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.Rechenschwiache”

keine schliussige Antwort. Forschungsberichte zum Thema
Rechenschwéche enden haufig mit der Bemerkung ,mehr
Forschung ist notig“. Diese Unsicherheiten und Schwierig-
keiten zeigen sich auch

in der Praxis, wie folgendes Zitat einer Achtklasslerin
zeigt.
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Abb. 1: Zitat einer Achtklasslerin

Laut den Aussagen des Madchens wurde bei ihr eine
Dyskalkulie diagnostiziert. Sie ist jedoch damit nicht ein-
verstanden - sie denkt, dass sie nur etwas langsamer
arbeitet als andere. Diese Einschatzung wirft die Frage
auf nach den Definitionskriterien fiir Rechenschwéache oder
Dyskalkulie: Wo liegt die Grenze zwischen langsamem
Arbeiten und gravierenden Problemen? Wann spricht man
von mathematischen Lernstérungen und wann nur von
Lernschwierigkeiten? Wo ist die Grenze zu ziehen zwi-
schen grossen Beeintrachtigungen und eher temporaren
Schwierigkeiten? Solche Fragen zur Diagnose von Rechen-
schwéache werden auch auf Forschungsebene intensiv
diskutiert. Dabei ist folgendes wichtig: Auch wenn in der
Fachwelt immer noch heftig Gber die Definition von Re-
chenschwéche bzw. Rechenstérungen diskutiert wird, gibt
es eine nicht unbedeutende Anzahl von Schilerinnen und
Schilern, die trotz grosser Anstrengung (und oft trotz
guter intellektueller Fahigkeiten) beim Mathematiklernen
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Schwierigkeiten zeigen. Solche Kinder brauchen besondere
Unterstitzung. Um diese anbieten zu koénnen, ist es
jedoch notwendig, Genaueres Uber die Schwierigkeiten der
Betroffenen zu wissen. Dazu werden im Folgenden einige
Hinweise gegeben.

2. Entwicklung und Definitionen von Rechenschwa-
che

Bezuglich der Entwicklung von Rechenschwéache wird
immer wieder darauf hingewiesen, dass es sich um ein
komplexes Phanomen handelt. Genetische Aspekte, neurop-
sychologische Voraussetzungen, das Gedachtnis usw.
spielen eine Rolle (von Aster 2005). Es gibt weiter empi-
rische Studien die zeigen, dass die numerischen Vorkenn-
tnisse bei Schulbeginn (Zahlen kennen, zahlen, Mengen
bestimmen usw.) Rechenschwéache zuverlassig vorhersagen;
zuverlassiger als der Intelligenzquotient oder das Gedéach-
tnis (Krajewski 2002; Mazzocco u.a. 2005). Was zu unter-
schiedlichen Voraussetzungen bei verschiedenen Kindern
fuhrt und inwieweit Vorkenntnisse durch Férderung beeinf-
lusst werden konnen, ist im Moment Gegenstand von
weiteren Studien.

In der ICD-10, dem Klassifikationssystem der WHO, wird
zwischen isolierten und kombinierten Lernstérungen unter-
schieden (Deutsches Institut fiir Medizinische Information
und Dokumentation 2005; Auszug aus dem Internet). Die
Diagnose erfolgt in der Regel mittels standardisierten Tests
(1Q, Mathematik, Lesen und Rechtschreibung; vgl. Jacobs
& Petermann 2005, 72). Von einer Rechenstérung wird
dann gesprochen, wenn in einem standardisierten Rechen-
test unterdurchschnittliche Mathematikleistungen vorliegen,
die Lese-Rechtschreibleistungen den Erwartungen entspre-
chen und wenn die Diskrepanz zwischen 1Q und Mathe-
matikleistung grosser ist als 1.5 Standardabweichungen.
Bei kombinierten Stérungen liegen Schwierigkeiten in den
Bereichen Lesen, Rechtschreibung und Mathematik vor
(vgl. 5.1). Jacobs & Petermann (ebd.) unterscheiden weiter
zwischen Rechenstérung und Rechenschwéache. Wenn die
Diskrepanz zwischen 1Q und Mathematikleistung kleiner ist
als 1.5 Standardabweichungen, werden die Schwierigkeiten
von diesen Autoren als ,Rechenschwéache® bezeichnet. Zu
diesem Vorgehen und vor allem zur Unterscheidung von
Rechenstérung und Rechenschwéache wird von verschiede-
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nen Seiten her und auf verschiedenen Ebenen Kritik geaussert.
Zum einen stellt sich die Frage, welche Rechentests fir die Diag-
nose verwendet werden. In der Schweiz gibt es momentan - aus-
ser dem neuropsychologisch ausgerichteten Test ,Zareki“ (von Aster
2001)- keine standardisierten Rechentests fiir das Erfassen von
(unterdurchschnittlichen) Mathematikleistungen. Beziiglich der Tests
aus anderen Landern wird oft beklagt, dass sich die Aufgaben
einseitig auf das Abrufen von Zahlenfakten beschréanken und damit
in erster Linie die Gedachtniskapazitdt und nicht mathematisches
Verstandnis Uberprifen wirden (Mabott & Bisanz 2003). Solche
Tests geben deshalb auch kaum Hinweise flir die mathematische
Forderung. Zum anderen mehren sich die Hinweise, dass das 1Q-
Kriterium (bzw. die Diskrepanz der Rechenleistung zum 1Q), welches
fir die Diagnose einer Lernstérung in der Regel zentral ist, keine
zuverlassigen Anhaltspunkte dazu gibt (Francis u.a. 2005;

Die Begriffe Rechenstérung, mathematische Lemschwéche, Dyskalkulie und Rechen-
schwdche werden synonym verwendet. Der Begriff Rechenschwédche wird bevorzugt

Jiménez Gonzales u.a. 1999). Langsschnittstudien zeigen beispiels-
weise auf, dass

mathematische Leistungen und vor allem auch die Diskrepanz von
Rechenleistungen zum 1Q sehr instabil sind (Francis u.a. 2005).

In einer Studie mit rechenschwachen Funft- und Achtklasslern in
der Schweiz zeigte sich weiter, dass Schilerinnen und Schiiler mit
durchschnittlichem und solche mit unterdurchschnittlichem 1Q diesel-
ben Schwierigkeiten beim Mathematiklernen aufweisen (Moser Opitz
2005). Diese Forschungsergebnisse - und auch solche zu kombinier-
ten Rechen- und Lese-, Rechtschreibstérungen (vgl. 5.1) - werfen
die Frage auf, inwieweit die Unterscheidung verschiedener Typen
von Lernschwierigkeiten empirisch und theoretisch begrindet werden
kann. Die Forschungslage weist zumindest darauf hin, dass die
traditionellen Diagnosekriterien zum Abkldren von Rechenschwéache
Uberdacht bzw. ergdnzt werden mussen.

3. Lehrstorungen Mathematik?

Eine ganze Reihe von Autorinnen und Autoren spricht heute davon,
dass es nicht nur mathematische Lernstérungen, sondern auch
mathematische Lehrstérungen gibt. Es wird somit angenommen, dass
der Unterricht bzw. die Art und Weise der Foérderung das Mathe-
matiklernen beeinflusst (z.B. Gersten & Chard 1999; Ginsburg 1997;
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vgl. auch Moser Opitz 2004). Dabei ist eines wichtig: Wenn von
Lehrstérungen gesprochen wird, darf der Siindenbock nicht einfach
den Lehrpersonen zugeschoben werden. ,Lehrstérungen® kénnen
auch mit den Schulbiichern oder mit ungeeigneten Hilfsmitteln oder
Forderprogrammen in Verbindung stehen (Peterson Miller & Mercer
1997). Auf solche Aspekte wird im Folgenden hingewiesen.

Wenn Schilerinnen und Schiiler im Fach Mathematik Schwierigkeiten
haben, werden fiir die Foérderung oft sonderpadagogische Schulbi-
cher verwendet. Dort dominieren Vorgehen, welche das inhaltliche
Angebot stark reduzieren und es wird in kleinen Schritten vorge-
gangen. An diesen Ansatzen wird kritisiert, dass den Schiilerinnen
und Schilern dadurch Lerngelegenheiten vorenthalten wiirden und
sie gar nicht die Chance erhielten, bestimmte Dinge - z.B. grosse
Zahlen - zu lernen (Scherer 1995).

Kritisiert wird weiter, dass im Mathematikunterricht generell, aber
auch in Forderprogrammen, oft einseitig Gewicht gelegt werde auf
das Auswendiglernen von nicht verstandenen Ergebnissen. Ezawa
(2002, 98) zeigt am Beispiel von schulentlassenen lernbehinderten
Menschen auf, dass diese wahrend ihrer Schulzeit viel gerechnet,
aber mathematische Inhalte, die fiir den Alltag wichtig sind, nicht
gelernt haben. Die Autorin pladiert deshalb dafiir, im Mathematikun-
terricht mit lernschwachen Schilerinnen und Schilern vor allem die
Einsicht in zentrale mathematische Inhalte zu gewichten und weniger
die Rechenfertigkeiten. Ein weiterer Punkt: Viele Lehrpersonen sind
sich gewohnt, ein Schulbuch durchzuar-

beiten. Es ist jedoch so, dass nicht alle Inhalte, die in einem
Schulbuch enthalten sind, gleich wichtig sind fiir einen erfolgreichen
Erwerb mathematischer Kompetenzen

und dass verschiedene Themenbereiche einen unterschiedlichen
Schwierigkeitsgrad aufweisen. Das bedeutet, dass nicht alle Inhalte
in gleicher Art und Weise gewichtet werden missen. Darauf wird
im folgenden Kapitel eingegangen.

4. Fehlende mathematische Basiskompetenzen

In einer Studie mit je 90 rechenschwachen Finft- und Achtklasslern
und einer Kontrollgruppe in jedem Schuljahr wurde untersucht, ob
es bestimmte Inhalte der Grundschulmathematik gibt, welche Schiile-
rinnen und Schiler mit deutlich unterdurchschnittichen mathemati-
schen Leistungen nicht verstanden haben. Dahinter stand das Anlie-
gen, Hinweise zur Foérderung und zur Pravention zu erhalten. Die
Ergebnisse zeigten auf, dass die rechenschwachen Schilerinnen und
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Schiler spezifische Konzepte der Grundschulmathematik (im Folgen-
den mathematische Basiskompetenzen genannt) nicht erworben ha-
ben (vgl. zusammenfassend Moser Opitz 2005; Moser Opitz 2006,
vgl. auch Schéafer 2005).

Am besten gelést von allen Schilerinnen und Schillern - auch von
den rechenschwachen - wurden einfache Additions-, Subtraktions-
und Multiplikationsaufgaben. Bei der Addition und Subtraktion verflg-
ten die Kinder und Jugendlichen auch Uber das notwendige Opera-
tionsverstandnis. Grosse Schwierigkeiten zeigten sich beim Zahlen in
Schritten, beim Verstandnis des Dezimalsystems sowie beim Ergén-
zen, beim Verdoppeln und Halbieren, beim Dividieren, beim Zehner-
einmaleins und bei Textaufgaben. So war es beispielsweise vielen
rechenschwachen Schiilerinnen und Schilern nicht mdglich, von 137
an in Zehnerschritten rickwarts zu zdhlen oder es gelang ihnen
nicht, Aufgaben wie 73 + _ = 100, 2 - 14 oder 108 : 2 zu
I6sen. Probleme wurden auch beim Operationsverstandnis des Er-
gaénzens und der Multiplikation und Division sichtbar. Weitere Analy-
sen haben gezeigt, dass die Kenntnis der beschriebenen Inhalte
sehr wichtig ist fir Mathematikleistung bezlglich des aktuellen Lern-
stoffes im 5. und 8. Schuljahr (Moser Opitz 2006). Diese Ergebnis-
se weisen darauf hin, dass die genannten Basiskompetenzen zentra-
le Elemente im arithmetischen Lernprozess darstellen. Fir den
Unterricht und die Foérderung ist somit wichtig, dass bei Schwierig-
keiten nicht einfach in einem tieferen Zahlenraum gearbeitet wird
oder dass z.B. das Einspluseins oder das kleine Einmaleins aus-
wendig gelernt werden, sondern dass spezifische Basiskompetenzen
(Zahlen, Dezimalsystem, Operationsverstandnis) erarbeitet werden.

5. Rechenschwache und Sprache

5.1 Lese- und Rechtschreibleistung und Rechenschwéche

Wéhrend langer Zeit wurden Lese- und Rechtschreibleistungen ,im
Normbereich“ als wichtiges Diagnosekriterium fir Rechenschwéche
angenommen. In der neusten Version der ICD 10 -Klassifizierung
wird nun darauf hingewiesen, dass es neben den isolieten Re-
chenstérungen auch eine ,schlecht definierte Restkategorie® von
Stérungen mit deutlicher Beeintrachtigung der Rechen-, der Lese-
und der Rechtschreibfahigkeiten gibt. Verschiedene Studien (z.B.
Schwenck & Schneider 2003) weisen allerdings darauf hin, dass
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Schilerinnen und Schiller mit kombinierten Lese-, Rechtschreib- und
Rechenstérungen nicht einfach eine ,Restkategorie® darstellen, son-
dern eine beachtliche Gruppe von Kindern mit einem bestimmten
Leistungsprofil ausmachen. Dies wird durch andere Studien bestatigt.
Landerl u.a. (2004) haben untersucht, ob sich Kinder mit isolierter
Rechenschwache, solche einer isolierten Lese-Rechtschreibschwache
(LRS) oder solche mit einer kombinierten Stérung beziiglich Aufga-
ben zum Zahlen und zum Lesen und Vergleichen von Zahlen
unterscheiden. Es konnten keine Unterschiede zwischen Kindern mit
isolierten und Kindern mit kombinierten Rechenstérungen festgestellt
werden. Hingegen I6sten Kinder, welche nur Lese-
Rechtschreibstérungen hatten, die numerischen Aufgaben ebenso gut
wie eine Kontrollgruppe, allerdings langsamer. Landerl folgert (ebd.),
dass fir den Erwerb mathematischer Kompetenzen spezifische nu-
merische Prozesse von Bedeutung zu sein scheinen, unabhéngig
davon, ob die Rechenschwierigkeiten isoliert oder kombiniert mit
Lese- Rechtschreibproblemen auftreten.

Eine andere Untersuchung befasste sich mit dem Zusammenhang
von Lesekompetenzen und Mathematikleistung (Jordan u.a. 2002). Es
zeigte sich, dass Lesekompetenzen die Mathematikleistung zu beeinf-
lussen scheinen, dass die Leseleistung dagegen nicht von der
Mathematikleistung beeinflusst wird.

Weiter liegen Studien vor, die sich mit den Lernfortschritten der
Schilerinnen und Schilern mit kombinierten Lernstérungen befassen.
Jordan & Hanich (2003) wiesen nach, dass Kinder mit Rechen-
schwéche und guter Lesekompetenz (d.h. mit isolierten Rechensto-
rungen) grossere Fortschritte beim Mathematiklernen machten als
Kinder mit kombinierten Stérungen (LRS und Rechenschwéache).
Kombinierte Stérungen scheinen somit gravierender zu sein als
isolierte Schwierigkeiten bzw. liessen sich weniger rasch beeinflus-
sen.

Aus diesen Forschungsergebnissen ergeben sich mehrere Folgerun-
gen. Sowohl in der Forschung als auch in der Praxis muss kombi-
nierten Stérungen in den Bereich Lesen, Rechtschreiben und Ma-
thematik in Zukunft mehr Beachtung geschenkt werden. Fir die
Praxis betrifft dies sowohl die Diagnostik als auch die Therapie
bzw. die Zuweisung zu Fodrderangeboten. Es ist heute langst nicht
Uberall vorgesehen und mdoglich, dass Schiilerinnen und Schiler
besondere Unterstiitzung in Sprache und Mathematik erhalten. Das
Vorliegen von kombinierten Lernstérungen bedeutet weiter, dass sich
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Fachpersonen vermehrt Kompetenzen flir eine sprachliche und eine
mathematische Diagnostik und Foérderung aneignen missen.

5.2 Spracherwerbsstorungen und mathematisches Lernen

Haufig wird auch die Frage gestellt, ob und in welcher Art und
Weise Spracherwerbsstérungen (SES) und Rechenschwache in Zu-
sammenhang stehen. Mit dieser Thematik hat sich vor allem Donlan
(2003) befasst. Er kommt auf Grund einer Ubersicht zu vorliegen-
den Forschungsergebnissen zum Schluss, dass eine Spracherwerbs-
stdrung kein Hindernis sein muss fiir den Mathematikerwerb, dass
es jedoch bestimmte Risikofaktoren gibt. Ein Risikofaktor, auf wel-
chen immer wieder hingewiesen wird, ist das verbale Zahlen (ebd.
355). Dies ist von besonderer Bedeutung, da heute angenommen
wird, dass dem Zahlen fir den Aufbau mathematischer Kompeten-
zen wesentliche Bedeutung zukommt. Untersucht wurde der Zusam-
menhang von Spracherwerbsstérungen und Zahlkompetenz vor allem
von Fazio (1994, 1996 und 1999). Sie hat nachgewiesen, dass
Kinder mit SES bei bestimmten Aspekien des Zahlprozesses grosse-
re Schwierigkeiten haben als Kinder ohne SES. Die Kinder mit
SES zeigten keine Schwierigkeiten beim Verstehen des Kardinalitats-
prinzipes. D.h. diese Kinder konnten eine Anzahl durch Za&hlen
bestimmen und wussten, dass das letztgenannte Zahlwort beim
Zahlakt die Anzahl bezeichnet. Die Kinder mit SES konnten den
Zahlakt auch korrekt durchfihren (jedem gezahlten Objekt wird ein
Zahlwort zugeordnet). Schwierigkeiten - und zwar Uber langere Zeit
- zeigten die Kinder mit SES beim Erwerb der Zahlwortreihe, also
im Umgang mit den Zahlwoértern und beim vorwarts -und rickwarts
Zahlen in Einer- und anderen Schritten. Diese Probleme kdnnen
sich auf den Mathematikerwerb auswirken, indem beispielsweise die
Einsicht ins Stellenwertsystem oder die Entwicklung von Rechenstra-
tegien erschwert wird (Donlan 2003, 355). Aus diesem Grund - und
auch im Sinn von Pravention - ist es wichtig, dass die Zahlkompe-
tenzen von Kindern mit SES im Kindergarten bzw. bei Schulbeginn
beobachtet und wenn nétig Fdérdermassnahmen angeboten werden.

5.3 Zweitspracherwerb und Sachrechnen

Im Zusammenhang mit dem Zweitspracherwerb muss vor allem auf
CALP hingewiesen werden, auf die ,Cognitive academic language
proficency“. Diese Fahigkeit setzt eine hohere Sprachkompetenz -
insbesondere in der Grammatik - voraus. Es handelt sich um eine
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Kenntnis der formalen Beziehungen auf der Ebene der logischen
Form eines Satzes, welche von Personen, welche eine Sprache als
Erstsprache sprechen, intuitiv erfasst wird. Diese Kenntnis kann nur
auf der Basis von rein sprachlicher Information hergeleitet werden.
Penner (1996, 207) nennt folgendes Beispiel, welches von an-
derssprachigen Kindern viel haufiger falsch gelést wurde als von
deutschsprachigen Kindern.

,Der Vater hat zwei verschiedene Miinzen in der Tasche. Jede hat
mehr Wert als ein Einfrankenstiick. Wie viel Geld hat der Vater in
der Tasche?” (Penner 1996, 207)

Die falschen Antworten - vor allem der anderssprachigen Kindern -
lauteten oft Fr. 1.50 oder Fr. 1.20. Die anderssprachigen Kinder
interpretierten ,jede“ und ,alle® als semantisch &quivalent. Das Wort
.jede‘ im Text bedeutete fur sie ,alle zusammen®, was zu folgen-
dem Aufgabenverstandnis flihrte:

,Der Vater hat zwei verschiedene Miinzen in der Tasche. Beide
zusammen haben mehr Wert als ein Einfrankenstick. Wie viel Geld
hat der Vater in der Tasche?"

Diese Schwierigkeit wird oft durch ein weit verbreitetes und proble-
matisches Verstandnis von Sachrechnen in Schulbiichern verstarkt,
bei welchem vor allem mit sogenannten Textaufgaben (,Séatzlirech-
nungen®) bzw. ,eingekleideten Aufgaben® gearbeitet wird.

Diese Aufgaben sind so aufgebaut, dass eine vorgegebene mathe-
matische Operation in Worte gekleidet wird, ohne dass ein echter
Realitdtsbezug vorhanden ist oder dass dieser - wenn vorhanden -
nebensachlich und austauschbar ist (Krauthausen & Scherer 2004,
87). Das fiihrt unter anderem dazu, dass sich die Kinder an so
genannten ,Schlisselwértern® wie mehr, weniger, gross, klein usw.
orientieren. Wenn ,mehr® oder ,gross“ im Text steht, werden die
Zahlen addiert, wenn ,weniger® oder ,kleiner® steht, wird subtrahiert,
ohne dass der Kontext berlicksichtigt wird (Xin & Jitendra 1999).
Folgendes Beispiel aus einem weit verbreiteten Schulbuch kann
diesen Aufgabentyp veranschaulichen

Barbara hatte noch genau 3 Fr. im Portmonee, als sie von ihrer
Gotte einen ,kleinen Sonderbeitrag” bekam. Nun konnte sie es sich
leisten: Sie gab fiir ein Armbéndchen die Hélfte ihres ganzen
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Geldes aus, namlich 6.50 Fr. Wir gross war der ,kleine Sonderbei-
trag“?

Das Beispiel zeigt einerseits, dass mit solchen Aufgaben vor allem
sprachliche Kompetenzen Uberprift werden (was ist ,die Halfte des
ganzen Geldes*?, was meint ,die Grosse des kleinen Sonderbeitra-
ges“?) und nicht mathematische. Fehlendes Verstandnis des Textes
kann z.B. dazu filihren, dass die Schilerinnen und Schiler 6.50 -
3 = 3.50 rechnen. Weiter ist der Kontext austauschbar und wohl
fur die meisten Kinder auch nicht sonderlich interessant.
Sachrechnen beinhaltet etwas anderes als solche Aufgaben, es
bedeutet die Auseinandersetzung mit der Sache selber, zum Beispiel
anhand von (mit Vorteil kurzen und einfach geschriebenen) Sachtex-
ten.

»In aufrechter Haltung kann ein Gorilla-,Mannchen’ 2.30 m gross
sein. Sein Brustumfang kann bis zu 1.75 m betragen, und er kann
bis zu 275 kg schwer sein. Uberraschend klein sind Gorilla-Babys.
Sie wiegen bei der Geburt nur 750 g - viermal weniger als Men-
schenbabys*” (Erichson 1995).

Auseinandersetzung mit der Sache meint, dass solche Texte gele-
sen und diskutiert werden, dass Fragen gestellt und Vergleiche
angestellt, dass Zahlen in Tabellen Ubertragen werden usw. Im
Anschluss an eine solche Texterarbeitung kénnen unterschiedliche
Fragen gestellt und Problemstellungen bearbeitet werden - je nach
Interesse der Schilerinnen und Schiiler.

Abb. 2 zeigt das Produkt eines Achtklasslers aus einer Klasse fir
Lernbehinderte, welcher sich vorgadngig mit dem Thema ,Tiernahrung*
auseinandergesetzt hatte und den Text im Beispiel im Anschluss
daran eigenstandig erarbeitet hat.
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Abb. 2: Loésungen zu einem Sachtext

Bezlglich der CALP-Problematik (und des Sachrechnens allgemein)
ist es also wichtig, dass auf die beschriebenen Textaufgaben ver-
zichtet wird und in erster Linie mit ,echten® Sachaufgaben bzw.
Sachtexten gearbeitet wird. In Kapitel 6 werden einige Hinweise
dazu gegeben.

5.4 Mathematisches Vokabular verstehen

Zum Mathematiklernen gehort auch die Auseinandersetzung mit der
mathematischen Sprache. Begriffe wie plus, minus, gleich, rechter
Winkel, gerade Zahl, addieren, Summe, subtrahieren, Differenz,
Produkt usw. missen erworben und mit Bedeutung gefillt werden
kénnen. Oft wird als selbstverstandlich angenommen, dass die
Kinder die Bedeutung solcher mathematischer Begriffe kennen. Das
ist aber keineswegs selbstverstandlich, wie folgendes Beispiel zeigt.

Eine Oberstufenschiilerin diskutiert mit der Heillpddagogin die Thema-
tik der geraden und ungeraden Zahlen. Das Ma&dchen sagt ,73 ist
eine gerade Zahl, 86 ist eine ungerade Zahl, 31 ist eine gerade
Zahl”. Die Heilpddagogin fragt nach der Begrindung. Das Médchen
erkiart: ,Einige Zahlen werden mit geraden Sirichen geschrieben,
andere mit geschwungenen Linien. Die Zahlen mit den geraden
Linien sind starker. Man muss also immer schauen, wie die Zahlen
geschrieben sind. Die Zahl, die mit geraden Linien geschrieben ist,
gewinnt und sagt, ob eine Zahl gerade oder ungerade /st"

Dass das mathematische Vokabular bei Schilerinnen und Schilern
mit mathematischen Lernschwierigkeiten weniger entwickelt ist als bei
Kindern und Jugendlichen ohne Rechenschwierigkeiten, hat sich auch
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in Untersuchungen gezeigt (Cawley u.a. 2001, 323). Es ist deshalb
wichtig, dass mathematische Begriffe sorgfaltig erarbeitet werden und
dass immer wieder Uberpriift wird, ob die Schilerinnen und Schiler
diese verstanden haben. Hilfreich ist oft, wenn die Schiilerinnen und
Schiiler aufgefordert werden, einen bestimmten Begriff - wie z.B.
derjenige der geraden Zahlen - fir ein anderes Kind zu erklaren
(fir Beispiele siehe auch Gallin & Ruf 1999 und Abschnitt 6.3).

6. Rechenschwache - Hinweise fiir die logopadische Praxis
6.1 Pravention: Numerische Kenntnisse beim Schuleintritt Giberpriifen und férdern

Wie dargestellt wurde, spielen numerische Kompetenzen und insbe-
sondere die Zahlkompetenz fir den Erwerb mathematischer Kenn-
tnisse eine zentrale Rolle. Da bekannt ist, dass eingeschrankte
Zahlkompetenzen von Kindern mit SES einen Risikofaktor fiir den
Mathematikerwerb darstellen kénnen und dass kombinierte Lernsto-
rungen haufiger vorkommen als bisher angenommen wurde, muss
der mathematischen Entwicklung auch in der Sprachtherapie Beach-
tung geschenkt werden. Insbesondere ist wichtig, dass numerische
Kompetenzen von Kindergartenkindern bzw. Erstklasslerinnen und
Erklasslern, welche in logopadischer Behandlung sind, beobachtet
und erfasst werden. Dazu gibt es verschiedene Instrumente. Einer-
seits liegt von van Luijt u.a. (2001) ein standardisierter Test vor,
welcher die Einschdtzung von numerischen Vorkenntnissen dieser
Kinder erlaubt. Mit der Lernstandserfassung mit dem Goldstlickspiel*
(Moser Opitz & Schmassmann 2002, vgl. auch Moser Opitz 2002)
wird aufgezeigt, wie numerische Kompetenzen spielerisch erfasst
werden konnen. Von Scherer (1999) liegen Aufgaben fir die Erfas-
sung im ersten Schuljahr vor.

Wenn festgestellt wird, dass Kinder im Kindergarten bzw. bei
Schulbeginn noch wenig numerische Vorkenntnisse haben, ist wich-
tig, dass entsprechende FoOrderangebote gemacht werden. Moglichkei-
ten sind das Aufsagen der Zahlwortreihe in Form von Liedern,
Versen usw., das Zahlen von Objekten und das Vergleichen von
Anzahlen (wie viele sind es, wer hat mehr, wer hat am wenigsten,
wer hat am meisten, wie viele Dinge brauchen wir usw.), die
Auseinandersetzung mit Zahlen (grosste Zahl, Lieblingszahl usw.),
das Schreiben von Zahlen und Ziffern usw. Das kleine Zahlenbuch
(Wittmann & Miller 2002 und 2003) bietet dazu verschiedenste
Spielmoglichkeiten an, welche sich sehr gut in der logopéadischen
Praxis einsetzen lassen.
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6.2 Mathematische Basiskompetenzen iiberpriifen und Orientierung am Basisstoff

Es wurde dargelegt, dass die Kenntnis von mathematischen Basis-
kompetenzen (Zahlen, Dezimalsystem, Operationsverstandnis usw.)
eine wesentliche Grundlage fir den Erwerb arithmetischer Fahigkei-
ten darstellt. Beziglich der Diagnostik und Foérderung bei problemati-
schen Mathematikleistungen ist es somit wichtig, die Kompetenzen
der Schilerinnen und Schiiler in diesen Bereichen zu erfassen und
entsprechende Fdrderangebote anzubieten. In den Heilpddagogischen
Kommentarbdnden zum Zahlenbuch (Moser Opitz & Schmassmann
2002, 2003, 2004a, 2004b, 2005) liegen Lernstandserfassungen vor,
welche Vorschlage geben fiir die Diagnostik und darauf abgestimmt
Forderhinweise anbieten. Tab. 1 zeigt exemplarisch eine Diagnosti-
kaufgabe fiur die Mittel- bzw. Oberstufe.

Aufgabe: Stellenwerte verstehen Beobachtungshinweise
10‘000: Aus wie vielen Tausendern
besteht ein Zehntausender? Kann die Schdlerin, der Schiiler
die

Beziehung zwischen den dezima-
len
100°000: Aus wie vielen Tausendern Einheiten herstellen?

besteht ein Hunderttausender?
Tab. 1: Beispiel Diagnostikaufgabe

Fir Férderung und Unterricht ist - auch im Sinne von Pravention -
wichtig, dass Gewicht auf diejenigen mathematischen Inhalte gelegt
wird, welche fir den Aufbau arithmetischer Kenntnis zentral sind.
Dies sind insbesondere das Dezimalsystem, das Zahlen und das
Verstandnis der Grundoperationen sowie Verdoppeln und Halbieren.
Zentrale Inhalte intensiv erarbeiten und anderes daflir weglassen,
heisst die Devise. In den erwahnten Kommentarbdnden zum Zah-
lenbuch von Moser Opitz und Schmassmann werden auch Hinweise
zur Auswahl zentraler Lerninhalte gegeben.

6.3 Numerische und sprachliche Forderung verbinden

Sprachliche Férderung am Beispiel mathematischer Inhalte

Wenn davon ausgegangen wird, dass es eine nicht geringe Anzahl
von Schilerinnen und Schilern gibt, die besondere Férderung in
Mathematik und Sprache benétigen, miissen auch Uberlegungen
angestellt werden, wie dies realisiert werden kann, ohne dass die



Rechenschwiche: Grundsitzliche Uberlegungen ... SAL-Bulletin Nr. 120 Seite 13
Juni 2006

Kinder verschiedene Therapien bzw. Fdérderangebote besuchen mis-
sen. Eine Moglichkeit besteht darin, dass Sprachtherapie mit ma-
thematischen Inhalten verbunden wird. Folgendes Beispiel kann dies
illustrieren:

Die Logopddin arbeitet mit Marius (6 J.) an der auditiven Differen-
zierung von Sch und S und verbindet dieses Forderziel mit numeri-
schen Inhalten mit einem Einkaufsspiel. Sie kauft bei Marius im
Laden ,Sch” und ,S* ein. ,lch mdchte bei dir Folgendes einkaufen:
S, S, S, Sch, Sch, Sch”. Marius muss der Kundin entsprechende
Anzahl von Karten mit Zeichen fir S und Sch geben. Anschlies-
send Zzdhit er diese, schreibt die Zahl auf kassiert Geld ein dafir
(pro Karte einen Franken) und gibt - wenn ndtig -Rlickgeld.

Mit solchen Sequenzen lassen sich zusatzlich zur sprachlichen
Forderung auch Informationen zur numerischen Entwicklung der
Kinder gewinnen und die Auseinandersetzung mit numerischen Inhal-
ten kann angeregt werden.

Mathematisieren - Rechengeschichten erfinden

Ein wichtiger Aspekt bei der Erarbeitung der Grundoperationen ist
der Aufbau des Operationsverstandnisses und des Mathematisierens.
Mathematisieren meint das Ubersetzen von Kontextinformationen auf
die Ebene der Mathematik bzw. auf die Ebene der formalen ma-
thematischen Schreibweise und umgekehrt. Dies lasst sich fordern
durch das Zeichnen, Erfinden und Erzdhlen von Rechengeschichten
(vgl. auch Schitte 1997, Gallin & Ruf 1995, 58). Wichtig ist dabei,
dass diskutiert wird, welche Zahlen und Zeichen zu welchem ,Teil"
der Geschichte oder der Zeichnung gehoéren bzw. dass die Zeich-
nung mit der Gleichungsschreibweise in Verbindung gebracht wird
(Abb. 3).
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Abb. 3: Rechengeschichte eines anderssprachigen Erstklasslers

Falls Kinder Schwierigkeiten haben, selber Rechengeschichten zu
finden, kann dies angeleitet werden, indem Handlungen gezeichnet
und protokolliert werden (z.B. finf Ballone wurden aufgeblasen, drei
sind zerplatzt, es bleiben noch zwei). Wichtig ist auch, dass der
umgekehrte Weg gemacht wird, dass zu einem Bild Rechnungen
geschrieben oder Geschichten erzahlt werden (Abb. 4).

Wie heisst die Rechnung?

¥ Fugu 3Fvigy-
Wﬂll’:(‘aql Ll%q

7-3=4

Abb. 4: Rechengeschichte einer Schiilerin einer Einfiihrungsklasse

Mit solchen Aufgaben lassen sich auch neben dem Erkenntnisge-
winn zur Mathematisierungsfahigkeit auch sprachliche Kompetenzen
(erzéhlen) oder erste Verschriftungen beobachten.

Sachrechnen

Sachrechnen bietet hervorragende Médglichkeiten, sprachliche und
mathematische Férderung miteinander zu verbinden. Beim Sachrech-
nen geht es nicht darum, mdglichst viele Aufgaben zu I6sen oder
mdglichst viel zu rechnen, sondern im Zentrum steht die Auseinan-
dersetzung mit der Sache und damit verbunden mit Texten. Zuerst
einmal ist wichtig, dass interessante - oder wie Erichson (1997)
sagt - ,authentische Texte* ausgewahlt werden. Damit sind potentiell
lesenswerte Texte wie Kassenzettel, Zeitungsinserate, Speisekarten,
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Fahrpldne, Kochrezepte usw. gemeint, welche von den Kindern
selber gebracht werden. Fir den eigentlichen Prozess des Sach-
rechnens sind folgende Aspekte sind bzw. Schritte besonders wichtig
(Moser Opitz & Schmassmann 2004b, 47):

e Auseinandersetzung mit einem Sachtext: Texte lesen, nacherzéh-
len, zusammenfassen, Begriffe kldren, Verstdndnisfragen stellen
usw.

e Situationsverstédndnis aufbauen: Quantitative Angaben (Zahlen,
Daten usw.) aus dem Text heraussuchen und auflisten; raumli-
che Angaben (am Rand, in der Mitte usw.) suchen; Woérter su-
chen und herausschreiben, die Veranderungen beschreiben (vor-
her, nachher, zusammen, am Anfang ..).

e Mathematisieren: Bilder, Grafiken und Skizzen einer Aufgabe
anfertigen; eine Situation nachspielen oder darstellen, Daten in
Listen Ubertragen, einen Text verknappen und zusammenfassen
usw.

e Mit den Mitteln der Mathematik Ldsungen bestimmen: Welche
Rechentypen bzw. -strategien eignen sich zum Beantworten der
Fragen? Rechnungen notieren, Uberschlagen und schatzen.

e Das Ergebnis interpretieren: Darstellungsmoglichkeiten fur die
Antwort suchen, die Antwort zur Frage in Beziehung setzen
usw.

Wenn in dieser Art und Weise mit Sachaufgaben und -texten
umgegangen wird, kénnen auch Schwierigkeiten von anderssprachi-
gen Kindern aufgefangen werden, da diesen im beschriebenen
Vorgehen die Moglichkeit gegeben wird, sich ausfiihrlich mit Texten
auseinanderzusetzen und Fragen dazu zu stellen.

Uber Mathematik sprechen

Eine andere Moglichkeit der Verbindung von sprachlicher und ma-
thematischer Forderung ist das Sprechen Uber Mathematik (Maak
2003, 7ff.). Dies kann so geschehen, dass Rechenwege verbalisiert
oder Handlungen sprachlich begleitet bzw. schriftlich protokolliert
werden: ,Wir haben hundert Steine gesammelt. Wir legen immer
zehn Steine in einen Becher” usw. Weiter ist hilfreich, wenn Ge-
setzmassigkeiten oder Regeln in eigenen Worten ausgedrickt wer-
den, z.B. anhand eines geometrischen Musters. Das kann so ge-
schehen, dass sich zwei Kinder gegenseitig einen Brief schreiben
und darin ein vorgegebenes Muster schriftlich beschreiben. Nach
dem Lesen des Briefes sollte der Briefpartner das Muster nach-
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zeichnen konnen (Senn 1994). Auf der Mittel- und Oberstufe kann
z.B. ein Glossar zu mathematischen Begriffen erstellt werden, indem
Begriff wie Primzahl, Quadratzahl usw. beschrieben bzw. definiert
und und diskutiert werden (Moser Opitz & Schmassmann 2005, 78).

7. Schlusswort

Die Ausfiihrungen haben aufgezeigt: Mathematische und sprachliche
Lernschwierigkeiten hangen enger zusammen als lange Zeit ange-
nommen wurde und es gibt eine nicht unbedeutende Anzahl von
Schilerinnen und Schiilern, welche in beiden Bereichen Schwierigkei-
ten aufweisen. Fir die sprachtherapeutische Arbeit bedeutet das,
dass in Diagnostik und Férderung vermehrt auch mathematische
Kompetenzen beachtet werden mussen. Dabei ist wichtig, dass dies
nicht isoliert von sprachlichen Aspekten geschieht, sondern dass
mathematische und sprachliche Foérderung miteinander verbunden
werden. Und: Sowohl in der sprachlichen als auch in der mathema-
tischen Forderung geht es darum, mit der Sache ,ins Gesprach® zu
kommen (Ruf & Gallin 1998, 25). Das geht nicht von selbst und
schon gar nicht schnell, sondern kann entstehen, wenn interessante
Aufgaben und Probleme vorgelegt werden, und die Mdglichkeit
besteht, sich zusammen mit einem Gegeniber darauf einzulassen.

- Wichtig ist vorerst nicht, ob sich ein Lernender nahe bei der
Sache bewegt oder noch weit von ihr entfernt ist. Wichtig ist nur,
dass jeder seinen persénlichen Standort findet, sich auf eine Bezie-
hung mit der Sache einldsst und das Gesprdach mit anderen Men-
schen im Unterricht aufnimmt. Kommt es auf diese Wejse zu einer
kontinuierlichen Anndherung an die tradierten Produktions- und Re-
zeptionsmuster eines Fachgebiets, so erscheinen Regularitdten nicht
als etwas Schicksalshaftes oder Gotigegebenes, mit dem man Leute
schikaniert, sondern als etwas durchaus Verninftiges, das sich aus
vielfédltigen menschlichen Erfahrungen als nitzlich und zweckmdéssig
herausstellt® (Ruf & Gallin 1998, 25).

Solches Ins-Gesprach-Kommen mit den Sachen Sprache und Ma-
thematik und Gesprache Uber diese Sachen in Fdérdersituationen und
im Unterricht schaffen Schwierigkeiten nicht aus der Welt - aber sie
kénnen dazu beitragen, diese anzugehen und einige Schritte weiter
zu kommen.
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