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Tatsache ist, daB von zehn Geheilten ein einziger Dank weil3, und dieser ist kein Recht-
glaubiger, und Jesus weist uns nachdriicklich auf diesen Umstand hin. Tatsache ist, daf3
der gleiche Jesus als lebendiges Beispiel fiir die tatige Nichstenliebe den Schriftgelehrten
ausgerechnet auch so einen Samariter vor Augen fiihrt.

Sind wir Katholiken nicht vielfach den Juden zu vergleichen und die nichtkatholischen
Christen und sogar die neuen Heiden den Samaritern? Trifft es nicht bisweilen in einem

konfessionell gemischten Lehrerkollegium genau so zu?

Rechenunterricht an der Volksschule

Ganzheitliches Rechnen Paul Wick

Was verstehen wir unter: Ganzheitliches Rechnen ?
Soll solches Rechnen den ganzen Menschen, speziell
den ganzen Schiler erfassen ? oder

soll damit die ganze Umwelt auch rechnerisch erfa3t
werden ? oder

soll aller Unterricht auch von der mathematischen
Seite her durchdrungen werden?

Esist von Psychologen unbestritten festgelegt, da3 in
jedem normalen Menschen Anlagen zu allen geisti-
gen Fihigkeiten vorhanden sind. Meumann sagt,
daB jeder Mensch eigentlich fiir alles Interesse habe,
also daB3 jeder auch eine mathematische Veranla-
gung besitze. Walsemann weist nach, daB der
Mensch zwar keinen besonderen Sinnesapparat fiir
den Zahlensinn habe, daBB der Zahlensinn aber im
GroBhirn liege und an den Funktionen aller Sinnes-
apparate teilnehme. Wir sind demnach imstande,
Gesichts-, Gehors-, Schmerz- und andere Empfin-
dungen immer auch zahlenmiaBig zu erfassen. So
greift also die mathematische Anlage in alle andern
Anlagen des Menschen hinein. Wenn auch anzu-
nehmen ist, daB die Entwicklung der verschiedenen
Anlagen nicht bei allen gleich ist und mit zunehmen-
dem Alter sich die eine oder andere Anlage stiarker
entwickelt, so ist es doch Aufgabe des Unterrichts,
alle Anlagen zur Entwicklung zu bringen.

Wir konnen doch feststellen, dafl Kinder schon im
vorschulpflichtigen Alter Interesse, Kenntnis und
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Verstindnis fiir MaBverhiltnisse und auch fur Zahl-
und Operationsbegriffe haben. Dies sind aber keine
angeborenen, sondern durch Anregung und Ge-
wohnung erworbene Fahigkeiten.

SchluB: Wenn also ganzheitliches Rechnen den gan-
zen Menschen, all sein Interesse, seine Sinnesempfin-
dungen, seine VerstandesauBerungen umfalit, so
darfdas Kind, der Schiiler, nicht nur von der mathe-
matischen, der 6konomischen Seite her gebildet wer-
den.

Ganzheitliches Rechnen kann aber auch so aufgefaBBt
werden, daB jede Arbeit und jede Schularbeit im
besondern auch von der mathematischen Seite her
erfaBt wird. Wenn ein Schiiler ein Gedicht lernt, so
wird er bestimmt die Zahl der Strophen, vielleicht
sogar der Verse feststellen, er wird sich Rechenschaft
geben, wie viele er schon auswendig kann und wie
viele er noch lernen muB. Er kontrolliert sogar die
Zeit, die er braucht, um eine neue Strophe zu lernen,
und berechnet die Tage, bis er das ganze Gedicht
auswendig aufsagen kann. Er wird auch seine Ka-
meraden dariiber befragen, und wenn er sich mit
dem Inhalt befaBt, so interessiert er sich fiir die Zahl
der Personen, die darin vorkommen, obwohl es kei-
nem Lehrer einfillt, das Gedicht nach solchen ma-
thematischen Gesichtspunkten zu zerzausen. Schii-
ler, welche sich aber solche Gedanken machen, zei-
gen bestimmt ein mathematisches Interesse und also
auch mathematische Begabung. Man kontrolliere
sich selbst, ich mache dies haufig und kann dabei oft
eininneres Licheln iiber mich nicht unterlassen: Ich
hore zum Beispiel den Glockenschlag der Turmuhr



und fange vielleicht beim dritten Schlag an, mitzu-
zdhlen. An einem Vortrag kann ich kaum unterlas-
sen, die Besucherzahl zu schitzen oder zu zdhlen;
das volle Zirkuszelt reizt mich, die mutmabBliche
Zahl festzustellen. Ich hore Schiisse in der Nacht und
zihle sie, schaue nach der Uhr, um welche Zeit diese
-ertonten. Ein Gewitter ist im Anzug, es blitzt, ich
fange an, die Sekunden zu ziahlen, bis der Donner
rollt, um die Entfernung des Gewitters zu berechnen
und um aus der kleinern oder groBern Zahl der Se-
kunden festzustellen, ob sich das Donnerwetter ni-
hert oder entfernt. Wenn ich im Garten arbeite,
kann ich es kaum unterlassen, die Zahl der Spaten-
stiche lings der Beetbreite zu zihlen, oder die Sage-
ziige, bis ein Brett zersagt ist. So ertappt man sich
immer bei der Feststellung von Zahlen oder MaBen.

Ich empfehle aber auch den Schiilern beim Kopf-
rechnen, daB sie Einmaleinsreihen oder Quadrat-
zahlen auf dem Schulweg im Tempo der Pedal-
drehungen aufsagen und so mechanisieren, denn da-
bei leidet die Aufmerksamkeit gegeniiber der Strale
keineswegs. Ohne Zweifel ist meine mathematische
Anlage schon von Kind auf entwickelt worden, denn
ich weiB}, daB meine Schwester, die mich als Klein-
kind betreute, eine sehr gute Rechnerin war und
mich zweifelsohne stark beeinfluft hat. Solche Fest-
stellungen an sich selber sind geeignet, um seine eige-
ne mathematische Begabung festzustellen und zu
schiatzen. Bestimmt werden viele Leser dieser Num-
mer solche Feststellungen machen, und schon jene,
welche diese Nummer iiber ganzheitliches Rechnen
lesen, zeigen ihr mathematisches Interesse, wahrend
andere diese Nummer weglegen und auf eine scho-
nere warten!

Ganzheitliches Rechnen in der Schule

Diesem Zweck ist ja das Sonderheft gewidmet, also
werden wir uns auch dazu dulern, wie denn in der
Schulesolches Rechnen praktiziert werdenkann und
soll, und uns fragen, ob dies iiberhaupt wiinschens-
wert oder zuldssig ist.

Wenn es sich also darum handeln sollte, jeden Lehr-
stoff auch von der rechnerischen Seite her zu be-
leuchten, so gabe dies ein Schema, das bestimmt ab-
zulehnen ist. Wenn, wie eingangs schon erwihnt
wurde, viele Kinder mit guten mathematischen An-
lagen alles auch von der zahlenmiBigen Seite er-
fassen, so soll daraus nicht geschlossen werden, daB3
dies bei allen Kindern erstrebenswert ist. Man be-

hauptet ja ohnehin, dal3 wir Schweizer gar zu sehr
berechnende Menschen seien, und man stellt auch
fest, daB3 viele Schulkinder allzusehr darauf erpicht
sind, ithre Welt von der rechnerischen und geldlichen
Seite her zu betrachten und einzurichten. So ist aber
ganzheitliches Rechnen nicht zu verstehen, wohl
aber die Erfassung eines geeigneten Lehrgegenstan-
des auch von der mathematischen, der zahlenmaf3i-
gen und rechnerischen Seite her, soweit namlich, als
solche Probleme bildenden und erzieherischen Wert
haben. Manche Lehrer und Lehrerinnen, denen die
mathematische Betrachtung nicht naheliegend und
auch nicht beliebt ist, werden sogar den bildenden
Wert verneinen, daher sei an dieser Stelle iiber den
Bildungswert des Rechenunterrichts wieder einmal
etwas gesagt.

Esist gar nicht abwegig, wenn man bei diesem AnlaB
nachliest, was in den Lehrplinen des Kantons
St. Gallen uiber Ziel und Wegleitung im Rechnen ge-
schrieben steht, denn die Lehrpline werden allzu
gern und schnell beiseite gelegt.

Da sagt der Sekundarschullehrplan vom Jahr 1958
tiber Wissen und Kinnen:

«Wissen ist noch nicht Bildung, obgleich es keine Bil-
dung ohne Wissen gibt. Wichtiger als das Wissen ist
die Fahigkeit zum selbstandigen Denken. Dies aber t
setzt Wissen voraus... Lebendiges, zum wirklichen
Eigentum gewordenes Wissen ist je und je das Er-
gebnis eigener geistiger Arbeit des Schiilers im Sinne
des Fragens, Suchens, Beobachtens, Einpragens,
Uberlegens, Einordnens und Anwendens. Dasin gei-
stiger Aktivitit erworbene Wissen begriindet die
echte Lernfreude. .. Wesentlicher als das Wissen ist
das Kénnen. Dazu zihlen zunichst die elementaren
Fertigkeiten im Reden, Lesen, Schreiben, Rechnen,
im zeichnerischen Gestalten usf.»

Im Primarschullehrplan vom Jahr 1958 lesen wir
uber Rechnen:

«Der Rechenunterricht soll nicht isoliert neben an-
dern Fiachern erteilt werden, sondern im Zusammen-
hang mit dem gesamten Unterrichts- und Erfah-
rungskreise der Schiiler bleiben und so ,aus dem Le-
ben, fiir das Leben® bilden... Jedem Schileralter
liegen rechnerische Probleme nahe, praktisch zu-
niachst aus Familie und Beruf, Markt und Verkehr,
Gemeinde- und Staatshaushalt, aus Nachrichten
und statistischen Berichten. Aber auch rein formales
Interesse erwacht an den Wundern der Zahlen, wel-
che der Mensch in den mannigfaltigen Erscheinun-
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gen der Natur und Kultur zu erfassen — oder auch
nicht zu erfassen — vermag.»

Im Primarschullehrplan aus dem Jahr 1930 steht
uber den Bildungswert:

«Der Bildungswert liegt in der Entwicklung der Ur-
teilskraft durch die richtige Wertung der Zahlengrs-
Ben, durch die sichere Erfassung des rechnerischen
Problems und der zweckmiBigsten Losung und
durch das iiberlegende Schitzen sowie die Selbst-
kritik durch tiberschlagendes Nachpriifen des Ergeb-
nisses. Durch eigenes Finden und Formen von Rech-
nungsaufgaben aus dem Gesamtunterricht und dem
kindlichen Erlebniskreise sowie durch Auffinden von
verschiedenen Losungsverfahren wird die Selbst-
tatigkeit der Schiiler geférdert. Das praktische Rech-
nen steht auf allen Stufen im Vordergrund. Zur Ge-
winnung der nétigen Fertigkeiten ist auch das Rech-
nen mit abstrakten Zahlen fleilig zu iiben. Es sollen
Aufgaben aus andern Unterrichtsgebieten und dem
Wirtschaftsleben, die dem Schiiler leicht verstind-
lich sind, gewahlt werden.»

Ist das nicht die Forderung nach ganzheitlichem
Rechnen schon aus dem Jahr 1930? Da wird doch
der formale und materiale Zweck des Rechenunter-
richtes deutlich dargelegt, dariiber hinaus aber die
Forderung nach eigener Problemstellung erhoben.
Wo aber wird dieser Forderung nachgelebt? Immer
stellt das Rechenbuch oder der Lehrer die Kopf-
rechenaufgaben und die schriftlichen Rechnungen
erst recht. Dabei weil3 aber jede Lehrperson, dal3 es
zum Aufstellen sinnvoller Aufgaben aus dem Erleb-
niskreis der Kinder viel Zeit und Miihe braucht. Wie
wire es aber, wenn gerade solche Aufgaben zur Ver-
tiefung, zur Ubung und zum Mechanisieren, ja auch
zur Anwendung des behandelten mathematischen
Stoffes von den Schiilern gemacht wiirden? Man
muf} das erfahren haben, wieviel es braucht, bis ein
Schiiler zwei oder drei Aufgaben mit direkten oder
indirekten Dreisidtzen loésen kann. Warum sollen
nicht die Schiiler einander Kopfrechenaufgaben stel-
len, wenn man z. B. das Erweitern, Kiirzen und Ver-
wandeln von Briichen einiiben will ? Wenn man ver-
langt, daB3 der erste Schiiler dem zweiten, der dritte
dem vierten usw. eine leichte Aufgabe stellt (dabei
hat natiirlich die ganze Klasse auch mitzurechnen),
so erlebt man immer wieder, dal3 lauter gleichartige
Probleme gestellt werden, aber auch, daf3 die Schii-
ler viel zu schwere Beispiele entwerfen, die selbst dem
Lehrer noch zu denken geben, da er keinen Schliissel
dazu in der Hand hat! Wann lésen wir Erwachsene
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eine Rechnung im Kopf? Nur wennssie leicht ist und
schnell gehen soll. Der Praktiker greift bei jeder
schwierigeren Aufgabe zum Stift, zum Rechen-
schieber oder zur Maschine, also verlangen wir doch
von den Schiilern im Kopfrechnen nur leichte Auf-
gaben, aber rasche Losungen. Hauptsache ist Sicher-
heit und rasche Bereitschaft. Ist es nicht bedenklich,
wenn Schalterbeamte mit zwei oder drei Posten zur
Additionsmaschine gehen und dann erst noch den
Kunden nach der Summe fragen!

Wenn man eine Erschwerung und gleichzeitige
Ubung des Gedéchtnisses mit dem Kopfrechnen ver-
binden will, so lasse man drei, fiinf. .. bis zehn Resul-
tate leichter Kopfrechnungen am Schluf3 auf einen
bereitgelegten Zettel aufschreiben, wobei die Rei-
henfolge der Resultate Nebensache ist. Wenn die
Kinder fiinf oder zehn Sachen in den Liden holen
miissen, so kommt es auch nicht darauf an, in wel-
cher Reihenfolge die Waren gekauft und die Liaden
besucht wurden; Hauptsache ist, daf3 alles richtig
heimgebracht wird (und daB die Kinder dazu er-
zogen werden, mehrere Sachen im Kopf zu behal-
ten!). Wenn dann die Schiiler die Resultate selber
kontrollieren und die Zahl der richtigen Lésungen
melden miissen, so ist damit erst noch Erziehung zur
Ehrlichkeit verbunden. Der Lehrer hiite sich aber,
beim Einiiben solcher Gedé4chtnisreihen die Schiiler
zu tadeln oder mit schlechten Noten zu strafen. Um
aber die Bequemen zur Arbeit anzuhalten, stellt man
der Klasse in zwei bis drei Wochen eine Klausur ttber
solche Aufgaben in Aussicht. Wenn man also Schii-
ler aufruft, der Klasse leichte Kopfrechnungen iiber
ein behandeltes Gebiet zu stellen, und einige Resul-
tate im Kopfbehalten146t, vor dem Niederschreiben
aber noch etwas erzihlt oder eine Liederstrophe sin-
gen laBt, so kann damit die Konzentrationsfahigkeit
gepriift und getiibt werden. Ich frage mich schon seit
Jahrzehnten, warum man in der Primarschule sol-
cher Art eigener Problemstellung im Kopfrechnen
ablehnend gegenuibersteht, und ich kann mich des
peinlichen Eindrucks nie erwehren, wenn ich Lehrer
mit dem Kopfrechenbuch (mit Losungen natiirlich)
in der Hand vor der Klasse sehe, dieweil die Kinder
ohne Hilfsmittel arbeiten mussen.

Der Lehrer vergesse aber nicht, daB3 beim Rechnen
an Zahlenbildern und Ziffern die Visuellen immer
im Vorteil sind, daB3 wir aber in der Praxis Kopf-
rechenaufgaben mehr durch die Ohren aufnehmen,
und er sei sich auch bewuBt, da3 Kopfrechnen etwas
anderes ist als leichtes schriftliches Rechnen. Z.B.



283 + 126 (im Kopf: 200 4+ 100 =, 80 + 20 =,
3 + 6 =, oder 280 + 120 =, 3 + 6 =; schriftlich:
3+6=09,8-+2=1014+1-+2=4).

Die eigene Problemstellung zeigt dem Lehrer aber
nicht nur, ob die Kinder den behandelten mathema-
tischen Stoff verstanden haben und ihn auch in der
Anwendung auf selbstgemachte Aufgaben beherr-
schen, sondern sie erziehen auch zur Selbsttitigkeit
und geben damit einem natiirlichen Trieb des Kin-
des (des unverwoéhnten und nicht verweichlichten)
Raum. Sie bringen aber auch eine spielerische oder
denksportliche Note in den Rechenbetrieb hinein
und sind auch aus diesem Grund ganzheitlich. Man
beobachte doch schon die kleinen Kinder beim
,Lehrerlis-Machen‘, da werden immer Rechenauf-
gaben gestellt und nicht nur Spriichlein verlangt und
Zeichnungen gemacht.

Wer sich also mit einem Schulfach und seinem
Unterrichtsstoff’ auseinandersetzt, mul3 darum fra-
gen, welchem Zweck diese dienen sollen und kénnen.
Sicher wird heute niemand mehr dem Rechenunter-
richt seinen erzieherischen und bildenden Wert ver-
sagen. Ob nun aber auch ganzheitliches Rechnen
zum Ziel fihrt, kann solange in Frage gestellt wer-
den, als noch keine deutlichen Beweise und Erfah-
rungen vorliegen. Ich will darum zum Schluf3 und
als Ziel die mathematische Bildung ins Zentrum set-
zen und versuchen, den Weg dazu sinnfillig darzu-
stellen, und alle, die sich damit befassen, ersuchen,
diese Aufstellung zu studieren und mir ihre Ansicht
dazu personlich oder in einer nichsten Nummer
kundzutun.

Schon Pestalozzi hat erkannt, dal3 jedes Ding unter
den Gesichtspunkten Form, Zahl und Schall (Wort)
erfalit werden soll, und Kiihnel, der bahnbrechende
Rechenmethodiker und Praktiker, hat dem Rechen-
unterricht folgende Ziel- und Zweckbestimmung ge-
setzt:

Ziel: Richtige Erfassung der Dinge und Erscheinun-
gen nach ithren MaBbeziehungen.

Zweck: formal: Entwicklung der mathematischen
Krafte (Verstandesbildung) ; material: Entwicklung
der Fahigkeit, Aufgaben des praktischen Lebens zu
lésen.

Meines Erachtens mufB3 auf jeder Schulstufe dieses
Ziel angestrebt und in verschieden hohem Grad er-
reicht werden. Dazu wird ganzheitliches Rechnen
vorzuiglich dienen. Schiiler, die nur in der Rechen-
stunde nach einem vorgemachten Schema ihre Auf-
gaben richtig losen, in der selbstindigen Wahl der

Operationen und Lésungsverfahren und in jeder
praktischen Anwendung in einem andern Fach oder
zu Hause versagen, haben aber nur die unterste Stufe
mathematischer Bildung erreicht.

Eine Neuerscheinung illustriert solch ganzheitliches Rechnen
aufs beste. Unter dem Titel Lebendiges Rheintal ist im Verlag Hu-
wiler, St.Margrethen, ein ansprechendes Ringbuch heraus-
gekommen. Jakob Bosch, der kiirzlich mit dem Radiopreis der
Ostschweiz beehrt wurde, hat in seinem ,Streifzug durch die
Geschichte des st.-gallischen Rheintals® einen 3oseitigen, vor-
bildlich klar und interessant geschriebenen Beitrag geleistet.
Diesem schlieBen sich reich illustrierte Darstellungen von tiber
50 Produktions-, Handels- und Verkehrsfirmen und -verbianden
an, welche von der Redaktionskommission der AbschluBBklas-
senlehrer Riedi und Zogg und dem Unterzeichneten besucht
und so beschrieben wurden, dasie den Schiiler zu selbsttitigem
Denken und Verarbeiten in sprachlicher, rechnerischer und
zeichnerischer Darstellung anregen. Die stattlichen Biicher wer-
den den AbschluB- und Sekundarschulen fiir je einen Klassen-
bestand gratis abgegeben und laufend nachgefiithrt und ergénzt.

Ein Beitrag zum .
ganzheitlichen Rechnen auf der Unterstufe

Hans Schedler

Prof. A. Kern schreibt in seiner Anleitung zum Re-
chenkasten:

«Immer wieder stellt der Lehrer mit kopfschiitteln-
dem Staunen fest, dal3 das in der Schule in jahre-
langer Ubung Eingepriagte offenbar keinen Bestand
hat. Nachrelativ kurzer Zeit —so hat es jedenfalls den
Anschein — fallt dieses Wissen, das in der Schule so
gefestigt erschien, in sich zusammen. Worin liegen
die Hauptgriinde? Arbeitet die Schule zu wenig?
Wird von den Schilern zuviel gefordert, oder sind
die durchgefiihrten Unterrichtsmethoden falsch?
Katastrophal sind besonders die Leistungen auf dem
Gebiet des sogenannten angewandten Rechnens. Bel
einem groBen Teil der Schiiler sieht man, da@3 sie die
Lebens
nicht zu bewiltigen vermégen. Man gewinnt den

allereinfachsten Rechenverhiltnisse des

Eindruck, dal3 zwar ein gewisses technisches Kénnen
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erreicht wurde, daf3 aber die Anwendung dieser er-
lernten Kiinste in geradezu unvorstellbarem Aus-
mafe miBlingt. Da doch ohne Zweifel der Sinn des
Rechnens, sein Zweck, darin zu suchen ist, die im
tiglichen Leben auftauchenden rechnerischen An-
forderungen zu bewiltigen, zu durchleuchten, muf3
bei einem solchen Versagen des angewandten Rech-
nens das wesentliche Ziel des Rechenunterrichts als
nicht erreicht bezeichnet werden.»

Die eben angefithrten Feststellungen von A. Kern
beruhen nicht auf blolen Beobachtungen, sondern
sind das Resultat von grolangelegten Versuchen, die
an deutschen Volksschulen durchgefiithrt wurden.
Auch ich habe einen kleinen Versuch an unserer
Schule gewagt.

Einer funften Klasse erteilte ich den Auftrag, selber
angewandte Aufgaben aufzustellen, die nicht sie,
sondern andere Schiiler zu l6sen héitten. Neben vie-
len richtigen wurden aber auch folgende Aufgaben
aufgeschrieben:

An einem Baum hat es 3600 Knospen. In einem Tag
gehen 10 Knospen auf. Wann bliht der ganze
Baum?

Nach Zirichsind es 75 km. Ein Pferd kommt in einer
Stunde 10 m weit. Nach wie vielen Tagen ist das
FPferd in Zirich?

Marie hat 20000 Kigeli. Sie gewinnt 200. Wieviel
hat sie jetzt?

Ein Auto fahrt in einer Sekunde 400 m weit. Wie
lange hat es, bis es in St.Gallen ist?

Letztes Jahr machte eine Familie 70 kg Erdbeeren
ein. Dieses Jahr konnte sie nur noch 313/ kg ein-
machen. Wieviel weniger? .
Aus diesem unvollkommenen Versuch lassen sich
natiirlich noch keine endgiiltigen Schlisse ziehen.
LaBt er aber nicht ahnen, daf3 es mit dem mathema-
tischen Denken doch ein wenig hapert und dal3
A. Kerns Feststellungen uber die schlechten rech-
nerischen Leistungen vielleicht auch fiir unsere
Volksschulen zutreffen ?

Vor allem die ungentigenden Ergebnisse der Unter-
suchungen haben A. Kern angeregt, den Rechen-
unterricht neu zu durchforschen, die Griinde aufzu-
spiiren, die die Schuld an den mangelhaften Leistun-
gen im Rechnen tragen. In der Anleitung zum Re-
chenkasten von Kern und auch in seinen Beitriagen
zur Ganzheitsschule weist er vor allem auf zwei
Hauptgriinde hin, die nach seiner Meinung sich
hemmend fur die Entwicklung des mathematischen

Denkens auswirken.
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Die ungentigende und oft auch falsche Veranschau-
lichung ist der eine Grund. Viele Lehrkrifte sind der
Meinung, daf3 das Hunderterblatt vollauf geniige,
um im Schiiler klare Zahlbegriffe zu schaffen. An-
hand von Versuchen weist aber A. Kern eindeutig
nach, daf3 das starre Zahlbild, mit seiner eindeutigen
Veranschaulichung, fiir die Bildung eines Zahl-
begriffes eher hinderlich als forderlich ist. (Vgl. Nr. 1
der Ganzheitsschule, 1958/59.)

In meinen weiteren Darlegungen machte ich vor al-
lem auf den zweiten Grund genauer eingehen.
Werfen wir einen Blick in die Schulstuben.

Auf der Unterstufe sind viele Lehrkrifte bestrebt,
den Schulneulingen so rasch wie moglich das Addie-
ren und Subtrahieren beizubringen. Als Anschau-
ungsmittel werden Dinge aus dem gerade behandel-
dem Gebiet gewihlt. In einer nichsten Stufe werden
diese konkreten Dinge gegen Ripplein und Ringlein
ausgetauscht. Mit Hilfe dieser Dinge wird nun das
Vorwirts-, Riickwirts- und Hinzuzahlen geiibt. Das
Zahlen nimmt einen sehr breiten Raum ein und bil-
det nach der Meinung der Verfechter der syntheti-
schen Rechenmethode den Schliissel fur das Ver-
stehen der Rechenoperationen und der Zahlbegriffe.
In einem Kommentar zum Rechenunterricht aufder
Unterstufe heiBit es: «Das Zahlen ist nicht eine mehr
oder weniger bedeutsame Vorstufe, sondern erste
Hauptstufe, fiir alles rechnerische Tun unentbehr-
liche Grundlage. Darumist ein breitangelegter, sorg-
taltig aufgebauter Zihlunterricht auf der Unterstufe
der einzig mogliche Anfang eines fruchtbaren Re-
chenunterrichts.»

Wie steht es nun auf der Oberstufe ?

Im neuen Lehrplan fiir die Primarschulen des Kan-
tons St. Gallen ist die Jahresaufgabe im Rechnen fiir
die vierte Klasse wie folgt umschrieben:
«Erweiterung des Zahlenraumes 1000-10000.
Einfuhrung in das schriftliche Operieren nach auf-
steigenden Stellenwerten, wobel das aufzihlende
Abziahlen von Anfang eingefithrt wird. Gewéhnung
an vorausschauendes Schédtzen und nachheriges
Uberpriifen dieser Ergebnisse.

Eingewéhnung in die Schreibweise doppelt benann-
ter MaBzahlen mit Trennungspunkt zwischen den
Mafstufen.

Miindliches Rechnen durch hiufige Ubung im klei-
nen und groBen Einmaleins, ebenso mit MaBen und
Preisen.» Und am Schluf} dieser Aufzihlung heil3t es
noch: « Praktisch angewandtes Rechnen nach Sach-
gebieten aus dem Erlebniskreis des Kindes.»



Aus den beiden Bildern der Unter- und Oberstufe
geht deutlich hervor, da3 im heutigen Rechenunter-
richt an erster Stelle die technischen Ubungen ste-
hen. Erst wenn die Schiiler eine formale Fertigkeit in
den Rechnungsarten erreicht haben, werden ihnen
angewandte Rechnungen, rechnerische Fragen aus
dem praktischen Leben vorgesetzt.

Viele Unter- und auch Oberstufenlehrkrifte glauben
und sind der festen Uberzeugung, daB erst dann zu
den eigentlichen Rechnungsaufgaben, also zu den
angewandten Aufgaben, geschritten werden durfe,
wenn die Rechentechnik geniigend beherrscht wird.
Man halt sich anfanglich ausschlieflich nur im tech-
nischen Rechnen auf. Erst spiter, wenn bestimmte
Zahlbegriffe erworben sind und die Grundoperatio-
nen gefestigt erscheinen, werden angewandte Auf-
gaben angefugt.

A.Kernbezeichnet einsolches Vorgehenim Rechen-
unterricht als grundlegend falsch. Nach ihm ist der
heutige Weg im Rechnen darum unrichtig, weil er
in keiner Weise auf die vorschulische rechnerische
Entwicklung abgestimmt ist.

Beim Schulneuling tun wir oft so, als ob er im Vor-
schulalter im Rechnen tiberhaupt keine Entwick-
lung durchgemacht hitte, als ob ein absoluter An-
fanger vor uns stiinde, der z. B. nicht wiilte, was 1, 2,
3 oder 4 ist. Untersuchungen weisen aber klar nach,
daB der Schulanfianger fahig ist, einfache mathema-
tische Leistungen zu vollbringen. Es ist also eine fal-
sche Ansicht von vielen Unterstufenlehrkriften,
wenn sie glauben, im Rechnen ganz vorne beginnen
zu missen. Wie steht es nun beim ganzheitlichen
Rechnen?

Der ganzheitliche Rechenunterricht nimmt auf die

mm  Vorschulalter durchgemachte Entwicklung
Riicksicht. Er respektiert die tatsichliche rechneri-
sche Leistungslage des Schulanfiangers. Ferner — und
das scheint mir ein sehr wichtiger Punkt im ganzheit-
lichen Rechnen zu sein — schligt er den genau glei-
chen Weg ein, den das Kind vor dem Schuleintritt
gegangen ist. Der bereits beschrittene Weg erfihrt

dadurch in der gleichen Richtung eine Fortsetzung.

Um aufdiesem Weg richtig weiterfahren zu kénnen,
ist es unerlaBlich, die vorausgegangene Entwicklung
genau kennenzulernen. Sehen wir uns daher in die-
ser vorschulischen Entwicklung ein wenig um. Am
besten greifen wir einige Beispiele aus dem tiaglichen
Leben heraus.

Einem funfjahrigen Knaben schenkte ich eine kleine

Schokolade mit dem Hinweis, er solle sie mit dem
Schwesterchen redlich teilen. Vorerst schaute er
mich verlegen an. Er wuBlte im ersten Moment nicht,
wie er die Schokolade teilen sollte. Dann brach er fur
das Schwesterchen und fir sich zwei gleich grofle
Stiicke ab. Nun blieb noch ein kleiner Rest {ibrig.
Nach kurzem Uberlegen brach er auch diesen in zwei
gleiche Stiicke. Der fiinfjahrige Knabe I6ste diese
Aufgabe in zwei Schritten, wahrscheinlich darum,
weil die Anzahl der Schokoladetifelchen ziemlich
grof3 war, es waren namlich deren zwolf.
AbschlieBend fragte ich ihn: «Wie viele Tafelchen
hast du bekommen ?» Die Zahl konnte er nicht nen-
nen, dafur aber streckte er sechs Finger auf. Er war
nicht imstande, bis sechs zu zihlen.

Ein anderes Beispiel:

Einemsechsjahrigen Madchen gabich elf Glaskiigel-
chen und sagte zu ihm: «Die eine Hilfte der Kiigel-
chen gehort dir, die andere Halfte muB3t du deinem
Briiderchen geben!» Ohne zu zégern bildete es zwei
Gruppen von je funf Kigelchen. Die Kugel, die
tibrighlieb, legte es in die Mitte der beiden Gruppen
und sagte mir: «Ich kann nicht genau teilen.» Dann
sah es neben meiner Hand noch ein Kiigelchen lie-
gen. Es nahm dieses und verkiindete mir hierauf
strahlend: «So, jetzt habe ich genau teilen kénnen.
Mein Briiderchen hat sechs, und ich habe auch sechs
Glaskiigelchen.»

Ahnliche Beispiele aus dem Leben des Kindes lieBen
sich beliebig vermehren. Sie alle weisen uns auf
folgende Feststellung hin: Trotzdem das Kind noch
keine Schule besucht hat, also noch nichts weil} von
Ab-, Zu- und Vorwirtszahlen, ist es thm moglich,
eine einfache rechnerische Leistung zu vollbringen.
Es wichst also auch dort ein gewisses rechnerisches
Koénnen heran, wo das so notwendig angesehene
technische Uben wegfiel. Die beiden angefiihrten
Beispiele stehen im klaren Gegensatz zu der Ansicht
von vielen Unterstufenlehrkriften, wonach es nur
dann dem Kinde moglich sei, ein praktisches Re-
chenproblem zu lésen, wenn es im technischen Rech-
nen eine gewisse Fertigkeit erlangt habe. Noch auf
einen wichtigen Punkt weisen uns die zwel voran-
gegangenen Beispiele hin:

Das technische Rechnen steht nicht fiir sich geson-
dert da. LEs ist mit einer gegebenen Situation aufs
engste verkniipft. In der Lebensschule des Kindes
finden wir an keiner Stelle jenes nur bloBe technische
Rechnen, wie es die Schule betreibt. Keinem Er-
wachsenen kdme es je in den Sinn, bloBe rechnerische
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Operationen durchzufithren. Wir beginnen erst
dann zurechnen, wenn vor uns eine Rechensituation
auftaucht. Z.B.: Einige griine Einzahlungsscheine
miissen auf der Post beglichen werden. Bevor wir uns
auf den Weg dorthin machen, zihlen wir die Posten
zusammen, damit wir wissen, wieviel Geld mitzu-
nehmen ist. Auch in diesem einfachen Beispiel aus
dem Leben steht das Addieren nicht allein da. Die
Operation steht in Verbindung mit einer Situation.
Dem Addieren liegt ein Sinn zugrunde.

Die Verfechter des ganzheitlichen Rechnens fordern,
daB der Rechenunterricht der Lebensschule an-
geglichen werden miisse. Das technische Rechnen
diirfe nicht mehr an vorderster Stelle stehen. Eine
echte Rechensituation, also ein praktisches Rechen-
problem, habe den ersten Platz einzunehmen. Das
Verstandnis fiir die Operationen, ferner auch die Bil-
dung der Zahlbegriffe miisse aus den alltaglichen
Rechensituationen herauswachsen.

Im bereits angefihrten Kommentar zum Rechen-
unterricht auf der Elementarstufe heif3t es:
«Angewandtes Rechnen dient also verntnftigerweise
nicht der Einiibung der Rechnungsarten, sondern
der Schulung zum logischen Denken. Es setzt ein ge-
wisses Mall von rechnerischer Fertigkeit, welche
durch planmiBige formale Ubung angeeignet wer-
den kann, voraus.»

Hier wirde der Ganzheitsmethodiker sagen: An-
gewandtes Rechnen dient nicht nur der Schulung
zum logischen Denken, sondern auch der Einibung
der Rechnungsarten und ferner noch der Einholung
der Zahlbegrifie.

A. Kern schreibt in seiner Anleitung zu seinem Re-
chenkasten:

«Ganzheitliches Denken vertritt die Auffassung, da3
die Schule, dhnlich wie frither beim Lesenlernen,
auch im Rechnen falsche Wege geht. Der Blick des
Methodologen wie des Lehrers ist wie gebannt auf
die Rechentechnik gerichtet. Sonst hitte man lingst
bemerken miissen, daB3 im derzeitigen Unterricht
jene echten Sinnbinder, die im Leben zwischen ge-
gebener Situation und rechnerischer Losung beste-
hen, vollig zerschnitten werden. Man hat die natiir-
lichen Rechensituationen verlassen und sich in das
Feld des Nur-Numerischen begeben. Dies in der trii-
gerischen Hoffnung, dal3 man eines Tages, wenn die
Rechentechnik geniigend geuibt wire, jene Binder
leicht wieder verkniipfen konne. Man hat die im Le-
ben gegebenen echten Ganzheiten véllig iibersehen.»

Der heutige Rechenunterricht gleicht in vielen Be-
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zichungen dem fruheren Lesenlernen. Dort wurde
auch zuerst rein technisch gelesen. Die Schiiler muB3-
ten vorerst die Buchstaben lernen. Erst dann ging
man zum eigentlichen sinngemidBen Lesen iiber.
Ahnlich liegt der Fall beim heutigen Rechnen. Zu-
erst wird am Anfang auch in der Hauptsache tech-
nisch geiibt. Erst wenn bestimmte Zahlbegriffe und
das Verstindnis fiir die Operationen erworben sind,
wird zum eigentlichen Rechnen, zu den angewand-
ten Aufgaben geschritten. Der ganzheitliche Lese-
unterricht hat doch den Nachweis erbracht, daB
auch dort die Lesetechnik gewonnen werden kann,
wo am Anfang auf rein technisches Uben verzichtet
wurde. Dort wo Lesetechnik und sinngeméafBes Lesen
vereint werden, wird das Lesenlernen in viel besse-
rem und hoherem MaBe gewonnen.

Wie wire es, wenn wir unsern heutigen synthetischen
Rechenunterricht verlassen und dem heutigen Le-
senlernen angleichen wiirden?

Ich bin iiberzeugt, daB der ganzheitliche Rechen-
unterricht bessere Resultate zeitigen wiirde. Vor al-
lem dem schwicherem Schiiler wiirde es leichter fal-
len, das Rechnen auf dem ganzheitlichen Wege zu
erlernen. Auch fir den Lehrer bringt der ganzheit-
liche Rechenweg viel Freude. Die Schiiler gehen be-
geistert hinter die zu losenden Aufgaben, ohne daf3
sie immer wieder dazu angetrieben werden miissen.
Ganzheitliches Tun begliickt Schiiler und Lehrer.

Quellennachweis: ,Kurze Anleitung zu meinem Rechenkasten
von A. Kern, ,Die Ganzheitsschule‘, herausgegeben von A,
Kern, Verlag Herder, Freiburg im Breisgau.

Fiir einen bessern Rechenunterricht:
die Farbenzahlen von H. Cuisenaire

Prof. K. Gribling, Freiburg i. Ue.

Es wire jedem Lehrer zu wiinschen, sich des ersten
genossenen oder erduldeten Rechenunterrichtes zu
erinnern; er kénnte aus solch einer Wiederbelebung
der damaligen Eindriicke manche Anweisung fir



seine eigene Lehrtatigkeit erhalten. Aber es geht hier
wie mit der Muttersprache: man wachst ins Reich
der Zahlen hinein, man weil} nicht wie.

Immer wieder stellen sich strebsame Lehrer die Fra-
ge: Wie kann ich meinen Rechenunterricht entwicklungs-
treuer, kindgemdper gestalten ? Diese Frage stellt sich im
Zeitalter der Reiziiberflutung mit der daraus ent-
standenen Aufmerksamkeitsschwiche gebieterischer
denn je. Deshalb diirfen wir nicht gleichgiiltig und
ablehnend an ernsten Versuchen zur Verbesserung
des Rechenunterrichtes vorbeisehen.

Ein Volksschullehrer sucht neue Wege ins Reich der ahlen

Wenn es sich um Griibeleien schulfremder Theoreti-
ker handeln wiirde, so kénnte man sagen: Sie sollen
die Probe aufs Exempel bringen. Wenn aber ein be-
scheidener, nimmermiider Volksschullehrer unter
dem gebieterischen Anstol3 der Rechennot seiner
Schiiler neue Mittel und Wege sucht und das Ge-
ahnte und Erschaute in 23jahriger Unterrichtsarbeit
erprobt und berichtigt, so darf auch der kritischste
Schulmann davon Kenntnis nehmen. Eine solche
Arbeit legt uns H. Cuisenaire vor, der Urheber der Me-
thode mit Farbenzahlen.

H. Cuisenaire ist ein belgischer Schulmann, zuerst
lange Zeit Lehrer, dann Schulinspektor, ein offener
Geist, der mit unbefangenem Blick an sein Erzie-
hungswerk gegangen war und sich in den verschie-
densten beruflichen Angelegenheiten nach den Ar-
beitsschulmethoden erfolgreich betitigt hatte : Lern-
ausfliige, Heimatkunde, Musikunterricht, Schul-
ausstellungen usw.

H. Cuisenaire hatte beobachtet, wie nur etwa 50 Pro-
zent seiner Schiiler das Unterrichtsziel im Rechenunterricht
erreichten. Wo lag die Ursache? Im zu hoch ge-
schraubten Programm? H. Cuisenaire gab sich mit
dieser Ausrede nicht zufrieden. Er wollte um jeden
Preis die Kinder sicherer, freudiger, schneller, nach-
haltiger und fruchtbarer ins Reich der Zahlen, der
Zahlenbeziehungen und der Rechenarten einfiih-
ren: vom Kinde aus, lernen durch Selbsttun, in ge-
nau umrissenen Unterrichtseinheiten, das sind einige
Wegweiser, die ihm die Richtung angaben. Er zog
auch Theoretiker des mathematischen Unterrichtes
zu Rate. Nach langem Tasten, Forschen, Versuchen
und Erproben leuchtete in ihm die Uberzeugung
auf:

Vereinigung von Lange und Farben in Farbenzahlen!
Betonung der Zahlenbezichungen

Mit diesen zwei Grundgedanken hoffte H. Cuise-
naire, die Kinder sicher und schnell z7um Rechnen zu

bringen.

Was sind Farbenzahlen?

Wenn man das erstemal den Haufen Stibchen in 10
verschiedenen Langen und Farben wahllos aufeinem
langen Tisch liegen sieht und ein halbes Dutzend
Bitbchen mit ihren Dutzend Augen und Handchen
freudig zugreifen, ordnen, aneinanderreihen und
versuchen, wird man nicht sofort klug daraus. Aber
die Farben sind keineswegs zufillig, wie zur bloBen
Abwechslung gewahlt. Die zehn ersten Zahlen sind

in Familien eingeteilt worden, ich méchte fast sagen

organisiert und in sinnvolle Gruppen eingeteilt.
H. Cuisenaire hat seinem Lernmaterial sozusagen
Leben eingehaucht und die GréBenverhiltnisse ver-
wertet:

Die Einheit ist weiB.

Die rote Familie umfaBt 2 hellrot, 4 dunkelrot, 8
braunrot.

Die gelbe Familie umfalit 5 gelb, 10 goldgelb.

Die griine Familie umfaBt g hellgriin, 6 dunkelgriin,
g blau.

Der Einzelgianger 7 ohne Beziehungen zu den andern
9 Zahlen wird schwarz dargestellt. So sind die drei
Familien von 1 und 7 eingeklammert.

Die farbigen Stibchen, von denen jedes in gréBerer
Anzahl vorhanden ist, stellen nicht bloB GréBen dar
wie gleichfarbige, sondern sie versinnbilden die Zah-
len; die verwandten Farben derselben Familie driik-
ken die Beziehungen zwischen den entsprechenden
Zahlen aus.

Praktischer Wert der Farbenzahlen

Bevor ich dem Leser zumute, dieser Neuerung seine
volle Aufmerksamkeit zu schenken, mul3 ich ithm
vom vorliegenden Erfolg des Unterrichtes mit den
Farbenzahlen eine Vorstellung vermitteln. Als ich
das erstemal der Vorfithrung der neuen Methode
durch Herrn Cuisenaire selber beiwohnte, stiegen in

! Ein kritischer Kopf kann den Ausdruck Farbenzahlen (bei
H. Cuisenaire «nombres en couleurs») beanstanden, da die
Zahlen als Gedankendinge weder rot noch gelb noch griin sind.
Aber der Leser versteht darunter die Zahlenlehre mit Zubhilfe-
nahme farbiger Stibchen.
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meinem Geiste Einwiirfe auf, die ich auch geltend
machte. Trotz der Glanzleistungen der auftretenden
8- und gjihrigen Buben blieben noch ernste Zweifel.
Deshalb untersuchte ich die Sache weiter und be-
suchte noch 10 verschiedene Klassen, die seit linge-
rer oder kiirzerer Zeit die Farbenzahlen eingefiithrt
hatten. Aber auch hier waren die Erfolge offenbar.
Den praktischen Wert einer Methode kann man jedoch nur
nach langerer Anwendung derselben beurtetlen. H. Samuel
Roller, Professor an der Genfer Universitiit, schreibt:
«Dze Versuche in unsern Klassen scheinen mar iiberzeugend.
Die mit der Methode von H. Cuisenaire erreichten Ergeb-
nisse sind besser als diejenigen, die man in andern Klassen
erzielt hat. Ein Beweis: im diesjahrigen Februar haben 5-
und 6jihrige Kinder das Programm ihrer 6- und 7jihrigen
Kameraden erledigt. Sie haben also einen Vorsprung von
anderthalb Jahren aufgewiesen, da das Schuljahr bei uns
Ende Funi abgeschlossen wird.»

Aus dem Auslande liegen viel ausgedehntere Unter-
suchungen vor. In der Stadt Edinburg wurden neu-
lich von der Universitat Testversuche in 494 Klassen
durchgefiuhrt, wovon die Hilfte nach den klassischen
Methoden und die andere Hdlfte nach der Methode von Cui-
senaire unterrichtet wurden. Nachstehende Tabelle
gibt die erzielten Ergebnisse an:

Beispiele der Maximale mit den mit der Me-
Priifungsteste Note klassischen thode vonH.
Methoden Cuisenaire
I. 844 = ?usw. 100 79,6 98,3
II. 15— 7 = ? usw. 100 73,9 94,3
IIT. 6 X 3="usw. 42 32,7 36,7
IV.16 : 2 =? usw. 36 30,1 32,3
Volgvors +
oviio="? 20 7,1 15,9
VI. Rechnungen 20 6,4 14,5
VIIL. 4/ v.20 +
Hyviorg =7 20 6,8 15,9
338 Punkte 236,6 Punkte 307,9 Punkte
70% 91 %

Auch in Midchenschulen wurden Zhnliche Ergeb-
nisse erzielt.

Warum die Jahlen in Farben?

H. Cuisenaire verrit uns seine Uberlegungen: «Es
kommt darauf an, dal3 die Kinder in unbewuBter
Tatigkeit Rechengewohnheiten erwerben, und zwar
durch zahlreiche Zahlenverbindungen, die sie kon-
kret ausfithren und sofort nachpriifen kénnen. So er-
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scheint die zu l6sende Schwierigkeit in hellem Lich-
te: es mull das Mittel gefunden werden, um leicht
und sicher von der Stufe der Beobachtung (sehen,
beriihren, betasten) zur Stufe der konkreten Einpra-
gung {iberzugehen, der dann die Stufe der Begriffs-
bildung folgt; dieser Begriff taucht im UnterbewuBt-
sein unter.»

Alle diese unterrichtlichen Tiétigkeiten sind mit-den
Farbenzahlen leicht und erfolgreich durchfithrbar.
Allmihlich kniipfen sich enge Verbindungen zwi-
schen dem Bild und dem Begriff und stehen augen-
blicklich den Kindern zur Verfiigung. Zugleich pri-
gen sich die Zahlenbeziehungen ganz von selbst ein.
Man muB die kleinen Rechenlehrlinge unter der
Leitung eines verstindnisvollen Lehrers an der Ar-
beit beobachtet haben, um in den Geist der neuen
Methode einzudringen:

1. Die Augen nehmen zugleich mit den Farben die
Verwandtschaftsgrade der Jahlen wahr. Zwischen diesen
besteht eine Verbindung, die schnell in Fleisch und
Blut tibergeht. So leitet die hellrote 2 in die dunkel-
rote 4 und diese in die braunrote 8 uiber. Diese und
andere Beziechungen prégen sich von selbst und un-
ausloschlich ein.

2. Dann regen sich die Hande, um frei und ungehin-
dert allerlei ahlenverbindungen herzustellen. Alle Kin-
der ohne Ausnahme greifen zu, um selbstfinderisch
die gestellten Aufgaben zu lésen. Statt daB3 der Leh-
rer bei jedem nachschauen muB, kann jeder Rechner
seine eigene Arbeit nachpriifen.

3. Wahrend diesen selbsttitigen konkreten Arbeiten
entwickelt sich im kindlichen Geist etwas Schipferi-
sches, namlich das Verstehen, das Erfassen des rech-
nerischen Gedankens, das Ahnen vom sinnvollen
Verlauf und die Anwendung der neuen Erkenntnis
auf dhnliche Fille.

4. Nun sucht das Kind die erratene Regel weiter zu ver-
werten und seinem Rechenbediirfnis nachzugehen,
schnell, ohne Langeweile.

5. Im Rechnen kommt es vor allem auf die Richtig-
keit an. Der groB3e Vorteil der Farbenzahlen besteht
darin, daB in vielen Ubungen das Kind selber die Rich-
tigkeit seiner Arbeit nachpriifen kann, was das sichere und
freudige Rechnen férdert. H. Cuisenaire hat es mei-
sterhaft verstanden, mit seinem Lernmaterial das
leibliche und geistige Tun des Kindes in Gang zu
bringen und in lebendiger Wechselwirkung alle ver-
fiigbaren Féihigkeiten an den Rechenwagen zu spannen. Man
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Mitden Farbenzahlen wird die Briicke zwischen den  Die Neuheit der Cuisenaire-Methode fallt sofort bei
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der Uberpriifung des Arbeitsplanes auf. Wihrend
die klassischen Rechenstunden jede Zahl in stetiger
Reihenfolge von 1 bis 10 als Unterrichtseinheit be-
handeln, verfahrt der belgische Rechenmethodiker
nach folgendem Plan:

Methode Cuisenaire (Farbenzahlen)

A. Arbeitsplan zur Behandlung der 10 ersten ahlen

1. Einfithrungin den Gebrauchder Stabchen (Zah-
len, Lange und Farbe der Stabchen)

2, Kenntnis des Stidbchensatzes und der Ziffern
(Schrift)
a) Darstellung in Einerwiirfeln
b) Darstellung durch Wiederholung oder in Fa-
milien
3. Zahl 10 mit 2 beliebigen Stibchen und den Zei-
chen + =

. Zahl g

N

. Zahlen 10 und g

[S) NN

. Zahl 8

7. Zahlen 10, 9 und 8

[e]

. Zahl 7

9. Zahlen 10, g, 8 und 7
10. Zahlen 6 und 5

11. Zahlen 4, 3 und 2

12. Wiederholung der 10 ersten Zahlen mit den Zei-
chen 4+ = (ohne Stidbchen)

13. Wiederholung der 10 ersten Zahlen mit dem Zei-
chen — (ohne Stibchen)

14. Zahlen 10, 8, 6, 4 und 2 mut 2 gleichlangen Stiabchen
a) Einfithrung des Zeichens x
b) Einfithrung des Zeichens :
c) Einfithrung des Zeichens 14

15. Die 10 ersten Zahlen mit den Zeichen + — x 2
(ohne Stabchen)

16. Die 10 ersten Zahlen mit den Zeichen : 2 und 1%
(ohne Stabchen)

17. Die 10 ersten Zahlen mit den Zeichen -+,
: 2, 15 (ohne Stabchen)

- 2,
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18. Die Zahlen 10, 9, 8 und 7 mit dem Zeichen -+
und 2 beliebigen Stibchen

19. Die Produkte 10, 9, 8, 6, 4 und 2 mit gleichlangen
Stibchen: ;...

20. Allgemeine Zusammenfassung der 10 ersten
Zahlen
Gemischte Rechnungen mit allen Zeichen (ohne
Stabchen)

Herr Cuisenaire betrachtet seine Methode unter dem
Gesichispunkt der Arbeitsschule; aber er verwirklicht zu-
gleich auch wenigstens teilweise den Ganzheitsgedan-
ken.

Zuerst fesselt er den Geist des Kindes an die Stib-
chen, die AnlaB zu allerlei Ubungen der Augen, der
Muskeln, des Spiel- und Arbeitstriebes bieten. Den
unablissigen Ubungen folgt die Losung von mannig-
faltigen Aufgaben in konkreter Form; schlieBlich
dringt der titige Verstand bis zur Regel, zum all-
gemeinen Verfahren und zum Begriffe vor.

Eine Unterrichtseinheit als Beispiel

Das Gesagte moge an der Behandlung der ahl 10 er-
liautert und niher bestimmt werden, und zwar mat
nur 2 Stdbchen:

1. Das Kind reiht 1o Wiirfel (Einerstibchen) anein-
ander.

Daneben legt es das Zehnerstibchen.

Dann sucht es, neben dieses 2 Stibchen zu legen, die
miteinander die gleiche Lange ausmachen. Das erste
Stabchen wird beliebig gewahlt, z.B. 7; das zweite
muB das Kind durch Ausprobieren finden und es
nimmtschlieBlich §. Nach einigen Versuchen gelingt
dies rasch, wenn die Lehrperson nicht eingrerft. Oft arbei-
tetdas Kind nur mit einer Hand. Bei fortschreitender
Ubung sind beide Hande tiitig.

Aufihnliche Art und Weise versucht das Kind ande-
re Zahlenzusammenstellungen, wie g und 1, 5 und

5, 2 und 8, 8 und 2, 6 und 4 usw.

2. Dann liest das Kind: 10, das ist 7 mit 3, g mit 1,
5 mit 5...

3. Das Kind schreibt die erhaltenen Reihen auf die
Schiefertafel oder ins Heft (die Ziffern hat es bei der
Vertrautmachung mit den Stibchen gelernt):

10 10 10 10




Das Kind kann nach jeder Abschrift die erledigte
Reihe beiseite schieben.

4. Von jeder Reithe nimmt das Kind das Stibchen
rechts weg und legt es ohne weiteres auf den Haufen.
Dann ergénzt es jede unvollstindige Reihe wieder
zu 10, indem es sagt:

7und gsind 10; g und 1 sind 10; 5 und 5 sind r10.

5. Die Kinder schreiben die unvollstandigen, d.h.
aufein Stibchen beschriankten Reihen ins Heft, etwa
SO:

Teee 9... 5... 2...

und erganzen sie dann auf 10:

74+93=10 9g+1=10 5+5=10 2-+-8=10

6. Vorige Ubungen werden mehrere Male wieder-
holt, so daf3 sich die Elemente von 10 fest einpragen.

7. SchlieBlich 148t man die erarbeiteten Ergebnisse
als Summen in verschiedenen Formen darstellen,
wie folgt:

o +L8="7 ?+1=10 g+?=10 ?+?=10

8. Nach dem Zusammenziehen kommt das Abzih-

len:
6—3=7? 6—?=4 7=

Ahnliche Ubungen in der Erarbeitung der Zahl 10
werden mit 2 gleichen Stabchen, dann mit mehr als 2 Stab-
chen durchgefiihrt.

Nach dem Besuch einer Cuisenaire-Stunde

Immer wieder kann der Besucher dieselben Ein-
driicke feststellen:

Alle Kinder sind tatig.

Die Kinder arbeiten ruhig und ohne Hast.

Alle Kinder, die in die betreffende Klasse gehéren,
erreichen schlieBlich das Unterrichtsziel.

Kinder, die zufillig eine oder zwer Wochen abwesend wa-
ren, kinnen den Riickstand leicht nachholen, weil das natur-
gemiBe Verfahren immer wieder dieselben Titig-
keiten des jungen Geistes in steigendem MaBe an-
ruft.

Ich habe frither sehr titigen Rechenstunden nach
den klassischen Verfahren bei tiichtigen Lehrern bei-
gewohnt, hatte aber manchmal die Ahnung, dal3 die
Schule getrieben wurde und unter einem gewissen
Drucke stand, allerdings ohne darunter zu leiden.

Mit den Farbenzahlen scheint die Entwicklung organi-
scher, ich mochte sagen, genetischer zu geschehen,
weil sich leicht das eine aus dem andern ergibt.
Vielleicht fallt es auf, daff H. Cuisenaire die Briiche sehr
Jrithzeitig einfiihrt, obschon dieselben in den klassi-
schen Stoffverteilungsplanen erstim 5. oder sogar im
6. Schuljahr auftreten. Zuerst muB bemerkt werden,:
daB es sich nicht um eine systematische Behandlung
der Briiche handelt, sondern um die praktiscﬁe;_je-!
doch sichere und schnelle Erlernung derselben. Es
steckt jedenfalls in der Cuisenaire-Methode etwas,
das dieses Rechenkreuz wesentlich erleichtert. So
lésen die Kleinen der 1. Klasse leicht Aufgaben wie
folgende:

/3 von 6 + 3

Mit den Farbenzahlen kénnen die Grundrechnungs-

3/yvon 8:2 4/;von 10 + 2

arten in verschiedenen Zusammenstellungen gelést
werden, so dal} sich die kleinen Rechenkiinstler
miihelos und vertraut im Reiche der Zahlen be-
wegen. Hier nur g Beispiele:

(2x3)+2 (4x2)—(2x3) (9:3)—(6:2)

Einen langen Schritt weiter

Bei der Behandlung des Zahlenraumes von 10 bis 20
wird das bisher Erarbeitete nicht bloB wiederholt
und erweitert, sondern noch vertieft und gefestigt, '
wie es der erfahrene Lehrer aus nachstehender Auf-
stellung erahnen kann:

B. Arbettsplan zur Behandlung der Zahlen von 1o bis 20

L. Stufe: mit 2 beliebtgen Stibchen
1. Wiederholung (einige Rechnungen)
2. Begriindung

3. Bildung von Langsreihen der behandelten Zahl
mit 2 Stibchen

4. Ablesen der gebildeten Reihen
5. Aufschreiben der gebildeten Reihen
6. Wegnehmen

7. Wiederherstellung der Zahlen
a) mit Stdbchen
b) ohne Stiabchen

8. Anwendung, dann Verallgemeinerung (ohne Stib-
chen )
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a) von den Schiilern aufgegebene Rechnungen

b) vom Lehrer aufgegebene Rechnungen

¢) Rechnungen aus dem Schulbuch und aus dem
Zettelkasten des 1. Schuljahres

d) Angewandte Rechnungen

11, Stufe: mit mehr als 2 beliebigen Stabchen

1. Wiederholung (einige Rechnungen der vorigen
Stufe, siehe Nr. 8)

2. Begriindung

3. Bildung von Liangsreihen mit dem Pluszeichen
und 2 beliebigen Stdbchen

4. Ablesen der Reihen
5. Aufschreiben der Reihen

6. Anwendung und Verallgemeinerung (okne Stib-
chen ) wie bei Nr. 8 der vorigen Stufe

111, Stufe: mit gleichlangen Stibchen

1. Wiederholung (einige Rechnungen der ersten
Stufe, siehe Nr. 8)

2. Begriindung

3. Bildung von Langsreihen mit gleichlangen Stab-
chen

4. Ablesen der Reihen
5. Aufschreiben der Reihen
6. Feststellungen

7. Darstellung des Produktes mit Stabchen in Kreuz-
form '

8. Anwendung und Verallgemeinerung (ohne Stib-
chen ) wie in Nr. 8 der ersten Stufe

Ein Beispiel aus dem ahlenraum 1o bis 20

Ein freier Raum hinten im hell beleuchteten Zimmer
der dreistufigen Ubungsschule des Walliser Lehrer-
seminars®. In der Mitte ein dunkelgriiner Tisch,
rings um den Tisch sechs siebenjahrige Bublein.
Wihrend der Lehrer den zwei andern Stufen eine
Stillarbeit anweist, namlich Rechnungen aus dem

2 H. Z. Biollaz SM hat die Methode von H. Cuisenaire vor vier
Jahren in die Ubungsschule des Walliser Lehrerseminars ein-
gefiihrt.

270

Zettelkasten oder Sprachiibungen, hantieren die
Jungen ruhig an den Stiabchen herum. Der Lehrer
kommt und schreibt auf die Wandtafel hinten in
kraftigen Zigen die Zahl 16; dann geht es los:

1. Bildet die Kontrollrethe mit den Stibchen 10
und 6!

2. Bildet neben der Kontrollreihe gleichlange Reihen
mit nur 2 Stdbchen! Es entstehen die Reihen

7+9 8+8 9+7
Nehmt in jeder Reihe das Stabchen rechts weg und

6+ 10

werft es auf den Haufen!
Erganzt die Reihe wieder zu 16!
Schreibt in euer Heft!

74+9=16 8 1+8=16 6 +-10=16...
7+?2=16 8+ ?=16...

?4+7=16 ? L 8=16...

?4+?=16...

3. Bildet gleichlange Rethen mut verschiedenen Stib-
chen! Jeder bildet eine Zahlenflache, die aus 4, 5 oder -
6 Reihen zusammengefiigt ist, je nach der Geschick-
lichkeit und dem geistigen Stand des Kindes. Jeder
prift selber die Richtigkeit seiner Arbeit. Alle arbei-
ten, keiner gihnt. '

4. Hans, lies deine 2. Reihe! 4+ 546+ 1

Leo, lies deine 4. Reihe! 3+6+7
Lost folgende Aufgaben:

4+5+?2=16 ?+3+5=16...
3+7+2=16 ?4+4+6=16...

Nehmt in die Hand 4 Stibchen, die zusammen 16
geben!

Hand aufden Riicken! Augen zu! Zeigt mir das grii-
ne, rote, gelbe Stabchen! die Stabchen 4... 3... 5..
Zeigt mir Stabchen, deren Summe 15 ist!

5. Die Ubungen mit gleichlangen Stibchen machen das
Kind mit den genauen Teilzahlen von 16 vertraut.

6. Schwierigere Ubungen:

(4 x4) +(8:2)=7  (2x4)+8—4) =7
Etwas Akrobatik ist erlaubt:

2 X6X5XgXg="

5 =1/, von 1/; von !/, von 1/ von ?
3/g von 45 -+ /g von 27 =?%/; von ?
Ich wiirde die letzten Beispiele nicht angefiihrt ha-
ben, wenn ich solcher Akrobatik (im guten Sinne)
nicht beigewohnt hitte.



Der Lehrer, der mit Uberzeugung und Erfolg eine
neue Methode anwendet, fragt sich: Was geht denn
eigentlich im Geiste der Kinder bei all diesen Re-
chentibungen vor? Wie iberspringen sie Stufe um
Stufe? Wie erheben sie sich vom Konkreten zum
Abstrakten ?

Die padagogische Psychologie belehrt uns iiber die
Stufen oder besser gesagt Phasen des Entwicklungs-
ganges von den ersten Eindriicken bis zu den Begrif-
fen und Urteilen. Aber das sind blo83 greifbare Be-
gleiterscheinungen geistiger Vorgéinge, deren An-
fang und Ende wir erfassen, deren organischer, see-
lenmaBiger Verlauf uns verborgen bleibt. Es gibt ein
tatiges Denkvermogen, das geheimnisvoll arbeitet,
sobald die richtigen physiologischen und psychischen
Voraussetzungen gegeben sind.

Der Zahlenraum erweitert sich

Geht es iiber 100 hinaus, so gelten die Stibchen 10-,
100-, 100omal mehr. In einer dritten Mzdchenklasse
mit 33 Schulerinnen, wo eine Lehrschwester die Far-
benzahlen seit dem vergangenen Oktober eingefiithrt
hat, wurden Recheniibungen um die Zahl 540 grup-
piert. Da kamen zu Anfang der Stunde folgende Ar-
beiten vor:

Aufstellung der Kontrollinie mit 5 gelben und 4 dun-
kelroten Stibchen;

Zusammenstellung der Zahlenfliche (so wollen wir
die Gesamtheit der erarbeiteten Reihen mit dem
Wert 540 nennen); jedes Kind kann die verlangte
Arbeit nach dem persénlichen Tempo ausfithren, g
bis 6 Reihen, je nach Geschick und Stand;
Aussprache tiber die erarbeiteten Reihen, wie frii-
her;

Einschreiben ins Heft;

Aufzeichnung mit Kreide und Lesen von der Wand-
tafel ;

Unterrichtsgesprach iiber das Aufgezeichnete;
Eingekleidete Aufgaben;

Bruchiibungen:

1/, von 100 + 1/; von 250 + !/ von 320 = ?

Ich habe beobachten kénnen, daf sich die Kinder
letcht und sicher im festgesetzten ahlenraum bewegen.

H. Cuisenaire hat die Methode der Farbenzahlen
vorziiglich fiir die untern Klassen -der Volksschule
geschaffen. Er hat es jedoch nicht dabei bewenden
lassen. Sein Material kann auch auf hihern Stufen sowie
im geometrischen und algebraischen Unterricht

Dienste leisten. H. C. Gattegno, Sekretar der inter-
nationalen Kommission fiir die Verbesserung des
mathematischen Unterrichtes, hat sie im hdéhern
Studium beider Erarbeitung algebraischer Formeln,
arithmetischer und geometrischer Reihen sowie bei
der Einfuhrung in die Permutations- und Kombina-
tionslehre verwendet.

Schlufbetrachtungen

Die Cuisenaire-Methode der Farbenzahlen ist aus
der Not geboren. Sie hat sich mitten im Schulleben
entwickelt und ist unter den kritischen Blicken von
Theoretikern und von Praktikern groB geworden,
d.h. hat sich weit verbreitet und vertieft.

Die Farbenzahlen eignen sich vortrefflich zu einem
naturgemafen, kindertiimlichen Unterricht, zum
geistigen Werden und Wachsen, zu einem organisch
genetischen Fortschritt von den ersten tastenden
Versuchen mit greifbaren GréBen uiber die rechne-
rischen Gedanken bis zum abstrakten Ergebnis. Das
mit Auge, Hand und Ohr ErfaBte geht wie von selbst
in den geistigen Besitz tiber und erlaubt ohne weitere
Zuhilfenahme des sinnlich Wahrnehmbaren einen
regen Rechenbetrieb.

Mit den Farbenzahlen leuchten beim Rechenlehr-
ling fortlaufend Zahlenbeziehungen auf; die sich all-
mihlich muhelos in Rechenregeln ausdriicken las-
sen.

Eine Cuisenaire-Stunde ist ein Tummelplatz regen
Lernens und Ubens, wie er sich kaum schéner triu-
men laBt. Dort reift die Frucht des Rechenunter-
richts langsam und stetig heran.
Selbstbeobachtung, Selbstkon-
trolle, freudiges Arbeiten gewahrleisten ohne Zwei-

Selbstbetatigung,

fel ein sichereres und schnelleres Rechnen als die
klassischen Methoden.

Willmann spricht bei der Behandlung der Mathema-
tik nach dem organisch-genetischen Lehrgang vom
vielfachen Schalten und Walten, Versuchen und
Probieren, Manipulieren und Operieren in dem
Frage- und Antwortspiel dieses Unterrichtes. Bei
H. Cuisenaire werden diese Tiatigkeiten wirklicher
und lebenswirmer.

Die Farbenzahlen heute und morgen

Die neue Methode tritt mit andern, altern nicht in
Gegnerschaft, sondern in edlen Wettbewerb. Viel-
leicht hat sie der Schweiz etwas zu bieten. Wir leben
in einem technischen Zeitalter, und immer lauter er-
tont der Ruf nach zahlreichern und bessern Techni-
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kern, die sich mit dem Reich der Zahlen eng vertraut
machen miussen. Auch hier gilt es, daBl die Technik
harmonischer als bisher in die Gesamtbildung ein-
gegliedert werden soll, statt ein gefdhrliches Einzel-
dasein zu fiithren.

Aber eben darum soll die technische Bildung durch
einen bessern mathematischen Unterricht geférdert
werden, dem schon auf der Unterstufe der Volks-
schule zweckmilBig vorgearbeitet wird. Die vorwis-
senschaftlichen Ahnungen und Erkenntnisse sind
wie gedankliche Samen, die langsam keimen und
sprieBen und in der Tiefe des Unter- und Schwach-
bewuBtseins zu gelehrten Berufen heranreifen kon-
nen.

Warum sollten wir nicht die Frage erortern, inwie-
fern die Rechenmethode von H. Cuisenaire hier
wertvolle Vorspanndienste leisten konnte ?

Kann man das Rechnen lieb bekommen?

Johann Schobi

Eine reichflieBende Methodikquelle bedeutet die
eigene Erfahrung. Je mehrsich der Lehrer an eigene
Erlebnisse erinnern kann und je besser er diese in den
eigenen Unterricht einbaut, um so sicherer wird er
in der eigenen Lehrweise. Was prasselt nicht wah-
rend eines langen Lebens auf uns herein, wie kénnen
wir an den Friichten uns selber erkennen und, wenn
auch oftspat, in vielen Fallen leider sogar zu spat, die
Auswirkungen unserer Arbeit kontrollieren!

Je aktiver die verschiedenen Erlebnisse in uns titig
sind, um so lebensnaher werden wir selber unter-
richten. Der junge Lehrer steht diesen Erfahrungen
amnichsten. Wir haben uns daher gar nicht zu wun-
dern und nicht eifersiichtig zu sein, wenn einem ganz
neugebackenen Aspiranten manches gerit, das uns
Alten nicht mehr gelingen will. Ich denke in erster
Linie an den Kontakt, den Lehrer und Schiiler fin-
den. Da klebensich Kinder an den fast gleichaltrigen
Lehrer, um Probleme zu besprechen, wofiir uns im

272

Laufe der Jahre jedes Verstindnis abhanden ge-
kommen ist. Sie finden wichtig, was uns sogar neben-
sachlich erscheint. Und es ist auch wichtig! Wir ha-
ben den MaBstab verloren, sofern es uns nicht gerit,
mit eigenen Kindern oder in der Lebendigmachung
der eigenen Jugend kindlich zu bleiben. Nicht: Wer-
det wie die Kinder, sondern bleibet wie sie!

Der Lehrermangel treibt eigenartige Friichte. Bei
uns im Kanton St. Gallen ist eine die: Wer tiber eine
bestimmte Vorbildung verfiigt, kann noch nach Jah-
ren, ja nach Jahrzehnten sich nach einem halbjahri-
gen Kurs in unsere Korperschaft eingliedern lassen.
Esist gar nicht zu leugnen, daf3 dies viele junge Leute
verbliiffend leicht zustande bringen, aber es sind mir
genuigend Fille bekannt, in welchen dies sehr ge-
scheiten, wissenschaftlich ausgezeichnet gebildeten
Leuten einfach nicht mehr gelingen will und auch
nicht mehr gelingen kann — es ist thnen mit der Er-
innerung an die eigene Jugend auch die Erinnerung
andie eigenen Lehrer verlorengegangen. Esist nichts
mehr da, das ein Beispiel geben und vor MiBgriffen
bewahren kénnte.

Heute steht das Rechnen im Blickfeld unseres Inter-
esses. Um methodisch richtig vorgehen zu kénnen,
haben wir uns an die eigene Schulzeit mit dem ein-
stigen Rechenunterricht auseinanderzusetzen. War
er so gut, daB nichts mehr besser gemacht werden
kann, sind wir leicht ans Ziel gelangt, und haben wir
uns mit unserem Rechenunterricht im Leben be-
wihrt? Die Beantwortung der letzten Frage bereitet
mir personlich keine Miihe —ich bin der festen Uber-
zeugung, dalBl wir mit unserem Rechnen im Leben
versagen. Alles wird errechnet, alles nach den rech-
nerischen Auswirkungen beurteilt und wegen des
Rechnens die Seele vergessen. Alles wird errechnet:
man tut Gutes, wenn man damit auf die Rechnung
kommt — und man ist ein guter Lehrer und guter
Mensch, wenn sich dies rechnerisch feststellen 148t.
100 Prozent im Rechnen - das vollkommenste Rech-
nungsresultat! Es gibt mir je langer je mehr zu schaf-
fen, daB sich sogar unsere katholischen Schulen der
Macht des Rechnens beugen. Es haben vor Jahren
zwel meiner Schiiler eine Aufnahmepriifung in ein
katholisches Gymnasium nicht bestanden, trotzdem
ich zur Annahme riet. Ja, im Aufsatz wire es gegan-
gen—aberim Rechnen: 3,5854 x 7,8947 =, Komma
zwar richtig gesetzt, aber ein Bocklein verbrochen!
Herr Professor, haben Sie die Zahlen selber durch-
gerechnet, sich nicht aufein fritheres Beispiel gestiitzt
oder sich sogar einer Rechnungsmaschine oder Ta-



belle bedient? Und wenn Sie es tatsichlich selber
ausrechneten, haben Sie dabei nicht am eigenen Lei-
be verspurt, wie schnell man sich im Examenfieber
verschrieben und verzahlt hat? Und daneben war
vielleicht noch folgendes auszurechnen: 674,34 :
0,0697 auf 5 Stellen genau! Geht es bei diesen Bei-
spielen iiberhaupt um rechnerische Probleme, kann
sich hier der intelligente Schiiler bewihren? Oder
versucht man nur festzustellen, was man an geist-
loser Routinearbeit erreichte ? Mit vielen Beispielen,
die ich in einer sehr umfangreichen Sammlung be-
sitze, kann ich beweisen, dal3 die Arbeit unserer
Schulen oben noch fast ausschlieBlich nach dem
Rechnen beurteilt wird. Hier werden die spitzfindig-
sten Beispiele ersonnen und die gewichtigsten Noten
erteilt. Ein Versagen im Rechnen wirft den besten
Aufsatzmacher aus dem Rennen. Es wird die Bedeu-
tung des Rechnens fiir den gewohnlichen Menschen
ungeheuer tberschitzt. Ich habe in meinem Leben
allerlei rechnen miissen, aber ich kann mich keines
einzigen Falles erinnern, wobei ich nicht mit dem aus-
gekommen wire, was ich in der Primarschule erhielt.
Ja, ich habe mein Primarschulwissen nicht einmal
aufgebraucht, denn ich habe z.B. niemals Briiche
mit Briichen multiplizieren oder gar teilen diirfen.
Und doch freut mansich fast sadistisch, den Schiilern
folgende Aufgaben zu stellen: 47/3 x 33/, oder
8/, :7/g. In Wirklichkeit sind diese Proben auch gar
nicht so schwer — man braucht nur zu wissen, wie
man es macht. Man muB} es nur den Schiilern un-
mittelbar vor den Prifungen gesagt haben!

Wer zu vervielfachen versteht, dividieren kann und
im Zu- und Abzihlen sicher ist, wird normalerweise
im Leben mit seinem rechnerischen Koénnen aus-
kommen. Fiir soviel sind wir verantwortlich, was
dariiber hinausgeht, muf3 von den hoheren Instan-
zen hinzugegeben werden. Hier kann man auch weit
leichter aufbauen, weil oben manches verstandes-
maBig begriffen wird, was sich unten nur mit dem
Gedachtnis erfassen laf3t.

Allgemein wird das rechnerische Auffassungsvermo-
gender Schiiler iiberschatzt. Man latsich durch die
Drillroutine irrefithren. Ich kam schon in Schulen
hinein, worin Kopfrechnungen mit einer Gewandt-
heit gelost wurden, daB ich vor Staunen das Mit-
rechnen vergal3, und nachher blieben die gleichen
Schiiler stutzig stehen, wenn eine ganz leichte, aber
ungewohnte Aufgabe in neuem Kleide erschien.
Tiausche man sich nicht, um im Rechnen gute Resul-
tate zu erringen, bedarf es keiner besonderen Lehi-

begabung, gute Hilfsmittel machen uns jedes Schritt-
lein vor, wir brauchen kaum mehr etwas zu denken!
Aber eine unendliche Geduld, bis nur die ersten Ope-
rationchen begriffen werden! Ich frage mich immer
und immer wieder, ob wir nicht mit vielem zu frith
beginnen. Sollten nicht die Grundbegriffe des Zu-
und Abzihlens weit sicherer sitzen, bis wir systema-
tisch mit dem Einmaleins anfangen? Noch glaube
ich mich daran erinnern zu kénnen, dall mir das
Auswendiglernen der verschiedenen Reihen groBe
Muhe bereitete. Sicher weil} ich, dafl wir auf Weih-
nachten ein Spiel erhielten, um uns nachzuhelfen.
Ausgehobene Flichen muBten mit Tafelchen belegt
werden. «b x 6» stand auf dem rechteckigen Karton,
und « 36, sind die Schiiler noch so fleifrg » war zu bedek-
ken. Es handelte sich bei diesem Spiel um eine ganz
wertvolle Idee, und doch konnte es nicht jene Hilfe
bringen, die man erwartete, weil der psychologische
Aufbau fehlte. Das reimhafte Zahlengeklingel sagte
zu wenig. Wire es nicht méglich, sinnvollere Sprii-
chezufinden? 2 x 2sind vier, vier Beine hat ein Tier.

2 % 3 sind sechs,
sechs Biber hat die Hex.

2 % 4 sind acht,
acht Stunden schlaf ich in der Nacht. .

3 % 3 sind neun,
der Kegler kann sich freun.

2 % 5 sind zehn,
das kannst du an den Fingern sehn.

3 % 4 sind zwolf]
das sind ein Dutzend Wolf.

2 % 7 sind vierzehn,
zwei Wochen heiBt es in die Schule gehn.

2 % 8 sind sechzehn,
oben hat man sechzehn Zahn.

4 X 5 sind zwanzig,
in zwanzig Tagen wird die Butter ranzig.

5 < 6 sind dreiBig,
diesen Monat bleibst du fleiBig.

7 % 8 sind sechsundfiinfzig,
die schwerste Zahl heiBt sechsundfiinfzig.

LieBe sich nicht ein gemeinsamer Arbeit ein liicken-
loses Einmaleins aufbauen? Jeder, der mitmachen
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will, trage ein Steinchen bei. Man braucht sich gar
nicht an ein bestimmtes Versmal3 zu halten, denn
auch hier liegt in der Abwechslung ein sich einpra-
gender Reiz. Man mag uns zum Einiiben noch so
verstandesmifig aufgebaute Wege zeigen, einziges
und héchstes Ziel bedeutet in diesem Falle das abso-
lute Wissen —ohne Denken, ohne Zégern, immer be-
reit!

Wir rechnen in unseren Schulen viel, auBerordent-
lich viel. Ich kam schon oft in Klassen hinein, um eine
Sprachstunde zu genieBen, nach dem Stundenplan
durfte ich dies auch erwarten, und es wurde gerech-
net! Und ich kontrollierte Aufsatzhefte mit hoch-
stens 10 mageren Blattern, derweil mir sehr gut ge-
fithrte Rechnungshefte von 200 und mehr Seiten ge-
zeigt werden konnten. Und steht nun der Erfolg mit
der verbrauchten Zeit in einem verniinftigen Ver-
hiltnis ? Zwar wird allgemein festgestellt, daBB unsere
Schiiler bei Prifungen (bezeichnenderweise wird bei
den Rekrutenprifungen hierauf verzichtet!) im
Rechnen weit besser abschneiden als im Aufsatz,
aber es konnen mich die Resultate doch nicht freuen
— es wird viel zu viel auf die Formeln gesetzt. Man
mache folgende Probe aufs Exempel: Das Kapital
betrage Fr. 1300.—, der Zinsful3 39%,, er mul} fiir 8
Monate berechnet werden. Welcher Schiiler wird
merken, wie leicht man mit etwas Denken zum Ziele
kommen kénnte ? Er rechnet:

Kapital Fr.1300.—
1% . . . .. .. ... ... Fr. 13—
3% -« - -« . ... Fr. 39—
Zinsini Monat . . . . . . . . . Fr. s.25
Zinsin 8 Monaten . . . . . . . . Fr. 26—
statt:

13 Jahreszins = 19, .=Fr. 13—

Zinsin8 Monaten = 2 x 15 Jahreszins = Fr. 26.—

Letzthin war an einer Aufnahmepriifung folgende
Rechnung zu lésen: 7/, von 100 Franken. Alle For-
melschiiler, und es waren auch von meiner Klasse
viel zu viele darunter, probierten zuerst einen Vier-
zehntel zu errechnen, was zu einem bdsen unend-
lichen Bruche fithrte. Die Klugeren unter den Dum-
men wagten aufzurunden, wihrend sich die andern
an der langen Zahlenreihe die Zihne ausbissen. Das
Ergebnis hat mir auflerordentlich zu schaffen ge-
macht. Es weill doch jeder SechstklaBler, dal 7/,
einem Zweitel entsprechen, und daB3 !/, von 100 = 50
sind, wird schon in der zweiten Klasse gelehrt. Aber

der Schritt von der Formel zur Anwendung! Zwar
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kargen wir nicht mit angewandten Beispielen. Wir
haben einfache Zahlen multiplizieren gelernt, und
darauf heiBt’s: 1 Bleistift kostet 16 Rappen. 17 Blei-
stifte kosten? Und so weiter. Und mit diesen Bei-
spielen glauben wir das Leben in die Schule gebracht
zu haben! Aber trotz der Form werden die Beispiele
gar nicht lebendig — die Schiiler rechnen, aber inner-
lich machen nur wenige den Gangin den Laden mit.
Wir denken ja selber meistens nicht daran, da wir
die Rechenstunde durch ein kleines Spiel mit Kaufen
und Verkaufen beleben kénnten. Es ginge dabei viel-
leicht doch zuviel Zeit verloren! Wir geben dazu
auch Beispiele in verbesserter Auflage: Wir errech-

-nen allerlei, was sich z. B. auf dem Bahnhof abspielen

konnte: Billette werden ausgegeben, Pakete ge-
bracht, Bahnwagen beladen! Ja, wenn der Vater mit
seinen Buben den Bahnhof besuchen geht und ihnen
alles erklart, dann wird der Weg zum Leben gefun-
den. Wenn man aber die Lésungen in der Schule
sucht, vielleicht gar mit Kindern, die noch nie einen
Bahnhof genau besehen haben oder besehen konn-
ten, dann bleiben die Beispiele trotz aller Bemiuhun-
gen tot. Wir lassen Brunnenbecken voll laufen, rech-
nen Zinse fiir alle méglichen und unméglichen Zei-
ten aus, lassen uns 7 Hiite vorfithren, die 71 Franken
kosten, und denken uns aus, wie hoch 19 zu stehen
kdmen, und erstellen mit 13 Arbeitern eine Mauer,
um herauszufinden, wie lange einer allein beschif-
tigt ware! Und haben wir uns vorher mit Dreisatz-
rechnungen abgegeben, so wette ich, was man will,
daB ein schoner Teil unvorbereiteter Kinder g Arbei-
ter weniger lang als 11 arbeiten 1aBt. Wir rechnen,
aber wir stellen uns dabei nichts vor. Im letzten Bei-
spiel werden wir die Schuler noch durch den Zuruf:
Umgekehrter Dreisatz! zu warnen versuchen. Aber
wir sollten gar nicht warnen miissen und hitten es
auch nicht zu tun, wenn wir iiber die Zahlen hinaus
zum Leben gekommen wiren.

So bos nun die Sache theoretisch aussieht, im Leben
kommen wir doch ans Ziel. Fiirs erste wirken sich die
Beispiele ganz anders aus. Es wird das Problem mit
den verschiedenen Maurern keine Miihe bereiten,
Jja, sich unsere rechnerische Arbeit in sehr engem
Rahmen bewegen. Und auch dann, wenn wir in ein-
seitiger Berufsarbeit viel zu berechnen bekommen,
bildet sich bald eine bestimmte Routine heraus, wo-
beiman sich zudem noch aller méglichen Hilfsmittel
bedient. Ein Architekt — das Beispiel ist nicht erfun-
den — hatte vor meinen Augen die Kosten eines Bo-

denbelags fir einen Raum von 2 X 3 m? zu errech-
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nen. Er nahm den Rechenschieber hervor, um zuerst
2 X 3 einzustellen!

Wir haben uns dartber klar zu werden, ob wir uns
in unseren Rechnungsstunden dem Rechnen oder
dem Sachunterricht widmen sollten. Je langer ich
mit der Schule zu tun habe, um so mehr dringt sich
mir die Ansicht auf, dal3 diese zwei Ficher nicht in
einem gegeben werden koénnen. Sachunterricht
drangtins Freie, zur Beobachtung, zum sprachlichen
Ausdruck — Rechnen verlangt weder das eine noch
das andere. Es laBt sich fast alles in der Schule er-
ledigen, und je stereotyper die Antworten erfolgen,
um so weniger lenkt das Formelle ab. Ich glaube,
daB ich damit einen ganz neuen Gedanken zum Aus-
druck bringe: Der Sachunterricht ist vom Rechnen
zu trennen und dieses von dem groBen Wuste ge-
suchter Moglichkeiten zu befreien. Wir treiben nicht
Sachunterricht des Rechnens wegen, sondern wir
rechnen, um auch den Sachunterricht zu beleben.
Das heifit, wir gehen rechnerischen Problemen in al-
len Fachern auf die Spur, rechnen aber im Rechen-
unterricht nach kurzen, klaren Pramissen. Jetztistes
so: Wer sich mit den einzelnen Problemen in gebiih-
render Weise auseinandersetzt, kommt nicht zum
Rechnen. Unser Rechnungsbiichlein stellt in einem
Kapitel das Leben auf dem Bahnhof in den Vorder-
grund. Was gibt es da alles zu sehen und zu bespre-
chen! Wenn ich mich in diesem Stoff verliere, gebe
ich den Kindern weit mehr, als wenn ich das Thema
rechnerisch ausschopfe! Aber!

Prof. Dr. Kern hat fiir die Unterstufe einen neuen
Weg gefunden. Er nennt ihn: Ganzheitsrechnen.
Selbstverstandlich kommt auch er um ein gewisses
Routinerechnen nicht herum, aber er mdchte die
Zahlen ganz anders begreifen lehren, als dies frither
geschah.

Ich habe ihn mit kleinen Schiilern an der Arbeit ge-
sehen und war erstaunt, wie die neue Methode Freu-
de ausloste und die Kinderzum tiberlegenden Rech-
nen zwang. Von diesem Erlebnis angeregt, suchte ich
den Faden fiir Fiinft- und SechstklaBler weiterzu-
spinnen, und es begann sich mir ein neuer rechneri-
scher Himmel aufzutun. In der Regel bedeutet doch
das Rechnen fiir die Schiiler jenes Fach, das man ein-
fach iiber sich ergehen lassen muB3 — von den Er-
wachsenen gepriesen, von den Schiilern...?Ichkann
mich bisher an keine einzige Abteilung erinnern, die
mich nur einmal gebeten hitte, eine Stunde Rechnen
einzuschalten! Und jetzt ? Nachdem ich versuchte,

inden FuB3stapfen Kerns weiterzugehen, wurde plétz-
lich das so niichterne Fach befruchtet, und es began-
nen sogar jene Schwachen mitzumachen, die sich
sonst durch nichts anregen lieBen.

Bisher rechneten wir, weil wir eben rechnen muBten.
Es wurde Steinchen zu Steinchen gesetzt, und ein
liickenloses Gebaude erstund. Warum aber gerech-
net werden multe, erfaBten die Kleinen nie... es
fehlten die Probleme. Alles ging einténigseinen Weg.
In einer Ecke wurde angefangen, der Nachste kam
daran, eines ums andere, und was dem Lehrerschnell
genug verleidete, konnte bestimmt auch inden Schii-
lern keine Freude auslésen! Es ging Zahl um Zahl,
Zusammenhinge wurden keine aufgedeckt, und zum
eigenen Denken fehlten Zeit und Raum.

Schon dies bedeutet Erlésung, wenn man sich nicht
mehr so eingespannt glaubt, wenn man den eigenen
Kopf durchsetzen kann, und fiir die Intelligenten
bietet es grol3e Reize, auf ganz unbekannten Wegen
ans Ziel zu gelangen. Was das Rechnen zur besonde-
ren Qual macht, ist die Einténigkeit, die es in die
Klassen bringt. Seite um Seite multiplizieren, erst
mit einer, dann mit zwei, vier oder mehr Stellen,
ohne Abwechslung, ohne Geist und Seele! Selbst-
verstindlich werden auch Kontakte mit dem Leben
gesucht, mit dem Leben der Rechnungsbiichleinver-
fasser, aber nicht mit jenem der Kinder. Wie kénnte
man sonst mit FiinftklaBlern Renditefragen aufwer-
fen und ihnen Erbteilungen zumuten!

Das Kind versteht, daf3 es rechnen mulf3, aber es will
kindertiimliche, seinem Begreifen angemessene Auf-
gaben. Doch statt herber Kritik einige Beispiele, die
sich ins Vielfache vermehren lassen.

96 Biicher kosten 240 Fr.
6 Biicher kosten
4 Biicher kosten
7 Biicher kosten
8 Biicher kosten

12 Biicher kosten

15 Fr.
1o Fr.
17, Fr.
20 Fr.
30 Fr.
35 Fr.
37"/, Fr.
6o Fr.
70 Fr.

14 Bucher kosten

15 Biicher kosten

24 Bucher kosten

28 Biicher kosten

48 Buicher kosten 120 Fr.

11 Biicher kosten 271/, Fr.
7Y/, Fr.
5 Fr.

121/, Fr.

221/, Fr.

25 Fr.

32/, Fr.

40 Fr.

421/, Fr.

3 Bucher kosten
2 Buicher kosten
5 Bucher kosten
9 Biicher kosten
10 Bucher kosten
13 Blicher kosten
16 Biicher kosten
17 Biicher kosten
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18 Bucher kosten 45 Fr.
35 Buicher kosten 8%/, Fr.
32 Biicher kosten 8o Fr.

Diese Rechnungen wurden einer neugebackenen
vierten Klasse erteilt. Die Kinder stutzten und wul-
ten anfanglich nichts damit anzufangen. Auf dieser
Stufe kann von g6 noch gar nicht auf 6 geschlossen
werden. Zudem war die Aufgabestellung zu un-
gewohnt. Plotzlich aber fand einer einen Ausweg.
4.8 Biicher kosten 120 Fr. Und nachher setzte ein an-
regender Wettbewerb ein. 24 = 60, 12 =30, 6 =15,
3 = 7%. Und ehe man’s gedacht...! Man mul3 den
Eifer gesehen haben, um sofort zu erkennen, dafl mit
solchen Rechnungsreihen jedem etwas geboten wer-
den kann. Was selbst schon so kleine Schiuler inter-
essant fanden, waren die Zusammenhinge, die sich
iiberall zeigten, und die Moglichkeiten, die Resultate
auf ihre Richtigkeit zu priifen. Schiiler wiinschen
keine Fehler zu machen, und es bedriickt sie, wenn
sie nicht wissen, ob es recht herauskam. Hier bestan-
den keine Zweifel, man brauchte nur verschiedene
Posten zusammenzuzihlen: 4 -+4=8=20 Fr.
3+ 5=8=20Fr. 3+ 3+ 2=8=20Fr. Die Rech-
nungen begannen die Schiiler zu interessieren und
den Lehrer, der sich andern Gruppen zu widmen
hat, zu entlasten. Und wenn man die Arbeit noch
einmal machen lassen wollte, hieB3 es nicht: Rech-
nungen ausputzen!, sondern es brauchte nur eine der
beiden Voraussetzungszahlen geindert zu werden,
und schon waren 20 neue Rechnungen da. g6 Biicher
kosten 200 Fr., oder go Bicher kosten 240 Fr. Lo-
sungsmoglichkeiten in derart groBer Fulle, daB getibt
werden kann, bis auch der letzte nachkommt. Im-
mer neue Probleme bei sich steigendem Eifer. Und
die Korrekturen? Ich bin der Ansicht, dal3 es beim
Rechnen nicht nur um die Zahlen, sondern auch die
Darstellung geht. Dies gehért zur Erziehung zum
exakten Arbeiten. Wenn wir aber Schiiler korrigie-
ren lassen, setzt bald ein Verlottern des Formellen
ein. Darum sollten alle Arbeiten vom Lehrer selber
eingesehen werden. Um festzustellen, ob schén ge-
arbeitet wurde, geniigt ein Blick, und fast gleich
schnell sind alle richtigen Rechnungen kontrolliert,
man braucht sich nur nach dem schwersten Resultat
umzusehen ;spiteres bautja aufdem andern auf: nur
wenn dieses falsch ist, missen auch die andern Zah-
len nachgesehen werden.

13 Reiswellen kosten  Fr. 22.75
6 Reiswellen kosten  Fr. 10.50
3 Reiswellen kosten Fr. 5.25
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11 Reiswellen kosten  Fr. 19.25

26 Reiswellen kosten  Fr. 45.50

18 Reiswellen kosten  Fr. 31.50

52 Reiswellen kosten Fr. g1.—

104 Reiswellen kosten  Fr. 182.—

15 Reiswellen kosten  Fr. 26.25
2 Reiswellen kosten  Fr. 3.50
8 Reiswellen kosten  Fr. 14.—

78 Reiswellen kosten  Fr. 136.50

14 Reiswellen kosten  Fr. 24.50

29 Reiswellen kosten  Fr. 4o0.25
9 Reiswellen kosten Fr. 15.75
4 Reiswellen kosten  Fr. 7.—
Losung: 13 22,75

(2 X 13) 26 2 X 22,75 = 45,50
(2 X 26) 52 2 X 45,50 = g1

(2 ¥ 52) 104 2 X g1 =182

(3 x26) 78 3 X 45,50 = 136,50
(52:13) 4 91:13=7

(2 % 4) 8 7+7=14
(Yyvonyg) 2 1/,vony = 3.50
(9x2) 18 9 % 3.50 = 31.50
(Yyvon18 g Iy,vongr.50=15.75
(*svong 3 zvonis.74 =525
(5%3) 15 5% 5,25 = 26,25
(2x3) 6 2 X 5,25 = 10.50
(15—4) 11 26,25—7 = 19,25
(7x2) 14 7% 3.50 = 24.50
(14 +9) 23 24.50 + 15.75 = 40.25

Das Beispiel ist ohne jede Riicksicht auf Schwie-
rigkeiten entstanden, darum zeige ich auch den
Weg, den ein FunftkliBler ging.

56 Eier kosten 48 Fr.
15 Eier kosten 129/, Fr.
12 Eier kosten 10?%/; Fr.
18 Eier kosten 15%/, Fr.
28 Eier kosten 24 Fr.
14 Eier kosten 12 Fr.

6 Eier kosten 51/, Fr.

7 Eier kosten 6 Fr.

8 Eier kosten 6%/ Fr.

2 Eier kosten 1%/, Fr.
3% Ir.
16 Eier kosten 13°/, Fr.
7%/ Fr.
112 Eier kosten 96 Fr.

4 Eier kosten
g Eier kosten

24 Eler kosten 20*/, Fr.
22 Eier kosten 18%/, Fr.
21 Eier kosten 18 Fr.

3 Eier kosten 2%/, Fr.

Dieses Beispiel weist Briiche auf. Es braucht der
Schiiler noch gar keine Briiche gehabt zu haben, und
er wird dennoch ans Ziel gelangen. Es setzte mich oft
in Erstaunen, wie klug einzelne Schiiler vorgingen
und wie sie sich freuten, wenn sie Wege fanden, an
die nicht einmal der Lehrer dachte.



Was kann nicht auf diese einfache Weise errechnet
werden! Von Beispiel zu Beispiel lassen sich die
Schwierigkeiten steigern, aber immer und immer
wieder wird es auch fiir die schwachen Schiiler Lo-
sungen geben, die er trotzdem finden und an denen
er wachsen kann.

24 Etuis kosten 100 Fr.

7 Etuis kosten 29'/; Fr.

4 Etuis kosten  16%/; Fr.

3 Etuis kosten 12!/, Fr.
14 Etuis kosten 58!/; Fr.
21 Etuis kosten 87!/, Fr.
18 Etuis kosten 75 Fr.

6 Etuis kosten 25 Fr.
12 Etuis kosten 50 Fr.

5 Etuis kosten 20°%/; Fr.
36 Etuis kosten 150 Fr.
15 Etuis kosten 621/, Fr.

g Etuis kosten 371/, Fr.

1 Etui kostet 4%/ Fr.
17 Etuis kosten 703/ Fr.
28 Etuis kosten 116%/; Fr.
10 Etuis kosten 412/; Fr.

2 Etuis kosten  8'/; Fr.

6 Etuils kosten 235 Fr.

8 Etuis kosten 33'/; Fr.

100 Etuis kosten 4162%/; Fr.

Mit diesen Beispielen will ich zeigen, wie vielseitig
diese Rechnungsreihen gestaltet werden koénnen.
Nach den fritheren Proben boten sie guten Schiilern
im ersten Trimester der 5. Klasse keine Schwierig-
keiten. Es ging bei diesem Muster wie im folgenden
in erster Linie um Zeitrechnungen.

1 Rohre liefert in 20 Min.
1 Rohre liefert in 1!/, Std.
1 Rohre liefert in g Std.

1 Rohre liefert in 40 Min.
1 Rohre liefert in 60 Min.
1 Rohre liefert in 1!/, Std.
2 Rohren liefern in 8 Std.
2 Rohren liefern in 4 Std.

600 1 Wasser

2 250 1 Wasser
5 400 1 Wasser
1 2001 Wasser
1 8oo 1 Wasser
2 700 1 Wasser
28 800 1 Wasser
14 400 1 Wasser

3 Rohren liefern in 1o Min. goo 1 Wasser

3 Rohren liefern in 50 Min. 4 5001 Wasser

g 600 I Wasser
14 400 1 Wasser
28 350 1 Wasser

8 Rohren liefern in 40 Min.
6 Rohren liefern in 1!/ Std.
7 Rohren liefern in 21/, Std.
boo 1 Wasser

3 000 1 Wasser
9 0oo 1 Wasser
21 600 1 Wasser
2 400 1 Wasser
27 6oo 1 Wasser
14 400 1 Wasser
43 200 1 Wasser

4 Rohren liefern in 5 Min.
10 Rohren liefern in 1o Min.

4 Rohren liefern in 11/, Std.

g Roéhren liefern in 1!/, Std.

1 Rohre liefert in 11/, Std.

1 Rohre liefert in 12 Std.

8 Rohren liefern in 1 Std.

4 Rohren liefern in 6 Std.

6 Rohren fiilllen den Brunnen in 1 Std.
7 Roéhren fiillen den Brunnen in ¢/, Std.

8 Rohren fillen den Brunnen in 45 Min.
12 Rohren fullen den Brunnen in !/, Std.

9 Rohren fiillen den Brunnen in 40 Min.

2 Rohren fillen den Brunnen in g Std.

1 Rohre fullt den Brunnen in 6 Std.

14 Rohren fiillen den Brunnen in 3/; Std.
16 Rohren fiillen den Brunnen in 22!/, Min.
10 Rohren fiillen den Brunnen in 36 Min.

3 Rohren fillen den Brunnen in 2 Std.

5 Rohren fiillen den Brunnen in 1 Std. 12 Min.
15 Réhren fillen den Brunnen in 24 Min.
20 Rohren fiillen den Brunnen in 18 Min.
30 Rohren fillen den Brunnen in 12 Min.
35 Rohren fullen den Brunnen in 10%/; Min.
40 Rohren fiillen den Brunnen in g Min.

1 Arbeiter erhilt fiir 1/, Stunde Arbeit 1!/, Fr.

1 Arbeiter erhilt fiir 15 Minuten Arbeit 1Y/, Fr.

1 Arbeiter erhalt fiir 10 Minuten Arbeit 1 Fr.

1 Arbeiter erhilt fiir 1 Stunde Arbeit 6 Fr.

1 Arbeiter erhilt fiir 60 Minuten Arbeit 6 Fr.

1 Arbeiter erhalt fur 75 Minuten Arbeit 71/, Fr.

1 Arbeiter erhalt fur !/; Stunde Arbeit 2 Fr.

1 Arbeiter erhilt fir 10 Minuten Arbeit 1 Fr.

1 Arbeiter erhalt fiir 5 Minuten Arbeit 1/, Fr.

1 Arbeiter erhalt fiar 1 Minute Arbeit o,10 Fr.
1 Arbeiter erhilt fiir 4 Minuten Arbeit 0,40 Fr.

‘Arbeiter erhilt firr 1 Tag Arbeit 48 Fr.

—

1 Arbeiter erhalt fur 4 Wochen Arbeit 1 152 Fr.
1 Arbeiter erhalt fur 24 Tage Arbeit 1 152 Fr.
1 Arbeiter erhilt fiir 30 Tage Arbeit 1 430 Fr.
1 Arbeiter erhalt fir 1 Jahr Arbeit 14 400 Fr.
1 Arbeiter erhalt fur 5 Jahre Arbeit 72 ooo Fr.
1 Arbeiter erhalt fiir 1 Woche Arbeit 288 Fr.

Frither hieB3 es:

Um 100 Franken zu verdienen, muB3 ein Arbeiter 30
Stunden arbeiten. '

Um 1 Franken zu verdienen, muf3 ein Arbeiter
? Stunden arbeiten.

Um x Franken zu verdienen... usw.

Es kostete einige SchweiBtropfen, um die Kinder zur
unverstandenen Darstellung zu bringen. Anhand der
nachstehenden Tabelleergibtsichalleswievonselbst.
Der Schiiler kannte noch keine Dezimalbriiche, doch
versuchte er so nebenbei, die Dezimalen ganz richtig
in Minuten aufzulésen.

Um 100 Fr. zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 30 Std.
Um 2 Fr. zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 0,6 Std.
(36 Min.)
Um 4 Fr. zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 1,2 Std.
(1 Std. 12 Min.)
Um 18 Fr. zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 5,4 Std.
Um 20 Fr. zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 6 Std.
Um 40 Fr. zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 12 Std.
Um 17 Fr. zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 5,1 Std.
Um 12 Fr. zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 4,6 Std.
Um 50 Fr. zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 15 Std.
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Um
Um
Um
Um
Um

5 Fr.
25 Fr.
g Fr.
16 Fr.
3 Fr.

Um 21 Fr.
Um 2oo Fr.
Um 75 Fr.
Um 1 Fr.

Um 15 Fr.

zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter
zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter
zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter
zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter
zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter

zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter
zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 60 Std.
zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 22,5 Std.

1,5 Std.
7,5 Std.
2,7 Std.
4,8 Std.
0,9 Std.

(54 Min.)
6,3 Std.

zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 0,3 Std.

(18 Min.)

zu verdienen, arbeitet 1 Arbeiter 4,5 Std.

Das berithmte Beispiel mit der verkehrten Dreisatz-

rechnung! Auch der Schwichste rechnete sofort

richtig. Dall man sogar einen halben Mann mit-

arbeiten lassen kann, hat die Schiiler amiisiert und

ihnen gezeigt, wie ,lebensnah‘ unser Rechnen ist!

25 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
4 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
50 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
2 Arbeiter arbeiten an einer Mauer

1 Arbeiter arbeitet an einer Mauer

4 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
100 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
75 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
150 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
20 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
5 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
36 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
12 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
24 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
16 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
3 Arbeiter arbeiten an einer Mauer

8 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
200 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
1000 Arbeiter arbeiten an einer Mauer
9 Arbeiter arbeiten an einer Mauer

30 Tage
187!/, Tage
15 Tage

375 Tage
750 Tage
1871/, Tage
7/, Tage
10 Tage
5 Tage
37"/, Tage
150 Tage
20°%/; Tage
621/, Tage
311/, Tage
467/ Tage
250 Tage
93°/s Tage
3%/s Tage
*ly Tag
831/, Tage

1/, Arbeiter arbeitet an einer Mauer 1500 Tage

Die nachstehenden Rechnungen beweisen, daB sich

in gleicher Weise auch Zinsrechnungen leicht lésen

lassen.

1. Beispiel: Der Zins ist bekannt, er wird fur die ver-

schiedenen Zeiten errechnet.

36 Tage ergeben 320 Fr. Zins
160 Fr. Zins
35%/y Fr. Zins
622/, Fr. Zins
1600 Fr. Zins
266%/¢ Fr. Zins
7 Monate ergeben 1866/, Fr. Zins
1332/ Fr. Zins
355%/¢ Fr. Zins
284%/4 Fr. Zins
400 Fr. Zins

18 Tage ergeben
4 Tage ergeben

1 Woche ergibt
180 Tage ergeben
1 Monat ergibt

15 Tage ergeben
40 Tage ergeben
32 Tage ergeben
45 Tage ergeben
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5 Tage ergeben 44y Fr. Zins

10 Tage ergeben 888/, Fr. Zins
2 Tage ergeben 177/4 Fr. Zins
1 Tag ergibt 88/y Fr. Zins
4 Wochen ergeben 2488/, Fr. Zins
7 Tage ergeben 622/, Fr. Zins

14 Tage ergeben 124%y Fr. Zins

28 Tage ergeben 2488/, Fr. Zins
9 Tage ergeben 8o Fr. Zins

3 Tage ergeben 26%/, Fr. Zins

2. Beispiel: Es werden die verschiedenen Zinsertrage
ausgerechnet. Die Tabelle wird so angelegt, da3 man
nicht von 19, ausgeht.

Kapital 1440 Fr.

50% = 720 Fr.
25% = 3b6o Fr.
12,50% = 180 Fr.
6,25%, = go Fr.
75% = 1080 Fr.
37:50% = 540 Fr.
10% = 144 Fr.
209, = 288 Fr.
4'(.)/0 = 57)6 Fr.
2% = 28,8 Fr.
1% = 14,4 Fr.
4% in Y% Jahr = 28,8 Fr
69, in 14 Jahr = 28,8 Fr.
7% = 100,8 Fr.
3% = 43,2 Fr.
9% = 120,6 Fr.
12%, = 172,8 Fr.

Taglich sieht der Schiiler Automobile vorbeirasen.
Er hort von Hochstgeschwindigkeiten erzdhlen. LABt
man ihn diese wie in der folgenden Tabelle errech-
nen, dann wird er sich der Gefahren bewuf3t, denen
er ausgesetzt ist, wenn er noch rasch die StraBe zu
iiberqueren gedenkt.

In 4,5 Sekunden fihrt das Auto 150 m
In g Sekunden f#hrtdas Auto 300 m
In 36 Sekunden fzhrt das Auto 1200 m
In 1 Minute fahrt das Auto 2 km
In 2 Minuten fihrt das Auto 4 km
In 15 Minuten  fdhrt das Auto 30 km
In 4 Sekunden fahrt das Auto 133/, m
In 20 Sekunden fihrt das Auto 6662/, m
In 30 Minuten  fihrt das Auto 60 km
In 15 Minuten  fihrtdas Auto 30 km
In 1 Stunde fahrt das Auto 120 km
In !/, Minute fahrt das Auto 1 km
In 60 Minuten  fiahrt das Auto 120 km
In 8 Sekunden fihrt das Auto 2662/, m
In 8 Minuten fzhrtdas Auto 16 km
In 45 Sekunden fihrt das Auto 1500 m
In 18 Sekunden fihrt das Auto 600 m
In /; Stunde fahrt das Auto 24 km



Wir fahren durch den Simplontunnel und stoppen
die Zeit.

Wozu noch so viele Zwischenzeiten berechnen,
wenn doch mit einer einzigen Multiplikation die
Stundenschnelligkeit gefunden werden kénnte? Es
ist erstaunlich, wieviel diese Zwischenzahlen zur
Klarung der Situation beitragen und zwischenhinein
von durchfahrenen Strecken erzihlen.

In 15 Minuten durchfzhrt der Zug im Simplontunnel 1g km

In 1!/, Stunde fihrt der Zug 95 km
In 5 Minuten fahrt der Zug 61/, km
In 10 Minuten fahrt der Zug 122/, km
In 1/, Stunde fihrt der Zug 1g km
In Y/, Stunde fahrt der Zug 251/, km
In 2/, Stunde fihrt der Zug 502/, km
In 3/, Stunde fahrt der Zug 57 km
In 1 Stunde fahrt der Zug 76 km
In !/, Stunde fahrt der Zug 38 km
Von 8 bis 12 Uhr fihrt der Zug 304 km
In 2 Stunden fihrt der Zug 152 km
In 8 Stunden fahrt der Zug 608 km
In 24 Stunden fahrt der Zug 1824 km

Und nun zu guter Letzt noch ein Beispiel zum Be-
rechnen des Umfangs:

B 6 m
S L

Fig. 1 Fig. 2
Fig.2 Wie lange wird der Hag um den Ackersein? 36 m
Fig. 1 Wie lange wird der Hag um den Ackersein? 48 m

Fig.1 S.3m Umfang = 12 m

S.4m Umfang = 16 m

S.6,5m Umfang = 26 m

Fig.2 L. 2 m kleiner =32m

4 m kleiner =28m

8 m groBer =52m

16 m groBer = 68 m

L. 12 m kleiner = om

25 m groBBer =86 m

10 m groBer =56m

B. 10 m gréBer =56m

18 m groBer =%72m

Selbstverstindlich lieBen sich auch die Flachen in
ahnlicher Weise berechnen und noch Beispiele ver-
schiedenster Abwandlungen finden. Das Leben ist ja

unerschopflich. Aufdiese Weise wird der Schiiler vor
der ermattenden Eintonigkeit bewahrt. Es gibt kein
Ermiiden, und jedes neue Muster weckt neue Krifte.
Wihrend man bei Sachrechnungen vor Erkliren
kaum mehr zur Lésung kommt, geniigen hier meist
wenige einleitende Worte. Am interessantesten
diinkte mich, wie die Schiiler auBerordentlich leicht
mit Briichen, von denen noch gar nicht gesprochen
worden war, aufihre Weise fertig wurden. Und wenn
sie nicht mehr weiterkamen, wirkte die verlangte
Hilfe ganz anders als die angebotene. Die vielen
Rechnungen mit verschiedenen Zeiten, mit 1/,, 1/,
Yas YssYes 1o Yazs Yss /30 Stunden, leiteten zudem
ganz unvermerktzum Gleichnamigmachen der Bri-
che tiber. Wir teilten die Zeit zuerst in 60 Minuten,
dann in /g, Stunden ein. Nach einigem Uben arbei-
teten wir mit Teilen des Tages oder eines Dutzends
und nachher mit allen méglichen Briichen!

Nach mehr als 40 Jahren Schulehalten ist mir das
einst langweiligste Fach auf einmal lieb geworden.
Diese Freude verstromte sich in der Klasse und 148t
mich ebenfalls zu den anfangs kritisierten vielen Sei-
ten kommen. Sie entstehen aber, ohne dabei andere,
wichtigere Facher zu beschneiden.

Aus der Praxis des
Rechenunterrichtes an der Sekundarschule

F. J. Bucher

Wer iiber jahrelange Unterrichtspraxis im Rechnen
verfiigt, wird, wie in andern Fichern, stets neue di-
daktische Wege ausfindig machen, wiederkehrende
Erfahrungen sammeln. Nicht nur unsere Schiiler,
sondern auch wir werden des Lernens nie miide.
Mensch und Stoff enthiillen neue Geheimnisse und
gestalten den Unterricht abwechslungsreich, inter-
essant.

Das spiiren auch die meisten Schiiler und lieben das
Rechnen. Je mehr wir es verstehen, das Leben einzu-
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beziehen, desto verstindnisvoller und williger sind
sie dabei. Wir wollen darum versuchen, neben der
Aufgabensammlung die Praxis zum Worte kommen
zu lassen, mit ihren Problemen uns beschiftigen.
Wenn auch das Rechnen nicht zu unterschitzende
formale Bildungsziele verfolgt, lehrt es doch vorab
quantitatives Erfassen und Verstindnis der Umwelt,
dient es praktischen Forderungen.

Wollen wir dem Kinde ein solides Riistzeug zum
Eintritt ins Berufsleben oder fiir Weiterbildung mit-
geben, so bedingt es in erster Linie eine griindliche
Ausbildung in den Operationen. Sichere rechneri-
sche Grundlagen machen sich in der zweiten Klasse
bezahlt. Wohl vermittelt die Primarschule manch-
mal in recht muhevoller Aufbauarbeit an Kindern
unterschiedlichster Begabung zahlreiche Kenntnis-
se. Diese entbehren jedoch vielfach noch der Sicher-
heit, weil Verstindnis und Ubung fehlen. Der fast
elementare Unterricht des Anfangs sollte darum ver-
tiefen und moglichst alle soweit bringen, daB sie spi-
ter den verzwickteren Aufgaben gewachsen sind und
nicht mehr an den Grundoperationen mit Ganzen
und Bruchzahlen stolpern. Was dem Primarschiiler
hiertiiber noch verschwommen vorkam, sollte jetzt zu
geistigem Besitz heranreifen. Sicher werden wir den
Idealzustand nicht bald erreichen. Immer wieder
zeigen sich spater Bl6Ben, Unzuldnglichkeiten, seies,
daB der Schiiler wegen zu geringer Ubungsmoglich-
keit dieses oder jenes wieder vergessen oder es noch
zu wenig begriffen hat. Wir lassen darum ganz un-
verhofft solche wiederkehrende schwierige Rech-
nungen an ein paar Beispielen tiben. Die Schiiler sind
uns gewiB3 dankbar dafiir. So nenne ich beispiels-
weise die Divisionen mit mehrstelligen Divisoren.
Falls wir den Lernenden anleiten, die ganze Rech-
nung fiir die miindliche Probe soweit zu kiirzen und
den Divisor auf die nachste Einheit zu runden, daB3
der Teiler nur bis héchstens zwei Stellen genommen
werden kann, hat er bald gewonnenes Spiel
(3256318:64917 — 325:65 = 5.. Tausender). —
Miihe hat er oft wieder mit den Briichen, dem Be-
stimmen des Generalnenners, den Multiplikationen
und Divisionen mit gemischten Zahlen. Andere ken-
nen sich zu wenig aus bei den Dezimalbriichen; ein
dritter verwandelt die MaBe, speziell solche mit nicht
(ZeitmaBe),

schreibtetwa: 0,5 Jahre = 5 Monate usw. Da greifen

dezimalen Verhiltniszahlen und

wir ein und lassen den ,Siinder oder vielleicht die
ganze Klasse wieder einmal Vergessenes auffrischen.
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Die angewandten Aufgaben der Sekundarschule
konnen nicht mehr immerso gestaltetsein, daB3 deren
Losung ohne weiteres gefunden wird. Es miissen ver-
schiedene Hindernisse weggeraumt sein, ehe der
Hauptweg erkenntlich wird. — Vom Leichteren zum
Schwierigeren vorstoBend, lernen die Kinder das
Vorgehen. Sie werden auf diese Art selbstindiger.
Spater soll der Schiiler nach der allgemeinen Bespre-
chung eines neuen Kapitels unserer Hilfe nur mehr
ausnahmsweise bediirfen.

Freilich wollen wir ihm damit die Moglichkeit des
Fragens keineswegs abschneiden, wohl aber veran-
lassen, soviel wie moglich selber die Losung ausfindig
zu machen, und geben ihm dazu Zeit. Anfianglich
harzt es. Allein ein normal begabter ZweitklaBler
soll nicht allzu verwickelte Aufgaben allein bewilti-
gen konnen. Allmahlich riickt er Problemen zu Lei-
be, denen er zuerst hilflos gegeniiberstand. Mit ge-
wissem Stolz meldet er sein Resultat. Echte innere
Befriedigung entschadigt seine aufgewendete Miihe.
Mit der Zeit wird ihn bloB jene Rechnung befriedi-
gen, die von ihm etwas fordert.

So wollen wir unsere Schiiler zu einer gewissen gei-
stigen Zucht bringen, die sie ein klein wenig an Ent-
deckerfreude teilhaben 1a03t.

Immer wieder ermahnen wir sie, zuerst die Aufgaben
richtig zu lesen, dann alles zu {iberdenken, sich zu
fragen, was man kenne und was man wolle, die ganze
Rechnung in ihrem Aufbau zu tberlegen, die
schriftliche Darstellung des Erkannten sich vorzu-
stellen. Nie genug kénnen wir dem Rechner zu be-
deuten geben, daB3 diese Vorarbeit zu verstindigem
Schaffen und gutem Gelingen unabdingbar ist, ehe
zum Niederschreiben geschritten werden darf.

DaB dann jede Rechnung geschitzt und erprobt sein
mub, soll ihm weiter geldufig sein.

Nach behandelten Pensen veranlassen wir den Schii-
ler, sich selbstandig Aufgaben iiber das durchgenom-
mene Kapitel zuzulegen und daran sein Kénnen zu
messen. Das Material mag er sich aus einem andern
Fach oder aus dem eigenenr oder der Eltern Inter-
essenkreis beschaffen.

Nichts ist auch im Rechnen langweiliger, als leeres
Stroh zu dreschen. Ist ein Schiiler mit seinen gestell-
ten Aufgaben fertig oder sehen wir vorher, dal er
eine Materie beherrscht, so beschaftigen wir ihn zu-
satzlich mit veranderten oder erschwerten Aufgaben



aus andern Sammlungen oder Kéartchen. Gruppen-
unterricht 148t sich ebenfalls verwirklichen, indem
wir von einzelnen etwas Material sammeln und ver-
arbeiten lassen, eine Gruppe allein mit bestimmten
Aufgaben beauftragen usw.

Nicht geringe Sorge bereiten viele Kinder durch ihr
oberflachliches, schludriges Arbeiten, sei es, daB sie
sehr unleserlich und unsauber schreiben, das Lineal

Die Vereinten Nationen*

2. Lektion

Liele und Grundsdtze der UNO
a) Liele der UNO
1. Erhaltung des Weltfriedens

2. Forderung freundschaftlicher Beziehungen zwi-
schen den Nationen

3. Férderung der Zusammenarbeit der Vélker auf
allen Gebieten menschlicher Tiatigkeit

4. Wahrung der Menschenrechte und der Freiheit
aller Menschen

b) Grundsitze der UNO

1. Jeder Staat anerkennt die Gleichberechtigung
des andern

2. Jedes Mitglied erfiillt die Pflichten der Charta

3. Jeder Streit soll nur mit friedlichen Mitteln bei-
gelegt werden

4. Jedes Mitglied enthilt sich jeglicher Gewaltan-
wendung

5. Jedes Mitglied unterstiitzt die uNo bei Aktionen

6. Staaten, die nicht Mitglied der uno sind, sollen
ebenfalls nach den Grundsitzen der Charta han-
deln

* Siehe Nr. 2 vom 15. Mai, Nr. 4, 6/7 und 8 vom 15. Juni,
15. Juli/ 1. August und 15. August 1g6o.

Hans Lehner, Sekundarlehrer, Horw

nicht verwenden, wenig oder nichts auf die Form
achten, nicht in deutschen Sitzen zu reden oder
zu schreiben vermogen, kurz, auf das AuBere wenig
oder nichts geben. Diese Einstellung muf3 von An-
fang an energisch bekampft werden. Zuweilen ist es
ein langwieriges Unterfangen, und doch diirfen wir
nie erlahmen, von unsern Schiilern eine einwand-
freie Darstellung zu verlangen.

Mittelschule

7. Die uno soll sich nicht in rein nationale Angele-
genheiten eines Staates mischen

Amtssprachen der uNo sind Chinesisch, Englisch,
Franzosisch, Spanisch und Russisch
Sitz der UNO ist New York

3. Lektion

Die Organisation der UNO

Zuerst sollen die sechs Organe der uNo kurz erklart
werden, damit der Schiiler eine Ubersicht iiber die
Organisation der uno gewinnt. AnschlieBend sollen
die einzelnen Organe eingehender behandelt wer-
den. Ubersicht iiber die sechs Organe:

1. Die Generalversammlung ist das grofte Organ; alle
Mitgliedstaaten sind gleichberechtigt

2. Der Sicherheitsrat ist in erster Linie verantwortlich
fiir die Erhaltung des Friedens

3. Der Wirtschafts- und Sozialrat hat die Ursachen der
Kriege zu beseitigen: wirtschaftliche, soziale Un-
stimmigkeiten u. a.

4. Der Treuhandrat behandelt die Angelegenheiten
der Gebiete ohne Selbstregierung

5. Der Internationale Gerichtshof ist das oberste ge-
richtliche Organ

6. Das Sekretariat verwaltet die Organisation der uno.
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