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Ganzheitlicher Einstieg in neue Zahlenriaume

Petra Scherer

Ganzheitlicher Einstieg
in neue Zahlenriaume

— auch fiir lernschwache
Schiiler?!

Ganzheitliche Zuginge zu neuen Lernbereichen wie auch das Lernen in
komplexen Situationen werden lernschwachen oder lernbehinderten Schiile-
rinnen und Schiilern hiufig nicht erméglicht. In der Angst, sie zu iiberfor-
dern, wird eher eine schrittweise Erarbeitung neuer Themen bevorzugt. Bei
den Zahlenraumerweiterungen im Primarbereich der Schule fiir Lernbehin-
derte findet sich eine schrittweise Erweiterung: So wird bspw. der 20er-Raum
im ersten Schuljahr zunichst auf die Zahlen 1 bis 6, dann 1 bis 10 beschrinkt
und erst im zweiten Schuljahr auf die Zahlen 1 bis 20 ausgedehnt. In den
meisten Unterrichtsvorschldgen werden dann nicht alle Zahlen von Anfang an
betrachtet (z. B. beim Einstieg in den 100er-Raum zunichst nur die glatten
10er-Zahlen), und auch die vorgesehenen Additions- und Subtraktionstypen
werden gemill dem Prinzip ,Vom Leichten zum Schweren® eingefiihrt (vgl.
z. B. KM 1977).

Ein derartiges kleinschrittiges Vorgehen erscheint aber aus mehreren
Griinden fragwiirdig. Zwar weisen mehrere Untersuchungen darauf hin, daf
lernschwache oder lernbehinderte Schiiler z.T. hiufig nicht in der Lage sind,
anspruchsvollere Aufgaben zu bewiltigen. Diese schlechten Leistungen las-
sen sich jedoch auch als Konsequenz gerade der Kleinschrittigkeit verstehen,
die mangelnde Einsicht in das Positionssystem, mangelndes Verstindnis fiir
die weiteren Operationen und eine Uberbeanspruchung der Merkfihigkeit
bewirken konnen (vgl. z. B. Kutzer 1983, S. 9).

Aktiv-entdeckendes Lernen verbunden mit ganzheitlichen Zugdngen bietet
gerade im Hinblick auf lernschwache Schiilerinnen und Schiiler wesentliche
Vorteile (vgl. DONALDSON 1991; SCHERER 1994; SCHERER 1995; TRICKETT/SULKE
1988; WINTER 1987, S. 241f; WrrrManN 1990, S. 159f):

@ Bessere Beriicksichtigung der individuellen Fihigkeiten und Vorkennt-
nisse,

@ Beriicksichtigung der Zone der nichsten Entwicklung,

@ Lernerleichterung durch Einsicht in grolere Zusammenhinge,

@ vielfiltige Moglichkeiten der natiirlichen Differenzierung.
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Mit Kindern rechnen

Der vorliegende Beitrag zeigt Moglichkeiten eines ganzheitlichen Ein-
stiegs in den 1000er-Raum bei lernbehinderten Schiilern. Im folgenden soll
der Einsatz des Tausenderbuchs (vgl. WirtMaNN/MULLER 1991; WITTMANN/
MULLER 1992, S. 10) und des 1000er-Strahls niher beschrieben werden, bei
denen es sich um Fortfiihrungen bekannter Materialien und Veranschauli-
chungen aus dem 100er-Raum handelte. In der Orientierungsphase ging es
vorrangig um die Einfilhrung und Koordinierung der verschiedenen Arbeits-
mittel und Veranschaulichungen, um so ein zusammenhingendes System zu
schaffen, das von den Schiilern verstanden wird und zum Aufbau mentaler
Bilder beitrdgt (vgl. FREUDENTHAL 1982; Lorenz 1992; WITTMANN/MULLER
1992, S. 18f).

Die hier zu beschreibende Schiilergruppe (4. Schuljahr einer Schule fiir
Lernbehinderte) hatte bereits Erfahrungen mit einer ganzheitlichen Behand-
lung bzw. mit offenen Aufgaben im 100er-Raum gemacht. Dabei waren schon
vor der ,offiziellen‘ Einfiihrung des 1000er-Raums Einsichten in den Aufbau
des Zahlsystems erkennbar geworden. Mehrere Kinder hatten bei selbst-
gewihlten Beispielen u. a. gemischte 100er oder glatte 1000er fiir Additionen
gewihlt (vgl. SCHERER 1995, S. 274ff), so daf? jetzt ein Ankniipfen an vorhande-
ne Fihigkeiten moglich und naheliegend war.

Zum Einsatz des Tausenderbuchs

Auf eine ausfiihrliche Beschreibung des Tausenderbuchs sei an dieser Stelle
verzichtet (vgl. hierzu WirtMaNN/MULLER 1991; WiTTMANN/MULLER 1992, S.
10), und nur einige - fiir lernschwache Schiiler wesentliche — Aspekte werden
angesprochen: Auf der vorderen Seite befinden sich die Zahlen von I bis 1000
in systematischer Anordnung, wobei aber nicht alle Zahlen eingetragen sind
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Abb. 1: Zahlseite des Tausenderbuchs
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Ganzheitlicher Einstieg in neue Zahlenraume
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Abb. 2: Punktseite des Tausenderbuchs

(Abb. 1). Der Ubergang von einer Zeile zur nichsten und von einer Seite zur
nichsten erfolgt in der {iblichen und fiir die Kinder bekannten Leserichtung
(vgl. WirrmanN/MULLER 1991, S. 5). Daher ist eigentlich nicht zu befiirchten,
daf} die Kinder iiber eine Zeile hinaus (d. h. iiber die Falz) lesen, denn bei
Biichern tun sie dies i.a. auch nicht. Auf der Riickseite finden sich 1000
Punkte in der Anordnung von zehn Hunderterpunktfeldern (Abb. 2), jeweils
mit der kilfreichen 5Ser-Struktur (vgl. hierzu die Bsp. fiir den 100er-Raum in
ScHERER 1995 sowie den Beitrag von KRrRAUuTHAUSEN in diesem Band). Das
zusammengeklappte Tausenderbuch veranschaulicht die neue Einheit ,1
Tausender”.

Im folgenden werden nun exemplarische Aktivitdten zur Orientierung im
1000er-Raum vorgestellt.

Erste Orientierung

In einer ersten Stunde wurde den Schiilerinnen und Schiilern das grofle
Tausenderbuch prisentiert, und die Kinder sollten moglichst selbstindig
gewisse Strukturen herausfinden (vgl. auch SELTER 1993, S. 417f; WIirTMANN/
MULLER 1991, S. 5ff; WiTrMANN/MULLER 1992, S. 15f). Sie erinnerten sich sofort
an die Hundertertafel, erkannten, dal die Zahlen bis 1000 in dem Buch stehen
und waren in der Lage, nicht nur die glatten 100er, sondern auch gemischte
100er-Zahlen zu lesen. Andreas duflerte mit Blick auf die 400er-Seite: «Da
stehen ja die gamzen Buslinien drin!» (siebte Zeile), und das Lesen der
entsprechenden Zahlen bereitete ihm keinerlei Schwierigkeiten. Die an-
schliefende Frage der Lehrerin, wo die Linie 455 stehen miifite (eine Zahl,
die nicht eingetragen war), konnte er allerdings zu diesem Zeitpunkt noch
nicht beantworten.

Eine weitere Aktivitit auf der Zahlseite war das Lesen markierter Zahlen,
was lediglich einem auslidndischen Kind Probleme bereitete, sicherlich
sprachlich bedingt. Die Kinder sollten auch selbst Zahlen nennen und diese
dann im Tausenderbuch suchen und markieren. Das Spektrum der gewihlten
Zahlen war sehr vielfiltig: Natiirlich wurden sowohl 1000 als auch 1 als grofite
und Kkleinste Zahl genannt, daneben fanden sich Beispiele im gesamten
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Mit Kindern rechnen
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Abb. 3: Fehlerhaftes
Eintragen einer Zahl im
Tausenderbuch

Zahlenraum. Das anschliefende Eintragen von
Zahlen, die nichtim Tausenderbuch stehen, war
problematischer: Das Schreiben der Zahl an
sich bereitete keine Schwierigkeiten, wohl aber
das Eintragen an der richtigen Position. So
wurde bspw. 454 an die Position von 435 einge-
tragen (Abb. 3), die Ahnlichkeit mit 445 war
hier moglicherweise ein EinfluRRfaktor.

Auf der Punktseite konnten die Kinder pro-
blemlos glatte 100er, die Anzahl der Punkte auf
einer (zwei, drei etc.) Seite bestimmen, und
auch die Aufgabe, alle Punkte an zwei oder zehn
Personen zu verteilen, konnte durch Zeigen der
entsprechenden Punkte gelost werden.

Abschlieffend sollten in dieser ersten Stunde mit Hilfe des Tausender-
punktfeldes Aufgaben mit dem Ergebnis 1000 gesucht werden (vgl. SELTER
1993, S. 418). Die Schiiler fanden bis zu 15 Aufgaben, dabei (verstindlicher-

weise) iiberwiegend zweigliedrige Zerlegun-
gen. Hiufig wihlten sie glatte 100er, z. T. recht
systematisch notiert, daneben aber auch ande-
re Additionstypen: So notierte Andreas zu-
nichst Aufgaben mit glatten 100ern, dabei den
grofleren Summanden auch in der zweiten
Position (Abb. 4). DaR er bei den ersten sechs
Aufgaben das Ergebnis 100 an Stelle von 1000
notierte, ist sicherlich auf Fliichtigkeit zuriick-
zufithren, zumal dieser,Fehler® in den weiteren
Ergebnissen nicht mehr auftrat.

Er ging dann dazu iiber, gemischte 100er zu
addieren und notierte anschliefend sieben Auf-
gaben des Typs Z+HZ in systematischer Rei-
henfolge.

Dennis begann sofort mit der Addition ge-
mischter 100er (Abb. 5). DaR bei der Aufgabe
477+533 ein Fehler auftrat, sollte nicht unnotig
dramatisiert werden. Ein derartiger Fehler
konnte bei der anschlieBenden Veranschau-
lichung am Punktfeld korrigiert werden. Er
notierte dann die Aufgabe 999+1, bevor der
Ubergang zu mehrgliedrigen Termen erfolgte.
Er fand schliefllich sogar Subtraktionen und
verwendete dabei Zahlen, die iiber den 1000er-
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Ganzheitlicher Einstieg in neue Zahlenraume
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Abb. 5: Bearbeitungen von Dennis

Raum hinausgingen. Dieses Vorgehen ist um so hoher einzuschitzen, da hier
keine Anschauungsgrundlage mehr gegeben war.

Beim anschlieenden Sammeln der Ergebnisse sollten die Kinder ihre
Aufgaben an der Punktseite zeigen, was nur bei Zerlegungen in glatte 100er
unproblematisch war. Insgesamt kamen alle Schiilerinnen mit dieser offenen
Aufgabenstellung gut zurecht, nicht zuletzt auf Grund der ermoglichten
natirlichen Differenzierung, sowohl in quantitativer als auch in qualitativer
Hinsicht. Mehrere Kinder rechneten u. a. Aufgaben, die erst Monate spiter
vorgesehen waren.

Aktivititen auf der Zahlseite

In den weiteren Stunden wurde die Zahlseite genauer erkundet (vgl. SELTER
1993, S. 459; WirTMaNN/MULLER 1991, S. 6ff; WiTTMANN/MULLER 1992, S. 151).
Das Aufsuchen von eingetragenen Zahlen (verbal oder schriftlich gegeben),
das Zihlen von einer bestimmten Zahl an oder das Bestimmen von Vorgin-
gern oder Nachfolgern gelang mit visueller Unterstiitzung recht sicher. Bei
diesen Aktivititen wurde wiederum eine natiirliche Differenzierung ermog-
licht: Waren bspw. mehrere verdeckte oder markierte Zahlen vorgegeben, so
konnten die Kinder selbst Aufgaben unterschiedlichsten Schwierigkeitsgrads
auswihlen, z. B. Zahlen des 100er-Raumes oder glatte 10er-Zahlen als leichte
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Mit Kindern rechnen
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Abb. 6: Bearbeitung von Aynur
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Abb. 7: Bearbeitung von Serkan
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Aufgaben und entspre-
chend gemischte
100er-Zahlenoder Zah-
len mit wenigen Orien-
tierungspunkten  als
schwere Aufgaben.
Beim Aufsuchen von
nicht eingetragenen
Zahlen stellten die glat-
ten 10er-Zahlen eine
besondere Schwierig-
keit dar: Die Kinder
orientierten sich hiu-
fig an eingetragenen
Zahlen mit der glei-
chen 10er-Stelle und
versuchten, die ge-
suchte Zahl durch
Riickwirtszdhlen  zu
bestimmen. In mehre-
ren Fillen trugen sie
dann die glatte 10er-
Zahl am Anfang der
entsprechenden Zeile
ein. Um herauszustel-
len, daR sich die 10er-
Zahlen aber in der vor-
hergehenden Zeile be-
finden, wurden auf ei-
ner Seite des Tausen-
derbuchs (z. B. 800er-
Seite; vgl. Abb. 1) alle
glatten 10er-Zahlen im
groflen  Tausender-
buch eingetragen.
Anschlie3end sollten
die Kinder dreistellige
Zahlen lesen, die auf
Ziffernkirtchen gege-
ben waren, und diese
dann im Tausender-
buch suchen. Hier



Ganzheitlicher Einstieg in neue Zahlenrdume

zeigte sich, dall zwei
der ausldndischen Kin-
der, die Probleme mit
ausschliefRlich  verbal
gegebenen Zahlen hat-
ten, nun erfolgreich
waren. Desweiteren 434
sollten die Kinder auf
verschiedenen Arbeits-
bliattern Zahlen nach
gewissen Regeln (Zei-
len, Spalten, Diago-
nalen etc.) markieren
oder eintragen (Abb.
6): Aynur hatte Pro-
bleme bei den Zehner-
ibergidngen (vgl. sech-
ste Zeile), wie ange-
sprochen vermutlich
sprachlich  bedingt. Abb. 8: Bearbeitung von Aynur

Die entsprechenden

Regeln und Zusammenhinge wurden natiirlich auch verbalisiert (Zahlen in
derselben Spalte dndern sich um 10). Falls erforderlich, konnten die Kinder
das Tausenderbuch zu Hilfe nehmen. Je nach Vorgabe der Seiten waren
unterschiedliche Schwierigkeitsniveaus gegeben (200er-Seite ausgefiillt,
400er-Seite nicht ganz ausgefiillt). Weitere Aktivititen waren hier das Bestim-
men von Vorgingern und Nachfolgern (Abb. 7) oder das Ausfiillen von
markierten 2x2- bzw. 2x3-Feldern (Abb. 8).

Um die Einsicht in die Stellenwerte weiter zu fordern, wurde bei den
Ziffernkirtchen jeweils eine Stelle abgedeckt, und die Schiiler sollten ange-
ben, wo die Zahl im Tausenderbuch stehen kann (Seite, Zeile, Spalte) oder
um welche groflte bzw. kleinste Zahl es sich handeln konnte.

401

469 | 470

489

500

Aktivititen auf der Punktseite

Die Kinder sollten zundchst bestimmte Anzahlen von Punkten (durch Ein-
kreisen) zeigen bzw. die Anzahl bei einer gegebenen Darstellung bestimmen.
Bei glatten 100ern gab es keinerlei Probleme, weitaus schwieriger war es bei
gemischten Zahlen: Bei der Aufgabe, 223 Punkte zu zeigen, wurden bspw.
zunichst zwei 100er-Seiten gezeigt, die restlichen 23 Punkte wurden auf der
zweiten Seite eingekreist. Dariiber hinaus wurde deutlich, dafl bei den
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Mit Kindern rechnen

[eccee sooee |

Abb. 9: Ausfithrliche Darstellung der

N

ahl 324

Kindern nicht unbedingt die Struktur der 10er-Zeilen innerhalb eines 100ers
dominierte. Sie orientierten sich hédufig an 5Sern oder 25ern (vgl. auch die
Beispiele am Hunderterpunktfeld in ScHerer 1995, S. 180). Die Anzahl-
bestimmung bei vorgegebenen eingekreisten Punkten (orientiert an 10er-
Zeilen) gelang dann wieder problemlos.

Auffillig war, dall die Kinder beim Zerlegen einer Zahl (z. B. 452) eine
Aufteilung in 100er und gemischte 10er (400 und 52) vornahmen. Die
gemischte 10er-Zahl wurde als Einheit aufgefalit und auch auf Nachfrage
nicht weiter zergliedert.

Als Konkretisierung wurden Zahlen dann durch 100er-Punktfelder, 10er-
Punktstreifen und einzelne Punkte dargestellt (Abb. 9), und die Darstellung
gelang den Kindern (im Vergleich zum Einkreisen) gut. Als Abstraktion
erfolgte dann der Ubergang zu Hunderterquadraten, 10er-Balken und Punk-
ten (Abb. 10).

Abb. 10: Reduzierte Darstellung der Zahl 324

Als Vorbereitung zur Addition und Subtraktion wurden an vorgegebenen
Zahlen operative Verdnderungen vorgenommen (z. B. Hinzufiigen eines,
zweier, ... 10er; Wegnehmen eines, zweier, ... 100er etc.), was mit der
visuellen Unterstiitzung keine besonderen Schwierigkeiten bereitete.

Aktivititen am Tausenderstrahl

Um die Struktur des 1000er-Strahls herauszuarbeiten und die Kinder nicht
zum einzelnen Abzidhlen zu verleiten, wurde der 1000er-Strahl lediglich mit
10er-Gliederung priasentiert (Abb. 11; vgl. auch STEINBRING 1994).

500

Abb. 11: Tausenderstrahl mit 10er-Gliederung
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Ganzheitlicher Einstieg in neue Zahlenraume

Die Schiiler versuchten zunichst, ihre Erfahrungen mit dem 100er-Strahl
direkt anzuwenden.Sie identifizierten eine Einheit als 1, gerieten dann jedoch
in Konflikt mit der eingetragenen 500. In einem weiteren Versuch orientier-
ten sie sich, ausgehend von 500, an den 100ern und schlossen auf die korrekte
10er-Gliederung. Das Eintragen von glatten 100ern verlief problemlos.
Schwieriger war es, die Uberginge zum nichsten 100er zu finden. Um die
Einsicht in die Struktur zu vertiefen, wurden Ausschnitte des 1000er-Strahls
vorgegeben, in denen markierte Plitze einzutragen waren.

Abb. 12a und IEb: Eungen von Aynur und Dennis

Aynur trug nicht nur die freien Plitze ein, sondern notierte auch durch
Pfeile die entsprechenden Additionen (Abb. 12a). Ihre Fehler waren mogli-
cherweise in Zeichenungenauigkeiten begriindet, sie lassen jedoch auch auf
das altbekannte Problem der unterschiedlichen Anzahl von Markierungs-
strichen und Zwischenrdumen schlieen. Dennis trug neben den geforderten
Zahlen weitere 10er-Zahlen ein (Abb. 12b). Er fiihrte daneben korrekte
Erginzungen zum 10er oder 5Ser aus, wenngleich auch hier zeichnerische
Ungenauigkeiten zu finden waren.
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Mit Kindern rechnen

Zerlegungsiibungen

Da die Kinder von sich aus schon die Gliederungen der einzelnen Stellenwer-
te vornahmen, wurde die Darstellung in der Stellentafel hinzugenommen. Bei
der Wahl der vorgegebenen Zahlen sollten operative Zusammenhénge deut-
lich werden (z. B. 785 und 875; 505 und 55), die die Kinder dann auch
verbalisieren konnten. Die entsprechenden Zerlegungsaufgaben notierten
die Kinder von sich aus (Abb. 13), sie lagen aber bei der gegebenen
Darstellung auch recht nahe. Die wechselweisen Ubersetzungen zwischen
den verschiedenen Darstellungen waren dann schwierig, wenn eine 0 auftrat
(Abb. 13), insbesondere bei ausschlieRlich verbalen Vorgaben (z. B. «Die
Zahl hat drei Hunderter und zwei Zehner», Fehllosung 32 oder «Die Zahl hat
fiinf Zehner», Fehllosungen 105, 150 oder 5).

HIlZL &
505=500+5 |5[0|5
HIZ!E
55 5045 0[5 15

Abb. 13: Mirkos Losungen
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Ganzheitlicher Einstieg in neue Zahlenrdume

Bei selbstgewihlten Beispielen zeigte sich wiederum eine grofle Vielfalt,
z. B. Zahlen mit gleichen Ziffern oder aber auch Zahlen groer als 1000 (Abb.
14), die hier von Dennis durchaus sinnvoll in der Stellentafel notiert wurde.

-

DRDONDD ngf 40=1000+100+4 0

H
1 144 41

Abb. 14: Selbstgewdhltes Beispiel von Dennis

0

-~ N

Auch bei der rein symbolischen Zerlegung von Zahlen standen das
Erkennen und Beschreiben operativer Beziehungen bzw. die besondere
Bedeutung der 0 — von Mustafa in den Zerlegungsaufgaben immer notiert —
im Vordergrund (Abb. 15).

356 = 300 + 50 + 6= 800 + 80 + 9 =K<
456 = 400 +50 ¢ g-ysr 900 + 90 + 9 =gd4d
222 = 200 120 v 2232 100 + 5 =A%

777 =100+ 10+7=F%% 100 + 50 =/5©
590 = 500+ 4o = 5d0- 300 + 70 + 5 =375
690 = { oyt J0- €10 300 + 50 + 7 =1 5F
909 = 100101y god 600 + 9 =40Y

101 = /1pgepa=t0/ 900 + 6 =40

Abb. 15: Losungen von Mustafa und Serkan
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Eine weitere Aktivitit war die Konstruktion dreistelliger Zahlen aus
Ziffernkirtchen. Die moglichen bzw. gefundenen Kombinationen sollten
anschlieend der Griéfle nach geordnet und in die entsprechenden Veran-
schaulichungen iibersetzt sowie die Beziehungen verbalisiert werden. Fast
alle Kinder fanden die moglichen Kombinationen; das Ordnen der Grofle
nach erwies sich insofern als schwierig, da die Kinder nur schwer alle
Kombinationen zugleich iiberschauen konnten. Ein Vergleich zweier Zahlen
gelang jedoch sehr sicher.

Zusammenfassung und Folgerungen fiir
den weiteren Unterricht

@ Der beschriebene Einstieg in den 1000er-Raum hat gezeigt, dafk die Kinder
schon vor der Thematisierung dieses neuen Zahlenraumes iiber vielfiltige
Vorerfahrungen verfiigten. Bei diesem ganzheitlichen Einstieg wurde
ihnen ermdglicht, diese vorhandenen Fdhigkeiten konstruktiv einzubrin-
gen: Das Niveau wurde nicht von vornherein festgelegt, und inshesondere
durch offene Aufgaben oder selbstgewihlte Beispiele konnte die Gefahr
einer Uber- oder Unterforderung ausgeschlossen werden. Dies sollte bei
jeder neuen Thematik beriicksichtigt werden (vgl. auch ScHERER 1994;
SCHERER 1995).

® Die aufgetretenen Schwierigkeiten waren unterschiedlichster Art: Sie
waren nicht nur von einem bestimmten Zahlentyp abhingig, sondern auch
von der jeweiligen Aufgabenstellung. So fiel das Lesen von Zahlen mit
glatten 10ern sicherlich recht leicht. Gerade diese Zahlen bereiteten aber
beim Schreiben oder bei der Ubersetzung in die Stellentafel Probleme.

@ Schwierigkeiten der Kinder lie8en sich bei diesem ganzheitlichen Vorge-
hen leichter erkennen. Wenn Schiiler im kleinschrittigen Unterricht
iiberwiegend reproduzieren miissen, werden bestimmte Fehlvorstel-
lungen kaum offensichtlich. Die gingige Fehlervermeidungsstrategie
bringt vielleicht kurzfristig Erfolge, langfristig sind unter Umstidnden
Schwierigkeiten schon vorprogrammiert (vgl. hierzu auch die kritischen
Ausfithrungen von KornmANN et al. (1993) und WAGNER et al. (1991) zu
Vorschlidgen in Schulbiichern bei der Behandlung des Zwanzigerraums).

@® Das ganzheitliche Vorgehen bot an vielen Stellen die Moglichkeit der
natirlichen Differenzierung, da entsprechende Aufgaben das Arbeiten auf
unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus ermoglichten, so daR alle Schii-
ler Nutzen daraus ziehen konnten (vgl. auch Boum 1984; SCHERER 1994, S.
764; SCHERER 1995).

@ Die Kinder haben davon profitiert, dal es sich bei den verwendeten
Arbeitsmitteln bzw. Veranschaulichungen um Fortfiihrungen des 100er-

162
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Raumes handelte, die zudem verschiedene Losungsstrategien und die
Einsicht in Strukturen ermoglichten (vgl. LoreNz/Rapatz 1993, S. 91f;
WEMBER 1989, S. 442).

Lernschwache oder lernbehinderte Schiiler haben hiufig Schwierigkei-
ten, Strukturen zu erkennen und auszunutzen. Gerade das Erfassen von
Strukturen, das bei einem ganzheitlichem Vorgehen in besonderer Weise
ermoglicht wird, ist aber Grundlage fiir weitere Lernprozesse. Arbeitsmittel
und Veranschaulichungen, die mathematische Strukturen moglichst Kklar
widerspiegeln — wie auch das Tausenderbuch —, konnen daher in besonderer
Weise die Voraussetzungen der Schiilerinnen beriicksichtigen. Die Verwen-
dung des Tausenderbuchs beschrinkt sich dabei nicht nur auf die
Orientierungsphase beim Einstieg in den 1000er-Raum: Es kann dariiber
hinaus auch fiir die weiteren Operationen, z. B. bei der Veranschaulichung
halbschriftlicher Strategien der Addition, bei operativen Aufgabenserien oder
bei der halbschriftlichen Multiplikation genutzt werden (vgl. SELTER 1993, S.
460f; WittManN/MULLER 1991, S. 10ff; WirtManN/MULLER 1992, S. 22ff).

Literatur

Bonwm, O.: Selbstdifferenzierung durch ,offene Aufgaben‘im Unterricht der Schule
fiir Lernbehinderte (Teil 1). In: Ehvenwirth Sonderschulmagazin, H. 2/1984, S. 5-8

DonaLpson, M.: Wie Kinder denken — Intelligenz und Schulversagen. Miinchen:
Piper 1991

FrReuDENTHAL, H.: Mathematik — eine Geisteshaltung. In: Grundschule, H. 4/1982,
S. 140-142

KM - Der Kultusminister des Landes Nordrhein-Westfalen (Hg.): Richtlinien und
Beispielplan fiir die Schule fiir Lernbehinderte (Sonderschule) in Nordrhein-
Westfalen — Mathematik. Frechen: VG Ritterbach mbH 1977

KornMaNN, R. et al.: Lehrwerke als Lernbehinderungen: Die Vernachlissigung des
Kommutativgesetzes in den Mathematiklehrwerken fiir die Klassen 1 -4 der
Schulen fiir Lernbehinderte (Forderschulen). In: Zeitschrift fiir Heilpddagogik,
H. 9/1993, S. 600-605

Kutzer, R. (Hg.): Mathematik entdecken und verstehen, Lehrerband 1. Frankfurt:
Diesterweg 1983

Lorenz, J.H.: Anschauung und Veranschaulichungsmittel im Mathematikunterricht.
Gottingen: Hogrefe 1992

Lorenz, J.H./Rapatz, H.: Handbuch des Forderns im Mathematikunterricht. Hanno-
ver: Schroedel 1993

SCHERER, P.: Fordern durch Fordern — Aktiv-entdeckende Lernformen im
Mathematikunterricht der Schule fiir Lernbehinderte. In: Zeitschrift fiir Heilpdd-
agogik, H. 11/1994, S. 761-773

163



Mit Kindern rechnen

SCHERER, P.: Entdeckendes Lernen im Mathematikunterricht der Schule fiir Lernbe-
hinderte — Theoretische Grundlegung und evaluierte unterrichtspraktische
Erprobung. Heidelberg: Edition Schindele 1995, in Druck

SELTER, Ch.: Das Tausenderbuch. Teil 1: Struktur und Einsatzmoglichkeiten, Teil 2:
Aktivititen mit dem Tausenderbuch. In: Sachunterricht und Mathematik in der
Primarstufe, H. 9 & 10/ 1993, S. 414-418 & 459-462

STEINBRING, H.: Die Verwendung strukturierter Diagramme im Arithmetikunterricht
der Grundschule. In: Mathematische Unterrichtspraxis, H. 4/1994, S. 7-19

TRICKETT, L./SulkE, F.: Low attainers can do mathematics. In: D. Pimm (Hg.),
Mathematics, teachers and children. London: Hodder and Stoughton 1988, S. 109-
117

WAGNER, H.-]. et al.: Die Null - eine vernachldssigte Grofie in elementaren
Mathematiklehrwerken der Schule fiir Lernbehinderte. In: Zeitschrift fiir Heilpad-
agogik, H. 7/1991, S. 442-479

WEMBER, F.B.: Die sonderpiadagogische Forderung elementarer mathematischer
Begriffsbildung auf entwicklungspsychologischer Grundlage. Das Beispiel des
Zahlbegriffs. In: Zeitschrift fiir Heilpddagogik, H. 7/1989, S. 433-443

WINTER, H.: Mathematik entdecken. Frankfurt: Scriptor 1987

WittMann, E.Ch.: Wider die Flut der ,bunten Hunde‘ und der ,grauen Pdckchen®: Die
Konzeption des aktiv-entdeckenden Lernens und des produktiven Ubens. In:
E.Ch. Wittmann/G.N. Miiller (Hg.), Handbuch produktiver Recheniibungen, Band
1: Vom Einspluseins zum Einmaleins. Stuttgart: Klett 1990, S. 152-166.

WirrtmanN, E.Ch./MULLER, G.N.: Das Tausenderbuch (Schiilerausgabe und Lehrer-
ausgabe) & Beiheft: Erklirung seiner Struktur und Vorschlige fiir die
Unterrichtspraxis. Stuttgart: Klett 1991

WirtManN, E.Ch./MUuLLER, G.N.: Handbuch produktiver Recheniibungen, Band 2:
Vom halbschriftlichen zum schriftlichen Rechnen. Stuttgart: Klett 1992

164



