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Unterrichtliche Vorgehensweisen bei der Behandlung des
kleinen Einmaleins

Idealtypisch kann man zwei grundsitzlich verschiedene Wege der Erar-
beitung des kleinen Einmaleins unterscheiden: die isolierte Behandlung
von Einmaleinsreihen und die ganzheitliche Erarbeitung der Einmaleins-
sdtze. Seit einigen Jahren wird ein ganzheitliches Vorgehen propagiert,
welches vorsieht, bekannte Einmaleinssidtze zur ErschlieBung noch unbe-
kannter Aufgaben zu nutzen (vgl. Wittmann & Miiller, 1994). Ob und in
welcher Ausprigung dieses Vorgehen von Lehrkriften in der Unterrichts-
praxis umgesetzt wird, ist eine offene Frage. In diesem Beitrag erfolgt eine
erste Anndherung an diese Fragestellung.

Lehrplanentwicklung

Analysiert man die Lehrplanentwicklung der verschiedenen Bundesldander
in den letzten Jahrzehnten, so ist eine Verschiebung von einer isolierten
Behandlung der Einmaleinsreihen zu einer ganzheitlichen Erarbeitung im
Sinne des aktiv-entdeckenden Lernens zu erkennen. Im nicht mehr aktuel-
len Bildungsplan fiir die Grundschule von Baden-Wiirttemberg von 1994
steht: ,,die Einfilhrung von Einmaleinsreihen® bildet einen ,,Schwerpunkt in
Klasse 2.“ (Ministerium fiir Kultus und Sport, Baden-Wiirttemberg, 1994,
S. 82). Im hessischen Rahmenplan der Grundschule von 1995 heif3t es: ,,Im
2. Schuljahr wird das Multiplizieren ... in den Einmaleinsreihen systemati-
siert.” (Kultusministerium Hessen, 1995, S. 154). Diese Ausziige aus Lehr-
und Bildungspldnen verdeutlichen, dass bei der Erarbeitung des Einmaleins
zunéchst der Reihengedanke im Vordergrund stand. Zwar wird auch bereits
in frilheren Lehrpldnen auf Zusammenhidnge zwischen Einmaleinsreihen
hingewiesen, doch die Einfiihrung war in der Regel erheblich durch ein
Abarbeiten und Automatisieren der entsprechenden Reihen gepriagt. Dies
wird vor allem durch eine genauere Betrachtung von Schulbiichern ersicht-
lich (vgl. exemplarisch Altmann et al., 1997).

Im Vergleich dazu wird in aktuellen Lehrplédnen der Reihengedanke mehr
und mehr durch eine ganzheitliche Erarbeitung des kleinen Einmaleins ab-
gelost. Hierbei stehen von Anfang an alle Einmaleinssidtze zur Verfiigung.
Losungsstrategien werden entdeckt und deren Anwenden wird thematisiert,
ohne dabei im engen Rahmen einer einzelnen Einmaleinsreihe zu bleiben
(vgl. Padberg, 2005).



Forschungsergebnisse

Fiir die ganzheitliche Erarbeitung des kleinen Einmaleins unter Nutzung
operativer Beziehungen sprechen eine Reihe von Forschungsergebnissen.
Es gibt Untersuchungsergebnisse, die Kindern grof3ere Erfolge bei der Be-
wiltigung von Aufgaben zusprechen, wenn sie die Zusammenhédnge zwi-
schen Aufgaben erkennen und verstehen. Bei einem weniger ausgeprigten
Verstindnis zeigen sich vor allem Probleme, wenn erlernte Prozeduren
vergessen werden. Es fehlen dann mitunter Ideen, wie Losungen selbst-
standig erschlossen werden konnen (vgl. Anthony & Knight, 1999). Ein in
erster Linie auf reinem Drill — und somit wenig auf Verstindnis — ausge-
richteter Unterricht kann zwar eine Effektivitatssteigerung zur Folge haben,
fiihrt allerdings nicht zwangsldufig zum Ablegen von wenig tragfahigen
Strategien, wie z.B. der sukzessiven Addition als Losungsstrategie fiir Mul-
tiplikationsaufgaben. Kinder 16sen Aufgaben dann unter Umstdnden zwar
schneller und sie haben eine geringere Fehlerquote, es zeigt sich, dass sie
aber lediglich effektiver innerhalb ihrer Strategie werden und diese nicht
zwangslaufig ablegen (Brownell & Chazal, 1935). Ein systematisches Ler-
nen der Einmaleinsreihen kann dariiber hinaus auch dazu fiihren, dass Kin-
der zu bestimmten Einmaleinsaufgaben falsche Ergebnisse assoziieren —
zumeist Ergebnisse anderer Einmaleinsaufgaben (Campbell & Graham,
1985). Im Gegensatz dazu kann die Erarbeitung iiber operative Beziehun-
gen und eine damit einhergehende Strategiethematisierung zu einer flexib-
leren Nutzung von Zahlen beitragen (Woodward, 2006).

Ob und vor allem welche Strategien letztendlich zum Einsatz kommen
scheint vom Ausmal} der im Unterricht herausgestellten operativen Zusam-
menhinge und der Sicherung von Faktenwissen abhéingig zu sein (Sherin &
Fuson, 2005). Dabei zeigen Untersuchungsergebnisse, dass sich explizites
Strategielernen positiv auf die Vielfalt und Angemessenheit der gewéhlten
Strategien auswirken kann (Kroesbergen, v. Luit & Maas, 2004).

Eine Befragung von Lehrkriften — Forschungsfragen und Ergebnisse

Um einen Einblick dariiber zu bekommen, inwieweit die ganzheitliche Er-
arbeitung des Einmaleins in der tatsdachlichen unterrichtlichen Arbeit um-
gesetzt wird, wurden 37 Praktikumslehrkrifte in Bayern mithilfe eines Fra-
gebogens zu ithren Vorgehensweisen im Zusammenhang mit dem kleinen
Einmaleins interviewt. 18 dieser Lehrkrifte sind aufgrund ihres schulischen
Einsatzes mit der Erarbeitung des Einmaleins befasst. Die Ergebnisse die-
ser Lehrkriafte werden im Folgenden berichtet. Der eingesetzte Fragebogen
beinhaltet teils gebundene teils freie Aufgabenformate. So werden neben



Ratingskalen auch Multiple-Choice-Items sowie Kurzaufsidtze eingesetzt.
Unter anderem waren folgende Fragestellungen von Interesse:

- Werden im Unterricht Rechenstrategien zum Losen von Einmal-
einsaufgaben erarbeitet?

- Werden Beziehungen zwischen den einzelnen Einmaleinssidtzen von
den Lehrkriften und Kindern aufgezeigt bzw. genutzt?

- Werden Arbeitsmittel zur Erarbeitung und zum Entdecken von Strate-
gien angeboten bzw. verwendet? Wie sieht ein konkreter Einsatz aus?

Auf das Item ,,In Threm Unterricht werden verschiedene Rechenstrategien
zur Losung von Einmaleinsaufgaben erarbeitet” antworteten 15 Lehrkrifte
(83%) mit ,trifft zu* bzw. ,trifft eher zu*. Nur 3 der Befragten (17%) ga-
ben an, verschiedene Rechenstrategien ,,eher nicht* zu thematisieren. Einen
Uberblick iiber die Auskiinfte auf die offene Anschlussfrage, welche Stra-
tegien konkret behandelt werden, erhilt man in der folgenden Abbildung:

Rechenstrategien konkret

Sukzessive Addition 4 Nennungen — 3 Lehrkrifte (27%): Zusammensetzung

Tauschaufgaben 4 Nennungen von Kernaufgaben

— 7 Lehrkrifte (64%): Zusammensetzung
Verdoppeln/Halbieren 8 Nennungen von Kernaufgaben + Nachbaraufgaben

Zerlegung eines Faktors 11 Nennungen = 1 Lehrkraft (9%): Nachbaraufgaben

Die Zerlegung eines Faktors war demnach die am haufigsten genannte
Strategie, wobei bei dieser Frage auch viermal die langfristig nicht tragfa-
hige ,sukzessive Addition® als Strategie genannt wurde.

Die Antworten auf Fragen zum Arbeitsmitteleinsatz verdeutlichen, dass
Arbeitsmittel, wie vor allem das Hunderterfeld aber auch Einmaleinstafel
und Zahlenstrahl, hidufig eingesetzt werden. Alle 18 Lehrkrifte nutzen Ar-
beitsmittel dazu, ithren Kindern Beziehungen zwischen den Einmaleinsauf-
gaben zu verdeutlichen bzw. bildlich zu veranschaulichen. Wahrend 13
Lehrkréfte angaben, im Unterricht zu demonstrieren, wie man Arbeitsmittel
zum Losen von Einmaleinsaufgaben verwenden kann, legt nur die Halfte
der Lehrkriafte Wert darauf, dass Ihre Schiilerinnen und Schiiler selbst
Einmaleinsaufgaben mithilfe von Arbeitsmitteln losen. Dies legt den
Schluss nahe, dass Arbeitsmittel von einigen Lehrkréiften zwar als ,,Veran-
schaulichungsmittel” (Krauthausen, Scherer, 2007, S. 242) genutzt werden,
allerdings weniger als Werkzeug der Kinder, um damit selbst Strategien zu
entdecken bzw. verschiedene Losungswege anschaulich nachzuvollziehen.

Eine Zusammenschau aller Ergebnisse der Befragung — hier konnten nur
exemplarisch einige Ergebnisse berichtet werden — zeigt, dass sich im We-



sentlichen drei verschiedenen Gruppen von Lehrkriften herauskristallisie-
ren: Lehrkrifte, die eher dem ganzheitlichen Erarbeitungsweg folgen (6),
solche, die das Einmaleins eher traditionell erarbeiten (4) und Lehrkrifte,
die beide Vorgehensweisen vereinen bzw. sich mehrfach widerspriichlich
geduBert haben (8).

Perspektiven

Diese Lehrerbefragung diente als Pilotstudie fiir einen Lehrerfragebogen,
der im Rahmen eines groBeren Forschungsvorhabens eingesetzt werden
soll. Dabei soll untersucht werden, ob und inwieweit sich verschiedene un-
terrichtliche Vorgehensweisen in der Strategieverwendung von Kindern bei
Aufgaben zum kleinen Einmaleins bemerkbar machen.
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