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Zehneriiberschreitende Aufgaben im Zahlenraum bis 20 —
Thematisierung von Strategien im Unterricht

Theoretischer Hintergrund

Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 20 sind eine wich-
tige Voraussetzung fiir das weitere Rechnen. Heuristische Strategien neh-
men insbesondere bei der Thematisierung von zehneriiberschreitenden Auf-
gaben eine bedeutende Rolle ein: Im Gegensatz zu Zihlstrategien sind sie
eine geeignete Herangehensweise an diese Aufgaben. Das Ziel Ende Jahr-
gangsstufe 2 ist die flexible Nutzung von heuristischen Strategien und die
weitgehende Automatisierung der Aufgaben im Zahlenraum bis 20.

Bisherige Studien zeigen, dass ein auf die Vermittlung von heuristischen
Strategien ausgerichteter Unterricht im Vergleich zu Unterricht, der keine
heuristischen Strategien thematisiert bzw. Zihlstrategien gezielt fordert, zu
einer hoheren Strategievielfalt, einer selteneren Nutzung von Zihlstrategien
oder einer hdufigeren Automatisierung fiihrt (Thornton, 1978, 1990, Gai-
doschik et al, 2017). Auch bestimmte Férdermafinahmen, die den Fokus auf
die Vermittlung von Strategien legen, tragen zur Ablosung vom zédhlenden
Rechnen und zum flexiblen Rechnen bei (Rechtsteiner-Merz, 2013, Hasel-
Weide, 2016).

Weitgehend unklar ist bisher jedoch, inwiefern fiir die Strategienutzung,
Strategievielfalt und Losungsrichtigkeit ausschlaggebend ist, ob im regula-
ren Unterricht viele verschiedene heuristische Strategien thematisiert wer-
den oder der Fokus auf wenige Strategien bzw. eine universale Strategie
(schrittweises Rechnen zur 10) gelegt wird. Folgende Fragen sind offen:

e Losen Schiiler*innen der zweiten Jahrgangsstufe, deren Lehrkréfte ange-
ben, verschiedene Strategien zu thematisieren, zehneriiberschreitende
Aufgaben im Zahlenraum bis 20 hiufiger richtig und hédufiger mithilfe
heuristischer Strategien als Kinder, deren Lehrkréfte angeben, ausschlief3-
lich das schrittweise Rechnen zur 10 zu thematisieren?

e Zeigen diese Schiiler*innen eine grofere Strategievielfalt bei der Bearbei-
tung zehnertiberschreitender Aufgaben?

Forschungsdesign

26 Lehrkréafte wurden mittels eines Fragebogens hinsichtlich ithres Unter-
richts zum Zehneriibergang und der Thematisierung von Strategien in Jahr-
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gangsstufe 1 befragt. Anhand dessen wurden zwei Gruppen mit je 10 Lehr-
kriaften unterschieden: Lehrkriafte der Gruppe A gaben an, das schrittweise
Rechnen zur 10 thematisiert zu haben, die der Gruppe B verschiedene heu-
ristische Strategien.

Kinder, die von den Lehrkréften der Gruppe A und B unterrichtet wurden,
bearbeiteten Anfang und Ende Jahrgangsstufe 2 einen schriftlichen Speed-
test mit allen zehneriiberschreitenden Aufgaben im Zahlenraum bis 20. Da-
bei sollten innerhalb von je 2 Minuten so viele der 36 Additions- und 36
Subtraktionsaufgaben wie moglich gelost werden. Dadurch wurde die Lo-
sungsrichtigkeit der Schiiler*innen-Gruppe A (Anfang 2: n = 104, Ende 2:
n=102) und B (Anfang 2: n = 127, Ende 2: n = 123) erhoben.

Um zusitzlich Informationen zu Herangehensweisen der Kinder an das zeh-
neriiberschreitende Rechnen zu erhalten, wurden auflerdem 5 Kinder je
Lehrkraft zufillig ausgewihlt, die Anfang (Gruppe A: n =50, Gruppe B:
n = 50) und Ende (Gruppe A: n =49, Gruppe B: n = 50) Jahrgangsstufe 2 an
Interviews mit 12 zehneriiberschreitenden Aufgaben (6 Addition, 6 Subtrak-
tion) teilnahmen. Zur Erhebung der Herangehensweisen beschrieben die
Kinder ihr Vorgehen bei den 12 Aufgaben mittels ,verbal self-report‘. Die
Beschreibungen wurden unter Beachtung von Gestik und Materialhandlung
in die verschiedenen heuristischen Strategien, Zihlstrategien und sonstige
Vorgehensweisen unterteilt. Die Kategorie Sonstiges wurde v. a. dann ver-
geben, wenn Kinder ihre Herangehensweise nicht (nachvollziehbar) be-
schreiben konnten. Uber eine mdgliche Automatisierung konnte keine Aus-
sage getroffen werden, da die Selbstauskunft ,,habe es gewusst* ggfs. auch
gegeben wurde, wenn das Kind das Vorgehen nicht beschreiben konnte oder
wollte.

Ergebnisse

In den Speedtests zeigte sich ein Unterschied hinsichtlich der Anzahl der
korrekt bearbeiteten Additionsaufgaben: Kinder der Gruppe B ("Strategie-
vielfalt") I6sten Anfang Jahrgangsstufe 2 mehr Aufgaben korrekt als die der
Gruppe A ("universale Strategie") (#229)=-2.009, p =.023). Es handelt
sich dabei mit d = .266 um einen kleinen Effekt (Cohen, 1992). Bei Subtrak-
tionsaufgaben Anfang (#(229) = -.328, p = .371) und bei Additions- und Sub-
traktionsaufgaben Ende des zweiten Schuljahres zeigten sich keine Unter-
schiede in der Losungsrichtigkeit (#(223) = .198, p = .422; #(203,66) = -.423,
p = .336) zwischen den beiden Gruppen.

In den Interviews zeigten sich keine Unterschiede hinsichtlich der Anzahl
der genutzten heuristischen Strategien zwischen Gruppe A und Gruppe B
(#(98) =-.902, p = .185; #97) = -.056, p = .478) (siche Tab. 1).
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Anfang Jahrgangsstufe 2 Ende Jahrgangsstufe 2

M SD M SD
Gruppe A 8.5 4.6 10.0 3.5
Gruppe B 9.2 4.0 10.0 3.8

Tabelle 1: Mittelwerte zu den mit heuristischen Strategien geldsten Aufgaben (Max 12)

Unter den genutzten heuristischen Strategien war das schrittweise Rechnen
zur 10 sowohl in Gruppe A (67,7 % Anfang und 70,3 % Ende 2) als auch in
Gruppe B (56,5 % Anfang und 65,7 % Ende 2) die haufigste Strategie.

Ausgehend von den Kindern, die heuristische Strategien genutzt haben, ver-
wendete in Gruppe A Anfang Jahrgangsstufe 2 fast die Hélfte der Kinder bei
der Subtraktion ausschlieBlich das schrittweise Rechnen zur 10. In Gruppe
B war es weniger als ein Drittel der Kinder. Ende Jahrgangsstufe 2 verwen-
dete in beiden Gruppen etwas weniger als die Halfte der strategienutzenden
Kinder bei der Subtraktion ausschlieBlich das schrittweise Rechnen zur 10.

Betrachtet man die Strategievielfalt, also wie viele verschiedene Strategien
ein Kind bei den zehneriiberschreitenden Aufgaben genutzt hat, so zeigte
sich Anfang Jahrgangsstufe 2 zwischen den beiden Gruppen kein Unter-
schied fiir Additionsaufgaben (#(98) =-.847, p =.200). Bei den Subtrakti-
onsaufgaben nutzten Kinder der Gruppe B mehr verschiedene Strategien als
Kinder der Gruppe A (#98)=-1.890, p =.031). Es handelt sich dabei mit
d = .378 um einen kleinen Effekt (Cohen, 1992). Fiir Ende Jahrgangsstufe 2
zeigten sich keine Unterschiede in der Strategievielfalt (#97)=.751,
p=.227,197)=.054, p = .479).

Diskussion

In den Speedtests zeigte sich nur bei Additionsaufgaben am Anfang des
zweiten Schuljahres ein Unterschied in der Losungsrichtigkeit (unter einge-
schrinkter Bearbeitungszeit). Dass die Gruppe, deren Lehrkrifte angaben,
im ersten Schuljahr verschiedene Strategien thematisiert zu haben, Anfang
des zweiten Schuljahres Additionsaufgaben erfolgreicher loste, konnte da-
rauf hindeuten, dass sich die Thematisierung verschiedener Strategien durch
Nutzung verschiedener Strategien in der Losungsrichtigkeit (und -zeit) nie-
derschldgt bzw. fiir eine hohere Automatisierungsrate verantwortlich ist.
Kinder dieser Gruppe nutzten Anfang des zweiten Schuljahres allerdings nur
bei Subtraktionsaufgaben signifikant mehr unterschiedliche Strategien als
Kinder, deren Lehrkréfte angaben, nur das schrittweise Rechnen zur 10 the-
matisiert zu haben. Moglicherweise fallt es bei der Addition leichter, eigene

73



Strategien zu entwickeln und anzuwenden, auch wenn diese nicht explizit im
Unterricht thematisiert werden. Das konnte dazu fithren, dass auch Kinder,
mit denen im Unterricht nur das schrittweise Rechnen zur 10 erarbeitet
wurde, andere Strategien entwickeln und verwenden.

Dass sich dieser Unterschied in der Strategievielfalt bei der Subtraktion am
Ende des zweiten Schuljahres — und damit einige Zeit nach der Erarbeitung
im Unterricht — nicht mehr zeigte, konnte dafiir sprechen, dass auch die Kin-
der, die nur eine Strategie erlernt haben, im Laufe des zweiten Schuljahres
eigene Strategien entwickeln oder vom halbschriftlichen Rechnen adaptieren
— sofern dazu verschiedene Strategien (im Zahlenraum bis 100) thematisiert
wurden. Andererseits ist es auch moglich, dass die Kinder, die verschiedene
Strategien gelernt haben, einige Zeit nach der Thematisierung nicht mehr
alle Strategien nutzen, die sie kennen, sondern nur noch bestimmte Strate-
gien verwenden, deren Nutzung ihnen leichter fillt bzw. fiir sie naheliegt.
Um Griinde genauer zu identifizieren, konnte es hilfreich sein, neben dem
Unterricht der Jahrgangsstufe 1 auch den der Jahrgangsstufe 2 zu erheben.

Da das schrittweise Rechnen zur 10 in der Gruppe, die ausschlieBlich diese
Strategie im Unterricht gelernt hat, insbesondere Anfang Jahrgangsstufe 2
einen prozentual etwas hoheren Anteil an den heuristischen Strategien ein-
nahm als in der Gruppe B, scheint es lohnenswert, auch die anderen verwen-
deten Strategien genauer zu betrachten. Weitere Analysen hierzu werden im
Vortrag vorgestellt.

Nicht zuletzt muss bei der Betrachtung der Ergebnisse hinsichtlich der Stra-
tegiethematisierung berticksichtigt werden, dass die Gruppeneinteilung auf
der Selbstauskunft der Lehrkrifte beruht. Moglicherweise weicht das be-
schriebene unterrichtliche Vorgehen von dem tatsédchlichen ab.
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