argumen-
tiert, wenn die Kinder sich nicht einig
waren. So rechtfertigte ein Junge die in

Abb. 6 (Bsp.4)

Abb. 5 zu sehende Anordnung der Aufga-
ben mit folgender Argumentation: ,,Da
steht 1, 2, 3, 4. Er zeigt dabei auf die je-
weils ersten Summanden der in der Abbil-
dung markierten Felder. Eines der mit die-
sem Jungen arbeitenden anderen Kinder
ergidnzte nach einigem Nachdenken: ,Ja,
und hier ist 6, 7, 8, 9.“ Auch wenn die Auf-
gabenkirtchen in diesem Fall ,.falsch® lie-
gen, verliert die Argumentation der Kinder
nicht an Wert. Sie ist in sich schliissig. Da
diese Anordnung einen Widerspruch zu
den anderen liegenden Karten bildete,
haben die Kinder sie schlieflich gedndert.

In einer anderen Situation (vgl. Abb. 6) be-
hauptete ein Kind angesichts der liegenden
Aufgabenkarten: ,,Das stimmt nicht. Eine
Studentin fragte nach: ,,Wieso nicht?*“ und
bekam zur Antwort: ,,Weil 9,9, 9, 9, 8, 9
geht nicht.” Das Kind hatte erkannt, daR es
typisch fiir diese Reihe ist, da} der zweite
Summand in den Aufgaben die 9 ist.

Die Kinder operieren mit Beziehungen
zwischen den Aufgaben

Beim Zusammenlegen der Aufgaben re-
konstruieren die Kinder die Ordnung, die
im Einspluseinsplakat vorgegeben ist.
Diese Ordnung beruht auf Beziehungen
zwischen den Aufgaben. (vgl. S. 1) Immer
wenn ein Kind nun zwei Aufgaben neben-
einander legt, tut es das aufgrund von Be-
ziehungen zwischen diesen beiden Aufga-
ben. In den oben beschriebenen Beispielen
kann das nachvollzogen werden.

Bei der Arbeit der Kinder mit den Bezie-
hungen wird deutlich, daB es vielen Kin-
dern schwerfillt, die Beziehungen der Ge-
samtheit der Aufgaben im Blick zu behal-
ten. Sie stellen hdufig nur einige wenige

Aufgaben zueinander in Beziehung (vgl.
Abb. 7) und experimentieren, bis die Ge-
samtheit der Beziehungen stimmig ist. Nur
wenige Kinder haben gleich zu Beginn der
Arbeit die Systematik der Finspluseinstafel
erkannt und angewandt.

Die Rekonstruktion der Einspluseinstafel
ermdglicht in einem hohen Maf ein aktiv
entdeckendes Lernen und Uben. Das aktiv
entdeckende Element dieser Tétigkeit liegt
darin, daB} die Kinder sich die Beziehungen
des Einspluseins an einer fiir sie interessan-
ten Sache (dem Basteln einer eigenen
Tafel) selbst erarbeiten kénnen. Die so er-
worbenen Wissenselemente werden von
den Kindern verinnerlicht, wihrend sie die
vom Lehrer aufgezeigten und ,,gelehrten”
Beziehungen zwar nachvollziehen kénnen,
aber seltener so verinnerlichen, daB sie sie
nutzen konnen. Es versteht sich von selbst,
daf3 den Kindern die Entdeckung nicht auf-
gezwungen werden kann. Das Material
bietet den Kindern die M&glichkeit, Ent-
deckungen zu machen. Wir halten es fiir
wichtig, dall der Lehrer so selten wie mog-
lich in die Arbeit der Gruppe eingreift.
Eine weitere Stirke der in diesem Kapitel
beschriebenen Arbeit liegt in der Méglich-
keit der Eigendifferenzierung. Jedes Kind
kann nach seinen individuellen Fahigkei-
ten zum Gelingen der Arbeit in der Gruppe
beitragen. So konnen die Kinder zum Bei-
spiel bei Korrekturen falscher Anordnun-
gen in der Tafel experimentell oder syste-
matisch vorgehen.

Bei der beschriebenen Aktivitit werden le-
diglich die Beziehungen zwischen den
Aufgaben thematisiert. Das Ergebnis wird
vollkommen aufler acht gelassen. Die Kin-
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Abb. 7 Je zwei Aufgaben, die vermutlich aufgrund von Beziehun-
gen zusammengelegt wurden sind, gleich markiert.

der sollen die Beziehungen aber vor allem
deshalb kennen, um sie beim Losen von
Aufgaben nutzen zu kdnnen. Um den
Bezug zu den Ergebnissen herzustellen,
sind in einer Klasse die Aufgaben wieder
vom Raster gelost worden, wobei in die
nun leeren Felder die Ergebnisse geschrie-
ben wurden. Dies fiihrte zu neuen Ent-
deckungen iiber den Zusammenhang zwi-
schen den Beziehungen innerhalb aller
Aufgaben und den Beziehungen innerhalb
aller Ergebnisse. Zu einem spiteren Zeit-
punkt wurden die entfernten Aufgabenkar-
ten den Ergebnissen wieder zugeordnet.
Arbeit an Ausschnitten

In einer Klasse haben wir eine weitere
Moglichkeit der Arbeit an der Gesamt-
struktur der Tafel ausprobiert. Die Kinder
bekamen Arbeitsblétter mit Ausschnitten
aus der Einspluseinstafel. Dort waren je-
weils nur einige Aufgaken notiert, die als
Orientierung fiir das Ausfiillen der leeren
Felder dienen sollten. Bei diesem Aufga-
bentyp wird inhaltlich dasselbe geleistet
wie beim Basteln der Tafel. Beispiele fiir
solche Ausschnitte sind in der Abb. § abge-
bildet.

SchluBbemerkungen

Aufgrund unserer Unterrichtsversuche
konnen wir abschliefend festhalten, daf3
die Einspluseinstafel ein Medium ist, das
geeignet ist, die Kinder dazu anzuregen,
sich mit den Beziehungen der Aufgaben
des Einspluseins auseinanderzusetzen.
Wir haben es bei der Arbeit mit der Eins-
pluseinstafel als unsere Aufgabe aufgefafit,
die Auseinandersetzung der Kinder so zu
organisieren, daf} sie folgenden Kriterien
entspricht:

® Die Beziehungen der Aufgaben des
Einspluseins sollten nicht isoliert gelehrt,
sondern ganzheitlich entdeckt werden. Wir
sehen in der isolierten Behandlung der Be-
ziehungen die Gefahr, daB die Kinder zwar
zum Zeitpunkt der unterrichtlichen Aus-
einandersetzung diese Beziehungen ken-
nen und in der Lage sind, mit ihnen umzu-
gehen, dall sie sie aber losgelost von der

e

]

variiert werden.

unterrichtlichen Situation nicht flexibel bei
der Losung von Problemen nutzen konnen.
Die Beziehungen werden dann als isolierte
Wissenselemente und nicht als Werkzeug
zum Losen arithmetischer Probleme ver-
standen.

@ Man kann allerdings nicht abstreiten, daf3
Kinder nicht auch trotz der rein isolierten
Erarbeitung der Beziehungen diese als ein
flexibel einzusetzendes Werkzeug begrei-
fen lernen konnen. Wir sind jedoch der
festen Uberzeugung, daB der hier gewhlte
ganzheitliche Weg zu dem im Vorsatz ge-
nannten Ziel fiihrt, weil auch bei der Erar-
beitung der Beziehungen flexibel vorge-
gangen werden kann und glauben, daf die
Kinder es auf diese Art und Weise einfa-
cher haben, die operativen Beziehungen
fiir sich als Werkzeug zu entdecken.

® Dieser ganzheitliche Ansatz ist eng ver-
kniipft mit dem Prinzip des aktiv ent-
deckenden Lernens. Wir wissen, dafy Wis-
senselemente vor allem dann auf fruchtba-
ren Boden fallen, wenn der Lernende sie
sich selbst aneignen kann. Wann und wie
ein Kind bereit ist, etwas aufzunehmen
kann nicht vorausgesagt werden. Wir sind
folglich darauf angewiesen, die Kinder
selbst Verantwortung fiir ihr Lernen tiber-
nehmen zu lassen. So ist es die wesentliche
Aufgabe der Lehrerin, den Kindern anre-
gungsreiche Angebote zu machen, die ein
hohes Entdeckungspotential aufweisen. Im
Rahmen des Einspluseins betrachten wir
die Einspluseinstafel als ein solches Ange-
bot. Dabei ist es wichtig, dafl die Lehrerin
sich moglichst lange im Hintergrund hélt
und den Kindern eine eigenstidndige Aus-
einandersetzung ermdglicht. Es bleibt ihr
nur noch, die Auseinandersetzung der Kin-

Abb. 8 Beispiele fiir Teilstiicke aus der Einspluseinstafel. Die An-
zahl und Auswahl der vorgegebenen Aufgaben kinnen natiirlich

und aufgrund der Beobachtungen weitere
Angebote zu machen.

Im Sinne dieser Forderungen wollen wir
gegen Ende dieses Aufsatzes noch einmal
darauf hinweisen, daf} die unter 5 genannte
gezielte Bearbeitung einzelner Strukturen
nur eine Fortfiihrung des bis dahin stattge-
fundenen Unterrichts sein sollte. Wiirden
alle Strukturen auf diese Art und Weise
isoliert bearbeitet, wiirde gegen beide oben
genannten Kriterien verstoBen werden.
Wir halten es aber durchaus fiir legitim,
wenn sich die Kinder auf der unter 1-4 be-
schriebenen Art und Weise selbstandig mit
den Beziehungen auseinandergesetzt
haben, abschlieBend einige Strukturen
nochmals systematisch zu erarbeiten. So
konnen den Kindern die von ihnen ent-
deckten Zusammenhénge noch einmal klar
bewufit gemacht werden. ®

Literatur:
Wittmann, E. Ch./Miiller, G. N.: Handbuch produkti-
ver Recheniibungen, Bd. 1 Vom Einspluseins zum
Einmaleins, Stuttgart und Diisseldorf 1990.

Anleitung zur Erstellung des Materials
Papprauten: Die Papprauten kénnen aus
einem DIN A4 Blatt erstellt werden. Die
dazu notige Aufteilung des Blattes kann
der Abb. II entnommen werden. Die An-
zahl der benotigten Rauten pro Farbe und
der zu bearbeitenden DIN A4 Pappen ist
aus der Abb. I zu ersehen.

der mit diesen Angeboten zu beobachten ~ Abb. I

Farbe Anzahl der Rauten ~ Anzahl der DIN A4 Pappen
weil} 48 4
griin (Randaufgaben auBer die zur roten,

blauen und gelben Reihe gehorenden) 32 3
gelb (Aufgaben mit S aufler 5 + 5) 20 2
rot (Verdopplungsaufgaben) 10 1
blau (Zerlegungen der Zehn auBer 5 + 5) 10 1
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Abb. II Linge und Breite des Blattes wer-
den jeweils in sechs gleich grofie Strecken
aufgeteilt. Die Diagonalen fiir die Rauten
sind aus der Abbildung zu ersehen.

Teiltafeln: Die vier Teiltafeln (vgl. Abb. 2)
werden auf grofle Pappen aufgezeichnet.
Die Werte fiir die Erstellung der Teiltafeln
sind der Abb. III zu entnehmen. Der Ein-
fachheit halber haben wir nur die Werte fiir
die linke (die groBte) Teiltafel angegeben.
Sie konnen sich vier Teiltafeln erstellen
und drei Tafeln der Abb. 1 entsprechend
zurechtschneiden.
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