Flexibles Rechnen
statt Normierung
auf Normalverfahren!

ADR! TREFFERS ZUM 65. GEBURTSTAG

CHRISTOPH SELTER

Unlangst hospitierte ich mit Studie-

renden in einem 1. Schuljahr. Der

Lehrer zeigte uns eine Unterrichts-

stunde, in der Plusaufgaben im Zah-

lenraum bis 20 auszurechnen waren.

Dabei ergab sich folgender Dialog

zwischen ihm und Timo:

L: Wasist9+4?

T.. Wennes 10 wiren, warenes 14,
weil 5 + 5 istja 10, und 4 dazu
ist 14, aberesistja5 +4 ...
(wird von L. unterbrochen).

L: Wer kann es dem Timo noch

mal erkldren?

.- Du musst rechnen 9 + 1 = 10,
und dann noch die 3 dazu,
macht 13!

L. Hast du es verstanden, Timo?

T  (nickt, wirkt wenig iiberzeugt)
Einige Minuten spéter in der ge-

Wie man einen meinsamen Nachbesprechung der

Haufen Apfel aut Stunde:
viele verschiedene, L.: Timo hat grofie Schwierigkei-
auch unkonventio- ten in Mathematik. Manchmal
nelle Weisen zer- glaube ich, er hort mir nicht
legen kann. ... richtig zu.

Verkehrte Welt? Ist es nicht der Leh-
rer, der hier nicht richtig zuh&rt und
Timos Uberlegung (10 + 4 = 14, also

EIN UNKONVENTIONELLER RECHENWEG

In einem 4. Schuljahr wurde in einer Klassenarbeit
die folgende Aufgabe gestellt: ,Der Apotheker fiillt
1,750 kg Salmiakpastillen in Tiiten zu je 50 g. Wie
viele Tiiten erhilt er?” Verstehen Sie, wie Annika
gedacht hat?

1,750kg:50g. 2. 7=14
1- 1= 1

2-10=20

35

Antwort: Der Apotheker erhalt 35 Tiiten.
Zunachst dachte die Lehrerin, Annika hatte die Lo-
sung abgeschrieben ...

Aus: Selter & Spiegel 1997, 5. 11
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fern zerlegt werden, die dann

ist 9 + 4 = 13) nicht erfasst? Ich ver-
mute, dass sich Episoden wie diese
leider vergleichsweise haufig ereig-
nen, und ich befiirchte, dass es das
keinesfalls seltene Schicksal der sog.
schwachen Schiiler ist, dass ihre - aus
der Erwachsenensicht - unkonventio-
nell erscheinenden, eigenen Rechen-
wege nicht immer in ihrer Origina-
litdt erkannt werden (vgl. Kasten
unten links). Stattdessen kommt der
durch die Lehrperson vertretenen
Methode oft Monopolcharakter zu -
wie das Beispiel von Timo bei der
Zehnererganzung zeigt, auch schon
lange, bevor die schriftlichen Nor-
malverfahren behandelt werden.

Verschiedene
Rechenmethoden

Traditionellerweise unterscheidet
man verschiedene Rechenmethoden:
das schriftliche, das halbschrift!iche
und das miindliche Rechnen (Kopf-
rechnen). Die schriftlichen Normal-
verfahren sind dadurch gekenn-
zeichnet, dass Zahiganzheiten in Zif-

mithilfe des Einspluseins
und des Einmaleins
gemaB genau definierter
Regeln mechanisch

zu verkniipfen

sind (in der Regel an der Einerstelic
beginnend, d. h. von kleiiz .10l groff
Man kann die schriftlichen Sta: -
dardalgorithmen auch als Meth. -
den des Ziffernrechnens bezeichne.
und sie gegeniiber denen des Zai:-
lenrechnens abgrenzen, ein Begritt,
der das halbschriftliche Rechnen (mit
Aufzeichnungen unterschiedliche:
Ausfihrlichkeit) und die nicht au-
tomatisierten Bereiche des miinc-
lichen Rechnens (keine Notizen
zusammenfassend charakterisier
Kennzeichnend hierfiir ist genere:.
dass die Schiiler mit (zerlegten) Zai:.-
ganzheiten nach nicht determiniertc
Vorgehensweisen operieren (in de:
Regel beim grofiten Stellenwert be-
ginnend, d. h. von grofr i klen:
Grundlage sowohl des Zifrern- al-
auch des Zahlenrechnens ist das so.
Blitzrechnen :W\itt-
mann & Miiller
1990; 1992).
Darunter
versteht
man
die
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automatisierten (8 - 9 = 72) und die
Juasi-automatisierten (72 : 9 =8,
weil 8 -9 = 72) Bereiche des Kopf-
rechnens.
Fiir die Aufgabe 342 + 599 bei-
-pielsweise existiert nun eine Fiille
on verschiedenen Moglichkeiten
25 Zahlenrechnens, aber nur - legt
nan unsere Lehrpldne zugrunde —
«in einziges Verfahren des Ziffern-
rechnens. Wie die Rechnungen zei-
gen, verwenden Kinder dabei bis-
weilen durchaus Mischformen, bei
denen sie einen Teil der Aufgabe
durch Zahlen-, einen anderen durch
Ziffernrechnen bewaltigen (s. S. 8).
Dartiber hinaus sind Entscheidun-
zen Uber die verwendete Rechen-
~ethode nicht immer eindeutig zu
tretfen. Auch wenn es beispielswei-
se so aussieht, als habe ein Kind
3+ 5 =8 - also ziffernweise — ge-
rechnet, kann es durchaus sein, dass
e¢s den Weg des Zahlenrechnens ge-
zangen ist (300 + 500 = 800), aber die
=chreibfigur auf das Notwendige re-
“uziert hat (Beispiel 12). Anders-
zrum: Nicht wenige Kinder schrei-
oen zwar Aufgabe und Ergebnis in
2ine Zeile, sodass man auf die Ver-
wendung einer Kopfrechenmethode
schlieBen kénnte, gehen aber zif-
fernweise von hinten nach vorne vor
und gelangen mithilfe des (voll-
stindig im Kopf ausgefiihrten)
schriftlichen Normalverfahrens zum
Ziel (mbglicherweise beim Beispiel 4).
Auch wenn Schiiler bisweilen sol-
che Mischformen verwenden und
die Grenzen zwischen verschiedenen
Rechenmethoden verschwimmen
mdgen, so ist es doch wichtig, noch-
mals auf die erwadhnten grundle-
genden Unterschiede zwischen
Ziffern- und Zahlen-
rechnen hin-

Fotos (4): Minkus

zuweisen. Denn es sollte nicht der
Eindruck entstehen, es gébe einen
bruchlosen Ubergang vom einen zum
anderen. Wir begegnen hier zwei
rundamental verschiedenen Denk-
weisen, die zwar von den Schiilern
zueinander in Beziehung gesetzt
werden konnen und sollten, die aber
nicht organisch auseinander her-
vorgehen.

Es ist im Ubrigen nach meiner Ein-
schitzung nicht zutreffend, dass das
Ziffernrechnen prinzipiell immer ein
verstindnisloses Aus-
tithren von Algorith-
men ist, und dass
den Kindern das
Zahlenrechnen
per se leichter
fallt (vgl. hierzu
etwa Bauer 1998,
189f., oder Ra-
datz u. a. 1998,
T6ff.). Letzteres
mag fiir die selbst
entwickelten
Rechenmetho-
den, muss aber
nicht notwendiger-
weise fir die (zu-
nachst fremden) halbschriftlichen
bzw. miindlichen Vorgehensweisen
des Schulbuchs oder der Mitschiiler
gelten. Kinder brauchen ggf. einige
Zeit, um diese zu durchdringen.

Wie sieht nun eine Gewichtung
der Rechenmethoden innerhalb ver-
schiedener Unterrichtskonzeptionen
aus (vgl. Krauthausen 1993; Witt-
mann/Miiller 1992)? Die eine
(manchmal als traditionell bezeich-
nete) Sichtweise lasst sich idealtv-
pisch wie folgt umschreiben: Das
Kopfrechnen wird als notwendige
Pflichtiibung gesehen, die der schnel-
len Automatisierung und der Ver-
fiigbarhaltung von Rechensétzen die-
nen soll. Das halbschriftliche Rech-
nen wird hdufig auf ein einziges
Standardverfahren pro Grundre-
chenart reduziert und gilt als unele-
gante Durchgangsstation zur mog-
lichst raschen Einfithrung der schrift-
lichen Algorithmen. Diese gelten als
die ,Kronung” des Rechenunter-
richts, da sie Schnelligkeit,
Sicherheit und Effizi-
enz suggerieren.
Charakteristisch
fiir diese Kon-
zeption ist die
durchgéngige Vor-
herrschaft der Nor-

]|
FLEXIBLES RECHNEN

malvertahren: die Normalverfahren
des schriftlichen Rechnens als Hohe-
punkt, die des halbschriftlichen Rech-
nens als Vorbereitung und die des
miindlichen Rechnens als Grundla-
ge (vgl. das beschriebene Beispiel von
Timo und der Zehnerergéanzung).

Flexibles Rechnen

Eine andere Konzeption, die in den
Beitrdgen dieses Hefts zum Aus-
druck kommen soll, bemtiht sich um

Flexibilitat statt Normierung —

eine im Ubrigen keineswegs neue
Forderung (vgl. Kasten S. 8 u. 9; Sel-
ter 1997a). Was verbirgt sich hinter
diesem Postulat?

Flexibilitdt statt Normierung be-
deutet zum ersten eine deutliche
Aufwertung des Zahlenrechnens und
eine Relativierung des Stellenwerts
des Ziffernrechnens. Das Ziffern-
rechnen ist nicht die, sondern eine Re-
chenmethode unter mehreren. Die
Normalverfahren des schriftlichen
Rechnens stellen hier also nicht l4n-
ger das Herzstiick des Arithmetik-
unterrichts der Grundschule dar. In
einer ganzen Reihe von Lindern
— z. B. in den Niederlanden - findet
man im Ubrigen eine solche Gewich-
tung bereits
vor.
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... S0 existieren
ebenso fiir eine Re-

chenaufgabe eine

Fiille von verschie-
denen Ldsungs-
maglichkeiten, ...

... die oft nicht

in ihrer Originalitat

/% erkannt werden
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~Flexibilitdt” beim Rechnen heif3t
jedoch nicht, dass nun jede Aufgabe
mit Methoden des Zahlenrechnens
angegangen werden soll. Zwar ist es
beispielsweise bei Aufgaben wie
150 + 324 + 250, 501 - 499, 19 - 200
oder 6003 : 3 sinnvoll, eine Methode
des (geschickten) Zahlenrechnens
anzuwenden. Aber natiirlich sind
bei anderen Aufgaben die Stan-
dardmethoden die geeigneteren. Fle-
xible Rechner sind in der Lage, je-
weils entscheiden zu kénnen, welche
Rechenmethode zweckmagBigerwei-
se angewendet werden sollte (schrift-
lich, halbschriftlich, miindlich). Um
nicht missverstanden zu werden:
Darunter ist nicht ein unnotig langes
Reflektieren iiber Aufgabenstruktur
und mogliche Losungswege zu ver-

FLEXIBILITAT STATT NORMIERUNG

»Ein Rechenunterricht, der Normalverfahren an- |
strebt, ist ... eine padagogische Versiindigung. ...
Durch Normalverfahren werden die Kinder an me-
chanisches Tun gewohnt, auch dort, wo die Beson-
derheit des Einzelfalls Beachtung erheischt, d. h. sie
werden zu Biirokraten, zu Maschinen, zum Sche-
ma F erzogen. ... Ein selbstandiges Suchen, Finden
und Verstehen mehrerer Losungswege, das miissen
wir an die Stelle der alten Normalverfahren setzen;
es ist wirklich ein Zauberstab, dies Woértchen: Wer
kann es anders?”

|
Aus: Kithnel, J. (1930): Vier Vortrage iiber neuzeitlichen Rechen- i
i unterricht. Leipzig, S. 63ff. !
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stehen, sondern eine intuitiv zu tref-
fende, aber gleichwohl auf Erfah-
rung beruhende, individuelle Ent-
scheidung (vgl. den Beitrag von
Hohtker /Selter).

Dabei sollte man stets bedenken,
dass auch das Zahlenrechnen leicht
in mechanistische Verfahren abglei-
ten kann, die die Schiiler unver-
standen reproduzieren (und so ggf.
als hohere Rechenanforderungen
empfinden). Da dieses nicht besser
istals die Normierung auf die schrift-
lichen Verfahren, bedarf es eines tie-
fer greifenden Wandels! Daher be-
inhaltet der Begriff des flexiblen
Rechnens insbesondere die Forde-
rung, auch das miindliche und das
halbschriftliche Rechnen von der
Knute der Normalverfahren zu be-
freien und fiir eine Vielfalt moglicher
Losungswege einzutreten (vgl. die
Beitrage von Gerdiken und Schwit-
zer).

Der Begriff des flexiblen Rechnens
soll des Weiteren ausdriicken, dass
man bei ein und derselben Rechen-
anforderung durchaus zwischen ver-
schiedenen Methoden wechseln
kann.

Da Schiiler nicht selten bei ihren
informellen Rechenmethoden so vor-
gehen, sollte auch die Schule diese
Fahigkeit fordern. Bei der Aufgabe
381 + 378 + 19 + 567 beispielsweise
kann es durchaus sinnvoll sein,
zundchst im Kopf den ersten und den
dritten Summanden zusammenzu-

T

fassen und dann den Rest schriftlich ‘

zu addieren.

Schliefflich meint flexibles Rech- :

nenauch die Kompetenz, bei entspre-
chenden Aufgabenstellungen Metho-
den des verstandigen Vereinfachens
der Zahlenwerte und daran ansch-
lieBend des Uberschlagrechnens zu

nutzen, um in einem ausgewogenen .

Verhiltnis von hinreichender Ge- |

nauigkeit und sinnvoller Ungenau-
igkeit zu realistischen und relevan-
ten Ergebnissen zu kommen (vgl. die
Beitrage von Peter-Koop und Dann-
horn).

sollte nun allerdings nicht dahinge-
hend missverstanden werden, dass
angestrebt wird, jede Aufgabe - an
Erwachsenenmafstdben gemessen ~

moglichst geschickt zu l6sen. Denn |

es sollte stets bedacht werden, dass

Der Begriff des flexiblen Rechnens ‘

nicht nur Aufgabenstruktur und

-kontext die Wahl der Vorgehens- |

weise beeinflussen kénnen, sondern
auch personliche Neigungen und

Fahigkeiten.

Warum flexibles Rechnen?

Sicheres Ausfihrenkénnen der Al-

gorithmen ist nach wie vor ein wich-
tiges Ziel, aber es steht in der Kon-

zeption des flexiblen Rechnens nicht

mehr derartig im Vordergrund. Die-
ser Relativierung dcs Stellenwerts de
Normalverfahren werden vermui-
lich viele Lehrpersonen und Eltern
aus nachvollziehbaren Griinden (z. B.
,Druck” der weiterfithrenden Schu-
len, eigene Lernbiographie) mit Skep-
sis begegnen und stattdessen die
schnelle Behandlung der Standard-
verfahren einfordern.

Als Argumentationshilfe mocht.
ich daher abschliefend ausfiihren,
warum im Unterricht — nicht nur der
Grundschule - das flexible Rechnen
und in diesem Zusammenhang spe-
ziell das Zahlenrechnen stérker be-
tont werden sollten (vgl. auch Tref-
fers & de Moor 1990; Schipper 1990).
So weisen die Resultate einer ganzen
Reihe von empirischen Untersu-
chungen in diese Richtung.

Brown (1981) hat in eindrucks-
voller Weise aufgezeigt, dass sich
die (schriftlichen) Normalverfahren
trotz intensiver Behandlung fur die
Schiiler oft auf ,Regeln ohne Sinn”
reduzieren. Des Weiteren hat sie he-
rausgearbeitet, dass deren Rechen-
leistungen z. T. weit hinter der
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surdckeleiben, was wiinschenswert
ist bzw. was man erwarten wiirde.
Damut soll nicht der Abschaffung
der Normalverfahren das Wort ge-
redet swerden, sondern es soll deut-
lich werden, dass ein Unterricht, der
standardmethoden in den Vorder-
zrund stellt, nicht per se so erfolg-
r2ich ist, wie es oft behauptet wird.

Schiimmer noch: Normalverfah-
ren scheinen das Vertrauen in ande-
re Rechenmethoden fundamental zu
erschiittern (vgl. S. 10). So bekamen
Schiiler in einem Test Aufgaben ge-
stellt, die sie mithilfe des schriftlichen
Algorithmus l6sen sollten. Fiir jedes
Kind wurden dann alle falschen Lo-
sungen nochmals in einem indivi-
<uell konzipierten Kopfrechentest
zusammengestellt. Denjenigen Schii-
lern, die schriftlich fehlerhaft, aber im
Kopf korrekt gerechnet hatte, sagte
man dann, eine der beiden Lésungen
sei falsch gewesen. Fast ausnahms-
los duferten die Kinder daraufhin,
Jabei miisse es sich um die Kopfre-
-henlésung handeln (Davis/Mc-
<nignt 1980).

Dieses Ergebnis ist besonders in-
reressant, da eine Reihe von empiri-
schen Erhebungen belegt, dass aufer-
nalb der Schule héufig nicht die in der
Schule gelernten Standardverfahren
eingesetzt werden (vgl. z. B. Ginsburg
1977, Hart 1981 oder Fitzgerald 1981).
Revs & Reys (1986, S. 4f.) sprechen
<ogar davon, dass dieses bei mehr als
30% der Alltagsanforderungen der
Fall sei. Hier werden héufig situati-
onsabhangig spezifische Methoden
des Kopfrechnens oder des halb-
schriftlichen Rechnens verwendet.
Es gilt m. E., diese nicht-algorithmi-
sche ,Alltagsmathematik” stirker
mit dem schulischen Rechnen in Be-
ziehung zu setzen.

Allerdings bleibt auch festzuhal-
ten, dass offensichtlich die schwéche-
ren, unsicheren Kinder im schuli-
schen Kontext eher ein schulisches
Normalverfahren anwenden als ih-
re Mitschiiler (vgl. schon Jones 1975).
Gute Kopfrechner bzw. Uberschlags-
rechner hingegen verfiigen iiber vie-
le Strategien, die sie situationsge-
ounden auswihlen (Sowder 1992).
Besonders deutlich wird dieses bei
den sog. Rechenwundern: Diese ge-
hen in der Regel gerade nicht me-
chanisch - wie ein Computer - vor,
sondern wechseln flexibel zwischen
verschiedenen Strategien hin- und
her (Hope 1985) (vgl. Kasten S. 11).

iUn-)Flexibilitdt scheint also ein
Kennzeichen von (mangelnder) Re-
chenkompetenz zu sein. Die Frage,
ob nun flexibles Rechnen langfristig
zu einer Steigerung der Rechenleis-
tungen aller Schiiler fithrt, kann man
pauschal so nicht beantworten. Aber
es gibt Fingerzeige, dass ein solcher
Unterricht unter dem Strich erfolg-
reicher sein kann - nicht nur, was die
Rechenleistungen anbelangt.
Bisweilen wird behauptet, man
tiberfordere die Kinder mit der Kon-
zeption des flexiblen Rechnens. De-
ren Rechenkompetenzen - insbe-
sondere die der Schwéacheren — wiir-
den leiden, wenn man sie nicht in die
gespurte Loipe der Normalverfahren
setze. Ein in den Niederlanden durch-
gefithrtes Forschungsvorhaben mit
275 Schiilern hat jedoch aufgezeigt,
dass die Rechenleistungen der Kin-
der in Klassen, in denen das flexible
Rechnen unterstiitzt wurde, keines-
wegs schlechter, sondern sogar ge-

FLEXIBLES RECHNEN

ringfiigig besser waren als in denje-
nigen Klassen, in denen sich die
Schiiler {ber lange Zeit hinweg
zundchst mit einem Normalverfah-
ren des halbschriftlichen Rechnens
befassten (Selter 1997). Diese Unter-
suchung ist m. E. deshalb besonders
wertvoll, weil an ithr sowohl Wis-
senschaftler und Lehrer beteiligt wa-
ren, die das flexible Rechnen vertra-
ten, als auch solche, die den sog. Nor-
malverfahren eine zentrale Funktion
beimaflen.

Diese und eine Reihe nicht ange-
fithrter empirischer Forschungser-
gebnisse stehen im Einklang mit
theoretischen Erwagungen, die eben-
falls fiir eine stirkere Betonung des
flexiblen Rechnens, speziell des Zah-
lenrechnens, sprechen.

& Mathematische Griinde )
Die Mathematik wird von vielen
Menschen als Ansammlung von un-
verstindlichen Fakten und geheim-
nisvollen Regeln angesehen. Dass

EINE SCHULBUCHSEITE AUS DEN 20ER JAHREN

»Ber Triegt 8 rvidtig Jerand?”

884-45=
92 a) b) o)
Frig redhnet fo: Paul redynet jo: Crnft redynet fo:
30 +40= 38+ 40= 38+ 5=
70413 =
d) e) f)
Mag fo: Martha fo: Glfriebe vedimet:
8+ 2= 454+ b= 40+ 45=
+43= +33= - 2=
g) h) )
Rurt tedynet: BWilli: Walter:
38+ 60 = 2-45= 40 4 40 =
— b= - 7= 4+ 3=
$1458=
98. 8) b) ©)
Tt redinet fo: Baul: Eunft:
40 + 50 = 47 4+ 50 = 474+ 8=
wie geht €3
etter?
d) o) f)
MNag: Dtartha: Elfriebe:
47+ 3= 58+ 2= 50 + 58 =
+ = <+ == _ =
g) h) i
i Rurt: Willi: Eal)m:
! 47460 = 2.50= 60 + 60 ==
— = + - — =
: 38 +54=
: 84. a) Redyne wie Frigl b) wie Panul! ¢) wie Eenfll
i d) wie Mag! €) Redme wie Dartha! f) wie Eljriede!
‘ g) Wwie RKurt! h) TWBie wiirbe Willi vedmen? i) wie Walter?

Aus: Thieme & Schlosser (1929): Recheniibungen fiir Volksschulen. Heft 3, S. 12.
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“In Schilda, der beriihmten Stadt, lebten sieben Schildbauern. Weil Schild-

- bauern aber ebenfalls Biirger sind, haben sie auch Anteil an der Weis-

heit und Erleuchtung der Schildbiirger. Diese Weisheit brauchen sie ndm-
lich, um 28 Zentner Kartoffeln ehrlich unter sich zu verteilen, ehrlich

- und gleich, so wie sie sich ehrlich und gleich die Atbeit geteilt hatten.

|-~ Nach langer Zeit des Nachdenkens sagt schliefllich der Gescheiteste un-

ter ihnen, der Wendelin: ,,Ich hab’s!” Er nimmt ein dickes Stiick Krei-
de und rechnet’s vor, so wie er’s einst vom Schulmeister gelernt hat:
28:7=13 8 durch 7 ist 1“ - Ist eins”, bekraftigen

7 die Sechs.

21 ,1 mal 7 ist 7 - ,Ist sieben”, und er

21 schreibt die 7 darunter.

Nun zieht er ab: ,,7 von 8 ist 1” — , Ist eins.”
,0von 2 ist 2 - Ist zwei.”

Nun wird wieder geteilt, 21 : 7, und das ist 3; denn 3 mal 7 ist 21, so,
darunter und abzogen: Es geht auf! Also ist es richtig!

Alle atmen auf, bis sich der Siebenklug rauspert. Er habe keinen Zwei-
fel an den Zahlen, aber 13 Zentner wiren doch ein bisschen viel, wenn

- er sich’s recht iiberdenke. Der Leberecht kommt auf den schlauen Ge-

danken, die Probe zu machen: Wenn 28 : 7 = 13 sei, dann miisse auch
13 - 7 = 28 sein. So rechnet’s der Leberecht vor:

13-7  ,3mal7ist21“ - ~Einundzwanzig”, bekriftigen wieder
21 alle Sechs,
7 7 mal 1ist 7“ — , Ist sieben.”

12,28, »Strich darunter und zusammengezahlt: 28!

Es stimmt! Die Spannung 16st sich. Allein der Siebenklug zweifelt im-
mer noch. Und so geht er selbst an die Tafel und brummelt vor sich
hin:
»Wenn wir alle sieben je 13 Zentner kriegen, dann muss das zusammen
28 Zentner ergeben:
der 1. kriegt 13 Zentner
13
13
13
13
13
. kriegt 13
8 21
Z
macht 28

No U v

und, der
macht

N

Sprachlos starrt er auf das Ergebnis: Jetzt hat er selbst gerechnet, und
es stimmt! Geteilt stimmt’s, vervielfacht simmt’s, und zusammengezihlt
stimmt’s auch, also stimmt’s!! Und links macht’s ebenfalls 28, also
stimmt’s noch einmal!!!

Nach: Menninger, K.: Ali Baba und die 39 Kamele. Aulis: Koln 1992.

dieses Bild auch schon in der Grund-
schule entsteht, hangt stark damit zu-
sammen, dass bereits hier Mathe-
matik nicht selten mit dem gehorsa-
men Befolgen von Normalverfahren
gleichgesetzt wird. Versteht man Ma-
thematik jedoch nicht als Fertigpro-
dukt, sondern als menschliche Akti-
vitdt, kann sich der Mathematikun-
terricht nicht auf Automatisieren und
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Regelrechnen gemag Vorschriften re-
duzieren, sondern muss Offenheit
und Raum fiir eigenstindiges Den-
ken geben.

& Lernpsychologische Griinde

Kinder sind haufig in der Lage, eige-
ne Rechenwege zu finden, die zwar
teilweise mithsamer und fehleran-
félliger zu sein scheinen als die Nor-
malverfahren, die fiir sie aber mit Be-

T

deutung verkniipft sind. Dieses eige-

ne Denken in der Schule darf nicht

vorschnell durch das (unverstande- :
ne) Befolgen eines Normalverfahrens

ersetzt werden. Die Rechenmethoden
der Schiiler bleiben dann ohne Be-
ziehung zu diesen vorgeschriebenen
Standardmethoden. Die Konzepti-
on des flexiblen Rechnens hingegen
sieht vor, die Methoden der Schiiler
— im Vertrauen auf deren Kompe-
tenzen - nicht zu ignorieren, sondern

in die Vielfalt der Rechenwege zu in- |

tegrieren, zu denen selbstverstiand-
lich neben anderen auch diejenigen
gehdren, die gemeinhin als Normal-
verfahren bezeichnet werden.

@ Gesellschaftliche Griinde
Unbestrittenerweise geht die Anzahi
von Anwendungssituationen der
schriftlichen Verfahren zuriick (Plun-
kett 1987). Dieses bedeutet allerdings
nicht, dass das Rechnenkénnen we-
niger wichtig wird: Unser Leben ist
ganz im Gegenteil wie nie zuvor
von Zahlen beherrscht, und es gilt
diese zunehmende Komplexitat mi:
Methoden des flexiblen Rechnens

verstindig zu durchschauen. Gefor-
dert wird daher vielerortens ein Mehr

an mathematischer Miindigkeit. Der
mathematisch miindige Biirger ist fle-
xibler Rechner, kein Rechen-Auto-
Math.

® Grundschulpaiagogische Griinde
Der Grundschuie kommen bekannt-
lich als pragender, weil erster Stattc
unterrichtlicher: Lernens essenzielle
Aufgaben zu, wie die Lernfreude

der Kinder zu erhalten und zu kul-

tivieren, ihre Selbststandigkeit, Ko-
operations- und Demokratiefghig-
keit férdernd zu unterstiitzen, ihre
Kreativitat weiterzuentwickeln und
vieles andere mehr. Es wird jedoct
schwer, diese Ziele zu erreichen.
wenn der Mathematikunterricht hier-
von ausgespart wird und das siche-
re Beschreiten von vorgeschriebe-
nen Standard-Lésungswegen als des-
sen zentraler Auftrag angesehen
wird. Auch im Rechenunterricht soll-
ten die Schiiler als kreative und pro-
duktive Kinder wahrgenommen wer-
den, die eigene WWege gehen konnen

Bei alledem sollten wir uns aller-
dings keinen Iliusionen hingeben.
Unseren Schulen und ihren Kon-
zeptionen von Bildung und Erzie-
hung bldst momentan ein eisiger
Wind ins Gesicht. Der (angebliche)
Qualitatsverfall des Mathematikun-
terrichts hat tiber die Medier soga-




die dffendiche Diskussion erreicht:
Mathe in Germany” hat das Qua-
litdtssiegel ,,Made in Germany” of-
rensichtlich nicht verdient.
Gefordert wird in diesem Zu-
sammennang — z. T. recht massiv -
Jie Einrinrung von ,,Qualitdtskon-
¢ ollen” zur Sicherung der ,Qua-
| ratsstandards” (Stichwort Ver-

' gleichsarbeiten). Wenn sich diese flir

die Grundschule allerdings darauf
konzentrieren oder gar reduzieren
wiirden, wie sicher und gelaufig die

" Normalverfahren am Ende der Pri-
¢ marstufe beherrscht werden, diirfte

die Forderung nach mehr Flexibilitat
b2im Rechnen wohl kaum durch-
<ctzbar sein.

Qualitat ist weit mehr als das,

" was nach testpsychologischen Kri-

terien als messbar gilt — wie dieses
etwa fiir das Ausfiihren eines Algo-

¢ rithmus der Fall ist. Mathematikdi-

daktik und Grundschulpiddagogik
stehen daher vor der gewaltigen
Aufgabe, gemeinsam an der Ent-

icklung geeigneter cigener Stan-
cards fur die Qualitat von Mathe-
matikunterricht zu arbeiten. a
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FLEXIBLES RECHNEN

FLEXIBLES RECHNEN IN PERFEKTION

Wim Klein zog 1975 die 23. Wurzel aus einer 200-stelligen Zahl in knapp 10 Minuten — im Kopf!!

Aus: Smith, S. B.: The great mental calculators. New York: Columbia Press 1983.
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RECHENWUNDER

Rechenwunder wie der Niederlander Wim Klein besitzen einerseits ein
reichhaltiges Wissen iiber Zahlen und ihre Beziehungen zueinander:
,Zahlen sind meine Freunde. Wenn Sie die Zahl 3844 sehen, dann ist

es fiir Sie nur eine 3, eine 8 und zwei Vieren. Ich aber sage:

.Hi, 622

Andererseits verfiigen sie tiber eine unglaubliche Flexibilitat: ,Stellen
Sie sich vor, Sie haben einen Schliisselbund mit 500 Schliisseln. An jedem
Schliisselloch, vor dem Sie stehen, miissen Sie sich schnell entscheiden,
welchen Schliissel Sie nehmen. Beim Rechnen ist es genauso.”

Einige Beispiele von der Kopfrechenkunst Wim Kleins gefallig? Die fol-
genden Aufgaben berechnete er jeweils in Sekundenschnelle wie folgt.
Verstehen Sie seine Vorgehensweisen?

283 - 637 = (470 - 187) - (470 + 187) = 220900 — 34969 = 185931

283 -32=1283-271-2=(277 +6) -

36581533 =(62-9)- (59 -17) =

(277 -6) - 2=76693 - 2 = 153386
558 - 1003 = 359674

Aus: Smith, S. B.: The great mental calculators. New York: Columbia Press 1983.

WIE WURDEST DU DIE FOLGENDE AUFGABE RECHNEN?

(Angaben in %; Befragte: 13-Jahrige in den LUSA, 1983)

Aufgabe i im Kopf | im Heft

4-99 44 39
945 - 1000 38 31
2800 : 40 31 45

rrut Taschenr. keine Antwort
| 1
! 31 \
\ 23 | 1
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