Osterreichisches

1 Euro
ATS 14,—
Nr. 2

Herbst 2000

Halbjahres-Schrift des Vereins fiir Lern- und Dyskalkulietherapie

Lerchenfelder Str. 125/13, 1070 Wien, Tel.: 01/526 48 46, rechnen@inode.at

Schule und Rechenstérungen

N sterreichs Schule geht zu wenig auf das
Problem Rechenstérungen ein. Das ist
nicht die béswillige Unterstellung eines
schulexternen Vereins: Das sagen oberste
Schulverantwortliche selbst.

So haben Ende Mai 1999 bei der Wiener
Enquete des Katholischen Familienverban-
des zum Thema ,Teilleistungsschwichen®
Vertreter des Unterrichtsministeriums wie
auch des Wiener Stadtschulrates den ,,Nach-

holbedarf der Schule beziiglich Dyskalkulie
offen eingestanden. Die Bundesministerin
selbst fiihrt in ihrem Schreiben an das
Osterreichische Rechenschwiche Magazin
(siche Kasten auf'S. 2) aus, dass ,,gewdhnlich
die  Lese-Rechtschreibschwiiche  bzw.  die
Legasthenie® im ,Mittelpunkt der Aufmerk-
samkeit* der Schulen steht und es wichtig
sei, dass ,nun auch die Rechenschwiiche stiir-

kere Beachtung erfiibrt " «S. 2

Erarbeitungsmaterial
fiir den Zahlenraum 100

Vorbemerkung
n Nummer 1 des ,Osterreichischen
Rechenschwiche Magazins“ wurde dar-
gestellt, welche Materialien sinnvoll in
der Erarbeitung des Zahlenraumes 10 mit
rechenschwachen Kindern eingesetzt wer-
den kénnen.

Der vorliegende Artikel schlieflt daran
an. Wesentlich zu seinem richtigen Ver-
stindnis sind aber die bereits im Vorgin-
ger-Artikel erliuterten ,,Grundsitze® fiir
die Arbeit mit rechenschwachen Kindern
im allgemeinen und fiir den Einsatz von
Material im besonderen. Die wesentli-
chen dieser Grundsitze seien zur Vermei-
dung von Leerliufen oder gar Fehlern
hier noch einmal kurz zusammengefasst:

46-28=24
43+1=53

6011

1. Die Aufarbeitung einer Rechen-
storung erfordert von der Betreuungsper-
son ein hohes Maff an mathematisch-
fachdidaktischem, psychologischem und
pidagogischem Wissen, an Erfahrung,
Einfiihlungsvermégen, Geduld...

Die Ausfiihrungen in diesem Magazin
kénnen dafiir wertvolle Anregungen geben.
Wer aber bei der Umsetzung in eine Uber-
forderungssituation gerit, sollte im Interesse
des Kindes nicht zégern, frithzeitig profes-
sionellen Rat einzuholen. & S.6

50+3=80

45=3%
3>80

Viele Fehler — ein Prinzip: Die Schwierigkeiten
rechenschwacher Kinder mit zweistelligen

Anstelle eines
Editorials...

...wollen wir an dieser Stelle danken:
fur all die positiven Rickmeldungen,
die wir fir Nummer 1 unseres Maga-
zins erhalten haben. Wir nehmen sie
als Bestarkung, in dieser Weise
weiterzumachen: Mit Informationen
und praktischen Anregungen, durch
die Eltern, Lehrerlnnen, Horterziehe-
rinnen... in ihrer Arbeit mit rechen-
schwachen Kindern unterstutzt
werden sollen. Mit Kritik an den
unbefriedigenden Rahmenbedingung-
en, die in Osterreich die Forderung
rechenschwacher Kinder und Jugend-
licher behindern und oft verunmaogli-
chen —innerhalb wie auRRerhalb der
Schule. Mit Hinweisen auf lesens-
werte Literatur. Mit Angeboten flr
Fortbildungsveranstaltungen und
vertiefende Gesprache.

Wir hoffen, dass sich das Oster-
reichische Rechenschwache Magazin
dariber hinaus zu einem Forum fiir
alle am Thema Interessierten ent-
wickelt —und laden deshalb Eltern,
LehrerInnen, Schulverantwortliche,
Wissenschafterlnnen, Kolleginnen in
psychosozialen Diensten... ein, in
Leserbriefen und Gastbeitragen

Stellung zu beziehen. e S2
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Schule und Rechenstérungen

Zu unserer grofsen Freude konnten
wir bereits fur diese Nummer Profes-
sor Hans Grissemann, den Schweizer
.Doyen" der Dyskalkulie-Forschung,
fur einen Beitrag gewlInnen.

Gleichfalls ermutigend war flr uns
die Reaktion der obersten Schulver-
antwortlichen, Bundesministerin
Elisabeth Gehrer, auf unser Magazin.
Wir denken, dass Gehrers Schreiben
an die Redaktion auch die vielen
engagierten Kolleglnnen in den Schu-
len in ihren Bemuhungen um Kinder
mit Rechenstdrungen bestarken wird,
und machen es deshalb hiermit — mit
Zustimmung der Ministerin — 6ffent-
lich:

»Ich méchte mich fiir die Uber-
mittlung der ersten Ausgabe des
.Osterreichischen
Rechenschwache Magazins” recht
herzlich bedanken.

Die sichere Vermittlung der
Kulturtechniken halte ich fiir eine
der wichtigsten Aufgaben der
Volksschule. Kindern, die Schwie-
rigkeiten haben, wird bereits in der
Volksschulen in verschiedenster
Weise geholfen. Im Mittelpunkt der
Aufmerksamkeit steht gewohnlich
die Lese-Rechtschreibschwache
bzw. die Legasthenie.

Ich halte es fiir wichtig, dass nun
auch die Rechenschwache starkere
Beachtung erfahrt und wirksame
MaBnahmen entwickelt werden.
Fachgerechte Materialien und
Fordermaglichkeiten konnen auch
den Eltern die Sicherheit geben,
dass sie in ihren zuséatzlichen
Bemuihungen unterstiitzt werden.
Besonders wertvoll sind auch
Hinweise, wie die Rechenschwache
friihzeitig erkannt werden kann.
Dies entspricht voll meinen Inten-
tionen im Bereich des Frithwarnsy-
stems.

Ich danke lhnen fiir lhr Engagement
und wiinsche lhnen fiir Ihre Arbeit
weiterhin viel Erfolg.

Mit freundlichen GriiBen
Elisabeth Gehrer

Anderungswille wird also allseits bekun-
det. Der Anderungsbedarf ist jedenfalls ge-
waltig:

In ihrer Ausbildung werden Volksschul-
lehrerInnen fiir den adiquaten Umgang mit
Rechenstérungen nicht vorbereitet. Auch
das keine Unterstellung von uns, sondern
die wiederholte Klage vieler, auch ,frisch
von der Pidak kommender Kolleglnnen.
Dabei wire gerade fiir Volksschullehre-
rInnen (und nicht nur fiir Sonderpidago-
glnnen) eine Grundkompetenz in der
Friiherkennung und Ausschopfung der
Maglichkeiten zur Privention von Re-
chenschwichen von grofiter Bedeutung.

In der LehrerInnen-Fortbildung sind
Ansitze erkennbar, das gewaltige Interesse
der Kolleglnnen nach Information iiber Re-
chenstérungen zu befriedigen. Von einem
osterreichweit flichendeckenden, umfassen-
den Angebot sind wir aber weit entfernt.

Nur in Wien: Empfehlungen fiir den
»Umgang mit Rechenschwichen®

,Nachholbedarf” in Sachen Rechen-
storungen besteht auch auf der Ebene schu-
lischer Verordnungen: Wihrend es — zwar
immer noch nicht dsterreichweit, doch im-
merhin — in einer Reihe von Bundeslindern
detaillierte Erldsse fiir die Behandlung
legastheniebedingter Fehler im Deutsch-Un-
terricht gibe, hat bislang nur der Stadtschul-
rat fiir Wien seinen Lehrerlnnen , Empfeh-
lungen® explizit auch fiir den Umgang mit
Rechenschwichen erteilt.

Freilich sind diese Empfehlungen unserer
wiederholten  Erfahrung  nach
LehrerInnen nicht bekannt — obwohl sie
bereits seit November 1998 in Kraft sind.
Interessierte Kolleglnnen und Eltern be-
troffener Kinder kénnen die ,,Empfeh-
lungen® ungekiirzt iiber die Homepage

vielen

des Vereines (www.rechenschwaeche.at)
nachlesen.

Was ginzlich fehlt,
sind weiterfiihrende
Uberlegungen fiir eine
Betreu-
ung rechenschwacher
Kinder. Spezifische inner-
schulische Férdermafnah-

innerschulische

men fir Kinder mit
Stérungen im Bereich des

Lesens und Rechtschrei-

bens existieren seit vielen

Gerade fiir Volksschul-
lehrerInnen wire ein
Grundkompetenz in
der Friiherkennung
und Privention von
Rechenstérungen von

grofiter Bedeutung.

Die fiir rechenschwache
Kinder wesentliche Bestim-
mung lautet:

wMathematilkunterricht
und Leistungsbeurteilung

Die  allgemeinen  rechtli-
chen Grundlagen (fiir die Be-
urteilung von Kindern mit
Rechenschwichen;  Anm.)
sind im Wesentlichen ident

Jahren, wenn auch mit
sehr unterschiedlicher Handhabung in den
cinzelnen Bundeslindern. Uber spezifische
innerschulische Férdermafinahmen fiir Kin-
der mit Rechenstérungen wird nicht einmal
diskutiert. Diesbeziigliche Anregungen und
Anfragen unsererseits wurden von den Ver-
antwortlichen zumeist einfach ignoriert.
Zuweilen erfolgt der Verweis auf das
StiitzlehrerInnensystem. Wenn aber die
hochengagierten StiitzlehrerInnen neben all
ihren anderen Aufgaben tatsichlich auch
noch die spezifische Férderarbeit mit re-
chenschwachen Kindern leisten sollen, dann
miisste die Schulbehorde sie auch dazu be-
fahigen: durch eine entsprechend erweiterte
spezifische Ausbildung, durch eine betricht-
liche personelle Aufstockung, durch verbes-
serte Rahmenbedingungen fiir eine effizien-
tere Zusammenarbeit mit Klassenlehrer-
Innen und auflerschulischen Institutionen.

mit den Richtlinien iiber die
Rechtschreibung  (bei Kindern mit Lese-
Rechtschreibschwichen; Anm.).“

Die Richdinien iiber Rechtschreibung
wiederum geben vor, dass bei der Leistungs-
beurteilung unter anderem auch zu beriick-
sichtigen sind: ,, Das Ausmaf§ der erkennbaren
oder vermuteten Leistungs- und Anstren-
gungsbereitschaft des Kindes, seine indivi-
duelle Lernlage (.. Teilleistungsschwiichen
...), sein individueller Lernzuwachs ...

Eine grofiziigige Umsetzung dieser
Empfehlungen kénnte fiir viele Kinder mit
Rechenstérungen eine entscheidende Hilfe
darstellen. Natiirlich wird die Beriicksichti-
gung bei der Notengebung das Problem
»Rechenstorung”  keinesfalls 16sen. Auch
stellen sich spitestens beim Ubertritt von
der Volks- in die Sekundarstufe Folgeproble-
me, auf die die Wiener ,Empfehlungen in
keinster Weise eingehen.
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Schule und Rechenstrungen

Es wire aber schon ein Riesengewinn fiir
die betroffenen Kinder, wiirden sie wenig-
stens in den ersten drei Klassen nicht mit je-
nen schlechten Noten bedacht, die sie bei
»objektivem® Vergleich mit Lehrplan und
Klasse bekommen ,miissten. Denn jede
Forderarbeit kimpft auch mic den oft
immensen psychischen Schwierigkeiten,
welche das Kind auf Grundlage seiner schu-
lischen Situation entwickelt. Diese Schwie-
rigkeiten werden entscheidend auch durch
schlechte Noten verursacht. Und so wird
auch ein Kind, das in der Aufarbeitung sei-
ner Defizite Fortschritte macht, in diesem
Autholprozess immer wieder zuriickgewor-
fen, wenn es in der Schule doch stets nur
mit vernichtenden Noten ,,belohnt“ wird.

Wiirde man dagegen tatsichlich den in-
dividuellen Lernzuwachs und die ,Anstren-
gungsbereitschaft® des Kindes auch in Form
einer besseren Note anerkennen, so konnte
dies eine gewaltige psychische Entlastung
und Motivationssteigerung bewirken —
und damit die Aufarbeitung der Rechen-
storung wesentlich beschleunigen. Wie ge-
sagt: Das Kind ist fiir das Verstehen der wei-
teren Mathematik um nichts besser geriistet,
wenn es fiir seine aktuellen Missverstindnis-
se und Liicken einen Dreier anstelle eines
Vierers erntet. Aber wenn gegen diese Miss-
verstindnisse und Liicken konsequente For-
derarbeit ergriffen wurde und diese Fort-
schritte zeitigt, dann miissten diese auch
dann anerkannt werden, wenn das Klassen-
zielt trotz allem noch nicht erreicht wurde.

»Empfehlungen® zur Forderarbeit:
Richtig, aber derzeit unerfiillbar

Was nun die Forderarbeit selbst betrifft,
so lesen sich die Wiener ,Empfehlungen®
wie die Beschreibung nahezu idealer Schul-
verhiltnisse: ,/m Mittelpunkt aller zusiitzli-
chen BetrewungsmafSnahmen steht das priiven-
tive Frdern und die Erstellung individueller
Lernprogramme, ist da zu lesen und: ,Nach
Erstellung der Forderdiagnose wird ein speziell
auf die Bediirfnisse des Kindes gerichtetes Fir-
Goldrichtige
~Empfehlungen — die aber, ernstgenom-

derprogramm  entwickelt.

men, ecinen beim derzeitigen Bildungs-
budget unerfiillbaren Mafistab in die Welt

setzen: innerschulische

1) Die Lehreraus- und -fortbildung
iiber Rechenstorungen ist mangelhaft.
Die Folgen sind fatal: Rechenstérungen
werden nicht oder zu spit erkannt, Eltern
werden zu kontraproduktivem Pauken an-
gewiesen, im Unterricht wird auf die Pro-
bleme rechenschwacher Kinder falsch rea-
giert.

2) Die Schule ist im Regelfall nicht
»schuld an einer Rechenstérung. Aber
die Wissenschaft weifd, dass ein schwer
quantifizierbarer Anteil an Rechenstdrun-
gen ,didaktogen® ist, dass also — unter
anderem — auch Fehler im Unterricht zur
Entstehung von Dyskalkulie fiihren.
Hier liegt umgekehrt ein gewaltiges Poten-
tial zur Vermeidung von Rechenstérungen
— bislang weitgehend ungenutzt.

3) Selbst der ,idealtypische” Mathe-
matikunterricht wird das Aufkommen
von Rechenstorungen bei entsprechend
disponierten Kindern nicht verhindern
konnen. Es stellt sich also auch bei opti-
maler Nutzung aller Méglichkeiten der
Privention die Frage, wie Kindern mit
Rechenstérungen geholfen werden kann.

4) Nun ist die Schule, wie gesagt, nicht
oder nicht hauptsichlich der Problem-
verursacher. Und insofern die Therapie
einer  Rechenstérung  konsequente
Einzelbetreuung erfordert, wird die
Schule auch nur begrenzt der Problem-
Iser sein konnen. Es sei denn, Schule
wird neu definiert und entsprechend
finanziert, sodass therapeutische Indivi-
dualbetreuung  tatsichlich im  Ausmaf}
des Bedarfs stattfinden
kann.

innerschulisch

Die Position des Vereins fiir Lern- und Dyskalkulietherapie

5) Solange dies nicht zu erwarten ist,
bedarf es auflerschulischer Institutio-
nen, welche die geforderte Finzelbetreu-
ung in Kooperation mit der Schule lei-
sten. Und hier stellt sich nun die gesell-
schaftspolitische Frage, wie der Staat insge-
samt mit Rechenstérungen umzugehen
gedenkt. Die derzeitige Situation ist voll-
kommen unbefriedigend: Fiir Therapie-
mafinahmen mit rechenschwachen Kinder
gibt es derzeit keinen Schilling éffentlichen
Geldes. Offentliche Einrichtungen dafiir
gibt es nicht. Private Initiativen werden
nicht gefordert, sodass einerseits Eltern
fiir die gesamten Kosten aufkommen miis-
sen — weshalb notwendige therapeutische
Maflnahmen oft unterbleiben. Anderer-
seits bleibt das Angebot an Therapieplit-
zen auf dieser Grundlage zwangsliufig
klein und wohl auch dauerhaft auf Grof3-
stidte beschrinkt.

6) Jeder Versuch, eine Anderung her-
beizufiihren, wurde bislang rasch abge-
wiirgt mit dem ,,Argument”: Kein Geld
da! Seltsamer Weise , findet sich® fiir ande-
re Anliegen doch immer noch Geld. Es
diirfte also eher darauf ankommen, fiir wie
wichtig ein Anliegen gehalten wird. In
Deutschland zum Beispiel hilt man die
unbehandelten Rechen-
storung ausgehende Gefahr einer ,,sozia-

von einer
len Desintegration® fiir so wichtig, dass
die Kosten fiir eine Rechenschwiche-
Therapie in der Mehrzahl der Fille
durch Jugendimter iibernommen wird.
Dass in Osterreich denk-unmoglich sein
soll, was in Bayern gang und gibe ist, will
und will uns nicht einleuchten. 2

Ohnehin ist es aber mit dem Formulie-
ren von ,Empfehlungen® nicht getan:
Wer es ernst meint, miisste auch fiir die
notigen Rahmenbedingungen in den
Schulen sorgen. Doch davon kann, wie die
Schulverantwortlichen selbst zugeben, der-
zeit nicht im entferntesten die Rede sein.

Und so héren wir Tag fiir Tag in unserer
Praxis von empdrten Eltern Sitze wie ,Das
gibt’s doch nicht, dass die Lehrerin jahrelang

nicht erkannt hat, dass unser Kind eine Re-
chenstérung hat.“ Wir kénnen den Eltern
dann nur erkldren, warum es das doch gibt.
Und wir kénnen sie nur ermutigen, sich bei
den Schulverantwortlichen zu Wort zu
melden: Mehr Druck von seiten der be-
troffenen Eltern, mehr Druck auch sei-
tens der mit Lage selbst unzufriedenen
Lehrerlnnen konnte die nétigen Ande-
rungen entscheidend beschleunigen. @

Einzelbetreuung  fiir
jedes rechenschwache
Kind. Wir hitten, aus
bildungspolitischem

Realismus heraus, eine
solche Forderung nie

zu stellen gewagt.

© Osterreichisches Rechenschwiche Magazin — 2/2000
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Zwei Klassiker der Rechenschwiche-Literatur

Die Redaktion des Osterreichischen Re-
chenschwiche Magazins hat namhaf-
te Wissenschafter des deutschsprachigen
Raumes eingeladen, das Heft als Forum
und Publikationsméglichkeit zu nutzen.
Zu unserer Freude hat Professor Jens Hol-
ger Lorenz, derzeit Abteilungsleiter Mathe-
matik an der Pidagogischen Hochschule
Ludwigsburg und Verfasser einer Reihe von
Standardwerken zu Fragen der Dyskalkulie,
fiir eine der nidchsten Nummern einen Arti-

kel angekiindigt. Und bereits in diesem
Heft sind wir dankbar fiir einen Original-
beitrag von Professor Hans Grissemann.

Professor Grissemann ist emeritierter Extra-
Ordinarius fiir Sonderpidagogik an der
Universitit Ziirich, eine anerkannte Kapa-
zitdt auch auf dem Gebiet von Lese-Recht-
schreibstorungen und gewissermaflen der
»Dyskalkuliepapst im deutschsprachigen
Raum. In wenigen Wochen erscheint sein
Forder-Lernwerk ,,Besser rechnen — Mathe-

matische Grundférderung bei Lernschwie-
rigkeiten®. Eine Besprechung desselben ist
fiir die nichste Nummer unseres Magazins
geplant. In diesem Heft stellen wir die bei-
den Standardwerke Grissemanns auf dem
Gebiet der Dyskalkulieforschung vor:
,Grundlagen und Praxis der Dyskalkulie-
therapie® sowie ,Dyskalkulie heute®.

Wir starten damit zugleich eine Reihe von
Besprechungen empfehlenswerter Biicher
tiber Rechenstrungen.

Hans Grissemann und Alfons Weber:

Grundlagen und Praxis der
Dyskalkulietherapie
Verlag Hans Huber, Bern 1993

Das Werk besticht vor allem durch sei-
nen ersten Teil: Eine inhaltlich umfas-
sende, im Umfang knappe, dabei sehr ausge-
wogene Darstellung der vielfiltigen Fakto-
ren, die an der Entstehung von Rechen-
storungen beteiligt sind.

Grissemann/Weber legen dabei Aeblis
mathematische Operationstheorie zugrun-
de. Mathematische Kompetenz wird dem-
nach in vier Stufen erworben: Am Anfang
steht der tatsichliche Vollzug jener Hand-
lung, deren quantitative Seite es zu verste-
hen gilt. Beispiel: das tatsichliche Wegneh-
men von 5 Wiirfeln aus einer vorgefunde-
nen Anzahl von 8 Wiirfeln. In einer zweiten
Stufe wird diese Handlung bildlich darge-
stellt und geldst (von 8 gezeichneten Qua-
draten werden 5 durchgestrichen). Bereits
dabei erfolgt eine erste Verinnerlichung und
Abstraktion. In der dritten Stufe wird die
Handlung nur noch mit mathematischen
Zeichen (als Zifferngleichung
8 — 5 = 3) dargestellt, aber immer noch mit
jederzeit méglichem Riickbezug auf die
tatsichliche Materialhandlung. Erst in der
vierten Stufe erfolgt, auf Basis des zuvor er-
worbenen Verstindnisses, die Automatisati-
on, welche es spiter iiberfliissig macht, beim
Losen von ,8 — 5 immer wieder auf die
konkrete Vorstellung von (oder gar das Han-
tieren mit) 8 Wiirfeln zuriickzugreifen.

Grissemann/Weber stellen nun dar, wie
auf jeder dieser Stufen verschiedenste
JStorfaktoren wirksam werden und in
ihrem Zusammenwirken eine ,,Dyskalkulie*
ergeben kénnen. Kinnen, nicht miissen:
Kein Faktor fiir sich alleine hat den Rang
einer ,eindeutigen Ursache®.

So #duflern sich die Autoren zuriickhal-
tend zur Rolle von (zuweilen in diesen Rang
gehobenen) Wahrnehmungsstérungen: ,, Ob
diese Auffiilligkeiten einen iitiologischen (ver-

ursachenden; Anm. des Rezensenten) Zusam-
menhang mit Dyskalkulie haben oder als
Kovarianzphinomen zu deuten sind, ist bis
anhin noch nicht nachgewiesen worden.

kungen, die in Diagnose und Therapie mit-
zuberiicksichtigen sind.

Kapitel 2 bietet wertvolle Hinweise fiir
die Diagnostik von Rechenstérungen, Kapi-
tel 3 nimmt

Bemerkenswert (und vom
Rezensenten aus Erfahrung
voll geteilt) auch die Ein-
schitzung: ,, Es muss deshalb
angenommen werden, dass
sich bei einem betrichtli-
chen Teil der rechenschwa-
chen Lernbehinderten di-
verse Betriebsunfiille im
Zablbegriffsaufbau ereignet
haben, die nicht nur intrap-
sychisch, sondern auch di-
daktisch bedingt sein kin-
nen. ... Friihe Rechenerfah-
rungen sind vielleicht fiir

S

die spiiteren Rechenleistun-
gen nicht weniger aus-

schlaggebend als die allge-
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In Summe gelangen die Autoren zu ei-
nem ,,dynamisch-systemischen Verstindnis von
Lernstorungen: Als ,dtiologische Basisfakto-
ren” nennen sie zusammenfassend ,,0rgani-
sche“ sowie ,soziodkonomische und sozio-
kulturelle
ofamilirpsychosoziale  Belastungen®
schulische Faktoren wie ,,didaktische Miingel,
erzieherische  Fehlhaltungen von  Lehrern,
gehiiufte Lehrer-/Wohnortwechsel).

Schon diese Basisfaktoren sind also kei-
neswegs alleine ,,im Kind® zu orten. Nur im

Beeintriichtigungen®,  weiters

sowie

Rahmen dieser Basisfaktoren aber zu verste-
hen ist die Wirksamkeit von kognitiven
Merkmalen wie Impulsivitit, Ablenkbarkeit,
von Teilfunkdonsstérungen der Wahrneh-
mung, des Gedichntisses, der Motorik so-
wie von Stérungen in der Integration sol-
cher Teilfunktionen einerseits, von emotio-
nal-sozialen  Auffilligkeiten —andererseits.
Und all diese Basis- und Personlichkeits-
faktoren stehen wieder in Wechselwir-
kungen zu den Sozialsystemen Schule, Klas-
se, Freundeskreis, Familie ... — Wechselwir-

findlichen
Forderlernwerken und Férdermaterialien
fiir das ,pidagogisch-therapeutische Trai-
ning“ entlang der erwihnten ,vier Stufen®
des Aufbaus mathematischer Kompetenzen.
Das 5. Kapitel bietet schliefSlich eine knappe
Methodeniibersicht tiber mégliche psycho-
therapeutische Mafinahmen, welche in Ein-
zelfillen von Rechenstdrungen erginzend
sinnvoll sein kénnen. Die Autoren geben
aber zu bedenken, dass die , Rebabilitation
im Leistungsbereich auch ohne Psychotherapie
zu einem Abbau der neurotischen Reaktionen
Siihren kann“ und warnen generell vor einer
, Uberforderung  zeitlicher und emotionaler
Art durch nebeneinanderlaufende Therapien .
Ein umfangreiches Literaturverzeichnis
sowie ein Anhang iiber den Stand der kin-
derpsychiatrischen und neuropsychologi-
schen Forschungen iiber Rechenstérungen
vervollstindigen das Werk. In Summe ein
fiir jeden an Rechenstérungen Interessierten
unverzichtbares Buch — dessen Lektiire frei-
lich durch eine beachtliche Fremdwort-
Dichte nicht ganz leicht gemacht wird ...

S.4
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Hans Grissemann iiber ,, Teilleistungsschwichen®

Hans Grissemann:

Dyskalkulie heute
Verlag Hans Huber, Bern 1996

as Buch ist in seinem ersten Teil einer

Schweizer Debatte gewidmet, von der
Osterreich weiter entfernt ist als der Genfer
vom Neusiedler See: Einzelne Schweizer
Schulpsychologen haben in verschiedenen
Beitriigen vor einem ,Dyskalkulie-Boom*
gewarnt; Grissemann nimmt eine kritische
Priifung ihrer Einwinde vor.

Bl BT
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Hans Grisscmann

Dyskalkulie
heute

sSonderphidagogische Integration
auf dem Priffstand

Dyskalkulie-Boom??? Dass in Osterreich
irgendjemand vor einer Uber-Reaktion von
Schule und Gesellschaft auf das endlich er-
kannte Problem ,Rechenstérungen® warnen
miisste, ist ja nun wirklich nicht der Fall, im
Gegenteil: Unser Verein bemiiht sich gerade
darum, dass hierzulande seitens einer breite-
ren Offentlichkeit, vor allem seitens der
Schulbehérde, dberhaupt reagiert wird.

Doch die Schweiz ist anders. Und trotz
der grundverschiedenen Ausgangslage lohnt
es, die Debatte auch in Osterreich zu verfol-
gen. Denn Grissemann trifft in seiner Aus-
einanderseizung mit den ,Dyskalkulie-
Skeptikern® wertvolle Klarstellungen, wel-
che bei jeder kiinftigen Beschiftigung mit
Rechenstérungen Beachtung finden sollten:

1. ,,Dyskalkulie wird von den fiihren-
den Autoren des deutschsprachigen
Raumes gerade nicht (wie von den ,,Dys-
kalkulie-Skeptikern“ behauptet) als ein-
heitliches ,,Krankheitsbild“ definiert, das
auf eindeutige, im Kind liegende ,,Ursa-
chen riickfiihrbar wire.

Eine solche, gerade in Osterreich beliebte
Variante dieser ,Simplifikation®, nimlich
die Behauptung eines eindeutigen Verursa-
chungs-Zusammenhangs zwischen Raum-
lagelabilitit und Rechenstérungen, wird von
Grissemann explizit zuriickgewiesen:

LEs darf wohl zu den Kurzschliissen im
Theorickonzept von Schenk-Danzinger ge-

Zur Problematik des

1. Das Morphem , Teil- ist im Lichte
der modernen Systemtheorien problema-
tisch geworden. Es kann ablenken von der
intrapsychischen Dynamik mit den Wech-
selbezichungen zwischen kognitiven und
emotionalen Stérungen — einschliefllich
kognitiven Folgestérungen —und von den-
jenigen zwischen kognitiven-emotionalen
Dysfunktionen und sozialsystemischen
Faktoren. Wir haben ja gelernt, ,ganzheit-
licher” zu denken.

2. Die selektive Anwendung einer ,, Dis-
krepanzdefinition® bei der Zuweisung zu
Fordermafinahmen / Therapien und bei
der Feststellung der Férderbediirftigkeit
erscheint mir unpidagogisch.

Dem alten Begriff der Teilleistungs-
schwichen verdanken wir indes die Ein-
sicht, dass Rechenschwichen (relativ iso-
lierte oder mit anderen psychischen und
sozialsystemischen Dysfunktionen diagno-
stizierte) auf allen Intelligenzstufen vor-
kommen und relativ intelligenzunabhin-
gig sind. Aber es ist nicht zwingend,

Begriffs ,, Teilleistungsschwiche®

in der Definition von Rechenstérungen

von Professor Hans Grissemann, Ziirich

schulschwache Schiiler oder Schiiler mit
nicht ,diskrepanter Rechenschwiche von
den heute entwickelten therapeutischen
Méglichkeiten fernzuhalten. Das Intelli-
genzniveau vermag allerdings in gewissen
Fillen das didaktische Vorgehen zu modi-
fizieren (Dehnung und Wiederholung von
Lernphasen, zusitzliche Hinweise und
Erklirungen).

3. Bei eciner Einengung der Optik auf
den kognitiven Bereich ist in gewissen Fil-
len festzustellen, dass eine Diskrepanzdefi-
nition diagnostizierbar ist. Diese Konstel-
lation ist vermutlich deshalb besonders be-
achtet worden, da eine entsprechende
Dissonanz (fiir ,Laien) besonders alar-
mierend Gleichwohl:  Alle
Schiiler mit mathematischen Lernproble-
men, auch ohne eine solche ,Diskrepanz,
auch Schiiler, die (momentan) intellektuell
weniger entwickelt sind, haben For-
derungschancen und sollten von den for-

erschien.

derpidagogischen Fortschritten profitieren
kénnen.

rechnet werden, dass die ,legasthenischen Re-
versionen in der Buchstabenfolge den Feblern
beim Zahlenlesen (z.B. dreiundzwanzig bei
32) gleichgesetzt wurden. Es wurde erstaunli-
cherweise nicht beachtet, dass hier zwei giinz-
lich verschiedenartige Sachverhalte vorliegen.

Grissemann spricht in Abgrenzung von
einem solchen ,medizinischen Paradigma“
von ,Dyskalkulie® als einem , Sammelbegriff
[fiir ditiologisch und phiinomenologisch verschie-
denartige mathematische Lernstirungen: Re-
chenstorungen  haben unterschiedlichste
Entstehungsgeschichten, und auch ihr Er-
scheinungsbild ist — bei allen typischen Ge-
meinsamkeiten — keineswegs einheitlich.

2. ,Dyskalkulie-Therapie” erfordert
also auch das Eingehen auf diese indivi-
duellen Besonderheiten. Es geht nicht um
normierte ,,medizinische Methoden, sondern
darum, jedem Einzelfall gerecht zu werden —
durch , komplexe, variable bzw. individuali-
sierende sonderpiidagogische MafSnahmen.

3. Unter diesem Gesichtspunkt ist
auch eine Einengung der ,,Dyskalkulie“
auf sogenannte ,,Diskrepanzdefinitionen®
abzulehnen. (Siche dazu auch Grissemanns
nebenstehenden Beitrag). Rechenstdrungen

seien nur verstehbar in den , Wechselwir-
kungsverhiltnissen (verschiedenartiger Basis-
storungen) zu Sozialsystemen®: ,Betont sei,
dass auch unterrichtliche Miingel und piidago-
gische Fehlbaltungen zu den Basisstorungen
gerechnet werden.

Teil 2 bietet einen Uberblick iiber eine
Reihe von Standardwerken zum Umgang
mit Rechenstdrungen — mit der Zielsetzung:
die unterschiedlichen Forderkonzepte ,me-
thodisch zu integrieren und auf diese Weise
,sonderpidagogisch zu optimieren*.

In Teil 3 stellt der Autor schliellich dar,
welche Folgen sich aus den Forschungen der
letzten beiden Jahrzehnte fiir die kiinftige
Ausbildung von Klassenlehrern und Sonder-
pidagogen ergeben. Er bezieht sich dabei
auf die Situation in der Schweiz; auch nur
annihernd so differenzierte Uberlegungen
fiir Osterreich stehen noch aus. Linderiiber-
greifend Zustimmung wird Grissemann
wohl fiir seine Grundforderung erhalten:
»In erster Linie ... sind die Kompetenzen der
Regelklassenlehrer zur Individualisierung des
Unterrichts, zu Priventions- und zu Stiitz-
mafSnahmen angemessen in  Lebrerbildung

und ~fortbildung zu beriicksichtigen. *
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Fortsetzung von S. 1

2. Vor jeder Arbeit mit einem rechenschwachen Kind muss
eine genaue Analyse des Lern-Ausgangsstands stattfinden.

Jede in sich noch so stimmige Férdermaffnahme kann wirkungs-
los verpuffen, ja sogar kontraproduktiv wirken, wenn sie zum
falschen Zeitpunke erfolgt, d.h.: wenn das Kind noch nicht iiber die
Voraussetzungen fiir das Verstindnis dieser Mafinahme verfiigt.

3. Ziel des Material-Einsatzes muss es sein, das Material
iiberfliissig zu machen. Das ist bei Kindern mit Rechenstérungen
in der Regel nur dann zu erreichen, wenn das Kind in einer ersten
Phase selbst mit dem Material hantieren kann. Das ,,Anschauen®

ist also nicht der Witz beim Einsatz von sogenanntem ,Anschau-
ungs-Material“.

4. Aber auch das wiederholte Selbst-Hantieren wird in den
meisten Fillen keineswegs ,,von selbst“ dazu fiihren, dass das
Kind die gewiinschten mathematischen Einsichten gewinnt. Hier
bedarf es — je nach Aufgabenstellung — verschiedenster vermittelnder
Eingriffe durch die Betreuungsperson. Das Prinzip dabei sollte sein,
dem Kind gerade so viel Materialhilfe zu gewihren, dass Frustra-
tionen vermieden werden — aber auch so wenig, dass die geistigen
Méglichkeiten des Kindes im Sich-Vorstellen und Abstrahieren voll

ausgereizt werden.

Wie Kinder mit Rechenstérungen tiber Zehner und Einer denken

10 Einern begriffen werden.

DOOOOOOOOOWWE

Wird Zahl nur als Position (und nicht als Gesamtheit von soundsovielen Einern) gedacht, dann unterscheidet sich die
.zehnte Position” nicht wesentlich von der ,,neunten” oder ,elften”: Der Zehner kann nicht als ,,Blindelung” von

Im Sinne der oben formulierten
Grundsitze“ ist es notwendig, sich zunichst
das typische ,Fehlerbild“ einer Rechen-
storung in Bezug auf zweistellige Zahlen
klarzumachen. Erst dann wird verstindlich,
welche Gegenmafinahmen in diesem Be-

reich zielfiihrend sein kénnen.

Die Wurzel des Problems

Das Denken tiber zweistellige Zahlen ist
bei den meisten Kindern mit Rechenstor-
ungen einfach nur die Fortsetzung ihres —
fehlerhaften — Denkens iiber einstellige Zah-
len: Bei Zahlen wird nicht ein ,,Mehr*
oder ,,Weniger gedacht.

Es wird also nicht die Gesamtheit einer
Anzahl von Einern damit verbunden. Son-
dern das Kind denkt Zahl (vorwiegend) als
»Position®, als ,,Rangplatz“: Bei ,9“ denkt
das Kind nicht mit, dass hier 9 Einer in ihrer
Gesamtheit vorliegen, die man deshalb auch
beliebig in 5 + 4 oder 6 + 3 ... Einer gruppie-
ren kénnte.

Sondern bei ,,9“ denkt das Kind an die
,9. Station” in der Zahlenreihe. Und die
,9. Station“ steht mit all den anderen ,Sta-
tionen nur in einer Bezichung: Dass diese
entweder ,vorher” oder ,nachher kommen.

Aus dieser Denkweise ergibt sich ei-
nerseits die Notwendigkeit, zu zihlen:
Zahlverkniipfungen kénnen nur dadurch
gelost werden, dass in der Zahlenreihe ein-
zeln ,hinauf- oder hinuntergehiipft” wird.

Das geschicht zumeist mithilfe der
Finger, auch noch in der dritten, vierten
Volksschulklasse, sogar bis in die Sekundar-
stufe hinein. Eine Alternative dazu stellt nur
das Auswendigmerken dar. Da aber jede
Mengen-Vorstellung der Zahl fehlt, fehlt
dem Gedichtnis auch die entscheidende
Merkhilfe fiir das Speichern der Mengen-

Bezichungen. Darum klappt das Auswen-
digmerken der Grundaufgaben zumeist nur
mit erheblicher Verzégerung — wenn iiber-
haupt. Anregungen, wie gegen diese Schwie-
rigkeiten vorgegangen werden kann, wurden
in Nummer 1 des Osterreichischen Rechen-
schwiche Magazins gegeben.

Aus der charakterisierten Denkweise
iiber die Zahlen bis 9 ergibt sich aber
andererseits auch, dass das Kind die Zahl
10 kaum als das verstehen kann, was sie
ist: Die erste ,Biindelung® von genau
10 Einern zu einer neuen ,Stellenein-
heit", genannt ,,Zehner*.

Der Grundgedanke unseres Zahlen-
systems ist ja: Es gibt genau 10 Zeichen, von
0 bis 9, um anwachsende Anzahlen zu notie-
ren. Also braucht es zusitzlich ein System
von Stellen anwachsenden Wertes: An einer
Stelle kénnen héchstens 9 festgehalten
werden. Kommt noch 1 dazu, werden diese
10 von der einen Stelle zu 1 von der nichst-
hoheren Stelle ,gebiindelt”.

Dieser Grundgedanke setzt das Denken
von Zahlen als Anzahl, Menge voraus. Wird
dagegen immer nur an die Zahlen-Reihe
gedacht, an das Vorher und Nachher, dann
unterscheidet sich ,,10“ nicht grundsitzlich
von ,9 oder ,11%: So gedacht, ist 10 eben
auch nur eine von vielen Positionen. Eine

Position, von der ausgehend ich vor- oder
zuriickzihlen kann, tiber die ich ,drii-
berzihlen kann. Was ein ,Zchner ist,
wie sich dieser ,Zehner” groflenmiflig zu ei-
nem ,Einer verhilt (und spiter zu ,Hun-
dertern, ,Tausendern®, aber auch ,Zchn-
teln“ ...): All das wird dabei in keinster Wei-
se mitgedacht.

Die hiufigsten Phinomene

So erkldren sich die vielfiltigen Schwie-
rigkeiten rechenschwacher Kinder mit zwei-
stelligen Zahlen. Hier seien nur die hiufig-
sten in aller Kiirze angefiihrt. Sie stellen teils
verschiedene Stadien einer (leider fehlerhaf-
ten) Entwicklung dar, teils zeigt ein Kind
mehrere dieser Probleme in Kombination,
teils nur einzelne davon:

»Zahlendreher beim Lesen, Schrei-
ben, aber auch wihrend des Rechnens

Die Ziffernfolge 34 wird als ,dreiund-
vierzig“ gelesen, das beim Zahlendiktat
gehorte ,fiinfundvierzig® wird als 54 ge-
schrieben, bei der Aufgabenstellung ,Ergin-
ze auf den nichsten Zehner® rechnet das
Kind: 34 + 7 = 50. Es handelt sich hierbei
nicht einfach um ,Zahlenlegasthenie®: Die-
selben Fehler treten auch bei Kindern auf,
die sonst keinerlei ,legasthene” Probleme
zeigen.

Das Wesentliche in Kiirze:

vielen Kindern nicht ausreichend.

sollte vermieden werden.

Uberpriifen Sie vor dem Einstieg in den zweistelligen Bereich, wie das Kind die Zahlen bis 9 versteht.
Wer 9 nur als ,,neunte Position* auffasst, kann die Biindelung ,, 10 Einer = 1 Zehner* nicht begreifen.

Vor jedem Rechnen im zweistelligen Bereich miisste das Kind von sich aus die Stellen als unterschiedliche
Grof8en begreifen. Das ,Legen von Rechnungen mit Zehnerstangen und Einerwiirfeln ist dafiir bei

3 Das Biindeln und Entbiindeln (10 E = 1 Z und umgekehrt) muss in einer ersten Phase vom Kind selbst an
geeigneten Aufgabenstellungen handelnd erlebt werden. Der Ubergang zum materialfreien Biindelnd und
Entbiindeln erfolgt bei vielen Kindern nicht einfach ,von selbst”. Hier sind Zwischenschritte nétig.

Material, das eine rein zihlende Losung von Aufgaben im zweistelligen Bereich erlaubt oder gar nahelegt,

S.6
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Und tatsichlich scheitern die Kinder ja
bei diesen Fehlern gerade nicht an der
»Raumorientierung”: Die gehdrte Reihen-
folge (zuerst Einer, dann Zehner) wird viel-
mehr ,riumlich richtig®, aber falsch im Sin-
ne unseres Zahlensystems, als Schreib-
reihenfolge iibernommen.

Probleme beim Zihlen, vor allem beim
Riickwirtszihlen, im Zahlenraum 100

Zihlen ist — siche oben — zwar die einzige
Orientierungsméglichkeit dieser Kinder; das
Vorwirtszihlen wird dementsprechend viel
ytrainiert” und deshalb in der Regel auch ge-
konnt. Mangels Einsicht in das Zahlensy-
stem und daher auch in die Systematik der
Zihl-Zahlen kann aber auch das Zihlen
selbst zum Problem werden. Vor allem an
den  Zehner-Uberschreitungen, generell
beim Riickwirts-Zihlen — und dann, wenn
an beliebiger Stelle in die Zahlenreihe einge-
stiegen werden soll.

Nichterkennen von Analogien

4 + 4 wird auswendig gewusst, bei
34 + 4 muss hochgezihlt werden. Denn das
Kind erkennt aufgrund seiner Fixierung auf
die Zahlenreihe (ohne Bewusstsein von Zeh-
nern und Einern) nicht, was die eine Rech-
nung mit der anderen zu tun hat.

Wabhlloses Verkniipfen

von Zehnern und Einern

Bei 34 + 40 wird als Ergebnis ,38% ge-
nannt; bei 3 + 50 ,80%, und so weiter.

Scheitern an ,Nachbar-Aufgaben®

mit Zehnerbiindelung oder -entbiinde-
lung: 60 minus 1 ist fiir das Kind 50, bei 59
plus 1 kommt es auf 69.

Zehneriiber- und -unterschreitungen

gelingen nicht oder nur zihlend

Die Technik der Zehneriiberschreitung
durch schrittweises Rechnen ,bis zum Zeh-
ner“ und ,vom Zehner weiter kann nicht
verstanden werden. Beim ,Zihlen iiber den
Zehner” kommt es immer wieder zu Zihl-
fehlern oder auch zur Vernachlissigung des
Zehners: 37 + 6 = 33, weil das Kind an den
Fingern vom 7. Finger zum 3. Finger (der
zweiten Hand) zihlt.

Groflenvergleiche misslingen

69 gilt als ,,grofer als 70%, weil es eine 9
enthilt, und 9 ist ja am meisten. 87 und
78 ist ,gleich viel, weil das sind ja dieselben
Zahlen®.

Keine ,,Orientierung im Zahlenraum“

37 wird am Zahlenstrahl ,irgendwo* ge-
sucht, vielleicht ,in der Nihe von 70 (we-
gen 7!). ,Nachbarzehner kénnen ohne
Zahlenstrahl gar nicht gefunden werden,
oder rein mechanisch: ,34 liegt zwischen
20 und 40, weil von 34 nur die Zehnerstel-
le beachtet und an dieser vor- und zuriick-

gezihlt wird.

90980090850
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Geeignetes Material fir die Erarbeitung des Zahlenraums 100: Die maf3stabgerechte Darstellung
1 ,Hunderter-Platte” = 10 ,Zehner-Stangen” = 100 ,Einer-Wirfel”. Aber: ,Legen” alleine

genlgt nicht!

Die Aufarbeitung dieser Schwierigkeiten

Wie oben dargestellt, sind die Probleme
im Umgang mit zweistelligen Zahlen zu-
meist eine direkte Folge der Probleme im
Umgang mit einstelligen Zahlen, also eine
Folge der falschen Zahlauffassung eines Kin-
des. Sie kénnen daher auch nur iiberwun-
den werden, wenn zuvor und — im Sinne der
Automatisation — begleitend dazu an der
Zahlauffassung des Kindes gearbeitet wird.
Niheres dazu in Nummer 1 des Osterreichi-
schen Rechenschwiiche Magazins.

Fiir die Aufarbeitung der Defizite im
zweistelligen Bereich ergibt sich dann wieder
eine Unterscheidung in gut geeignete und
wenig geeignete Materialien.

Gut geeignete Materialien

sind alle Varianten von  Einer-
Wiirfeln/Plittcchen  mit  maf3stabgerechten
Zehner-Stangen/Streifen (Dienes, Montes-
sori, Legemax ...): 10 hintereinander gelegte
oder ineinander gesteckte Einer sind genau-
so lang wie 1 Zehner. Auch bei diesem Ma-
terial kommt es freilich wieder entschei-

dend auf die Art der Verwendung an.

»Nach-Legen von Rechnungen®
alleine hilft nicht weiter

Als wenig wirksam erweist sich das auch
noch so dauerhafte ,Legen von Zahlen und
Rechnungen mit Material“: Ein rechen-
schwaches Kind wird das in dieser Weise
eingesetzte Material bestenfalls als Zihlhilfe
verwenden. Es kann dann die gestellte Auf-
gaben zwar mithilfe des Materials zihlend
bewiltigen, bleibt aber ganz in seiner fehler-
haften Denkweise behaftet. Ein Verstindnis
dessen, was Zehner und Einer sind, kommt
dadurch nicht zustande.

Das Verstindnis, auf das es zunichst —
noch unter Ausklammerung der Zehner-
tiberschreitung — ankime, wire ja: Zwei-
stellige Zahlen sind aus unterschiedlichen
Groflen ,zusammengebaut“. Ein Zehner ist
etwas anderes, ist mehr als ein Einer. Und
der Zehner muss an einer anderen Stelle auf-
geschrieben werden. Bei der geschriebenen
Zahl lisst nimlich einzig und alleine die
Stelle erkennen, ob mit ,,1° ein Zehner oder
ein Einer gemeint ist. Deshalb ist es beim
Rechnen so wichtig, die Stellen zu beachten.
Wenn man das tut, ist es aber auch wieder
gar nicht so schwer: Mit Einern und Zeh-
nern kann ich genau so rechnen, wie ich das
mit einstelligen Zahlen gelernt habe. 1 Zeh-
ner und noch 1 Zehner sind zusammen 2
Zehner, genauso, wie 1 Einer und 1 Einer
weiterhin 2 Einer sind. Ich muss nur darauf
aufpassen, dass ich auch wirklich die Einer
zu den Einern dazugebe und die Zehner zu
den Zehnern (oder Einer von den Einern
wegnehme und Zehner von den Zehnern).

Materialeinsatz fiir das
bewusste Unterscheiden
von Zehnern und Einern

Diese Einsicht kann mit Material erleich-
tert werden, ergibt sich aber aus dem ,Nach-
legen“ von Rechnungen nicht von selbst.
Zumal dann nicht, wenn das stellengerechte
Hinlegen des Materials — auf Anweisung
oder als gemerkte, aber nicht verstandene
Regel — jedes Nachdenken dariiber eriibrigt,
was wo hingeschrieben werden muss.

Umgekehrt ist es aber eine erste ziel-
fiihrende I"Jbung, wenn das Kind eine mit
Material auch einmal ungeordnet gelegte-
Zahl in Ziffernschreibweise notieren muss.
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Auf dem Tisch liegen dann zum Beispiel
(in Schreibrichtung) zuerst 4 Einer, dann
1 Zehner. Das Kind muss selbst iberlegen,
ob es 14 oder 41 dafiir schreiben muss.
Dann werden aber auch wieder zuerst
4 Zehner, rechts davon 3 Einer gelegt: Die
ﬁberlegung »Wo schreibe ich die
Zehnerstangen hin, wo die Einerwiirfel?“
soll dem Kind gerade nicht erspart blei-
ben, weil es ja genau auf die Einsicht in
die Bedeutung der Stelle einer Ziffer an-
kommt.

Aktives Wegfiihren vom Material

In einer zweiten Phase kommt es dann
aber gerade darauf an, diese Einsicht auch
materialunabhingig abzusichern.

Ein Immer-wieder-Legenlassen birgt
sogar die Gefahr in sich, dass das Nach-
denken dariiber, ,,welches Zeichen steht
fiir die Zehner, welches fiir die Einer” ge-
rade nicht stattfindet: Das Nachdenken
eriibrigt sich ja durch den Augenschein.

Es muss also nun der tatsichliche Materi-
al-Einsatz abgelost werden durch ein konse-
quentes Sprechen iiber das Material, wel-
ches verwendet werden miisste. Das Kind
soll also angeben, wieviele Zehner-Stangen
und Einer-Wiirfel fiir eine Zahl genommen
werden miissten — ohne dass es dann noch
notig wire, das Material tatsichlich auf den
Tisch zu legen. Aufschreiben lisst sich dies,
an einem Beispiel, in der Form

15=1Z+5E

Umgekehrt soll das Kind eine in ihren
»Stellen-Bestandteilen® vorgegebene Zahl in
Ziffernschreibweise aufschreiben. Also z.B.

12+7E=17

Im niichsten Schritt aber auch

SE+17Z=15

An Aufgaben wie
27Z=20bzw.2E=2

lisst sich sodann die Bedeutung der Null
im Stellenwertsystem kliren.

Auf dieser Basis sind Aufgabenstellungen
wie ,10 + 3“ bzw. ,5 + 10“ l6sbar, wobei
darauf geachtet werden muss, wie die L6-
sung erfolgt: Ein Kind, das hier zihlen muss,
hat eben das Wesentliche nicht verstanden
und bedarf weiterer Uberlegungen.

Fehler wie

3E+1Z=31?

sind durchaus ,erwiinscht“: als willkom-
mene Gelegenheit, um Missverstindnisse
erstens zu entdecken und zweitens aufzu-
arbeiten.

Wenig geeignete Materialien

fiir diesen ersten Zweck (Absicherung der
getrennten Behandlung von Zehnern und
Einern als unterschiedliche  Gréfien,
die an unterschiedlichen Stellen aufgeschrie-
ben werden miissen) sind alle jene Materiali-
en, in denen die Einheit des Zehners erst
durch die aktive Wahrnehmungs- und Ab-
straktionsleistung des Kindes hergestellt
werden muss.

Durchnummerierter Zahlenstrahl

Das gilt erstens fiir den Zahlenstrahl:
Der Zehner ist hier nur als Gesamtheit
von 10 Einerstrecken ,anschaulich®, also
in Form der Gesamt-Strecke von der Mar-
kierung 0 bis zur Markierung 10. Diese
Einheit kann ein Kind aber nur ,,sehen®,
wenn es sie bereits weifl. Umgekehrt wird
dieses Wissen durch noch so intensives ,An-
schauen des Zahlenstrahles nicht beférdert.

Was am Zahlenstrahl viel mehr ,ins Auge
springt®, ist folgendes: Die Fortsetzung
iiber 9 bzw. 10 hinaus ergibt keinerlei Be-

mens. Der Zehner ergibt sich hier nur
dann, wenn genau 10 Kugeln zusammen-
geschoben und als Einheit betrachtet wer-
den.

Diese ,Betrachtungsweise“ wird durch
die Farbgebung (zumeist je 5 Kugeln in
einer Farbe), beim Rechenrahmen zusitzlich
durch die tatsichliche ,Biindelung” von
10 beweglichen Kugeln an einer Stange
zwar nahegelegt. Dennoch ist es wahrschein-
licher, dass ein entsprechend disponiertes
Kind anstelle der Einheit von je 10 Kugeln
doch immer nur die Einzelheit der jeweils
fiir sich betrachteten Kugeln wahrnimmt
und denkt. Wieder ,,verkommt* das Mate-
rial auf diese Weise zur reinen Zihlhilfe.
Eine Einsicht in die neue, groflere Stel-
leneinheit wird dabei aber nicht aufge-
baut.

Rechengeld

Aus anderen Griinden problematisch ist
die Verwendung von Geld als Rechen-
material: Zum einen ist Geld in keinster

Der , durchnummerierte Zahlenstrahl” verflihrt geradezu zum rein zéhlenden Rechnen (hier am
Beispiel ,7 + 5" dargestellt). Der ,Zehner” als Einheit von 10 Einern ist an ihm nur durch eine
Laktive Interpretation” als Langenmodell (Zehnerstrecke = 10 Einerstrecken) erkennbar. — und
diese Interpretation ist fr ein Kind alles andere als selbstverstandlich!

sonderheit. Weiterhin gibt es fiir jede neue
in der Zihlreihe hinzukommende Zahl eine
eigene Markierung; die Markierung fiir 10
unterscheidet sich in nichts von der Markie-
rung fiir 9 oder auch 11. Die Zehner-Biin-
delung wird also gerade nicht sichtbar, die
Bedeutung einer Zehner-Stelle daher eben-
falls nicht.

Eines freilich leistet der (mit allen Einer-
Markierungen versehene) Zahlenstrahl: Er
kann als Zihlhilfe dafiir verwendet wer-
den, auch im erweiterten Zahlenraum
durch ,,Vor- und Zuriickhiipfen Plus-
und Minusaufgaben zu lésen. Gerade die-
se Losungsstrategic sollte aber verhindert
werden.

Kugel-Kette, Rechenrahmen

Ahnliche Uberlegungen sprechen gegen
die Verwendung einer Zwanziger- oder auch
Hunderter-Kette oder eines Rechenrah-

Weise ,anschaulich“. Dass ein Zehner
»gleich viel“ ist wie 10 Einer, kann nicht ,,ge-
sechen werden — das muss man schon
wissen.

Zweitens wird die Zehner-Einer-Ord-
nung des Geldes von nicht-dekadischen
Ordnungsprinzipien iiberlagert (5-Schil-
ling-Stiick, demnichst 2-Euro-Stiick), was
eine zusitzliche Quelle von Verwirrung dar-
stellen kann.

Material-Finsatz
bei der Erarbeitung
des Biindelungs-Gedanken

Der zentrale Gedanke des Stellenwert-
systems und Schliissel fiir alles weitere ist,
w

wie ausgefiihrt, der ,Biindelungsgedanke
oder ,, Tauschgedanke® des Inhalts:

10 Einer = 1 Zehner

S.8
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Erarbeitungsmaterial fiir den Zahlenraum 100

Gute Chancen fiir eine nachhaltige
Klirung dieses Gedankens bieten Aufgaben-
stellungen, in denen der ,Austausch® von
10 Einern und einem Zehner sich als not-
wendig zur Lésung erweist.

Das ist in Aufgaben wie

20—1 oder20-5

der Fall: Wenn von einer reinen Zehnerzahl
Einer weggenommen werden, findet der
,Tausch® eines Zehners in 10 Finer statt. Die-
ser Tausch wird freilich nur dann zwingend,
wenn die Aufgabe mit Stangen- und Wiirfel-
material durchgefiihrt werden soll; bei einer
zihlenden Losung der Aufgabe tritt der Tausch
gerade nicht ins Bewusstsein des Kindes.

Bewiihrt hat sich
folgende Schrittfolge:

1. Ausgangspunkt ist eine Aufgaben-
stellung vom Typus ,Z — E“, beispiels-

weise
70-5

Das Kind wird aufgefordert, diese Aufga-
be mit Stangen- und Wiirfelmaterial durch-
zufithren. Vorausgesetzt ist das Operations-
verstindnis: 7 Z sind zuerst vorhanden,
dann muss ich davon 5 Einer wegnehmen.
Die Kinder nehmen also 7 Zehnerstangen
aus der Materialkiste — und sollen nun 5 Fi-
ner wegnehmen.

2. ,Das geht ja gar nicht!“ — Diese Ein-
sicht wire der erste Schritt auf dem Weg
zum Verstehen. Das Kind muss das Problem
der Aufgabenstellung als solches erst einmal
erleben und zur Kenntnis nehmen.

Stattdessen sind hier natiirlich Fehler der
Art zu erwarten, dass ein Kind von den
7 Zehnerstangen 5 Zchnerstangen weg-
nimmt und die Aufgabe als gel6st betrach-
tet.

Solche Fehler sind produktiv und soll-
ten daher keineswegs vermieden werden.
Wesentlich wire nur, dass das Kind — durch
entsprechende Kontrollfragen — den Fehler
nachtriglich selbst erkennt: ,,Sage mir noch
einmal, was du weggeben sollst: 5 Einer,
5 Zehner oder 5 Wiirstl?“ — |5 Einer!“ —
,Und, hast du das auch gemach?“

3. Ist das Problem klar benannt, wird
auch die Losung fiir das Kind zumindest
nachvollziehbar: Ich soll Einer wegneh-
men, es sind aber keine Einer da. Ich habe
aber Zehner — und Zehner kann man in Fi-
ner umtauschen. Also: Ich tausche einen von
meinen Zehnern in 10 Einer um. Dann erst
kann ich die gewiinschten 5 Einer weggneh-
men.

4. Erst wenn Tausch und Wegnehmen
am Material vollstindig durchgefiihrt

wurden, wird nachtriglich aufgeschrie-
ben, was sich an Zehner- und Einerstelle
als ,Losung“ ergeben hat:
Ein Zehner wurde von den 7
getauscht, also sind es jetzt
nur noch 6 Zehner. Von den

,Gar keinen.“

10  ecingetauschten Einern
wurden 5 weggenommen, es
bleiben also noch 5 Einer.
Insgesamt ergibt sich also

705 = 65. »Noch 5!

5. An einer oder mehre-
ren weiteren Aufgaben des-
selben Typs wird zunichst
darauf hingearbeitet, dass
das Kind selbstindig in
der Lage ist, die Handlung
mit  Material durch-
zufithren und das Ergebnis
dieser Handlung auch symbo-
lisch festzuhalten.

6. Sollte das Kind dabei Schwierigkei-
ten zeigen, kime es darauf an, es mit
sstrukturierenden Fragen® doch zum
Nachvollzug zu befihigen — aber gerade
nicht, ihm die Handlung immer wieder
vorzumachen®.

7. Auf einer nichsten Stufe sollte das
Kind dazu ermutigt werden, zumindest
Teile der Handlung in Gedanken vorweg-
zunehmen — also gerade nicht mit Materi-
al selbst durchzufiihren.

Dafiir kann wieder das Material zwar
zunichst auf den Tisch gelegt werden. Mit
Blick auf das Material kiindigt das Kind an,
was es tun will. Dann aber wird das Material
mit einem Tuch verdeckt. Die Handlung er-
folgt nun entweder unter dem Tuch — oder,
wenn mdglich, tiberhaupt nur noch in der
Vorstellung. Wiederum sollte im Falle von
Schwierigkeiten versucht werden, durch ge-
zielte, die Aufmerksamkeit des Kindes len-
kende Fragen einen Nachvollzug — jetzt
eben bereits in der Vorstellung — zu ermég-
lichen.

8. Nicht zielfithrend wire es, die voll-
stindige Materialhandlung immer wieder
unverindert durchfiihren zu lassen und
darauf zu setzen, dass alleine dadurch die
Ablésung vom Material mit der Zeit quasi
»von selbst erfolgen wird: Bei Kindern
mit Defiziten im ,Vorstellen und ,Verin-
nerlichen® ist es damit einfach nicht getan.

9. Auf einer ,vorletzten“ Stufe vor
Erreichen der rein symbolischen Ebene
wird eine Aufgabe dieses Typs, z.B. 60 - 2,
ginzlich ohne Material gelost. Das Kind
bekommt aber wenn nétig genaue An-
weisungen, worauf es jeweils seine Auf-
merksamkeit richten soll.

Ein ,Musterdialog” kénnte etwa so ab-
laufen:

,,Uberlege, was du machen sollst!“
»lch soll 2 Einer weggeben.
»Wie viele Einer hast du?“

»Wie soll das dann gehen?*

,Ich muss einen Zehner tauschen!“

»Sehr gut. Dann iiberlege gleich: Wie viele Zehner
wirst du dann noch haben?“

»Spitze! Schreib’ das gleich im Ergebnis auf! ...

Was machst du als nichstes?“

 Weifd’ nicht!“

,Hm. Was hast du denn gerade gemacht?

»Einen Zehner getauscht!

,Und was hast du dafiir bekommen?“

»Ach ja, 10 Einer! Jetzt nehme ich 2 Einer weg. Dann sind es noch
8 Einer. Die schreib’ ich an die Einerstelle, macht als Ergebnis: 58!
»Super! Spitzenklasse!*

Ist das Kind erst einmal so weit gekom-
men, dann ist der weitere Weg zur Automa-
tisation tatsichlich nur noch eine Frage von
Wiederholung und Ubung.

Der Tauschgedanke ist damit freilich erst
in einer Anwendung erarbeitet, als ,,Entbiin-
delung” von einem Zehner zu zehn Einern.
Die Ubertragung auf andere Problemstel-
lungen erfordert weitere Erarbeitungsschrit-
te, je nach Kind auch weiteren Einsatz von
Material. Eine Gesamtdarstellung ist an die-
ser Stelle aus Platzgriinden nicht méglich.
Wichtige Einzelfragen wie etwa die Zeh-
neriiberschreitung werden aber in kommen-
den Nummern abgehandelt werden.

Erarbeitung des Zahlenstrahls
als Langen-Darstellung der

Zahlen

Der Zahlenstrahl wurde oben als ,wenig
geeignetes Material“ besprochen. Dies ver-
langt eine Prizisierung. Wenig geeignet ist
der Zahlenstrahl fiir das Ausgangs-Problem
des Inhalts: Wie kann mit einem Kind ein
Grundverstiindnis von Zehnern und Einern
erarbeitet werden?

Ist dieses Grundverstindnis, einsch-
lieflich des Tauschgedankens 1 Z = 10 E,
aber einmal vorhanden, dann eignet sich
der Zahlenstrahl vorziiglich fiir vielfiltige
Ubungen zum Aufbau eines ,Zahlenrau-
mes“. Allerdings ist auch hier wieder ent-
scheidend, wie der Zahlenstrahl verwendet
wird. Und zuvor schon: in welcher Weise
der Zahlenstrahl selbst dem Kind verstind-
lich gemacht wird.

Denn die Darstellung von Zahlen am
Zahlenstrahl wirft in sich eine Vielzahl von
Problemen auf — nicht nur, aber speziell fiir
Kinder mit Rechenstdrungen; die Griinde
dafiir wurden im vorigen Heft dargestellt.

© Osterreichisches Rechenschwiiche Magazin — 2/2000
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Um nun den Zahlenstrahl als Mittel
fiir den Aufbau einer Zahlenraumvorstel-
lung nutzen zu konnen, ist es notwendig,
ihn als ,Lingen-Modell“ der Zahlen zu
begreifen: Die Zahl 10 am Zahlenstrahl ist
weder das Stricherl, unter dem ,10% ge-
schrieben steht, noch das geschriebene ,10°

verstanden werden, also als die Gesamt-
strecke, die sich durch 5 hintereinanderge-
legte Einerstrecken ergibt.

3. Erst wenn dieses Verstindnis abgesi-
chert ist, empfiehlt es sich, die Markie-
rungen zu nummerieren. Weiterhin muss

aber bei der Verwendung des Zahlenstrahls

Der Zahlenstrahl als ,, Langen-Modell” macht aus dem Grof3envergleich zweier Zahlen einen Ver-
gleich von Strecken unterchiedlicher Lange: , 28" sind 2 Zehnertstrecken, 8 Einerstrecken, ,82"

dagegen 8 Zehnerstrecken, 2 Einerstrecken.

selbst. Sondern 10 am Zahlenstrahl ist die
gesamte Strecke, die beim ,,Stricherl iiber
der 0“ beginnt und beim ,,Stricherl iiber
der 10“ endet. Diese ,Zchnerstrecke” ist
genau 10 ,Einer-Strecken® lang. Und 100
ist die Strecke vom ,0-Stricherl” bis zum
»100-Stricherl” und als solche genau 100 Ei-
nerstrecken = 10 Zehnerstrecken lang.

Dieses Verstindnis entspricht gerade
nicht dem natiirlichen“ Zahlenstrahl-
Verstindnis eines rechenschwachen Kin-
des. Dieses wird den Zahlenstrahl erst ein-
mal als reine Zihlhilfe verwenden: ,Nach 9
kommt 10, dann 11, dann 12.“ Die Zahlen
werden also wieder nur, und durch den Zah-
lenstrahl scheinbar bestitigt, als Positionen
genommen. Damit fehlt aber auch jede
Grundlage fiir den Aufbau eines strukeurier-
ten ,,Zahlenraumes®.

Dagegen hat sich folgende
Schrittfolge bewihrt:

1. Erarbeitung des Verstindnisses fiir
Lingen-Messung als solche: Um den Zah-
lenstrahl zu verstehen, miissen die Kinder
folgendes durchschaut haben: Das Messen
von Lingen besteht darin, festzustellen, wie
oft eine vorgegebene Linge (,Einheit®) in
der zu messenden Linge ,Platz hat“. Die
Kinder haben zu diesem Zeitpunkt das
Messen oft als blofles ,,Ablesen einer Zif-
fernfolge von einem Maflband* begriffen.
Der Gedanke an eine , Einheit“ fehlt dabei
vollig. Ein solches Vor-“Verstindnis“ von
Messen reicht fiir das Verstehen des Zahlen-
strahls nicht aus.

2. Erarbeitung des Zahlenstrahls als-
Mess-Anordnung in diesem Sinne: Die
vorgegebene Einheit ,1 oder , Einerstrecke*
wird immer wieder hintereinandergelegt.
Die Markierungen werden dabei sinnvoller-
weise zunichst nicht nummeriert: ,,5“ zum
Beispiel soll am Zahlenstrahl als

1+1+1+1+1

darauf geachtet werden, dass 5 nicht als
SStricherl tiber der (Ziffer) 5 verstanden
wird, sondern als Gesamtstrecke von 0 bis zu
der mit 5 bezeichneten Markierung.

4. Bei Kindern mit Rechts-Links-Pro-
blemen kann es — einer Anregung von
Jens Holger Lorenz folgend — helfen, den
Zahlenstrahl nicht horizontal, sondern
vertikal anzuordnen: Die hinzukommen-
den Einer-Strecken werden dann also ,nach
oben hin® angefiigt.

5. Der Zahlenstrahl bis 100 wird in
gleicher Weise erarbeitet: ,100“ ist nicht
als die ,Endmarkierung” dieses Zahlenstrah-
les zu verstehen, sondern als Gesamtstrecke
von 0 bis dorthin.

6. Zur Absicherung dieses Verstindnis-
ses empfiehlt es sich, Groflenvergleiche
zweistelliger Zahlen am Zahlenstrahl
durchfiihren zu lassen: Was ist mehr, 87
oder 782 Dafiir wird die Gesamtstrecke aus
8 Z-Strecken und 7 E-Strecken in einer Far-
be, die Gesamtstrecke aus 7 Z-Strecken und
8 E-Strecken in einer anderen Farbe am
Zahlenstrahl nachgezeichnet. Dem ,Mehr®
der einen Zahl entspricht am Zahlenstrahl
so ein ,Linger” der entsprechenden Strecke.

7. Erst auf Grundlage dieses Verstind-
nisses wird nun auch ein Zahlenstrahl oh-
ne Finer-Markierungen fiir das Kind
handhabbar. Und nur an einem solchen
Zahlenstrahl kann sichergestellt werden,
dass die Orientierung im Zahlenraum im
Bewusstsein der unterschiedlichen Quan-
titit von Einern, Zehnern und Hundertern
erfolgt - und nicht blof zihlend.

8. In weiterer Folge sollte dann auch in
der Regel nur der nicht (vollstindig)
durchnummerierte Zahlenstrahl verwen-
det werden: Im Zahlenraum 100 also ein
Zahlenstrahl nur mit Zehner-Markierun-
gen, im Zahlenraum 1000 spiter sowohl
Zahlenstrahle nur mit Hunderter- wie sol-
che mit Hunderter- und Zehnermarkierun-
gen, je nach Einsatz-Zweck. ¢

Rechenstérungen
frithzeitig erkennen

echenstérungen sind kein

,Schicksal“. So vielfiltig die un-
ter diesem Begriff zusammengefassten
Schwierigkeiten auch sind, lisst sich
generell doch sagen: Bei richtiger For-
derung kénnen auch ,rechenschwa-
che“ Kinder die Grundschulmathe-
matik in den Griff bekommen und ei-
ne ihren sonstigen Fihigkeiten und
Neigungen entsprechende Schul- und
Berufslaufbahn verfolgen.

Wesentlich dafiir ist freilich, dass die
Rechenstérung  méglichst  frithzeitig
erkannt wird. Nicht in dem Sinne, dass
es ab einem bestimmten Alter ein fiir
allemal ,zu spit® wire: Die therapeuti-
sche Praxis zeigt, dass auch bei Jugendli-
chen in der Sekundarstufe bei entspre-
chenden Rahmenbedingungen  gute
Chancen fiir die Bewiltigung einer Re-
chenstérung  bestehen. Die Chancen
sind aber um ein Vielfaches grofer,
wenn das Problem bereits in der Volks-
schule richtig eingeordnet und dement-
sprechend behandelt wird; und zwar je
frither, desto besser.

Das Osterreichische Rechenschwiche
Magazin will deshalb Eltern, LehrerIn-
nen, HorterzieherInnen ... dabei helfen,
die Symptome einer Rechenstdrung
richtig zu deuten. In der vorigen Num-
mer wurden Hinweise fiir Rechen-
storungen behandelt, wie sie in der er-
sten Volksschulklasse von sensibilisierten
Erwachsenen bemerkt werden konnen.
In diesem Heft folgt die Auflistung der
fiir rechenschwache Kinder der zweiten
Klasse typischsten Auffilligkeiten.

Wieder gilt: Nicht alle denkbaren
Auffilligkeiten kénnen hier beriicksich-
tigt werden. Kaum ein Kind wird simdli-
che der beschriebenen Probleme haben.
Andererseits wird das Vorliegen von nur
einzelnen dieser Schwierigkeiten noch
nicht auf eine ,Rechenstrung®
schlieflen lassen.

Freilich bendtigt auch ein Kind mit
nur einzelnen der beschriebenen Proble-
me einer gezielten Forderung. Denn
auch aus zunichst noch isolierten Riick-
stinden in einzelnen Bereichen kann
sich im Laufe der Zeit eine massive
Rechenstérung entwickeln: Dafiir sorgt
der aufbauende Charakter der Mathe-
matik einerseits, die Psyche des zuneh-
mend an seinen Defiziten verzweifeln-
den Kindes andererseits.

S.10
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Worauf in der zweiten Volksschulklasse geachtet werden sollte:

Vorwiegend ordinale Zahlvorstellung

Zahl wird vorwiegend als Rangplatz ge-
dacht, z.B. ,,7“ nicht als Gesamtheit von 7
Einern, sondern als siebente Station in ei-
ner Reihe, ohne quantitativen Bezug. ,Was
kommt nach 62 wird gewuf3t, ,um 1 mehr
als 62 dagegen nicht verstanden.

Anhaltendes (Finger-)Zihlen auch

im Zahlenraum 9

Mit wenigen Ausnahmen gelingen Plus-
und vor allem Minusaufgaben bis 9 anhal-
tend nur durch Einzeln-Vorwirts- bzw. -
Riickwirtszihlen. Die Finger werden mit-
unter nur heimlich eingesetzt oder durch
angestrengtes ,,Abzihlen im Kopf™ ersetzt.

Irregleitete 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 Gedan-
ken ans Wieviel weitergezihlt wird.

,Hilfsrechnungen® sind keine Hilfe

So wird vielleicht 3 + 3 auswendig gewusst,
bei 3 + 4 aber muss dennoch gezihlt wer-
den, weil nicht erkannt wird, was die eine
Rechnung mit der anderen zu tun hat.

Plus und Minus ohne Zusammenhang

So ist vielleicht 4 + 4 = 8 auswendig gewus-
st, bei 8 — 4 erkennt das Kind aber keinen
Zusammenhang und muss daher diese Auf-
gabe immer wieder neu abzihlen.

Zahlenzerlegungen gelingen nicht

In einer rein ordinalen Zahlvorstellung hat
das Zerlegen von Zahlen keinen Platz: Den
achten Finger kann ich ja auch nicht zerle-
gen... . Daher anhaltende

Keine Analogiebildung

Z.B. 4 + 4 ist gespeichert, bei 64 + 4 mufl
gezihlt werden. Der Schematismus in Ana-
logie-Ketten (3 + 4, 13 + 4, 23 + 4 usf)
wird hingegen in der Regel rasch erkannt —
ohne Finsicht und daher ohne Lern-Effekt.

Zehneriiberschreiten als Dauerproblem
Zehneriiberschreitungen werden dauerhaft
— wenn {iberhaupt — nur zihlend bewiltigt.

»Kippfehler” beim Zehnerunterschreiten
Z.B.54—6=52,wegen 6—4 =2.

Keine ,,Orientierung im Zahlenraum®
Nachbarzehner werden nicht/nicht richtig
erkannt, Fragen wie ,Die Mitte zwischen
40 und 502 kénnen nicht geldst werden.

Fehler beim Gréf8envergleich
79 gile als ,mehr als 80%, weil ,da eine 9
ist“. 78 und 87 gelten als ,gleich viel®.

Keine ,,Grofenvorstellung

Rechenfehler werden auch dann nicht be-
merkt, wenn sie groflenmiflig vollig dane-
ben liegen: Bei einer Minus-Aufgabe mag
das Ergebnis grofler sein als die Anfangs-
zahl, das Kind stort das kein bisschen.

Kleines 1mall wird nicht gespeichert
Trotz noch so hiufigen Ubens kann das
Kleine Imall nicht gespeichert werden.
Querbeziige zwischen den Reihen werden
nicht oder fehlerhaft hergestellt (6 « 4 = 26,
weil 5« 4 =20, 20 + 6 (statt 4!) = 26!).

1mall klappt, lin1 dauerhaft nicht

Zuweilen gelingen die Malreihen als pure
Gedichtnisleistung, die Umkehrung im
linl scheitert am Fehlen jeden Verstind-

nisses. Stattdessen kommt es zu Verwechs-
lungen von ,in“ und ,minus® (5 in 10 = 5)
oder ,,in“ und ,mal“ (5 in 10 = 50).

Unverstindnis bei Platzhalteraufgaben
Mangels Einsicht in den Zusammenhang
von Plus und Minus bleiben Platzhalter-
aufgaben das Feld von heillosem Herum-
Probieren.

Unverstindnis bei einfachen
Textanwendungen

Selbst in einschrittigen Sachaufgaben
herrscht Ratlosigkeit, ob plus oder minus

zu rechnen sei.

Zunehmende psychische Verzweiflung,
Eroffnung des ,, Teufelskreises Lern-
stérung®

Bereits in der 2. Klasse geraten viele re-
chenschwache Kinder in den , Teufelskreis
Lernstérung®: Die hiufigen Misserfolgser-
lebnisse aufgrund der Rechenstdrung
fithren zu einer schweren Beeintrichtigung
des Selbstwertgefiihls, zum Verlust jegli-
cher Freude an der Beschiftigung zunichst
mit Mathematik, bald mit ,Schule® gene-
rell. Das wiederum zieht noch gréflere
schulische Schwierigkeiten nach sich — die
ihrerseits die Misserfolgserwartung  des
Kindes weiter verstirken. Wird der Teufels-
kreis nicht frithzeitig durchbrochen, sind
schwere psychische Beeintrichtigungen,
psychosomatische Stdrungen, Verhalten-
sauffilligkeiten (,Klassenkasperl®, ,Rauf-
hansel“ zur Gewinnung von Ersatz-Bestiti-
gung ...) zu befiirchten. *

Schwierigkeiten in dieser
fiir Zehner-iiberschreitun-
gen wesentlichen Operati-
on.

Willkiirliche Verkniipfung

Porto

X

von Zehnern und Finern Absender

Zehner und Einer werden

bedeilkarles  mnieinamndas INAIME .
verkniipft (z.B.: 34 + 3 =

64,504 3=80), | e
Anbhaltende Zahlendreher AdIESSE ..o

Das Lesen und Schreiben
von zweistelligen Zahlen

Verein fiir Lern-und
anhaltende

Schwierigkeiten (43 wird
»vierundreiflig

bereitet

Dyskalkulietherapie
Lerchenfelderstr. 125/13
1070 Wien

gelesen, ) . !
bitte leserlich schreiben

und so weiter).




Was wir fiir Sie tun konnen

er Verein fiir Lern- und Dyskalkulietherapie betreibt in Wien und

Graz ,Institute zur Behandlung der Rechenschwiche®. Die Mitar-
beiterlnnen der Institute sind ein Team aus Pidagoglnnnen, 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 Rechenschwiche und die
Maglichkeiten 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: www.rechenschwaeche.at

Qe

Postgebiihr bar bezahlt

Aus Feblern lernen...

Aus den Feblern rechenschwacher Kinder
liisst sich viel lernen: Dariiber, wie diese
Kinder denken, wenn sie rechnen; dass sie
dabei sehr wobl einer ,inneren Logik*
Jolgen; dass man ihnen also auch helfen

kann, wenn man diese Logik entschliisselt

und deren fehlerhafte Grundlagen mit
den Kindern aufarbeitet.

Zuweilen darf man iiber die Febler
rechenschwacher Kinder aber auch noch
schmunzeln. Dazu lidt diese Kolumne
mit Beitrigen aus unserer Praxis ein. Die
Vornamen wurden von der Redaktion
natiirlich geindert, die Spriiche nicht ...

Frage: ,Peter bekommt jede Woche 10 S
Taschengeld. Er spart das Geld 4 Wochen
lang. Wie viel Geld hat er dann gespart?
Gerald, 9, nach einigem Nachdenken,
triumphierend: ,,Das ist Minus! 10 minus
4, macht ... (zihlt an den Fingern) ... 6!“
Frage: ,Wie hast du gewusst, dass du minus
rechnen musst?“
Gerald: ,,Er spart ja! Beim Sparen muss
man das Geld weggeben, das ist minus!“
*okk
Frage: ,Peter bekommt jede Woche 10 S
Taschengeld. Er spart das Geld 4 Wochen
lang. Wie viel Geld hat er dann gespart?
Sabine, 9, briitet, dann: ,,1000 Schilling?“
Frage: ,Wie bist du draufgekommen?*
Sabine: ,,4 Wochen ist ja

Ca

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

3  Osterreichisches Rechenschwiche Magazin, Heft Nummer 1
O Elternratgeber ,Hilfe, mein Kind kann nicht rechnen®

A Kommentierte Literaturliste zum Thema Rechenschwiche (neu)

Ich méchte an einem Fortbildungsabend teilnehmen zum Thema
O  Fritherkennung von Rechenstorungen

O Privention im Unterricht

a

Fortbildungsabende kinnen nur bei ausreichendem Interesse und nach Mafigabe unserer zeitlichen Maglichkei-
ten stattfinden. Fiir Raummiete und schrifiliche Unterlagen ist ein Unkostenbeitrag zu leisten. Interessentlnnen

werden rechtzeitig iiber Termin und Ort verstindigt.

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).

urlang. Da muss er viel
Geld haben. Mindestens
1000!“

ok
Frage: ,Wie viel ist 54 — 62
Daniela, 8, schreibt die
Rechnung auf, denkt kurz,
schaut auf die Finger und
schreibt schlieflich: ,,52.
Frage: ,Wie hast du das ge-
rechnet?“
Daniela: ,,Ich habe 6
weniger 4 gerechnet. Weil
da steht 4 weniger 6, aber
das geht ja nicht. Drum
habe ich 6 weniger 4
gerechnet, weil die Mutti
sagt immer: Wenn’s schwer
ist, kannst du die Zahlen

umdrehen!
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