Hartmut Spiegel

Kindheit heute

Was und wie Kinder zu Schulbeginn
schon rechnen kénnen —

Ein Bericht iiber Interviews mit Schulanfingern

wMeine Kinder sind alle Genies!* - erzihlte voller Begeisterung eine
Erstklasslehrerin aus linois, USA, meiner dort an der Universitit
arbeitenden Kollegin Cheryl Lubinski. 19 Jahre hatte diese Lehrerin
schon Kinder im 1. Schuljahr unterrichtet, doch so etwas hatte sie
noch nie erlebt. Was war geschehen?

s war keine ,,neue Sorte* Kinder,
E die sie zu Beginn dieses Schul-

jahres vor sich hatte, Sie hatte
»aur” im Rahmen eines Seminars bei
Frau Lubinski Genaueres dariiber erfah-
ren, welche erstaunlichen Rechenfihig-
keiten man bei Schulanfingern schon
finden kann. Mit diesem Wissen im Hin-
terkopf hatte sie auch den Kindern in
ihrer eigenen Klasse schon zu Beginn
des Unterrichts Aufgaben gegeben, die
im Schulbuch noch gar nicht vorgesehen
waren: einfache Textaufgaben zur Addi-
tion und Subtraktion, aber auch schon
etwas verwickeltere wie: ,Mary hatte
einige Murmeln. 5 davon schenkte sie
Andy und 7 behielt sie iibrig. Wie viele
hatte sie vorher? Und sie stellte fest,
da8 auch viele ihrer Kinder keine
Schwierigkeiten hatten, diese Aufgaben
zu l6sen und dabei zum Teil auch origi-
nelle, selbst erfundene Strategien
benutzten.

Warum erzihle ich Ihnen das? Eltem
Wwissen es manchmal, Lehrerinnen und
Sghulbuchautonen scheinen es hiufig
n}cht Zu wissen oder nicht zu beriick-
S{chtigen ~ die Tatsache nimlich, da8
nicht wenige Kinder schon iiber viele
Rechenfahigkeiten und -fertigkeiten ver-
figen, die Gegenstand des Unterrichts
1m 1. Schuljahr sind. Ich selbst wollte es
aQCh genauer wissen und interviewte zu
dxc‘:sem Zweck im Herbst 1990 vor und
Wéhr'end der ersten Schulwochen 19
Kinder einer ersten Grundschulklasse
ur_xd zeichnete diese Interviews mit einer
Vldftokamera auf. Dabei erlebte ich u. a.
~wie Lucy argumentiert, daf drei und
zwei fiinf sind, weil ja drei und drei
Sechs sind,
~ wie Britta herausfindet, dafi 2 + 6 = 8
Ist, weil ja 4 + 4 = 8 ist und man aus
2.+ 6 4 + 4 machen kann, indem man
die zwei zur vier macht und dadurch aus
der :rechs auch eine vier wird,
~wieTim 9 fiir 6 + 3 ausrechnet:

wJedenfalls habe ich mal ausgerechnet,
wieviel 6 und 4 sind, das sind 10 und
darum habe ich das ein biichen anders
gerechnet.”

In diesem Artikel werde ich iiber die
Teile dieser Interviews und ihre Ergeb-
nisse berichten, die das Rechnen betref-
fen. Ich mdchte Sie damit anregen, auch
bei Ihren Schulanfingern herauszufin-
den, was diese schon an rechnerischem
Vorwissen mitbringen, und Ihnen Mut
machen, von den ausgetretenen Pfaden
kleinschrittigen Fortschreitens im Re-
chenlehrgang abzuweichen und mehr
dem Rechnung zu tragen, was Kinder
schon mitbringen.

Zum Hintergrund und zur
Vorgeschichte der Interviews

Kinder kommen nicht als ,tabula rasa‘
in die Schule, als leeres Blatt, das nun
von der Lehrerin mit den Kulturtechni-
ken Lesen, Schreiben und Rechnen ,,be-
schriftet* wird. Im Laufe der Vorschul-
zeit — praktisch seit ihrer Geburt — er-
werben sie durch aktive Auseinanderset-
zung mit ihrer Umwelt mehr und mehr
an Wissen und Fahigkeiten. Ohne da8
sie systematisch unterwiesen werden —
wenn auch mit Hilfe gelegentlicher An-
regungen und Hinweise — erschlieBen sie
sich etwa ab Beginn des vierten Lebens-
jahres auch schon einen Teil der Welt
der Zahlen. Einiges von dem, was dabei
herauskommt, ist allgemein bekannt:
Sehr viele Schulanfanger kdnnen die
Reihe der Zahlworte schon ziemlich
weit aufsagen, sie konnen aber auch
schon Mengen im Bereich bis 20 sicher
abzihlen und kennen auch die Zahlzei-
chen (Ziffern und zweistellige Zahlen).
Was allgemein nicht so bekannt ist und
hierzulande in der jlingeren Vergangen-
heit nicht in dem Ma8e untersucht wur-
de, wie die Zahlfihigkeit und die Kennt-
nis der Zahlen, ist Art und Ausmag der
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Rechenfihigkeit der Schulanfinger. Bis-
her muBte sich die Fachdidaktik in die-
sem Punkt auf Forschungsberichte aus
dem angelsichsischen Sprachraum
stiitzen. Aus diesem Grunde war eine
solche Untersuchung hierzulande ejgent-
lich iiberfillig, und so war es fiir mich
ein Gliick, daB Tim in die Schule kam.
Ich kenne Tim — ein Sohn von Nachbarn
- und seine Entwicklung seit seiner Ge-
burt recht gut, sah mit Interesse, welche
Fahigkeiten im Umgang mit Zahlen er
schon in der Vorschulzeit entwickelte
und falte den Plan, einen Teil dieser
Fahigkeiten vor seinem Schuleintritt
mittels eines Videointerviews zu erkun-
den und zu dokumentieren. Durch sein
Verhalten und seine Antworten wurde
ich so neugierig, da8 ich den Wunsch
bekam und auch realisierte, alle Kinder
der Klasse, in die er ging, zu interviewen
— unter thnen auch vier der fiinf lem-,
geistig- und sprachbehinderten Kinder,
die im Rahmen des Schulversuches zur
Integration in dieser Klasse mit unter-
richtet werden. Die Interviews entspran-
gen also im wesentlichen reiner Neugier,
festzustellen, ob die Kompetenz von
Tim ein seltener Fall war oder ob unter
den Kindern der Kiasse noch mehr
dieser Art zu beobachten war.

Zur Konzeption der Interviews

Die Interviews wurden in Anlehnung an
die ,klinische Methode” des Psycholo-
gen Jean Piaget (vgl. Wittmann 1982)
durchgefiihrt. Ein wichtiges Merkmal
dieser Methode ist, daB man nicht einem
starren, bei allen Kindern gleichbleiben-
den Frageschema (standardisiertes Inter-
view) folgt, sondern Nachfragen und
neue Aufgaben sich auch danach richten,
wie das Kind reagiert hat. Diese Metho-
de erschien mir deswegen angemessen,
weil es mir nicht darum ging, statistisch
verwertbare Ergebnisse zu erzeugen,
sondern im Rahmen von Fallstudien
einen Einblick in das prinzipiell mogli-
che und ~ bezogen auf das untersuchte
Kollektiv ~ auch tatsichlich vorhandene
Fihigkeitsspektrum - wozu auch die
ganz individuellen Strategien der Kinder
gehoren — zu erhalten.
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Die etwa halbstiindigen Interviews
bestanden aus folgenden 4 Abschnitten:
1. Zihlen (im Sinne von: Zahlwortreihe
aufsagen)

1.1 von I beginnend, Unterbrechung bei
ca. 34

1.2 von 86 beginnend, Ziel: bis tiber 100
hinaus

1.3 riickwirts von 6 an (bzw. je nach
vorher gezeigter Leistungsfahigkeit von
grofieren Zahlen - z. B. 12) ggf. ,Gehtes
nach 1 noch weiter?*

1.4 mit Liicken", d. h. jede zweite Zahl,
mit | beginnend,

Unterbrechung zwischen 10 und 20

mit 2 beginnend, Unterbrechung wie oben
2. Zahlzeichen

2.1 Ziffern lesen

2.2 zweistellige Zahlbezeichnungen bis 20
lesen

2.3 zu einem angesagten Zahlwort (Fiir
eine Zahl zwischen 10 und 20) das zuge-
horige Zahlsymbol aus Ziffernkértchen
legen

3. ,Schachtelaufgaben‘‘ (sprachfreie
Aufgaben zum additiven Rechnen)

4. Rechengeschichten (Textaufgaben

zum additiven Rechnen)

Im folgenden gehe ich nur auf die Kon-
zeption des 3. und 4. Abschnitts ein: Die
dort gestellten Aufgaben resultierten aus
folgenden Uberlegungen: Schulanfinger
konnen im allgemeinen die Operationszei-
chen noch nicht lesen. Miindlich gestelite
Fragen wie: ,,Wieviel ist drei plus vier?*
setzen die Kenntnis der entsprechenden
Terminologie (,,plus*) voraus und selbst
die Frage: ,,Wieviel ist drei und vier™
muB vom Kind erst noch gedeutet werden.
Daher sind andere Vorgehensweisen not-
wendig. Ich habe von zwei ganz unter-
schiedlichen Maglichkeiten Gebrauch
gemacht:

Bei der ersten — den Schachtelaufgaben
— ist kaum Sprache im Spiel. Mit ihrer
Hilfe hat Hughes (Vgl. Hughes 1986)
schon bei Vierjihrigen festgestellt, daB sie
mit kleinen Zahlen rechnen kénnen. Die
Grundaufgabe zur Addition sieht so aus:
Dem Kind wird eine Anzahl von Klstzen
gezeigt (z. B. 5) und es wird gefragt, wie
viele es sind. Dann werden die Klitze un-
ter einer Schachtel verborgen. Mit einer
weiteren Anzahl von Kliétzen (z. B. 3)
wird das Gleiche gemacht. Dann wird das
Kind gefragt, wie viele Klotze sich jetzt
insgesamt unter der Schachtel befinden.
Da es die Klotze nicht sehen kann, kann
es sie nicht zihlen, sondem muB im Kopf
—oder mit den Fingern — rechnen.

Die Grundaufgabe zur Subtraktion geht
analog, wobei es zwei sinnvolle Varian-
ten gibt (die zweite wurde meines Wis-
sens erstmals von mir benutzt): In beiden
Fillen weiB das Kind, wie viele Klotze
am Anfang unter der Schachtel liegen.
Dann wird eine bestimmte Anzahl von
Kiotzen herausgenommen. Im ersten Fall

22 - Grundschulunterricht - 39 (1992) 11

{ Kindheit heute

< s oSt s ol

darf das Kind sehen, wie viele herausge-
nommen werden und muB nun ausrech-
nen, wie viele noch darunter sind. Im
zweiten Fall darf es sehen, wie viele iibrig
sind und muB sagen, wie viele herausge-
nommen wurden. Letzteres entspricht in
formaler Beschreibung der Gleichung:
a-x=b.

Die zweite Moglichkeit, die ich benutzt
habe (4. Abschnitt des Interviews), ist die,
den Kindern miindlich Textaufgaben zur
Addition und Subtraktion zu stellen. Von
den vielen moglichen unterschiedlichen
Aufgabensorten habe ich — aus Zeitgriin-
den - nur 6 einfache Grundtypen ausge-
wihlt. Z. B.: Toni hat 5 Autos, der Papa
schenkt ihm noch 2 dazu, wie viele hat er
dann? (einfache Addition, formal:
5+ 2 =Xx); aber auch: Toni hat 5 Autos,
wie viele braucht er noch, daf er 8 hat?
(formal: 5 + x = 8); oder: Fine schenkt
Toni 4 Bonbons. Dann hat sie noch 7.
Wie viele hatte sie vorher? (formal:

x -4 =7T) Alle 6 Aufgabentypen, die man
erhiilt, wenn man in den Gleichungen
a+b=chbzw. a-b=cdie Unbekannte an
jedem der drei méglichen Plitze unter-
bringt, habe ich benutzt ~ also auch Auf-
gabenzu:x+a=b,a-b=x,a-x=b.

Ausgewihlte Beispiele

fiir Vorgehensweisen der Kinder

Im folgenden schildere ich einige Episo-
den aus den Interviews, die einen Einblick
in interessante Strategien und Fehler der
Kinder erméglichen.

Beispiele zu den Schachtelaufgaben
Britta begriindet, daB 5 Klotze daliegen,
weil es 2 und 3 sind.

Lina stellt sich die 8 mit nur 3 Fingern dar
(5+3=8).

Andrea 16st 8 + 5 richtig mit 13, Sie hat
das Ergebnis durch Weiterzihlen erhalten
und erklart, daB sie dabei fiinfmal auf den
Schachtelrand geguckt hat. 2 + 7 16st sie,
indem sie von 7 zwei weiterzihlt.

Ling ermittelt 12 als das Ergebnis von

7 + 5. Sie zihlt auch weiter von 7 und be-
nutzt dabei die 5 Finger ihrer einen Hand
als Referenzmenge.

Lucy erhilt 13 fiir 9 + 2. Ihre Erklirung:
Nach 10 kommt doch 13,

Raphael berechnet zu 7 + 5 das Ergebnis
14. Wie kommt er darauf? Er erinnert sich
— falschlich — daB vorher 8 + 3 = 13 war
und 148t erkennen, daB er von dort aus
iiber 8 + 5 = 15 (,,;noch 2 dazu, das sind 15
und das waren ja noch 2 dazu, wie bei der
3y 7 + 5 = 14 gekommen ist.

Jana legt sich die 9 hingelegten Kldtze in
einer 4 + 4 + 1 Anordnung hin. Auf Nach-
frage, wie sie dann 5 als Exgebnis von

9 - 4 erhalten hat, gibt sie eine Exklérung
ab, die darauf schlieBen )aBt, daB sie die
entsprechende Operation am Vorstellungs-
bild der vorher von ihr strukturierten Men-
ge vorgenommen hat. 12 - x = 7 16st sie
durch Weiterzihlen von 7 bis 12, wobei
sie mit den Fingern auf den Tisch tippt
und ein wenig Schwierigkeiten hat, gleich-
zeitig mitzuzihlen, daB sie fiinfmal tippt.

Beispiele zu den Textaufgaben

I: ,.Der Papa schenkt der Fine 3 Bonbons,
dann hat sie 8. Wieviel hatte sie vorher?*
Tim: — nach einer halben Minute —,,5 -
(auf Nachfrage:) Ich habe bei 8 angefan-
gen zu zihlen, riickwiirts.*

I: ,Fine hat 5 Pferde, sie mochie aber 8
haben. Wieviel braucht sie noch?*
Andrea antwortet mit 3. Vermutlich hat
sie — ausgehend von der plétzlich auf den
Tisch gelegten vollen Hand — von 5 wei-
ter bis zur 8 gezahlt — vielleicht unter Zu-
hilfenahme der Vorstellung der Finger.

I: Fine hat 9 Pferde, § davon schenkt sie
dem Toni. Wieviel hat sie iibrig?*

Als Andrea mit Hilfe von Kiotzen die L5-
sung 4 erkldren will, nimmt sie 5 Klotze
und erginzt diese dann um 4 auf 9.

I: ,Fine hat 7 Pferde, Sie schenkt dem
Toni weiche. Dann hat sie noch 3. Wie
viele hat sie weggeschenkt?*

Aus der Erklirung von Andrea geht her-
vor, daB sie sich tiber 4 + 4 = 8 die Zer-
legung 4 + 3 = 7 und damit die Losung 4
erschiossen hat.

Die verwendeten Strategien
Im folgenden stelle ich die beobachteten
Typen von Strategien zusammen:
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- Es fiel auf, daB — wie Britta — viele Kin-
der schon zwecks Anzahlbestimmung
spontan rechneten 3 +2=5;3+3=6).
Hiufig hatte man den Eindruck, da8 die
Kinder von sich aus das Stiick-fiir-Stiick-
Zihlen als minderwertige Vorgehenswei-
se einschéitzten und es intelligenter
machen wollten.

— Beim Ermitteln der Ergebnisse waren
folgende Vorgehensweisen zu beobachten:
« Benutzen auswendig verfiigbarer
Zahlensiitze

« Zihlen (Zahlenreihe im Kopf; vorge-
stellte Objekte; Finger; Klotze)

— Weiterzdhlen (beim Addieren)

— Riickwirtszihlen (beim Subtrahieren)
— Ergéinzen durch Weiterzihlen

(beim Subtrahieren oder beim Lsen von
a-x=c¢)

« operatives Rechnen

-2+6= 8, weil4+4= 8

-2+3= 5, weill3+3= 6
~7+5=14, weil8+3=13

Zum Anteil richtig geloster Aufgaben
Je weiter ich mit der Durchfiihrung mei-
ner Interviews gekommen war, desto
mehr tiberraschte mich das durchgiingig
hohe Leistungsniveau dieser Kindergrup-
pe. In Zahlen sieht das so aus: Den 15
nichtbehinderten Kindern wurden insge-
samt 363 Aufgaben (71 mit Zehneriiber-
gang) gestellt, 193 , Schachtelaufgaben”
und 170 Textaufgaben. Etwa drei Viertel
haben sie auf Anhieb richtig gelést und
zwar annghernd jeweils denselben Anteil
bei den Schachtelaufgaben und den Text-
aufgaben. Natiirtich kann hieraus kein
SchluB auf die diesbeziiglichen Fahigkei-
ten von Schulanfingemn im aligemeinen
gezogen werden, da die verwendete Be-
fragungsmethode (nicht standardisierte
Klinische Interviews) dies nicht erlaubt.
Ijlin solcher SchluB wire auch nicht mog-
lich, wenn andere Methoden verwendet
worden wiiren, weil die Stichprobe zu
Klein und die Auswahl der Kinder nicht
reprisentativ war, Aber die Zahl bedeutet
zumindest, daB diese 15 Kinder von Auf-
gaben, die Gegenstand des Unterrichts im
1. Schuljahr sind, schon 75 % miihelos 16-
sen konnten, als sie in die Schule kamer.

Was niitzt diese Untersuchung
anderen Lehrerinnen?

Welche Bedeutung hat nun diese Untersu-
chung einer einzelnen Schulklasse fiir alle
anderen Lehrerinnen, die diese speziellen
Kinder nicht vor sich haben, wenn sie
doch keine quantiativen, statistisch aussa-
gekriftigen Ergebnisse hat?

Zuniichst hat sie — durch die besondere
Form der Dokumentation moglich — eine
sehr praktische Bedeutung fiir die Lehrer-
aus- und -weiterbildung, was bestitigt
Wwurde durch vielfiltige eigene Erfahrun-

gen und die zunehmende Nachfrage aus
anderen lehrerausbildenden Institutionen
nach Kopien (die aber nicht herausgege-
ben werden kénnen). Da jede Lehrerin
sowieso ganz individuelle Kinder und
nicht statistische Durchschnittskinder vor
sich hat, nutzt ihr eine bloBe Information
iiber durchschnittlich zu erwartende
Fihigkeiten von Kindern weniger, als
detaillierte Angaben dariiber, mit welchen
Fihigkeiten sie bei ihren eigenen Kindern
2undchst grundsétzlich rechnen muB und
wie sie sie ermitteln kann. Die produzier-
ten Videos bieten die Maglichkeit, eine
Reihe von Kindem bei der Auseinander-
setzung mit arithmetischen Problemen
sehr gut zu beobachten und so einen wert-
vollen Einblick in mégliche mathemati-
sche Denk- und Arbeitsweisen von Kin-
dem tiberhaupt zu gewinnen. Der Zweck
der Analyse dieses Materials zusammen
mit angehenden oder praktizierenden
Lehrerinnen in Lehrveranstaltungen an
der Universitit Paderborn und anderen
Hochschulen und in Lehrerfortbildungs-
veranstaltungen — wie schon vielfach ge-
schehen — ist daher nicht, den Eindruck zu
erwecken, alle oder die meisten Kinder
verfiigten iiber Fahigkeiten, die dort zu
beobachten sind. Vielmehr geht es darum,
sie anzuregen und zu befihigen, sensi-
bler auf die Fahigkeiten der Kinder in der
eigenen Klasse zu achten und dann den
Unterricht mdglichst gut drauf abzustim-
men. Nach dem Studium dieser Doku-
mente ist klar, daB weder diesen speziel-
Ien Kindern noch tiberhaupt Kindermn
irgendeiner Klasse ein Unterricht gerecht
werden wird, der ihnen gleich- und klein-
schrittig Seite fiir Seite einen ,,Schulbuch-
einheitsbrei vorsetzt und in dem z. B.
(wie tatsichlich vorgekommen) erst nach
dem ersten Dirittel des ersten Schuljahrs
offiziell die Zahl 7 ,eingefiihrt" wird.
Vielmehr benétigen sie Lernangebote, die
ihnen ermdglichen, sich von Anfang an
auf der Basis threr individuellen Vor-
kenntnisse den Zahlenraum bis minde-
stens 20 weiter zu erobern.

Ich hoffe aber, daB die Leserinnen dieses
Textes auch ohne die Méglichkeit, die
Videos zu sehen, durch das Berichtete
nachdenklich werden und sich ermutigt
fiihlen, die im letzten Abschnitt zusam-
mengestellten Anregungen aufzugreifen.

Schluffolgerungen
und Anregungen

1. Es gibt (nicht wenige) Kinder bei denen
Quantitit und Qualitit der Vorkennmisse
weit iiber dem Niveau liegen, bei dem iib-
liche Schulbiicher ansetzen. Da diese in
den wenigsten Fallen Resultat systemati-
scher Unterweisung sind, weist diese Tat-
sache auf die Wirksamkeit der selbstbe-
stimmten nicht organisierten Lemprozes-

se hin, die vor Beginn der Schule ablau-
fen, und unterstiitzt damit das Bild vom
Kind als Baumeister der eigenen Erkennt-
nis, dem nicht so sehr Wissen vermittelt
werden muB, sondem fiir das Anregungen
geschaffen werden miissen, das eigene
Wissen moglichst selbstiindig weiterzu-
entwickeln,

2 Die Unterschiede zwischen einzelnen
Schiilern sind schon zu Schulbeginn sehr
groB. Es kann nicht darum gehen, diese
dadurch zu nivellieren, da man Vor-
kenntnisse ignoriert und dadurch Kindem
Lemchancen und Lemmotivation nimmt.
Wichtig ist, sensibel fiir migliches Vor-
wissen zu werden und so viel wie moglich
herauszufinden, was die einzelnen Kinder
schon kénnen.

3. Der Unterricht sollte daher nicht gleich-
schrittig nach dem Schulbuch, Seite fiir
Seite, vorgehen. Er sollte sich auch nicht
iiberwiegend damit befassen, Kinder for-
malsprachliche Mathematik lesen und
schreiben zu lehren, die sie inhaltlich
schon beherrschen (Mathematik als erste
Fremdsprache!) und ihnen auch nicht die
Mobglichkeit zum Rechnen vorenthalten,
bis sie gelernt haben, mit den Symbolen
umzugehen. Daher sollte miindliches
Rechnen (Rechengeschichten) von Anfang
an gepflegt werden. Weiterhin gehért zu
einem Unterricht, der die Vorkenntnisse
der Kinder ernst nimmt, ein ganzheitli-
cher Einstieg, also die Moglichkeit fiir die
Kinder, den ganzen Zwanzigerraum von
Anfang an zu erkunden (nicht fiir alle in
kleinen Etappen).

4. Den Kindern sollte maglichst wenig
vorgeschrieben werden, wie sie zu
denken, zu rechnen und ihre Losungen
aufzuschreiben haben. Fehlern sollte so
viel wie méglich so nachgegangen
werden, so da der Anteil richtigen
Denkens, der sich héufig hinter ihnen
verbirgt, offenkundig werden kann.

5. Zusammenfassend lassen die Beobach-
tungen und die Schiu3folgerungen daraus
eine konsequentere Umsetzung der Kon-
zeption des aktiv entdeckenden Lernens in
allen Grundschulkiassen wiinschenswert
erscheinen.

6. Den politisch Verantwortlichen sei ins
Stammbuch geschrieben, daB dies nur
mbglich ist bei entsprechenden Arbeitsbe-
dingungen (z. B. hinreichend kleine Klas-
sen, gute Ausstattung, angemessenes
Stundendeputat) und einer qualifizierten
Ausbildung der Lehrerinnen. Die jiingsten
Beschliisse der Kultusminister weisen be-
dauerticherweise genau in die entgegen-
gesetzte Richtung. O
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