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Anschauungsmaterial in der therapeutischen
Arbeit mit rechenschwachen Kindern

Vorbemerkung

ie folgenden Ausfiihrungen sind als

Hilfestellung fiir LehrerInnen, Hor-
terzieherInnen, Eltern rechenschwacher
Kinder und Jugendlicher gedacht. Ziel ist
es, einige grundlegende ﬁberlegungen
zum richtigen Einsatz von Anschauungs-
material zu vermitteln, die sich in unserer
langjihrigen Praxis in der Therapie von
Rechenschwichen bewihrt haben.

Jeder, der diese ﬁberlegungen in eige-
ner Arbeit mit einem rechenschwachen
Kind umsetzen mochte, sollte — im Inter-
esse des Kindes — allerdings einige
Grundtatsachen immer im Auge behal-
ten:

1. Was mit ,Rechenschwiche® umschrie-
ben wird, das ist auf der einen Ebene eine
Fiille von mathematischen Fehlvorstel-
lungen, Missverstindnissen, fehlerhaften

Konzepten — sowie eine Fiille von Strate-
gien zur Kompensation genau dieser Ver-
stindnismingel.

Diese Vorstellungen, Konzepte, Strate-
gien gehorchen einer inneren Logik. Die
Fehler rechenschwacher Kinder passieren
also nicht ,zufillig", in der Regel auch nicht
deshalb, weil das Kind sich ,zuwenig kon-
zentriert” oder ,,zuwenig geiibt* hitte.

Was das letztere betrifft, ist zumeist sogar
das Gegenteil zu bemerken: Mit rechen-
schwachen Kindern wird hiufig zuviel,
nimlich in falscher Weise geiibt. Die zu-
grundeliegenden Defizite im mathemati-
schen Fundament werden (in Unkenntnis)
iibergangen. Das zeitlich oft gewaltig aufge-
blihte Wiederholen des aktuellen Schulstof-
fes fithrt auf dieser Basis aber regelmifig nur
zu der Enttduschung, dass gestern Gelerntes
heute wieder vergessen ist — als hitte das

Kind noch nie davon gehért. @ S.3

Rechenschwiche — Was ist das?

,6 Prozent der Schiiler (sind) als extrem
rechenschwach zu klassifizieren und ca. 15%
der Schiiler (haben) eine mindestens forde-
rungsbediirftige Rechenstdrung. So steht’s
im 1993 erschienenen ,Handbuch des For-
derns im Mathematikunterricht“ von Jens
Holger Lorenz und Hendrik Radatz.

Dagegen kommt ein neueres ,,Lehrbuch
der Klinischen Kinderpsychologie® (Peter-

mann, E; 1998) auf vergleichsweise geringe 2
Prozent Betroffene — auch wieder ohne Quel-
lenangabe.

2 Prozent, 6 Prozent, 15 Prozent — derart
unterschiedliche Hiufigkeitsangaben verwei-
sen auf zweierlei:

1) Es existiert offenbar kein dringendes
offentliches Interesse daran, das tatsichli-
che quantitative Ausmafl des Problems

O

Allgemeines

MifSerfolge im
Rechnen

Schulversagen

Rechenschwiiche zu erfassen.
Dem entspricht die Tatsache, dass
nach wie vor — und besonders in
Osterreich — Rechenschwiichen sei-
tens der Schulbehérde (nicht aber

seitens vieler LehrerInnen!) weit

Editorial

R echenschwiiche — so etwas gibt
» es auch? Das ist seit Jahren
unveréindert die hiufigste Reaktion,
wenn ich in einem Gespriich meinen
Beruf nenne: Therapeut fiir Rechen-
schwiichen.

Rechenschwiiche also — ein unbe-
kanntes Phinomen: das ist die eine
Seite.

Die andere Seite: Jede Lebrerin, je-
der Lebrer kennt rechenschwache Kin-
der. Kinder, die in anderen Fichern
zumindest durchschnittliche Leistun-
gen erbringen, oft genug sogar sprach-
lich, musisch ... besonders begabt er-
scheinen. Aber in Rechnen das sprich-
wirtliche ,, Brett vor dem Kopf* haben.

Und tausende Eltern kennen re-
chenschwache Kinder: ibre eigenen,
mit denen sie Tag fiir Tag oft stunden-
lang ,,rechnen iiben“ — und doch nichts
weiterbringen. Mit denen sie immer
wieder die selbe Erfahrung machen:
Was gestern bis zur — beiderseitigen —
Erschipfung gepaukr wurde, ist heute
»wie weggeblasen . Und von denen sie
statt Dank fiir ihre Bemiihungen allzu
oft Widerstand und Trotz ernten — bis
hin zur villigen Verweigerung.
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Rechenschwiche — Was ist das?

Rechenschwiiche wird also sehr wohl
gekannt — aber viel zu oft nicht unter
diesem Namen erkannt und eingeord-
net. Viel zu oft wissen Eltern, aber
auch Lehrerinnen nicht, dass es Re-
chenstorungen als eigenstindiges, von
Piidagogik, Psychologie, Medizin aner-
kanntes und erforschtes Problem gibr.
Als ein Problem, dass eigenstindige
MafSnahmen erfordert, will man es ge-
meinsam mit dem betroffenen Kind be-
wiiltigen.

Die Folgen dieses Nicht-Wissens
sind fatal. Tausende rechenschwache
Kinder in Osterreich werden Tag fiir
Tag als faul, unintelligent, unwillig
verkannt — und, wenn auch in bester
Absicht, mit MafSnahmen bedacht, die
das Problem nicht nur nicht losen, son-
dern gar nicht selten sogar noch ver-
schlimmern.

Tatséichlich sind Rechenschwiichen
in der Mehrzahl von Fillen bewiiltig-
bar — umso eber, je friiher sie als solche
erkannt, je friiher geeignete Gegenmalfs-
nahmen ergriffen werden.

Der gemeinniitzige ,, Verein fiir
Lern- und Dyskalkulietherapie hat es
sich zur Aufgabe gemacht, genau dar-
auf hin zu arbeiten: Dass , Rechen-
schwiiche “ einer breiteren Offentlich-
keit als gar nicht seltenes Problem be-
wusst wird. Dass, auf Grundlage dieses
dffentlichen Problembewusstseins, die
Aus- und Fortbildung der Lehrerlnnen
auf dem Gebiet von Rechenstirungen
verbessert wird. Dass in der Folge Re-
chenstiirungen ifter und friiher als sol-
che erkannt werden. Und dass schliefs-
lich Rahmenbedingungen dafiir ge-
schaffen werden, dass rechenschwachen
Kindern durch gezielte therapeutische
MafSnahmen in grifSerem Umfang als
bisher geholfen werden kann.

Es gibt hier viel zu tun. Das ,Oster-
reichische Rechenschwiche-Magazin,
dessen erste Nummer Sie in Hiinden
halten, soll kiinftig zwei Mal im Jahr

einen kleinen Beitrag dazu leisten.

Michael Gaidoschik
Obmann des Vereins fiir Lern- und
Dyskalkulietherapie

Lorenz und Radatz (s.0.) schrieben dazu
bereits 1993: , Letztlich miisste die Erkennt-
nis, dass ein nicht unerheblicher Prozentsatz
von (rechenschwachen) Grundschiilern in-
dividueller Férderung bedarf, finanzielle
Anstrengungen zur Folge haben, etwa den
Ausbau der Lehrerfortbildung ... . Daher das
Desinteresse, zumindest die Zuriickhaltung
der Schuladministration bei dem Problem.

2) Sobald man exakt quantifizieren
mochte, wie viele Kinder von ,,Rechen-
schwiiche/Dyskalkulie“ betroffen sind,
bediirfte es auch exakter Abgrenzungs-
Kriterien. Und diesbeziiglich existieren
durchaus unterschiedliche Auffassungen.

Eine nach wie vor besonders wirkungs-
michtige Definition von ,,Dyskalkulie® be-
nutzt das sogenannte ,, Diskrepanzkrite-
rium®. ,,Rechenschwiche® liegt demgemify
vor, wenn eine Diskrepanz, ein krasses Aus-
einanderfallen von (unterdurchschnittlichen)

Wenn aber ein Kind einmal so iiber sich
selbst denkt, dann ist es nur noch ein kleiner
Schritt dahin, dass es sich selbst auch in an-
deren Bereichen aufgibt. Dann werden auch
dort, wo vielleicht urspriinglich keinerlei
Probleme waren, die Leistungen zuriickblei-
ben. Und das wiederum wird das Kind nur
noch mehr in seinem negativen Selbstbild
bestirken. Es verliert also allgemein die Lust
an Schule und Lernen — und ist mittendrin
im , Teufelskreis Lernstérung* (Betz/Breu-
ninger, 1982, s. Abb. Seite 1 unten).

So kann ein Kind vom Mathematik-
Versager zum generellen Schul-Versager
werden. Als solcher Liuft es dann auch in
herkémmlichen Intelligenztests Gefahr,
weit unter seinen Moglichkeiten geschla-
gen zu werden. Und wenn man nun bei ei-
nem solchen Kind auf den unterdurch-
schnittlichen IQQ deutet und sagt: , Was
heiflt rechenschwach, das Kind ist einfach

Rechenleistungen und (zu-
mindest durchschnittli-
cher) ,Allgemeinintelli-
genz" vorliegt.

So legt etwa die Welt-
gesundheitsorganisation
WHO in ihrer ,Interna-
tionalen Klassifikation
psychischer Stérungen®
(1999) als ,,diagnostische

Leitlinie“ fiir eine ,Re-

Wir erleben in unserer
Praxis tagtiglich sie-
ben-, achtjihrige
Knirpse, die es fiir
ausgemacht halten,
daf} sie dumm sind
und sowieso zu nichts
gut im Leben.

insgesamt minderbegabt,
man sieht’s doch! — dann
sieht man in Wirklichkeit
doch nur die Folgen eines ur-
spriinglich aufs Rechnen be-
schrinkten Problems.
Richtiger und kindge-
rechter ist es daher unseres
Erachtens, anhaltende Pro-
bleme im Rechenunterricht

nicht immer gleich ins Ver-

chenstérung® fest: ,,Die

Rechenleistung des Kindes muss eindeutig
unterhalb des Niveaus liegen, welches auf-
grund ... der allgemeinen Intelligenz ... zu
erwarten ist.

So wichtig und verdienstvoll nun die
Beriicksichtigung von Rechenstérungen
durch die WHO auch ist: Die Diskrepanz-
Definition hat entscheidende Mingel.

Der wichtigste: Sie wird dem Zusam-
menhang zwischen kindlichem Intellekt
und kindlicher Psyche nicht gerecht. Denn
ein Kind, das wegen seiner Rechenstérung
frithzeitig im Unterricht scheitert, hat nicht
einfach nur ein Problem mit Mathematik.

Sondern es bekommt zwangsliufig auch
ein Problem mit sich selbst, seinem Selbst-
wertgefiihl. Wir erleben in unserer Praxis
tagtiglich sieben-, achgjihrige Knirpse, die
es fiir ausgemacht halten, dafl sie dumm
sind und sowieso zu nichts gut im Leben.

hilenis zu sonstigen schuli-

schen und als , Intelligenz® erfassten Lei-
stungen zu setzen. Sondern zunichst einmal
als Phiinomen fiir sich zu betrachten: als
Summe der fehlerhaften und unzureichen-
den mathematischen Vorstellungen, Gedan-
ken, Konzepte, Strategien eines Kindes.
Und ganz wesentlich auch als Wechselwir-
kung dieser Konzepte und Strategien mit
der sehr unterschiedlichen Art und Weise,
wie verschiedene Kinder unter verschiede-
nen familidren und sozialen Bedingungen
mit diesen Defiziten psychisch umgehen.

Eine solche inhaltliche Definition von
,»Rechenschwiche® erfordert also eine De-
tailbeschiftigung mit den bei Kinder mit
Rechenstérungen typischen Denkweisen.
Das ,,Osterreichische Rechenschwiiche-Ma-
gazin“ will diese Detailbeschiftigung in der
vorliegenden wie in den kommenden Ausga-
ben in einer Fiille von Beitrigen leisten. 4
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Anschauungsmaterial in der therapeutischen Arbeit

Fortsetzung von S.1

Unerlisslich fiir jedes zielfiihrende As-
beiten mit rechenschwachen Kindern ist
daher die detaillierte Kenntnis der indivi-
duellen Ausgangslage des Kindes. Von
dieser weg miissen in oft kleinsten Schritten
Missverstindnisse ausgeriumt, muss das
fehlende Grundverstindnis nachtriglich er-
arbeitet werden — auch dann, wenn der
»Schulstoff™ bereits viel weitergehende An-
forderungen stellt.

Wird dagegen dieses ,individuelle Feh-
lerprofil® nicht beriicksichtigt, dann steht zu
befiirchten, dass auch an sich bestens geeig-
nete Ubungen mit bestens geeigneten Mate-
rialien ohne jede positive Wirkung verpuf-
fen werden.

Gerade die Erstellung eines solchen de-
taillierten Fehlerprofils, die Fein-Diagnostik
einer Rechenstérung, erfordert ein hohes
Maf an Sachkenntnis und Erfahrung.
Scheuen Sie sich daher nicht, im Zweifelsfall
dafiir die Hilfe von Experten in Anspruch
zu nehmen.

2. ,,Rechenschwiiche ist auf einer
zweiten, mindestens so wichtigen Ebene
aber auch ein psychisches Problem. Re-
chenschwache Kinder und Jugendliche ver-
arbeiten ihr fortlaufendes Scheitern in Ma-
thematik seelisch in unterschiedlichster
Weise, hiufig jedoch nimmt das intellektu-
elle Selbstvertrauen erheblichen Schaden,
entwickeln sich Fachangst, Misserfolgser-
wartung, Blockaden.

Auch diese, oft iiber viele Jahre verfe-
stigte psychische Stellung des Kindes zu sei-
nem mathematischen Problem muss indivi-
duell richtig erfasst, in seinen Wechselwir-
kungen verstanden und Schritt fiir Schrite
durch geeignete Mafinahmen iiberwunden
werden.

Gerade Eltern laufen aufgrund ihrer ho-
hen emotionalen Beteiligung Gefahr, ihre
guten Absichten beim Uben durch falschen
Umgang mit den geschilderten psychischen
Phinomenen zunichte zu machen.

Tatsichlich wird durch die Ausiibung
von Druck, das Zeigen von Ungeduld,
durch Gereiztheit iiber falsche Antwor-
ten, durch die Vermittlung von Zweifeln
an Intelligenz und Lernfihigkeit des Kin-
des mitunter sogar mehr Schaden ange-
richtet als geholfen.

Aus diesem Grund legen die deutschen
Rechenschwiche-Kapazititen Lorenz und
Radatz in ihrem Standardwerk (,Handbuch
des Forderns im Mathematikunterricht®,
Hannover 1993, S.77 ) sogar nahe, Eltern
das Uben mit ihren rechenschwachen Kin-
dern zu verbieten. Dies erscheint uns in der

Mehrzahl der Fille mangels Alternative ein-
fach unrealistisch. Die gewichtige psychi-
sche Dimension einer Rechenschwiiche
muss Eltern (aber natiirlich auch jeder ande-
ren Betreuungsperson) jedoch vollkommen
bewusst sein, wenn Fehler beim Arbeiten
mit einem rechenschwachen Kind vermie-
den werden sollen.

Fazit

Zielfithrende Aufbauarbeit mit re-
chenschwachen Kindern erfordert
eine detaillierte Analyse des Aus-
gangs-Standes. Wer ohne Beriick-
sichtigung der vorhandenen Fehl-
vorstellungen sowie der psychi-
schen Sonderlage eines rechen-
schwachen Kindes mit diesem
Schulstoff pauke, lduft Gefahr, die

Probleme nur noch zu verschirfen.

Allgemeines zum Einsatz von
»Anschauungsmaterial

1. Im Grunde fiihrt die Bezeichnung
»~Anschauungs-Material“ bereits in die
Irre; weitaus treffender wire es, von , Er-
arbeitungs-Material“ zu sprechen.

Denn worum es geht, wenn eine Re-
chenschwiiche iiberwunden werden soll, ist
nicht einfach die ,,Anschauung” im Sinne
von: etwas anschauen, sehen kénnen.

Sondern es geht darum, dass das rechen-
schwache Kind einen mathematischen Sach-
verhalt begreift, dessen mathematische
Struktur durchschaut. Diese Begreifen,
Durchschauen muss durch geistige Arbeit
errungen werden. Dafiir ist das Selber-Han-
tieren, die manuelle Arbeit mit dem richtigen
Material freilich eine wichtige Hilfe. Aber:

2. Auch das beste Material sorgt nicht
von selbst dafiir, dass das Kind die rich-
tige mathematische Einsicht entwickelt.

Gerade rechenschwache Kinder neigen
umgekehrt dazu, jegliches Material erst ein-
mal im Sinne ihrer bereits vorhandenen
Fehlvorstellungen zu verstehen — oder, wo
das nicht funktioniert, ginzlich abzulehnen.

Thre falschen mathematischen Konzepte
werden durch das , richtige Material also
nicht automatisch korrigiert. Sondern das
Kind wird, auf sich alleine gestell, umge-
kehrt das Material in den Dienst seiner
falschen Konzepte stellen.

So ,miffbraucht” es dann beispielsweise
ein als Mengen-Darstellung gedachtes Re-

mit rechenschwachen Kindern

chenbrett als blof8e Zihl-Hilfe — ohne dabei
den Mengen-Aspekt der Zahl in der ge-
wiinschten Weise zu erfassen.

So wichtig es also ist, dass das rechen-
schwache Kind selbst mit dem Material
hantieren kann, so unerlifilich ist es, dass
sein Materialeinsatz gesteuert wird. Gesteu-
ert von einer Person, die mit den kindlichen
Denkweisen, den méglichen Missverstind-
nissen auf jeder Ebene ebenso vertraut ist
wie mit der Systematik der mathematischen
Schritte, die es zu erarbeiten gilt.

3. Das Wesentliche ist also gar nicht das
Erarbeitungs-Material selbst. Sondern
wesentlich ist, in welcher Weise dieses
Material vom Kind unter Anleitung ei-
nes Betreuuers verwendet wird.

Dazu weiter unten mehr bei der Bespre-
chung einzelner geeigneter Materialien. So-
viel aber schon vorweg:

Ziel des Material-Einsatzes muss es sein,
das Material tiberfliissig zu machen. Das Er-
arbeitungs-Material sollte eine Leiter sein,
auf der das Kind zum Verstindnis einer ma-
thematischen Struktur, einer Operation ge-
langt — und die es, sobald es dort angelangt
ist, wieder wegwirft.

4. Dieses ,, Wegwerfen des Materials* ge-
lingt aber in der Regel nur dann, wenn es
in der Arbeit mit dem rechenschwachen
Kind bestindig ganz gezielt angesteuert
wird.

Das Kind muss also immer wieder dazu
angehalten und ermutigt werden, das mit-
tels Material bereits erarbeitete Verstindnis
nun auch ohne Materialeinsatz bis an seine
Grenzen auszureizen.

5. Es wird dabei viel und vielfiltige Un-
terstiitzung brauchen: Rechenschwachen
Kindern fillt es oft schwer, Handlungen
innerlich nachzuvollziehen.

Es gentigt daher zumeist nicht (wie es
vielleicht bei nicht-rechenschwachen Kin-
dern geniigen wird), wenn das rechenschwa-
che Kind einen bestimmten Schritt wieder-
holt mit Material selbst durchfiihren kann.
Sobald man ithm das Material entzieht, ist es
dann doch wieder ratlos, weil es die viel-
leicht schon dutzendfach selbst ausgefiihrte
Handlung dennoch ohne Hilfe nicht inner-
lich nachvollziehen kann.

6. Die richtige Antwort darauf kann aber
nicht darin liegen, das Kind einfach im-
mer wieder in gleicher Weise zum Mate-
rial greifen zu lassen.

© Osterreichisches Rechenschwiche Magazin — 1/2000
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Anschauungsmaterial in der therapeutischen Arbeit

mit rechenschwachen Kindern

Sondern es muss ermutigt und — durch
Anregungen, Strukturierungshilfen, durch
gezielte Erinnerung an das soeben Durchge-
fiihrte — auch befihigt werden, zumindest
Teile der mathematischen Handlung nun
auch im Geist, in der Vorstellung zu vollzie-
hen.

7. Als wichtiger Zwischenschritt dafiir
hat sich der verdeckte Einsatz von Mate-
rial erwiesen: Das Material wird nach einer
ersten Erarbeitungsphase unter einem Tuch,
einer Schiissel, hinter einer Trennwand ...
der unmittelbaren Anschauung entzogen.
Das Kind kann in einer bestimmten Phase —
zum Beispiel unter dem Tuch — vielleicht
noch mit dem Material hantieren, kann es
aber nicht mehr sehen. So wird einerseits
seine Vorstellung gefordert, andererseits aber
auch geférdert: Die konkrete Erinnerung
»Unter dem Tuch ist das, womit ich gerade
noch selbst gearbeitet habe!” erleichtert den
geistigen Nachvollzug entscheidend.

8. ,,Weniger ist mehr!“ gilt also auch
beim Einsatz von Erarbeitungsmaterial
in der Arbeit mit rechenschwachen Kin-
dern — in doppelter Hinsicht:

Erstens muss, wie ausgefiihrt, immer
wieder ausgereizt werden, wie viel bereits
ohne Material méglich ist. Das ,weniger ist
mehr® ist hier freilich streng relativ zu ver-
stehen: So wenig Material-Einsatz, wie es
fiir dieses spezielle Kind moglich ist —und so
viel, wie eben nétig. Denn ein rechenschwa-
ches Kind wird auch bei optimaler Férde-
rung zumeist lingere Phasen benétigen, in
denen es unter Anleitung mit dem Material
hantieren kann. Es geht nur darum, diese
Phasen optimal, und das heifft: im Sinne ei-
nes dauerhaften Begreifens, zu nutzen.

Zweitens aber sollte man dabei versu-
chen, mit méglichst wenigen Varianten von
Material auszukommen. Das Hin- und Her-
wechseln zwischen verschiedenen Materia-
lien in der Erarbeitung ein- und desselben
mathematischen Schrittes wird rechen-
schwache Kinder der Erfahrung nach eher
verwirren, als ihnen zu helfen.

Fazit

Nicht das Material selbst ist ent-
scheidend fiir den Erfolg, sondern
seine richtige Verwendung. Rich-
tige Verwendung heift aber auch,
im entscheidenden Augenblick auf
das Material wieder zu verzichten.

Material fiir die Erarbeitung einer
richtigen Zahlvorstellung im
Zahlenraum 10

Ausgangsproblem:

Rechenschwache Kinder verstehen Zah-
len zumeist nicht oder nicht in erster Linie
als Menge (Quantum, Anzahl, Wieviel?).
Sondern gewissermafSen als Punkt in einer
Reihe, als eine Station in einer auswendig
gelernten Kette von Zahlennamen. ,Sieben®
beispielsweise wird nicht als Gesamtheit von
siecben Einern aufgefasst, sondern als der sie-
bente, das eine Ding (Wiirfel, Finger ...),
auf welches der Finger beim Aufsagen der
Abzihl-Reihe zuletzt getippt hat.

Der Material-Einsatz muss also darauf
abzielen, diese auf den Reihenfolge-Gedan-
ken (,Ordinal-Aspekt”) der Zahl einge-
schriinkte Sicht zu korrigieren. Das verlangt

A. Gut geeignete Materialien:
1. Finger als Mengen-Gliederungs-Hilfe

Finger beim Rechnen — das ist mitunter
tabu. Auch Lehrer, die vielleicht selbst eine
unverkrampfte Haltung dazu einnehmen,
miissen bedenken, dass viele Eltern, Grof3el-
tern, bei Haustibungen helfende Ver-
wandte... ab einem gewissen Alter ,Finger-
Verbote“ aussprechen — in der irrigen An-
nahme, schon alleine dadurch dem Kind
zum anschauungs-ungebundenen Kopfrech-
nen zu verhelfen.

Tatsache ist aber: Ein Kind mit einer wie
oben beschrieben falschen Zahlvorstellung
wird auch bei ,einfachen® Plus- und Minus-
Aufgaben nur durch Zihlen zu einer Lésung
finden. Verbietet man ihm nun eine Zihl-
Hilfe (Finger, Wiirfel, Knopfe, Bleistifte ...),
dann fiihrt das nur entweder zu Heimlich-

& ®

3+4=72

Vom Standpunke eines rein ordinalen Zahlverstindnisses (Zahl als Station, nicht als
Menge gedacht) konnte ,,3 + 4 ebensogut ,,2“ ergeben — ndmlich ,2 Stationen®.

ORI

ein striktes Wegfiihren des Kindes vom rein
zihlenden hin zum Mengen erfassenden,
Mengen vergleichenden und Mengen struk-
turierenden Zahlen-Umgang.

Nun [if sich aber so gut wie jedes Mate-
rial auch rein zihlend gebrauchen. Eben
deshalb hingt gerade bei der Erarbeitung
des richtigen Zahlverstindnisses alles von
der Art und Weise ab, wie das Material ver-
wendet wird. Freilich gibt es auch dafiir
mehr oder weniger gut geeignete Materia-
lien.

Wichtige Einschrinkung:

Die folgenden Uberlegungen beziehen
sich stets auf die — therapeutisch unerlissli-
che — Situation der Einzelarbeit mit einem
Kind. Sie konnen keinesfalls eins zu eins
auf die Klassenarbeit iibertragen werden.
In der Klassenarbeit spielen Gesichts-
punkte wie leichte Handhabbarkeit, Még-
lichkeiten einer missbriuchlichen Verwen-
dung durch das nicht individuell angelei-
tete Kind u.v.m. eine wesentliche Rolle —
Gesichtspunkte, die in der Einzelarbeit
nicht oder nur bedingt zu beriicksichtigen
sind.

keiten (Finger unter dem Tisch, unter dem
Popo, nur leichtes ,Finger-Driicken® an der
Wange ...).

Oder aber dazu, dass das Kind nun
tatsichlich ohne Zihl-Hilfe dennoch zu
zihlen versucht. Es wird dann — zumeist mit
allen dufleren Zeichen grofiter Anspannung
(Augen fest zugekniffen, den Kopf im Zihl-
Takt mitbewegend ... ) — im Kopf die Zah-
lenreihe Schritt fiir Schritt rauf- oder run-
terhiipfen. Das ist eine gewaltige Anstren-
gung von Wille und Konzentration — aber
mathematisch um nichts wertvoller als das
ungleich leichtere und auch weniger feh-
leranfillige Abzihlen an Fingern oder Wiir-
feln oder sonstigen Zihl-Hilfen.

Das Problem bei jedwedem Zihlen — ob
mit oder ohne Finger — besteht darin, dass
(siche oben) die Zahl nicht als Menge, nicht
in ihrer Grofe, ihrem ,Wieviel? genom-
men wird. Aber das passiert eben deshalb,
weil das rechenschwache Kind die Zahl be-
reits als nicht-mengenhaft versteht. Das
Zihlen ist also nur die Folge-Erscheinung
des dahintersteckenden eigentlichen Pro-
blems namens , falsche Zahlvorstellung®.

Deshalb ist ein ,,Verbot“ des Zihlens
keine Losung, im Gegenteil: es macht —
siehe oben — die Situation fiir das Kind nur
noch schlimmer.

S.4
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Das dauerhafte Zihlen-Diirfen hilft dem
Kind allerdings auch nicht: Die Hoffnung,
das Kind werde schon irgendwann von al-
leine auf das Zihlen verzichten, erweist sich
im Fall einer Rechenschwiche leider als illu-
sorisch. Worum es vielmehr geht, ist dem
Kind alternative, mengen-bezogene Weisen
der Zahlverniipfung zu eréffnen. Und ge-
rade dafiir sind, richtig verwendet, die Fin-
ger wiederum sehr brauchbar.

Nur diirfen sie dann eben nicht als blofle
Abzihl-Hilfe, einen nach den anderen an-
tippend oder ausstreckend, verwendet wer-
den.

Finger ausgestrecke, auf einer Hand 5, auf
der anderen 3 Finger.”

Ein méglicher weiterer Zwischenschritt:
Das Kind soll die Zahl mit den Fingern zei-
gen — aber unter dem Tisch oder unter ei-
nem Tuch. Es kann die Finger also spiiren,
aber nicht sehen — und soll nun dennoch
versuchen zu sagen, wieviele Finger es jetzt
an beiden Hinden ausgestrecke hilt bzw.
wieviele Finger nicht ausgestreckt sind.

Von diesem ,inneren Finger-Bild“ der
Zahl ausgehend lassen sich eine Fiille ma-
thematischer Operationen unschwer erar-
beiten: Wenn 8 immer auch als ,,5 + 3“ ge-
dacht wird, ist

5+3=8

3 ebenso un-
schwer zu erar-
beiten (und
spater vom
Kind dauerhaft

zu merken) wie

Sondern als Hilfe zur Erarbeitung einer
Modell-Vorstellung fiir die Mengen-Gliede-
rung der Zahlen bis 10.

Gemeint ist: Das Kind soll lernen, mit 5
die Vorstellung ,,alle Finger auf einer Hand*
spontan zu verkniipfen. Mit 10 ,alle Finger
auf beiden Hinden zusammen.“ Mit z.B. 8
die Vorstellung ,auf einer Hand 5, auf der
anderen 3“. Und in weiterer Folge: Mit z.B:
6 die Vorstellung ,4 Finger brauche ich
dafiir nicht; also 4 Finger noch dazu, dann
sind’s alle 10%.

Diese Vorstellungen werden sich bei
nicht-rechenschwachen Kindern in der Re-
gel frither oder spiter wie von selbst einstel-
len. Fiir rechenschwache Kinder dagegen ist
es oft noch in der 3. Schulstufe unméglich,
sich die Zahl 8 anders als durch Einzeln-
Hochzihlen der 8 Finger mithsam zu erar-
beiten.

Das heifSt aber nicht, dass dieses ,,innere
Fingerbild* fiir rechenschwache Kinder
nicht erreichbar wire; es heifdt nur, dass man
es gezielt und geduldig, Schritt fiir Schritt,
mit ihnen erarbeiten muss.

Gefragt wire also in einer ersten Phase
die Erarbeitung einer inneren Vorstellung
davon, wie die Zahlen bis 10 mit Fingern
gezeigt werden kénnen. Dies geschieht
zunichst natiirlich unter tatsichlichem Ein-
satz der Finger. Wichtig ist es aber, diesen
tatsichlichen Gebrauch der Finger allmih-
lich durch die innere Vorstellung zu erset-
zen. Dafiir muss das Kind immer wieder
dazu angehalten werden, das, was sich durch
Hochzihlen einer Zahl an den Fingern er-
gibt, in Worte zu fassen: ,Ich habe jetzt 8

8 -5 =3 oder
8 — 3 = 5 und vieles andere mehr.

Immer freilich gilt: Die Finger werden
nicht einzeln abzihlend eingesetzt, sondern
in ,Hand-Paketen®, das heif3t als Gliede-
rungshilfe fiir die Zahlen mit den Bezugs-
punkten 5 (=eine ganze Hand) und 10
(=beide Hinde zusammen).

2. Kugel-Kette

Das ,innere Fingerbild“ muss in einem
niichsten Schritt erweitert werden: 8 soll
nicht nur mit ,,5 + 3“ assoziiert werden, son-
dern ebenso problemlos mit .4 + 4, ,,6 +
24,1 +7%etc.

Dazu bedarf es der zusitzlichen Einsiche,
dass ich einen Einer-Haufen beliebig in zwei
kleinere Einer-Haufen zerteilen kann — und
diese Verteilung durch Verschieben einzel-
ner Einer beliebig variieren kann, ohne an
der Gesamt-Anzahl der Einer etwas zu in-
dern.

Auch dafiir lassen sich die Finger sinnvoll
nutzen — indem das Kind aufgefordert wird,
7 mit anderen als den gewohnten Fingern zu
zeigen, also z.B. ohne den Daumen der
rechten Hand.

Leichter nachvollziehbar ist das Prinzip
Lhier eins mehr, dort eins weniger, insge-
samt gleich viel wie zuvor* jedoch an der
Kugelkette. Dafiir 3, 4, 5, ... bis 9 Holzku-
geln auf je einer Schnur auffideln. Daran
mit dem Kind zuniichst den oben beschrie-
benen Grundgedanken erarbeiten. Das
Kind in der Folge verschiedene Zerlegungen
einer Zahl selbst an der Kugelkette durch-
fithren und jeweils notieren lassen. Im nich-
sten Schritt wieder der Versuch, das Mate-

mit rechenschwachen Kindern

rial durch Vorstellung zu ersetzen: Aus-
gangspunke ist z.B. die ,Handzerlegung®
der 8 in 5 + 3. Diese wird an der 8er-Kette
gelegt. Dann die Kette mit Tuch verdecke,
Kind verschiebt unter dem Tuch eine Kugel
von der 3er-Seite zur Ser-Seite — und soll
nun (ohne unter dem Tuch zu zihlen!) ver-
suchen, die entstandene neue Zerlegung/
Verteilung der 8 Kugeln anzugeben (s. ne-
benstehende Abbildung).

Wieder wird ein Kind mit Defiziten in
der Verinnerlichung hier wahrscheinlich
Probleme haben. Dann aber nicht einfach
die Kette wieder aufdecken, sondern kon-
krete Denk-Anstofle geben: ,,Uberlege
zunichst nur, was auf dieser Seite passiert
ist.“ ,Hast du hier eine Kugel dazugescho-
ben?“,,Oder von hier eine Kugel weggescho-
ben?“ ,Ist es hier mehr als vorher oder weni-
ger als vorher?*

Die pidagogische Kunst besteht wieder
darin, so wenig von diesen Anregungen wie
mdglich, so viele wie nétig zu geben.

3. Steck-Wiirfel

Fiir das Erarbeiten eines Grundverstind-
nisses mathematischer Operationen (Addie-
ren als Dazugeben, Zusammenfiigen, Sub-
trahieren als Wegnehmen, Unterschieds-Be-
stimmen ... ), das Anstellen von Mengenver-
gleichen und vieles mehr ist das Handeln
mit konkretem Material unerlifiliche Vor-
aussetzung.

Wegen ihrer vielfiltigen Einsatzmoglich-
keiten auch fiir weitere Schritte (etwa beim
Ein-mal-Eins) haben sich dafiir Steck-Wiir-
fel sehr bewihrt: Sie erlauben farbliche Dif-
ferenzierung, die Moglichkeit des Zusam-
men- und wieder Auseinandersteckens lif3t
sich vielfach verstindnisfordernd einsetzen,
sie sind Kindern wegen ihrer Eignung zum
Basteln in der Regel sympathischer als sim-
ple Klétzchen, Knopfe, Plittchen.

Ein Nachteil besteht sicherlich in der
schweren Handhabbarkeit fiir Kinder mit
Defiziten in der Feinmotorik; man kann
hier nur an die Produzenten appellieren,
leichter steckbare, zudem auch etwas
grofere als die erhiltichen (Kantenlinge ca.
1,5 cm) herzustellen.

Wesentlich ist wieder die Verwendung
der Wiirfel: Als blofRe Zihlhilfe benutzt,
taugen sie in keinster Weise zum Aufbau
tragfihiger innerer Vorstellungen. Inso-
fern stimmt die Kritik, die Lorenz/Radatz
im schon zitierten ,Handbuch des Férderns
im Mathematikunterricht“ an den Steck-
wiirfeln anbringen.

Nur: Als Zihlhilfe ,missbrauchen® lif3¢
sich so gut wie jedes Material. Nicht die
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mit rechenschwachen Kindern

Steckwiirfel sind also das Problem, sondern
ein falscher Umgang damit.

Falsch wiire etwa die Hoffnung, dass das
Kind eine bestimmte Anzahl wie etwa 7 nur
oft genug mit Wiirfeln hinlegen und an-
schauen miisste, um die Zahl als Menge zu
erfassen und dann auch anschauungsunge-
bunden mit ihr operieren zu kénnen.
Warum das in der Regel nicht funktioniert,
ist oben erklirt: Das Kind nimmt die Wiir-
fel (vielleicht) dankbar als Zihlhilfe. Es
,sieht* aber die Menge nicht, weil es auf-
grund seiner bereits fehlerhaften Zahlauffas-
sung darauf gar nicht achtet.

Deshalb muss auch bei der Arbeit mit
Steckwiirfeln von der Betreuungsperson ak-
tiv darauf abgezielt werde, dass das Kind ei-
nen Mengen vergleichenden, niche-zihlen-
den Standpunkt zum Material einnimmt.

Ein Beispiel dafiir: Das Kind weif§ 3 + 3
auswendig, 3 + 4 muss stets durch Abzihlen
geldst werden.

Hier empfiehlt es sich, beide Aufgaben
mit Steck-Wiirfeln legen zu lassen — aber ge-
rade nicht nach dem ,,Wieviel?“ zu fragen,
sondern: , Vergleiche die Aufgaben. Wo sind
insgesamt mehr Wiirfel?“

Die Frage befreit vom Druck, immer
gleich ein , Ergebnis“ wissen zu miissen und
lidt zum Nachdenken ein: Auf beiden Sei-
ten sind zuerst 3, dann kommen hier 3
dazu, da aber 4, also mehr — dann miissen es
auch insgesamt mehr sein.

Dieses Nachdenken wird wieder dadurch
gefordert (und der Reflex des Sofort-Ab-
zihlen-Wollens gezihmt), dass die gesamte
Wiirfel-Anordnung unter einem Tuch ver-
schwindet. Die Erinnerung an die Hand-
lung bleibt und kann von der Betreuungs-
person durch gezielte Fragen strukturiert
werden.

In dhnlicher Weise lassen sich simtliche
Grundaufgaben im Zahlenraum 10 erarbei-
ten. Damit diese auch einem rechenschwa-
chen Kind letztlich anschauungs-ungebun-
den gelingen, bedarf es freilich eines in
kleinste Schritte unterteilten systematischen
Neu-Aufbaus unter Beriicksichtigung der
individuellen Ausgangslage.

B. Wenig geeignetes Material:
4. Finger als Zihlhilfe

Dazu ist oben im Grunde alles Nétige
gesagt. Das Wichtigste noch einmal: Ein
Verbot des Finger-Abzihlens ist nicht ziel-
fiihrend. Es geht darum, mit dem Kind in
der oben angedeuteten Weise Alternativen
zum Abzihlen zu erarbeiten. Wenn das Fin-
ger-Zihlen bereits zur Gewohnheit gewor-

den ist, sind zu seiner Uberwindung freilich
oft eine hohes Maf§ an psycholgogischem
und pidagogischem Fingerspitzengefiihl er-
forderlich.

5. (Spiel-)Geld

Sofern nur einzelne Schilling-Stiicke als
konkretes Material (wie Wiirfel, Knépfe...)
verwendet wird, gelten alle Vorbehalte, die
oben beschrieben wurden: Das Anschauen
und Hin- und Herschieben bewirkt von sich
aus noch keine Einsicht, eher besteht die
Gefahr, dass die Schilling-Stiicke blof§ als
Zihl-Hilfe gebraucht werden.

Noch problematischer ist in dieser Phase
die Verwendung von unterschiedlichen Ein-
heiten (10-S-Stiicke, 5-S-Stiicke, 1-S-
Stiicke, eventuell auch noch Groschen). Zu
verstehen, dass z.B. ein Fiinfer mehr ist als 4
Einer, setzt bereits einiges an richtigem
Zahl-Verstindnis voraus. Das Hantieren mit
Fiinfern und Einern eignet sich also wenig
zum Erwerb dieses grundlegenden Verstind-
nisses.

6. Zahlenstrahl mit Einer-Einteilung

Der scheinbar so einfach zu verstehende
Zahlenstrahl wirft — speziell fiir rechen-
schwache Kinder — eine Fiille von Fragen

den Missverstindnisse, sofern bereits vor-
handen, verstirkt, sofern noch nicht vor-
handen, méglicherweise sogar erst provo-
ziert.

Wenn schon der Zahlenstrahl im Erstun-
terricht Verwendung finden soll, dann miis-
ste er sorgfiltig als Maf$zahl-Darstellung er-
arbeitet werden: 6 ist eben auch am Zahlen-
strahl nicht ein Ding, ein ,,Stricher]“. Son-
dern die Gesamtheit von 6 Einheits-
Strecken, wobei eine Einheits-Strecke je-
weils der Abstand zwischen zwei Markierun-
gen ist.

Zahlen miissen am Zahlenstrahl also als
Strecken verstanden werden. So erarbeitet,
unterstiitzt der Zahlenstrahl einerseits ein
quantitatives Zahlverstindnis. Andererseits
wird erst so der Zahlenstrahl selbst hand-
habbar, werden die oben angefiihrten Pro-
bleme am Zahlenstrahl selbst 16sbar.

Es stellt sich allerdings die Frage, ob es —
angesichts der Fiille méglicher Missver-
stindnisse — wirklich sinnvoll ist, den Zah-
lenstrahl iiberhaupt im Erstunterricht einzu-
setzen. Wir empfehlen generell einen spite-
ren Finsatz — zum Aufbau einer Zahlen-
raumvorstellung im Hunderterbereich
(siche dort). Die Notwendigkeit, den Zah-
lenstrahl zunichst als , Lingen-Modell der

\/

auf. Warum steht die ,,1“ unter dem 2. Sti-
cherl? Warum ist die ,,0“ auch ein Stricherl,
wo ,,null“ doch ,nix“ heif$t? Warum soll von
3 auf 7 noch vier fehlen, wo doch zwischen
dem dritten und dem siebenten Stricherl
nur drei Stricherl liegen? (S. Abb.)

Diese Verwirrungen sind wieder Aus-
druck der falschen Zahlvorstellung des re-
chenschwachen Kindes: Die Zahl, jetzt am
Zahlenstrahl dargestellt, wird als Position
genommen — also als das eine Stricherl, un-
ter welchem die jeweilige Ziffer steht.

Der Zahlenstrahl scheint freilich diese
Auffassung der Zahlen sogar zu bestitigen:
Was soll denn 6, am Zahlenstrahl betrach-
tet, denn sonst sein, wenn nicht die mit ,,6“
bezeichnete Markierung?

Tarsichlich empfehlen manche Schul-
biicher, genau diese (,ordinale®) Deutung
der 6 am Zahlenstrahl auch mit den Kin-
dern im Erstunterricht zu erarbeiten. Davor
mdochten wir an dieser Stelle aus der Per-
spektive von Rechenschwiiche-Therapeuten
eindringlich warnen. Auf diese Weise wer-

Zahl zu erarbieten, besteht natiirlich aber
bei spiterer Verwendung.

Fazit

Entscheidend fiir die Entwicklung
einer tragfihigen Zahlvorstellung
ist es, vom rein zihlenden Umgang
mit Zahlen wegzukommen. Da
aber so gut wie jedes Material auch
rein zihlend verwendet werden
kann, bedarf das rechenschwache
Kind klarer Vorgaben, wie das Ma-
terial einzusetzen ist - und klar
strukturierter Anregungen, um
mithilfe des Materials innere Vor-
stellungsbilder zu entwickeln, die
das Zihlen iiberfliissig machen.

Fiir die Herbst-Nummer geplant:

Material fiir die Erarbeitung des Biinde-
lungs-Gedankens sowie einer Orientierung
im Zahlenraum.

S.6
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Wie l4fst sich eine ,Rechenschwiche

frithzeitig erkennen?

Das gibt sich schon, Sie miissen halt mehr
» iiben!“ So lautet die vielleicht hiufigste
Fehl-Einschitzung, die besorgte Eltern rechen-
schwacher Kinder in den ersten beiden Volks-
schuljahren zu héren bekommen. Tatsichlich
»gibt sich“ eine Rechenschwiiche von selbst ganz
und gar nicht. Und durch herkémmliches Uben
lduft man sogar eher Gefahr, die Situation langfri-
stig nur noch zu verschlimmern.

Entscheidend wire deshalb, eine Rechenschwiche
mdglichst frithzeitig auch als solche zu erkennen. Doch
Rechenstérungen machen es da dem Laien nicht
leicht: Gerade in den ersten Volksschulklassen ist die
Abgrenzung einer sich entwickelnden Rechenschwiche
von voriibergehenden ,Startschwierigkeiten® tatsich-
lich eine zuweilen hichst diffizile Angelegenheit.

Deas liegt vor allem auch daran, dass viele rechen-
schwache Kinder - mit und ohne Anleitung der Eltern
- eine Fiille von Kompensationstechniken entwickeln.
Zumal im beschrinkten Zahlenraum der beiden er-
sten Volksschulklassen kénnen sie mithilfe dieser
Techniken durchaus zu iiberwiegend richtigen Ergeb-
nissen kommen. Dass diesen Ergebnissen ein letzlich
véllig ungeniigendes, fehlerhaftes mathematisches
Fundament zugrundeliegt, bleibt so in einer Klasse
mit 20, 25 oder noch mehr Kindern nur allzu leicht
unbemerkt - solange, bis es eben doch ,,nicht mehr
geht”. Auch dann ist es grundsitzlich nie ,zu spit®,
die endlich erkannte Rechenschwiche zu bekimpfen -
aber viel schwieriger, als es bei frithzeitiger Erkennung
gewesen ware.

Diese Friiherkennung fiir VolkschullehrerInnen,
Eltern, HorterzieherInnen... leichter zu machen - das
ist das Ziel der hier startenden Artikel-Reihe. Teil 1
der Reihe ist typischen Merkmalen einer Rechen-
schwiche in der ersten Volksschulklasse gewidmet.
Gerade hier ist, wie gesagt,

Worauf in der ersten Volksschulklasse geachtet werden sollte:

‘Wahrnehmungsdefizite

Defizite vor allem der visuellen Wahr-
nehmung und der Raumorientierung
kénnen, miissen aber nicht die Ent-
stehung einer Rechenstérung begiin-
stigen. Hinweisen sollte in jedem Fall
friihzeitig nachgegangen werden.

Defizite im Abstrahieren
Allgemeines wird nicht altersgemify
erkannt, kann nicht benannt werden
(z.B.: ,Hunde und Végel haben
nichts gemeinsam, weil Hunde kén-
nen nicht fliegen). Verhiltnis von
Ober- zu Unterbegriff wird nicht
durchschaut (z.B.: ,,Es sind mehr
Hunde auf diesem Bild als Tiere®).

Varianz der Anzahl

Acht grofle Kreise werden gegentiber
acht kleinen Kreisen als ,,mehr
Kreise“ empfunden; riickt man acht
nebeneinander liegende Wiirfel wei-
ter auseinander, so sind es ,,mehr
Wiirfel geworden; usw.

Eins-zu-eins-Zuordnung gelingt nicht
Entsprechende Zihlfehler: Bei sieben
wird auf zwei Gegenstinde getippt.

Vorwiegend ordinale Zahlvorstellung
Zahl wird vorwiegend als Rangplatz
gedacht, z.B. 7 nicht als Gesamtheit
von 7 Einern, sondern als siecbente
Station in einer Reihe, ohne quantita-

tiven Bezug. , Was kommt nach 62¢
wird gewuf3t, ,Um 1 mehr als 62 da-
gegen nicht verstanden.

Kein Weiterzihlen

beim zihlenden Rechnen

z.B. 5 + 3 wird nicht ab 6 weiter-
zihlend geldst, sondern es werden erst
5 Finger abgezihlt, dann an der ande-
ren Hand von 1 weg 3, dann mufl er-
neut von 1 weg die Gesamtzahl be-
stimmt werden.

Keine , Fingerbild“ der Zahlen bis 9
Zuweilen muf§ auch die Zahl 5 jedes-
mal aufs neue von 1 weg hochgezihle
werden, sie wird nicht als ,.eine
Hand® gespeichert. 7, 8, 9 kénnen
hartnickig nicht auf ,einen Sitz* ge-
zeigt werden. Bestimmte Finger sind
fix mit bestimmten Zahlen verbun-
den, z.B. wird 8 ohne Daumen (als 4
+ 4) nicht erkannt.

Irregeleitete Zihlmechanik

Hiufige ,,Fehler um 1“ nach dem
Muster: 6 + 3 = 8, weil der sechste
Finger beim ,,plus 3“ mitgezihlt wird.
Oder: 12 + 5 = 7, weil vom 2. Finger
(fiir 12) ohne Gedanken ans Wieviel
weitergezihlt wird.

Fortsetzung in der nichsten Nummer

die diagnostische Abgren-
zung oft schwierig. Die Auf-
listung kann nur nur die
wichtigsten und deutlichsten
Phinomene umfassen. Nicht
jedes angefiihrte Merkmal

fiir sich bedeutet bereits, dass Absender

das Kind an einer Rechen-

schwiche leidet. Umgekehrt Name........oooooooee
wird kaum ein Kind alle be-

schricbenen Defizite insicy |
vereint aufweisen. Letztlich Adresse

gibt es nicht eine ,Rechen-
schwiche®, sondern ebenso
viele wie betroffene Kinder.
Es kann an dieser Stelle also
nur darum gehen, fiir die
wesentlichen Indizien zu bitte leserlich schreiben
sensibilisieren; die Fein-Dia-
gnose muss wohl Experten
vorbehalten bleiben.

Porto

Verein fiir Lern-und
Dyskalkulietherapie
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1070 Wien



Was wir fiir Sie tun konnen

er Verein fiir Lern- und Dyskalkulietherapie betreibt in Wien und

Graz ,Institute zur Behandlung der Rechenschwiche®. Die Mitar-
beiterInnen der Institute sind ein Team aus PidagogInnnen, Psycho-
logInnen und MathematikerInnen, die iiber ihre Berufspraxis hinaus eine
spezielle Ausbildung in Dyskalkulie-Therapie absolviert haben.

Im Rahmen der Institute bieten wir an:

* kostenlose Information und Beratung iiber Rechenschwiiche und die
Méglichkeiten ihrer Behandlung im Rahmen der Telefon-Sprechstun-
den

* Versand von Informationsbroschiiren und Fachartikeln

* Vortrige und Seminare

* diagnostische Gespriche zur Detail-Abklirung bei Verdacht auf Re-
chenschwiiche nach Terminvereinbarung und gegen Kostenbeitrag

* auf Basis solcher diagnostischer Gespriche: individuelle Beratungs-
gespriche mit Eltern, bei deren Zustimmung auch mit LehrerInnen
rechenschwacher Kinder und Jugendlicher

* Durchfithrung von Rechenschwiche-Therapien

Sie erreichen uns:

in Wien: in Graz:

1070, Lerchenfelder Str. 125/13 8020, Kleegasse 3/BO 2

Tel.: 01 - 526 48 46 Tel. und Fax: 0316 - 766 344
Fax: 01 - 526 48 47 Telefon-Sprechstunden
Telefon-Sprechstunden tiglich Mo, Mi und Do

von 12 bis 14 Uhr von 12 bis 14 Uhr

e-mail: rechnen@inode.at
Homepage (ab Herbst): www.rechenschwaeche.at

Q

Aus Feblern lernen...

LJAus Feblern lernen“ — das wird
rechenschwachen Kindern nicht ohne Hilfe
gelingen. Um ihnen aber helfen zu kinnen,
muss man ihre Fehler zunichst einmal selbst
durchschauen. Denn die wenigsten Febler
rechenschwacher Kinder passieren ,einfach so*:
Da steckt Nachdenken dabinter, eine
(fehlerhafie) Logik, die man kennen muss, will
man die Fehler dauerhaft beheben. Dass diese
kindliche Logik mitunter auch einfach zum
Schmunzeln anregt, wollen wir in dieser
Kolumne mit Beispielen aus diagnostischen

Gespriichen belegen.

Frage: ,Mutter bringt fiir ihre 4 Kinder 12
Tafeln Schokolade mit. Wie viel bekommt
jedes Kind?“
Florian, 9, nach lingerem Briiten: ,Jedes
bekommt eine Tafel.“
Frage: , Wie bist du draufgekommen?*
Florian: ,,Zu viel Schokolade ist unge-
sund.“

koK
Frage: ,Die 10jihrige Hanna bekommt pro
Woche 25 Schilling Taschengeld. Sie spart
ihr Taschengeld 6 Wochen lang. Wie viel hat
sie dann gespart.”
Melanie, 10: ,,Da rechne ich mal. 25 mal 6,
und was rauskommt mal 10.
Frage: , Warum mal 62

Melanie: ,, Weil es 6 Wochen

Ca

Bitte schicken Sie mir gegen Porto- und Versandspesen (Erlagschein wird bei Versand beigelegt):

Elternratgeber ,Hilfe, mein Kind kann nicht rechnen®

Institutsfolder , Wer sind wir”

Wie erkennt man eine Rechenschwiche/Dyskalkulie in der Volksschule?
Wie erkennt man eine Rechenschwiche/Dyskalkulie in Hauptschule/AHS?

Literaturliste zum Thema Rechenschwiche

[ e (e

Tipps fiir LehrerInnen zu folgenden Themen:
O , Vorsicht, frithes Rechnen schadet!”

O ,Die Zahl, das unbekannte Wesen®

O |, Stellenwertsystem*

O  Ich bitte auch weiterhin um die kostenlose Zusendung des
Osterreichischen Rechenschwiche Magazins.

(3 Ich bitte weiterhin um Zusendung des Osterreichischen Rechenschwiche-Magazins zum Forder-

Abo-Preis von ATS (Bitte Betrag Ihrer Wahl einsetzen).

sind. Jede Woche gleich viel,
das ist mal.“

Frage: ,Und warum dann
noch mal 102¢

Melanie: ,,Wenn du extra 10
Jahre sagst, muss ich sicher
mit der 10 auch was rech-

«

nen.

oKk
Frage: ,In einen Eisenbahn-
waggon passen 96 Men-
schen. Wieviele passen in ei-
nen Zug mit 8 Waggons?“
Peter, 10: ,,Das ist sicher di-
vidiert.“
Frage: ,Wie hast du es dir
tiberleg?®
Peter: ,,Das muss dividiert
sein, weil die kann ich am
schlechtesten.”
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