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Einige Anregungen
zum Thema Umrechnen aus unserer
tiglichen Praxis

© Beate Lampke, Mathematische Institute zur Behandlung der
Rechenschwiiche, Miinchen

Zu den Themen der Grundschulmathematik, die
immer wiederkehren und bei vielen Lehrern und
Kindern gleichermafien unbeliebt sind, gehort das
Thema Mafeinheiten und Umrechnen. Im Folgen-
den mochte ich zu den verschiedenen Themenbe-
reichen der Maf3einheiten einige Vorschldge fiir
Ubungen machen, die sich in der Therapiepraxis
bewihrt haben. Die Ubungen sind prinzipiell in je-
der Klassenstufe (ggf. modifiziert) anwendbar, wo-
bei jeweils darauf zu achten ist, dass die rechneri-
schen Erfordernisse bei den Kindern schon vorlie-
gen. Obwohl die Uberlegungen und Ubungen aus
der dyskalkulietherapeutischen Praxis entstanden
sind, wurden sie hier so konzipiert, dass sie fiir alle
Schiiler giiltig und niitzlich sind.

Geld

In aller Regel findet der erste Kontakt der Kinder
mit dem Phinomen des Umrechnens bzw. der Um-
tauschbarkeit von Mafleinheiten sowohl im Alltags-
leben der Kinder als auch in der Schule mit Geld

statt.

Obwohl Spielgeld zu den beliebtesten Materialien
gehort, wenn zuhause geiibt werden soll, ist hier
Vorsicht geboten. Die Stiickelung in € und Cent mit
ihren unterschiedlichen Wertigkeiten bietet enor-
mes Potential fiir Verwirrung: Warum sind zwei
50-Cent-Miinzen genauso viel wert wie eine einzige
1-€-Miinze? Zudem sollte nicht unterschitzt wer-
den, dass fiir viele rechenschwache Schiiler Bezahl-
vorginge (auch im Spiel) stressbehaftet sind. Es gibt
ja nur bestimmte Miinzen und Scheine, aus denen
die erforderlichen Betrdge hergestellt werden miis-
sen. Wenn der Preis fiir die Ware 3,98 € lautet und
das Kind einen 5-€-Schein hat, ist es oft nicht sicher,
ob das Geld iiberhaupt reicht: immerhin besteht
3,98 € aus 3 Ziffern und eine 98 kommt auch darin
vor, sieht also ,,grof3“ aus fiir viele Kinder mit Dys-
kalkulie. Wenn das Geld als ausreichend betrachtet
wird, stellt sich die Frage nach dem Riickgeld und
dann wird es richtig anstrengend fiir unsere Schii-
ler. Um zu wissen, wieviel ich zuriickbekomme bzw.
beim Uben als Verkdufer rausgeben muss, ist Er-
ganzen mit Cent auf ganze € erforderlich und das,
obwohl die Cent in der 3,98-€-Schreibweise nir-
gendwo explizit aufgefithrt sind und die Grund-
schiiler die Struktur der Dezimalzahlen eigentlich
noch gar nicht kennengelernt haben.
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Um den Umgang mit anderen Maf3einheiten in der
Zukunft zu erleichtern, ist es sinnvoll, den Fokus auf
die Bezeichnung des Betrags mit € zu legen. Als Vor-
ibung sollte die sichere Unterscheidung von 20 €
und 20 Cent vorangestellt werden, bevor man sich
den ,,gemischten Preisen zuwenden kann. Ein Preis,
der 2,65 € lautet, besteht aus 2 ganzen Euro und die
Zehntel- und Hundertstelanteile der Euros befinden
sich hinter dem Komma. So wird fir die Kinder
leichter verstindlich, was ein Preis wie 0,99 € bedeu-
tet, namlich, ich messe/zdhle Euros, ich habe aber
Null, also keine ganzen Euro, sondern nur Cent. Dies
ist fiir den spédteren Umgang mit Einheiten wie
0,32 m, 0,045 kg etc. sinnvoll, weil viele Kinder nur
die scheinbar einfachen Regel ,,Vor dem Komma sind
Euro, hinter dem Komma sind Cent® im Kopf haben
und dann mit dem Umdenken zu anderen Einheiten,
die dann womdglich auch noch drei Dezimalstellen
aufweisen, grofite Probleme haben.

o Zuerst Bezahlvorginge nur mit ganzen € durch-
tithren, also etwa: Wie kann ich ein Spiel fiir 17 €
passend bezahlen?

« Dann ganze € in Centmiinzen umtauschen lassen
und die verschiedenen Schreibweisen einfithren.

o Danach erst das erforderliche Ergdnzen beim
Geld herausgeben einiiben. Beispielsweise
3,98 €+ 2ct+1€=>5E€, also muss das Riickgeld
bei unserem Eingangsbeispiel 1,02 € betragen.

Langenmafie

Fiir die meisten der rechenschwachen Kinder, die wir
in der Therapie sehen, ist der Vorgang des Messens
vollig unklar.
Sie wissen,
dass sie ein
Lineal/ ei-
nen Zoll-
stock/ ein
Maflband an eine
Strecke anhalten und dann
die dazugehorige Zahl dort ablesen,
aber was sie da tun, ist ihnen véllig unklar.

Was heifSt eigentlich Messen? Messen bedeutet fest-
zustellen, wie oft der gewihlte Mafistab in die zu
messende Sache hineinpasst. Und deshalb kann man
auch ganz ohne Maflband messen: man kann die
Breite eines Tisches auch mit Handldngen, mit Blei-
stiften oder Radiergummis ausmessen. Der dabei
verwendete Maf3stab liefert die Mafieinheit, die An-
zahl, wie oft die Mafleinheit hineinpasst, ergibt die
Mafizahl. Man kann also zunéchst mit den Kindern
giiltige Messergebnisse erzielen, indem man einen
Tisch beispielsweise mit Radiergummis oder Bleistif-
ten ausmisst und erarbeitet so gleich zu Beginn, dass
nur die Gesamtheit aus Mafleinheit und Maf3zahl

eine giiltige Information liefert. ,,Der Tisch ist 12“ hat
keinerlei Informationswert, aber festzustellen, dass er
beispielweise 20 Radiergummis breit ist, aber nur
9 Bleistifte, macht sofort klar, dass wir beide Informa-
tionen brauchen. Der Umstand, dass ,,grofiere Zahl“
nicht unbedingt ,groflere Lange“ bedeutet, ist den
Kindern mit alltdglichen Gegenstianden viel leichter
zuganglich als mit den fiir sie ratselhaften und oft ab-
schreckenden Einheiten mm, cm, km oder gar dm -
die werden von ihnen oft einfach weggelassen.

Die Darstellung mit verschiedenen selbst gewahlten
Einheiten hilft zudem beim schwierigen Gedanken
des Umrechnens.

Fiir viele unserer Schiiler stellt sich die Frage, ob Um-
rechnen jetzt eigentlich ,dazutun® oder ,wegneh-
men” ist und was eigentlich der Unterschied zwi-
schen Rechnen und Umrechnen sein soll. Dass die
Durchfithrung von Multiplikationen und Divisionen
unter Anpassung der Mafleinheiten eigentlich ein
Umtauschvorgang ist, dessen Grundziige sie aus dem
Stellenwertsystem schon kennen (z.B. 1 H =10 Z) ist
oft unklar. Stattdessen werden oft Definitionen wie
1 m = 100 cm auswendig gelernt wie Zauberspriiche,
deren Anwendbarkeit aber vollig unklar ist und nach
kurzer Zeit vergessen oder verwechselt wird, dann ist
plotzlich vermeintlich 1 cm = 100 m. Ein héaufiger
Vorbehalt der Kinder lautet: Wieso brauche ich iiber-
haupt lauter verschiedene Einheiten? Wenn man
aber selber festgestellt hat, dass das Ausmessen eines
Raumes mit Wiirfelzuckerstiickchen ausgesprochen
mithsam ist, wird schnell deutlich, dass verschiedene
Mafeinheiten fiir verschiedene Messvorhaben sinn-
voll sind.

Ubungen zum Thema Umgang mit Lingenmaflen
sollten folgende Grundgedanken abdecken:

« Was tut man beim Messen und warum braucht
man dazu weder zwingend ein Lineal noch unbe-
dingt die iiblichen Langeneinheiten?

» Zunichst mit Gegenstdnden ausmessen und so
selbst gewdhlte Mafleinheiten bilden

o Um eine Aussage mit Informationswert zu erhal-
ten, benotige ich unbedingt beide Angaben: Maf3-
einheit und Maf3zahl.

» 3 <8 mistkeine giiltige Aussage und 3 < 8 kann
sogar falsch sein, wenn es sich beispielsweise
um 3 km und 8 m handelt

« Die gleiche Maf8zahl mit verschiedenen Einheiten
kann niemals die gleiche Lange bezeichnen.

» 30 cm = 30 mm kann auf gar keinen Fall richtig
sein

« Die Gegenlaufigkeit des Umrechnens sollte begrif-
fen werden: wird die Maf3einheit grof3er, muss die
Maf3zahl kleiner werden, denn ich brauche diese
groflere MafSeinheit eben weniger oft, um eine
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Strecke damit auszulegen als mit einer kleinen
Mafleinheit, die ich ofter verwenden miisste und
daher eine grofiere Maf3zahl erhalten wiirde.

>» 5m=500cm =5 000 mm

« Fiir die gdngigen Langeneinheiten mm/cm/m/km
sollen vom Schiiler moglichst individuelle Gro-
Benvorstellungen entwickelt werden. Wer bei-
spielsweise weif3, dass beide Katzen des Haushalts
hintereinander gestellt genau einen Meter lang
sind, kann ganz anders Lingen abschitzen als je-
mand, der nur 1 m = 100 cm auswendig gelernt
hat.

» Individuelle Vorstellungen entwickeln wie:
»Mein Zeigefinger ist genau 1 cm breit®

o Grundlegende Schitzfihigkeiten: Wie oft passt
eine vorher gewiahlte Mafleinheit in die zu mes-
sende Strecke? Und erginzend dazu: Welche Maf3-
einheit verwende ich am geschicktesten fiir wel-
ches Vorhaben?

» Wie viele Apfel passen nebeneinander in die
Breite meines Stuhles?

» Wenn ich die Mafle eines Blockblatts angeben
mochte: ist ,,Meter” dann eine gute Wahl?

Die vorstehenden Grundiiberlegungen konnen fiir
alle Umrechenvorginge angewendet werden, hier
noch einige ergidnzende Gedanken fiir andere Gebiete.

Gewichte (Massen)

Neben den auch hier bestehenden eingangs beschrie-
benen Schwierigkeiten mit den fremd klingenden
Mafleinheiten besteht hier zudem das Problem der
Unsichtbarkeit der Gewichte und in der Notwendig-
keit der Verwendung von Waagen. Fiir die Kinder
werden dort Zahlen angezeigt, deren Zustandekom-
men fiir sie ritselhaft bleibt. Zudem kann das Volu-
men sehr tduschen: ein grofler Gegenstand muss
nicht schwerer sein als ein kleiner.

Es empfiehlt sich, zunédchst die Unterscheidung der
Skalierungen von Kii-
chen- und Personen-
waagen zu bespre-
chen und danach
Schitziibungen ein-
zubauen. Ohne Zah-
len oder die tiblichen
Maf3einheiten zu ver-
wenden, sollten die
Kinder hier zunachst
einen Gegenstand in
jede Hand nehmen
und dann angeben, was
schwerer bzw. leichter ist, zum Beispiel ein Paket
Zucker und einen aufgeblasenen Wasserball. Im
ndchsten Schritt kann man dann Dinge in eine Rei-

henfolge bringen lassen, etwa einen Stuhl, einen Ap-
fel, ein Kuscheltier und einen Schuh von leicht nach
schwer ordnen lassen. Zuerst wird geschitzt und
dann ggf. nachgewogen, ob es stimmt.

Fiir das hausliche Uben bieten sich die meisten abge-
packten Dinge aus einem durchschnittlichen Kii-
chen- bzw. Kiihlschrank an, da dort die Gewichts-
angaben aufgedruckt und so mit einem Blick zu er-
fassen sind. Das gemeinsame Backen oder Kochen
kann helfen, eine Vorstellung von den Gewichten zu
entwickeln und sich beispielsweise eine Meinung
dariiber zu bilden, ob man 250 g Butter wohl hoch-
heben kann oder nicht. Viele rechenschwache Kinder
in der Therapie sind hier zunichst unsicher, denn
immerhin ist 250 ja eine ganz schon grofie Zahl.

« Bevor man mit den Schétziibungen beginnen kann,
sollte das Kind zuerst nur angeben konnen, in wel-
cher Mafleinheit es seine Angaben machen wiirde,
um hier etwas mehr Sicherheit zu gewinnen, bevor
auch noch Zahlen genannt werden sollen. Beides
auf einmal zu schitzen, Uiberfordert viele Kinder.

« Giinstig ist auch hier die Entwicklung von méog-
lichst individuellen Vorstellungen, die beim Schit-
zen helfen konnen, etwa das eigene Gewicht des
Kindes. Besonders benétigt man hier ein gutes
einpragsames Beispiel fiir die ansonsten vollkom-
men abstrakte Maf3einheit der Tonne.

Zeiten

Hier klagen die Kinder in der Therapie besonders oft
tiber die Haltung der Umwelt, die da lautet: ,,Das ist
doch ganz einfach!“ Der Umgang mit Uhrzeiten und
zeitlichen Planungen ist fiir Erwachsene so fest ver-
ankert, dass die darin verborgenen Schwierigkeiten
erst mal nicht im Fokus liegen. Wenn man sich zu-
néchst jedoch klar macht, dass Zeit nicht nur un-
sichtbar ist, sondern auch hochst individuell erfah-
ren wird, fallt es leichter, sich einzufithlen. Man den-
ke nur an eine Schulstunde in einem vom Kind unge-
liebten Fach und die gleiche Zeit spielend im
Schwimmbad verbracht. Dass beide erlebte Zeitrau-
me gleich lang sein konnen, leuchtet Kindern mei-
stens nicht ein.

Zudem ist der fiir Erwachsene alltdgliche Blick auf
die Uhr mit Schwierigkeiten fiir die Kinder gespickt:
Die Zeiger miissen zundchst in ihrer verschiedenen
Funktion identifiziert werden. Sie bewegen sich un-
terschiedlich schnell und haben verschiedene Bedeu-
tungen, wenn sie auf den gleichen Punkt des Ziffer-
blatts zeigen. Hinzu kommt die durch die Addition
von 12 Stunden entstehende ,Zweifachbelegung®
Das gleiche Bild kann zu verschiedenen Uhrzeiten
gehoren, etwa 3 Uhr 20 Minuten und 15.20 h. Dar-
tiber hinaus kommen zu den verschiedenen Schreib-
weisen auch noch regionale Besonderheiten wie bei-
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spielsweise Formulie-
rungen wie Viertel

Funf versus
 Viertel nach
:“\ Funf/ Drei-

|| viertel Funf
34| versus Vier-
Il tel vor Funf.

Weitere

Schwierigkei-

7 ten entstehen
A E - aus der Tatsache,

== dass beim Umrech-

nen von Zeiten ganz ver-

schiedene Umrechnungszahlen gelernt und ange-

wendet werden miissen und nicht zuletzt muss der

Unterschied von Zeitpunkt und Zeitspanne verstan-
den werden.

Nicht wenige Kinder setzen sich zudem unter Druck,
weil sie an sich selbst die Erwartung stellen, die Uhr-
zeit genauso schnell und mit einem Blick ablesen zu
konnen wie die Erwachsenen. Das wird aber am An-
fang nicht moglich sein.

Wie also vorgehen?

Hier soll der Schwerpunkt nur auf einige ausgewéhlte
Probleme gelegt werden, die in den Therapiestunden
mit rechenschwachen Kindern immer wieder Thema
sind.

Um eine moglichst enge Verbindung zu den Erfah-
rungen der Kinder herzustellen, bietet es sich an, eine
Auswahl von Tages- und Uhrzeiten anzugeben, zu
denen typische Titigkeiten zugeordnet werden sol-
len. Man beginnt dabei zunéchst mit vollen Stunden.
Besonders beliebt ist hier eine Ankreuzauswahl:

Was konnte stimmen?

o Zifferblatt mit 8 h und 3 h zum Ankreuzen: Flori-
an geht in die Schule

o Zifferblatt mit 1 h und mit 5 h: Florian isst sein
Mittagessen

Viele Kinder tun sich sehr schwer mit den sich dh-
nelnden Schreibweisen von etwa 8.45 h (Uhrzeit)
und 3 Stunden 20 Minuten (Zeitspannenangabe) Da-
mit diese Konzepte ordentlich unterschieden werden
konnen, muss zunéchst sehr griindlich die Unter-
scheidung von Zeitspanne und Zeitpunkt bespro-
chen werden als verstreichende Dauer beziehungs-
weise gesetzte Zasur.

Streiche jeweils die falsche Angabe in der Klammer
durch!

o Um 8 h beginnt die Schule. (Zeitpunkt/Zeitdauer)

 Oskar hat heute 1 Std 30 Minuten Tennis gespielt
(Zeitpunkt/ Zeitdauer)

o Wir treffen uns um 17 h vor dem Kino. (Zeitpunkt/
Zeitdauer)

o Der Film dauert 2 Stunden. (Zeitpunkt/Zeitdauer)

Eine Darstellung auf einer Zeitgerade bietet sich hier
zur Verdeutlichung an. Zeitpunkte werden dabei als
Markierungspunkte dargestellt, Zeitspannen hinge-
gen als Strecken zwischen zwei Uhrzeiten, was vielen
Kindern den Verlaufscharakter der vergehenden
Zeitspanne leichter verdeutlicht.

Beispiel: das Spielwarengeschift hat von 9 h bis 20 h
geofinet.

—_—

9h 20h

Das Kennenlernen und Verankern von Sekunden/
Minuten und Stunden gelingt natiirlich am besten
mit Schétziibungen und einer Uhr. So ldsst sich ge-
meinsam iiberlegen: Was kann man in einer Sekunde
tun? Was in einer Minute und was in einer Stunde?

Besondere Probleme haben natiirlich viele Kinder
mit der Aufgabenkategorie der komplexen schwieri-
gen Fahrplanaufgaben wie hier im Beispiel:

Abfahrt Fahrtdauer Ankunft

22.15h 3 Std. 19 Min.

19.48 h 00.12h
4 Std. 49 Min. 2.16 h

Bewusst wurden hier zur Verdeutlichung besonders
anspruchsvolle Aufgaben gewihlt, die nicht nur ein
exaktes Verstindnis von Zeitpunkt und -dauer sowie
zeitlichem Vorher/Nachher und deren rechnerischen
Erfordernissen erfordern, sondern sozusagen zu al-
lem Ubel auch noch iiber die Mitternachtsgrenze
hinaus gehen. Die Kinder, die sich eine Vorstellung
von den notwendigen Rechenschritten gemacht ha-
ben, greifen hier sehr haufig zur vermeintlich siche-
ren Methode der schriftlichen Addition oder Sub-
traktion und scheitern damit, ohne es zu merken.
Aus meiner langjdhrigen Erfahrung heraus muss
sehr sorgfiltig die Unméglichkeit der schriftlichen
Rechenverfahren beim Rechnen mit Zeiten bespro-
chen werden, um den Kindern klarzumachen, wa-
rum dies hier nicht gelingen kann: die schriftlichen
Verfahren folgen den Stelleniibergéngen des Dezi-
malsystems, die Minuten und Stunden haben 60er
bzw. 24er-Systeme. Bei diesen schwierigen Aufgaben
auch noch der priferierten schriftlichen Methode be-
raubt zu sein, ist fiir viele Kinder allerdings eine her-
be Enttduschung - gehen Sie also nicht davon aus,
sich mit der Erkldrung beliebt zu machen... )
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Multiplikation und Division mit
Stufen- und Zehnerzahlen
Vorsicht mit dem ,,Nullentrick®

© Beate Lampke, Mathematische Institute zur Behandlung der
Rechenschwiche, Miinchen/ Hans-Joachim Lukow, Osnabriicker
Zentrum fiir mathematisches Lernen

Unser Anliegen mit dem Artikel ist es, dem Irrglau-
ben zu begegnen, man konne durch einen Trick auch
rechenschwache Kinder ,,ganz leicht“ durch die Mul-
tiplikation und Division mit grofSen Zahlen mané-
vrieren. Unserer Erfahrung nach léscht der Glaube
an das Funktionieren des Nullen-Tricks allzu oft jeg-
liches Verstindnis aus, was bei der Multiplikation
und Division mit Stufen- und Zehnerzahlen passiert
— dhnlich wie der Glaube, mit dem Beibringen des
schriftlichen Rechnens 16se man das Dyskalkuliepro-
blem, weil dann richtige Losungen entstehen.

Ab der 3. Klasse werden die Multiplikation und daran
anschlieflend auch die Division iiber die klassischen
Einmaleins-Reihen hinaus erweitert. Die Kinder sind
also damit konfrontiert, ihre Vorstellung von den
festgelegten Einmaleins-Reihen aufzugeben, von de-
nen sie meist glauben, sie wiirden bei ,,10-mal“ en-
den. Dies schiichtert viele Kinder ein, ganz besonders
natiirlich diejenigen, die so unsicher im Einmaleins
sind, dass sie bislang haufig noch durch fortgesetztes
Aufaddieren zu ihren Ergebnissen gelangt sind. Wer
mit diesem Verfahren noch leidlich die Losung zur
Aufgabe 6 - 8 finden konnte, sieht sich von 6 - 80
meist ebenso iiberfordert, wie von der Tauschaufgabe
80 - 6, da diese etliche Hunderteriibergange erfor-

dert und es nicht nur zu lange dauert, sondern —

auch die Konzentration an ihre Grenze kommt.
Zudem wird fiir viele Kinder das Priifen der
Richtigkeit einer errechneten Losung un-
moglich, weil sie kein Gefiihl mehr fiir
die Werteverhiltnisse, der bei ei-

ner solch ,,groflen” Multiplikati- N
on entstehenden Losung, haben. = k
Nicht selten glauben die Kinder,

sie miissten nun ab der dritten

Klasse alle Einmaleinsreihen der
Zahlen bis 99 auswendig lernen und rea-
gieren dann zunéchst auf alle Aufgaben-
stellungen der Multiplikation, deren Fak-
toren grofler als 10 sind, mit Abwehr und
Angstlichkeit. Daher werden Multiplikatio-

nen mit Stufenzahlen wie 9 - 100 oder gar 1 000 - 27
vehement abgelehnt.

Viele Schiiler greifen dann gliicklich zum vielfach
beigebrachten ,Trick“ des Nullenstreichens, um die
Aufgaben zu bewiltigen. Die Kinder gewohnen sich
an, die Null einer Aufgabe wie 9 - 40 ,wegzudenken,
die ihnen bekannte Einmaleinsaufgabe 9 - 4 zu rech-
nen und an das Ergebnis die ,weggedachte® Null wie-

der ,dran zu denken®
Das Fatale an diesem
Trick ist, dass er erst
mal funktioniert, er
aber, wie sich zeigen
wird, auf Dauer leider
tiberhaupt nicht ziel-
fithrend ist, da das Kind
sich nicht in den Wer-
tigkeiten des Stellen-
wertsystems  bewegt,
sondern eben nur einen mechanischen ,,Trick® absol-
viert. Es bleibt damit im multiplikativen Zahlenraum
der 2. Klasse stecken, ohne den erweiterten Raum zu
verstehen. Falsche Ergebnisse, weil vergessen wird,
die Null wieder anzufiigen oder weil sie an falscher
Stelle angefiigt wird, sind eher die Ausnahme. So
sieht eine Aufgabe wie 5 - 30 = 105 aus. Hier wurde
3 - 5 gerechnet und auch an die Null gedacht, aber sie
wurde nicht an die Einerstelle gesetzt. Es wurde zwar
beachtet, dass sie vorkommen muss, aber an welcher
Stelle, wurde nur geraten.

Das Problem zeigt sich mit dem Anwachsen des Zah-
lenraums, da bei 40 - 50, fiir die schematisch arbei-
tenden Kinder ohne Verstindnis der Wertigkeiten
klar zu sein scheint, dass die Losung 200 lauten muss:
4 .5 =20 und dann ,,halt noch eine Null dran, damit
es wieder zwei Nullen sind® heif¥t dann die Erkla-
rung. Damit wird deutlich, was das Problem ist: ein
rein mechanisches Hantieren mit Ziffern, die ausein-
ander bzw. aneinander montiert werden, ohne jegli-

che Groflenvorstellung und damit auch ohne

Kontrolle iiber das so erzielte Ergebnis.

Der gleiche Fehler zeigt sich auch bei Auf-

? gaben vom Typ 8 - 50, weil im Produkt

\

plotzlich zwei Nullen stehen sollen, was

die Kinder verunsichert, weil doch

scheinbar nur eine Null anzuhidngen
ist.

Diese Herangehensweise wird dann
selbstverstandlich in der 4. Klasse
auch auf das Rechnen mit Stufenzah-
len tibertragen, wie es etwa beim Um-
rechnen von Maf3einheiten standig erfor-
derlich ist. Da die Zahlen jetzt ,richtig
grofl sind, wird mit Feuereifer aus
10 - 10 000 eine Ansammlung von abge-
zéhlten Nullstellen ohne jegliche Vorstellung der
Wertigkeit und ohne, dass man das Ergebnis ausspre-
chen konnte.

Wenn dann Aufgaben wie 300 - 500 zu rechnen sind,
sehen wir oft Ergebnisse wie 1 500, denn: 3 - 5 = 15
und dann zwei Nullen dazu, wie die beiden Faktoren
sie haben. Dass hier tatsiachlich 4 Nullen fiir die Wer-
tigkeit von 15 Zehntausender (150 000) anzufiigen
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sind, wird oft wegen der unmaflig grof3 erscheinen-
den Zahl verworfen. Der fehlende rechnerische Hin-
tergrund wirft das Kind zuriick auf auswendig ge-
lernte Regeln, die mit dem, was noch als ,,richtig aus-
sehend“ empfunden wird, kollidieren.

Aber damit nicht genug. So richtig treibt der Nullen-
trick sein Unwesen in der Division von Zehnerzah-
len. Der Schiiler, der sich angewohnt hat, bei 30 - 40
die Nullen wegzulegen und dann wieder anzufiigen,
wird dieses Vorgehen auch bei der Division anwen-
den - mit meist fatalen Folgen.

Eine klassische Rechnung aus unserer Praxis sieht
dann namlich so aus:

1400:70 =2 000 denn ,14 : 7 = 2 und alle Nullen
miissen dann ja wieder dran®

Die Kinder erinnern sich also daran, dass Multiplika-
tion und Division ,irgendetwas“ miteinander zu tun
haben. Die vermeintliche Erleichterung des Nullen-
weglegens, die ja bei der Multiplikation so schon war,
wird auch hier versucht, anzuwenden. Die Fahigkeit,
zu merken, dass hier von den Grofienverhiltnissen
her etwas ganz und gar nicht stimmen kann, ist ver-
loren gegangen. Kinder, die ausschlief3lich mit dem
Nullentrick gearbeitet haben, sind dann ldngst in ei-
ner Routine des mechanischen Abarbeitens einer
Vorgehensweise, zu der sie keinen Bezug mehr ha-
ben. Besonders schwer sind dann Aufgaben der Ka-
tegorie 4 000 : 50. Vermutlich ahnt der Leser inzwi-
schen schon, wie dann gern gearbeitet wird: 40:5=8
und dann 4 Nullen wieder dran, also 80 000. Jetzt
wurde also auch noch die Nullstel-
le aus der Division der 40 : 5
nochmals angefiigt, weil die
Kinder endgiiltig nur noch
Nullen abzdhlen. Andere Kin-
der haben sich gemerkt, dass bei
der Division die Nullen weni-
ger werden. Aber wie viele
miissen gestrichen werden?
Vielleicht weifl das der Sitz-
Nachbar?

Dies alles findet sich dann

selbstverstindlich als eine zu-

satzliche Hiirde im ohnehin unbeliebten Umrechnen
von Mafleinheiten, wie Lingen und Gewichte, wo
ausschliefllich Multiplikationen und Divisionen mit
Stufenzahlen gefordert werden.

Wie also vorgehen?

Auch wenn es noch so verfiithrerisch einfach klingt:
Man sollte sich davor hiiten, eine Erklarung im Sinne
von ,,Da hingst du einfach eine Null dran” zu geben,

denn es ist eben keine Erklirung und so wird nichts
verstanden!

Sehr viel zielfithrender fiir das Verstdndnis ist der Er-
klarungsansatz tiber das Stellenwertsystem, da hier
einerseits deutlich wird, wie die Zehner-Aufgaben
mit dem kleinen Einmaleins zusammenhéngen und
andererseits direkt im entsprechenden Zahlenraum
gearbeitet wird, ohne etwas wegzulegen und dann
wieder anzufiigen.

Die Kinder wissen ja bereits vom Zahlaufbau, dass
durch die Verzehnfachung des Einers der Zehner
entsteht und man durch eine weitere Verzehnfa-
chung einen Hunderter erhalt usw.

10 « 1 Einer = 1 Zehner;
10 ¢ 1 Zehner = 1 Hunderter,
daher gilt 100 « 1 Einer = 1 Hunderter = 100

Das Multiplizieren mit 10 verleiht jeder Stelle die
nédchst hohere Wertigkeit.

ZT| T|H|Z|E ZT|T|H| Z
Mal 10 > 7|0
115 115

Diese Darstellung unterstiitzt die Schiiler auch bei
einem sprachlichen Problem, das viele Kinder beim
Kopfrechnen mit den Zehnerzahlen haben, da jetzt
die Hunderter zuerst gesprochen werden miissen:
6 - 7 = 42, sprich: zweiundvierzig aber 60 - 7= 420,
sprich: vierhundertzwanzig und eben nicht zweihun-
dertvierzig, wie viele Kinder zunichst glauben.
Durch die Darstellung in der Stellenwert-
tafel wird den Kindern dabei geholfen,
nicht falsch vom Klang der Aufgaben
auf das Ergebnis zu schlieflen und die
Vorgange hinter der rein phanomenolo-
gischen Ebene des Nullenabzdhlens zu
verinnerlichen.

JWenn ich durch Verzehnfachen von 5 Ei-
nern 5 Zehner erhalte, bekomme ich bei
der nochmaligen Verzehnfachung 5 Hun-
derter®,

Umgekehrt bedeutet dies: wenn ich die Ge-
genrechnung geteilt durch 10 anwende, erhalte ich
wieder 5 Zehner. Diese Erkenntnis sollten die Schii-
ler bereits beim Stellenwertaufbau gehabt haben. Ub-
rigens: Es wird hier ganz bewusst die Schreibweise
mit den Stellenwerten (5 Zehner) verwendet, um gar
nicht erst zum Nullenzdhlen einzuladen. Es muss
deutlich werden: 5 Zehner = 50 beziehungsweise
50 = 5 Zehner. Erst wenn dies gut gelingt, kann man
auch die Schreibweise ausschlief3lich mit Ziffern ver-
wenden.

Seite 6

©Kopf und Zahl, 37. Ausgabe



Und dann: Ableiten, Ableiten, Ableiten!

Um dann nicht nur mit Stufenzahlen, sondern auch
mit Aufgaben mit ganzen Zehner- oder Hunderter-
zahlen sicher umgehen zu konnen, ist aus der thera-
peutischen Sicht das fortgesetzte Ableiten der Schliis-
sel zum dauerhaften Erfolg. Beispielhaft seien hier
einige notwendige Schlussfolgerungen bzw. Ubungs-
vorschlage aufgefiihrt.

o 10-1000: durch die Verzehnfachung der 1000 er-
halte ich den néchstgrofieren Stellenwert, in dem
Fall 10 000.

o 100 - 10: durch zweifaches Verzehnfachen gehe ich
in der Stellentafel um zwei Stellen voran, erhalte
also den Ubernichsten Stellenwert, hier 1 000.

o Und nun umgekehrt: 10 000 : 10 > Ich komme
zum niachstkleineren Stellenwert, also hier 1 000.

Die Unterstiitzung geschieht hier also zu Beginn
durch das Geriist der Stellentafel, was den Vorteil hat,
dass den Kindern diese Tafel bereits vertraut ist und
sie sich hier zwar Hilfe durch Anschauung holen
konnen, aber trotzdem in den tatsichlichen Grofien-
ordnungen denken, statt mit Ziffernreihungen zu ar-
beiten. Nachdem die Konzentration der Kinder bis-
her auf den Vorgangen beim Verzehnfachen lag, soll-
te dann geiibt werden, die bestehenden Einmaleins-
Kenntnisse mit dem Verzehnfachen zu verbinden.

Der nichste Schritt wire dann die Ableitung mit Ein-
maleinsaufgaben:

e Wenn 3-5=15,dann muss 3 - 50 = 150, denn der
zweite Faktor ist zehn Mal so grof3, ich multiplizie-
re jetzt Zehner, also kommt auch zehn Mal so viel
raus.

o Platzhalteraufgaben wie 10 - = 350 oder
20 000 = - 20 oder 5 600 = - 56.
Da das Ergebnis ja schon dasteht, konnen viele
Schiiler hier entspannter dariiber nachdenken,
was hier gerechnet wurde.

o Warum muss 200 - 40 genauso viel ergeben wie
200 -4 - 10 oder 2 - 4 000?

Die Division mit grofen Zahlen sollte dann nicht nur
durch den operativen Umkehrgedanken, sondern
auch durch Ableiten mit geeigneten Rechenketten
erfolgen.

20:4 > 200:4 > 2000 : 4 fallt dabei oft leichter als
2000:4 > 2000:40-> 2000 : 400, scharft aber den
Blick fiir die Stellenwerte. Man sollte diese Aufgaben
zunéchst nur besprechen, um den Fokus auf die Vor-
ginge zu lenken. Erst danach wird tatsichlich ge-
rechnet. Durch die Anlehnung sowohl der Multipli-
kation als auch der Division an die Stellenwerttafel
wird die Priifung der erhaltenen Ergebnisse durch
die Gegenrechnung fiir die Kinder einsichtiger.

Ziel ist, dass die erworbenen Kenntnisse der Multi-
plikation und Division mit dem Wissen aus dem Stel-
lenaufbau verkniipft werden und so ohne grofle An-
strengung auch selbstindig tberpriift werden kon-
nen, ob ein errechnetes Ergebnis korrekt sein kann.
Dieses Autonomiegefiihl ist ein wichtiger Faktor fiir
Freude am Verstehen und Lernen.

Bevor man sich also dem Vereinfachen durch An-
wendung von Tricks zuwendet, miissen die Grundla-
gen im Stellenwertsystem und das Verstindnis der
Wertigkeiten abgesichert sein.
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M L Mathematisch-Lerntherapeutisches Institut

Institut zur Therapie der Rechenschwache / Dyskalkulie

Forderdiagnostik - Beratung — Lerntherapie — Lehrerfortbildung
Kurfiirstenstr. 8, 40211 Diisseldorf

Telefonsprechstunde: : >
Mo. - Fr. 11.00 - 13.00 Uhr :

Tel.: 0211 - 1710667, Fax: 0211 - 1710668
E-Mail : mli@rechenschwaeche.org, Internet: www.rechenschwaeche.org

Fiir die folgenden Veranstaltungen ist eine Anmeldung mit Angabe
der Rechnungs-E-Mail-Adresse notwendig.

Lehrerfortbildung Modul 1 online (Lehrer)
20.09.2023, 12-16 Uhr, Kosten 50 € je TL

Rechenschwiche vermeiden, worauf muss ich im Unterricht achten?
Unterrichtskonzeption Anfangsunterricht Zihlen durch Rechnen ersetzen, den ZR 10 verstehen

Lehrerfortbildungsmodul 2 online (Lehrer)
18.10.2023, 12-16 Uhr, Kosten 50 € je TL

Rechenschwiche vermeiden Teil 2:
Das Stellenwertsystem, Rechnen im ZR 100 Multiplikation/Division

Anmeldung jeweils unter mli@rechenschwaeche.org,
Sie erhalten mit der Anmeldebestitigung ihre Zugangsdaten.

Anmeldungen nur per E-Mail an mli@rechenschwaeche.org unter Angabe ihres Namens
und der Rechnungsadresse (Rechnung kommt per E-Mail nach Modul 2!).

Online-Elternabend

Das MLI lddt Sie zu einem kostenlosen Zoom-Meeting ein.
Donnerstag, 02.11.2023, von 19:30 Uhr bis ca. 21:15 Uhr

zum Thema

Rechenschwiiche - Was kann ich tun? Was sollte ich lieber lassen?

Dieses Treffen veranstalten wir virtuell iber die Zoom-Plattform.

Eine Anmeldung ist nicht erforderlich.
So treten Sie dem Zoom-Meeting bei:

® Nur mit Threm Browser unter der Adresse:
zoom.us/j/94136933618 und dem Kenncode/Passwort: 416346

® Alternative: Vorab den Zoom-Client (alias Zoom-App) installieren und
sich dariiber mit der Meeting-ID: 941 3693 3618 und obigem Kenncode/Passwort anmelden.
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