Prof. Dr. Volker Ulm

20 Fragen und Antworten
zu Rechenschwache

Mathematikdidaktik im Kontext Heft 1



UNIVERSITAT
BAYREUTH

20 Fragen und Antworten
zu Rechenschwache

Prof. Dr. Volker Ulm



Impressum

Mathematikdidaktik im Kontext

Heft 1
20 Fragen und Antworten zu Rechenschwache

Bayreuth, 2017

Autor

Prof. Dr. Volker Ulm

Universitat Bayreuth

Lehrstuhl fir Mathematik und ihre Didaktik
Universitatsstraf3e 30

95440 Bayreuth

Telefon: 0921/55-3267

E-Mail:  volker.ulm@uni-bayreuth.de

Web:  www.dmi.uni-bayreuth.de
www.zlb.uni-bayreuth.de

Herausgeber

Carsten Miller und Volker Ulm

Universitat Bayreuth

Lehrstuhl fir Mathematik und ihre Didaktik
Universitatsstrafle 30

95440 Bayreuth

www.dmi.uni-bayreuth.de

Fotos

contrastwerkstatt — fotolia.com

GEFORDERT VOM

% Bundesministerium Die Universitat Bayreuth wird im Rahmen der gemeinsamen ,Quali-

far Bildung tatsoffensive Lehrerbildung” von Bund und Landern aus Mitteln des

und Forschung Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung geférdert.



Inhalt

Vorwort

1. Frage:

2. Frage:
3. Frage:
4. Frage:
5. Frage:
6. Frage:
7.Frage:

8. Frage:

9. Frage:

10. Frage:
11. Frage:
12. Frage:
13. Frage:
14. Frage:
15. Frage:

16. Frage:

17. Frage:

18. Frage:

19. Frage:

20. Frage:

Literatur

........................................................................... 4
Welche Grundvorstellungen sollten Schiiler zu natiirlichen Zahlen und
Rechenoperationen entwickeln?.........eeerveeenernsrcnsennns 5
Was ist zahlendes Rechnen und warum ist dies mittelfristig problematisch?.................... 8
Warum ist das Stellenwertsystem nutzlich und schwierig? 9
Was ist RechenschWache? ... eeneenresseneissssssesseseens 10
Welche Hinweise gibt es fiir ein Vorliegen von Rechenschwéche? 11
Wie viele Schiiler haben RechenschWaChe? ... seesessessseesssessseesseessecnane 13
Warum sind Diskrepanzdefinitionen bzgl. IQ fiir schulische Ziele ungeeignet?............... 14
Warum sind schematisierte Rechentests wenig geeignet, um Rechenschwache zu
diagnNoStiZIEreN ... eersesernrsssssssssessisnens 16

Wie lasst sich Rechenschwache durch ,Denkanalyse” forderorientiert diagnostizieren?

.......................... 17
Welche Ursachen gibt es flir Rechenschwache? 18
Warum hilft nUr UDEN NICALY ........cceeeeeeeeeeeeeeseeesssssssssssssseeesesssssssssssssssssssnssssssssssssssssssssses 20
Wie kann Rechenschwaéche zu einem Teufelskreis fihren? 21
Wie kdnnen rechenschwache Schiiler geférdert werden? 22
Wie kann man einer Rechenschwdche vorbeugen? 25

Welche Organisationsformen fachbezogener Férderung gibt es im Schulsystem?........ 27

Kann bzw. sollte bei rechenschwachen Kindern zeitweise auf Notengebung verzichtet
WETABNT .oeeeereeeseeseessesssseasesssessssesssesssesssessssssasssasesssassssesasesssessssssans 29

Ist die Wiederholung einer Jahrgangsstufe sinnvoll? 30

Ist es sinnvoll, bei Schilern mit Rechenschwache bis einschlieBlich Abitur auf Noten bei
Anforderungen mit Zahlen zu verzichten? .......ceeeeecneenns 31

Wer ist primar fiir die Forderung von Kindern mit Rechenschwache zustandig? ............ 33

Wie ist der Markt privater Anbieter fiir Diagnose und Forderung bei Rechenschwache
einzuschatzen? 34

.......................... .36




Vorwort

Rechenschwache ist kein Schicksal und keine Krankheit (vgl. Gaidoschik 2015, S. 9). Welche Vorstel-
lungen ein Kind zu Zahlen hat, welche Denkweisen es beim Rechnen einsetzt, wie ein Kind mit
Schreibweisen fir Zahlen umgeht, all dies ist Ergebnis von Lernprozessen. Den Kindern begegnen
Zahlen im Alltag und in der Schule, sie entwickeln dazu Vorstellungen und Denkstrategien — unter
Anleitung von Lehrkraften, Eltern und Geschwistern, aber auch ganz alleine. Es ist normal, dass hier-
bei sowohl tragfahige Vorstellungen entstehen, als auch solche, die in Sackgassen fiihren. Eine Auf-
gabe der Schuleist es, Lernprozesse der Kinder zu fordern, bei denen tragfahige Grundvorstellungen
zu Zahlen und zu Rechenoperationen entwickelt sowie nicht zielfiihrende Vorstellungen und Stra-
tegien Uiberwunden werden.

Esist klar, dass diese Lernprozesse von Kind zu Kind héchst unterschiedlich erfolgen, denn die Kinder
sind — wie auch die Menschen im Allgemeinen - in vielfaltigster Hinsicht verschieden. Im Sinne dieser
Diversitat ist gar nicht zu erwarten, dass alle Schiiler das Rechnen so lernen, wie es Lehrplane und
Schulbiicher idealtypisch vorsehen.

In der Mathematikdidaktik — der Wissenschaft vom Lehren und Lernen von Mathematik - ist die The-
matik der Rechenschwache seit Jahrzehnten bearbeitet.
= Es gibt elaborierte Theorien, um das Phdanomen der Rechenschwache begrifflich zu fassen
und zu verstehen.
= Es gibt umfassend erprobte Konzepte, um die individuellen Schwierigkeiten beim einzelnen
Kind differenziert und mit Bezug auf mathematisches Denken festzustellen.
= SchlieBlich das Wichtigste fiir die Kinder: Es gibt bewdhrte und leicht zugangliche Forder-
konzepte, um Schiilern bei der Uberwindung von Rechenschwiche wirksam zu helfen.

Im Folgenden wird dieser Themenkomplex auf 20 Fragen zugespitzt, sie werden aus Sicht der Ma-
thematikdidaktik beantwortet.

Dabei steht primar die Schule als gemaR der Bayerischen Verfassung festgelegter Ort fiir das Lehren
und Lernen im Fokus. Es ist eine zentrale Aufgabe des Staates und des Schulsystems, alle Kinder -
insbesondere auch diejenigen mit Rechenschwdche — moglichst optimal zu fordern. Dazu ist die
Schule da. Die Schliisselpersonen hierfiir sind die Lehrkrafte in der Schule. Sie sind Fachleute fiir
fachbezogenes Lehren und Lernen — aufgrund ihrer beruflichen Expertise und auf Basis ihrer lang-
jahrigen Aus- und Fortbildung in ihren Fachern, den Fachdidaktiken und den Erziehungswissen-
schaften.

Dementsprechend ist die vorliegende Handreichung in erster Linie fiir Lehrkrafte geschrieben. Sie
soll Mut machen, die Thematik der Diagnose, der Uberwindung bzw. der Vermeidung von Rechen-
schwache als ureigenste Angelegenheit der Schule zu sehen und entsprechend offensiv und wir-
kungsvoll anzugehen.



1.Frage: Welche Grundvorstellungen sollten Schiiler zu
natiirlichen Zahlen und Rechenoperationen
entwickeln?

Ein verstandnisvoller Umgang mit natlrlichen Zahlen basiert entscheidend darauf, welche Vorstel-
lungen man zu Zahlen besitzt. Dementsprechend wird im Folgenden geklart, welche Vorstellungen
Schiiler zu natirlichen Zahlen und zu Grundrechenarten entwickeln sollten. Dies ist der Schlissel,
um Phanomene der Rechenschwache zu verstehen, Schwierigkeiten von Schiilern zu diagnostizie-
ren und darauf aufbauend Schilern durch FérdermalBnahmen zu helfen.

Grundvorstellungen zu mathematischen Begriffen

Mathematikunterricht zielt darauf ab, dass Lernende zu den erarbeiteten Begriffen ,tragfahige Vor-
stellungen” aufbauen und sie den Begriffen ,inhaltliche Bedeutungen” geben, sodass sie mit den
Begriffen ,verstandnisvoll umgehen” kdnnen. Wie lassen sich derartige Beschreibungen fachbezo-
gen weiter konkretisieren? In der Mathematikdidaktik und der Padagogik hat sich hierzu der Begriff
der ,Grundvorstellungen” seit etwa 200 Jahren etabliert (vgl. Hofe, v. 1995, 1996).

Eine Grundvorstellung zu einem mathematischen Begriff ist eine inhaltliche Deutung des Be-
griffs, die diesem Sinn gibt.

Durch Grundvorstellungen kdonnen fachliche Aspekte eines mathematischen Begriffs erfasst und in
Bezug zu sinnhaltigen Kontexten mit Bedeutung versehen werden. Dies ist eine wesentliche Voraus-
setzung dafiir, dass man mit einem Begriff verstandnisvoll umgehen kann. Wir konkretisieren dies
nun fur die naturlichen Zahlen und die Grundrechenarten.

Anzahlvorstellung zu natiirlichen Zahlen

Den Zahlbegriff ,flinf” sollten Schiiler gedanklich etwa mit einer Zusammenfassung von fiinf Objek-
ten verbinden — wie z. B. einem Muster aus flinf Punkten oder einer Menge aus finf Murmeln. Dabei
sollte ihnen gleichzeitig bewusst sein, dass es nicht auf die Art oder die Eigenschaften der Objekte
ankommt, sondern nur auf die Anzahl. Derartige Vorstellungen werden entwickelt, indem die Ler-
nenden z. B. Mengen handelnd zusammenstellen, mit ihnen umgehen und sie zeichnerisch darstel-
len. Eine natirliche Zahl wird also verstanden als Anzahl der Elemente einer Menge.

Mit der Anzahlvorstellung (= Kardinalzahlvorstellung) wird eine natiirliche Zahl verstanden
als Anzahl von Objekten. Damit geben Zahlen Antworten auf die Frage: ,Wie viele?”

Reihenfolgevorstellung zu natiirlichen Zahlen

Zahlen stellen auch eine Reihenfolge her. Wenn man Gegensténde durchzéhlt mit ,eins, zwei, drei,
vier, fiinf, dann steht die ,finf" fiir den Flinften in der Reihe. Der Fiinfte kommt nach dem Vierten
und vor dem Sechsten. Diese Bedeutung von Zahlen zur Kennzeichnung einer Position innerhalb
einer geordneten Reihe fiihrt zur Reihenfolgevorstellung.

Mit der Reihenfolgevorstellung (= Ordinalzahlvorstellung) werden nattrliche Zahlen als Po-
sitionen in einer geordneten Reihe verstanden. Damit geben Zahlen Antworten auf die Frage:
,Der wievielte?”




Die Position in einer Reihe wird sprachlich ausgedriickt mit Worten wie etwa ,auf Platz Nr. 5" oder
~der Funfte”.

Beide Vorstellungen zu naturlichen Zahlen - die Reihenfolgevorstellung und die Anzahlvorstellung
- sowie ein flexibler Wechsel zwischen beiden Vorstellungen sind essentiell fiir einen verstandnis-
vollen Umgang mit Zahlen. Wenn Kinder etwa flinf Gegenstande der Reihe nach abzahlen und dabei
jedem Gegenstand eine Nummer zuweisen (z. B. ,eins, zwei, drei, vier, fiinf’), dann bezeichnet die
Lfunf” gemaR der Reihenfolgevorstellung zunachst den flinften Gegenstand. Wesentlich ist aber
auch der gedankliche Wechsel zur Anzahlvorstellung, dass damit die abgezahlte Menge fiinf Objekte
umfasst.

Grundvorstellungen zu Rechenoperationen auf Basis der Anzahlvorstellung

Auf der Anzahlvorstellung kdnnen Grundvorstellungen ftir Operationen mit Zahlen, d. h. fiir die Grund-
rechenarten, aufbauen (vgl. z. B. Padberg, Benz 2011, S. 87 ff., Hasemann, Gasteiger 2014, S. 118 ff.).
Daraus lassen sich dann wiederum Rechenstrategien entwickeln, begriinden und verstehen.

= Addition
Die grundlegende Vorstellung zur Addition ,5 + 3 = 8" ist die des Zusammenfiigens dis-
junkter Mengen. Zwei Beispiele:
o Laura hat 5 Murmeln, Max hat 3 Murmeln. Wie viele Murmeln haben sie zusammen?
o Laurahat 5 Murmeln und bekommt noch 3 weitere Murmeln. Wie viele hat sie dann?
Die Rechnung ,5 + 3 = 8" abstrahiert diese Situationen. Umgekehrt geben die Situationen
und die damit verbundene Grundvorstellung des Zusammenfligens von Mengen der Addi-
tion ,5 + 3 und dem Rechenergebnis eine inhaltliche Bedeutung und damit einen Sinn.

= Subtraktion
Mit einer Subtraktion wie etwa ,8 — 5 = 3” sollten Schiler auf jeden Fall zwei Grundvorstel-
lungen verbinden:

o Die naheliegendste Grundvorstellung ist die des Wegnehmens. In Sachsituationen
sind etwa 8 Kinder im Zimmer, davon gehen dann 5 Kinder hinaus. Eine Schiilerin
hat 8 Bonbons und gibt einer Mitschiilerin 5 Bonbons ab. Der Wert der Differenz
.8 — 5" gibt jeweils an, wie viele lbrig bleiben.

o Eine weitere Grundvorstellung zur Subtraktion ist die des Unterschieds. Ein Beispiel:
Laura hat 8 Murmeln, Max hat 5 Murmeln. Wie viele Murmeln hat Laura mehr? Der
Wert der Differenz ,8 — 5” gibt hier einen Unterschied an, d. h. wie viele es mehr sind.

Beide Grundvorstellungen geben der Subtraktion ,8 — 5 eine inhaltliche Bedeutung und da-
mit Sinn.

» Multiplikation
Die Beschdftigung mit Sachsituationen sollte zur Entwicklung von zwei typischen Grundvor-
stellungen zur Multiplikation wie etwa ,5 - 3 = 15" fiihren:

o Eine Grundvorstellung verbindet die Multiplikation mit zeitlich-sukzessiven Hand-
lungen. Es wird etwa fiinfmal eine Handlung mit jeweils drei Objekten in gleicher
Weise ausgefiihrt. Ein Beispiel: Max geht flinfmal in den Keller und holt jeweils drei
Flaschen Wasser. Wie viele Flaschen hat er insgesamt geholt?

o Eine andere Grundvorstellung verknupft die Multiplikation mit raumlich-simulta-
nen Anordnungen. Es ist keine Handlung notwendig, sondern die Objekte sind in
strukturierter Weise bereits vorhanden. Ein Beispiel: Auf dem Tisch liegen5 ¢ @ @
Wiirfel, jeder Wiirfel zeigt 3 Augen. Wie viele Augen sind es insgesamt? o000
Als sehr klar strukturierte Visualisierung des Produkts ,5 - 3" eignet sich ® ® ®

etwa ein rechteckiges Muster aus fiinfmal drei Punkten (siehe Abbildung). : : :



= Division
Mit einer Division wie ,15 : 5 = 3" lassen sich Situationen von zweierlei Struktur charakterisie-
ren, die entsprechend zu zwei Grundvorstellungen zum Dividieren fiihren sollten:

o Das Dividieren sollte mit der Grundvorstellung des Verteilens verkniipft werden. Ein
Beispiel: Flinfzehn Kinder verteilen sich gleichmaBig in fiinf Raume. Wie viele Kinder
sind in jedem Raum?

Hierbei werden also Objekte gruppiert. Es ist bekannt, wie viele Gruppen es gibt. Ge-
fragt wird, wie groB3 jede einzelne Gruppe ist.

o Die zweite Grundvorstellung des Dividierens ist die des Aufteilens. Ein Beispiel:
Flinfzehn Kinder bilden Fiinfergruppen. Wie viele Gruppen entstehen dabei?

Auch hier werden Objekte gruppiert. Es ist bekannt, wie grof3 jede einzelne Gruppe
ist. Gefragt wird, wie viele Gruppen es gibt.

Die Anzahlvorstellung ist die Basis fiir tragfahige Grundvorstellungen zu den Grundrechenarten
mit natirlichen Zahlen.

Auch mit der Reihenfolgevorstellung fiir natiirliche Zahlen kénnen Grundvorstellungen zu den
Grundrechenarten entwickelt werden. So ldsst sich die Addition mit dem Vorwartszdhlen in einer
geordneten Reihe und die Subtraktion mit dem Rilickwartszahlen gedanklich verbinden. Derartige
Vorstellungen und Zahlverfahren entwickeln Kinder im Vorschul- und Schulalter in der Regel ganz
natirlich. Allerdings sind solche Zahlverfahren nur bei kleinen Zahlen praktikabel. Schiiler, die nur
zdhlend rechnen kdnnen, scheitern, wenn der Zahlenbereich groBer wird - beispielsweise im Tau-
senderraum (vgl. Abschnitt 2). Deshalb ist es eine fundamentale Aufgabe des Mathematikunterrichts
der ersten Schuljahre, Grundvorstellungen zu den Grundrechenarten zu entwickeln, die auf der An-
zahlvorstellung natiirlicher Zahlen aufbauen.



2.Frage: Was ist zahlendes Rechnen und warum ist dies
mittelfristig problematisch?

Der zéhlende Zugang zu Zahlen und zum Rechnen ist ganz normal in der Entwicklung im Vorschul-
alter und in der ersten Jahrgangsstufe. Mit der Reihenfolgevorstellung zahlen Kinder Objekte in ihrer
Umwelt ab. Dabei lernen sie die Zahlworter und die Zahlwortreihe.

Man kann mit der Reihenfolgevorstellung auch rechnen, indem man (z. B. mit Verwendung der Fin-
ger) zahlt. Beispielsweise kann man die Aufgabe 4 + 2 durch Zahlen an den Fingern |6sen. Man zahlt
bis vier und dann noch zwei Positionen weiter: ,1, 2, 3, 4“ —— 5, 6”. Das Ergebnis ist 6.

Die Schwierigkeiten bei derartigem zahlenden Rechnen sind offenkundig:
= Man verzahlt sich leicht.
= Wenn die Zahlen gro3er werden (z. B. 58 + 74), ist dies praktisch nicht mehr zu schaffen.
= Beim Addieren und Subtrahieren kann man sich Gber Vorwarts- und Rickwartszahlen bei
kleinen Zahlen noch helfen. Aber man hat wenig Chancen, tieferes Verstandnis flr das Mul-
tiplizieren und das Dividieren zu entwickeln.

Um diese Schwierigkeiten klar herauszustellen, machen wir ein Gedankenexperiment (vgl. Spiegel,
Selter 2003, S. 88):

Hierzu ersetzen wir die Zahlen durch Buchstaben — und zwar genau in der Reihenfolge des Alpha-
bets,d.h.a=1,b=2,c=3,d=4, etc.

Zum Alphabet a, b, ¢, d, e, f, g, ... haben wir etwa Vorstellungen, wie sie Schiiler mit Rechenschwache
von Zahlen haben. Es ist eine geordnete Reihe. Man kann die Buchstaben der Reihe nach aufsagen,
also vorwarts und etwas miihsamer auch riickwarts zahlen.

Mit den Buchstaben kénnen Mengen von Gegenstanden abgezahlt werden, etwa so: a, b, ¢, d, e.
Wir kdnnen mit kleinen Zahlen durch Zahlen auch Addieren und Subtrahieren. Um etwa d + b zu
berechnen, zahlen wir vorwarts: ,a, b, ¢, d“ —— e, f*. Das Ergebnis ist f.

Aber was isti + k? Man scheitert an der eigenen Konzentrationsfahigkeit.
Was ist t geteilt durch e? Dazu kann man kaum Vorstellungen aufbauen. Man kdonnte versuchen, die
Rechnung ,t geteilt durch e ist d.” auswendig zu lernen. (Die Ubersetzung wire 20:5 = 4.)

Vor genau diesen Schwierigkeiten stehen Kinder, die zdhlend rechnen.
= Die selbst zurechtgelegten Zahlstrategien funktionieren irgendwann nicht mehr, weil die
Zahlen zu groB sind und das Zahlen zu kompliziert ist.
= Das Auswendiglernen von Rechnungen (wie etwa das kleine Einmaleins) schafft man nicht
mehr, weil man keine Querverbindungen zwischen den vielen Rechnungen sieht.

Nach den Erfahrungen von Schipper (2005, S. 20) ist nahezu jedes Kind mit Rechenschwache ein
zahlender Rechner. Dies bedeutet nicht, dass diese Kinder liber keinerlei andere Rechenstrategien
verfligen. Andere Strategien sind ggf. nur nicht ausreichend gefestigt und werden entsprechend
nicht systematisch genutzt. Insbesondere bei schwierig erscheinenden Aufgaben fallen die Schiiler
auf das scheinbar sicherere Zahlen zurick.

Ein zahlender Zugang zu Zahlen ist normal. Allerdings ist zahlendes Rechnen nur in einem klei-
nen Zahlenbereich (bis etwa 20) zielflihrend. Deshalb ist es eine zentrale Lernaufgabe fiir Schiiler
der ersten Jahrgangsstufen, das zahlende Rechnen zu liberwinden und durch andere Re-
chenstrategien zu ersetzen.




3.Frage: Warum ist das Stellenwertsystem nutzlich und
schwierig?

Eine wesentliche Starke unseres Dezimalsystems ist, dass man mit zehn Ziffern jede beliebige, noch
so grof3e Zahl darstellen kann. (Im romischen Zahlensystem ist dies beispielsweise nicht moglich.)
Zudem kann man mit groBen Zahlen rechnen, indem man systematisch nur mit einzelnen Ziffern
rechnet. Warum funktioniert dies so gut in Stellenwertsystemen bzw. in unserem Dezimalsystem?

Darstellen von Zahlen

Ein zentrales Prinzip in unserem Dezimalsystem ist das Blindelungsprinzip: Zehn Einer werden zu
einem Zehner gebliindelt, zehn Zehner werden zu einem Hunderter geblindelt, zehn Hunderter er-
geben einen Tausender etc. Damit ist die Schreibweise ,258" die Kurzform fiir ,zwei Hunderter, 5
Zehner und 8 Einer”.
Allgemein ist das Charakteristische eines Stellenwertsystems:

= Die Position einer Ziffer gibt an, auf welche Blindelart sie sich bezieht (Einer, Zehner, Hun-

derten, etc.).
= Der Wert einer Ziffer gibt an, wie viele Biindel der jeweiligen Art gemeint sind.

Grundlegend fir diese Sicht auf Zahlen ist die Anzahlvorstellung bzw. Kardinalzahlvorstellung (,Wie
viele?”, vgl. Abschnitt 1). Es geht um die GréBe von Biindeln und die Anzahl von Biindeln.

Zehn ist nicht einfach nur die Nummer nach Neun und vor EIf, sondern Zehn steht fiir ein Blindel aus
zehn Einern. In einer Zahl wie ,58" steht die Ziffer ,5" flir finf Zehner und die ,8” flir acht Einer. Hatte
man nur die Reihenfolgevorstellung, ware ,58" lediglich die Position zwischen ,57“ und ,59".

Die Schwierigkeiten des Dezimalsystems sind offensichtlich: Es handelt sich um eine komprimierte,
recht abstrakte Schreibweise. Die Bedeutung einer einzelnen Ziffer kann nur aus dem Zusammen-
hang des Zahlworts erschlossen werden, jede Ziffer tragt nur einen Beitrag zum Wert der Zahl bei.
Zudem erfordert ein Verstandnis fiir das Stellenwertsystem die Entwicklung der Anzahlvorstellung
fur natirliche Zahlen. Die Reihenfolgevorstellung von Zahlen und zdhlendes Rechnen fiihren hier
nicht weiter.

Diese Aspekte sind fiir Lehrkrafte von zentraler Bedeutung, um die Schwierigkeiten von Kindern mit
Rechenschwache einzuordnen, zielgerichtete FordermaBBnahmen zu entwickeln bzw. mdglichst Re-
chenschwadche erst gar nicht entstehen zu lassen.

Rechnen mit Zahlen

Nur mit der Anzahlvorstellung und dem Stellenwertsystem gewinnt man einen Zugang zum Rech-
nen mit groBeren Zahlen — beim Kopfrechnen ebenso wie bei halbschriftlichen und schriftlichen
Verfahren.

Eine Addition wie 258 + 374 erschlief3t sich nicht durch Weiterzahlen, sondern durch die Gliederung
der Zahlen in Hunderter, Zehner und Einer und ein weiteres Arbeiten mit diesen Biindeln — im Kopf
oder auf Papier. Entsprechend ist es bei der Subtraktion, der Multiplikation und der Division.

Es ist gerade eine Starke des Stellenwertsystems, dass man darin mit gro8en Zahlen rechnen kann,
indem man sich systematisch auf die Ziffern an den einzelnen Stellen fokussiert und diese miteinan-
der verrechnet. Die halbschriftlichen und schriftlichen Rechenverfahren basieren auf diesem Prinzip.

Verstandnis fuir das Stellenwertsystem ist ein entscheidender Schlissel fiir Orientierung im Zah-
lenraum und fiir tragfahige Rechenstrategien.




4.Frage: Was ist Rechenschwache?

Nicht jeder Schiiler entwickelt in den ersten Jahren der Grundschulzeit die Vorstellungen und Denk-
weisen zu Zahlen und Rechenoperationen, die einer Durchschnittsentwicklung entsprechen. Dies ist
angesichts der Verschiedenheit der Schiiler auch ganz normal. Es gibt dabei Schiiler, die insbeson-
dere in den Jahrgangsstufen 1 und 2 so wenig tragfahige Vorstellungen zu Zahlen und Operationen
mit Zahlen entwickeln, dass sie mit Zahlen kaum verstandnisvoll und in der Folge substanziell falsch
umgehen.

Dabei hat nicht jeder Schiiler, der Fehler beim Rechnen macht, automatische Rechenschwache. Feh-
ler gehodren zu jedem Prozess des Erlernens komplexer Fahigkeiten dazu. Jeder, der Laufen, Spre-
chen, Schreiben, Radfahren, Musizieren lernt, macht beim Lernen Fehler. Aus Fehlern kann man ler-
nen, bei erfolgreichem Weiterlernen verschwinden Fehler auch wieder.

Ein tiefliegendes Problem entsteht beim Rechnenlernen, wenn Grundvorstellungen zu Zahlen - ins-
besondere die Anzahlvorstellung — und zu Rechenoperationen (vgl. Abschnitt 1) nicht oder nicht
tragfahig ausgebildet wurden und sich fehlerhafte Denkweisen beim Umgang mit Zahlen derart ver-
festigt haben, dass ein einfaches ,Weiterlernen” und ,Mitlernen” im Klassenverband nicht zu einer
Verbesserung flihrt. Fir Schiler mit derartigen Schwierigkeiten hat sich im deutschsprachigen Raum
in der Mathematikdidaktik und in paddagogischen Kontexten der Begriff der Rechenschwédche etab-
liert.

Rechenschwache ist ein Mangel an tragfahigen Grundvorstellungen zu Zahlen und Operatio-
nen mit Zahlen. Er fiihrt zu substanziell fehlerhaften Denkweisen beim Umgang mit Zahlen.

Kinder mit Rechenschwache haben dauerhafte und schwerwiegende Schwierigkeiten beim
Rechnenlernen, die durch undifferenziertes Weiterlernen im regularen Unterricht nicht ausgegli-
chen werden kdnnen. Sie brauchen eine spezielle fachdidaktische und padagogische Férderung.

Weitere Begriffe fiir Rechenschwache

Fur Schwierigkeiten beim Rechnen wurde in den vergangenen Jahrzehnten eine Fiille von Begriffen
gebildet. Eine Auflistung von etwa 40 solcher Begriffe geben Lorenz, Radatz (1993, S. 17), z. B. Akal-
kulie, Anarithmie, Arithmastenie, Dyskalkulie, Kalkulasthenie, Zahlen-Aphasie ...

De facto bedeuten alle diese Begriffe das Gleiche. Dabei wird durch ans Griechische und Lateinische
angelehnte Bezeichnungen versucht, das Phanomen in den Bereich der Krankheiten zu riicken. Dies
erscheint teils durchaus mit der Absicht verbunden, die Zustandigkeit fiir dieses Phdnomen der Re-
chenschwache der Schule zu nehmen und an private ,Institute flr Dyskalkulie”, ,Zentren fir Arith-
mastenie” oder andere kommerzielle Einrichtungen mit fantasievoller Namensgebung zu verlagern
(Lorenz 2003 b, S. 103).

Bei der Bezeichnung des Phanomens sollte man auch an das Kind denken. Wie wirkt ein bedrohlich
klingender Begriff wie Arithmastenie, Dyskalkulie oder Kalkulasthenie auf ein Kind, das diesen Begriff
zugeschrieben bekommt?

Mittlerweile ist in der Mathematikdidaktik und in pddagogischen Kontexten der Begriff der Rechen-
schwache verbreitet. Der Begriff driickt klar aus, worum es geht. Eine Schwache - in diesem Fall ein
Mangel an tragfahigen Grundvorstellungen zu Zahlen und Operationen mit Zahlen — kann durch
gezieltes Training gemindert oder sogar Giberwunden werden. Der Entstehung einer Schwache kann
sogar vorgebeugt werden. Dabei wird der Begriff der Rechenschwache als synonym angesehen zu
den vielen anderen Begriffen wie Rechenstérung oder Dyskalkulie.
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5.Frage: Welche Hinweise gibt es fiir ein Vorliegen von
Rechenschwiche?

Schipper (2005, S. 20 f.) kristallisiert auf Basis langjahriger Arbeit in einer Beratungs- und Forderstelle
fur rechenschwache Kinder an der Universitat Bielefeld vier Symptomfelder von Rechenschwache
heraus:

Verfestigtes zahlendes Rechnen

Zahlendes Rechnen (vgl. Abschnitt 2) ist im Vorschulalter und in der ersten Jahrgangsstufe ganz nor-
mal. Wie in Abschnitt 2 dargestellt, entstehen aber schwerwiegende Probleme, wenn es einem Kind
nicht gelingt, sich allmahlich vom zdhlenden Rechnen zu 16sen und andere Rechenstrategien aufzu-
bauen. Bei nahezu jedem Kind mit Rechenschwierigkeiten hat sich zahlendes Rechnen verfestigt.
Dabei kann es durchaus sein, dass das Kind auch andere Rechenstrategien kennt und gelegentlich
nutzt. Sie sind allerdings nicht ausreichend gefestigt und werden entsprechend nicht systematisch
genutzt. Vor allem bei schwierig erscheinenden Aufgaben fallt das Kind auf das scheinbar sicherere
Zéhlen zuriick.

Einseitige Vorstellungen von Zahlen und Operationen

Essentiell fir das Rechnen mit gréBeren Zahlen sind gemaf den Abschnitten 1 und 3 die Anzahlvor-
stellung von naturlichen Zahlen und darauf aufbauendes Verstandnis fiir das Dezimalsystem als Stel-
lenwertsystem sowie fiir die Grundrechenarten. Schiiler mit Rechenschwadche greifen - insbeson-
dere, wenn sie unsicher sind, - eher auf die Reihenfolgevorstellung zurlick. Damit kénnen sie die
Struktur des Dezimalsystems fiir eine Orientierung im Zahlenbereich und fiir das Rechnen nicht sinn-
voll nutzen. Sie haben erhebliche Probleme bei der Entwicklung von Grundvorstellungen fiir Re-
chenoperationen und von Rechenstrategien, da diese vor allem auf der Anzahlvorstellung flr natiir-
liche Zahlen aufbauen (vgl. Abschnitt 1).

Probleme bei Richtungsunterscheidung

Ein hoher Prozentsatz von Kindern mit Rechenschwache ist auch noch im zweiten Schuljahr und da-
nach nicht sicher bei der Unterscheidung von links und rechts bzw. von Richtungen. Diese Fahigkeit
ist aber eine wichtige Voraussetzung fiir erfolgreiches Mathematiklernen, denn viele Arbeitsmittel
und Veranschaulichungen im Mathematikunterricht basieren auf Richtungen (z. B. Zahlenstrahl,
Hunderter-Tafel, Rechenrahmen).

Intermodalitdtsprobleme

Informationen kénnen auf verschiedene Arten dargestellt werden: durch Handlungen, mit Bildern
und mit Symbolen (z. B. Buchstaben oder Zahlen). Beim Mathematiklernen in der Schule finden re-
gelmaBige Wechsel zwischen diesen Darstellungsarten statt: Die Schiiler handeln mit Material, sie
zeichnen Bilder dazu und betrachten Bilder im Buch, sie formulieren Situationen sprachlich, lesen
Texte und stellen Rechnungen auf. Derartige wechselseitige Ubersetzungen von Handlungen, Bil-
dern und Symbolen gelingen Schiilern mit Rechenschwache oft nicht. Damit hat fiir sie die Welt der
Anschauungsmaterialien mit der Welt der Rechenaufgaben scheinbar wenig zu tun.



Relevanz solcher Kategorisierungen

Diese genannten vier Symptomfelder sind so zu verstehen, dass erfahrungsgemaf viele Schiler mit
Rechenschwache typischerweise Probleme in einem oder mehreren dieser Felder zeigen. Dabei ist
allerdings zu bedenken, dass die Erscheinungsformen von Rechenschwdche von Kind zu Kind hochst
unterschiedlich ausgepragt sein konnen — entsprechend der Komplexitdat des Phdanomens der Re-
chenschwache und seiner moglichen Ursachen (vgl. Abschnitt 10). Nicht alle rechenschwachen Kin-
der zeigen Auffélligkeiten in den vier Symptomfeldern, umgekehrt sind nicht alle Kinder mit Proble-
men in den vier Feldern automatisch rechenschwach.

Dennoch ist fachdidaktisches Wissen tiber typische Erscheinungsformen von Rechenschwache aus-
gesprochen wertvoll fiir Lehrkrafte, um fir dieses Phanomen sensibilisiert zu sein, um Probleme von
Kindern erkennen und einordnen zu kénnen sowie um auf Basis weiterer Analysen des mathemati-
schen Denkens der Kinder (vgl. Abschnitt 9) fachdidaktisch fundierte Forderangebote konzipieren
und durchfiihren zu kénnen (vgl. Abschnitt 13).

Differenziertere Merkmalsbeschreibungen

Gaidoschik (2015, S. 22-64) beschreibt sehr differenziert, ausfiihrlich und auf die einzelnen Jahr-
gangsstufen der Grundschule bezogen, welche Indizien auf eine Rechenschwache hinweisen kdn-
nen.

Fir eine Lehrkraft bietet eine solche Beschreibung Orientierung, worauf man bei der Analyse der
Denkwege von Kindern achten kann, um Rechenschwache moglichst friihzeitig zu erkennen. Gleich-
zeitig geben derartige Merkmalsbeschreibungen konkrete Anhaltspunkte fiir FérdermalBnahmen
zur Uberwindung von Rechenschwiche bzw. — im Idealfall - fiir eine friihzeitige Férderung von Kin-
dern, um Rechenschwadche erst gar nicht entstehen zu lassen (vgl. Abschnitte 13 und 14).

Fir Schiler der ersten Jahrgangsstufe stellt Gaidoschik (2015, S. 23-41) folgende typische Erschei-
nungsformen von Rechenschwache ausfuhrlich dar:

= basale Teilleistungsstérungen (z. B. rdumliche Wahrnehmung)

= Schwierigkeiten im Klassifizieren

= Unklarheit tiber die Begriffe ,gleich viel”, ,mehr” und ,weniger”

= fehlende Eins-zu-eins-Zuordnung, Zahlfehler

= einseitiges ordinales Zahlenverstandnis: Zahlen als ,Rangplatze” gedacht

= Zahlen statt Rechnen

= unzureichendes Operationsverstandnis

= Schwierigkeiten mit zweistelligen Zahlen

Entsprechende differenzierte Merkmalsbeschreibungen werden von Gaidoschik (2015, S. 41-64)
auch fir die anderen Jahrgangsstufen mit sehr konkretem Bezug zum jeweiligen Unterrichtsstoff im
Fach Mathematik angegeben. Dabei betont aber auch er, dass solche Merkmalskataloge lediglich
idealisierte Beschreibungen typischer Probleme rechenschwacher Kinder darstellen. Im Einzelfall ist
immer eine sensible, fachdidaktisch fundierte Analyse der Denkwege der Kinder erforderlich.

Rechenschwdche kann sich in einer Vielfalt an Erscheinungsformen zeigen. Diagnosebemiihun-
gen sollten entsprechend breit konzipiert sein.




6. Frage: Wie viele Schiiler haben Rechenschwache?

Die Frage nach der Anzahl der Schiiler mit Rechenschwache ist fiurr die Bildungspolitik und die Bil-
dungsverwaltung von wesentlicher Bedeutung, um entsprechende (Personal-)Ressourcen zur For-
derung der Schiiler einplanen zu kénnen.

Man muss sich dabei allerdings bewusst sein, dass eine Grenzziehung, wer als rechenschwach und
wer als ,normal” gilt, zu einem gewissen Grad auch immer willkirlich ist. Dies hat mehrere Griinde:

= Rechenfahigkeit ist ein komplexes Konstrukt. Fiir die vielfaltigen Anforderungen beim Rech-
nen sind vielfdltige kognitive Prozesse erforderlich. Man kann die Rechenfdhigkeit eines
Menschen nicht einfach ,messerscharf” auf einer eindimensionalen Skala messen wie etwa
die Kérpergrof3e oder das Gewicht. Jedes Diagnoseverfahren bietet jeweils nur eine Perspek-
tive auf die Rechenfahigkeiten eines Menschen. Dies betrifft insbesondere die verschiede-
nen, verfliigbaren Rechentests (vgl. Abschnitt 8). Damit steckt bereits in der Konzeption jedes
Diagnoseverfahrens und in seiner Anwendung eine gewisse Willkiir, auch wenn man sich
dabei auf Theorien und normative Setzungen stitzt.

= Des Weiteren besteht eine gewisse Willkiir darin, wie die Ergebnisse von Diagnoseverfahren
interpretiert werden. Dies betrifft insbesondere die Entscheidung, wann ein Ergebnis als
»normal” und wann es als ,nicht normal” angesehen wird. Bei der Grenze zwischen ,normal”
und ,rechenschwach” kann man sich natirlich auf Konventionen einigen, allerdings sind sol-
che Konventionen letztlich willkiirliche Grenzziehungen. (Dies ist analog zu Fragen wie: Wie
viel Prozent der Bevolkerung sind hochbegabt, wie viel Prozent sind zu dick, wie viel Prozent
sind zu grof3?) Dennoch sind solche Grenzziehungen natrlich wichtig und praxisrelevant,
weil dadurch etwa FérdermaBBnahmen begriindet werden konnen.

II/

Aufgrund dieser Freiheiten in der Grenzziehung schwanken in der einschldagigen Fachliteratur die
Angaben zum Anteil rechenschwacher Schiiler in der Grundschule im Bereich von 2 % bis 20 % (vgl.
z. B. Spiegel, Selter 2003, S. 87).

Dabei ist zu beachten, dass es inhaltlich bei Rechenschwdche um arithmetische Fahigkeiten der
Grundschulmathematik geht. Deshalb ist vor allem von Interesse, wie hoch der Anteil in der Popula-
tion der Grundschiiler ist. Bei passgenauer Férderung lasst sich die Rechenschwéche im Lauf der
Grundschulzeit und ggf. in den Jahrgangsstufen 5 und 6 in der Vielzahl der Falle beheben bzw. deut-
lich reduzieren (vgl. Abschnitt 13).

Im Folgenden wird die Begriffsbildung in Abschnitt 1 zugrunde gelegt. Es geht also um Schiiler, die
einen substanziellen Mangel an tragfahigen Grundvorstellungen zu Zahlen und Operationen mit
Zahlen aufweisen. Sie haben derart schwerwiegende Schwierigkeiten beim Rechnenlernen, dass
diese durch undifferenziertes Weiterlernen im reguldren Unterricht nicht ausgeglichen werden kon-
nen. Diese Kinder brauchen differenzierte Forderung im Unterricht und tber den reguldren Unter-
richt hinaus.

Fir diese Zielgruppe lasst sich als Fazit der entsprechenden Angaben in der Fachliteratur als Faust-
regel feststellen:

Von Rechenschwache betroffen sind etwa 5 % der Grundschdiler. Dies entspricht also im Schnitt
etwa einem Kind pro Klasse.

Bei gut 400.000 Grundschiilern in Bayern sind dies in absoluten Zahlen also gut 20.000 Grundschdiler.



7.Frage: Warum sind Diskrepanzdefinitionen bzgl. 1Q fiir
schulische Ziele ungeeignet?

Es gibt Ansatze zur Definition und Attestierung von Rechenschwache, die auf einer Diskrepanz zwi-
schen Messwerten fiir Rechenfahigkeiten und Messwerten fiir Intelligenz basieren.

In den 1990er Jahren hat die WHO folgende Definition von Rechenstérungen veréffentlicht:

+Rechenstorung: Diese Stoérung besteht in einer umschriebenen Beeintrachtigung von Rechen-
fertigkeiten, die nicht allein durch eine allgemeine Intelligenzminderung oder eine unangemes-
sene Beschulung erklarbar ist. Das Defizit betrifft vor allem die Beherrschung grundlegender Re-
chenfertigkeiten, wie Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division, weniger die héheren
mathematischen Fertigkeiten, die fiir Algebra, Trigonometrie, Geometrie oder Differential- und
Integralrechnung bendétigt werden.” (DIMDI 1994, S. 374)

Mit Bezug auf diese WHO-Definition lasst sich ein sehr simples Diagnoseverfahren fiir Rechenschwa-
che durchfiihren:

Kinder nehmen an einem Intelligenztest und an einem Rechentest teil. In jedem Test wird ein Mess-
wert ermittelt. Wenn der Messwert des Rechentests deutlich schlechter als der Messwert des Intelli-
genztests ist (z. B. 1,5 Standardabweichungen), dann wird das Attest ,Rechenschwache” erteilt.

Dieses Verfahren ist formal, mechanistisch und relativ einfach durchzufiihren. Es wird aber seit Ende
der 1990er Jahre von Seiten der Mathematikdidaktik einhellig abgelehnt, da es padagogisch und
didaktisch unsinnig ist. Die Kritikpunkte z. B. von Gaidoschik (2015, S. 10 ff.), Gasteiger (2016, S. 1),
Lorenz (2003, S. 14 ff.), Moser-Opitz (2013, S. 16 ff.) und Schipper (2005, S. 18 f.) sind:

=  Wenn ein Schiler den Rechentest und den IQ-Test schlecht bearbeitet, wird der geforderte
Unterschied zwischen beiden Tests nicht erreicht. Das Label ,Rechenschwache” wird also
nicht vergeben, obwohl die Rechenfahigkeiten gering sind. Wenn dies Auswirkungen auf die
mathematische Forderung der Schiiler hat, ist dies ungerecht. Alle Schiiler mit schwerwie-
genden Problemen beim Rechnenlernen sollten spezifisch geférdert werden, nicht nur sol-
che mit hoher Testintelligenz.

= Die Definition ist theoretisch problematisch, denn Intelligenz ist ein vielschichtiges Kon-
strukt, das auch mathematische Fahigkeiten als Bestandteil hat. Je nach Wahl des Intelligenz-
tests fallt die Korrelation zwischen beiden Tests unterschiedlich aus. Damit hangt die Frage,
ob jemand Rechenschwache attestiert bekommt, von der durchaus willklrlichen Auswahl
des 1Q-Tests und des Rechentests ab.

= Schiiler mit schwerwiegenden Problemen beim Rechnenlernen gelangen bei mangelnder
Forderung leicht in einen Teufelskreis, der Misserfolg in vielfdltigen Bereichen zur Folge hat:
Die Minderleistungen im Rechnen fiihren trotz intensiven Ubens zu Misserfolg in der Schule,
zu Schulunlust und damit auch zu Misserfolg in anderen Fachern und beim allgemeinen
Lernfortschritt (vgl. Abschnitt 12). Dadurch schneiden die Schiiler auch dann in Intelligenz-
tests schlecht ab, wenn es um allgemeine Fahigkeiten geht und etwa mathematische Fahig-
keiten ausgeklammert werden. Dann besteht aber nicht die geforderte Diskrepanz zwischen
den Ergebnissen des Rechentests und des IQ-Tests. Nach der WHO-Definition kann also eine
Rechenschwache paradoxerweise nicht attestiert werden.

= |Q-Tests und schematisierte Rechentests bestehen in der Regel aus Aufgaben mit jeweils ei-
ner einzigen Losung, die zu bestimmen ist (vgl. Abschnitt 8). Bei der Auswertung wird sche-
matisch gezahlt, wie viele Ergebnisse richtig sind. Die Anzahl der richtigen Ergebnisse wird
in den Testwert umgerechnet. Es wird mit den Tests in der Regel nicht erfasst, wie die Schiiler
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zu den Endergebnissen der Aufgaben gelangen. Es interessiert nicht, wie das Kind denkt,
sondern nur, ob die Ergebnisse richtig sind. So ist es beispielsweise moglich, dass sich ein
Schiiler eine fehlerhafte Rechenstrategie angeeignet hat und er diese konsequent und sys-
tematisch bei allen Aufgaben anwendet. Dennoch sind alle Endergebnisse falsch. Der Re-
chentest féllt also sehr schlecht aus. Die Ursache, d. h. die fehlerhafte Rechenstrategie, wird
dabei nicht analysiert.

= Die WHO-Definition suggeriert, Rechenschwache sei — ahnlich wie Intelligenz - eine zeitlich
relativ stabile Personeneigenschaft. Dies ist aber falsch. Bei vielen Kindern kann Rechen-
schwéche durch einen zielgerichteten Aufbau von tragfahigen Grundvorstellungen zu Zah-
len und zu Operationen mit Zahlen behoben werden.
Ein Beispiel aus der Praxis: Ein Schiiler hatte von einem Klinikum Dyskalkulie attestiert be-
kommen. Das Kind besuchte daraufhin ein Jahr lang die staatliche ,Beratungs- und Forder-
stelle fiir Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Lernen von Mathematik” in Augsburg
(vgl. Abschnitt 15). Danach waren die notwendigen Grundvorstellungen zu Zahlen und zu
Operationen mit Zahlen aufgebaut und damit die Rechenschwdche tberwunden.

= Die WHO-Definition suggeriert, man kénne in der Schule ,héhere Mathematik” wie Algebra,
Trigonometrie, Geometrie oder Differential- und Integralrechnung erfolgreich betreiben,
auch wenn man keine tragfahigen Vorstellungen zu natirlichen Zahlen und Operationen
mit diesen besitzt. Dies ist aus Sicht der Mathematik und der Mathematikdidaktik falsch. Das
Rechnen mit Briichen und negativen Zahlen, das Rechnen mit Variablen und Termen, Be-
rechnungen in der Trigonometrie und der Geometrie und das Rechnen mit Funktionen (z. B.
Ableiten, Integrieren) bauen ganz zentral auf dem Rechnen mit natiirlichen Zahlen auf. Es ist
ein Irrglaube anzunehmen, Schiiler mit erheblichen Schwierigkeiten beim Rechnen mit na-
turlichen Zahlen wirden vor diesen Schwierigkeiten in der hoheren Mathematik nicht
ebenso stehen. Dazu nur einige, wenige Beispiele:

o Briiche: Wenn ein Schuler verstehen soll, was % bedeutet, braucht er die Anzahlvor-

stellung zu nattrlichen Zahlen (vgl. Abschnitt 1). (Wenn etwa 3 von 8 Schiilern Mad-
chen sind, dann geht es hierbei um Anzahlen und nicht um Rangpladtze — wie der
Dritte oder der Achte).

Die Grundrechenarten fiir Briiche werden in Jahrgangsstufe 6 auf die Grundrechen-
arten flir natlrliche Zahlen aus der Grundschule zuriickgefiihrt. Um zu verstehen,

was §+ g = 3 Achtel + 4 Achtel ist, sollte man naturlich vorher verstanden haben,

was 3 + 4 ist.

o Negative Zahlen: Um zu verstehen, was (-3) + (-4) ist, braucht man Verstandnis fiir 3
+ 4.

o Terme:Um zu verstehen, was 3x + 4x ist, muss man verstanden haben, was 3 + 4 ist.

o Funktionen: Zum Differenzieren und Integrieren von Funktionen wie etwa f(x) =
7x® bendtigt man Vorstellungen zum Rechnen mit natiirlichen Zahlen.

Definitionen fiir Rechenschwache, mit denen nur dann Rechenschwache attestiert wird, wenn
der 1Q wesentlich hoher als die Rechenleistung ist, sind in Bezug auf schulische Bildungs- und
Erziehungsziele unniitz.




8.Frage: Warum sind schematisierte Rechentests wenig
geeignet, um Rechenschwache zu diagnostizieren?

Schematisierte Rechentests enthalten Folgen kurzer Aufgaben, die jeweils spezifische arithmetische
Fahigkeiten erfordern (z. B. Addieren, Subtrahieren, Gr6Benvergleich, Erfassung von Anzahlen, Sach-
aufgaben). Solche Rechentests zur Feststellung von Rechenschwache werden von Verlagen verkauft.
Die Art der Aufgaben unterscheidet sich nicht von Ublichen Aufgaben aus Schulbiichern und
Ubungsmaterialien. Die Auswertung dieser Tests erfolgt schematisch. Schiiler fiillen die Tests auf
Papier aus oder bearbeiten sie an einem Computer. Es wird bei den Aufgaben lediglich das Ender-
gebnis auf richtig oder falsch Gberpriift. Aus der Anzahl der richtigen bzw. falschen Endergebnisse
wird eine Aussage Uber die Rechenfahigkeiten getroffen. Bei einer Durchfiihrung am Computer kann
dies automatisiert erfolgen.

Solche Rechentests sind von den Erstellern in der Regel bereits auf eine grof3e Stichprobe (mehrere
hundert oder liber tausend Personen) angewendet worden. Dadurch kénnen individuelle Tester-
gebnisse eines Schiilers mit den Daten dieser Stichprobe verglichen werden. In der Folge erhdlt man
Angaben, wie ein getesteter Schiler bei der Ermittlung von Rechenergebnissen im Vergleich zur Ge-
samtpopulation der Gleichaltrigen steht.

Wie ein Schiiler beim Rechnen denkt, welche Grundvorstellungen er zu Zahlen und zu Rechenope-
rationen hat, welche Strategien er beim Rechnen (im Kopf) nutzt, all dies wird in derartig schemati-
sierten Rechentests nicht erfasst. Deshalb haben solche Rechentests nur eine sehr beschrénkte Aus-
sagekraft in Bezug auf die Diagnose von Rechenschwache. Man stellt zwar fest, dass ein Schiler etwa
Uberdurchschnittlich viele fehlerhafte Rechenergebnisse produziert und ggf. auch, bei welchen Auf-
gabentypen dies besonders der Fall ist, man bekommt aber keine Hinweise darauf, warum dies so
ist. Eine Diagnose hat aber nur dann einen wirklichen Wert, wenn sie als Grundlage fiir zielgerichtete,
inhaltliche FordermalBnahmen dienen kann. Um einem Schiiler zu helfen, ist es deshalb gerade wich-
tig, zu ergriinden und zu analysieren, welche (Fehl-)Vorstellungen und welche (fehlerhaften) Strate-
gien er beim Rechnen verwendet. Kurz: Es ist eine mathematikdidaktische Analyse der Denkwege
des Kindes erforderlich (vgl. Abschnitt 9).

Eine Abgrenzung: Neben schematisierten Rechentests gibt es auch Tests, die etwa als forderdia-
gnostische Tests oder als I6sungsprozessanalytische Tests bezeichnet werden. Hier fiihrt der Test-
leiter etwa ein strukturiertes Gesprach mit dem Kind durch, stellt dabei mathematische Aufgaben,
beobachtet die Bearbeitungsprozesse unter fachdidaktischen Gesichtspunkten und notiert seine
Beobachtungen. Ein Beispiel hierfiir ist der Jenaer Rechentest (JRT). Mit derartigen Tests wird ver-
sucht, die Denkwege von Kindern differenziert zu ergriinden, um darauf aufbauend eine inhaltlich
passgenaue Forderung anschlieBen zu konnen.

Schematisierte Rechentests enthalten kurze arithmetische Aufgaben verschiedener Typen. Re-
gistriert wird der Anteil richtiger Endergebnisse. Das individuelle Testresultat kann zur Gesamt-
population Gleichaltriger in Bezug gesetzt werden. Die Rechenwege werden in der Regel nicht
erfasst.

Damit geben derartige Rechentests keinen Aufschluss dariiber, welche (Fehl-)Vorstellungen und
welche (fehlerhaften) Strategien ein Schiiler beim Rechnen nutzt. Solche Informationen sind je-
doch fiir eine langfristig wirkungsvolle, auf die Entwicklung tragfahiger Grundvorstellungen ab-
zielende Forderung essentiell.




9.Frage: Wie lasst sich Rechenschwache durch ,,Denkanalyse”
forderorientiert diagnostizieren?

Mathematisches Denken ist aufgrund der inhaltlichen Komplexitat der Mathematik ein vielschichti-
ger Prozess. Schiiler mit Rechenschwdche haben wenig tragfahige Vorstellungen zu Zahlen und zu
Operationen mit Zahlen. Sie haben sich ggf. falsche, nicht zielflihrende Strategien zum Rechnen zu-
rechtgelegt (vgl. Abschnitt 1).

Ziel einer Diagnose sollte sein, die Vorstellungen
und Denkweisen der Schiiler zu ergriinden. Nur
dies kann dann Grundlage fiir eine passgenaue

Forderung der Schiiler sein. Es geniigt also g\(,, o 3!?1 51\ §3 -~ 3_'} =2 L+
nicht, nur in einem Rechentest die Anzahl fal-

scher Endergebnisse zu zdhlen. Vielmehr 3)9 + qg’:'}fz, 6';)) - 35 ,303

Beispiel

kommt es darauf an, Einblicke zu gewinnen, wie

die Kinder denken. 52'_. //6: (f 9 ! 02, -Yg=2 4

ZielfUhrend ist etwa, die Kinder beim Rechnen

zu beobachten und sie zu ,lautem Denken” an-

zuregen, d. h. sie sollen ihre Gedanken beim | Ein Schiiler verfolgt systematisch die Strategie,

Rechnen sprachlich ausdriicken. Dies kann Zehner- und Einerstellen getrennt zu verrechnen

durch Impulse angestoRen werden wie etwa: und bgi Subtraktiongn das Kleinere vom Grof3eren
Erklire, wie Du rechnest!” oder abzuziehen (aus Schipper 2005, S. 10).

= ,Wie hast Du das gerechnet?”

Die Schiiler erhalten dazu Aufgaben zu verschiedenen Anforderungsbereichen der Arithmetik. Ein
sehr differenziertes und umfassendes Konzept stellt beispielsweise Gaidoschik dar. In seinem Buch
+Rechenschwache - Dyskalkulie” (Gaidoschik, 2015, S. 22 ff.) werden fiir jede der vier Jahrgangsstu-
fen der Grundschule ,Symptome” bzw. fehlerhafte Denkweisen beschrieben, die rechenschwache
Schiiler typischerweise zeigen. Im Buch ,Rechenschwache vorbeugen” (Gaidoschik, 2016) ist dies fiir
die Arithmetik in der ersten Jahrgangsstufe noch weiter konkretisiert. Hier findet sich eine Fille von
sehr konkreten Impulsen fir Gesprache mit Schiilern, um inhaltlich und mit Bezug zur Mathematik
zu analysieren, wie die Kinder beim Rechnen denken (,Denkanalyse”). Auf diese Weise kdnnen Fehl-
vorstellungen und fehlerhafte Rechenstrategien aufgedeckt werden.

Ein standardisierter Rechentest schafft dies nicht. Er kann zwar aufzeigen, bei welchen Aufgabenty-
pen falsche Ergebnisse entstehen, aber nicht warum.

Fir fundierte Diagnostik braucht man also Personen, die sehr genau wissen, worauf es bei der Ent-
wicklung von tragfahigen Grundvorstellungen zu Zahlen und Operationen mit Zahlen ankommt. Die
Fachleute fiir solche inhaltlichen Analysen von mathematischen Denkprozessen der Kinder sind Per-
sonen, die eine Ausbildung in Mathematikdidaktik im Bereich der Arithmetik besitzen, also insbeson-
dere Grundschullehrkrafte, Férderlehrkrafte und Sonderpadagogen.

Rechenschwache lasst sich durch eine inhaltliche Analyse der mathematischen Denkprozesse
von Kindern beim Rechnen feststellen und individuell genauer abgrenzen. Dies ist Vorausset-
zung und Grundlage fiir eine passgenaue Forderung der Kinder, die auf die Entwicklung tragfa-
higer Vorstellungen zu Zahlen und Operationen mit Zahlen abzielt.




10. Frage: Welche Ursachen gibt es fiir Rechenschwache?

Es gibt nicht die eine, klar abgrenzbare Ursache von Rechenschwache. Nach Gaidoschik (2015,
S. 14 ff)), Lorenz (2003 b, S. 106 ff.) und Schipper (2005, S. 24 ff.) lassen sich Risikofaktoren in Ursa-
chenfeldern identifizieren. Sie beglinstigen die Entstehung von Rechenschwdche - insbesondere,
wenn mehrere Risikofaktoren zusammentreffen. Allerdings fihrt nicht jeder Risikofaktor zwangslau-
fig zu einer Rechenschwache im Sinne eines kausalen Zusammenhangs. Diese Risikofaktoren wer-
den in der genannten Fachliteratur ausfiihrlich dargestellt, im Folgenden kann nur ein verkirzter
Einblick gegeben werden.

Ursachenbereich , Kind”

= Individueller Entwicklungsverlauf. Es ist ganz normal, dass sich Kinder unterschiedlich entwi-
ckeln. (So sind wir Menschen gemacht.) In der Grundschulzeit kdnnen zwischen Kindern glei-
chen Alters Entwicklungsunterschiede bestehen, die durchaus bis zu fiinf Jahren einer
,Durchschnittsentwicklung” entsprechen. Dies trifft in der Schule auf Regelungen zu fachli-
chem Lernen z. B. in Lehrplanen und Schulblichern. Es ist dabei durchaus normal, dass ein
Kind in der ersten Jahrgangsstufe in seiner kognitiven Entwicklung noch nicht so weit ist, um
tragfdahige Grundvorstellungen zu Zahlen und Operationen mit Zahlen gemal3 Lehrplan auf-
zubauen. Auf solche Entwicklungsunterschiede muss das Schulsystem flexibel reagieren
(vgl. Abschnitte 13 bis 15).

=  Fehlerhafte Vorstellungen und Rechenstrategien: Wenn Kinder — z. B. aufgrund ihres aktuellen
Entwicklungsstandes — die Lernangebote in der Schule zum Rechnen noch nicht adaquat
nutzen kdnnen, legen sie sich selbst eigene Vorstellungen und Strategien zum Rechnen zu-
recht, die ggf. nicht zielfilhrend und nicht erweiterbar sind. Die Diagnose und Férderung
muss dann bei diesen individuellen Vorstellungen und Strategien ansetzen, sie aufdecken
und sie zu tragfahigen Vorstellungen und Rechenstrategien weiterentwickeln (vgl. Abschnitt
13).

= Psychische Faktoren: Das Selbstbild eines Kindes, sein Selbstbewusstsein, Emotionen und
Motivationen haben einen maf3geblichen Einfluss auf das Lernen und werden umgekehrt
auch durch Erfahrungen beim Lernen beeinflusst. Bei ungiinstigen Voraussetzungen des
Kindes kann ein sich verstarkender ,Teufelskreis Rechenschwéache” entstehen (vgl. Abschnitt
12): Minderleistungen im Fach Mathematik wird mit verstarktem Uben begegnet. Wenn pu-
res Uben aber nur fehlerhafte Zahlenvorstellungen und Rechenstrategien verfestigt, ohne
dass an tragfahigen Vorstellungen und Strategien gearbeitet wird, dann werden die Misser-
folge nur noch groBer. Je nach psychischer Verfassung des Kindes kdnnen Selbstzweifel, ne-
gative Emotionen, Schulunlust und ein negatives Selbstbild des Kindes die Folge sein. Dies
wiederum wirkt auf die Rechenschwdche verstarkend und kann zu Abneigung, Angst, Denk-
blockaden oder Aggression gegeniiber allem, was mit Zahlen zu tun hat, filhren. Ohne eine
Forderung des Kindes, die den Gesamtkomplex der Rechenschwéache mit seinem Ursachen-
geflecht im Blick hat, wird die Rechenschwache nicht verschwinden.

= Basale Teilleistungsstérungen: Das Lernen von Mathematik baut darauf auf, dass Kinder ma-
thematikhaltige Situationen wahrnehmen und kognitiv verarbeiten. Hierbei sind insbeson-
dere das Sehen, das Horen, das Fiihlen und die Verkniipfung verschiedener Sinneseindriicke
notig. Im kognitiven Bereich sind etwa raumliche Orientierung, die Unterscheidung von
Richtungen und die Unterscheidung von Vorder- und Hintergrund nétig. Storungen in die-
sen Bereichen kdnnen natiirlich das Lernen - insbesondere auch des Rechnens — behindern.
Allerdings bestehen hier keine einfachen, kausalen Wenn-Dann-Beziehungen. Rechnen in
seiner Gesamtkomplexitat ist mehr als die Summe ,basaler Teilleistungen”. Schwdchen in
einem Bereich kénnen durch Starken in anderen Bereichen ausgeglichen werden. Dennoch
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bedirfen Schiiler mit Defiziten bzw. Entwicklungsverzogerungen in diesen Bereichen be-
sonderer Férderung (z. B. auch durch Ergotherapie oder Psychomotorik).

Ursachenbereich ,,Schule”

Auch das Schulsystem und der Mathematikunterricht konnen fiir die Entstehung von Rechenschwa-
che (mit-)verantwortlich sein. Dies ist beispielsweise der Fall, wenn im Unterricht
= nichtausreichend auf die unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der Kinder durch differen-
zierende Lernangebote eingegangen wird,
= nicht genligend Gewicht auf die Entwicklung tragfahiger Grundvorstellungen zu Zahlen und
Operationen mit Zahlen gelegt wird — insbesondere mit dem Ziel der Ablésung vom zahlen-
den Rechnen (vgl. Abschnitt 2),
= Rechenstrategien nicht eng mit zugehorigen Grundvorstellungen - insbesondere auf Basis
der Anzahlvorstellung zu natiirlichen Zahlen - verbunden werden (vgl. Abschnitt 1),
= keine ausreichende Forderung grundlegender Fahigkeiten zur Entwicklung von Zahlenver-
standnis erfolgt (z. B. Mengenerfassung, Links-/Rechts-Unterscheidung, vgl. Abschnitt 5),
= Bezlige zwischen Anschauungsmitteln fiir das Rechnen und abstrakten Darstellungen nicht
intensiv genug hergestellt werden (Modalitatstransfer, vgl. Abschnitt 5),
=  Denk- und Rechenprozesse von Schiilern nicht differenziert erfasst werden (vgl. Abschnitt 9)
und
= Kinder mit Rechenproblemen nicht verstandnisorientiert geférdert werden (vgl. Abschnitt
13).
Rechenschwache kann also auch durch schlechten Mathematikunterricht hervorgerufen werden.

Ursachenbereich ,Familidres Umfeld”

Die Eltern bzw. die Familie haben naturlich erheblichen Einfluss und damit auch Verantwortung fur
die Entwicklung von Kindern. Wenn Eltern beispielsweise die allgemeine kognitive Entwicklung von
Kindern nicht addaquat unterstiitzen, entstehen dadurch selbstverstandlich Hemmnisse fiir schuli-
sches Lernen in allen Bereichen - insbesondere im Bereich der Sprache, des Sachwissens und der
Mathematik. ,So ist es fiir das Mathematiklernen z. B. von gro8er Bedeutung, dass die Kinder in der
vorschulischen Zeit ausreichend Gelegenheit hatten, sich auf spielerische Weise arithmetische und
raumliche Erfahrungen anzueignen.” (Schipper 2005, S. 25)

Eltern konnen aber auch durch gutgemeinte Hilfen zu einer Verscharfung von Rechenschwache bei-
tragen. Dies ist etwa der Fall, wenn Eltern den Schiilern ,Rechentricks” beibringen, die nur schema-
tisch ausgefiihrt werden und nicht mit entsprechenden Vorstellungen verbunden werden (z. B. stel-
lenweises Addieren und Subtrahieren, vgl. Beispiel in Abschnitt 9). Solche ,Rechentricks” stehen oft
im Gegensatz zu den didaktischen Bemihungen der Grundschullehrkraft, Vorstellungen zu Zahlen
und Operationen mit Zahlen aufzubauen und systematisch Verstandnis fiir Strategien zu entwickeln.
Die Schiler scheinen mit den ,Rechentricks” der Eltern vordergriindig schneller zu Rechenergebnis-
sen zu kommen. Allerdings flhrt dies zu vollstiandigem Scheitern, wenn die Schiiler in Situationen
kommen, in denen die ,Rechentricks” nicht mehr funktionieren. Dann steckt man durch das Lernen
von ,Rechentricks” in einer Sackgasse, die ein griindliches ,Umlernen” erfordert, welches von re-
chenschwachen Schiilern in der Regel nicht selbststandig geleistet werden kann.

Rechenschwache kann durch vielfaltige Risikofaktoren entstehen. Sie kdnnen in der Person des
Kindes, im schulischen Unterricht oder in der Familie begriindet sein. Nicht jeder Risikofaktor
fihrt zwangslaufig zu einer Rechenschwache. Das Wissen um Risikofaktoren kann helfen, Dia-
gnosen und Férdermalnahmen fiir rechenschwache Kinder passgenau zu gestalten.




11. Frage: Warum hilft nur Uben nicht?

Uben ist wichtig fiir das Lernen von Mathematik. Durch Uben wird inhaltliches Wissen gefestigt (z. B.
Zahlzerlegungen, Einmaleins), durch Uben werden aber auch Rechenstrategien verankert und Re-
chenverfahren automatisiert.

Von daher wire es naheliegend, Schiiler mit Rechenschwiche verstarkt zum Uben anzuhalten (auch
im Rahmen von Nachhilfe), in der Hoffnung, dass dadurch der ,Knoten” irgendwann platzt.

Solch eine Sichtweise greift jedoch zu kurz und kann dem Kind sogar mehr schaden als niitzen.

Entscheidend ist, was das Kind beim Uben denkt. GemaR der Begriffsbildung in Abschnitt 4 verfligen
Kinder mit Rechenschwache liber keine tragfahigen Grundvorstellungen zu Zahlen und Operatio-
nen mit Zahlen. Dies fihrt zu substanziell fehlerhaften Denkweisen beim Umgang mit Zahlen. Die
Schiiler sind in der Regel dem zahlenden Rechnen verhaftet und nutzen dabei eher die Reihenfolge-
vorstellung natirlicher Zahlen als die Anzahlvorstellung.

Wenn das Kind einfach nur verstarkt iben soll, ohne dass zuvor oder gleichzeitig systematisch an
tragfahigen Grundvorstellungen zu Zahlen und Rechenoperationen gearbeitet wird, dann wird das
Kind allenfalls bestehende fehlerhafte Zahlenvorstellungen und wenig zielfiihrende Rechenstrate-
gien verfestigen oder es wird zunehmend Rechnungen verstandnislos auswendig lernen.

Die Folgen sind offensichtlich: Das verstarkte Uben von Unverstandenem fiihrt nicht wirklich weiter,
die fehlerhaften Denkweisen bleiben erhalten, in ungewohnten Rechensituationen - z. B. in neuen
Zahlenraumen bzw. in héheren Jahrgangsstufen — wird das Kind scheitern, weil transferfahiges Wis-
sen fehlt.

Abgesehen von diesen mathematikbezogenen Problemen kénnen sich sehr ernsthafte Folge- und
Begleitprobleme ergeben. Die standigen Misserfolge beim Rechnen - trotz grol3er eigener Anstren-
gung und vieler Bemuihungen der Umwelt - kdnnen zu Selbstzweifeln des Kindes, einem negativen
Selbstbild, genereller Lernunlust, Schulangst bis hin zu schweren psychischen Problemen fiihren. In
Abschnitt 12 wird dieser ,Teufelskreis Rechenschwache” weiter ausgefihrt.

Uben hat fiir rechenschwache Kinder nur dann Sinn, wenn dies gleichzeitig und bewusst mit der
Entwicklung von tragfahigen Grundvorstellungen zu Zahlen und Rechenoperationen sowie da-
rauf aufbauenden Rechenstrategien verbunden ist (beispielsweise zur Uberwindung von zihlen-
dem Rechnen).

Uben ohne eine solche Entwicklung von Verstandnis festigt nur Fehlvorstellungen und fehler-
hafte Denkweisen. Die Probleme rechenschwacher Kinder wiirden dann nur verscharft.
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12. Frage: Wie kann Rechenschwache zu einem Teufelskreis
fiihren?

Gaidoschik (2015, S. 11) beschreibt, wie Schiiler in einen ,Teufelskreis Rechenschwache” geraten
konnen:
= Ein Kind hat Minderleistungen im Rechnen aufgrund von Fehlvorstellungen zu Zahlen und
fehlerhaften Rechenstrategien.
= Das Kind soll verstarkt Giben. Es wird dabei aber nicht systematisch an tragfahigen Grundvor-
stellungen zu Zahlen und Rechenoperationen gearbeitet. Durch pures Uben werden nur be-
stehende fehlerhafte Zahlenvorstellungen und Rechenstrategien verfestigt.
= Die Misserfolge beim Rechnen werden dadurch nur noch gréBer. Auch ein Mehr an Uben
hilft nicht wirklich weiter.
= Das Kind erhilt regelmaRBig die Rlickmeldung, dass es nicht rechnen kann.
= Dies fiihrt zu Unlust und Ubungsverweigerung zunichst im Fach Mathematik.
= Als Folge entstehen generelle Selbstzweifel, negative Emotionen, ein negatives Selbstbild
des Kindes und mangelndes Selbstbewusstsein — weit tGiber das Fach Mathematik hinaus.
= Dies fiihrt zu allgemeiner Schulunlust, Frustration, Lernverweigerung und ggf. Verhaltens-
auffalligkeiten auch in anderen Fachern.
= In der Folge hat das Kind dauerhafte Misserfolge auch in Fachern, in denen zunachst gar
keine Probleme bestanden.
= Dies verstarkt wiederum das negative Selbstbild des Kindes. Ernsthafte psychische Probleme
konnen die Folge sein.

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

negativen Selbstbilds

\

Minderleistung .
im Rechnen Unlust, Ubungs-

verweigerung
Misserfolge in
anderen Fachern /
Selbstzweifel,
negatives Selbstbild
Allgemeine

Schulunlust /

Ohne eine Forderung des Kindes, die das Kind in seiner Gesamtpersonlichkeit sieht, ist ein Ausweg
aus einem derartigen Teufelskreis kaum maoglich. Ein Forderstrang muss dabei den Gesamtkomplex
der Rechenschwache mit seinem Ursachengeflecht (vgl. Abschnitt 10) angreifen und auf die Einwick-
lung tragfahiger Grundvorstellungen zu Zahlen und Operationen mit Zahlen sowie darauf basieren-
der Rechenstrategien abzielen. Daneben ist bei psychischen Problemen des Kindes die Hilfe entspre-
chender Therapeuten aus dem medizinischen Bereich erforderlich.

Rechenschwdche kann zu einem Teufelskreis flihren, der Misserfolge in vielen Fachern, generelle
Schulunlust, ein negatives Selbstbild und psychische Probleme hervorrufen kann.

21



13. Frage: Wie konnen rechenschwache Schiiler gefordert
werden?

Das Phanomen der Rechenschwéche weist eine hohe Komplexitat auf, denn

= Rechnen ist ein sehr komplexer kognitiver Prozess,

= die Ursachen von Rechenschwache kénnen sehr vielfdltig sein (vgl. Abschnitt 10),

= Rechenschwache kann Wirkungen auf verschiedenen Ebenen hervorrufen (vgl. Abschnitt

12).

Dementsprechend gibt es keine ,einheitliche Standardférderung” fiir rechenschwache Kinder. Viel-
mehr ist auf Basis einer differenzierten Diagnose der Schwierigkeiten und ihrer Ursachen eine indi-
viduelle Forderung notig. Gemall den Ursachenkomplexen aus den Abschnitten 5 und 10 ist fur
Schiiler mit Rechenschwache beispielsweise Folgendes von Bedeutung:

Fachbezogene Forderung

Der Schliissel zur Uberwindung von Rechenschwiche ist der Aufbau von tragfiahigen Grundvorstel-
lungen zu Zahlen und Operationen mit Zahlen sowie die Entwicklung zielflihnrender Rechenstrate-
gien.

= Wenn ein Schiller etwa in der Reihenfolgevorstellung von Zahlen verhaftet ist (vgl. Abschnitt
1), sollte eine behutsame, fachdidaktisch fundierte Weiterentwicklung seiner Zahlenvorstel-
lungen in Richtung von Anzahlvorstellungen erfolgen. Auf dieser Basis sollte dann Verstand-
nis fir das Stellenwertsystem und die Dezimalschreibweise aufgebaut werden.

= Wenn ein Schiiler das zdhlende Rechnen verfestigt hat, dann ist eine fachdidaktisch fun-
dierte Weiterentwicklung seiner Rechenstrategien erforderlich. Hierbei sind fachliche Zu-
sammenhange zwischen Zahlen und Rechnungen entscheidend (z. B. Zerlegen von Zahlen,
Verdoppeln, Halbieren, Nachbaraufgaben, Tauschaufgaben etc.).

Hierzu gibt es eine Fiille an fachdidaktisch fundierten Konzepten und Materialien, die fiir jede Lehr-
kraft leicht zuganglich sind. Beispiele sind die Werke von Gaidoschik (2014, 2015, 2016), von Witt-
mann, Miller (2015) als Teil des Programms ,Mathe 2000+“ oder auch die Standard-Schulbiicher
samt Begleitmaterialien der Lehrmittelverlage. Sie kdnnen unmittelbar in der Schulpraxis zur fach-
bezogenen Férderung der Kinder eingesetzt werden. Entscheidend ist dabei, wie man mit den Ma-
terialien arbeitet. Ziel muss die Entwicklung von Vorstellungen und von Verstandnis fiir Zahlen und
das Rechnen sein. Fehlendes Verstiandnis kann nicht durch Uben ersetzt werden. Ein Uben ohne Ver-
standnis flhrt nur zur Verfestigung von Fehlerstrategien oder zum verstandnislosen Auswendigler-
nen von Rechnungen (vgl. Abschnitt 11).

Exemplarisch werden einige Schlagworte zu FérdermalRnahmen aus Gaidoschik (2016) aufgezahlt.
Sie sind dort sehr konkret und sehr leicht nachvollziehbar beschrieben:

= Aufmerksamkeit der Kinder auf Anzahlen lenken

= Die Fragen ,Wie viele?” und ,Der wievielte?” unterscheiden

= Anzahlen vergleichen, ohne zu zahlen

= Anzahlen mit den Fingern unmittelbar zeigen

= Zahlen im Zehnerfeld darstellen

= Ziffern-Uben mit Zahlen-Denken verbinden

= Sprech- und Schreibweisen zum Zerlegen und Erganzen von Zahlen entwickeln

= Zuerst handeln, dann schreiben

= Materialien verdeckt einsetzen

= Innere Bilder von Handlungen aufbauen

= Handlungen in Schrift (ibersetzen und wieder zurtick

= Zahlen zerlegen mit System
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= Verdoppeln und halbieren auf verschiedenen Wegen

= Durch Automatisierung sichere Stiitzpunkte schaffen

= Freude am geschickten Rechnen vermitteln

= Biindel bilden und entbiindeln

= Bedeutung des stellengerechten Schreibens vermitteln
= Rechenstrategien bewusstmachen

= Messen und schatzen

Verstandnis fiir die psychische Notlage des Kindes

In Abschnitt 12 wurde skizziert, welch ernsthafte Folgeprobleme — weit iber das Fach Mathematik
hinaus — eine Rechenschwache hervorrufen kann (z. B. Selbstzweifel, negatives Selbstbild, Schulun-
lust, Lernverweigerung, Verhaltensauffalligkeiten, ...). Gaidoschick (2015, S. 120 f.) betont, dass Lehr-
kréfte hierauf mit emotionaler Warme reagieren sollten, um dem Kind bei der Uberwindung seiner
als personlich erlebten Krise zu helfen. Negative Rlickmeldungen sollten soweit moglich vermieden
werden, um den ,Teufelskreis Rechenschwache” (vgl. Abschnitt 12) nicht noch weiter zu verstarken.
Stattdessen sollten individuelle Fortschritte des Kindes mit sachbezogenem Lob gewiirdigt werden,
um durch positive Rlickmeldungen Mut und Kraft fiir weitere Lernanstrengungen zu geben.

Kurzfristige Entlastungen

Die Uberwindung einer Rechenschwiéche stellt fiir ein Kind eine gewaltige kognitive Herausforde-
rung dar. Einerseits soll es an Problemen arbeiten, die thematisch mit dem aktuellen Schulstoff evtl.
gar nichts mehr zu tun haben und bei denen die Mitschiiler die entsprechenden Lernprozesse be-
reits in Vorjahren vollzogen haben. Andererseits kommt aber zudem auch im reguldren Unterricht
standig Neues auf das Kind zu. Beim Lernen des Neuen ist das Kind gegeniiber Mitschiilern wiede-
rum im Nachteil, weil Verstehensgrundlagen aus vorigem Unterricht bzw. Vorjahren fehlen. Dadurch
entsteht leicht eine dauerhafte Uberlastung des Kindes, die eine Uberwindung der Rechenschwéche
sehr gefdahrden kann.
Im Einzelfall sollte deshalb von der jeweiligen Lehrkraft gepriift werden, wie dem Kind zeitweise Ent-
lastungen von anderen schulischen Anforderungen gewahrt werden kénnen. Dies kann beispiels-
weise sein:
= zeitweise auf Notengebung verzichten (vgl. Abschnitt 16),
= zeitweise den neuen Lernstoff im Fach Mathematik fiir das Kind im Vergleich zu den Mit-
schiilern reduzieren, bis Verstehensgrundlagen aufgearbeitet sind,
= zeitweise den Unterricht fiir das Kind in anderen Fachern reduzieren, um damit wahrend der
reguldren Schulzeit Freirdume fiir individuelle FérdermaBnahmen zur Uberwindung der Re-
chenschwidche zu gewinnen,
= zeitweise zusatzliche Hilfsmittel im Klassenunterricht bereitstellen (z. B. Einmaleins-Tabelle),
damit sich das Kind mit diesen Hilfen leichter am reguldren Unterricht beteiligen kann - wo-
bei es das mit dem Kind zu vereinbarende Ziel ist, die voriibergehenden Hilfestellungen
durch individuelle FordermalBnahmen und ein Aufarbeiten der Riickstande tberfliissig zu
machen.

Forderung von Wahrnehmung und Motorik

Wie bereits in Abschnitt 10 beschrieben, baut das Lernen von Mathematik darauf auf, dass Kinder
mathematikhaltige Situationen wahrnehmen und kognitiv verarbeiten. Im Bereich der Wahrneh-
mung sind insbesondere das Sehen, das Horen, das Fihlen und die Verkniipfung verschiedener Sin-
neseindriicke n6tig. Hierauf bauen Handlungen beispielsweise mit didaktischen Materialien auf, um
mathematische Zusammenhange im wortlichen Sinne zu begreifen. Dariiber hinaus sind im kogni-
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tiven Bereich etwa raumliche Orientierung, die Unterscheidung von Richtungen und die Unterschei-
dung von Vorder- und Hintergrund notig. Stérungen in diesen Bereichen konnen natirlich das Ler-
nen —insbesondere auch des Rechnens — behindern.

Natirlich bedurfen Schiiler mit Entwicklungsverzégerungen bzw. Defiziten in diesen Bereichen be-
sonderer Férderung. Hier kann neben den Férderangeboten von Seiten des Schulsystems (z. B.
durch Forderlehrkréfte oder Sonderpadagogen) etwa Ergotherapie, Physiotherapie oder psychomo-
torische Forderung hilfreich sein (vgl. z. B. Zimmer 2010).

Einbezug der Erziehungsberechtigen

Die Familie eines Kindes hat erheblichen Einfluss auf die Lernentwicklung des Kindes. Sie kann lern-
unterstitzend wirken (z. B. durch eine Wertschatzung schulischen Lernens, durch eine Starkung der
Personlichkeit des Kindes oder durch die Gestaltung eines lernférderlichen Umfelds). Die Familie
kann schulische Anstrengungen aber auch hemmen oder konterkarieren (z. B. durch eine Gering-
schatzung schulischen Lernens, durch die Vermittlung eines negativen Selbstbildes an das Kind oder
durch ,Nachbhilfe” mit verstandnislos anzuwendenden ,Rechentricks” von geringer Tragweite, vgl.
Abschnitt 10).

Deshalb sollten Erziehungsberechtigte liber schulische MaBnahmen und deren Hintergriinde zur
Uberwindung von Rechenschwiche stets informiert werden. Im Idealfall arbeiten Schule und Familie
dabei Hand in Hand.

Psychische Hilfe

In Anschnitt 12 wurde der ,Teufelskreis Rechenschwache” dargestellt. Wenn die Rechenschwache
mit psychischen Problemen verquickt ist (z. B. Schulangst, negatives Selbstkonzept, Depression, Ag-
gression), so sind neben Schulpsychologen auch auBerschulische medizinische bzw. psychologische
Therapieeinrichtungen einzubinden.

In jedem Fall sollten alle an der Férderung des Kindes beteiligten Einrichtungen und Personen eng
zusammenarbeiten.

Der Schliissel zur Uberwindung von Rechenschwiche ist der Aufbau von mathematischem Ver-
standnis, insbesondere von tragfahigen Grundvorstellungen zu Zahlen und Operationen mit
Zahlen sowie Einsicht in Rechenstrategien. Dazu ist gezielte mathematikdidaktische Férderung
des Kindes notig.

Je nach Situation des Kindes sollte diese durch weitere BegleitmaBnahmen (z. B. zur Verminde-
rung von schulischem Stress) unterstuitzt werden.
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14. Frage: Wie kann man einer Rechenschwache vorbeugen?

Wie in Abschnitt 10 dargestellt, ist das Ursachengeflecht zur Entstehung von Rechenschwache kom-
plex. Es ware einseitig und ungerecht, die Griinde fiir Rechenschwéche nur ,,im Kind” zu suchen.

Guter, verstandnisfordernder Mathematikunterricht

Auf Basis langjahriger Arbeit mit rechenschwachen Kindern kommt Gaidoschik (2016) zu folgendem
Ergebnis:

Es ,drangt sich bei der Forderarbeit mit sogenannt ,rechenschwachen’ Kindern erschreckend oft
der Eindruck auf, dass diese vieles einfach deshalb nicht kdnnen, weil sie dafiir bislang keine ent-
sprechende Férderung erhalten haben. Zumindest bei diesen Kindern ist ,Rechenschwache’ nicht
Ausdruck einer prinzipiellen Beeintrachtigung, sondern Ergebnis davon, dass wichtige Anregun-
gen bislang unterblieben sind” (S. 9).

Daraus ergeben sich in Kombination mit den Uberlegungen aus den vorhergehenden Abschnitten
unmittelbare Folgerungen fiir didaktische MaBnahmen zur Vermeidung von Rechenschwache in
Kindertagesstatten und Grundschulen.

Mit Sensibilitat fiir den aktuellen Entwicklungsstand des Kindes sollten bereits vor dem Rechnenler-
nen etwa die Wahrnehmung mathematikhaltiger Situationen, die Orientierung im Raum, das Erfas-
sen von Raumlagebeziehungen sowie das Erfassen und Vergleichen von Anzahlen (Mengenvorstel-
lung) in vielféltiger Weise gefordert werden.

Beim Rechnenlernen kommt es entscheidend darauf an, dass tragfahige Grundvorstellungen zu Zah-
len und Operationen mit Zahlen sowie Verstandnis flir Rechenstrategien (vgl. Abschnitt 1) aufgebaut
werden, damit Rechenschwdche mdglichst erst gar nicht entsteht. Exemplarisch seien folgende
MafBnahmen zur Vermeidung von Rechenschwache genannt, die Gaidoschik (2015, S. 65 ff.) ausfihr-
lich darstellt:

=  Friihzeitiges Absichern der Eins-zu-eins-Zuordnung sowie der quantitativen Grundbegriffe
«gleich viel”, ,mehr” und ,weniger”

=  Friihzeitige Uberpriifung des Zahlenverstindnisses

= Aufbau eines ,Fingerbildes” der Zahlen bis 10

= Erarbeitungsmaterial als ,Leiter” statt als ,Kriicke”

= Aufbau von Zahlwissen und Rechenfertigkeit im Zahlenraum bis 10 durch ,vergleichendes
Rechnen”

= Zahlenzerlegungen durch Einsicht in die Zerlegungshandlung

= Gezieltes ,Automatisieren” mithilfe einer Lernkartei

= Vermeidung von Missverstandnissen am Zahlenstrahl

= Absichern des Zehner-Einer-Verstandnisses

=  Frihzeitige Vermeidung von zahlendem Rechnen im Zahlenraum bis 20 bzw. 100

= Aufbau eines ,inneren Stellenrasters” gegen den , Zifferntausch”

=  Gezieltes Hor-Training

= Bindelungsgedanken handelnd erarbeiten

= Vermeidung von Stérungen beim Zehneriber- und -unterschreiten

= Erarbeitung des Zahlenstrahls als Langendarstellung der Zahlen

= Absichern des Operationsverstandnisses fiir die Grundrechenarten

= GroBtmoglicher zeitlicher Spielraum fiir die Automatisation des Einmaleins

= Automatisieren des Einmaleins mit Schwerpunkt auf Querverbindungen

= Lernen des Einmaleins erst nach Absichern aller rechnerischen Voraussetzungen
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Im Mathematikunterricht muss Raum daftir bestehen, dass sich Schiler in mathematischen Situati-
onen erproben und sie ggf. (Fehl-)Vorstellungen duBern, um dadurch tragfahige Vorstellungen zu
entwickeln.

Forderung allgemeiner kognitiver und motorischer Fahigkeiten

Wie bereits in Abschnitt 10 beschrieben, ist es eine entscheidende Voraussetzung fiir das Lernen von
Mathematik, dass Kinder mathematikhaltige Situationen wahrnehmen und kognitiv verarbeiten. Ein
Handeln mit didaktischen (Anschauungs-)Materialien kann nur zu intendierten mathematischen
Denk- und Lernprozessen fiihren, wenn die Schiiler auch die erforderlichen motorischen und kogni-
tiven Fahigkeiten besitzen (z. B. raumliche Orientierung, Unterscheidung von Richtungen, Mengen-
vorstellungen).

Vielfaltige Friihférderung im Vorschulalter (z. B. durch Spielen in der dreidimensionalen Welt) — zu-
hause und in der Kindertagesstatte — erleichtert eine entsprechende individuelle Entwicklung. Bei
Entwicklungsverzogerungen des Kindes kdnnen gezielte Therapien (z. B. Ergotherapie, Physiothera-
pie oder psychomotorische Férderung) helfen, Risiken zur Entstehung von Rechenschwache zu ver-
meiden.

Guter, verstandnisfordernder Mathematikunterricht ist ein entscheidender Schliissel zur Vorbeu-
gung von Rechenschwache.

Daneben sollten das Elternhaus und (vor-)schulische Bildungseinrichtungen die natirliche Ent-
wicklung allgemeiner kognitiver und motorischer Fahigkeiten bestmaoglich unterstiitzen.
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15. Frage: Welche Organisationsformen fachbezogener
Forderung gibt es im Schulsystem?

In Bezug auf die Organisation fachbezogener Férderung fiir rechenschwache Kinder sind verschie-
dene Formen sinnvoll — insbesondere auch in Kombination.

Binnendifferenzierender Unterricht

Guter Mathematikunterricht geht auf die Vielfalt der Schiiler ein und beriicksichtigt insbesondere
ihre unterschiedlichen Fahigkeiten. Dementsprechend sollte der regulare Mathematikunterricht
auch bewusst dafiir genutzt werden, Schiiler mit Rechenschwache fachbezogen zu férdern, um ihre
Defizite zu Uberwinden. Dazu sind binnendifferenzierende Unterrichtsmethoden in der Mathema-
tikdidaktik seit Jahren etabliert. Zwei Beispiele:

= Beim Konzept der natiirlichen Differenzierung erhalten Schiiler in offenen Lernumgebungen
Impulse fir mathematisches Arbeiten (vgl. z. B. Hirt, Walti 2008). Bei dieser Form der Diffe-
renzierung arbeiten alle Schiiler einer Klasse am gleichen Thema. Die zugehorigen Arbeits-
auftrage zeichnen sich allerdings durch inhaltliche Offenheit aus. Die Schiiler kdnnen ver-
schiedene Aspekte eines Themas bearbeiten, sie kdnnen dabei in verschiedene Richtungen
gehen und auf verschiedenen Niveaus lernen. Dadurch kann jeder Schiiler an seine indivi-
duellen mathematischen Kompetenzen ankniipfen und diese weiterentwickeln. Leistungs-
schwachere Schiiler gehen dabei etwa einfacheren Aspekten des Themas nach, haben aber
personliche Erfolgserlebnisse, wenn sie eigene Ideen gewinnen und diese in der Klassenge-
meinschaft vorstellen diirfen. Sie machen dadurch im Mathematikunterricht die Erfahrung:
Ich kann etwas! Dies fordert in Bezug auf das Fach Mathematik Selbstbewusstsein und Ich-
Starke, es schafft positive Emotionen und Motivation. Leistungsstarkere Schiler kdnnen
wahrenddessen komplexeren Aspekten des Themas nachgehen und auf héherem Niveau
lernen. So werden rechenschwache Kinder und besonders leistungsstarke Kinder im regula-
ren Unterricht gleichzeitig und gemeinsam geférdert. Methodisch ist in derart gestaltetem
Unterricht ein flexibler Wechsel aus Phasen der Einzelarbeit, Partnerarbeit, Kleingruppenar-
beit, Prasentationen und Diskussionen im Klassenplenum sowie Zusammenfassungen und
Ergebnissicherungen durch die Lehrkraft sinnvoll.

= Eine andere Form der Binnendifferenzierung liegt vor, wenn die Schiiler im Klassenverband
an unterschiedlichen Themen arbeiten. Auch dies kann natdrlich fiir Schiiler mit Rechen-
schwéche sehr sinnvoll sein. Wahrend sich der Grof3teil der Klasse etwa mit einer Freiarbeit
- ggf. auch in einem anderen Fach - beschaftigt, kann sich die Lehrkraft Schiilern mit Re-
chenschwidche zuwenden und diesen gezielte Férderung (vgl. Abschnitt 13) zukommen las-
sen.

Einzel- und Kleingruppenforderung im Vormittagsunterricht

Bei allen MaBnahmen der Binnendifferenzierung im regularen Unterricht kann es fiir rechenschwa-
che Kinder ein entscheidender Vorteil sein, wenn sie zeitweise aus dem reguldren Vormittagsunter-
richt herausgenommen werden und einzeln oder in einer Kleingruppe individuell geférdert werden.
Dies ist insbesondere dann geboten, wenn eine erhebliche Diskrepanz zwischen den Fahigkeiten
der rechenschwachen Kinder und dem Unterrichtsstoff des regularen Mathematikunterrichts be-
steht — also insbesondere in den Jahrgangsstufen 2, 3 und 4. Den Schiilern fehlen etwa Grundvor-
stellungen, die sie in Jahrgangsstufe 1 hatten entwickeln sollen. Die zugehérige spezifische Forde-
rung aullerhalb des Klassenverbands sollte durch Lehrkréfte erfolgen, also etwa Grundschullehr-
kréfte, Forderlehrkréfte und Sonderpadagogen. Sie sind Fachleute fiir den Aufbau von Vorstellungen
fur Zahlen und die Entwicklung von Verstandnis fiir Rechenstrategien.
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Beratungs- und Forderstellen fiir Kinder mit Rechenschwache im Schulbereich

Es gibt mittlerweile in Bayern staatliche Beratungs- und Férderstellen fiir Schiiler mit Rechenschwa-
che. Seit Beginn des Schuljahrs 2017/18 sind Strukturen geschaffen und personelle Ressourcen be-
reitgestellt, um solche Stellen in jedem Regierungsbezirk in Bayern einzurichten. An diese Stellen
wenden sich Lehrkréfte und Eltern, wenn die Rechenschwéache von Kindern besonders stark ausge-
pragt ist oder auch wenn die Grundschule der Kinder keine passende Férderung anbieten kann.

Diese Beratungs- und Forderstellen sind jeweils an Grundschulen oder auch an Schulamter ange-
schlossen; hier arbeiten Grundschullehrkrafte und Forderlehrkrafte vor- und/oder nachmittags mit
Kindern mit Rechenschwache. Auf Basis einer fachbezogenen Diagnose werden gezielt Grundvor-
stellungen zu Zahlen und zum Rechnen aufgebaut. Die Schiiler gewinnen Selbstvertrauen und ein
positives Selbstkonzept, wenn sie allmahlich merken, dass auch sie in der Lage sind, tragfahige Vor-
stellungen zu Zahlen zu entwickeln und damit zunehmend sicherer zu rechnen. Die Dauer der For-
derung reicht von mehreren Monaten bis hin zu ein oder zwei Jahren. Des Weiteren finden in diesen
Stellen Eltern und Lehrkréfte rechenschwacher Kinder Beratung und Hilfe zur Unterstiitzung der Kin-
der.

Bestehende Beispiele fiir solche Stellen sind folgende:

= In Augsburg wurde die ,Beratungs- und Férderstelle fiir Kinder mit besonderen Schwierigkeiten
im Lernen von Mathematik” im Jahr 2012 an der Grundschule ,Bildungshaus Westpark” auf
Initiative der Universitat Augsburg und in Kooperation mit der Regierung von Schwaben und
der Stadt Augsburg gegriindet. Nahere Informationen unter:
www.math.uni-augsburg.de/prof/dida/beratungsstelle/

= In der Stadt und im Landkreis Bayreuth wurde im Zuge des Prozesses ,Bildungsregion Bay-
reuth” und unter Federfiihrung der Staatlichen Schulamter Bayreuth an fiinf Grundschulen
eine ,Fordereinrichtung Mathe" geschaffen. Siehe:
www.bildungsregion-bayreuth.de
www.schulamt-bayreuth.de/start/mint-philmal/

Der primare Ort zur Diagnose und Férderung von Kindern mit Rechenschwache ist die Schule.
Eine besondere Bedeutung haben hierbei binnendifferenzierender Unterricht, Einzel- und Klein-
gruppenférderung sowie staatliche Beratungs- und Forderstellen fiir rechenschwache Kinder.
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16. Frage: Kann bzw. sollte bei rechenschwachen Kindern
zeitweise auf Notengebung verzichtet werden?

Ein konkretes Beispiel: Stellen wir uns vor, ein Schiiler hat in den Jahrgangsstufen 1 und 2 keine trag-
fahigen Vorstellungen zu Zahlen und Operationen mit Zahlen aufgebaut, er hat Strategien des zdh-
lenden Rechnens verfestigt und Rechnungen - soweit méglich — auswendig gelernt. In Jahrgangs-
stufe 3 steht er nun vor scheinbar uniberwindbaren Problemen: Anhand seiner Zahlenvorstellun-
gen kann er nicht mit dem Stellenwertsystem arbeiten, mit selbst zurechtgelegten Rechenstrategien
scheitert er im Bereich groRerer Zahlen. Verstarktes Uben fiihrt zu keinerlei Besserung, weil grundle-
gendes Verstandnis fehlt. Als Folge entstehen Priifungsangst, Schulunlust und ein negatives Selbst-
konzeptin einem ,Teufelskreis Rechenschwdche” (vgl. Abschnitt 12). Das Kind bedarf also einer sorg-
faltigen Diagnose der Schwierigkeiten und einer passgenauen Férderung (vgl. Abschnitte 9 und 13).

Aus padagogischen Griinden kann es dabei sinnvoll sein, zeitweise auf Leistungsbewertungen durch
Noten im reguldaren Mathematikunterricht zu verzichten. Die Leistungsbewertungen brachten nur
das (bereits bekannte) Ergebnis, dass der Schiiler am aktuellen Stoff scheitert. Fiir den Schiiler wiirde
die psychische Belastung durch die negativen Riickmeldungen unnétig verstarkt.

Den rechtlichen Rahmen fiir einen zeitweisen Verzicht auf Leistungsbewertungen bietet § 11 Abs. 2
der Grundschulordnung GrSO:

.Die Lehrerkonferenz kann entscheiden, dass in begriindeten Einzelfdllen aus padagogischen
Griinden auf eine Bewertung der Leistungen durch Noten zeitweilig verzichtet wird; die Erzie-
hungsberechtigten sind vorher anzuhéren.”

Der Begriff ,zeitweilig” ist dabei etwa so zu verstehen, dass sich das Aussetzen der Leistungsbewer-
tung auf eine voriibergehende Phase der intensiven Individualférderung des Schiilers bezieht, aber
nicht dauerhaft ist (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Bildung und Kultus, Wissenschaft und
Kunst 2016, S. 12 f.).

Das maf3gebliche Gremium fiir eine Entscheidung iber Benotungsverzicht ist also die Lehrerkonfe-
renz. Dabei sollte die Lehrerkonferenz die Gesamtsituation des Schiilers im Blick haben und sich von
padagogischen und didaktischen Uberlegungen leiten lassen. Vorgelegte Atteste schulexterner
Dienstleister (vgl. Abschnitt 20) haben hierbei nicht zwingend Bedeutung.

Durch den zeitweiligen Verzicht auf Leistungsbewertungen kann eine positive Entwicklung des
Schiilers beglinstigt werden, indem negative Riickmeldungen zum Leistungsstand reduziert
werden.

Stattdessen sollte der Schiler méglichst ermunternde Riickmeldungen erhalten, wenn er in Be-
zug auf seine individuellen Fahigkeiten Fortschritte macht. Auf diese Weise konnen das Selbst-
bild des Schiilers und sein Vertrauen in eigene Fahigkeiten gestarkt werden.
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17. Frage: Ist die Wiederholung einer Jahrgangsstufe sinnvoll?

Die Frage nach dem Sinn des Wiederholens einer Jahrgangsstufe bei Rechenschwache kann nicht
einfach mit ,ja“ oder ,nein” beantwortet werden. Hier ist natlrlich die Gesamtsituation des Kindes -
seine individuelle Entwicklung, seine psychische Lage, sein Stand in allen Fachern u. v. m. — differen-
ziert zu berlicksichtigen. Im Hinblick auf das Problem der Rechenschwache gibt Gaidoschik (2015,
S. 128 f.) insbesondere Folgendes zu bedenken:

Nur die bloBe Wiederholung einer Jahrgangsstufe ist fiir sich genommen noch kein Beitrag
zur Uberwindung einer Rechenschwiche. Ein rechenschwaches Kind wird verfestigte, fal-
sche Denkweisen nicht einfach dadurch Gberwinden, dass derselbe Stoff noch ein zweites
Mal im Klassenverband behandelt wird. Es besteht die Gefahr, dass das Kind beim zweiten
Durchgang und durch die weitere Ubung fehlerhafte Denkweisen weiter verfestigt, unver-
standene Regeln und Rechnungen weiter auswendig lernt. Dies kann zu Beginn des wieder-
holten Schuljahres durchaus Erleichterung und kurzzeitige Erfolge schaffen - allein durch
den Erfahrungsvorsprung gegentiber Mitschiilern. Allerdings wird die Ursache der Rechen-
schwache dadurch nicht behoben. Gegen Ende des wiederholten Schuljahres treten die tief-
liegenden Probleme der Rechenschwdche wieder zu Tage. Letztlich war dann die Wiederho-
lung eine Verschwendung von Lebenszeit des Kindes.

Damit die Wiederholung eines Schuljahres wirklich sinnvoll wird, muss die zusatzliche Lern-
zeit bewusst und gezielt zur Uberwindung von mathematischen Fehlvorstellungen und ggf.
psychischen Blockaden bzw. - positiv formuliert — zum Aufbau tragfahiger Grundvorstellun-
gen zu Zahlen und Rechenoperationen, zur Entwicklung fundierter Rechenstrategien und
ggf. zur Verbesserung des Selbstbildes und des Selbstbewusstseins genutzt werden.

Fiir eine solche fachdidaktisch-padagogisch gestaltete Forderung schafft ein zusatzliches
Schuljahr natiirlich einen erheblichen zeitlichen Spielraum. Dieser sollte aber von Anfang an
fur auf das Kind individuell bezogene MalBnahmen genutzt werden (vgl. Abschnitt 13). Ins-
besondere sind dabei differenzierende Lernangebote - im reguldren Unterricht sowie im
Rahmen von Einzel- und Kleingruppenférderung am Vormittag - erforderlich (vgl. Abschnitt
15). Die noétige Lernzeit kann dabei etwa dadurch geschaffen werden, dass das Kind zeit-
weise an Unterricht in anderen Fachern nicht teilnimmt, bei denen es das Klassenziel bereits
im Vorjahr erreicht hat.

Durch ein Wiederholen kann die in Abschnitt 13 beschriebene ,Doppelbelastung” fiir das
Kind vermieden werden. Bei einem Vorriicken in die nachste Jahrgangsstufe miisste es ei-
nerseits Probleme der Rechenschwache aufarbeiten, die thematisch weit vor dem aktuellen
Schulstoff liegen. Andererseits kommen zudem im reguldren Unterricht standig neue Anfor-
derungen auf das Kind zu. Hierfiir fehlen aber Verstehensgrundlagen aus vorigem Unterricht
bzw. Vorjahren. Insgesamt entsteht dadurch leicht eine dauerhafte Notlage fiir das Kind, die
eine Uberwindung der Rechenschwéche sehr gefihrden kann.

Wenn allerdings auf Basis einer differenzierten Analyse der Lernschwierigkeiten des Kindes
(vgl. Abschnitt 9) und padagogisch-didaktischer Uberlegungen angenommen werden kann,
dass das Kind eine Rechenschwache auch bei einem Vorrlicken iberwinden kann, dann
sollte dieser Weg dem Kind durchaus eréffnet werden. Hierbei ist eine gezielte, differenzierte
Forderung — wie in den Abschnitten 13 und 15 beschrieben - unerlasslich.

Die Wiederholung einer Jahrgangsstufe kann substanzielle zeitliche Freirdume schaffen, um an
Verstehensgrundlagen zur Uberwindung einer Rechenschwéche zu arbeiten. Diese Zeit muss
dann aber durch differenzierte Lernangebote gezielt zum Aufbau entsprechender Grundvorstel-
lungen und zum Abbau fehlerhafter Denkweisen genutzt werden.
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18. Frage: Ist es sinnvoll, bei Schiilern mit Rechenschwache bis
einschlief3lich Abitur auf Noten bei Anforderungen
mit Zahlen zu verzichten?

Bei einer Diagnose von Rechenschwache, die sich auf die Denkprozesse der Schiiler griindet (vgl.
Abschnitt 9), und bei darauf aufbauender Férderung, die auf tragfahige Vorstellungen zu Zahlen und
Operationen mit Zahlen abzielt (vgl. Abschnitt 13), kann Rechenschwache bei der groBen Mehrheit
der Kinder (iberwunden werden.

Es bleibt die Frage, wie mit Kindern und Jugendlichen umgegangen werden sollte, die derart starke
Beeintrachtigungen ihres kognitiven Apparats (vgl. Abschnitt 10) haben, dass selbst bei langanhal-
tender, systematischer Férderung die Rechenschwache bestehen bleibt. Es liegt dann also eine -
mehr oder weniger ausgepragte — geistige Behinderung vor, die durch Férderung nicht ausgegli-
chen werden kann. Auch fiir diese Schiiler bietet das vielfaltig differenzierte bayerische Schulsystem
je nach kognitiver Leistungsfahigkeit passende Schularten und Schulabschlisse.

In diesem Zusammenhang wird von Lobbyverbanden die Forderung erhoben, bei Schiilern mit Re-
chenschwdche missten die Anforderungen des Gymnasiums gedandert werden. Leistungen, in de-
nen Verstandnis fur Zahlen und fir den Umgang mit Zahlen erforderlich sind, diirften nicht in Be-
wertungen einflieBen. Hierfiir wird falschlicherweise und anmal3end der Begriff ,Notenschutz” aus
Art. 52 Abs. 5 BayEUG verwendet. Dies solle ggf. bis zum Abitur gehen, d. h. fiir ein Erreichen des
Abiturs diirften Leistungen, in denen Zahlenverstandnis notig ist, nicht gefordert werden.

Solche Forderungen von Lobbyverbédnden sind, wenn man die Folgen bedenkt, in vielfaltiger Hin-
sicht unsinnig und verantwortungslos. Griinde hierfir sind:

= Das Abitur bescheinigt gewisse kognitive Fahigkeiten, bei denen Fahigkeiten zum Umgang
mit Zahlen integraler Bestandteil sind. Das Abitur bescheinigt dadurch insbesondere die
kognitiven Voraussetzungen, um ein akademisches Studium zu absolvieren. Wiirde man in
einem ,Dyskalkulie-Abitur” Fahigkeiten zum Umgang mit Zahlen ausklammern, kénnte man
die allgemeine Hochschulreife nicht mehr bescheinigen, denn diese Fahigkeiten werden in
einer Vielzahl von Studiengdangen und Berufen benétigt (z. B. Wirtschaftswissenschaften, In-
genieurwissenschaften, Naturwissenschaften, Psychologie, Medizin, Pharmazie, Jura, ...).

=  Wenn man dennoch mit einem ,Dyskalkulie-Abitur” die allgemeine Hochschulzugangsbe-
rechtigung vergeben wiirde, dann wiirde eine vorhandene Rechenschwache vielfaltige,
ernsthafte Folgeprobleme fiir das Individuum, aber auch fiir die Gesellschaft als Ganzes ver-
ursachen. Nur als Beispiele:

o Studierende in Studiengdngen, die Zahlenverstandnis erfordern, haben Misserfolge
im Studium. Dies fuihrt zu Fragen, ob dann auch im Studium — wie in der Schule - auf
Leistungserhebungen verzichtet werden muss, in denen Vorstellungen von Zahlen
gefordert sind (,Notenschutz” im Studium).

o In der Folge wiirden in Berufsfeldern, in denen auch ein verantwortungsvoller Um-
gang mit Zahlen erforderlich ist (z. B. Wirtschaftswissenschaften, Ingenieurwissen-
schaften, Naturwissenschaften, Psychologie, Medizin, Pharmazie, Jura, ...), auch Per-
sonen arbeiten, denen grundlegendes Verstandnis flir Zahlen fehlt. Daraus kénnen
ernsthafte Gefahren fir Mitmenschen entstehen. Das Schulsystem hatte in seiner
Funktion zur Vergabe von Berechtigungen auf Basis von Fahigkeiten versagt.

= Eswadre also naheliegend, mit einem ,Dyskalkulie-Abitur” nicht die allgemeine Hochschulzu-

gangsberechtigung zu vergeben. Dies flihrt zu sehr ernsthaften Folgefragen, welche Studi-
engdnge und in der Folge welche Berufsfelder erlaubt und welche nicht erlaubt sind.
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So gibt es beispielsweise Studiengange, fiir deren erfolgreiches Absolvieren man keine Re-
chenfahigkeiten braucht. Ein Beispiel ist das Studium des Lehramts an Grundschulen. In die-
sem Studiengang muss man in Bayern Mathematik als Didaktikfach studieren. Dabei geht es
um das Lehren und Lernen von Mathematik in der Grundschule im Rahmen von Lehrveran-
staltungen zur Fachdidaktik. Man kann diesen padagogisch-didaktischen Studiengang aller-
dings gut absolvieren, ohne selbst Rechenfahigkeiten zu besitzen. Rechenfahigkeiten wer-
den im Studium fiir das Grundschullehramt nicht abgepriift (denn die Studierenden besit-
zen ja das Abitur).

In der Folge kdnnte man mit ,Dyskalkulie-Abitur” ein gutes Erstes und Zweites Staatsexamen
flr das Lehramt an Grundschulen ablegen. Bei entsprechendem Notenschnitt konnte eine
Einstellung in den Schuldienst wohl nicht verwehrt werden. Man hatte dann Grundschul-
lehrkrafte mit Rechenschwache, die selbst Aufgaben wie ,83 - 27" nicht sicher |6sen kénnen,
aber Schiilern entsprechendes Verstandnis vermitteln sollen. Will der Staat und will die
Gesellschaft eine solche Entwicklung?

Nun war dies nur ein Beispiel fiir einen Studiengang. Entsprechende Fragen mussten fiir eine
Vielzahl an Studiengdngen beantwortet werden. Muss ein Wirtschaftswissenschaftler, ein In-
genieur, ein Lebensmittelchemiker, ein Psychologe, ein Arzt, ein Apotheker, ein Richter, ...
tragfahige Vorstellungen von Zahlen besitzen?

= Der Hinweis von Lobbyverbanden, es gebe bereits bei Legasthenie eine Nichtberlicksichti-
gung der Rechtschreibung in Leistungserhebungen und dies miisse analog auf Zahlenver-
standnis Ubertragen werden, ist nicht stichhaltig. Die Bedeutung von Rechtschreibung und
von Zahlenverstandnis sind bei naherer Betrachtung grundverschieden. Mit einer Recht-
schreibschwache ist der Betroffene kaum daran gehindert, in Wissenschaftsbereiche erfolg-
reich einzudringen und entsprechende Berufe zu ergreifen. Pointiert formuliert: Man kann
mit Legasthenie sogar Schriftsteller werden, man muss nur die Manuskripte von einem Lek-
tor auf Rechtschreibfehler hin korrigieren lassen. Rechtschreibschwache Leistungen kdnnen
also in nahezu allen Berufsfeldern ausgeglichen werden. Bei fehlendem Zahlenverstandnis
ist Entsprechendes - wie oben erldutert — nicht moglich. Zahlenverstandnis ist viel enger mit
den fachbezogenen Anforderungen des jeweiligen Studien- und Berufsfeldes verwoben, als
dies bei der Rechtschreibung der Fall ist.

= Rechnen ist nur eine Facette mathematischen Denkens. Eine andere Facette ist etwa Raum-
vorstellung. Raumliches Vorstellungsvermdgen bezeichnet ,die Fahigkeit, in der Vorstellung
raumlich zu sehen und zu denken” (GriiBing 2002, S. 37). Dies umfasst die Wahrnehmung
raumlicher Situationen, die Entwicklung von Bildern in der Vorstellung sowie den gedankli-
chen Umgang mit Vorstellungsbildern inklusive ihrer Modifikation. In der Psychologie und
der Mathematikdidaktik wurden in den vergangenen 80 Jahren vielféltige Theorien entwi-
ckelt, die das komplexe Konstrukt der Raumvorstellung strukturieren (vgl. z. B. Thurstone
1950, Linn, Petersen 1985, Maier 1999). Raumliches Vorstellungsvermdgen entwickelt sich
im Kindes- und Jugendalter. Es gibt Tests zur Erfassung des raumlichen Vorstellungsvermo-
gens. Insbesondere kdénnen Schwachen in der Fahigkeit zur Raumvorstellung gut mit Tests
erfasst und diagnostiziert werden. Raumliches Vorstellungsvermdgen wird in verschiedenen
Fachern gefordert und gefordert, insbesondere in Mathematik, Physik, Chemie und Kunst.
Raumliches Vorstellungsvermogen ist also eine kognitive Fahigkeit, die viele Parallelen zu
Rechenfahigkeit besitzt. Wenn Schiiler mit Rechenschwache besondere Vorteile bei der Leis-
tungsbewertung erhalten sollten, ware es nicht zu rechtfertigen, Schiilern mit Raumvorstel-
lungsschwdche entsprechende Vorteile zu verwehren.

Wenn tragfahige Vorstellungen zu Zahlen aus den Anforderungen fiir das Abitur ausgeklammert
werden, entsteht kein Abschluss, der allgemeine Hochschulreife bescheinigen und dadurch ei-
nen Zugang zur Vielfalt akademischer Berufsfelder eréffnen kann.
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19. Frage: Wer ist primar fiir die Forderung von Kindern mit
Rechenschwiache zustandig?

Entsprechend der Komplexitat von Rechenschwache gibt es nicht die eine ,Fordertherapie”. Viel-
mehr ist auf Basis einer Diagnose der Schwierigkeiten eine individuelle Férderung notig. Gemal3 den
Ursachenkomplexen aus Abschnitt 10 ist fiir Schiiler mit Rechenschwéche beispielsweise Folgendes
von Bedeutung:

Fachbezogene Forderung

Wie bereits in den Abschnitten 1 und 13 erldutert, ist der Schliissel zur Uberwindung von Rechen-
schwache der Aufbau von tragfahigen Grundvorstellungen zu Zahlen und Operationen mit Zahlen
sowie die Entwicklung zielfiihrender Rechenstrategien.

Fir die zugehorige fachbezogene Férderung sind Grundschullehrkrdifte, Férderlehrkréifte und Sonder-
pédagogen die Fachleute. Sie sind Experten im Anstoen und Begleiten mathematischer Denk- und
Lernprozesse von Kindern. Sie verfligen liber eine fachdidaktische Ausbildung mit entsprechenden
staatlichen Priifungen und zugehorige berufliche Expertise fir das Lehren und Lernen von Mathe-
matik. Der Staat sollte primar diese Fachleute mit der mathematikbezogenen Forderung von Kin-
dern betrauen. Gerade im Bereich der fachbezogenen Forderung erscheint es den Kindern mit Re-
chenschwdche gegeniiber unverantwortlich, wenn sie Heilpraktikern, Kinesiologen, sonstigen
selbsternannten Experten und Nachhilfeinstituten tberlassen werden (vgl. Abschnitt 20).

Wahrnehmungsprobleme oder motorische Probleme

Bereits mehrfach wurde betont, dass Probleme bei Grundfdhigkeiten der Wahrnehmung und der
Motorik das Lernen von Mathematik erheblich behindern kénnen (vgl. Abschnitte 10 und 13). Hier
kann spezifische Forderung von Seiten des Schulsystems angeboten werden (z. B. durch Forderlehr-
kréfte oder Sonderpadagogen) oder auch durch den medizinisch-therapeutischen Bereich etwa die
Ergotherapie, Physiotherapie oder Psychomotorik.

Psychische Probleme

Wenn ein Kind mit Rechenschwache zusatzlich auch unter psychischen Problemen leidet (z. B. Schul-
angst, negatives Selbstkonzept, Depression, Aggression, vgl. Abschnitt 12), so sollte neben schulpsy-
chologischer Beratung auch auf3erschulische medizinische bzw. psychologische Hilfe in Anspruch
genommen werden.

In jedem Fall sollten alle an der Férderung des Kindes beteiligten Einrichtungen und Personen eng
zusammenarbeiten.

Die Forderung von Kindern mit Rechenschwache ist Aufgabe des Staates. Die Fachleute fiir das
Lehren und Lernen von Mathematik sind Grundschullehrkrafte, Forderlehrkrafte und Sonderpa-
dagogen. Der Staat sollte die Verantwortung fiir die fachliche Forderung der Kinder nicht einem
unkontrollierten, privatwirtschaftlichen Bereich von selbsternannten ,Therapeuten” (z. B. Heil-
praktikern, Kinesiologen, Nachhilfelehrern) Giberlassen.
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20. Frage: Wie ist der Markt privater Anbieter fiir Diagnose und
Forderung bei Rechenschwache einzuschatzen?

In Abschnitt 19 wurde betont, dass die Forderung rechenschwacher Kinder Aufgabe des Staates ist
—und hierinsbesondere des Schulbereichs. Der regulare Unterricht und weitere Férderangebote des
Schulsystems dienen dazu, jedem Schiiler méglichst optimale Entwicklungs- und Bildungschancen
zu geben. Dies gilt insbesondere fiir Schiiler mit Rechenschwache.

Dennoch gibt es eine bunte Vielfalt an kommerziellen Einrichtungen, die Diagnose und Férderung
fur Kinder mit Rechenschwache anbieten. Hier hat sich ein freier Markt entwickelt. Es stellt sich die
Frage, wie dies einzuschatzen und zu bewerten ist.

Einerseits ist es natiirlich positiv, wenn rechenschwache Schiiler neben der Férderung in der Schule
auch noch weitere wirkungsvolle Hilfen erhalten, um die Rechenschwéche zu liberwinden. Die Be-
tonung liegt dabei auf ,wirkungsvoll”, denn andererseits kdnnen schlecht konzipierte MaBnahmen
ernsthafte Gefahren bergen:

= Wenn sog. Férderangebote nicht auf die Entwicklung tragfdahiger Grundvorstellungen zu
Zahlen und Rechenoperationen abzielen, wird der entscheidende Schritt zur Uberwindung
der Probleme verfehlt (vgl. Abschnitte 1, 2 und 13).

= Ein reines Uben von Rechenaufgaben birgt die Gefahr, dass sich Fehlvorstellungen weiter
verfestigen und Rechenaufgaben verstandnislos auswendig gelernt werden (vgl. Abschnitt
11). In Situationen, die nicht spezifisch gelibt wurden - z. B. in neuen Zahlenbereichen -,
kann das Kind dann nicht auf grundlegendes Verstandnis zurlickgreifen und scheitert er-
neut.

= Wenn didaktische Materialien und Erkldrungen eingesetzt werden, die im reguldaren Unter-
richt nicht verwendet werden, befindet sich das Kind im Zweifelsfall in einer Zwickmdihle:
Soll es bei einer Rechenaufgabe dem Weg aus der sog. ,Therapieeinrichtung” oder dem Weg
aus der Schule folgen?

=  Wenn die sog. Férderung nicht wirklich auf Ursachen der Rechenschwache (vgl. Abschnitt
10) abzielt, wird das Kind mittel- und langfristig keine Erfolge spiiren kénnen. Dies kann den
sTeufelkreis Rechenschwache” (vgl. Abschnitt 12) nur verscharfen, denn das Kind stellt dann
fest, dass es trotz des hohen Zeit- und Geldaufwands beim Rechnen nicht besser wird. Dies
verscharft die Problematik negativer Emotionen, allgemeiner Lern- und Schulunlust sowie
eines negativen Selbstbildes.

= SchlieBllich stellen wirkungslose sog. Férdermalinahmen eine unverantwortliche Vergeu-
dung der wertvollen Lebenszeit der Kinder dar. Sie kdnnten diese Zeit ansonsten anders nut-
zen (z. B. als Freizeit und fiir Hobbies).

Der aktuelle Markt kommerzieller Anbieter im Bereich Rechenschwache ist sehr unterschiedlich. Ei-
nerseits gibt es Einrichtungen, die fachdidaktisch fundierte Diagnose und Férderung anbieten und
guten Gewissens empfohlen werden kénnen. Andererseits gibt es aber auch Anbieter, bei denen zu
beflirchten ist, dass sie dem Kind eher schaden als niitzen.

Wie kdnnen gute und schlechte kommerzielle Angebote fir rechenschwache Kinder erkannt und
unterschieden werden?

= Ein Anbieter sollte dezidiert herausstellen, dass er bei DiagnosemafBnahmen Denkprozesse
des Kindes unter mathematikdidaktischen Gesichtspunkten erfassen und analysieren will.
Dazu sind Gesprache mit dem Kind in Rechensituationen nétig (,Denkanalyse”, vgl. Ab-
schnitt 9). Ein schematisch ausgewerteter Rechentest auf Papier oder am Computer (ohne
Blick auf die Rechenwege) bringt hingegen wenig Information lber die wirklichen Schwie-
rigkeiten des Kindes (vgl. Abschnitt 8).

34



Auf Basis der Diagnoseergebnisse sollte ein individuelles, mathematikdidaktisch fundiertes
Forderkonzept angeboten werden, das auf die Entwicklung tragfahiger Grundvorstellungen
zu Zahlen und Rechenoperationen sowie von Verstandnis fir Rechenstrategien abzielt. Ein
schematisiertes Forderkonzept, das fir alle Kinder gleich ist, kann der Komplexitat des Pha-
nomens der Rechenschwache und den individuellen Schwierigkeiten eines Kindes nicht ge-
recht werden.

Positiv ist auch, wenn der Anbieter bereit und in der Lage ist, sich mit der Lehrkraft des Kin-
des fachbezogen abzustimmen.

Anbieter mit einem derart qualitativ hochwertigen Angebot gibt in Bayern und anderen Bundeslan-
dern am Markt.

Andererseits gibt es aber auch Anbieter, bei denen kaum zu erwarten ist, dass sie wirklich den Kern
der Rechenschwiche beim Kind treffen und substanziell zur Uberwindung der Schwierigkeiten bei-
tragen. Auf solche Anbieter weisen etwa folgende Indizien hin:

In den Informationsmaterialien und Webseiten der Anbieter sind nur oberflachliche Floskeln
und Selbstverstandlichkeiten zusammenstellt (z. B., dass die sog. Therapie durch geschultes
Personal erfolgt oder dass sich die sog. Therapie nach den Bediirfnissen des Kindes richtet).
Es werden auf den Webseiten Versatzstiicke zum Thema Rechenschwiache zusammengetra-
gen (z. B. isoliert stehende Listen von Merkmalen fiir Rechenschwache, die in keinen fachdi-
daktischen Kontext eingebettet sind). Konkrete Informationen, wie Kindern bei der Entwick-
lung von tragfahigen Vorstellungen zu Zahlen und Rechenoperationen geholfen wird, fin-
den sich dagegen nicht.

Manche Angebote versprechen zwar Hilfe bei Dyskalkulie, beschranken sich dabei aber auf
die Behandlung von - durchaus ernstzunehmenden - Begleitproblemen (wie Schulstress,
geringer Lernmotivation, mangelnder Konzentrationsfahigkeit, Aufmerksamkeitsstérungen,
geringem Selbstbewusstsein). Dabei ignorieren sie vollstindig den mathematisch-fachli-
chen Kern der Rechenschwache. An Grundvorstellungen zu Zahlen und Rechenoperationen
wird nicht gearbeitet.

Es gibt Anbieter, die Legasthenie und Dyskalkulie stets in einem Atemzug nennen und un-
differenziert suggerieren, ihr sog. Therapieverfahren helfe gegen Lese-Rechtschreibschwa-
che und Rechenschwiache - oder sogar jede Form der Lernstérung — gleichermalen.
Mancher Anbieter schlagt Methoden vor, die einen medizinischen Anschein haben, aber zur
Entwicklung von tragfahigen Vorstellungen zu Zahlen und Rechenoperationen nicht — oder
allenfalls nur sehr, sehr indirekt - beitragen. So werden etwa ,kinesiologische Ubungen und
Balancen” als Verfahren bei Dyskalkulie angepriesen, um die Kommunikation zwischen bei-
den Gehirnhalften zu verbessern. Auch Korrekturen an der Halswirbelsdule werden als fester
Bestandteil einer Behandlung von Lernstdrungen gesehen. Es gibt Heilpraktiker, bei denen
homoopathische Mittel im Zentrum einer sog. Dyskalkulietherapie stehen.

Auf diesem Markt wird mit den Noten der Kinder und den Sorgen der Eltern viel Geld verdient. Die
Bewertung dieser Angebote sollte unter padagogischen und mathematikdidaktischen Gesichts-
punkten erfolgen. Wenn sich Eltern hierbei (iberfordert fiihlen, sollte die jeweilige Schule des Kindes
den Eltern mit Rat zur Seite stehen.

Es gibt einen bunten Markt an kommerziellen Anbietern, die sog. Therapien bei Rechenschwa-
che offerieren. Darunter finden sich padagogisch und mathematikdidaktisch fundiert arbeitende
Einrichtungen. lhre Férderung kann erganzend zu den MaBnahmen in der Schule eine wertvolle
Hilfe fir rechenschwache Kinder darstellen.

Es gibt aber auch Anbieter, bei denen kaum zu erwarten ist, dass sie zur Uberwindung einer Re-
chenschwache beitragen kénnen, weil die sog. Therapie keinen inhaltlich-fachlichen Bezug zu
Zahlen und Rechenoperationen besitzt. Solche sog. Therapien kdnnen die wirklichen Probleme
der Kinder sogar noch verscharfen.
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