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. Zielsetzungen der Studie und
zentrale Ergebnisse

Das Bayerische Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus hat seit dem Schuljahr 2017/18 in
Bayern Forder- und Beratungsstellen fiir Kinder mit besonderen Schwierigkeiten im Lernen von
Mathematik eingerichtet. In der vorliegenden Studie werden Strukturen der Arbeit dieser For-
derstellen herauskristallisiert und analysiert. Dies erfolgt mit dreierlei Zielsetzungen:
=  Essoll deutlich werden, inwieweit diese Aufbauarbeit erfolgreich verlaufen ist und Struk-
turen geschaffen sind, die Kinder bei der Uberwindung von Rechenschwéche nachhaltig
unterstitzen (vgl. Abschnitt 1).
= Essollen aber auch Probleme bei der Arbeit der Forderstellen identifiziert werden, damit
datengestiitzt Impulse fiir Weiterentwicklungen der Forderstellen gegeben werden kon-
nen (vgl. Abschnitt 2).
= SchlieBlich sollen die kondensierten Erfahrungen aus der Arbeit der Férderstellen von
Nutzen sein, wenn an anderen Stellen im Bildungssystem Malinahmen zur Férderung
rechenschwacher Kinder bzw. Jugendlicher intensiviert oder neu eingerichtet werden
(vgl. Abschnitt 3).

1. Erfolge

Die Studie will Erfolge sichtbar machen. Der Bayerische Landtag hat die bildungspolitische Leitlinie
gesetzt, dass in Bayern Kinder mit Rechenschwache von Seiten des Schulsystems fachbezogen ge-
fordert werden sollen, damit sie die Rechenschwache mdéglichst Giberwinden. Das Bayerische Staats-
ministerium flir Unterricht und Kultus hat in der Folge insgesamt 90 ,Forder- und Beratungsstellen
fur Kinder mit besonderen Schwierigkeiten im Lernen von Mathematik” eingerichtet (Stand 2021).
Sie werden in der vorliegenden Studie der Einfachheit halber auch kurz als ,Forder- und Beratungs-
stellen” oder als ,Forderstellen” bezeichnet.

Fir die hier arbeitenden staatlichen Lehrkrafte wendet der Freistaat Bayern erhebliche Personalmit-
tel auf. Esist also eine naheliegende, wie auch berechtigte Frage, ob die getroffenen Entscheidungen
und Mal3nahmen zu Erfolgen gefiihrt haben.

Um hierauf Antworten zu gewinnen, wurden Daten zur Arbeit der Férderstellen mit drei Erhebungs-
methoden gewonnen: mit Interviews von Lehrkradften an Forderstellen, Hospitationen bei Férder-
stunden und einer Fragebogenerhebung. Durch Analyse und Verdichtung der Daten konnten
grundlegende Strukturen der Arbeit der Forderstellen auf Bayernebene herausgearbeitet werden.
Insgesamt wird dabei deutlich, dass der Weg Bayerns, Forderstellen einzurichten, um rechenschwa-
che Kinder zu fordern, bislang ausgesprochen erfolgreich war. Die Lehrkrdfte haben die vielfaltigen,
fur sie auch neuen Herausforderungen angenommen und wertvolle Aufbau- und Entwicklungsar-
beit in mehreren Bereichen geleistet:

= Aufbau von Strukturen: Mit Beginn der Schuljahre 2017/18 und 2018/19 haben jeweils
Lehrkrafte an Grundschulen in Bayern den Auftrag erhalten, Férderstellen aufzubauen, um
rechenschwache Kinder zu férdern. Die Lehrkrafte hatten in der Aufbauphase sehr substan-
zielle Herausforderungen zu bewaltigen: In ihrem jeweiligen Schulamtsbezirk musste die
Forderstelle als Organisationseinheit im Schulsystem neu geschaffen werden. Dazu waren
Raumlichkeiten zu finden und passend auszustatten. Es mussten grundlegende Konzepte
zu Fragen entwickelt werden wie etwa: Wie werden zu fordernde Kinder identifiziert bzw.



ausgewahlt? Wie kann man Einblick in die individuellen Schwierigkeiten der Kinder gewin-
nen? Wie wird die Forderarbeit organisiert — z. B. in Bezug auf den zeitlichen Umfang, den
Ablauf und den fachlichen Inhalt? Welche weiteren Aufgaben sollten die Forderstellen
wahrnehmen - z. B. beziiglich der Beratung von Eltern und Lehrkraften — und wie kann dies
organisiert werden?

Als Ergebnis der vorliegenden Studie l3sst sich feststellen: Die Lehrkréfte an Forderstellen
haben diese Herausforderungen sehr erfolgreich bewaltigt. Es ist ihnen gelungen, ein funk-
tionierendes System aus 90 Forderstellen in Bayern aufzubauen, das vor Ort in den jeweili-
gen Schulamtsbezirken Kindern bei der Uberwindung von Rechenschwiche substanziell
hilft und auch fir Eltern, Lehrkrafte und das Schulsystem als Ganzes ausgesprochen positive
Wirkungen entfaltet (vgl. Kapitel IV und V).

Diagnostik: Es gehort zu den Kernaufgaben einer Lehrkraft, den Lernstand von Schiilerin-
nen und Schilern festzustellen und zu beurteilen. Insofern verfiigen alle Lehrkréfte an For-
derstellen aufgrund ihrer beruflichen Erfahrung in der Grundschule tber professionelle Ex-
pertise im Diagnostizieren mathematischer Kompetenzen. Allerdings ist die diagnostische
Arbeit an Forderstellen mit wesentlich anderen Herausforderungen als in der Klasse verbun-
den: Im alltaglichen Unterricht in der Grundschule lernt man die Kinder der eigenen Klasse
intensiv kennen und kann tber Idngere Zeit hinweg Eindriicke zum Leistungsstand der Kin-
der sammeln. An den Forderstellen ist die diagnostische Situation jedoch ganzlich verschie-
den: Es kommen Kinder, die man oft vorher noch nicht kennt. Damit die Férderung der Kin-
der zeitnah beginnen kann, sollte eine vorgelagerte Diagnostik zu Rechenschwdche még-
lichst fokussiert in nur einer oder wenigen Stunden erfolgen.

Die Forderstellen haben diese Herausforderung erfolgreich angenommen und nutzen dif-
ferenzierte Konzepte zur individuellen Diagnostik der Kinder. 96 % der Forderstellen ver-
wenden prozessorientierte, nicht-standardisierte Verfahren, um die Denkwege der Kinder
beim Umgang mit Zahlen zu ergriinden und Schwierigkeiten aufzuspuiren (,Denkanalyse”).
Des Weiteren nutzen 55 % der Forderstellen standardisierte Rechentests in der Diagnostik,
um die Rechenfahigkeiten der Kinder quantitativ zu erfassen. Insgesamt verfligen die For-
derstellen Uber ein Repertoire an Verfahren zur Diagnostik, das je nach Kind und Situation
genutzt werden kann (vgl. Abschnitt IV.2 und V.4). In diesem Bereich haben die Lehrkrafte
an den Forderstellen also Expertise aufgebaut, die wesentlich Giber ihre sonstigen Dienst-
aufgaben im regularen Unterricht hinausgeht.

Forderung: Die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen zu den Inhalten des Mathematiklehr-
plans der Grundschule gehort zum Kernbereich beruflicher Expertise aller Lehrkréafte an For-
derstellen. Sie verfligen Uber jahre- bzw. teils jahrzehntelange Erfahrung im Unterrichten an
Grundschulen. In Bezug auf den fachlichen Inhalt liegt die Férderarbeit an den Forderstellen
recht nahe am regularen Mathematikunterricht: Es geht um das Lernen grundlegender In-
halte der Arithmetik der Primarstufe — insbesondere um die Entwicklung von Grundvorstel-
len flir Zahlen und Rechenoperationen sowie von Verstandnis flir das Stellenwertsystem
und Rechenstrategien. Dennoch ist die Forderung an den Forderstellen mit anderen Her-
ausforderungen verbunden als der requlare Mathematikunterricht: Die Lehrkrafte arbeiten
mit einem Forderkind in der Regel nur einmal pro Woche fiir ca. 45 Minuten. Die Férderung
findet zumeist als Einzelunterricht statt und ist damit weitaus intensiver auf das einzelne
Kind fokussiert als der Mathematikunterricht in einer Klasse. Zudem sind die Lehrkréfte ge-
fordert, fur die Forderstunden Lerninhalte und Lernmaterialien auf das jeweilige Kind indi-
viduell zugeschnitten zu konzipieren. (Sie kdnnen nicht wie im regularen Mathematikunter-
richt ein Schulbuch Seite fiir Seite ,durcharbeiten”.) Die inhaltliche Konzeption der Férder-
stunden erfordert also ein hohes Mal3 an Flexibilitat, Kreativitat und fachlicher Souveranitat.
Fir diese spezifischen Foérdersituationen haben die Forderstellen erfolgreich padagogisch-
didaktische Konzepte entwickelt. Mit einem breiten Repertoire an Methoden und Materia-
lien arbeiten sie lernzielorientiert und individuell mit Kindern, um Rechenschwaéche zu tber-
winden. In Kapitel IV wird dies in den Abschnitten 3 und 5 facettenreich beschrieben.



Alle Forderstellen erfassen die Wirksamkeit ihrer Forderarbeit bei den Kindern und kommen
nach eigener Einschatzung zum Ergebnis, dass bei drei Viertel der Kinder am Ende der For-
derung die Rechenschwdche tberwunden ist oder zumindest substanzielle Verbesserun-
gen erreicht worden sind. Lediglich bei 3 % der geforderten Kinder konnte keine Verbesse-
rung erzielt werden (vgl. Abschnitte V.5.5 bis V.5.7).

= Beratung: Die Lehrkrdfte an Forderstellen haben fiir und durch ihre Arbeit ein besonderes
MaB an Expertise zum Themenkomplex der Rechenschwache entwickelt. Dadurch sind sie
gefragte Personen, wenn etwa Eltern oder andere Lehrkréfte Bedarf an Beratung zu Rechen-
schwache haben. Umgekehrt liegt es aber auch im Interesse der Forderstellen, die Eltern
und Lehrkrafte der Forderkinder darin zu beraten, wie sie die Kinder zu Hause bzw. im regu-
laren Unterricht férdern kénnen, um kooperativ an der Uberwindung der Rechenschwéche
zu arbeiten. Eine derartige Zusammenarbeit ist insbesondere auch fiir den langfristigen Er-
folg der Arbeit der Forderstellen von Bedeutung. Im bayernweiten Schnitt Giber alle Férder-
stellen werden etwa 20 % der Arbeitszeit an Forderstellen fiir die fachbezogene Beratung
von Eltern und Lehrkraften genutzt (vgl. Kap. V, Frage 36). Die Férderstellen haben sich hier
zu einem wertvollen Ansprechpartner im Bildungssystem fiir Fragen zur Rechenschwache
entwickelt.

= Vernetzung mit weiteren Personen und Stellen: Mit der Neueinrichtung der Forderstellen
entstand die Notwendigkeit, in der jeweiligen Region (z. B. im Schulamtsbezirk) die Forder-
stellen mit bestehenden Strukturen und Personen zu vernetzen, die sich auch rechenschwa-
chen Kindern annehmen - mit jeweils spezifischen und auch komplementaren Aufgaben.
Dies sind beispielsweise Beratungslehrkrafte, Schulpsycholog*innen, Lehrkrdfte an Férder-
schulen und im Mobilen Sonderpadagogischen Dienst, Nachhilfeinstitute, auBerschulische
Dyskalkulie-Therapeuten, sozialpadiatrische Zentren, Ergotherapeuten, Psychotherapeu-
ten, Erziehungs- und Jugendberatungsstellen und Jugendamter. Die Forderstellen haben
sich in dieses Netz an Unterstiitzungsstrukturen als neue Komponente eingefiigt, die spezi-
ell auf die mathematikbezogene Férderung der Kinder fokussiert (vgl. Abschnitte IV.6.3 und
IV.6.4).

2. Entwicklungspotenziale und -bedarfe

Die Studie zeigt auch Bereiche auf, in denen die Bildungspolitik und die Bildungsverwaltung Ziele
flr die Forderstellen setzen und (iber Rahmenvorgaben steuernd auf die weitere Entwicklung der
Forderstellen einwirken kdnnen bzw. sollten. Warum ist dies sinnvoll?

Bei der bayernweiten Einrichtung der Férderstellen in den Schuljahren 2017/18 und 2018/19 wurden
den Forderstellen wenig Vorgaben gemacht, wie sie die Forderarbeit im Detail organisieren sollten.
Das bayernweite Vorhaben war neu und innovativ; es existierte kein ,Rezept”, wie die Arbeit von
Forderstellen zu organisieren sei. Vielmehr waren die Forderstellen gefordert, selbststandig und ko-
operativ Wege zur Umsetzung des Vorhabens zu entwickeln.

Dieser Entscheidungs- und Gestaltungsspielraum jeder einzelnen Forderstelle hatte zur Folge, dass
ein durchaus breites und vielfaltiges Spektrum an Arbeitsweisen an den Foérderstellen entstand. Die
vorliegende Studie stellt Strukturen heraus, die sich hierbei entwickelt haben. Im Sinne einer Pro-
zessbegleitung gibt sie aber auch Ansto3e, um getroffene Entscheidungen und den Status Quo kri-
tisch zu reflektieren sowie die Arbeit an den Forderstellen in Bayern weiterzuentwickeln.

Fir solche Weiterentwicklungen erscheinen nach den ersten Jahren des Aufbaus der Forderstellen
insbesondere Rahmensetzungen und Vorgaben von Seiten der Bildungsverwaltung - d. h. des Bay-
erischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus, der Regierungen der Regierungsbezirke und
der Schulamter — sinnvoll. Dies betrifft grundlegende Aspekte der Arbeit der Forderstellen wie etwa:



Zahl der Forderkinder pro Anrechnungsstunde pro Woche: Wie viele Kinder soll eine For-
derstelle fuir eine Anrechnungsstunde pro Woche fordern? Im bayernweiten Schnitt wird
durch die Vergabe einer Anrechnungsstunde ein Kind pro Woche gefordert, wobei die Un-
terschiede zwischen den Forderstellen hierbei betrachtlich sind (vgl. Kap. V, Frage 12).

Anzahl der Forderstunden pro Kind: Wie viele Forderstunden soll ein Forderkind durch-
schnittlich bis zum Ende der Férderung erhalten? An den Forderstellen haben sich hierzu
sehr unterschiedliche Konventionen entwickelt. Im bayernweiten Schnitt tGber die Férder-
stellen betragt die durchschnittliche Gesamtzeit der Férderung pro Kind 18,9 Stunden (zu
60 min). Die Unterschiede zwischen den Forderstellen sind dabei erheblich (vgl. Kap. V,
Frage 26).

Gesamtzeitraum der Férderung: Uber wie viele Monate soll sich die Férderung im Schnitt
erstrecken? Uber alle Férderstellen gemittelt betrégt dieser Zeitraum 7,7 Monate, wobei die
Unterschiede von Forderstelle zu Forderstelle deutlich sind (vgl. Kap. V, Frage 27).

Einzel- und Gruppenférderung: Sollen Kinder nur einzeln oder auch in Kleingruppen gefor-
dert werden? 78 % der Forderstellen praktizieren ausschlie3lich Einzelférderung, die ande-
ren 22 % der Forderstellen fordern einen eher geringen Teil ihrer Kinder auch in Gruppen
(vgl. Kap. V, Frage 28). Dies ist mit ein Grund dafiir, dass nur ca. 10 % der rechenschwachen
Grundschlerinnen und Grundschdler in Bayern Férderung an einer Forderstelle erhalten
(vgl. Kap. V, Frage 13).

Forderung bei medizinisch diagnostizierter Dyskalkulie: Sollen auch Kinder geférdert wer-
den, bei denen eine aullerschulische Stelle (z. B. Kinderarzt, Psychologe, Psychotherapeut)
Dyskalkulie im medizinischen Sinne gemaf} der WHO-Definition diagnostiziert hat? Dies
handhaben die Forderstellen sehr unterschiedlich: Bei manchen Férderstellen werden Kin-
der mit einer solchen Diagnose nicht in die Forderung aufgenommen, bei anderen Forder-
stellen machen sie etwa die Halfte der geférderten Kinder aus (vgl. Kap. V, Frage 19).

Forderung bei sonderpddagogischem Forderbedarfim Bereich ,Lernen”: Sollen auch Kin-
der an den Forderstellen geférdert werden, bei denen sonderpadagogischer Forderbedarf
im Bereich ,Lernen” festgestellt wurde, oder soll firr die Férderung auf den Mobilen Sonder-
padagogischen Dienst oder ein Sonderpadagogisches Forderzentrum verwiesen werden?
Hier wird bayernweit unterschiedlich verfahren. Im landesweiten Schnitt ist den Foérderstel-
len bei 9 % der Forderkinder das Vorliegen von sonderpadagogischem Férderbedarf im Be-
reich ,Lernen” bekannt (vgl. Abschnitt IV.4.1.5 und Kap. V, Frage 17).

Schulen, an denen Forderung angeboten wird: An wie vielen Schulen soll in den Schul-
amtsbezirken Férderung angeboten werden? Wenn es in einem Schulamtsbezirk nur eine
einzige Forderstelle gibt, stellen Fahrtwege fiir einen nennenswerten Teil rechenschwacher
Kinder erhebliche Hiirden dar (vgl. Kap. V, Fragen 16 und 53).

Vernetzung der Forderstellen: Soll es verbindliche Organisationsformen fiir den kollegialen
Austausch der Lehrkrafte an Forderstellen untereinander z. B. auf Regierungsbezirks- oder
Bayernebene geben? Von Seiten der Forderstellen ware dies sehr gewtiinscht. Zum einen
konnte dies den Lehrkraften an Forderstellen zur Weiterentwicklung ihrer beruflichen Ex-
pertise zu Rechenschwache dienen. Zum anderen kénnten damit Lehrkrafte, die neu in die
Arbeit an Forderstellen einsteigen, strukturierte Unterstiitzung von erfahrenen Kolleginnen
und Kollegen erhalten (vgl. Abschnitt IV.6.5, Kap. V, Fragen 40 und 41 sowie Abschnitt VI.2).

Einarbeitung neuer Lehrkrdfte an Forderstellen: Es tritt der ganz natirliche Effekt auf, dass
unter den zahlreichen Lehrkrédften an den Forderstellen in Bayern regelmafig personelle
Wechsel stattfinden — beispielsweise, weil Lehrkrafte andere Aufgaben im Schulsystem
Ubernehmen. Da die Arbeit an Foérderstellen sehr spezifische professionelle Kompetenzen
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erfordert, sollten im Sinne von Personalentwicklung Wege geschaffen werden, damit sich
neue Lehrkrafte an Forderstellen systematisch in das spezifische Aufgabenspektrum einar-
beiten kdnnen (vgl. Abschnitt VI.2).

Die Studie gibt Impulse, um Uber Ziele fiir die Forderstellen in Bayern datengesttitzt nachzudenken
(z. B. zur Anzahl der geforderten Kinder oder zur Férderintensitat pro Kind) und um auf Basis von
Zielsetzungen und Daten Rahmenbedingungen fiir die weitere Entwicklung der Forderstellen zu
schaffen. Dies wird in Kapitel VI vertieft.

3. Transferpotenziale

Die vorliegende Studie stellt Charakteristika der Konzeption und Organisation der Férderstellen so-
wie ihrer alltdglichen Arbeit heraus. Diese Erfahrungen kénnen insbesondere niitzlich sein, wenn an
anderen Stellen im Bildungssystem (auch auBerhalb Bayerns) MalBnahmen zur Férderung rechen-
schwacher Kinder bzw. Jugendlicher intensiviert oder neu eingerichtet werden - beispielsweise
wenn
= Lehrkrafte in ihrem regularen Mathematikunterricht bewusster und gezielter Schilerinnen
und Schiiler bei der Uberwindung von Rechenschwiche unterstiitzen méchten,
= Schulen der Primar- oder Sekundarstufe fiir inre rechenschwachen Schiilerinnen und Schiiler
spezifische Férderangebote einrichten oder
= neue Forderstellen in der Primar- oder Sekundarstufe geschaffen werden.

Die folgenden zehn Punkte fassen charakteristische, strukturelle Eigenschaften der bestehenden
Forderstellen in Bayern zusammen. Hieraus kdnnen sich Impulse fiir Transferprozesse ergeben.

*  Bezug zum Fach Mathematik: Bereits der Titel ,Forder- und Beratungsstellen fiir Kinder mit
besonderen Schwierigkeiten im Lernen von Mathematik” macht deutlich, dass es um
Schwierigkeiten geht, die sich auf die Inhalte des Schulfaches Mathematik beziehen. Re-
chenschwache Kinder haben es nicht geschafft, Kompetenzen zur Arithmetik in der Grund-
schule so zu entwickeln, wie es der Lehrplan vorsieht. Mit dieser Perspektive erhdlt der Be-
griff der Rechenschwache eine sehr klare und differenzierte Struktur: Die von den Kindern
zu erwerbenden (Teil-)Kompetenzen sind im Mathematiklehrplan der Grundschule geglie-
dert beschrieben. Damit kann das Phanomen der Rechenschwache inhaltlich gefasst und
differenziert diagnostiziert werden. Gleichzeitig liefert diese fachliche Struktur spezifische
Lernziele fiir die Férderung. Von Seiten der Mathematikdidaktik gibt es vielféltige und um-
fassende Konzepte zur Gestaltung zugehériger Lehr-Lern-Prozesse.

= Ganzheitlicher Blick auf das Kind: Auch wenn Rechenschwédche in engem Bezug zum Fach
Mathematik gesehen wird, bedeutet dies naturlich keine einseitige Fixierung auf nur fachli-
che Lerninhalte. Bei zahlreichen Kindern ist Rechenschwache mit psychischen Problemen
verbunden - z. B. mit einem negativen Selbstkonzept, Angsten oder Schulunlust (vgl. Kap.
V, Frage 20). Sowohl bei der Diagnostik als auch bei der Férderung sehen die Férderstellen
die Kinder in ihrer Gesamtpersonlichkeit sowie eingebettet in soziale Kontexte. Die padago-
gisch-psychologische Begleitung der Kinder ist ein wesentlicher Bestandteil der Rechenfor-
derung. Ein typisches Forderziel ist beispielsweise, dass die Kinder tiber Verstandnis fiir Zah-
len und Erfolge beim Rechnen Selbstwirksamkeitserfahrungen machen, Angste abbauen,
Selbstvertrauen entwickeln sowie Freude an Mathematik bzw. generell an der Schule emp-
finden (vgl. Abschnitt IV.3.2). Bei Bedarf arbeiten die Forderstellen hier auch mit Schulpsy-
cholog*innen und auBerschulischen Unterstiitzungssystemen zusammen.



Rechenschwdiche als Facette von Diversitdt: Es ist ganz naturlich, dass sich Kinder verschie-
den entwickeln und sich in vielfacher Hinsicht unterscheiden. Dementsprechend ist es
durchaus normal, dass nicht alle Kinder in der ersten und zweiten Jahrgangsstufe in ihrer
kognitiven Entwicklung so weit sind, um Kompetenzen zur Arithmetik in dem im Lehrplan
vorgesehenen Umfang und dem im reguldren Unterricht gegebenen Zeitrahmen vollstan-
dig aufzubauen. Mit dieser Perspektive ist Rechenschwache eine Facette der natiirlichen
Diversitat von Kindern.

Forderung im Schulsystem: Es ist eine fundamentale Aufgabe des Schulsystems, alle Schii-
lerinnen und Schiiler in ihrer mathematischen Entwicklung bestmdéglich zu férdern. Die For-
derung von Kindern mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen ist hierbei in na-
tlrlicher Weise eingeschlossen. Dementsprechend liegt den Forderstellen in Bayern die bil-
dungspolitische Grundsatzentscheidung zu Grunde, dass die Forderstellen im Schulsystem
verortet werden.

Lehrkriifte als Experten fiir fachbezogenes Lehren und Lernen: Zur Uberwindung von Re-
chenschwache sind mathematikbezogene Lernprozesse erforderlich. Insbesondere sind
Grundvorstellungen fiir Zahlen und Rechenoperationen sowie Verstandnis fir das Stellen-
wertsystem und Rechenstrategien zu entwickeln. Experten fiir sensibles Anstoen und indi-
viduelles Begleiten mathematischer Denk- und Lernprozesse von Kindern sind Lehrkréfte
fur das Fach Mathematik. Sie verfiigen Uber eine fachliche Ausbildung mit staatlichen Pri-
fungen und zugehdrige berufliche Expertise. Dementsprechend hat der Freistaat Bayern die
Arbeit an den Forderstellen staatlichen Lehrkraften Gbertragen (Grundschullehrkraften und
Forderlehrkraften — einige von ihnen sind zusatzlich Beratungslehrkréfte oder Schulpsycho-
log*innen).

Diagnostik von mathematischem Denken: Um Kinder individuell und gezielt beim Uber-
winden von Rechenschwache unterstiitzen zu kénnen, ist es erforderlich, die fachbezoge-
nen Schwierigkeiten der Kinder differenziert zu erfassen. Die Férderstellen nutzen dazu ein
breites Spektrum an Konzepten und Werkzeugen zur Diagnostik (vgl. Abschnitte IV.2 und
V.4). Besondere Bedeutung hat dabei, die Denkwege der Kinder beim Rechnen nachzuvoll-
ziehen, um Fehlvorstellungen, fehlendes Verstandnis und fehlerhafte Strategien aufzude-
cken. Charakteristisch fiir die Diagnostik an den Forderstellen ist also, dass mathematikbe-
zogen analysiert wird, wie die Kinder beim Rechnen denken (,Denkanalyse”).

Férderung mathematischer Kompetenzen: Damit Kinder Rechenschwaéche Giberwinden, ist
vor allem mathematikbezogenes Lernen erforderlich (unter Berlicksichtigung vielfaltiger
moglicher Begleitschwierigkeiten). Die Forderziele ergeben sich letztlich aus den Zielen des
Lehrplans fiir die Grundschule zur Entwicklung mathematischer Kompetenzen im Bereich
der Arithmetik. Dementsprechend arbeiten die Férderstellen mit den Kindern fachbezogen
insbesondere am Aufbau von tragfahigen Grundvorstellungen fiir Zahlen und Rechenope-
rationen sowie am Verstandnis fiir das Stellenwertsystem und fiir Rechenstrategien. Charak-
teristische Strukturen und Merkmale der Férderung sind in Abschnitt IV.3 beschrieben.

Wochentliche Einzel- oder Kleingruppenforderung: Die Schwierigkeiten der Kinder mit Re-
chenschwiéche sind so tiefliegend, dass sie durch undifferenziertes Weiterlernen im Mathe-
matikunterricht nicht ,automatisch” verschwinden. Deshalb bieten die Forderstellen den
Kindern in der Regel wochentlich eine Forderstunde von ca. 45 Minuten neben dem regula-
ren Unterricht an. Um individuell an den Schwierigkeiten der Kinder arbeiten zu kénnen,
findet die Forderung einzeln oder in Kleingruppen statt (vgl. Kap. V, Frage 28). Bei der Frage,
wie viele Kinder gleichzeitig geférdert werden sollen, ist ein Kompromiss im Spannungsfeld
zwischen den Zielen zu finden, einerseits jedes Kind mdglichst intensiv zu férdern und an-
dererseits moglichst vielen rechenschwachen Kindern Férderung zukommen zu lassen. In
Abschnitt VI.1 wird dies vertieft.



=  Kooperation mit Eltern und Lehrkrdften: Zahlreiche Foérderstellen pflegen intensiven und
vertrauensvollen Kontakt zu den Eltern der Férderkinder. Die Gesprache beziehen sich bei-
spielsweise auf Ergebnisse der Diagnostik, Lernziele und FérdermaBBnahmen. Fiir den For-
dererfolg ist es wesentlich, dass die Eltern die Arbeit der Forderstellen unterstiitzen - dies
reicht vom Schaffen eines lernférderlichen Umfelds zu Hause, liber die Wertschatzung schu-
lischen Lernens bis hin zu gemeinsamem, hiuslichem Uben mit dem Kind (vgl. Abschnitt
IV.6.1). Des Weiteren erachten es die Forderstellen als ausgesprochen wertvoll, wenn sie sich
mit den Klassenlehrkraften und ggf. Forderlehrkraften der geforderten Kinder vernetzen.
Der Austausch bezieht sich beispielsweise auf den Leistungsstand der Kinder, die Abstim-
mung von Fordermal3nahmen in der Schule und an der Férderstelle oder auf Moglichkeiten
der Entlastung der Kinder im Klassenunterricht (vgl. Abschnitte IV.6.2 und IV.6.3).

= Vernetzung: Zum einen arbeiten Forderstellen mit weiteren Personen und Stellen zusam-
men, die sich rechenschwacher Kinder annehmen - mit teilweise komplementarer Exper-
tise. Beispielsweise werden Schulpsycholog*innen und Beratungslehrkrafte bei der Dia-
gnostik einbezogen (insbesondere fiir standardisierte Rechentests), aber auch wenn Kinder
neben der Rechenschwache weitere Schwierigkeiten haben - z. B. auf psychischer Ebene
(vgl. Abschnitt 1V.6.3). Bei Entwicklungsverzogerungen etwa in Bereichen der Wahrneh-
mung oder Motorik erfolgen Abstimmungen mit dem Gesundheitsbereich, z. B.im Zuge er-
gotherapeutischer oder psychomotorischer Férderung (vgl. Abschnitt IV.6.4).
Zum anderen sind Forderstellen untereinander vernetzt - vor allem auf Regierungsbezirks-
ebene -, um kooperativ an den vielfédltigen Herausforderungen zu arbeiten und sich in der
Entwicklung professioneller Expertise wechselseitig zu unterstiitzen (vgl. Abschnitt IV.6.5).

Fazit: Diese charakteristischen Strukturmerkmale der Forderstellen in Bayern haben sich bewahrt
und konnen bei der Konzeption weiterer FordermalBnahmen fiir rechenschwache Kinder und Ju-
gendliche an anderen Stellen im Bildungssystem Orientierung verleihen.

4, Worauf zielt diese Studie nicht ab?

Wie in den vorherigen Abschnitten beschrieben, sind die Untersuchungsobjekte dieser Studie die
Forder- und Beratungsstellen in Bayern. Die Lehrkrafte an den Forderstellen wurden miindlich und
schriftlich befragt sowie bei ihrer Arbeit beobachtet.

Kinder sind hingegen nicht Untersuchungsobjekte dieser Studie. Es wurden also keine Kinder z. B. in
Bezug auf ihre Schwierigkeiten, ihre Lernprozesse und ihren Lernerfolg an den Forderstellen unter-
sucht. Dies ware Uber den Rahmen und die Ziele der vorliegenden Studie deutlich hinausgegangen.
Dennoch wurden iber die Lehrkrafte an den Forderstellen Informationen zu den geférderten Schii-
lerinnen und Schiilern eingeholt - z. B. zur Jahrgangsstufe, zu zusatzlichen Schwierigkeiten neben
der Rechenschwdche oder zur Wirksamkeit der Férderung (vgl. Abschnitte V.3 und V.5.6).

Zudem verfolgt die Studie ausdriicklich nicht das Ziel, mathematikdidaktische Anleitung folgender
Art zu geben: ,Wenn ein Kind dieses oder jenes Verhalten zeigt, dann hat es dieses oder jenes Prob-
lem und dann ist dieses oder jenes von einer Lehrkraft zu tun.” Einerseits sind solche pauschalen
Aussagen angesichts der Komplexitat der kognitiven Prozesse beim Rechnen und der Komplexitat
von Rechenschwdche nicht moglich. Andererseits ist fiir verstandnisfordernden Mathematikunter-
richt — zur Vorbeugung oder Uberwindung von Rechenschwiche — am Markt ein breites Spektrum
an Literatur verfuigbar.

Allerdings gibt die Studie auf Basis von Hospitationen und Interviews doch auch sehr konkrete Ein-
blicke in die Praxis der Diagnostik und Férderung an den Forderstellen. Es werden Beispiele fiir einen
Aufnahmebogen, verwendete Diagnoseverfahren, Férderstrategien, Forderplane, Férderstunden-
verldufe und Fallbeispiele vorgestellt sowie eine Sammlung von in den Forderstellen eingesetzten
Spielen, Literatur- und Internetquellen angegeben (vgl. Kapitel IV und VII).
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Ebenso danken wir dem Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus fir die produktive
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Il. Einrichtung der Forderstellen

In diesem Kapitel wird skizziert, wie und warum in Bayern die Forder- und Beratungsstellen fiir
Kinder mit besonderen Schwierigkeiten im Lernen von Mathematik geschaffen wurden.
= In Abschnitt 1 wird der Prozess der Entstehung, des Auf- und des Ausbaus der Forder-
stellen dargestellt.
= In Abschnitt 2 werden die Aufgaben und Ziele der Férderstellen beschrieben.

1. Entstehungsprozess, Auf- und Ausbau

Grundsatzlich ist in der Grundschule die Klassen- bzw. Mathematiklehrkraft der erste Ansprechpart-
ner, wenn es um Schwierigkeiten beim Rechnenlernen eines Kindes in der Klasse geht. lhr stehen
sowohl verschiedene Instrumente der Diagnostik als auch vielfdltige MaBBnahmen der Forderung im
reguldaren Mathematikunterricht sowie in wochentlichen Forderstunden zur Verfiigung. Trotzdem
gibt esimmer wieder Kinder, die erhebliche Probleme beim Rechnen entwickeln und bei denen eine
(binnendifferenzierte) Férderung im Klassenverband kaum ausreicht.

Um von Seiten des Schulsystems Grundschulkinder mit Rechenschwéache neben dem regularen Un-
terricht individuell zu férdern, wurde die erste ,Forder- und Beratungsstelle fiir Kinder mit besonde-
ren Schwierigkeiten im Lernen von Mathematik” in Bayern im Schuljahr 2012/13 im Schulamtsbezirk
Augsburg Stadt auf Initiative der Universitat Augsburg gegriindet. Im Schuljahr 2014/15 erfolgte die
Ausweitung auf eine weitere Forderstelle im Schulamtsbezirk Augsburg Land.

Ebenfalls im Schuljahr 2014/15 wurden von den Schuldmtern Bayreuth Stadt und Land Férderstellen
neu gegriindet. Dies geschah im Zuge des Prozesses ,Bildungsregion Bayreuth” mit Impulsen von
Seiten der Universitdt Bayreuth; dazu wurde das Augsburger Konzept der Forderstellen aufgegriffen
und an die Situation in Bayreuth adaptiert.

Der Aufbau eines bayernweiten Netzes an Forderstellen erfolgte ab dem Schuljahr 2017/18 durch
das Bayerische Staatsministerium flir Unterricht und Kultus auf Basis einer Initiative des Bayerischen
Landtags. Der Landtag hatte sich in den Jahren zuvor mehrfach im Bildungsausschuss und der Frak-
tionsiibergreifenden Arbeitsgruppe Inklusion mit dem Thema ,Rechenschwédche” befasst. Es war bil-
dungspolitischer Konsens, dass Schiilerinnen und Schiler mit Rechenschwdche in Bayern von Seiten
des Schulsystems fachbezogen gefordert werden sollten, damit sie die Rechenschwadche maoglichst
Uberwinden.

Dazu wurden im Schuljahr 2017/18 insgesamt 23 Forderstellen in Bayern neu eingerichtet — pro Re-
gierungsbezirk drei bis vier Stellen. Eine substanzielle Ausweitung erfolgte ein Jahr spater, sodass
seitdem in jedem der 74 bayerischen Schulamtsbezirke (vgl. Abschnitt V.1.1) mindestens eine For-
derstelle existiert. Insgesamt gab es im Jahr 2021 zum Stand der Erhebung 90 Forderstellen in Bayern
(vgl. Abschnitt 111.1.2).

Der Bayerische Landtag hat mit Beschluss 17/21381 vom 22.03.2018 die Bayerische Staatsregierung
aufgefordert, ,die Arbeit der neu eingerichteten Forderstellen wissenschaftlich zu begleiten (Studie
zu geeigneten schulischen Moglichkeiten zur Feststellung von sowie zu MalSnahmen der Férderung
bei besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen).” Als Folge dieses Landtagsbeschlusses ist die
vorliegende Studie entstanden. Sie begleitete den Prozess des Auf- und Ausbaus der Forderstellen
in den vier Schuljahren von 2018/19 bis 2021/22.



Da zur Uberwindung von Rechenschwiche fachbezogenes Lernen zu den Inhalten des Mathematik-
lehrplans der Grundschule notwendig ist, werden an den Férderstellen staatliche Grundschullehr-
krafte und Forderlehrkréfte eingesetzt, einige von ihnen sind zusatzlich Beratungslehrkrafte oder
Schulpsycholog*innen. Die Lehrkrafte verfligen also liber padagogische und mathematikdidakti-
sche Expertise fur die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen zu den Inhalten der Grundschulmathe-
matik.

Mit der Neueinrichtung von Forderstellen wurden die dort arbeitenden Lehrkréfte im Rahmen von
Dienstbesprechungen im Bayerischen Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus sowie mehrtagi-
gen Fortbildungsangeboten an der Akademie fiir Lehrerfortbildung und Personalfiihrung in Dillin-
gen in ihre neuen Arbeitsfelder eingefiihrt.

Die Lehrkrafte arbeiten an den Foérderstellen im Rahmen ihrer regularen Arbeitszeit als Beamte und
haben dazu Anrechnungsstunden (d. h. ErmaR3igungen ihrer Unterrichtsverpflichtung) zugewiesen
bekommen. Wahrend den Schuldmtern im Schuljahr 2017/18 in der Regel zwei Anrechnungsstun-
den fiir Forderstellen zur Verfiigung standen, erhdhte sich seitdem die Stundenzahl in den meisten
Schulamtsbezirken. Im Schuljahr 2020/21 wurden im bayernweiten Schnitt tiber alle Schulamter 4,2
Anrechnungsstunden pro Schulamt fiir die jeweilige(n) Forderstelle(n) bereitgestellt (vgl. Kap. V,
Frage 3).

2, Aufgaben und Ziele der Forderstellen

2.1 Diagnostik und Forderung von Kindern

Die Hauptaufgaben der Forder- und Beratungsstellen sind die Diagnostik und die Férderung von
Kindern mit erheblichen Schwierigkeiten beim Rechnen in der Grundschule.

Vor der Forderung werden die mathematischen Kompetenzen und Defizite der Kinder erfasst und
dokumentiert. Daraus leiten sich Forderziele, die in der Regel in einem Férderplan fixiert werden, ab.
Diese bilden dann die Grundlage fiir die Férderung. Sie ist individuell auf das jeweilige Kind und
dessen Lernausgangslage ausgerichtet und erfolgt auBerhalb der Unterrichtszeit.

Zur Uberwindung der Rechenschwiche arbeiten die Férderstellen mit den Kindern am Erwerb
grundlegender mathematischer Kompetenzen (vgl. Abschnitt 11.1.1). Schwierigkeiten beim Rechnen
(beziehungsweise allgemein beim Lernen) werden oftmals von weiteren Problemen in den Berei-
chen des Selbstkonzepts, der Emotionen und der Motivation begleitet und beeinflusst. Auch in die-
sen Bereichen zielen die Forderstellen auf positive Entwicklungen ab. Darauf wird in Abschnitt 1V.3.2
und bei Kap. V, Frage 20 weiter eingegangen.

Das Angebot der Forderstellen ist kostenlos, die Anmeldung erfolgt freiwillig und die Lehrkrafte un-
terliegen der Schweigepflicht. Es versteht sich nicht als Hausaufgabenbetreuung, reines Uben oder
kostenlose Nachhilfe.



2.2 Beratung von Lehrkraften und Eltern

Neben der Arbeit mit Kindern stellt die fachbezogene Beratung von Lehrkraften und Eltern zu Fragen
des Rechnenlernens einen Arbeitsschwerpunkt der Férderstellen dar.

Zum einen kooperieren die Forderstellen mit Lehrkraften und Eltern der Forderkinder. Sie beraten
die Lehrkrafte, wie der reguldre Unterricht auf die spezifische Situation des Kindes ausgerichtet wer-
den kann. Eltern erhalten Empfehlungen fiir hausliches Lernen zur Uberwindung der Rechenschwié-
che. Die Zusammenarbeit mit diesen engen Bezugspersonen der Kinder ist ein wesentlicher Baustein
flr die nachhaltige Wirkung und den Erfolg der Arbeit der Forderstellen. Dies wird in den Abschnit-
ten IV.6.1 und IV.6.2 ausfiihrlich dargestellt.

Zum anderen werden auch Grundschullehrkrafte und Eltern im jeweiligen Schulamtsbezirk beraten,
deren Kinder nichtin den Férderstellen geférdert werden. Hier geht es vor allem um Fragestellungen
zum Umgang mit rechenschwachen Kindern in der Schule oder zu Hause.

Lehrkréfte erhalten beispielsweise mathematikdidaktische Anregungen fiir die Gestaltung ihres Ma-
thematikunterrichts und den Einsatz verstandnisfordernder Unterrichtsmaterialien. Im bayernwei-
ten Schnitt beraten die Forderstellen pro Schuljahr etwa sechs Lehrkréfte, die nicht Lehrkrafte von
Forderkindern sind (vgl. Kap. V, Frage 38).

Manche Forderstellenleitungen merken an, dass in ihrem Schulamtsbezirk dieses Beratungsangebot
eher zuriickhaltend in Anspruch genommen wird. Dabei melden sich Lehrkrafte der Schulen, an de-
nen die Forderstellenleitungen unterrichten bzw. fiir die sie als Beratungslehrkrafte oder Schulpsy-
cholog*innen zustandig sind, haufiger als Lehrkrafte anderer Schulen.

(Zum Sprachgebrauch: Mit dem Begriff ,Forderstellenleitung” werden in dieser Studie Lehrkrafte be-
zeichnet, die an Forderstellen arbeiten. Zumeist ist dies eine Lehrkraft pro Férderstelle, an manchen
Forderstellen sind es auch mehrere.)

Bei der Beratung von Eltern, deren Kinder keinen Forderplatz haben, geht es meist darum, wie diese
ihr Kind zu Hause unterstiitzen kénnen. Sie bekommen Tipps fiir das Uben daheim und zum Thema
Hausaufgaben. AuBerdem wird ihnen geeignetes Lernmaterial empfohlen und der Umgang damit
erklart. Im Schnitt beraten die Forderstellen etwa sechs Eltern pro Schuljahr, die nicht Eltern von For-
derkindern sind (vgl. Kap. V, Frage 37).

Gelegentlich kommt es auch zu Anfragen von Mittelschullehrkrdften. Auch sie werden beraten, wie
sie rechenschwache Kinder im Unterricht unterstiitzen kdnnen. Zudem wird auf die Handreichung
,Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen” (Bayerisches Staatsministerium fiir
Unterricht und Kultus 2018) verwiesen.

2.3  Lehrerfortbildung

Es zahlt bislang nicht explizit zu den Dienstaufgaben der Lehrkrafte an Forderstellen, Lehrerfortbil-
dungen zu gestalten. Dennoch sind 65 % der Forderstellen hier aktiv. Im bayernweiten Schnitt tiber
alle Forderstellen wird 4 % der Arbeitszeit fir die Gestaltung von Fortbildungen fur Lehrkrafte ver-
wendet (vgl. Kap. V, Frage 36). Teils wird von Schulamtern der ausdriickliche Wunsch nach dem An-
bieten von Fortbildungen geduBlert. Themen fiir Fortbildungen betreffen z. B. die Mathematik im
Anfangsunterricht, die Férderung rechenschwacher Kinder und das Erstellen von Férderplanen. Die
Zielgruppen bilden in der Regel Grundschul- und Foérderlehrkréfte aus dem Schulamtsbezirk, Lehr-
amtsanwaérterinnen und -anwaérter oder Mitglieder in Arbeitskreisen zum Ubergang ,Kindergarten —
Grundschule”. Wenn Fortbildungen gestaltet werden, wird dies lGberwiegend zusatzlich zur Arbeit
mit den Kindern in der Forderstelle geleistet, sodass nur in seltenen Fallen die Rechenférderstunden
mit den Kindern in der jeweiligen Woche ausfallen.
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lll. Durchfithrung der Studie

Um sowohl qualitative als auch quantitative Informationen zur Arbeit der Férderstellen zu ge-
winnen, wurden drei Erhebungsverfahren genutzt:
= Interviews: Lehrkrafte an Forderstellen wurden in leitfadengestiitzten Interviews miind-
lich befragt.
= Hospitationen: Die Autorin der Studie hospitierte an Férderstellen und beobachtete die
Lehrkréfte bei ihrer Arbeit mit den Forderkindern.
*  Fragebogen: Die Lehrkrafte nahmen an einer Online-Fragebogenerhebung teil.

Diese Erhebungsverfahren werden im Folgenden dargestellt.

1. Begriffsscharfungen

1.1 Rechenschwache

In der vorliegenden Studie wird der Begriff der ,Rechenschwdche” genutzt, um gravierende Schwie-
rigkeiten beim Lernen der grundlegenden Inhalte der Arithmetik der Primarstufe zu bezeichnen (z. B.
im Sinne von Gaidoschik et al. 2021). Die Begriffe ,Rechenstorung” und ,Dyskalkulie” werden dabei
als synonym zu ,Rechenschwache” gesehen (vgl. Lorenz, Radatz 1993, S. 17). Sie beschreiben jeweils
besondere Schwierigkeiten beim Rechnenlernen. Rechenstérung im medizinischen Sinne (vgl. z. B.
Schulte-Kérne, Haberstroh 2018, Butterworth 2005) ist hier explizit eingeschlossen.

Rechenschwache bezieht sich auf den arithmetischen Basisstoff der Grundschule und bedeutet ins-
besondere einen Mangel an

=  Grundvorstellungen zu natirlichen Zahlen,

= Grundvorstellungen zu Rechenoperationen mit natirlichen Zahlen,

= Verstandnis fiir das Stellenwertsystem und

= Verstandnis fiir Rechenstrategien.

Rechenschwache ist von Seiten der Mathematikdidaktik perspektivenreich erforscht und durchdrun-
gen. Es gibt differenzierte fachdidaktische Konzepte zur Diagnostik von Rechenschwéache und zur
Forderung rechenschwacher Schiilerinnen und Schiler (z. B. Gaidoschik 2016, 2019; Gaidoschik et
al. 2021; Gervasoni 2015, 2018; Jordan, Fuchs, Dyson 2015; Kaufmann, Wessolowski 2019; Lorenz
2003; Moser Opitz 2013; Schipper 2005; Selter et al. 2017a, 2017b; Wartha et al. 2019; Wartha, Schulz
2021).

Der Blick liegt dabei vor allem auf der Primarstufe, denn die Schwierigkeiten der Schiilerinnen und
Schiiler beziehen sich auf Lehrplaninhalte der Primarstufe. Es ist aber auch herausgearbeitet, dass
Rechenschwiche ebenso eine Herausforderung fiir die Sekundarstufe ist (z. B. Anderson 2010; Gai-
doschik 2008; Moser Opitz et al. 2017; Schulz, Wartha 2021; Sullivan, Gunningham 2011; Ulm 2020;
Wartha 2009).



1.2  Forderstellen als Untersuchungseinheiten

Die Studie bezieht sich auf alle Forderstellen in Bayern, die am 13.03.2021 als Stichtag auf der
Webseite des Bayerischen Staatsministeriums fir Unterricht und Kultus genannt waren:
https://www.km.bayern.de/foerderstellen_mathematik

Eine Forderstelle ist dabei durch ihre Postadresse eindeutig identifiziert. Die zugehorigen Adressda-
ten auf der Webseite des Bayerischen Staatsministeriums fiir Unterricht und Kultus waren unmittel-
bar vorher am 10.03.2021 aktualisiert worden. An den meisten Forderstellen arbeitet nur eine Lehr-
kraft; es gibt aber auch Forderstellen, an denen mehrere Lehrkrafte tatig sind.

Die Grundgesamtheit der Erhebung besteht damit aus 90 Férderstellen als Untersuchungseinheiten.

(Anmerkung: Auf der o. g. Webseite fanden sich am Stichtag 13.03.2021 bei der Auflistung der For-
derstellen mehr als 90 Eintrdge. Dies erklart sich dadurch, dass in einigen Fallen Lehrkrafte getrennt
aufgefiihrt sind, die aber unter der gleichen Postadresse — also an der gleichen Forderstelle im obi-
gen Sinne - arbeiten, z. B. in den Raumlichkeiten eines Schulamts.)

2. Interviews und Hospitationen

Interviews mit Lehrkraften an Forderstellen und Hospitationen bei Férderstunden sollten grundle-
gende Strukturen deutlich machen, wie die Férderstellen arbeiten. Insbesondere sollten Einsichten
in die Prozesse der Diagnostik und der Forderung gewonnen werden (komplementar zur Fragebo-
generhebung gemal Abschnitt 3).

Dazu wurden in den Schuljahren 2018/19 (2. Halbjahr) und 2020/21 alle Forderstellen in Bayern suk-
zessive per E-Mail angeschrieben und gebeten, sich fiir ein Gesprach und eine Hospitation bei For-
derstunden bereitzuerklaren. Die verwendeten Kontaktdaten stammten von der in Abschnitt 1.2 ge-
nannten Webseite des Bayerischen Staatsministeriums flir Unterricht und Kultus.

Es war angesichts des Zeitaufwands explizit nicht Ziel, mit allen 90 Férderstellen Interviews durch-
zufiihren und an allen Férderstellen zu hospitieren. Vielmehr war zunachst geplant, an etwa einem
Flinftel der Forderstellen Daten durch miindliche Befragungen und Beobachtungen zu erheben.

Letztlich konnten allerdings alle Férderstellen, die zu einem Gesprach oder einer Hospitation bereit
waren, auch tatsachlich von der Autorin der Studie interviewt bzw. besucht werden:
= So wurden mit Lehrkraften von 39 Forderstellen Interviews gefiihrt. Angesichts der insge-
samt 90 Forderstellen in Bayern wurden damit Daten von 43 % aller Férderstellen gewonnen.
= An 19 Forderstellen konnte hospitiert werden, dies sind 23 % aller Férderstellen. Hierbei wur-
den insgesamt 30 Forderstunden besucht.

Fir die Interviews wurde ein Gesprachsleitfaden genutzt, der folgende Aspekte schwerpunktmaflig
thematisierte:
=  Aufnahmeprozedere

= Diagnostik
= Arbeits- und Forderschwerpunkte
= Material

= Einschatzung der Fortschritte der Forderkinder

= Grenzen der Forderung

= Dokumentation

= Zusammenarbeit mit Eltern, Lehrkraften und mit anderen Einrichtungen
= Arbeit in der Forderstelle unter Corona-Bedingungen
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= Zufriedenheit mit der eigenen Arbeit
= Erkenntnisse aus der Arbeit in der Forderstelle

Zusatzliche Themen bzw. Anliegen konnten zudem von den Lehrkrédften der Férderstellen einge-
bracht werden. Die Antworten wurden handschriftlich dokumentiert. Ein Interview dauerte in der
Regel 90 Minuten. Bei Vor-Ort-Besuchen fand es meist nach einer Hospitation statt. Zu Zeiten der
corona-bedingten SchulschlieBungen und bei gro3en Entfernungen zur Forderstelle wurden die In-
terviews mit Hilfe von Videogesprachen (meist Gber Zoom) durchgefiihrt. Wenn mehrere Lehrkrafte
an einer Forderstelle arbeiteten oder wenn es kurz vorher einen personellen Wechsel in der Férder-
stelle gab, nahmen in manchen Fallen zwei Personen am Interview teil.

Die Hospitationen fokussierten darauf, die Férderstellenleitungen bei der Durchflihrung von Diag-
noseeinheiten und Forderstunden sowie allgemein bei der Interaktion mit den Forderkindern zu be-
obachten. Dadurch wurden Einblicke in die konkrete Arbeit der Forderstellen — beispielsweise zum
Stundenaufbau, zum verwendeten Material oder zur Umsetzung mathematischer Inhalte - gewon-
nen. Neben der inhaltlichen Gestaltung der Stunden wurden auch Gesprachsausschnitte zwischen
der Forderstellenleitung und dem Kind teilweise wortwortlich notiert. Die Hospitationen fanden
Uberwiegend vor Ort in den Raumlichkeiten der Férderstelle und gelegentlich bei corona-bedingten
Online-Forderstunden per Video statt. Die Eltern der Férderkinder mussten der Hospitation jeweils
zustimmen.

Die folgende Tabelle zeigt, zu welchen Schulamtsbezirken die Forderstellen gehéren, mit denen In-
terviews bzw. Hospitationen zustande kamen.

Interview und Hospitation Nur Interview

Unterfranken | Kitzingen, Schweinfurt Stadt und Land
Mittelfranken | Ansbach Stadt und Land, Erlangen Stadt
und Land, Firth Stadt und Land, Stadt
Nirnberg, Stadt Schwabach und Landkreis
Roth, Weillenburg-Gunzenhausen
Oberfranken | Coburg Stadt und Land, Lichtenfels, Bamberg Stadt und Land, Forchheim, Hof
Wunsiedel Stadt und Land, Kronach
Oberpfalz Neustadt a. d. Waldnaab - Stadt Weiden, Neumarkt
Regensburg Stadt und Land, Tirschenreuth
Schwaben Augsburg Stadt, Donau-Ries Augsburg Land, Dillingen, Giinzburg,

Oberallgau - Lindau - Kempten, Stadt
Memmingen - Landkreis Unterallgau

Niederbayern

Deggendorf

Landshut Stadt und Land, Passau Stadt und
Land, Rottal-Inn

Oberbayern

Garmisch-Partenkirchen, Ingolstadt

Ebersberg, Freising, Miinchen-Stadt,
Rosenheim Stadt und Land, Starnberg,
Traunstein, Weilheim-Schongau



3. Fragebogenerhebung

Neben den Interviews und Hospitationen gemafl Abschnitt 2 wurde im Rahmen der Studie eine Fra-
gebogenerhebung in digitaler Form durchgefiihrt. Im Frihjahr 2021 wurden alle Forderstellen an-
hand eines Online-Fragebogens schriftlich befragt, um vor allem quantitative Informationen zu ihrer
Arbeit zu gewinnen.

3.1 Konzeption des Fragebogens

Die Fragebogenerhebung sollte komplementar zu den Hospitationen und Interviews sein. Dement-
sprechend stand das ,Wie?” der Diagnostik und der Férderung - also die Beschreibung von Prozes-
sen — hier nicht im Fokus. Anhand von 53 Fragen wurden Daten zu folgenden neun Themenkomple-
xen erhoben:

1. Organisatorischer Rahmen der Forderstelle (Ort, Raumlichkeiten, Griindungsjahr, Zahl
der Anrechnungsstunden)

2. Nachfragesituation (Zahl der Anmeldungen, anfragende Personen, Warteliste, Kriterien fiir
die Auswahl zur Férderung)

3. Allgemeine Daten zu Kindern in der Férderung (Zahl der geférderten Kinder, Jahrgangs-
stufe, Geschlecht, Entfernung der Schule, weitere Schwierigkeiten der Kinder)

4. Diagnostik (verwendete Diagnoseverfahren)

5. Forderung (Dauer, Zahl der Férderstunden, Intensitat, Erfassung der Wirksamkeit, Wirkun-
gen, Beendigung der Férderung)

6. Arbeit von Lehrkraften an Forderstellen (Zeitaufwand, Tatigkeiten)

7. Kooperationen mit anderen Stellen (Kooperationspartner, Vernetzungen der Forderstel-
len)

8. Arbeit der Férderstelle angesichts der Corona-Pandemie (Anderungen der Zahl der ge-
forderten Kinder, des Arbeitsalltags und der Wirkungen bei Prasenzunterricht bzw. Distanz-
unterricht)

9. AbschlieBendes (Etat, Schilerinnen und Schiiler der Sekundarstufe)

Die Erhebung wurde mit einem Online-Fragebogen durchgefiihrt. Die Befragten erhielten einen Link
und konnten den Fragebogen im Web-Browser ausfiillen. Fiir die technische Realisierung wurde das
Werkzeug ,SoSci Survey” genutzt (https://www.soscisurvey.de). Die erhobenen Daten standen
dadurch unmittelbar in digitaler Form fiir die Auswertung zur Verfligung. Der folgende Screenshot
zeigt einen Ausschnitt aus dem Online-Fragebogen, wie ihn die Lehrkrafte erhielten:
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sgefllt

Verlauf der Férderung

25. Wie lange dauert eine einzelne Férderstunde mit einem Kind im Schnitt?

Minuten

26. Wie viele Forderstunden hat ein Kind insgesamt im Schnitt bis zum Ende der Férderung?

Férderstunden

27. Uber wie viele Monate erstreckt sich die Férderung im Schnitt?

Monate

28. Findet die Forderung der Kinder im Einzel- oder im Gruppensetting statt? Bitte geben Sie an, wie viel
Prozent Ihrer Férderkinder einzeln und wie viel Prozent der Férderkinder in Gruppen geférdert werden.

Einzelférderung: |:| Prozent

Gruppenférderung: \ \ Prozent

29. Erfassen Sie die Wirksamkeit der Férderung bzw. das Erreichen der Férderziele bei den einzelnen Kindern?

(] Ja, mit standardisierten Tests.

1 Ja, mit informellen Testverfahren.

[ Ja, anhand der Beobachtungen und Gespréache wahrend der Férderstunden.

[J Ja, anhand der Leistungserhebungen und Noten im reguldren Mathematikunterricht.
] Ja, anhand von Gesprachen mit Eltern und/oder Lehrkraften.

[ Ja, mit Sonstigem, namlich: \

1 Nein, es erfolgt keine Erfassung der Wirksamkeit der Férderung.

3.2  Durchfiihrung der Erhebung

Am 14.03.2021 wurden alle Foérderstellen in Bayern per E-Mail zur Teilnahme an der Erhebung bis
zum 17.05.2021 aufgefordert. Zusatzlich wurde am 15.03.2021 diese Aufforderung den Forderstellen
per Briefpost zugesandt. Der zugehdrige Text findet sich in Kapitel VIII.

Sowohl der E-Mail als auch dem Brief wurde ein Dokument mit dem Fragebogen beigefligt, sodass
sich die Lehrkrafte den gesamten Fragebogen vor dem Ausfillen der Online-Fassung ansehen konn-
ten. Dies sollte den Lehrkréften insbesondere die Moglichkeit geben, vor der Online-Teilnahme an
der Erhebung benétigte Daten bei Bedarf zu recherchieren.

Am 18.05.2021 wurde die Bearbeitungszeit um einen Monat verlangert. Alle Forderstellen, die bis
dahin noch nicht an der Erhebung teilgenommen hatten, erhielten eine Erinnerungsmail mit der
Aufforderung, den Online-Fragebogen bis 17.06.2021 auszufiillen. Am 20.06.2021 wurde die Online-
Erhebung nach 14 Wochen Laufzeit beendet.
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Es haben 84 Forderstellen der 90 angeschriebenen Forderstellen an der Befragung teilgenommen.
Dies entspricht einer Teilnahmequote von 93 %.

Damit liegen Daten aus folgenden 70 von 74 Schulamtsbezirken in Bayern vor; die Riickmeldequote
auf Ebene der Schulamtsbezirke betragt also 95 % (vgl. Kap. V, Frage 1):

Unterfranken | Aschaffenburg Stadt und Land, Bad Kissingen, Hal3berge, Kitzingen, Main-Spessart,
Miltenberg, Rhén-Grabfeld, Schweinfurt Stadt und Land, Wiirzburg Stadt und Land

Mittelfranken | Ansbach Stadt und Land, Erlangen Stadt und Land, Fiirth Stadt und Land, Neustadt/Aisch
- Bad Windsheim, Nlrnberger Land, Stadt Niirnberg, Stadt Schwabach und Landkreis
Roth, Weillenburg-Gunzenhausen

Oberfranken | Bamberg Stadt und Land, Bayreuth Stadt und Land, Coburg Stadt und Land, Forchheim,
Kronach, Kulmbach, Lichtenfels, Wunsiedel

Oberpfalz Amberg und Amberg-Sulzbach, Cham, Neumarkt, Neustadt a. d. Waldnaab - Stadt
Weiden, Regensburg Stadt und Land, Schwandorf, Tirschenreuth

Schwaben Aichach-Friedberg, Augsburg Land, Augsburg Stadt, Dillingen, Donau-Ries, Glinzburg,
Neu-Ulm, Oberallgdu - Lindau — Kempten, Kaufbeuren - Ostallgdu, Stadt Memmingen -
Landkreis Unterallgau

Niederbayern | Deggendorf, Dingolfing-Landau, Freyung-Grafenau, Kelheim, Landshut Stadt und Land,
Passau Stadt und Land, Rottal-Inn, Regen, Straubing und Straubing-Bogen

Oberbayern Altotting, Bad Tolz-Wolfratshausen, Berchtesgadener Land, Ebersberg, Eichstatt, Freising,
Firstenfeldbruck, Garmisch-Partenkirchen, Ingolstadt, Landsberg am Lech, Miihldorf,
Minchen-Land, Mlinchen-Stadt, Neuburg-Schrobenhausen, Pfaffenhofen, Rosenheim
Stadt und Land, Starnberg, Traunstein, Weilheim-Schongau

Auf dieser soliden Datenbasis sind also substanzielle Aussagen moglich.




IV. Charakteristika der Arbeit der
Forderstellen

Im folgenden Herzstlick dieser Handreichung sind die aus den Interviews und Hospitationen ge-
wonnenen Ergebnisse sowie ausgewahlte Resultate der Fragebogenerhebung dargestellt. Aus-
fuhrliche statistische Auswertungen und inhaltliche Interpretationen der Daten aus der Frage-
bogenerhebung finden sich im nachfolgenden Kapitel V.

= Zunachst wird in Abschnitt 1 das Aufnahmeprozedere der Férder- und Beratungsstellen
beschrieben.

= AnschlieBend stehen in Abschnitt 2 die diagnostische Arbeit der Lehrkrafte und ver-
schiedene Diagnoseverfahren mit deren Vor- und Nachteilen im Fokus.

= Der Bereich Férderung wird in Abschnitt 3 differenziert dargestellt — unter Gesichtspunk-
ten wie inhaltlichen Arbeitsschwerpunkten, Prinzipien der Forderarbeit, Materialeinsatz
und Dokumentation.

= |n Abschnitt 4 werden Moglichkeiten und Grenzen der Arbeit der Forderstellen disku-
tiert.

= Danach werden in Abschnitt 5 Spezifika der Arbeit der Forderstellen angesichts der
Corona-Pandemie beschrieben.

= SchlieBlich wird in Abschnitt 6 auf die Zusammenarbeit bzw. Vernetzung der Férderstel-
len mit anderen Personen und Einrichtungen eingegangen.

1. Wege zur Aufnahme an den Forderstellen

1.1 Anfragende Personen

Wer meldet sich bei den Forderstellen, um Kinder fiir eine Férderung vorzuschlagen? Folgende Ta-
belle gibt Aufschluss dariiber, welche Personengruppen Kontakt mit den Forderstellen aufnehmen
und welcher Anteil der fiir eine Férderung vorgeschlagenen Kinder von der jeweiligen Personen-
gruppe vorgeschlagen wurde (vgl. Kap. V, Frage 7).

Anfragen Anteil der Kinder
von Lehrkraften 44 %
von Eltern 37 %

von Schulleitungen | 5%

von Sonstigen 15 %

In jeweils etwa 40 % der Falle sind es Eltern oder Lehrkréfte eines rechenschwachen Grundschulkin-
des, die die Forderstellen wegen eines Forderplatzes kontaktieren. Dies geschieht liberwiegend via
E-Mail oder — wenn an der Forderstelle vorhanden - per Telefon.

20 % der Anmeldungen kommen von Schulleitungen und weiteren Personengruppen, die unter
~Sonstige” zusammengefasst sind. In diese Kategorie fallen vor allem Beratungslehrkrafte, Schulpsy-
cholog*innen und der Mobile Sonderpadagogische Dienst (MSD).
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Wenn sich mehrere Lehrkrdfte die Arbeit an einer Forderstelle teilen, Gbernimmt in der Regel eine
Person die organisatorischen Tatigkeiten und verteilt die per E-Mail oder Telefon ankommenden An-
fragen auf die Lehrkrafte an der Forderstelle. Letztere nehmen dann mit den Eltern bzw. Lehrkraften
der Kinder Kontakt auf und vereinbaren den ersten Termin.

1.2 Information von Zielgruppen iiber die Forderstellen

Anfragende Eltern haben in den allermeisten Fallen in einem Gesprach mit der Klassenlehrkraft ihres
Kindes oder einer Beratungsfachkraft (Schulpsycholog*in oder Beratungslehrkraft) von dem Ange-
bot der Forderstelle erfahren und die entsprechenden Kontaktdaten als Empfehlung bekommen.
Nur in ganz seltenen Fallen wenden sich Eltern direkt — ohne vorherigen Austausch mit der Klassen-
lehrkraft oder anderen Personen aus dem Schulbereich — an die Forderstelle.

Eltern kénnen beispielsweise im Internet auf das Angebot aufmerksam werden. So sind alle Férder-
stellen in Bayern auf der Internetseite des Bayerischen Staatsministeriums fur Unterricht und Kultus
https://www.km.bayern.de/foerderstellen_mathematik aufgefiihrt. Des Weiteren gibt es meist auch
auf der Homepage des jeweiligen Schulamts, dem die Forderstelle zugeordnet ist, und gelegentlich
auch auf der Homepage der Stammschule der Forderstellenleitung einen Verweis auf das Angebot
sowie Informationen und die Kontaktdaten der Forderstelle.

Den Forderstellenleitungen fallt deutlich auf, dass unter Eltern und Lehrkréften das Angebot der For-
derstellen durch Mundpropaganda verbreitet wird. Wenn von einer Schule ein Kind in einer Forder-
stelle betreut wird, melden sich sowohl Lehrkréfte, in seltenen Féllen auch die Schulleitung, als auch
Eltern dieser Schule vermehrt bei der Forderstelle, weil sie davon gehért haben. Lehrkrafte fragen
jedoch in der Regel nur an, ob ein Forderplatz fiir ein Kind ihrer Klasse frei ist und vermitteln die
Kontaktdaten. Der weitere Austausch erfolgt dann mit den Eltern des Kindes.

Einige Forderstellen informieren im jeweiligen Schulamtsbezirk regelmafig Schulleitungen, Grund-
schullehrkrafte, Beratungsfachkrafte und Forderlehrkrafte iber das Angebot der Forderstelle bzw.
Uber freie Forderplatze mittels verschiedener Kanale wie Rundschreiben des Schulamts oder Dienst-
besprechungen. Dies hatte zur Folge, dass in diesen Schulamtsbezirken die Forderstellen rasch be-
kannt wurden.

Einige Forderstellenleitungen haben Flyer bzw. Aushdnge mit Informationen zur Forderstelle oder
Visitenkarten mit ihren Kontaktdaten erstellt und geben diese an Schulen im Schulamtsbezirk weiter.
Von mehreren Grundschullehrkrédften kam die Riickmeldung, dass es hilfreich ist, wenn ein Foto der
Forderstellenleitung auf dem Flyer bzw. der Visitenkarte abgedruckt ist. So kann mit der Forderstelle
nicht nur ein Name, sondern auch ein (meist bekanntes) Gesicht in Verbindung gebracht werden.
Eine Forderstelle hat ein ,Informationsblatt” insbesondere fiir die Hand der Eltern erstellt. Es bein-
haltet Informationen zur Arbeit der Forderstelle sowie Kontaktdaten und kann von der Homepage
der Schule abgerufen werden, in der die Forderstelle untergebracht ist.

Manche Forderstellenleitungen dufBern allerdings kritisch, dass sie den Eindruck haben, das Férder-
und Beratungsangebot werde von Schulleitungen nicht zuverldssig an deren Kollegien weitergege-
ben. In Gesprachen mit Lehrkriften stelle sich des Ofteren heraus, dass diese nicht von der Existenz
der Forderstelle oder von freien Forderpldtzen wissen.

In vielen Schulamtsbezirken fand eine Vorstellung der Forderstelle lediglich bei deren Einrichtung
statt. In den Folgejahren gab es keine weitere Kommunikation von Seiten der Forderstellenleitung -
und zwar auch ganz bewusst. Es wird berichtet, dass auf eine breit gestreute Werbung verzichtet
wird. Angesichts voller Wartelisten werden Erwartungshaltungen auf Seiten der Lehrkrafte und El-
tern beflirchtet, die dann nicht erfillt werden kénnen.
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1.3 Wartelisten

Die meisten Forderstellen fuihren eine sog. Warteliste, wenn die Nachfrage nach Férderung die vor-
handenen Kapazitaten Ubersteigt. Die Auswertung von Frage 8 des Fragebogens ergab dazu Fol-
gendes:

12 % der Forderstellen fiihren keine Warteliste oder haben keine Kinder auf einer Warteliste ver-
merkt. Bei 88 % der Forderstellen gibt es mindestens ein Kind auf einer Warteliste. Im bayernweiten
Schnitt Gber alle Forderstellen stehen vier Kinder pro Forderstelle auf einer Warteliste, wobei die
Streuung durchaus erheblich ist. Einerseits haben 35 % der Férderstellen hochstens zwei Kinder, die
auf einen Forderplatz warten. Andererseits stehen bei 31 % der Férderstellen mindestens flinf Kinder
auf einer Warteliste. Bei drei Forderstellen sind sogar 18 bzw. 20 bzw. 22 Kinder gelistet (vgl. Kap. V,
Frage 8).

Wie lange ein Kind nach der Anmeldung warten muss, bis die Férderung beginnt, variiert von For-
derstelle zu Forderstelle (vgl. Kap. V, Frage 9). 6 % der Férderstellen gaben an, dass Kinder Giberhaupt
nicht auf einen Forderplatz warten miissen, sondern die Forderung jeweils gleich beginnt. Im bay-
ernweiten Schnitt tGber die Forderstellen betragt die Wartedauer 5,3 Monate. Auch hier ist die Streu-
ung groB. Auf der einen Seite belauft sich die Wartedauer bei 33 % der Férderstellen auf hochstens
drei Monate. Auf der anderen Seite sind es bei 43 % der Forderstellen mindestens sechs Monate.

Nicht jedes Kind, das auf einer Warteliste steht, erhalt auch tatsachlich einen Férderplatz (vgl. Kap. V,
Frage 10). So wird beispielsweise ein Kind von der Warteliste genommen, wenn es die Grundschul-
zeit beendet hat. Bei 29 % der Forderstellen werden alle zur Férderung angemeldeten Kinder auch
tatsachlich gefordert. Bei 45 % der Forderstellen gibt es pro Jahr ein bis drei angemeldete Kinder, die
nie einen Forderplatz bekommen. Bei 24 % der Férderstellen sind es vier bis sieben Kinder pro Jahr,
die vergeblich warten. Der bayernweite Durchschnitt iber die Forderstellen betragt 2,5 angemel-
dete Kinder pro Jahr, die nie in die Forderung aufgenommen werden. Umgerechnet auf alle 90 For-
derstellen in Bayern ergeben sich also 225 Kinder pro Jahr, die auf Wartelisten stehen und nie einen
Forderplatz erhalten.

1.4 Kriterien flir die Auswahl zu fordernder Kinder

Die Forderstellen haben eine gewisse Freiheit, nach welchen Kriterien sie angemeldete rechen-
schwache Kinder fiir die Forderung auswahlen. Als Kriterium fiir die Auswahl nennen 92 % der For-
derstellen den Zeitpunkt der Anmeldung. Jeweils etwa die Halfte der Férderstellen beriicksichtigt
auch die Jahrgangsstufe bzw. die Schwere der Rechenschwache, wenn sie Kinder fiir einen Forder-
platz auswahlen. Weitere Kriterien finden sich in Kap. V bei Frage 11.

Das Angebot der Forderstelle gilt fiir alle Schiilerinnen und Schiiler der Grundschulen des jeweiligen
Schulamtsbezirks. Werden freie Forderplatze an der eigenen Schule (= Stammschule) der Forderstel-
lenleitung kommuniziert, sind diese meist bereits nach kurzer Zeit belegt. Somit kann in diesem Zu-
sammenhang von einem ,Heimvorteil” fir die Kinder dieser Schule gesprochen werden. Dies belegt
auch die Fragebogenerhebung (vgl. Kap. V, Frage 16): 40 % der Férderkinder besuchen die Schule,
in der die Forderstelle untergebracht ist. Alle anderen Grundschulen des Schulamtsbezirks sind des-
halb durchaus als etwas benachteiligt zu sehen.

Einige Forderstellen berichten, dass es von anderen Schulen deutlich seltener Anfragen gibt und
erklaren sich dies mit der Entfernung und den damit verbundenen Fahrtwegen. Fir diese Schulen
Ubernehmen dann meist die zustdndigen Beratungsfachkrafte (Beratungslehrkrafte und Schulpsy-
cholog*innen) die Rechendiagnostik und die Beratung hinsichtlich Férdermdoglichkeiten. Dennoch
kommen 34 % der Forderkinder aus Schulen, die im Umkreis von zehn Kilometern zur Forderstelle

25



liegen. 26 % der Forderkinder besuchen Schulen, die mehr als zehn Kilometer von der Forderstelle
entfernt sind (vgl. Kap. V, Frage 16).

Wenn die Forderstellenleitung selbst als Schulpsycholog*in tatig ist, gehen oftmals Falle aus der
schulpsychologischen Beratung in die Rechenférderung liber. Es zeigt sich hier auch die Tendenz,
dass Lehrkrafte von Schulen, bei denen die betreuende Schulpsycholog*in auch an einer Férder-
stelle arbeitet, hdufiger Kinder fiir die Rechenférderung anmelden als Lehrkréfte von Schulen, bei
denen kein oder kaum personlicher Kontakt zu einer Forderstellenleitung besteht.

1.5 Erstkontakt mit Kindern und deren Eltern

Wahrend die Kontaktaufnahme der Eltern meist per E-Mail oder Telefon erfolgt, findet der Erstkon-
takt mit Kindern in der Regel personlich und mit mindestens einem Elternteil statt. In einem Ge-
sprach stellt sich die Forderstellenleitung vor und erldutert sowohl ihr Konzept als auch das weitere
Vorgehen.

Die meisten Forderstellenleitungen verwenden im Erstgesprach mit den Eltern einen Aufnahme-
bzw. Anmeldebogen, in dem in erster Linie Formalia wie Name, Schule und Klasse des Kindes sowie
Kontaktdaten der Eltern festgehalten werden. Auch kann die Entbindung der Schweigepflicht z. B.
gegentber der Klassenlehrkraft oder einem Arzt thematisiert und schriftlich fixiert werden.

Mancherorts wird ein Anamnesebogen ausgefiillt oder ein freies (Anamnese-)Gesprach geflihrt. Der
Anamnesebogen umfasst beispielsweise Aussagen zur Einschatzung und Beschreibung der Proble-
matik durch die Eltern, zur allgemeinen Entwicklung und zur bisherigen Schullaufbahn des Kindes
sowie zu bereits erfolgten Interventionen. Es handelt sich um eine Art ,Kind-Umfeld-Analyse”. Eine
ausfihrliche Anamnese wird nur von wenigen Forderstellen durchgefiihrt.

Viele Forderstellenleitungen geben zudem einen Aufnahmebogen an die Klassenlehrkraft heraus.
Hierauf sollen aus Sicht der Klassenlehrkraft die mathematischen Schwierigkeiten des Kindes be-
schrieben werden. Zudem wird die Bereitschaft der Lehrkraft zur Zusammenarbeit bzw. zum Aus-
tausch mit der Forderstellenleitung abgefragt. In Abschnitt VII.1 ist beispielhaft ein Aufnahmebogen
fur Eltern bzw. Lehrkrafte zu finden.

Viele Forderstellenleitungen fiihren — auch wenn aktuell keine Férderplatze frei sind - sowohl ein
Erstgesprach mit den Eltern als auch eine Sichtung des Kindes durch. So kann bereits bei einem ein-
stiindigen Termin (grob) eingeschatzt werden, in welchen Bereichen die mathematischen Schwie-
rigkeiten liegen. Daraus lassen sich meist sofort konkrete Unterstlitzungsmaoglichkeiten fiir zu Hause
ableiten. Manchmal reicht es auch aus, die Eltern in ihrem bisherigen Verhalten zu bestarken oder
bei kleinen Liicken des Kindes auf dessen Entwicklungspotenzial zu verweisen und den Eltern gut
zuzusprechen. Ferner werden inner- und auBBerschulische Forderalternativen benannt, tiber schul-
rechtliche Aspekte informiert und Literaturtipps gegeben. Auch ein Platz auf der Warteliste der For-
derstelle kann angeboten werden.

Die Eltern sind fiir derartige Beratungen in der Regel sehr dankbar. Zudem findet dabei bereits ein
erstes Kennenlernen des Kindes statt, sodass man sich nicht mehr fremd ist, wenn ein Foérderplatz
frei und in Anspruch genommen wird. Fiir die Férderstellenleitungen ist es befriedigend, wenn sie
wenigstens ein Beratungsgesprach fir die bei der Férderstelle um Hilfe bittenden Eltern anbieten
kdénnen und diese nicht abweisen missen.

Manche Forderstellenleitungen erstellen zudem auf Basis der Diagnostik einen Forderplan, den sie
dann beispielsweise an die Férderlehrkraft der Schule des Kindes weitergeben, sodass diese die For-
derung damit (ibernehmen kann. Als weitere Ressourcen fiir die Ubernahme der Férderung werden
den Eltern der MSD, Lernpaten (falls vorhanden) sowie die Klassenlehrkraft genannt.
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1.6 Anmeldungen von Kindern pro Jahr

Im folgenden Diagramm ist dargestellt, wie viel Prozent der Férderstellen die jeweils genannte Zahl
an Anmeldungen zur Aufnahme von Kindern pro Schuljahr haben (vgl. Kap. V, Frage 6).

Zahl der Anmeldungen pro Schuljahr
25%

20%

15%

10%

0% [ I |
23 45 67 89

0-1 10-11 12-13  14-15 16-17 18-19 20-21 22-23 24-25

Im bayernweiten Schnitt gibt es pro Forderstelle etwa zehn Anmeldungen pro Schuljahr, wobei die
Streuung durchaus erheblich ist. Auf der einen Seite haben 30 % der Férderstellen héchstens sieben
Anmeldungen pro Jahr. Auf der anderen Seite verbuchen 30 % der Forderstellen jahrlich mindestens
zwolf Anmeldungen.
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2, Diagnostik von besonderen Schwierigkeiten im Lernen
von Mathematik

Um ein Kind individuell und zielgerichtet fordern zu kdnnen, ist eine umfassende und aussagekraf-
tige Diagnostik unabdingbar. Im Folgenden werden die Fragestellungen geklart: Wie werden in den
Forder- und Beratungsstellen besondere Schwierigkeiten von Kindern beim Rechnenlernen festge-
stellt? Welche Diagnoseverfahren kommen zum Einsatz und wo liegen deren Moglichkeiten und
Grenzen?

In Zusammenhang mit der Diagnostik von Rechenschwache gebraucht eine Foérderstellenleitung
den Begriff ,Detektivarbeit”. Es geht darum, sowohl die rechnerischen Fahigkeiten der Kinder als
auch die Defizite genau zu erfassen. Dazu wird in den Forderstellen im diagnostischen Prozess ver-
sucht zu ergriinden, wie die Kinder rechnen bzw. was sie dabei denken. Erkenntnisse liber mogliche
(Fehl-)Vorstellungen und (fehlerhafte) Rechenstrategien bilden die Basis flir eine passgenaue Forde-
rung. Eine differenzierte Diagnostik soll also Auskunft geben Uber die Rechenschwierigkeiten und
Problembereiche, aber auch Uber die Starken eines Kindes in Mathematik, denn die Forderung
schlief3t nicht bei den Defiziten, sondern bei den Kompetenzen und damit am jeweiligen Lernstand
des Kindes an.

Eine umfassende und aussagekréftige Rechendiagnostik dauert in der Regel zwei bis drei Férder-
stunden a 45 Minuten und wird meist ohne Beisein der Eltern im Einzelsetting mit dem Kind durch-
gefihrt.

Im Bereich der Diagnostik von Rechenschwierigkeiten gibt es eine Vielzahl unterschiedlicher Verfah-
ren, die beispielsweise in prozessorientierte und produktorientierte Verfahren eingeteilt werden
kdnnen. Im Folgenden wird eine Auswahl von Diagnoseinstrumenten beider Typen, die in den For-
der- und Beratungsstellen Verwendung finden, ndher beschrieben. Zudem werden die von den For-
derstellenleitungen genannten Moglichkeiten und Grenzen der Verfahren aufgefiihrt.

Vorab soll noch angemerkt werden, dass einige wenige Lehrkrafte an Forderstellen, die bereits um-
fangreiche Erfahrungen im Bereich der Forderdiagnostik besitzen, kein vorgefertigtes Diagno-
seinstrument mehr anwenden. Vielmehr haben sie aussagekraftige Aufgaben ,im Kopf” und passen
diese individuell an das Kind an. Sie kennen die mathematischen Bereiche, in denen es zu Schwie-
rigkeiten kommen kann, und verfiligen liber dazu passende Aufgabenstellungen. Praktiziert wird da-
bei die sog. ,Weiblatt-Methode”. Das Kind erhalt ein weil3es Blatt Papier und notiert darauf im Ver-
lauf des Diagnosegesprachs Zahlen, Rechenwege und -ergebnisse. Offene Impulse von Seiten der
Lehrkraft kdnnen etwa lauten: ,Schreibe Zahlen auf, die du kennst.” oder ,Schreibe leichte und
schwere Rechenaufgaben auf.” Bei Letzterem werden die als schwierig klassifizierten Aufgaben vor-
erst nicht weiter beachtet; die als leicht eingestuften Aufgaben soll das Kind ausrechnen und dabei
seine Rechenwege verbalisieren.

Neben prozess- und produktorientierten Testverfahren konnen auch Hausaufgaben, Probearbeiten
oder Lerntageblicher Aufschluss tber individuelle Fehlerschwerpunkte geben. Diese schriftlichen
Arbeiten eines Kindes werden von einigen Lehrkraften analysiert, wobei es in den meisten Fallen
aber sinnvoll und teilweise auch notwendig ist, dass das Kind sein Vorgehen vor Ort in der Foérder-
stelle versprachlicht, damit es nachvollzogen werden kann.

2.1 Prozessorientierte Diagnoseverfahren

Unter prozessorientierten Diagnoseverfahren werden Verfahren verstanden, die darauf abzielen, in-
dividuelle Vorstellungen, Denk- und Herangehensweisen zu Inhaltsbereichen der Mathematik zu er-
fassen. Sie ermoglichen differenzierte Einblicke in den Lernstand eines Kindes, seine Kompetenzen
und Defizite; sie schaffen damit Voraussetzungen fiir passgenaue individuelle Férderung (Gai-
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doschik et al. 2021, S. 7). In der Regel handelt es sich um fachdidaktisch sinnvoll aufbereitete Aufga-
bensammlungen in Form von Fragekatalogen oder Screenings flir bestimmte Jahrgangsstufen. In
strukturierten Gesprachen wird das Kind regelmafig gebeten, seinen Rechenweg zu verbalisieren
oder mit Hilfe von Material darzustellen. Aufforderungen wie ,Erkldre mir bitte, wie du das gerechnet
hast.” oder ,Zeige mir bitte, wie du die Aufgabe geldst hast.” werden deshalb hdufig verwendet. Das
Kind wird damit zu ,lautem Denken” angeregt. Nur so kann analysiert werden, was sich das Kind
beim Rechnen denkt (,Denkanalyse” nach Gaidoschik 2004, S. 5) und welche Fehlvorstellungen bzw.
fehlerhaften/unvorteilhaften Rechenstrategien sich verfestigt haben - und zwar unabhangig von
der Richtigkeit des Endergebnisses einer Rechenaufgabe, denn im Einzelfall kdnnen richtige Rechen-
ergebnisse trotz mangelhafter mathematischer Kompetenzen entstehen.

Der Testleiter dokumentiert das Vorgehen moglichst genau, fragt behutsam nach und geht indivi-
duell auf das Kind ein. Somit ist ein flexibles Reagieren auf die Antworten des Kindes mdglich, um
dessen Denkweisen nachvollziehen zu kdnnen (Kaufmann, Wessolowski 2019, S. 28).

Ziel der prozessorientierten Verfahren ist es in erster Linie, durch gezieltes, interessiertes Nachfragen
und Setzen von Impulsen einen Einblick in das Denken und die Rechenwege eines Kindes zu bekom-
men. Die Beobachtungen aus der Diagnostik bilden dann die Voraussetzung und die Grundlage fur
eine individuelle, zielgerichtete Forderung.

Vor dem Beginn der Férderung wird meist ein Férderplan mit festgelegten Forderzielen erstellt.
Dazu hat es sich bewahrt, wenn die Auswertung des durchgefiihrten Verfahrens in einer Art Check-
liste oder Ubersicht zu Starken und Schwichen des Kindes dargestellt wird. Eine farbliche Kennzeich-
nung einzelner Kompetenzen beispielsweise mit den Ampelfarben ermoglicht ein rasches Erkennen
der Stirken und des Férderbedarfs eines Kindes. Solch eine Ubersicht kann auch fiir das Riickmelde-
gesprach mit den Eltern bzw. der Klassenlehrkraft hilfreich sein. Ferner konnen auf dieser Grundlage
Forderziele nachvollziehbar festgelegt werden.

Bei der Fragebogenerhebung im Rahmen dieser Studie gaben 96 % der Forderstellen an, dass sie
prozessorientierte Instrumente zur Diagnostik von Rechenschwierigkeiten verwenden (vgl. Kap. V,
Frage 21). 76 % der Forderstellen fiihren mit allen Forderkindern solche Verfahren durch. 4 % der
Forderstellen setzen keine prozessorientierten Verfahren, sondern ausschlie8lich standardisierte Re-
chentests zur Diagnostik ein.

Die folgende Tabelle gibt an, wie viel Prozent aller Férderstellen das jeweils angegebene Instrument
nutzen (vgl. Kap. V, Frage 22).

Diagnose-Verfahren Anteil der Forderstellen
Eigene Aufgabensammlung bzw. eigenes Diagnoseverfahren 66 %

Jenaer Rechentest (JRT) 57 %
Weillblatt-Methode (leeres Blatt und offener Impuls) 57 %

Berner Screening Mathematik (BESMath) 30%

Informelles Verfahren nach Kaufmann & Wessolowski 20 %
ElementarMathematisches BasisInterview (EMBI) 10 %

Tests des Zentrums zur Therapie von Rechenschwache (ZTR) 5%
Standortbestimmungen aus ,Mathe sicher kdnnen” 2%

Sonstiges 30 %

Die meisten Forderstellenleitungen setzen ein gewisses Repertoire an Verfahren zur prozessorien-
tierten Diagnostik ein. Im Durchschnitt (ber alle Férderstellen hinweg werden drei verschiedene
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Verfahren der prozessorientierten Diagnostik verwendet. 86 % der Forderstellen arbeiten mit min-
destens zwei solcher Instrumente, 67 % mit mindestens drei und 39 % mit mindestens vier (vgl.
Kap. V, Frage 22).

66 % der Forderstellen berichten, dass sie eine eigene Aufgabensammlung bzw. ein eigenes Diag-
noseverfahren nutzen. Dazu werden beispielsweise bestehende Instrumente als Grundlage genom-
men und an die eigenen Anforderungen angepasst. Vor allem die Handreichung des Bayerischen
Staatsministeriums flr Unterricht und Kultus (2018), das informelle Verfahren nach Kaufmann und
Wessolowski (2019), das Screening von Wartha und Schulz (2021) sowie die Informelle Schulleis-
tungsdiagnostik nach Storath und Kollegen (SLD-IV) bilden oftmals das Grundgeriist fiir eine selbst-
entwickelte Diagnostik. Aufgaben aus den bestehenden Instrumenten werden ausgewahlt, ausge-
weitet bzw. an den durchgenommenen Stoff angepasst, es werden neue Aufgaben hinzugenom-
men oder es wird das Material verwendet, welches das Kind aus dem Schulunterricht kennt. Ein Bei-
spiel fiir ein von einer Forderstelle selbst entwickeltes Diagnose-Verfahren ist in Abschnitt VII.2 vor-
gestellt.

Wenige Forderstellenleitungen, die schon sehr lange tétig sind, flihren vor Beginn der Férderung
mittlerweile keine separate, umfassende Diagnostik mehr durch. Vielmehr verbinden sie die Diag-
nostik mit dem Beginn der Férderung. Beispielsweise wahlen sie wenige Aufgaben zu den Bereichen
+Zahlzerlegung” und ,Zehneriibergang” aus. Wenn ein Kind bereits hier Schwierigkeiten zeigt, ge-
nlgt ihnen dies als Grundlage, um mit der Férderung direkt zu beginnen. Sie gehen davon aus, dass
das Kind hochstwahrscheinlich in anderen Bereichen ebenfalls Probleme haben wird. Um es nicht
unnotig zu frustrieren und zu demotivieren, erfolgt an dieser Stelle zu Beginn der Férderarbeit keine
weitere Uberpriifung. Eine Férderstellenleitung formuliert es so: ,Je langer ich in der Férderstelle
arbeite, umso experimenteller bin ich in der Diagnostik.”

Im Folgenden werden vier der an den Forderstellen verwendeten prozessorientierten Diagnosever-
fahren genauer beschrieben.

2.1.1 JRT:Jenaer Rechentest

Der JRT wurde am Zentrum zur Therapie der Rechenschwache (ZTR) von Dagmar Gritte, Jorg
Kwapis, Wolfram Meyerhofer und Olaf Steffen entwickelt. Er ist ein Verfahren zur detaillierten Erfas-
sung des individuellen mathematischen Lernstands und fokussiert das subjektive Verstandnis der
Arithmetik sowie ihrer Grundlagen. Der Einzeltest ist in vier Stufen entsprechend den Jahrgangsstu-
fen 1 bis 4 gegliedert. Ein kostenloser Download ist moglich tiber die Seite:
https://www.ztr-rechenschwaeche.de/diagnostik/jenaer-rechentest/

Der JRT gibt Auskunft Giber den Verstandnisgrad sowie {iber Kompetenzen eines Kindes in verschie-
denen, aufeinander aufbauenden Teilbereichen der Zahlbegriffsentwicklung und der Entwicklung
von Rechenfertigkeiten. Folgende mathematische Gebiete werden schwerpunktmaBig abgefragt:
Mengen, kardinaler und ordinaler Zahlenbegriff, Zahlenordnungssysteme, Arithmetik, dimensio-
nierte GroBen und Sachaufgaben. Aufgrund der Testergebnisse ist es moglich, differenzierte Aussa-
gen zum Vorliegen von Rechenschwache zu treffen. Auf der Internetseite des ZTR werden Fortbil-
dungen zur Systematik, Durchflihrung und Auswertung des JRT angeboten.

Exemplarisch wird eine Aufgabenstellung aus dem Bereich ,Rechenoperationen — Operationslogik
der Addition” des JRT 1 skizziert. Der Testleiter findet in den Unterlagen folgende Anweisung:

Legen Sie alle Wiirfel vor den Probanden. Stellen Sie dem Probanden folgende Aufgabe:
,Stell dir vor, du bist der Lehrer und erklarst, was mit 2 + 4 = 6 gemeint ist. Erklare das mit
Hilfe der Wiirfel.”

Fragen Sie weiter: ,Kannst du eine Rechengeschichte erzdhlen, die zur Aufgabe 2 + 4 =6
passt?”
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Der Testleiter soll sowohl freie Beobachtungen als auch Kompetenzbewertungen notieren. Bei Letz-
terem kann angekreuzt werden: ,Operationslogik der Addition verstanden: ja - teilweise — nein”

Viele Forderstellenleitungen schatzen an diesem Verfahren, dass mit dem Test die Rechenwege und
-strategien der Kinder deutlich sichtbar werden, da die Kinder viel erklaren und begriinden mussen.
Sowohl mathematische Starken als auch Schwachen kénnen diagnostiziert werden. Daraus lassen
sich viele und vor allem verwertbare Hinweise fir die Férderung ableiten. AuBerdem wird beim JRT
didaktisch sinnvolles Material (z. B. Dienes-Material oder Wiirfel) fiir die Rechenaufgaben verwendet.
Damit wird handlungsorientiertes Arbeiten geférdert. Vor allem der Testteil zum Unterschied zwi-
schen zwei Zahlen wird von einigen Forderstellenleitungen als besonders aussagekraftig und ge-
winnbringend hervorgehoben. Die Durchfiihrung wird aufgrund genauer, wortwortlicher Instrukti-
onen als relativ einfach angesehen, wenn man sich vorab damit beschaftigt hat. Das Verfahren steht
kostenlos zur Verfligung und macht den meisten Kindern Spal3. Insgesamt ist es sehr umfangreich
und ausfuhrlich gestaltet, sodass mehrere Sitzungen daflir notwendig sind. Es besteht aber auch die
Méglichkeit, Kiirzungen vorzunehmen - beispielsweise auf 60 Minuten, was fiir einen ersten Ein-
druck zum Stand des Kindes als ausreichend beschrieben wird.

Manche Forderstellenleitungen kritisieren den Umfang und die Komplexitat des Tests deutlich und
weisen auch kritisch auf die Menge an bendtigten Kopien hin. Nicht wenige Kinder seien mit den
vielen Fragen und der Léange des Verfahrens tiberfordert. Aufgrund dessen verwenden manche For-
derstellen nur bestimmte Aufgaben aus dem Test. Teilweise wird der JRT als wenig flexibel im Ablauf
beschrieben. Kritisch wird auch angemerkt, dass kein Gesamtwert fiir eine Einstufung gebildet wer-
den kann.

2.1.2 Informelles Verfahren von Kaufmann & Wessolowski

Sabine Kaufmann und Silvia Wessolowski (2019) stellen ein Verfahren zur Verfligung, das den
Schwerpunkt im diagnostischen Prozess auf die Fehleranalyse und die qualitative Erfassung der Re-
chenfdhigkeiten eines Kindes legt. Das Verfahren ordnet Rechenfehler drei verschiedenen Ursachen
zu: einseitigem Zahlverstandnis, mangelndem Operationsverstandnis und fehlenden Rechenstrate-
gien, wobei zwischen den drei Bereichen Wechselbeziehungen bestehen. Das informelle Verfahren
stellt ausgewahlte Aufgaben zu den drei Bereichen zur Verfligung und ermdglicht durch Nachfragen
Einsicht, wie ein Kind an Aufgaben herangeht, welche Vorstellungen seinen Rechnungen zugrunde
liegen und welche Verbindungen oder Schlussfolgerungen es herstellt.

Es liegen eine Version A flr den Zahlenraum bis 20 und eine Version B fiir den Zahlenraum bis 100
vor. Bei vollstandiger Durchfiihrung der Versionen werden in der Regel zwei bis drei Sitzungen be-
noétigt. Fur beide Versionen gibt es sowohl eine Kurzversion als auch eine detaillierte Auswertungs-
Ubersicht. Mit dieser kdnnen dann Ziele fir die Forderarbeit abgeleitet werden.

Die Aufgabensammlung ist flexibel einsetzbar. Es muss weder die Reihenfolge der Aufgaben zwin-
gend eingehalten, noch miissen alle Aufgaben gestellt werden. Zudem kdnnen sie modifiziert und
an individuelle Gegebenheiten des Kindes (z. B. den im Unterricht behandelten Schulstoff) ange-
passt werden.

Auszugsweise wird im Folgenden der Bereich ,Teil-Ganzes Verstandnis” aus dem informellen Ver-
fahren im Zahlenraum bis 20 (Langform) dargestellt.

Der Testleiter geht folgendermal3en vor: ,Das hier sind 14.” Er benutzt das Dienes-Material und legt
10 als Stange sowie daneben noch 4 einzelne Wiirfel. ,Zeige mir mit dem Material die Aufgabe
14 — 10.” Nachdem das Kind die Aufgabe gel6st hat, kann der Testleiter ankreuzen, ob es den Zehner
weggenommen hat, ob es vier Einer und sechs Einer (von der Stange) weggenommen hat oder wie
es alternativ vorgegangen ist. Als Nachstes sagt der Testleiter: ,Das hier sind 7; zeige mir mit dem
Material die Aufgabe 7 + 12.” Hier stehen als Antwortmdoglichkeiten ,12 wird als 1 Z und 2 E erkannt
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und dazugelegt”, ,12 Einzelne werden abgezahlt und dazugelegt” sowie eine freie Antwort zur Aus-
wabhl. In der Auswertungstibersicht erméglichen beide Aufgaben Aussagen zu den Bereichen Teil-
Ganzes-Beziehung, Stellenwertverstandnis und Operationsverstandnis (Addition und Subtraktion).

Vorteile dieses Verfahrens sehen viele Férderstellenleitungen darin, dass die verschiedenen mathe-
matischen Bereiche systematisch vorstrukturiert sind und umfangreich abgefragt werden. Das Vor-
liegen zweier Versionen A und B inklusive der jeweiligen Kurzversionen sowie die flexible Durchfiihr-
barkeit hinsichtlich Reihenfolge und Lange werden als besonders positiv erwdhnt — ebenso das auf
CD-ROM in Form von Kopiervorlagen zur Verfliigung gestellte Material, welches fir die Diagnostik
bendotigt wird. Weiteres Material wie Rechenschiffchen oder Dienes-Material gehéren in der Regel
zur Lehrmittel-Standardausstattung jeder Grundschule. So haben die Foérderstellen leichten Zugriff
darauf und die Forderkinder kennen das Material oftmals bereits aus dem Mathematikunterricht
bzw. sollten es kennen. Dies wird als Vorteil des Verfahrens angefiihrt. Die Fragestellungen sind so
formuliert, dass sie Einblick in und Aufschluss tber die Denkwege des Kindes geben. Die Anzahl an
Aufgaben pro Themengebiet wird als passend beschrieben.

Nachteilig erwdhnen wenige Lehrkréfte, dass die Durchfiihrung mehrere Sitzungen erfordere, dass
die Ergebnisse zu umfangreich und fiir die Eltern teilweise zu fachspezifisch seien und dass das Ver-
wenden von verschiedenen Materialien manche Kinder (iberfordere. Zudem wird das eigene Her-
stellen von Arbeitsmaterial anhand der Kopiervorlagen als Kritikpunkt genannt.

2.1.3 BESMath: Berner Screening Mathematik

Beim BESMath handelt es sich um ein Screening zum Erfassen von Schiilerinnen und Schiilern mit
schwachen Mathematikleistungen. Publiziert wurde es 2008 von Elisabeth Moser Opitz, Daniela Ber-
ger und Lis Reusser. Das Autorenteam hat mittlerweile als Nachfolge die Tests ,BASIS-MATH: Basis-
diagnostik Mathematik” entwickelt; sie werden vom Hogrefe Verlag vertrieben.

Der BESMath ist ein Einzeltest in Paper-Pencil-Form, dessen Durchfiihrung ca. 30 Minuten dauert. Bei
der inhaltlichen Gestaltung wurde besonderer Wert auf Aufgaben gelegt, die nicht nur Rechenfer-
tigkeiten, sondern insbesondere zentrale Bereiche des mathematischen Verstandnisses tiberpriifen.
Fir die Jahrgangsstufen 1, 2 und 3 gibt es jeweils ein Manual, einen Bewertungs- und Protokollbo-
gen sowie ein Testheft. Das Verfahren soll Hinweise dazu liefern, ob die Mathematikleistungen eines
Kindes auffallig schwach und deshalb besondere FérdermalBnahmen notwendig sind. Die Aufgaben
bzw. Anforderungen sind am Schweizer Lehrplan orientiert, kdnnen aber auch in Bayern im Hinblick
auf den bayerischen Lehrplan eingesetzt werden. Da es sich um ein Verfahren aus der Schweiz han-
delt, miissen vorab bei den Aufgaben zum Thema ,Geld” die Einheiten auf Euro und Cent sowie die
entsprechenden Bilder angepasst werden. Zudem sollte bei den Aufgaben die deutsche Recht-
schreibung Berticksichtigung finden.

Der Gesamtpunktwert eines Kindes wird eingestuft in einen ,kritischen Bereich” (Wert < 53 bei BES-
Math 2) oder in einen ,nicht kritischen Bereich” (Wert > 53 bei BESMath 2) und entsprechend inter-
pretiert. Bei einigen Aufgaben im BESMath 1 und BESMath 2 gibt es einen Extrapunkt, wenn das Kind
nicht zahlend rechnet. Deshalb ist es wichtig, dass das Kind seinen Rechenweg erklart bzw. dass der
Testleiter danach fragt. Neben dem Gesamtpunktwert erhalt der Testleiter erganzende Informatio-
nen zur Einschatzung der mathematischen Kompetenzen, da die Aufgaben verschiedenen Kompe-
tenzniveaus zugeordnet sind.

Beispielhaft wird der Bereich ,Plusaufgaben” aus dem BESMath 1 im Folgenden skizziert. Es sind vier
Aufgaben auszurechnen:

3+15= 8+7= 18+4= 12+ 6=
Dabei handelt es sich um Plusaufgaben sowohl mit als auch ohne Zehneriibergang. Fiir jedes rich-
tige Ergebnis gibt es einen Punkt. Das Kind wird nach seinem Rechenweg gefragt. Wenn es nicht
zahlend gerechnet hat, gibt es einen weiteren Punkt pro Aufgabe. Die Aufgaben sind so gestellt,
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dass sich die Anwendung von Rechenstrategien anbietet, also beispielsweise Ergebnisse liber Ver-
dopplungsaufgaben (z.B. 8 +8=16 = 8 + 7 = 15) oder das Kommutativgesetz (z.B.3+15=15+
3) gewonnen werden kénnen.

Viele Forderstellenleitungen sind der Ansicht, dass mit der Durchfiihrung des BESMath ein ausrei-
chender Uberblick iber die mathematischen Fahigkeiten eines Kindes gewonnen werden kann, da
alle relevanten Bereiche der Mathematik abgefragt werden. Dies reiche als diagnostische Grundlage
flr die Forderung aus. Die Durchfiihrung des Tests bendétigt maximal eine Férderstunde und nicht,
wie manch anderes Verfahren, zwei bis drei Stunden. Die Aufgaben sind so gestellt, dass die Kinder
ihre Rechenwege und -strategien verbalisieren sollen (,Denkanalyse”).

Positiv wird auch das Handling des Verfahrens beschrieben, weil die Kinder parallel zur Testung
problemlos beobachtet und Notizen gemacht werden kénnen. Zudem ist der Test kostenlos verfiig-
bar; auch Testwiederholungen im Rahmen von Nachtestungen sind moglich. Ein weiterer grol3er
Vorteil wird von vielen Lehrkraften darin gesehen, dass beim BESMath das Bilden eines Gesamt-
punktwertes zu den Rechenfahigkeiten des Kindes und damit die Einordnung in einen kritischen
bzw. nicht kritischen Bereich mdglich ist.

Der Umfang des Verfahrens wird allerdings auch von einigen Foérderstellenleitungen kritisch einge-
schatzt. Es sind zu jedem Bereich nur wenige Aufgaben vorgesehen. Zum Beispiel gibt es bei den
Plusaufgaben bis 20 mit Zehneriibergang lediglich eine einzige Aufgabe. Wenn ein Kind diese falsch
I6st, darf nicht davon ausgegangen werden, dass es allgemein derartige Aufgaben nicht rechnen
kann. Dies miusste dann durch weitere, entsprechende Rechenaufgaben lberpriift werden. AuBBer-
dem gibt es zu einigen elementaren mathematischen Bereichen, wie zum Thema ,simultane Men-
generfassung”, keine Aufgaben, sodass von der Forderstellenleitung ggf. selbst welche gefunden
und erganzt werden miissen. Deshalb wird die vorhandene Struktur des Tests auch des Ofteren in
Frage gestellt. Manche Lehrkrafte beschreiben die Auswertung des Tests wegen des Vergebens ei-
ner bestimmten Anzahl an Punkten als aufwandig.

2.1.4 EMBI: ElementarMathematisches BasisIinterview

Beim EMBI handelt es sich um ein Paket aus Arbeitsmaterialien zur Diagnostik und Forderung sowie
zugehorigen Handbiichern (Flottmann, Streit-Lehmann, Peter-Koop 2021; Peter-Koop, Wollring,
Spindeler, GriiBing 2013). Das Diagnoseverfahren erméglicht eine qualitative Analyse verschiedener
Teilbereiche der Mathematik und erfasst individuelle Leistungsstande sowie fachrelevante Vorerfah-
rungen und Denkweisen von Kindern beim Lésen gezielt ausgewahlter Aufgaben. Bei der Durchfiih-
rung kommt vielfaltiges und ansprechendes Material zum Einsatz, beispielsweise unterschiedlich
lange Stifte fir den GroBenvergleich, Holzstdbe zum Biindeln sowie bunte Baren zum Mengenver-
standnis. Bei den meisten Rechenaufgaben stellt der Testleiter Fragen wie ,Wie hast du das heraus-
bekommen?” oder ,Wie hast du das gerechnet?”, sodass das Kind aufgefordert wird, seine Rechen-
wege und Gedanken zu verbalisieren.

Es liegen ein Manual, ein ausfiihrlicher, Gbersichtlich gestalteter Interview-Leitfaden, eine Einzelaus-
wertung der Aufgaben sowie ein Interview-Protokoll vor. Das EMBI ist in verschiedene Mathematik-
Bereiche untergliedert und ab dem Vorschulalter einsetzbar. Insbesondere steht auch ein Vorschul-
screening zur Verfligung. Damit kdnnen bereits die Kompetenzen von Kindern zu Schulbeginn liber-
prift werden. In Bezug auf Rechenschwache weniger relevante Bereiche wie Geometrie konnen,
mussen aber nicht bearbeitet werden. Dadurch l3sst sich die Dauer der Testung verkuirzen.

Zur lllustration wird die im Interview-Leitfaden des EMBI enthaltene Aufgabe zum Thema ,Blindeln”
exemplarisch dargestellt:
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Aufgabe | Material

Interviewer-Handlung

Interviewer-Text

Abbruchkriterien

B11 8 Biindel zu je 10

Geben Sie die Mdglich-

Hier sind einzelne Holz-

Holzstaben, keit, ein Blindel zu kon- stabe in Zehnerbiindeln.
20 einzelne Holz- | trollieren, wenn Sie es fiir | In jedem Biindel sind 10
stabe angebracht halten. Holzer.

Hier sind noch einzelne
Holzstabe.

kein Benutzen
der Biindel,
dann Teil C

Gib mir bitte so viele Holz-
stabe.

Holzstabe wie
oben, weille Karte
mit der Zahl 36

Zeigen Sie die weile
Karte mit der 36.

Beginnt das Kind einzeln
zu zahlen, unterbrechen
Sie es und fragen Sie: Geht das auch schneller

mit den Blindeln?

Erzahl mir, wie du vorge-

gangen bist.

Im Interview-Protokoll kann zu dieser Aufgabe angekreuzt werden, ob das Kind 3 Zehner und 6 Einer
gelegt, nur die Einer benutzt oder eine andere Methode gewahlt hat. Zudem ist Platz zum Notieren
der Antwort auf die Frage, wie es vorgegangen ist.

Das EMBI wird fast ausschlie3lich von Forderstellenleitungen, die Forderlehrkrafte sind, bevorzugt
durchgefiihrt. Eine als vorteilhaft benannte Besonderheit ist, dass bei einer Aufgabe jederzeit abge-
brochen werden kann, wenn das Kind Schwierigkeiten zeigt. GemaR dem notierten Abbruchkrite-
rium kann sofort zur nachsten Aufgabe gegangen werden. Das Kind wird nicht weiteren, fiir es au-
genscheinlich zu schwierigen Aufgaben ausgesetzt. Des Weiteren werden der strukturierte Aufbau,
das zur Verfligung gestellte Material sowie die genaue Anleitung zur Durchfiihrung positiv erwahnt.
Typische Stufen zahlenden Rechnens sind zum Ankreuzen aufgefiihrt. Auch dies wird vorteilhaft ge-
sehen. Viele Forderstellenleitungen sind der Ansicht, dass die detaillierte Auswertung und die ent-
sprechende Erfassung mathematischer Fahigkeiten sehr hilfreich fiir die Erstellung individueller For-
derplane sind.

Besonders kritisch wird folgendes Merkmal des EMBI beschrieben: Zu einigen mathematischen Be-
reichen gibt es nur eine einzige zu I6sende Aufgabe. Wird diese falsch beantwortet, wird gemals dem
Abbruchkriterium mit einer anderen Aufgabe weitergemacht. Ein Beispiel zur Erlauterung: Das Kind
soll eine eingezeichnete Zahl auf einem Zahlenstrahl bis 100 benennen. Ist seine Antwort nicht in-
nerhalb eines vorgegebenen Toleranzbereichs, wird mit einem anderen Aufgabentypus fortgefah-
ren. Weitere Aufgaben zum Zahlenstrahl (beispielsweise mit anderen Mal3staben) werden nicht
mehr dargeboten. Diese hatte das Kind moglicherweise korrekt geldst, was aber nicht mehr erfasst
wird. AuBBerdem hat ein einziger Fehler zur Folge, dass die Bearbeitung der Aufgabe abgebrochen
wird. Wenn der Fehler ein ,Leichtsinnsfehler” war, ergibt sich eventuell ein unzutreffendes Bild der
mathematischen Fahigkeiten eines Kindes.

Die Handhabung des EMBI wird von vielen Forderstellenleitungen als recht komplex und teilweise
Uberfordernd beschrieben. Die Testleitung hat viele verschiedene Aufgaben gleichzeitig zu erledi-
gen: Antworten des Kindes wortwortlich mitschreiben, das Kind beim Rechnen beobachten, Material
legen, den Protokollbogen und das Abbruchkriterium im Blick behalten und gleichzeitig fiir eine
entspannte Atmosphdre sorgen. Falls es mdglich ist, holen sich deshalb manche Lehrkrafte zur Tes-
tung eine zweite Person dazu (z. B. einen Praktikanten) oder machen von der Durchfiihrung eine
Videoaufnahme, falls die Eltern des Kindes damit einverstanden sind. Werden bei einem Grundschul-
kind zusatzlich die mathematischen Vorlauferfahigkeiten abgefragt, dauert das EMBI recht lange
oder muss auf mehrere Sitzungen aufgeteilt werden.
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2.2  Produktorientierte Diagnoseverfahren

Produktorientierte Diagnoseverfahren erfassen nicht die Prozesse des Denkens, sondern (nur) die
Endprodukte - also etwa Rechenergebnisse. Solche Rechentests enthalten Folgen kurzer Aufgaben,
die jeweils spezifische arithmetische Fahigkeiten erfordern (z. B. Erfassung von Anzahlen, GréBen-
vergleich, Addieren, Subtrahieren). Ist ein solcher Rechentest standardisiert, so kdnnen individuelle
Testergebnisse eines Kindes mit denen einer reprasentativen Stichprobe von Gleichaltrigen vergli-
chen werden. In der Folge erhadlt man Angaben, wie ein getestetes Kind in Bezug auf arithmetische
Fahigkeiten im Vergleich zur Gesamtpopulation der Gleichaltrigen steht.

Im deutschsprachigen Raum gibt es eine Reihe produktorientierter bzw. standardisierter Rechen-
tests, die im Grundschulbereich eingesetzt werden kdnnen. Die verwendeten Aufgaben sind meist
an den Lehrpldnen der entsprechenden Altersstufe orientiert. Anhand verschiedener Untertests
kdnnen Bereiche ausgemacht werden, in denen das Kind Starken bzw. Schwachen aufweist. Auch
der Vergleich der Rechenleistung eines Kindes zu unterschiedlichen Zeitpunkten ist moglich, sodass
Entwicklungen aufgezeigt werden kdnnen.

Ein produktorientierter Rechentest liefert allerdings keine Hinweise darauf, warum ein Kind be-
stimmte Rechenfehler macht und wie es zu seinen Ergebnissen kommt. Der Testteilnehmer notiert
in der Regel nur seine Endergebnisse. Vom Testleiter werden keine Nachfragen dazu gestellt, da sich
dieser strikt an die Instruktionen im Manual halten soll und dadurch nicht individuell auf das Kind
eingehen kann. Das Vermerken von Beobachtungen, z. B. zum Vorgehen des Kindes, ist aber zulassig.
Zudem ist es mdglich, das Kind nach dem Bearbeiten eines Subtests nach seinen Rechenwegen bzw.
Rechenstrategien zu fragen.

Die Anschaffung eines standardisierten Rechentests ist meist eher kostenintensiv und kann bei-
spielsweise liber den Hogrefe Verlag erfolgen.

Die Durchfiihrung eines solchen Tests ist zum Beispiel erforderlich, wenn es um einen Antrag beim
Jugendamt auf auBBerschulische Unterstiitzung im Sinne der Eingliederungshilfe durch die Kinder-
und Jugendhilfe (nach § 35a SGB VIII) geht. Hierzu wird neben einem standardisierten Rechentest
auch ein Intelligenztest benotigt. Die Ergebnisse in beiden Testverfahren miissen in einem bestimm-
ten Bereich liegen und zudem einen klar definierten Unterschied aufweisen (Diskrepanzkriterium).
Sind diese Voraussetzungen erflillt, konnen die Eltern die Finanzierung auBBerschulischer Forderung
beantragen. Die dafiir notwendige Diagnostik und Beratung der Erziehungsberechtigten erfolgt in
der Regel durch Beratungslehrkrafte, Schulpsycholog*innen sowie Lehrkréfte des Mobilen Sonder-
padagogischen Diensts (MSD). Dies ist damit nicht Aufgabe der Forderstellen fiir rechenschwache
Kinder.

Bei der Fragebogenerhebung zu dieser Studie gaben 55 % der Foérderstellen an, dass sie standardi-
sierte Rechentests verwenden; 7 % der Forderstellen testen alle Kinder standardisiert (vgl. Kap. V,
Frage 23). Die folgende Tabelle zeigt, wie viel Prozent aller Férderstellen in Bayern den jeweils ge-
nannten Test nutzen (vgl. Kap. V, Frage 24).

Diagnose-Verfahren Anteil der Férderstellen
Bamberger Dyskalkuliediagnostik (BADYS) 35%
Heidelberger Rechentest (HRT) 33%
Deutscher Mathematiktest (DEMAT) 17 %

Testbatterie flir Zahlenverarbeitung und Rechnen bei Kindern (ZAREKI) | 10 %

Eggenberger Rechentest (ERT) 7%

Sonstiges 6%
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An 21 % der Forderstellen ist ein einziger standardisierter Rechentest im Einsatz, an 17 % der Forder-
stellen sind es zwei. Jeweils 9 % der Forderstellen verwenden drei bzw. vier standardisierte Tests (vgl.
Kap. V, Frage 24).

Wenn die Forderstellenleitung zugleich Schulpsychologin bzw. Schulpsychologe oder Beratungs-
lehrkraft ist, wird oftmals ein standardisierter Rechentest zur Diagnostik eingesetzt. Zum einen hat
dies den praktischen Grund, dass die Testverfahren vor Ort vorhanden sind und die Foérderstellenlei-
tung damit vertraut ist. Zum anderen ist ein standardisierter Test fiir einen Antrag auf staatliche Fi-
nanzierung auBerschulischer Férderung bzw. Therapie gemal3 SGB VIII nétig (siehe oben). Nicht sel-
ten kommen Eltern mit diesem Anliegen zur Forderstelle bzw. zur Beratungsfachkraft. Dann wird mit
dem Kind auch ein Intelligenztest durchgefiihrt. Dieser liefert neben dem IQ-Wert zusatzlich Aussa-
gen zu Bereichen wie Wahrnehmung, Konzentration, Verarbeitungsgeschwindigkeit und Sprache,
sodass ein umfassender Gesamteindruck vom Kind gewonnen wird. Diese zusatzlichen Informatio-
nen beschreiben viele Forderstellen als duBBerst gewinnbringend. Bekommt dieses Kind einen For-
derplatz in der Forderstelle, wird oftmals zusatzlich ein prozessorientiertes Diagnoseverfahren
durchgefiihrt. So erhilt die Lehrkraft neben dem quantitativen Ergebnis aus dem standardisierten
Test weitere qualitative Informationen zu individuellen Grundvorstellungen und Rechenstrategien
des Kindes.

Im Folgenden werden die drei gemal der Fragebogenerhebung am haufigsten verwendeten stan-
dardisierten Diagnoseverfahren naher beschrieben.

2.2.1 BADYS 1-4+ (R): Bamberger Dyskalkuliediagnostik

Die BADYS 1-4+ (R) wurde von Gerhild Merdian, Franz Merdian und Konstanze Schardt entwickelt
und ist im PaePsy Verlag Bamberg erschienen. Es handelt sich um ein férderdiagnostisches Einzel-
testverfahren zur differenzierten Erfassung von Rechenproblemen und zur Diagnostik von Rechen-
schwache bzw. Dyskalkulie. Einsetzbar ist der Test ab dem Ende der ersten Jahrgangsstufe bis ein-
schlieBlich des ersten Schulhalbjahres der flinften Jahrgangsstufe.

Es liegen sowohl eine Kurz- als auch Langform des Verfahrens vor. Die Kurzform im Sinne eines Scree-
nings erfasst den Leistungsstand in den Bereichen Mengen- und Zahlerfassung sowie in den vier
Grundrechenarten. Die Langform ist deutlich umfassender und enthdlt folgende sechs Subtests:
Mengen- und Zahlerfassung, Addition und Subtraktion, Multiplikation und Division, Geddchtnisleis-
tungen, visuell-rdumliche Grundfertigkeiten und Umgang mit Mal3en. Es werden also neben mathe-
matischen Kompetenzen auch Bereiche erfasst, die mit der Entwicklung mathematischer Fahigkei-
ten in Zusammenhang gebracht werden wie Basisnumerik und visuell-raumliche Vorstellung. Die
Durchfiihrung der Langform dauert ca. 60-75 Minuten je nach Jahrgangsstufe.

Der Proband arbeitet in einem umfangreichen, farbig gestalteten Testheft. Der Testleiter benutzt ein
ausfiihrliches Instruktionsheft, in dem zu jeder Aufgabe neben den Anweisungen auch die Lésungen
und Bewertungen aufgefiihrt sind.

Die Auswertung erfolgt entweder mit Hilfe eines Bewertungsbogens oder computergestuitzt. So-
wohl fur den Gesamtwert als auch fiir alle Subtests liegen Prozentrang- und T-Wert-Normen fiir jede
Jahrgangsstufe vor. Anhand differenzierter Auswertungsmoglichkeiten und individueller Testprofile
kdnnen entsprechende Forderansatze fiir ein Kind abgeleitet und gezielte Interventionen geplant
werden.

Als besonders positiv wird von einigen Forderstellenleitungen herausgestellt, dass die BADYS 1-4+
(R) alle wesentlichen mathematischen Bereiche abdeckt und fiir junge Kinder auch den pranumeri-
schen Bereich beinhaltet. Die Handhabung wird als einfach und das Manual als verstandlich be-
schrieben. Das Ergebnisprofil bildet eine aussagekraftige Grundlage fiir Gesprache mit Eltern. Man-
che Lehrkrafte berichten, dass es ihnen Sicherheit gibt, wenn sie konkrete Werte vorliegen haben,
die sie einordnen und an die Eltern kommunizieren kdnnen. Des Weiteren wird angemerkt, dass es
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sich um einen Test mit aktuellen Normierungen handelt. Um Aussagen zum Rechenweg eines Kin-
des zu erhalten, besteht die Moglichkeit, nach jedem Subtest gezielt nachzufragen.

Wenige Lehrkréfte an Forderstellen merken kritisch an, dass die Durchfiihrung der BADYS 1-4+ (R)
zeitaufwandig ist.

2.2.2 HRT 1-4: Heidelberger Rechentest

Der HRT 1-4 wurde von Johann Haffner, Karin Baro, Peter Parzer und Franz Resch konzipiert und ist
im Hogrefe Verlag erschienen. Es handelt sich um einen Einzel- oder Gruppentest, der in ca. 45-60
Minuten durchflhrbar ist. Er kann ab dem Ende der ersten Jahrgangsstufe bis zum Ende der vierten
Jahrgangsstufe eingesetzt werden und ist ein sog. Speed-Test, da fiir jeden Untertest eine be-
stimmte Zeitvorgabe qilt. Inhaltlich gliedert sich der Test in Aufgaben zu den Bereichen ,Rechen-
operationen” und ,numerisch-logische und rdumlich-visuelle Fahigkeiten”. Zu beiden Bereichen
gibt es insgesamt elf Subtests. Der HRT 1-4 ist weitgehend sprach- und lehrplanunabhdngig gestal-
tet. Er kann zur Diagnostik von Dyskalkulie und mathematischer (Hoch-)Begabung eingesetzt wer-
den. Die Ergebnisse der Auswertung, die mit Hilfe von Schablonen erfolgt, spiegeln sich in drei Ska-
lenwerten wider: Rechenoperationen, raumlich-visuelle Leistung und Gesamtleistung. Die Werte
kdnnen zur Veranschaulichung in ein graphisches Profil eingetragen werden.

Einige Forderstellenleitungen finden es gewinnbringend, dass neben dem Gesamtwert auch ge-
trennte Aussagen zu Rechenoperationen auf der einen Seite und zu raumlich-visuellem Denken auf
der anderen Seite mdglich sind. Die Auswertung wird als unkompliziert und wenig aufwandig be-
schrieben. Positiv findet Erwdhnung, dass die Aufgaben am Schulstoff der jeweiligen Jahrgangsstufe
angelehnt und dass die vorhandenen Aufgabenformate den Kindern in der Regel bekannt sind. Des
Weiteren sind die Subtests in Bezug auf das Layout gleich aufgebaut und reduziert gestaltet.

Kritisch wird angemerkt, dass ein Kind zu einem Bereich, beispielsweise zu Platzhalteraufgaben, so
lange rechnen soll, bis die Zeit abgelaufen ist - auch wenn es Giberhaupt nicht weil3, wie die Aufga-
ben zu |6sen sind. Dies kann demotivierend sein. Ferner konnen Kinder nicht vor dem Ende der ers-
ten Jahrgangsstufe mit dem HRT getestet werden. Teilweise wird das Verfahren fiir rechenschwache
Kinder aufgrund der Aufgabenmenge pro Subtest als zu anspruchsvoll eingeschatzt.

2.2.3 DEMAT 1+, 2+, 3+ und 4: Deutscher Mathematiktest fiir erste, zweite, dritte
und vierte Klassen

Die Tests aus der DEMAT-Reihe sind jeweils von unterschiedlichen Autoren verfasst und im Hogrefe
Verlag erschienen. Sie kdnnen als Einzel- oder Gruppentests in ca. 45 Minuten durchgefiihrt werden
und liegen fiir jede Jahrgangsstufe der Grundschule vor. Die Aufgaben sind an den Lehrpldanen der
jeweiligen Jahrgangsstufe orientiert, entsprechend werden inhaltlich je nach Jahrgangsstufe unter-
schiedliche Bereiche erfasst.

Beispielsweise sind dies beim DEMAT 4 die drei Bereiche ,Arithmetik und schriftliche Rechenverfah-
ren im Zahlenraum bis eine Million“, ,Sachrechnen und Gréf3en” sowie ,Geometrie”. Zu jedem Be-
reich gibt es mehrere Aufgabentypen bzw. insgesamt neun Subtests, deren Bearbeitung jeweils zeit-
lich begrenzt ist. Mittels Schablonen wird die Auswertung vorgenommen. Die Ergebnisse zu den drei
Bereichen sowie ein Gesamt-Testwert kdnnen in einem Profil graphisch dargestellt werden.
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Als positives Merkmal der DEMAT-Tests schildern einige Forderstellenleitungen das Vorliegen des
Tests fiir jede Jahrgangsstufe sowie die geringe, aber ausreichende Menge an Aufgaben pro Subtest.
Die Auswertung mit Hilfe der Schablonen gelingt problemlos und in kurzer Zeit.

Kritisch wird angemerkt, dass die Testverfahren nur in bestimmten Zeitraumen durchfiihrbar sind
(zum Beispiel beim DEMAT 4 drei Wochen vor und nach dem Halbjahreswechsel sowie sechs Wo-
chen vor dem Ende der Jahrgangsstufe).




3. Forderung bei besonderen Schwierigkeiten im Lernen
von Mathematik

Im Umgang mit rechenschwachen Kindern spielt neben einer differenzierten Diagnostik eine indivi-
duelle, zielgerichtete Forderung eine wichtige Rolle. Aufgrund der Komplexitat der kognitiven Pro-
zesse beim Rechnen, gibt es fiir die Forderung kein universelles ,Handlungsrezept”, das bei allen
rechenschwachen Kindern angewendet werden kann und erfolgversprechend ist. Stattdessen mus-
sen die Kinder und deren mathematische Fahigkeiten individuell analysiert und gefordert werden.
Darunter ist keinesfalls reines Uben von mathematischen Inhalten zu verstehen, vielmehr sollen die
Kinder Verstandnis flir Zahlen und das Rechnen entwickeln.

Wie dies in den Forder- und Beratungsstellen im Sinne von inhaltlichen Arbeitsschwerpunkten um-
gesetzt wird und welche Arbeitsprinzipien sich als besonders wichtig erwiesen haben, wird im Fol-
genden dargestellt. Davor werden allgemeine Aspekte zur Rechenférderung in den Forderstellen
beschrieben sowie die Bedeutung einer padagogisch-psychologischen Begleitung der Férderkinder
herausgestellt. Ferner wird der Weg von der Diagnostik bis hin zur Forderung skizziert. Da bei der
Forderung der richtige Einsatz von Rechenmaterialien eine wichtige Rolle spielt, soll auch dieser As-
pekt nicht zu kurz kommen. Des Weiteren werden Moglichkeiten und Grenzen der Arbeit in den For-
derstellen bezogen auf die Forderkinder, die Férderstellenleitungen und den organisatorischen Rah-
men differenziert beleuchtet. Dieser Abschnitt schlie3t mit der Vorstellung verschiedener Formen
der Dokumentation der Forderarbeit.

3.1 Allgemeine Aspekte zur Forderung in den Forderstellen

3.1.1 Forderort

Die Forderstellen sind organisatorisch dem Schulamt des jeweiligen Schulamtsbezirks zugeordnet.
92 % der Forderstellen fordern und beraten in den Raumlichkeiten einer Schule, die meist die
Stammschule der jeweiligen Lehrkraft ist. 12 % der Forderstellen arbeiten im Schulamt oder im Land-
ratsamt (vgl. Kap. V, Frage 4). (Dass die Summe der Prozentsatze hoher als 100 % ist, liegt daran, dass
manche Forderstellen sowohl in einem Schulgebaude als auch im Schulamt Férderung anbieten.)
92 % der Forderstellen schatzen die zur Verfligung stehenden Raumlichkeiten als passend fiir die
Forderstunden ein. Als kritisch wurden von wenigen Lehrkréften unter anderem die GréBe und Aus-
stattung des Raumes oder die Raumnutzung durch mehrere Personen angegeben (vgl. Kap.V, Frage
5). Einige Lehrkréfte, die im Schulamt fordern, merken an, dass sie entsprechende Fahrtzeiten haben
und das Rechenmaterial jedes Mal vom Klassenzimmer mit ins Schulamt nehmen miissen.

3.1.2 Dauer einer Forderstunde

Die Forderstellenleitungen kdnnen selbst festlegen, wie lange eine Férderstunde mit einem Kind
dauert. Bei 63 % der Forderstellen dauert eine Férderstunde 45 Minuten, bei 81 % der Forder-
stellen liegt die Dauer einer Forderstunde zwischen 40 und 50 Minuten (vgl. Kap. V, Frage 25).
Wenige Forderstellen arbeiten jeweils 30 Minuten mit den Kindern und férdern dann (im Hinblick
auf ihre Anrechnungsstunden) mehr Kinder. Dies ist unter anderem ratsam, wenn ein Férderkind
stark ausgepragte Konzentrationsschwierigkeiten hat.

In der Regel erfolgt die Forderung wdochentlich wahrend der Schulwochen. Von einer Lehrkraft
wurde ausprobiert, die Forderung im zweiwdchigen Rhythmus durchzufiihren. Hier zeigt die Erfah-
rung, dass dies nur sinnvoll ist, wenn zu Hause groBe Unterstiitzungsarbeit geleistet wird und ein
eher Uberschaubarer Férderbedarf besteht, bei dem haufiges Uben und Wiederholen notwendig
sind. Ansonsten empfinden es nahezu alle Férderstellenleitungen als sehr wichtig, dass die Foérde-
rung wochentlich stattfindet.
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3.1.3 Forderung im Einzel- oder Gruppensetting

78 % der Forderstellen praktizieren ausschlieBlich Einzelférderung, 22 % der Forderstellen férdern
einen Teil ihrer Kinder auch in Gruppen. Auf die Forderkinder bezogen bedeutet dies: 95 % der For-
derkinder in Bayern werden einzeln und 5 % der Kinder in Gruppen gefordert (vgl. Kap. V, Frage
28). Einzelférderung besitzt den Vorteil, dass sehr individuell und intensiv auf das Kind eingegangen
werden kann. Dies ist mit ein Grund dafir, dass nur ca. 10 % aller Grundschilerinnen und Grund-
schiler mit Rechenschwache in Bayern Férderung an den Forderstellen erhalten (vgl. Kap. V, Frage
13). Doch ist es sinnvoll, rechenschwache Kinder im Gruppensetting zu fordern? Zu dieser padago-
gischen Frage gibt eine Forderstellenleitung Folgendes zu bedenken: Der Erfolg im Rechnen und
das Geflhl ,Ich kann etwas” sei fir jedes Forderkind immens wichtig. Selbst bei zwei Kindern sei
eines von beiden das leistungsschwachere. Dies ndahmen die Kinder wahr und so kdénne ein nicht
gewollter Leistungsdruck entstehen. Deshalb sei die Forderung in einer Gruppe nur in Einzelfallen
sinnvoll und erst nachdem jedes Kind der Gruppe zuvor eine Zeit lang einzeln geférdert wurde.

In Abschnitt VI.1 wird die Frage von Einzel- oder Gruppenforderung im Spannungsfeld zwischen
dem landesweit moglichst wirksamen Einsatz begrenzter Ressourcen und der moglichst optimalen
Forderung Einzelner weiter diskutiert.

3.1.4 Aufbau einer Forderstunde

Fir den Aufbau einer Forderstunde gibt es weder Vorgaben noch Stundenverlaufe, an die sich die
Forderstellenleitung halten muss. Dieser Freiraum ermdglicht es, ausgesprochen individuell auf die
Kinder und deren Bediirfnisse einzugehen. Eine Auswahl an Verlaufsplanungen einzelner Forder-
stunden (von Forderstellenleitungen zur Verfligung gestellt) ist in Abschnitt VI.4 zu finden. Auf Basis
der Beobachtungen bei den Hospitationen an Forderstellen kann dennoch ein typisches, bewdhrtes
Muster beim Verlauf von Férderstunden identifiziert werden:

Phase I: Einstieg ca.5-10 min BegriiBung, Ankommen, Small-Talk, Aufgaben aus den Be-
reichen Wahrnehmung, rdumliches Vorstellungsvermoégen,
Aufmerksamkeit, ...

Phase Il: Warming-up ca. 10 min Ubungen aus den Bereichen simultane Mengenerfassung,
Zahl- und Mengenverstandnis, Wiederholung bereits ge-
lernter Inhalte, Blitzrechnen, Kopfrechnen, ...

Phase Ill: Erarbeitung von | ca.20-25min | Arbeit an mathematischen Grundvorstellungen (symptom-

mathematischen Inhalten bezogen, materialgeleitet, handlungsorientiert, mit Sprach-
begleitung), ...

Phase IV: Abschluss und ca.5 min Ubung fiir zu Hause, Reflexion zur Stunde, Spiel, evtl. Ver-

Ausklang starkerplan / Belohnung, ...

im Anschluss ca.10-15min | Gesprach mit dem abholenden Elternteil (Inhalte der

an die Forderstunde Stunde, Schwierigkeiten, héausliche Ubungs-/Unterstiit-

zungsmoglichkeiten), ...

3.1.5 Jahrgangsstufe der Forderkinder

Das Angebot der Forderstellen richtet sich an Grundschulkinder der Jahrgangsstufen 1 bis 4. Zur
Verteilung der Forderkinder auf die Jahrgangsstufen lieferte die Fragebogenerhebung Folgendes:
72 % der Forderkinder sind in den Jahrgangsstufen 2 oder 3. Es besuchen 9 % der Férderkinder
eine erste Klasse und 18 % eine vierte Klasse (vgl. Kap. V, Frage 14).
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Viele Forderstellenleitungen berichten, dass sich bei Kindern der Jahrgangsstufen 1 und 2 die For-
derung besser mit dem aktuellen Unterrichtsstoff verzahnen lasst. Tatsachlich haben fast alle For-
derkinder — unabhdngig von deren aktuell besuchten Jahrgangsstufe — den Zahlenraum bis 20
(noch) nicht durchdrungen. Dieser wird schwerpunktmaBig im zweiten Halbjahr von Jahrgangs-
stufe 1 erarbeitet und zu Beginn von Jahrgangsstufe 2 wiederholt. Manche Lehrkréfte geben Folgen-
des zu bedenken: Wenn ein Kind im Zahlenraum bis 20 und speziell mit dem Zehneribergang
Schwierigkeiten hat, wird es auch in hoheren Jahrgangsstufen Probleme haben, weil die Lerninhalte
in Mathematik aufeinander aufbauen. Hat es hingegen den Zahlenraum bis 20 verstanden, kann es
viele inhaltliche Briicken zum Stoff der héheren Jahrgangsstufen bauen.

Oftmals fallen die Rechenschwierigkeiten eines Kindes allerdings erst im Laufe von Jahrgangsstufe 2
auf, wenn es um die Zahlenraumerweiterung und das Rechnen bis 100 geht. Angeeignete und bis
dahin meist erfolgreiche (Zahl-)Strategien funktionieren nicht mehr bzw. flihren zu Rechenfehlern.
Viele Lehrkrafte halten es fiir sinnvoll und besonders wichtig, rechenschwache Kinder mdglichst friih
zu férdern. Zum einen lassen sich dann Liicken eher und schneller schlieBen. Zum anderen werden
bei den Kindern weitere negative Erfahrungen und Frustrationen vermieden. Aufgrund dessen sind
manche Lehrkrdfte der Ansicht, die Rechenférderung sollte nur fiir die Jahrgangsstufen 1 und 2 an-
geboten beziehungsweise fiir diese Zielgruppe ausgebaut werden. Dadurch sollte erreicht werden,
dass es dann in den héheren Jahrgangsstufen deutlich weniger schwache Rechner gibt.

3.1.6 Geschlecht der Forderkinder

Von den in Bayern an Forderstellen geférderten Kindern sind 70 % weiblich und 30 % mannlich
(vgl. Kap. V, Frage 15). Dieses Resultat bezieht sich auf gut 1.200 Kinder, die in den vier Schuljahren
2017/18 bis 2020/21 an Forderstellen geférdert wurden.

Es mag Uiberraschen, dass hier ein derartiges Ungleichgewicht zwischen den Geschlechtern vorliegt.
Dies heil3t nicht zwingend, dass 70 % aller rechenschwachen Kinder weiblich sind. Das Ergebnis be-
deutet lediglich, dass von den an Forderstellen geforderten Kindern 70 % weiblich sind. So muss ein
rechenschwaches Kind, um gefordert zu werden, Giberhaupt erst zur Férderung vorgeschlagen wer-
den. Die Ergebnisse in Kapitel V bei Frage 7 zeigen, dass hier Eltern und Lehrkrafte eine entschei-
dende Rolle besitzen.

3.1.7 Anzahl der Forderkinder
Anzahl der Forderkinder pro Woche

Im Schuljahr 2020/21 wurden pro Forderstelle im Schnitt 3,5 Kinder pro Woche geférdert. Bei 23 %
der Forderstellen erhielten wochentlich ein oder zwei Kinder Forderung; bei 65 % der Férderstellen
waren es drei oder vier Kinder. 12 % der Forderstellen forderten pro Woche fiinf oder mehr Kinder.
Die genaue Verteilung findet sich in Kapitel V bei Frage 12.

Wie viele Kinder an einer Forderstelle geférdert werden, wird auch dadurch beeinflusst, wie viele
Anrechnungsstunden die jeweilige Forderstelle zur Verfligung hat. Ein Resultat der Auswertungen
in Abschnitt V.3.1 ist:

Durch die Vergabe einer Anrechnungsstunde wird im Schnitt in Bayern etwa ein Kind pro Wo-
che geférdert.

Hierbei liegen deutliche Unterschiede zwischen den Schulamtsbezirken vor:
=  Bei 10 % der Schulamter flihren jeweils vier Anrechnungsstunden zur Férderung von hochs-
tens zwei Kindern pro Woche.
= Bei 9 % der Schuldamter werden mit je vier Anrechnungsstunden mindestens sechs Kinder
wochentlich gefordert.
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Anzahl der Forderkinder pro Schuljahr

In den Schuljahren 2017/18 und 2018/19, in denen die Neueinrichtung und der Aufbau der Forder-
stellen im Vordergrund stand, wurden im Schnitt vier Kinder pro Schuljahr in die Forderung aufge-
nommen. Nach der Etablierung der Forderstellen erhohte sich dieser Wert in den Schuljahren
2019/2020 und 2020/2021: Hier wurden durchschnittlich fiinf Kinder pro Schuljahr pro Forder-
stelle gefordert (vgl. Kap. V, Frage 13).

Bezieht man dies auf ganz Bayern, so werden an den 90 Férderstellen bayernweit etwa 450 Kinder
pro Schuljahr gefordert. Bezieht man dies auf alle Grundschiilerinnen und Grundschiiler mit Rechen-
schwache in Bayern, so zeigt die Auswertung in Kapitel V zu Frage 13:

Etwa 10 % der rechenschwachen Grundschiilerinnen und Grundschiiler in Bayern erhalten
Forderung an Forderstellen. Entsprechend werden etwa 90 % der rechenschwachen Grundschul-
kinder in Bayern nicht an Forderstellen geférdert.

3.1.8 Dauer der Forderung
Gesamtzeit der Forderung pro Kind

Wie viel Zeit verbringt eine Lehrkraft an einer Forderstelle im Schnitt mit einem Kind bis zum Ende
der Forderung? Im bayernweiten Schnitt tiber die Forderstellen betragt die durchschnittliche Ge-
samtzeit der Férderung pro Kind 18,9 Stunden (zu 60 min) (vgl. Kap. V, Frage 26).

Die Streuung ist dabei erheblich: Die Gesamtzeit der Forderung pro Kind liegt (auf Std. gerundet)
= bei 15 % der Forderstellen im Bereich von 5 Std. bis 12 Std.
= bei 78 % der Forderstellen im Bereich von 13 Std. bis 26 Std.
= bei 7 % der Forderstellen im Bereich von 30 Std. bis 45 Std.

Anzahl der Fordermonate pro Kind

Uber welchen Zeitraum erstreckt sich die Férderung eines Kindes im Schnitt? Die Auswertung der
entsprechenden Frage der Fragebogenerhebung ergibt folgendes Bild (vgl. Kap. V, Frage 27): Der
Uber die Forderstellen gemittelte durchschnittliche Forderzeitraum pro Kind betragt 7,7 Mo-
nate. Hierbei sind die Unterschiede zwischen den Férderstellen — die teilweise auf Vorgaben der
Schulamter beruhen - allerdings erheblich.

= 11 % der Forderstellen fordern Kinder im Schnitt hochstens 4 Monate.
= 29 9% der Forderstellen fordern Kinder im Schnitt 5 oder 6 Monate.

= 20 % der Forderstellen fordern Kinder im Schnitt 7 oder 8 Monate.

= 31 % der Forderstellen fordern Kinder im Schnitt 9 oder 10 Monate.

= 8% der Forderstellen fordern Kinder im Schnitt mindestens 11 Monate.

Bei einigen Gesprachen mit Forderstellenleitungen zeigte sich, dass es von Seiten mancher Schul-
amter die Vorgabe gibt, die Férderdauer pro Kind auf maximal drei Monate zu begrenzen. Begriindet
wird diese Entscheidung beispielsweise damit, dass es als ungerechtfertigt und unverhéltnismaBig
angesehen wiirde, wenn ein einzelnes Kind wochentlich fiir ein halbes Schuljahr eine Lehrerstunde
zur Férderung bekdame.
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3.2 Padagogisch-psychologische Begleitung der Forderkinder

3.2.1 Teufelskreis Rechenschwache

Viele rechenschwache Kinder haben nicht nur mathematische Schwierigkeiten, sie sind auch psy-
chisch stark belastet. Sie haben bislang viele Misserfolge und meist schlechte Leistungen im Bereich
der Mathematik erlebt, mussten viel Giben, ohne spirbare Verbesserungen wahrzunehmen und ha-
ben allgemein wenig Lust auf Rechnen. Lara (3. Klasse) duBerte sich so: ,Auch wenn ich mich total
anstrenge und sehr viel (ibe, kapiere ich gar nichts.”

Oftmals haben sich Sorgen und Angste aufgebaut. Die Kinder sind der Meinung, dass sie einfach
nicht rechnen kénnen und beschreiben sich als ,blod”. Max (2. Klasse): ,Flir mich ergeben die Zahlen
einfach keinen Sinn.” Gefiihle wie Hilflosigkeit und Scham sind keine Seltenheit. Teilweise haben die
Kinder Angst davor, sich mit Rechenaufgaben zu beschaftigen — weil sie Fehler machen kdnnten -
und vermeiden dies immer mehr. Manche Kinder kommen véllig verdngstigt, sehr zurlickhaltend
und verunsichert in die ersten Forderstunden. Eine Forderstellenleitung spricht in diesem Zusam-
menhang vom ,Damoklesschwert Mathematik”, das Giber den Kindern pendelt und das entfernt wer-
den muss, bevor tiberhaupt mit dem Rechnen begonnen werden kann.

Vor allem im Fach Mathematik ist die Gefahr groB3, dass ein Kind gekrankt und in seinem Selbstwert
negativ beeinflusst wird, weil oft ein Denken in den Kategorien ,richtig - falsch” stattfindet. Haufig
wird nur auf das richtige oder falsche Rechenergebnis geachtet; der Weg dorthin und die erbrachten
Denkleistungen bis zum Ergebnis werden zu wenig berlicksichtigt.

Die psychische Belastung mancher Kinder zeigt sich zum Teil auch in Form psychosomatischer Be-
schwerden wie Kopf- oder Bauchschmerzen und Ubelkeit. Diese werden verstérkt geduBert, wenn
die Kinder allgemein an die Schule oder ans Rechnen und hier vor allem an Probearbeiten in Mathe-
matik denken.

Rechenschwache Kinder geraten leicht in einen ,Teufelskreis Rechenschwache” (vgl. Gaidoschik,
2019, S. 11) im Sinne einer ,Spirale nach unten”. Dies ist in folgender Abbildung dargestellt; sie ver-
deutlicht, dass sich Rechenschwache sowohl auf das Selbstbild als auch auf die allgemeinen Schul-
leistungen auswirken kann.

Teufelskreis Rechenschwache

?
Verstarktes Uben
/ Weiterhin
Misserfolg im Fach Misserfolg
Verstarkung des Mathematik

negativen Selbstbilds \

Minderleistung y
im Rechnen Unlust, Ubungs-

verweigerung
Misserfolge in
anderen Fachern /
Selbstzweifel,
negatives Selbstbild
Allgemeine

Schulunlust /
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3.2.2 Wege aus dem Teufelskreis Rechenschwache

Um Kinder aus diesem Teufelskreis zu holen bzw. um sie erst gar nicht hineingeraten zu lassen, ist
die padagogisch-psychologische Begleitung ein wesentlicher Bestandteil der Rechenférderung.
Hier geht es darum, einen positiven Kontakt und eine gute Beziehung zum Kind im Sinne eines
durchweg positiven Arbeitsklimas aufzubauen. Die Atmosphare soll angstfrei sowie von Vertrauen
und emotionaler Warme gepragt sein. Den Kindern wird in ruhiger Umgebung Zeit gegeben; es wird
ohne jeglichen Druck gearbeitet.

Die Lehrkrafte an den Forderstellen brauchen fiir diese Arbeit Empathiefahigkeit und ein hohes Mal3
an Geduld und Zuversicht. Sie geben dem Forderkind selbst bei kleinsten Erfolgen sachbezogenes
Lob und positive Riickmeldungen. Insgesamt ist eine positive Fehlerkultur grundlegend. Fehler wer-
den als ,Gucklocher” in die Denkwege des Kindes gesehen, zugelassen und sind sogar gewollt, weil
an ihnen deutlich wird, wo ein Kind steht.

Die psychologisch-emotionale Unterstiitzung eines Kindes ist vor allem zu Beginn der Férderung
wichtig. Deshalb betonen viele Forderstellenleitungen, dass sie daflir bewusst und ausreichend Zeit
investieren. Sie kommen mit den Kindern in einen lockeren Austausch, zeigen Interesse an der Welt
der Kinder, héren aufmerksam zu und spielen das ein oder andere Spiel. Es wird bei manchen Kin-
dern sehr behutsam vorgegangen und nicht sofort mit Rechenaufgaben begonnen.

Wenn das Eis gebrochen ist, werden den Kindern zunachst solche Aufgaben prasentiert, die fiir sie
hochstwahrscheinlich 16sbar sind. Dadurch erfahren die Kinder, dass sie in Mathematik durchaus et-
was kénnen und dafiir gelobt werden. Sie machen Fortschritte, erhalten bestarkendes Feedback und
erfahren Selbstwirksamkeit. Es werden Hemmschwellen und Angste abgebaut; die Kinder trauen
sich wieder etwas zu. Sie vertrauen auf sich und ihre Fahigkeiten.

Viele Kinder entdecken dabei die Lernfreude am Fach Mathematik wieder und entwickeln Lust, Re-
chenaufgaben zu bearbeiten. Dies hat positive Auswirkungen auf ihr (mathematisches) Selbstkon-
zept, auf ihre Arbeitshaltung und Motivation - oftmals nicht nur im Fach Mathematik.

Mathematik macht den Kindern plotzlich wieder Spal3, weil sie ihre Fortschritte wahrnehmen. Sie
merken, dass sie etwas Mathematisches verstanden haben. Eine Mutter eines Forderkindes berich-
tete beispielsweise: ,Wenn er nach Hause kommt, geht es ihm gut.” Ein Kind du3erte zu ersten klei-
nen Erfolgen in der Forderstunde: ,Ich bin doch ‘ne Rechenmaschine.”

Die allermeisten Forderstellenleitungen waren in den Interviews sichtlich beriihrt, wenn sie von sol-
chen Momenten berichteten. Eine Lehrkraft du3erte: ,Wenn wir das bei einem Kind schaffen, haben
wir doch schon viel geschafft.” Eine andere Lehrkraft bezeichnete die Entwicklung der Férderkinder
auf der psychologisch-emotionalen Ebene als ,Mega-Nebeneffekt”. Eine weitere betonte, dass die
Forderstunden fir viele Kinder ein ,starker Anker im (Schul-)Alltag” seien. Aufgrund der padago-
gisch-psychologischen Begleitung sowie aufgrund der regelmafligen Treffen und der intensiven Ar-
beit entsteht zwischen den Férderstellenleitungen und den Férderkindern (sowie deren Eltern) ein
sehr enger, vertrauensvoller Kontakt.
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3.3 Vonder Diagnostik zur Forderung

Bevor mit der Férderung eines rechenschwachen Kindes begonnen wird, werden die Ergebnisse der
Diagnostik durch die Forderstellenleitung ausgewertet. Auf dieser Basis wird von den meisten Lehr-
kréften ein schriftlicher Forderplan erstellt. Dieser beschreibt zum einen die zu einem bestimmten
Zeitpunkt erhobenen mathematischen Kompetenzen und Defizite eines Kindes in strukturierter und
Ubersichtlicher Form. Zum anderen werden daraus Forderziele abgeleitet. Manche Forderstellenlei-
tungen ordnen diese hierarchisch, um ein Vorgehen fiir die Férderung grob aufzuzeigen. Drei bis
finf Forderziele haben sich in der Praxis bewahrt; wenige Lehrkrafte legen mehr als flinf Forderziele
fest. Bei der Anzahl der Ziele ist natirlich auch die Komplexitat bzw. Ausdifferenzierung eines For-
derziels von Bedeutung. Letztendlich sollen die Forderziele in der Anzahl und im Umfang so formu-
liert werden, dass sie realistisch erreichbar sind.

In den einzelnen Forderstunden wird dann schwerpunktmaBig mit dem Kind an den Forderzielen
gearbeitet. Sind die gesetzten Forderziele erreicht, kann dies ein guter Zeitpunkt sein, um die Férde-
rung zu beenden. Oftmals tun sich aber wahrend der Forderstunden neue Ziele auf, die von den
meisten Lehrkraften zusatzlich bearbeitet werden (obwohl sie nicht als solche anfanglich festge-
schrieben wurden).

Bei der inhaltlichen und optischen Gestaltung der Férderplane gibt es unterschiedliche Méglichkei-
ten. In Abschnitt VII.3 sind mehrere, von verschiedenen Férderstellenleitungen zur Verfligung ge-
stellte Forderplane dargestellt.

3.4 Inhaltliche Arbeitsschwerpunkte der Forderstellen

Bei der Frage nach inhaltlichen Férderschwerpunkten wird deutlich, dass bei den allermeisten For-
derkindern grundlegende Vorstellungen zur Arithmetik nicht oder nicht ausreichend gesichert sind.
Dies betrifft unter anderem die Bereiche Zahlbegriff/Zahlverstandnis, Stellenwert- und Operations-
verstandnis sowie Strategien im Umgang mit Zahlen und Rechenoperationen. Nahezu alle Foérder-
kinder sind ,zahlende Rechner”, sodass die Ablésung vom zdhlenden Rechnen ein wichtiger Férder-
baustein ist. Erst wenn die Grundvorstellungen aufgebaut sind, geht es um die Automatisierung und
Festigung des Erlernten.

Diese Arbeitsschwerpunkte werden im Folgenden ausfiihrlich beschrieben und mit konkreten Bei-
spielen und Ubungsmaéglichkeiten veranschaulicht. Die Darstellung ist ein Ergebnis des Sammelns
und Ordnens von Daten und Informationen aus den Hospitationen und Gesprachen mit den Lehr-
kraften. Sie gibt Einblicke in die Arbeit der Forderstellen. Es ist nicht Ziel, die Thematiken jeweils fach-
lich und fachdidaktisch umfassend zu erldutern.

Vorher soll noch erwahnt werden, dass die meisten Forderstellen in den Férderstunden vor allem an
mathematischen Grundvorstellungen arbeiten. Einige Lehrkrafte gestalten eine Férderstunde in-
haltlich aber auch folgendermaBen: Sie beschdftigen sich in der ersten Halfte der Férderstunde mit
den jeweiligen Forderzielen des Kindes, die meist das Zahl- und Operationsverstandnis (und somit
mathematische Grundvorstellungen) betreffen. Dabei gehen sie in der Regel auf den Zahlenraum
bis 20 zuriick. In der zweiten Halfte der Forderstunde Giben und vertiefen sie mit dem Férderkind den
aktuellen Stoff aus dem Mathematikunterricht. Dieses Vorgehen bietet sich vor allem bei Dritt- und
Viertklasslern an. So kénnen zum einen grundlegende Wissensinhalte aufgebaut und Liicken ge-
schlossen werden. Zum anderen wird aber auch darauf geachtet, dass das Kind im reguldren Mathe-
matikunterricht nicht vollstandig abgehangt wird, denn an diesem muss es teilnehmen und auch
die Probearbeiten zum Unterrichtsstoff mitschreiben.
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3.4.1 Zahlbegriff und Zahlverstandnis

Fiir eine Abkehr vom zahlenden Rechnen und den Aufbau der Grundvorstellungen zu den vier
Grundrechenarten ist es fundamental, dass Kinder tragfahige Grundvorstellungen zu den natirli-
chen Zahlen entwickeln. Dabei spielen zwei Grundvorstellungen eine wichtige Rolle: die Anzahlvor-
stellung und die Reihenfolgevorstellung.
= Mit der Anzahlvorstellung bzw. Kardinalzahlvorstellung wird eine Zahl als Anzahl von Objek-
ten verstanden. Dabei kommt es nicht auf die Art oder die Eigenschaften der Objekte an,
sondern lediglich auf die Anzahl. Beispiele hierfiir sind: vier Muggelsteine oder ein Muster
aus vier Plattchen. Es geht jeweils um die Frage ,Wie viele?”.
= Mit der Reihenfolgevorstellung bzw. Ordinalzahlvorstellung wird eine Zahl als Position in einer
geordneten Reihe verstanden. Ein Beispiel hierfiir ist: Die ,vier” steht fiir den Vierten in einer
Reihe. Der Vierte kommt nach dem Dritten und vor dem Fiinften. Es geht also um die Frage
LDer wievielte?”.

Kinder sollten den Unterschied zwischen ordinalem und kardinalem Zahlaspekt erfasst haben. lhnen
muss bewusst sein, dass ,Das dritte Kind setzt sich hin.” etwas anderes bedeutet als ,Drei Kinder
setzen sich hin.”.

Beide Grundvorstellungen zu natirlichen Zahlen sowie der flexible Wechsel zwischen beiden Vor-
stellungen sind fiir den Aufbau von Zahlenverstandnis unabdingbar. Die Reihenfolgevorstellung
greift zum Beispiel bei der Addition, wenn vorwartsgezahlt wird, oder bei der Subtraktion, wenn
rickwartsgezahlt wird. Da das hierbei praktizierte zdahlende Rechnen bei grof3eren Zahlen nicht
mehr moglich ist, sind vor allem diejenigen Grundvorstellungen zu den Grundrechenarten entschei-
dend, die auf der Anzahlvorstellung fiir natiirliche Zahlen basieren.

Zahlen

Das Zahlen stellt eine wichtige Vorlauferfahigkeit des Rechnens dar, die von den Férderkindern in
den Forderstellen unterschiedlich beherrscht wird. Im Zuge der Diagnostik kann beispielsweise
Uberprift werden, ob ein Kind beim Zahlen von Gegenstdanden keine Zahlen ausldsst und ob die
Eins-zu-eins-Zuordnung gelingt. Beim Zahlen einer Menge sollte betont werden, dass sich die zuletzt
genannte Zahl auf die gesamte Menge der Dinge bezieht (kardinaler Zahlbegriff) und nicht nur das
zuletzt gezeigte Ding (ordinaler Zahlbegriff). Manche Forderkinder wenden die Zahlstrategie
scounting-all” an und verfligen nicht Gber weitere, sinnvollere und weniger fehleranfallige Strate-
gien.

Im Zuge der Forderung kann neben dem gelaufigen Vorwartszahlen beispielsweise von einer belie-
bigen Startzahl aus oder in Schritten (2er-Schritte, 10er-Schritte, 5er-Schritte) gezahlt werden. Einige
Forderstellenleitungen berichten, dass viele Kinder vor allem mit dem Rickwartszahlen groBe
Schwierigkeiten haben. Um dies zu Giben, kdnnen die Zahlen auf Teppichfliesen oder auf Treppen-
stufen auf- und abgeschritten werden. Eine Lehrkraft weist in diesem Zusammenhang auf Folgendes
hin: Die Zahlwdrter sollen deutlich ausgesprochen (,fiinf-und-dreifig” statt ,flimm-drei8ig”) und pro
Zahlwort soll nur ein deutlicher Schritt gemacht werden.

Invarianz

Die Invarianz einer Menge kann auf vielfaltige Weise dargestellt werden. So kdnnen Muggelsteine,
die in einer Reihe angeordnet sind, auseinandergeschoben werden. Die Muggelsteine kdnnen ferner
auch in eine Dose gegeben und geschiittelt werden. Des Weiteren kann die Menge von verschiede-
nen Richtungen gezahlt werden. Das Kind wird jedes Mal nach der Anzahl der Gegenstande gefragt
bzw. ob sich etwas verdandert hat (mehr oder weniger geworden ist) bzw. warum sich nichts veran-
dert hat.
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Unstrukturierte und strukturierte Mengen

Neben einem ordinalen Zahlbegriff, der bei den meisten Schulanfangern bereits vorhanden ist, soll
ein kardinaler Zahlbegriff aufgebaut werden. Dabei spielt insbesondere die simultane Mengenerfas-
sung eine wesentliche Rolle.
= Unstrukturierte Mengen mit bis zu sechs Elementen werden auf verschiedene Weise darge-
stellt und sollen von einem Kind nach kurzer Darbietung auf einen Blick erfasst werden
(,Blitzlesen”). Dies kann z. B. mit Wendeplattchen, Muggelsteinen oder Punktebildern getibt
werden. Des Weiteren eignen sich Wiirfelbilder dafiir, da diese den Kindern bereits bekannt
sind.
= Strukturierte Mengen mit bis zu zehn beziehungsweise 20 Elementen kdnnen z. B. mit Hilfe
von Rechenschiffchen oder 10er-/20er-Rechenstreifen dargestellt werden. Entscheidend ist,
dass die Kinder nicht einzeln abzahlen, sondern Strategien nutzen wie etwa die 5er-/10er-
Blindelung des Materials oder die Verdopplung. Zahlbilder in Form von Punktebildern oder
Mengen als Strichlisten (Querstrich bei fiinf) konnen ebenfalls eingesetzt werden, wenn es
um den Aufbau visueller Vorstellungen und das Erfassen strukturierter Mengen geht.

Punktebilder sind beispielsweise mit Flinferstruktur und im Zehner-/Zwanzigerfeld (in Verbindung
zum Rechenschiffchen) dargestellt. Die Punkte kdnnen zum einen linear angeordnet sein (5 und da-
neben 2 fir 7). Zum anderen ist auch eine Anordnung untereinander moglich (3 und darunter 4 fir
7). Des Weiteren konnen Punktebilder auch gedreht werden, sodass sich wiederum eine andere Dar-
stellung ergibt. Mit Hilfe eines Stiftes kdnnen die Teilmengen auf dem Punktebild verdeutlichet wer-
den. Gerne l6sen Kinder Aufgaben in Form von Ratseln wie: ,Welche Zahl ist gesucht?” Die Forder-
stellenleitung stellt das Ratsel: ,Die obere Reihe meines Punktefeldes (10er-Feld in Blockdarstellung)
ist voll. Und noch 3 Punkte mehr.” Ein Punktefeld mit entsprechender Punktedarstellung kann als
Beweis fur die Losung dienen. Viele Kinder mdgen es besonders gern, wenn sie selbst Ratsel stellen
dirfen und der Erwachsene sie anschlieBend 16st.

Fingerbilder

Auch mit Hilfe von Fingerbildern konnen Mengen dargestellt werden. Dabei ist es wichtig, dass das
Kind die Finger nicht einzeln abzahlt, sondern auf einen ,Schwupp” zeigt. Dabei soll die Kraft der
Flinf, wenn mdglich, genutzt werden. Es gibt immer wieder Forderkinder, die lange brauchen bis sie
Jwissen”, dass an einer Hand fiinf Finger sind und diese nicht jedes Mal aufs Neue abzahlen.

Eine Aufgabenstellung kann etwa lauten: ,Zeige mir 6 Finger auf einen Schwupp.” Das Kind soll dann
neben der Gesamtmenge auch die beiden Teilmengen benennen. Etwa so: ,Ich sehe 6 Finger; hier 5
und da 1.” oder ,Ich sehe 6 Finger, hier 3 und da 3.” Die Kinder sollen lernen, dass sie eine Zahl auf
unterschiedliche Weise zeigen kdnnen. Betrachten wir als weiteres Beispiel die Vier. Die meisten Kin-
der zeigen die Menge Vier mit einer Hand, indem sie entweder den Daumen oder den kleinen Finger
einklappen. Werden sie nach einer anderen Moglichkeit gefragt, sind sie teilweise ratlos. Dann helfen
moglicherweise folgende Hinweise: ,Bitte nimm zwei Hande dazu.” oder ,Ich zeige mit meiner Hand
einen Finger. Wie viele zeigst du jetzt mit deiner Hand?”

Bei der Darstellung von Mengen mit Fingerbildern ist das Ergédnzen auf Fiinf und Zehn beziehungs-
weise das Vermindern auf Fiinf ein sinnvolles Ubungsformat. Das Kind zeigt eine Zahl auf einen
+Schwupp” und wird dann gefragt, wie viel bis zur Fiinf und Zehn fehlen. Dabei muss das Kind weder
rechnen noch zdhlen, sondern sieht das Ergebnis anhand der eingeklappten Finger. AnschlieBend
formuliert das Kind die passende Aufgabe dazu (z.B.3+ 2 =5 oder 3+ 7 =10).

Zudem kann ,mehr als / weniger als" - was vielen (Férder-)Kindern besonders schwerfallt — mit Hilfe
der Fingerbilder thematisiert werden. Ein Beispiel zur Verdeutlichung: Das Kind zeigt 6 Finger auf
einen ,Schwupp”. Es sagt: ,6 ist 1 mehr als 5. Und 6 sind 4 weniger als 10.” Dies kann ebenso z. B. mit
Punktebildern oder Rechenschiffchen gelibt werden. Die Versprachlichung ,mehr als / weniger als”
ist den meisten Forderkindern nicht geldufig. Deshalb braucht es eine gewisse Zeit, bis die Begriffe
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und Formulierungen verstanden und richtig verwendet werden. Der Einsatz von Anschauungsma-
terial ist dabei unabdingbar.

Unterschied zwischen zwei Zahlen

Um den Unterschied zwischen zwei Zahlen zu benennen, kann auf das Spiel ,Hamstern” zurlickgegrif-
fen werden. Bei diesem wird zweimal gewiirfelt und jede Zahl wird als Menge mit Holzwiirfeln, Mug-
gelsteinen oder ahnlichem Material in einer Reihe gelegt. Die zweite Reihe liegt unter der ersten
parallel zu dieser, sodass mit Hilfe einer Eins-zu-eins-Zuordnung der Unterschied zwischen beiden
Zahlen deutlich sichtbar wird. Dieser Unterschied gilt dann als ,Gewinn” fiir denjenigen, der die ho-
here Zahl gewiirfelt hat. Wichtig ist bei dem Spiel das Versprachlichen des Handelns und vor allem
des Unterschieds: ,Ich habe 5 gelegt. Du hast 3 gelegt. 5 sind 2 mehr als 3. Ich darf 2 Muggelsteine
nehmen.”

Sollen gro3ere Zahlen miteinander verglichen werden, ist es moglich, zwei Wiirfel oder Wiirfel mit
entsprechend groBeren Zahlen bzw. mehr als sechs Flachen zu verwenden.

Ankniipfend an das Spiel ,Hamstern” kann folgendermal3en weitergelibt werden: Es liegen zwei Rei-
hen mit roten und blauen Wendeplattchen auf dem Tisch. Die Eins-zu-eins-Zuordnung ist sichtbar.
In der einen Reihe liegen 5 rote, in der anderen Reihe darunter 6 blaue Plattchen. Das Kind sieht die
Menge der oberen Reihe auf einen Blick (oder zéhlt sie ab) und benennt die Anzahl der unteren Reihe
ohne (!) zu zdhlen: ,Wenn es 5 rote Plattchen sind und unten ist 1 mehr, dann sind es 6 blaue Platt-
chen.”

Des Weiteren kdnnen Situationen folgender Art bearbeitet werden: Zu beiden Reihen werden je 2
Plattchen dazu gelegt. (Die untere Reihe hat also weiterhin 1 Plattchen mehr als die obere Reihe.)
Das Kind wird gefragt, ob bzw. was sich nun verandert hat und wo nun mehr oder weniger Plattchen
liegen. Bei der Losung soll das Kind nicht zahlen.

Zahlzerlegungen bis 10

Ein wesentlicher Forderinhalt bei nahezu allen Férderkindern egal welchen Alters sind die Zahlzer-
legungen bis Zehn. Zunachst werden alle Zahlen bis Zehn nacheinander handlungsorientiert zerlegt
- beispielsweise mit Hilfe von Wendeplattchen (mit zwei Farben), Stangen aus Steckwiirfeln, Mug-
gelsteinen, die in zwei Hande verteilt werden, oder mit Hilfe von Schiittelboxen (mit und ohne Zeh-
nerfeld). Es wird mit der Zahl 2 oder 3 begonnen und dann kleinschrittig und langsam pro Férder-
stunde eine weitere Zahl mit ihren Zerlegungen erarbeitet.

Des Weiteren wird in den Foérderstunden auch besprochen, wie alle Zerlegungen einer Zahl gefun-
den werden kdnnen (durch Sortieren und Ordnen bzw. systematisches Variieren). Ein Plattchen wird
von der einen Seite weggenommen und zur anderen Seite dazu gelegt. Handlungen dieser Art soll-
ten unbedingt sprachlich begleitet werden. Die gefundenen Zerlegungen werden dann in soge-
nannte ,Zerlegungshauser” oder ,Zahlenhauser” eingetragen.

Um auf die ndchste Abstraktionsebene zu gelangen, kann eine Seite zugedeckt werden, sodass nur
noch die Menge auf der anderen Seite sichtbar ist. Eine weitere Moglichkeit ist das Erkennen der
Zerlegungen bis Zehn mit Hilfe eines Bleistiftes, der zwischen die Finger beider Hande gelegt wird,
oder anhand der Fingerbilder. Auch das Prinzip der Tauschaufgaben kann in diesem Zusammen-
hang thematisiert werden.

Um das Zerlegen von Zahlen optisch und haptisch zu verdeutlichen, kann mit sog. ,Sumblox” gear-
beitet werden. Hier sind die Zahlen aus Holz gemaR ihrem Wert unterschiedlich grol3 gefertigt und
konnen entsprechend aufeinandergestellt werden. Dies soll an folgendem Beispiel verdeutlicht wer-
den: Wenn ein Kind die Zahlen 3 und 2, die sich hinsichtlich ihrer GréBe unterscheiden, aufeinander
stellt, ist dieser Zahlenturm genauso grol3 wie die Holz-Zahl 5. Bei den Zahlen 4 und 1 verhalt es sich
ebenso. Einige Forderstellenleitungen berichten, dass die Holz-Zahlen aufgrund ihrer Haptik bei vie-
len Férderkindern sehr beliebt sind.
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Relationaler Zahlbegriff

Neben dem Aufbau eines kardinalen Zahlbegriffs ist auch die Entwicklung eines relationalen Zahlbe-
griffs entscheidend. Kinder sollen Vorstellungen zu Beziehungen zwischen Zahlen in einem Zahlen-
raum entwickeln. Insbesondere sollen sie Zahlen auf einem imaginierten Zahlenstrahl verorten und
Beziehungen zwischen Zahlen als geometrische Abstande interpretieren. Folgendes Beispiel illus-
triert dies: Bei der Aufgabe 35 + 19 springen wir in unserer Vorstellung von der 35 z. B. um 20 nach
rechts und dann wieder um 1 zurlick nach links. Demnach sind Zahlen nicht nur in Form von Men-
gen, sondern auch durch geometrische Orte und Abstdande reprasentiert. Flr diesen relationalen
Zahlbegriff kommt der Fahigkeit der Raumvorstellung und -orientierung eine tragende Rolle im
Denken zu.

Folglich konnen Schwierigkeiten im Bereich visueller Fahigkeiten und mathematischer Vorlauferfa-
higkeiten wie Figur-Grund-Wahrnehmung, visuelle Differenzierung, Auge-Hand-Koordination,
Handlungsfolgen, Raum-Lage-Begriffe und Rechts-Links-Orientierung wichtige Hinweise auf (spa-
tere) Rechenschwierigkeiten geben.

Bedacht werden sollte auch, dass viele Arbeitsmittel und Veranschaulichungshilfen fir Zahlen auf
Richtungen basieren (z. B. Zahlenstrahl, Rechenrahmen). Die Richtungsunterscheidung stellt dem-
nach auch eine basale Voraussetzung fiir das Lernen im Bereich der Zahlen dar.

Die aufgefiihrten grundlegenden Fahigkeiten sowie die Sinnesleistungen beim Sehen und Héren
sollten bei jedem Kind moglichst friihzeitig vor Schuleintritt abgeklart und gegebenenfalls speziell
geférdert werden (z. B. durch Ergotherapie). Nur so sind die Voraussetzungen fiir einen erfolgreichen
Umgang mit didaktischen Materialien und fiir mathematisches Lernen gegeben.

3.4.2 Verstandnis fiir das Stellenwertsystem

Die Erarbeitung des Zahlenraums bis 20 stellt einen, wenn nicht sogar den entscheidenden Schwer-
punkt der Rechenférderung an den Forderstellen dar. Darauf aufbauend kann der Zahlenraum bis
100 bzw. 1000 erschlossen werden. Bevor innerhalb eines Zahlenraums gerechnet wird, findet die
Orientierung im Zahlenraum statt; ihr sollte geniligend Zeit eingeraumt werden.

Stellenwerte

Damit sich Férderkinder in einem neuen Zahlenraum zurechtfinden, werden zundchst mit Material
gelegte, schriftlich oder miindlich prasentierte Zahlen genauer unter die Lupe genommen. Dabei
stellen die Kinder fest, dass es verschiedene Stellenwerte (zundchst Zehner und Einer, spater auch
Hunderter) gibt. Eine unstrukturierte Menge (z. B. ein groBer Haufen Kastanien) kann erst handelnd
und dann zeichnerisch gebiindelt und wieder entblindelt werden. Die einzelnen Stellenwerte kdn-
nen in eine Stellenwerttafel eingetragen werden.

Ein beliebtes Spiel ist ,Hausnummern wiirfeln”. Vorher wird festgelegt, ob gro3e oder kleine Haus-
nummern gewinnen. Dann werden beispielsweise drei Wiirfel geworfen. Diese werden so sortiert,
dass eine moglichst groBe bzw. kleine Zahl entsteht. AnschlieBend tragt man die Zahlen in eine Stel-
lenwerttafel ein. Anspruchsvoller wird das Spiel, wenn Wiirfel mit mehr als sechs Seiten verwendet
werden.

Mit Hilfe von Dienes-Material werden dreistellige Zahlen mit Hunderterplatten, Zehnerstangen und
Einerwirfel gelegt. Dabei ist auf die richtige und konsequente Ordnung zu achten, die der Zahl-
schreibweise entspricht: Hunderterplatten links, dann die Zehner und die Einer rechts. Das Kind be-
nennt die gelegte Zahl und begriindet seine Antwort etwa so: ,Das sind 46, weil da 4 Zehnerstangen
- das sind 40 — und da 6 Einerwiirfel, also 6, liegen.” Die Zahl kann anschlieBend aufgeschrieben
werden, wobei dabei auf die richtige Schreibweise (im Unterschied zur Sprechweise) Wert gelegt
werden sollte. Ferner kdnnen dem Kind Fragen gestellt werden wie etwa: ,Welche Zahlen hérst du
in ,vier-und-zwanzig“? Wie heif3t die zig-Zahl? Wo stehen die Zehner bzw. Einer?”
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Dienes-Material eignet sich bestens, um das Wechseln der Stellenwerte zu trainieren: Das Kind legt
12 Zehnerstangen. ,Wenn ich 12 Zehner habe, sind das 1 Hunderter und 2 Zehner.” Das Kind tauscht
dann 10 Zehnerstangen in eine Hunderterplatte und behdlt 2 Zehnerstangen librig. Es sagt anschlie-
Bend die Zahl (120).

Um den Umgang mit Stellenwerten zu tiben, kdnnen Zahlenratsel eingesetzt werden. Ein Beispiel
dazu: Die Forderstellenleitung stellt die Frage ,Ich habe 79 Z, 14 E und 3 H. Wie heif3t die Zahl?” Zu-
nachst notiert das Kind die Angaben mit und ordnet anschlieBend die Stellenwerte (3 H, 79 Z, 14 E).
Das Kind tberlegt, wie es weitermachen konnte. Die Lehrkraft gibt dann den Tipp: ,Denk mal an dein
Dienes-Material. Stell es dir vor.” Daraufhin antwortet das Kind: ,Da (bei den 79 Z) reicht das Material
nicht aus.” Wenn es von sich aus keine Idee zur Losung hat, macht ihm die Forderstellenleitung einen
Vorschlag: ,Konnte man da etwas wechseln?” Nun kommt das Kind ins gedankliche Tun und formu-
liert:,79Z ... dassind 7Hund 9 Z. Da habe ich noch 3 H. Also insgesamt 10 H. Das ist ja ein Tausender.
(Es notiert 1000.) Dann habeichnoch9Z und 14 E. 14E ... dassind 1 Zund 4 E ..., ach so, es sind 10
Zund 4 E. (Es notiert + 100 und + 4). Die Zahl hei3t 1104.”

Eine Forderstellenleitung hat zu einer derartigen Situation angemerkt: Dieses Vorgehen — ebenso
das Versprachlichen des Wechselns — wurde in vorherigen Stunden zundchst mit ,einfachen” Stel-
lenwertangaben und dem Dienes-Material durch Legen gelibt. Das parallele Mitschreiben der Zah-
len fand von Anfang an statt.

Um das Wechseln bzw. Entbiindeln zu sichern und damit ein Verstandnis fiir das Stellenwertsystem
zu vertiefen, kann folgende Verstandnisfrage gestellt werden: ,Wie viele Zehnerstangen sind in einer
Hunderterplatte?” Wenn das Kind beispielsweise ,100” antwortet, kann die Lehrkraft nachfragen:
+Zeigst du mir die mal?” Auch wenn sich das Kind daraufhin selbst korrigiert und , 10" sagt, wird es
dabei nicht belassen, denn das Kind wird aufgefordert, es zu beweisen. Es legt Zehnerstangen auf
die Hunderterplatte, zahlt diese ab und bestatigt so seine genannte Zahl. Wenn das Kind auf dieser
Stufe mit den Aufgaben zurechtkommt, braucht es die Stellenwerte nicht mehr legen, sondern kann
seine Uberlegungen mit Hilfe der ikonischen Darstellung (Quadrate, Striche, Punkte - oft als ,Ge-
heimsprache” bezeichnet) notieren. Das Dienes-Material bleibt trotzdem in Reichweite stehen, so-
dass — wenn notig — immer darauf zurlickgegriffen werden kann.

Auf der symbolischen Ebene wird dem Kind beispielsweise die Aufgabe 110 + 90 prasentiert und es
wird gefragt, an welcher Stelle die 9 Zehner dazu miussen. Sollte das Kind dabei Schwierigkeiten ha-
ben, legt es zunachst die 110 mit einer Hunderterplatte und einer Zehnerstange. Anschlielend legt
es neun Zehnerstangen zu der einen Zehnerstange dazu und merkt, dass dies eine Hunderterplatte
ergibt. Es vollzieht dann den Wechsel und erhdlt zwei Hunderterplatten als Ergebnis.

Ferner kann eine Zahl mit ihren Stellenwerten mit Hilfe von Zahlenkarten dargestellt werden. Dabei
ist es liblich, dass fiir die Stellenwerte unterschiedliche Farben benutzt und die einzelnen Zahlenkar-
ten Ubereinandergelegt werden. Dadurch kann dem Kind verdeutlicht werden, dass zum Beispiel bei
der 14 unter der 4 eine 0 liegt und diese zusammen mit der 1 die Zahl 10 ergibt. Mit Hilfe der Zah-
lenkdrtchen kénnen auch GréBenvergleiche vorgenommen und besprochen werden. Mehrere Zah-
len werden gelegt, miteinander verglichen und der Grof3e nach geordnet. Zudem kann auf die Zei-
chen <, > und = eingegangen werden.

Zahlenstrahl

Die Orientierung im Zahlenraum wird zum Beispiel mit Hilfe eines Zahlenstrahls oder einer Rechen-
kette gelibt. Dabei lernt das Kind, dass es eine wiederkehrende Struktur gibt (dezimaler Zahlenauf-
bau). Das Finden, Benennen und Eintragen von Vorgdnger, Nachfolger, Vorgangerzehner und Nach-
folgezehner sind typische Aufgaben.

Fur das Verorten von Zahlen am Zahlenstrahl sind verschiedene Ubungsformate géngig: Gibt es
keine vorgegebene Einteilung, so muss die Zahl selbst eingeordnet, also ihre Lage abgeschatzt wer-
den. Alternativ kdnnen mehrere Striche vorgegeben sein und die Zahl soll dem passenden Strich
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zugeordnet werden. Eine vorhandene Skalierung (z. B. nur mit Zehnerzahlen oder Strichen bei Fiin-
fern bzw. Zehnern) erleichtert das Einordnen von Zahlen. Derartige Ubungen tragen dazu bei, dass
sich ein imaginierter Zahlenstrahl bzw. ein mentaler Zahlenraum entwickelt.

3.4.3 Operationsverstandnis

Fir verstandnisvolles Rechnen ist es entscheidend, dass Kinder Verkniipfungen zwischen geschrie-
benen Symbolen (wie Zahlen und Rechenzeichen) auf der einen Seite und sinntragenden Vorstel-
lungen zu Zahlen und Operationen auf der anderen Seite entwickeln. Solche Verbindungen lassen
sich vor allem durch einen Wechsel von Reprasentationsebenen aufbauen und festigen. Ein wesent-
liches Prinzip im Mathematikunterricht ist dazu das sog. EIS-Prinzip von J. Bruner. Er unterscheidet
drei Ebenen, auf denen Menschen die Welt wahrnehmen und agieren: die enaktive Ebene (E), die
ikonische Ebene (I) und die symbolische Ebene (S). Dementsprechend werden in der Mathematik-
forderung Aufgaben handelnd mit geeignetem Material (enaktiv) ausgefiihrt, bildlich (ikonisch) dar-
gestellt und mit Rechnungen (symbolisch) notiert. Zudem findet regelmaRig ein Wechsel zwischen
diesen drei Darstellungsebenen statt — sog. ,intermodaler Transfer”. Gerade Letzteres fallt Kindern
mit Rechenschwierigkeiten oft schwer bzw. gelingt nicht. Der Darstellungswechsel ist allerdings fiir
ein gesichertes Operationsverstandnis grundlegend.

Ein Beispiel zu Sachaufgaben: Das Kind betrachtet zunachst ein Bild oder bekommt einen kurzen
Text vorgelesen. Dann kann es die Situation — wenn maéglich — nachspielen und den Sachverhalt mit
eigenen Worten wiedergeben. Bevor es eine Frage und eine Rechnung formuliert, wird es nach ei-
nem Rechenzeichen gefragt, welches zur Sachsituation passt. Wenn es eine Rechenaufgabe formu-
liert hat, sollte immer der Bezug zum Bild bzw. zum Text erfolgen, beispielsweise mit der Frage: ,Passt
deine Aufgabe zum Bild? Uberpriife das und begriinde.” Umgekehrt kann auch zu einer auf symbo-
lischer Ebene vorgegebenen Aufgabe wie 5 + 2 oder 3 - 4 vom Kind eine Geschichte erzahlt, eine
Situation enaktiv dargestellt oder ein Bild gemalt werden. Wesentlich hierbei ist, dass Handlungen
auf den drei Darstellungsebenen regelmaBig im Sinne eines ,lauten Denkens” versprachlicht werden
(vgl. Abschnitt IV.3.5.4).

Langfristige Ziele derartiger Aktivitdten sind, dass die Kinder von konkretem Handeln zu gedankli-
chem Handeln kommen, dass sie sich von materialgestiitztem Rechnen allmahlich 16sen und rein
mental operieren kdnnen - bis hin zu einer Automatisierung. An den Férderstellen hat sich fiir diesen
Abloseprozess das ,Vier-Phasen-Modell” von Wartha und Schulz (2021, S. 62 ff.) bewahrt; es ist in
Abschnitt IV.3.5.5 erldutert.

Mentales Handeln zu den vier Grundrechenarten ist erst moglich, wenn ein Kind hierzu tragfahige
Grundvorstellungen aufgebaut und gesichert hat. Die meisten Forderstellenleitungen berichten,
dass sie mitihren Forderkindern deutlich haufiger an Vorstellungen zur Addition und Subtraktion als
zur Multiplikation und Division arbeiten.

Zur Addition

Es gibt sowohl den statischen Additionsbegriff (zwei Mengen legen und vereinen) als auch den dy-
namischen Additionsbegriff (etwas kommt dazu). Demnach hat das Rechenzeichen ,+" eine Vielfalt
an Bedeutungen, z. B. Menschen steigen ein, Erdbeeren werden gepfliickt, Kekse bekommt man ge-
schenkt, Fahrrader werden abgestellt, Geld wird gespart, ... Dies kann beispielsweise mit Hilfe von
Bildmaterial verdeutlicht werden.

Was passieren kann, wenn der Additionsbegriff und damit das Operationsverstandnis zur Addition
nicht gesichert sind, beschreibt eine Férderstellenleitung folgendermalen: Das Férderkind soll mit
Muggelsteinen die Plusaufgabe 5 + 3 legen. Statt Mengen zu legen, legt das Kind die Ziffern ,5" und
,3", das Rechenzeichen ,+" und das Zeichen ,=" mit den Muggelsteinen formgetreu nach. Es soll ja
anscheinend die Muggelsteine benutzen und legt kreativ, was ihm dazu einfallt und ,irgendetwas
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mit Mathematik” zu tun haben kénnte. Nach dem Ergebnis gefragt, blickt es die Forderstellenleitung
ahnungslos an. (Das korrekte Ergebnis nennt das Kind dann nach Aufforderung unter Zuhilfenahme
der Fingerbilder.)

Zur Grundrechenart Addition folgt noch ein Beispiel aus dem Bereich