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Sekundarstorungen bei
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Irmgard Slotta, ZTR Dresden

Wihrend unserer 20-jdhrigen therapeutischen Praxis
mit rechenschwachen Kindern hat sich gezeigt, dass
Rechenschwdche bei Kindern und Jugendlichen selten
isoliert auftritt. Bei vielen Kindern treten auch psy-
chische Sekunddrstérungen auf. Deshalb ist es notwen-
dig, dartber aufzukliren, wie sich Lernstérungen und
psychische Probleme wechselseitig bedingen. Wegen
dem hohen Stellenwert psychischer Sekundérstérungen
auch fur den Verlauf und den Erfolg
Dyskalkulietherapie widmet sich dieser Aufsatz genauer
dieser Thematik.

einer

Zur psychosozialen Situation rechenschwacher
Kinder

Die Bedeutung entwicklungspsychologischer Aspekte
fir die Entstehung klinisch psychologischer
Symptomatik wird heute allgemein betont. (vgl.
Steinhausen & Aster 1993) Der enge Zusammen-
hang von umschriebenen Entwicklungsstérungen und
psychischen Auffilligkeiten wird dabei von vielen
Autoren hervorgehoben. (vgl. Fritz & Stratmann 1994;
Betz & Breuninger 1987; Grissemann 1990)
Lernstorungen lassen sich dabei sowohl als Folge als
auch als Ursache von Verhaltensauffilligkeiten erkliren
(Fritz & Stratmann 1993). Angste, Depressionen und
daraus abweichendes Lernverhalten beeintrichtigen die
kognitive Entwicklung und sind somit Ursache von
Lernstorungen. Bei der sogenannten sekundiren
Neurotisierung sind sie die Folge von Lernstérungen
und den daraus resultierenden Versagenserlebnissen.
Der besondere Stellenwert von Lernstérungen im
Kindesalter fiir die Beeintrichtigung der seelischen
Gesundheit wird durch viele Studien belegt. In einer
Untersuchung zu Therapiemisserfolgen in der
Legasthenietherapie fand Brunsting-Miller (1993),
dass die Problembewdltigungsstrategien des Kindes und
die Reaktion des sozialen Umfeldes groBeren Einfluss
auf den Therapieerfolg haben als Intelligenz oder
Sprachbegabung.
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Von einer sekunddren Neurotisierung als Reaktion auf
Lernstérungen kann man sprechen, wenn sich die in
Selbstbild und Verhalten zeigende psychiatrische
Symptomatik auf die Lernstérung direkt oder indirekt
zuriickfithren ldsst. Der Symptomkomplex psychiatri-
scher Auffilligkeiten rechenschwacher Kinder umfasst
Angste, depressive Symptomatik, somatoforme
Stéorungen sowie daraus resultierende Verhaltens-
auffilligkeiten. Dabei scheint es sich bei den
Verursachungsfaktoren um einen duBerst umfassenden
Bedingungskomplex aus sozialen, emotionalen und
kognitiven Faktoren zu handeln. Diese Aspekte kénnen
als Mediatoren der Stérungsentstehung aufgefasst wer-
den.

Psychosoziale Faktoren

Angste, Kontrollverlust und allgemeine Niedergeschla-
genheit werden durch das Verhalten der Bezugs-
personen mit ausgeldst. Strafe, Uberforderung,
BloBstellen, elterliches tragen zur
Entwicklung von Angsten, einem negativen Selbstbild
und Entwicklung von Vermeidungs- und
Kompensationsstrategien in erheblichem Male bei.

Leiden wusw.

zur

Auf Seiten der Lehrer finden sich hiufig verkirzte
Kausalattributionen, die auf die Person (,schlechter
Schiiler, unwillig, faul, unkonzentriert, weniger
begabt” ) zielen. Eine daraus resultierende resignative
Haltung, die sich in der Schonung des Kindes aus-
driickt, kann sich auf die Attributionen sowie auf sein
Selbstbild auswirken (,,Bin ich eben doof.”).
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Fortsetzung von Seite 1

Reagieren die Lehrer durch zusitzliche Forderung, geht
die gutgemeinte Hilfe -gerade bei an Dyskalkulie leiden-
den Kindern- hiufig vorbei (vgl. Grissemann 1990) und
kann zur seelischen Belastung fiir die Kinder werden.

Die Mitschiiler sind in der schulischen Situation weitere
Belastungsfaktoren. ,Der Schiiler erlebt sich in einer
Vergleichssituation mit Gleichaltrigen unterlegen.”
(Lorenz 1987, S. 5) Extrinsische Leistungsmotivation,
also Leistungserfolg im Vergleich (,,Die anderen kénnen
das doch.”), kann in Verbindung mit kindlichem
Konkurrenzverhalten, das sich z. B. in Hanseleien aus-
driickt, zur sozialen Isolierung des rechenschwachen
Kindes fiihren.

Fir die Entwicklung von Neurotisierungssymptomen ist
auch die familiare Situation bedeutsam. Eltern, die vor das
Problem des Schulversagens des eigenen Kindes gestellt
sind, befinden sich in einer schwierigen psychosozialen
Situation. ,,Die Eltern reagieren darauf mit Besorgnis, ver-
stirken ihre (insuffizienten) Trainingsbemithungen mit
zunehmender hiuslicher Spannung, erhdhen ihre Uber-
firsorge oder brandmarken das Kind als schwarzes
Schaf.“ (Lorenz 1988, S. 83) Erklirungsversuche bleiben
bei verkiirzten Kausalattributionen und Schuldzu-
weisungen stehen. Die belastende Frage: ,,Was habe ich
falsch gemacht?”, die hiufig mit heftigen Schuldgefiihlen
verbunden ist, wird erganzt durch Schuldzuweisungen an
die Lehrkraft. Die aus der Schuldfrage erwachsene psy-
chische Belastung der Eltern kann Schuldgefiihle beim
Kind erwecken, die zum Problem des Schulversagens hin-
zukommen. Schuldzuweisungen an die Lehrkraft kbnnen
Spannungen zwischen Elternhaus und Schule hervorrufen
und somit die Situation des Kindes weiter beeintrachti-
gen. Auf das Kind gerichtete Erklirungsversuche, die sich
hauptsichlich um die Frage der Verinderbarkeit drehen,
fithren hdufig zu resignativen Begabungszuschreibungen,
die sich der verkiirzten Kausalkette ,,Keine Leistung - also
unbegabt.” verdanken. Der daraus erwachsene Glaube an
die Unabinderlichkeit des Schicksals ldsst Forderung als
wenig sinnvoll erscheinen, das Kind wird als dumm stig-
matisiert, die Situation akzeptiert. Die umgekehrte
Verwendung des Begabungsbegriffes kann sich als ebenso
verhdngnisvoll erweisen. Eltern halten gerade ihr Kind fir
doch eigentlich ,intelligent”, wobei der in diesem
Zusammenhang fragwiirdige Begriff der Intelligenz als
quasi genetisch festgelegte Determinante zur Begriindung
fir die Leistungen herhalten soll, andererseits diesen in
dem Fall des eigenen Kindes gerade widersprechen soll.

Wenn Eltern also an dem Begabungsbegrift festhalten,
andererseits Minderbegabung bei ihrem Kind nicht attes-
tieren wollen, besteht die Gefahr, dass die Attribution auf
das ,,Wollen des Kindes®, also seine Motivation, letztlich
sein Wohlverhalten verlegt wird. Das Kind ist ,,schuld”,
wird gestraft statt geférdert und erlebt neben dem schu-
lischen Versagen das moralische.

Das Selbstbild des Kindes

Kinder konnen tber ihr Denken weniger Auskunft geben
und dieses schlechter verbalisieren. Dennoch sind auch
Kinder in der Lage, ein ausgepragtes Selbstbild zu
entwickeln.

Fir die Beschreibung kindlicher Kognitionen, die zu
klinischer Symptomatik beitragen kénnen, scheint die
kognitive Theorie der Depression von Beck (1967) niitz-
liche Hinweise zu geben. Die ,,negative Triade” beinhaltet
die Beurteilung der eigenen Person, der Umwelt und der
Zukunft.

Die Beurteilung der Zukunft ist von Kindern im
Grundschulalter nicht im einzelnen zu leisten, jedoch
stellt sich ihnen ein diffuses Bild mdglicher Bedrohungen
dar, die nicht kontrollierbar erscheinen. Die Kombination
des Erlebens der eigenen Verantwortlichkeit fir die
Schulleistung mit der Erkenntnis, dass sowohl Erfolg als
auch Misserfolg unabhidngig von der
Anstrengung sind, fithrt zur Herausbildung der ,,erlernten
Hilflosigkeit” im Sinne von Seligmann (1974). Die
Zukunft scheint nicht zu bewdltigen, die Erwartung stetig
neuen Versagens trigt zu einer negativen Sicht der
Zukunft und zur Herausbildung von Angsten bei.

eigenen

Das Erleben und Beurteilen der Umwelt kann auf ver-
schiedene Art und Weise die Psyche des Kindes belasten.
Zunidchst kommt es besonders von Mitschiilern und
Geschwistern aufgrund der Vergleichs- und Konkurrenz-
situation zur Zuschreibung von Minderwertigkeit (,,Du
bist ja sowieso dumm.“) und zur Ausgrenzung. Dieses
Verhalten wird durch abwertendes und isolierendes, teil-
weise auch direkt aggressives Verhalten begleitet.

Auch wenn es von Erwachsenenseite zu solch direkt
abwertendem Verhalten seltener kommt, so kann doch
indirekt auch gutgemeintes Verhalten das Selbstbild des
Kindes weiter beeintrichtigen. Von Seiten des Lehrers
kann neben drgerlichen und abweisenden Reaktionen
auch das spezielle Férdern neue Misserfolgserlebnisse
bereiten, das Schonen des Kindes im Unterricht zu einem
Gefiihl der Isoliertheit oder des Aufgegeben-Worden-Seins
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fiihren. Erwartungen, Hoffnungen und Angste der Eltern
spiegeln sich in dem Verhalten gegentiber dem Kind
wider und koénnen dessen Situation verschirfen. Die
Lehrerin ,,ist doof™, die Mitschiiler, das Schulfach oder
die Schule und das Elternhaus im allgemeinen werden als
feindlich und bedrohlich erlebt, sodass Kognitionen tiber
die scheinbar feindliche Umwelt mit den Attributen der
Unbeherrschbarkeit und Feindseligkeit entstehen.

Das Selbstkonzept des rechenschwachen Kindes beinhal-
tet also beziiglich der eigenen Person Verantwortlichkeit
fir das Scheitern, Bewusstsein fiir das eigene Versagen
und das Gefiithl der Minderwertigkeit -und im Bezug auf
die Umwelt sowie die Zukunft- die Erwartung diffuser
Bedrohung wie unkontrollierbaren Versagens.

Mﬁﬂie-okl,‘e!
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Lesen Se

Die Entwicklung von Angsten, Depressionen und
psychosomatischen Symptomen

Dass Angstempfindung zur Normalitit des Schulalltags
gehort, wird im Rahmen der klinischen Psychologie
akzeptiert. So betonen Schneider u. a., ,,dass Angste im
Kindes- und Jugendalter zum normalen Entwicklungs-
prozess dazugehéren™ (1993, S. 213). ,,Bei Sieben- bis
Zehnjihrigen beziehen sich die Angste immer hiufiger
auf die Schule, auf mogliches und vermeintliches
Versagen und auf negative Bewertung durch andere...”
(ebd.). Insbesondere bei Schiilern mit Lernstérungen ist
ein erhohtes Angstniveau zu beobachten.

Die Entwicklung von Angsten bei rechenschwachen
Schiilern wird sich zundchst auf direkt angstauslésende
Situationen und Personen beziehen und ist dann von
immer weiteren Generalisierungen begleitet. Dies sind
zundchst Prifungssituationen im Fach Mathematik, als
Person die Lehrkraft. Wihrend die Angst vor
Priifungssituationen sich zundchst auf den gesamten
Lernbereich Mathematik, dann auf die Schule und jegli-

che Prufungssituationen erstrecken kann, koénnen
Sozialphobien sich je nach der Reaktion des Umfeldes auf
Mitschitler, andere Lehrer, Eltern, Geschwister und
Freunde erstrecken. Im ungiinstigsten Fall kann sich die
soziale Angst auf jedwede soziale Kontakte und die
Schulphobie auf andere Situationen generalisieren.

Die Bedeutsamkeit von Entwicklungsaspekten fur die
Depression im Kindesalter zeigt sich an der Symptomatik,
die der von Kindern mit Lernstérungen dhnelt. Altherr
(1993) Symptome der Depression
Schlafstérungen, Appetitlosigkeit, Weinen und das Gefiihl
der Einsamkeit. Depressive Kinder haben wenig Freunde
in der Schule, werden oft gehdnselt, haben ein geringes
Selbstwertgefiihl. Alle depressiven Kinder haben
Schulschwierigkeiten. Sie haben das Gefiihl, Versager zu
sein, sind unmotiviert, ihre Psychomotorik ist hdufig auf-
fillig. 50% von ihnen werden als suizidal eingeschitzt.
Thre Kritikfahigkeit, soziale Kompetenz sowie ihre
Fertigkeiten sind stark eingeschrinkt.

nennt als

Psychosomatische Beschwerden sind bei rechenschwa-
chen Kindern hdufig anzutreffen. Kinder, die unter
Schulversagen leiden, sind enormen Stresssituationen
ausgesetzt. Aufgrund der irrationalen Rechenstrategien ist
die Anspannung hoher, sie brauchen fir Hausaufgaben
bis zu drei Stunden. Zu den kognitiven kommen psy-
chische und psychosoziale Stressoren. Die Entwicklung
von psychosomatischen Beschwerden kann somit sowohl
als direkte Folge der Dyskalkulie aufgrund kognitiver
Stressoren als auch als Symptom der sekundiren
Neurotisierung aufgefasst werden.

Verhaltensauffilligkeiten koénnen als Neurotisierungs-
symptome bzw. als deren Folge aufgefasst werden. Im
Zusammenhang mit Lernstérungen sind insbesondere
Vermeidungs- und Kompensationsstrategien zu beobach-
ten. Strategien der Angstbewiltigung und Diskrepanz-
vermeidung fithren hdiufig
Desintegration. Das Kind versucht, unangenehme -weil
angstauslosende- Situationen zu meiden. Es beschiftigt
sich nicht mehr mit dem Lerngegenstand Mathematik,
kapselt sich von der Umwelt ab, reduziert Sozialkontakte.
Immer weitere Generalisierung des Vermeidungs-
verhaltens kann schlieBlich zum voélligen Riickzug fih-
ren. Das Kind versucht, sein Selbstbild, die Reaktion der
Umwelt usw. dadurch zu kompensieren, dass es
Anerkennung fiir Kaspern, Aggression usw. erhalt. Die
schlechte Beurteilung der Umwelt kann zu einer allge-
meinen Unfdhigkeit zu sachlicher Selbstkritik fithren
(Diskrepanzvermeidung). Teilweise versucht das Kind
durch Rollenspiele, sich von sich selbst zu distanzieren.

zu weiterer sozialer

Allgemeines Leistungsversagen tritt bei rechenschwa-
chen Kindern hiufig erst nach langer Misserfolgsperiode
in Mathematik und als Folge sekundirer Neurotisierung
sowie des negativen, kindlichen Selbstbildes auf Die
Beurteilung der eigenen Unfdhigkeit lisst das Kind auch
in anderen Fachern resignieren.
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Die ,,erlernte Hilflosigkeit™ hat sich generalisiert und ist
zum stabilen Personlichkeitsmerkmal geworden. Durch
Angstabwehr erzeugtes allgemeines Vermeidungsverhal-
ten wird zum Ausgangspunkt fir allgemeines
Schulversagen. Der weitere Lebensweg des Kindes ist vor-
gezeichnet. Durch das allgemeine Schulversagen wird das
negative Selbstbild bestitigt, die soziale Reaktion der

Umwelt fithrt nicht nur zum ,Teufelskreis
Lernstérungen”, sondern auch zum ,Teufelskreis
Neurotisierung .

Fazit

Familie, Schule, das gesamte soziale Umfeld des betroffe-
nen Kindes reagiert z. T. mit Fassungslosigkeit, Erstaunen
und Unverstandnis, dass das Kind ,,nicht einmal die ein-
fachsten Sachen zusammenrechnen kann®. Dieses wird
wiederum vom Kind bemerkt. Sein Lern- und
Leistungsversagen ebenso wie seine Reaktion auf dieses
Versagen fithren in diesem Umfeld zu Konflikten und
weiteren Reaktionen, die das Storbild verstirken und
stabilisieren.

Psychische Beeintrichtigungen kénnen hdufig solche
Eigendynamik gewinnen, dass sie eher als Ursache denn
als Reaktion auf zugrundeliegende Probleme erscheinen.
Die Motivation fillt immer deutlicher ab, das Kind zeigt
zunehmend Anstrengungsvermeidungsverhalten und sein

Die Wasserglasmethode geht auf
Schlotmann zuriick!. Der Verlag kiindigt die Methode sehr
vollmundig an als die Methode: , wie man Rechen-

Frau Angelika

schwiche wirklich (Hervorhebung vom Verfasser)
heilt“2. Entsprechend ist es nach Meinung des Verlages
nicht eine Methode unter vielen, sondern ,,die anschau-
lich beschriebene Lehrmethode ist revolutiondr”.3 Frau
Schlotmann mangelt es nicht an SelbstbewuBtsein, wenn
sie ihre Wasserglasmethode als (All-)heilmittel gegen das
PISA-Syndrom in der Stiddeutschen Zeitung preist.

Frau Schlotmann beschreibt ihre Methode wie folgt:

,,Ich verwende zylindrische Wassergldser (am besten
aus Hartplastik) mit sehr diinnem Boden, mit einem
Durchmesser von circa 6 cm und einer Hohe von 14
cm. Die Glaser diirfen nicht konisch zulaufen, son-
dern ihre Boden und Deckel sollen gleich grofe,
parallele Flichen haben. Die GefdBle haben weder
eine Einteilung noch ein Muster, eine Struktur oder
eine Farbe! Sie sind glatt und durchsichtig. Diese
Glaser (man benétigt etwa 10 — 11 Sttck) kénnen
mit Wasser gefiillt werden. Das Wasser kann mit

negatives Selbstbild verdichtet sich immer mehr. Dies
wiederum verhindert eskalierend die Aneignung mathe-
matischer Kompetenz, wobei das negative Selbstbild viel-
fach auf auBermathematische Leistungsbereiche tibertra-
gen wird, so dass sich, ausgehend von der anfangs iso-
lierten Lernstdorung im mathematischen Bereich,
eine allgemeine Lernstérung entwickeln kann.

Die Grinde fiir die hdufig damit einhergehende allge-
meine Verhaltensproblematik bzw. Verhaltensauffilligkeit
dieser Kinder wird deutlich, wenn man sich die Situation
eines betroffenen Kindes vor Augen hilt. Sie ist durch jah-
relanges Scheitern gekennzeichnet, und das Kind hat
keine Moglichkeit, ihr zu entweichen. Erwachsene sind
solchen Situationen lingst nicht in dieser Haufigkeit und
Konsequenz ausgesetzt und zeigen im tbrigen vergleich-
bare Reaktionen (Stress am Arbeitsplatz, Jobmobbing
USW.).

Es ist von einer hohen Dunkelziffer auszugehen, weil
Kinder, die nicht behandelt werden, ab einer bestimmten
Stufe der Teufelskreisentwicklung tatsichlich das Bild
eines allgemeinen Leistungsversagens aufweisen.

Letzteres ist als Grund daflir anzusehen, dass mehr als
35% deutscher Sonderschuliiberweisungen sich letzten
Endes auf eine nicht erkannte bzw. nicht behandelte
Rechenschwiache zurtckfiihren lassen.

peutischen Weisen gefunden
Schlotmann —

v. Schwerin, Leiter des Mathematischen Instituts zur Behandlung der Rechenschwiche Miinchen

Lebensmittelfarbe beliebig eingefirbt werden und
erhoht somit die spielerische Komponente. ... ,... .
Wasser zu trinken und einzugieBen ist eine
Handlung, ein Skript, das jedes Kind tdglich mehr-
mals tut und seit seiner ersten selbstindigen
Handlung stindig wiederholt. Es ist eines der
bekanntesten und meistgetibten Handlungsskripts
tiberhaupt. Stellt es doch ein primdres Bedurfnis auf
der untersten Stufe der Bediirfnispyramide dar.“+

Soweit die hohe Anspriiche ankiindigende Ableitung der
Wasserglasmethode aus dem  Urbedirfnis. Die
Transformation des zdhlenden Rechners zum verstindigen
Rechner soll sich dartuber vollziehen, dass das Kind nicht
mit diskreten (also zdhlbaren) Veranschaulichungsmitteln
rechnet, sondern nur mit kontinuierlicher Masse,wie z. B.
Wasser. Frau Schlotmann mochte das logisch gesehen
unmogliche Kunststiick fertig bringen, mit einer
nichtzdhlbaren Fliissigkeit Zahlen zu veranschaulichen:

1 Warum Kinder an Mathe scheitern®, Supper Verlag, 2004
2 Untertitel des o.a. Buches.

3 Text auf dem Buchriicken.

4 Ebd., S.74.
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jede ganze Zahl ist eine von jeder anderen ganzen Zahl
unterschiedene Zusammenfassung von Einern, also per
Definition eine diskrete Anzahl. Einmal mit einem
Zahlennamen versehen, ist die Anzahl zahlbar.

Deshalb muss auch Frau Schlotmann der kontinuierlichen
(also nicht zdhlbaren) Masse Wasser einen zdhlbaren
MaBstab gegentiberstellen, um verschiedene Quanten
Wasser unterscheidbar zu machen, um damit Zahlen zu
veranschaulichen:

,Fullt man so ein Glas wirklich ganz randvoll, so
erhilt man eine Menge 10. (Hervorhebung d. Verf.)
Diese Menge 10 wird dem Kind entsprechend
bekannt gemacht. Selbst wenn ein Kind weniger als
10 Schlucke in ein Glas einfiillt, ist die Menge 10
durch die Hohe des Glases immer noch deutlich
sichtbar, Man kann erkennen, was fehlt. Damit
begreift das Kind die fundamentale Logik der
Mengen im Bezug zur 10. Dadurch ist es auch mog-
lich, zusammengesetzte Zahlen, wie etwa die 26, als
solche zu erkennen...

Die Wassermenge kann nicht abgezdhlt werden.
Kinder, die trotzdem versuchen imagindre Schlucke
zu zdhlen, bemerken schnell, dass es wenig Sinn
macht. Sie beginnen, die Wassermengen zu schit-
zen, weil sie erkennen, dass dies einfacher ist und
schneller zu richtigen Lésungen fithrt. So vergessen
sie im Laufe der Zeit von selbst das zihlende
Rechnen!“s

Um eine Wassermenge in dem oben definierten
Wasserglas schitzen zu konnen, ist bereits eine relatio-
nale Mengenvorstellung im Zahlenraum bis 10 unter-
stellt, die Frau Schlotmann doch mit ihrer einzigartigen
Methode der Wassergldser gerade erst erarbeiten will. Ich
muss schon wissen, dass die Halfte von 10 Funf ist, um
ihrem halb vollen Wasserglas mit der Menge 10 die Zahl
5 zuzuordnen.

Wihrend in der Zahldarstellung mit diskreten Objekten
die Anzahl durch Zihlen ermittelbar ist, muss bei der
Erfassung der Anzahl 4 bei der Wasserglasmethode das
rechenschwache Kind das Kunststiick fertig bringen, die
Menge 4 als 4/10 des vollen Wasserglases bzw. als Hilfte
minus 1 zu denken.

Frau Schlotmann meint, dass eine Zahldarstellung deren
Anzahl nur durch mengenschidtzendes fast rechnerisches
Denken erfassbar wird, der Anzahl die Eigenschaft
nimmt, zdhlbar zu sein. Wird die Menge schdtzend mit
einem Zahlnamen versehen, handelt es sich um eine zihl-
bare Anzahl. Wenn es sich um eine einfache erfassbare
Menge handelt (40 als 4 volle Gliser) ist sogar die
Anzahlerfassung zdhlend moglich: das sind 10, 20, 30,
40. Wasserglas und die Eigenschaft der Unzihlbarkeit ist
ein von Frau Schlotmann sehr absichtsvoll produzierter
Mythos.

Bei der Durchfithrung Rechenaufgaben, z. B. der
Subtraktion 15 — 9 (ein volles Glas und ein halbvolles
Glas stehen auf dem Tisch) ergeben sich schlucktechnisch
gesehen zwei Moglichkeiten:

,Wenn wir 9 Schlucke wegtrinken, bleibt der
Freund der 9 allein, 1 Schluck bleibt zurtiick. Den
,spucken” wir jetzt zur 5 dazu und sehen, dass 6
Schlucke tbrig sind. Geht es auch anders? Kénnen
wir auch beim Glas mit den 5 Schlucken anfangen?
Wie wiirde es dann laufen? Wir spielen alles durch.
Welche Moglichkeit ist schneller oder leichter? Das
rechenschwache Kind darf immer die Moglichkeit
verwenden, die es lieber mag.“¢

Um das Kunststiick fertig zu bringen 9 Schlucke weg zu
trinken und einen Schluck tibrig zu behalten, muss man
das Ergebnis von 10 — 9 schon kennen oder man muss
ganz  simpel die  Schlucke abzdhlen. Die
Wasserglasmethode verhindert genau das nicht, was sie
zu verhindern glaubt oder unterstellt bereits, was erst Ziel
der Veranstaltung ist: das verstindige Rechnen.

Wer jetzt kleinliche Einwande wie mangelnde Sauberkeit
oder sogar seuchenhygienische Bedenken beim Einsatz in
der Schule anmeldet, der hat nicht verstanden, warum
diese Methode die ist, die ,,wirklich*“ — laut Untertitel des
hilft.
Veranschauungsmitteln das verlangen, was kein
Anschauungsmaterial leisten kann.

Buches - Dazu muss man von den

,Der Mangel an Verstindnis fiir die Hintergriinde
der Rechenschwiche wird an den Materialien deut-
lich, die man rechenschwachen Kindern als
Hilfestellung zum Erlernen des Rechnens anbietet.
Es zeigt sich, dass wir mit den teuren, kommerziell
produzierten Materialien, aber auch mit den
billigen, selbst hergestellten Materialien, wie bei-
spielsweise dem Abakus, den Steckwiirfeln, den
Hundertertafeln, den Gersterpunkten im
Zehnerfeld, den Hotelgdsten im Kieler Zahlenhaus,
den Kastanien, Murmeln, Gummibdren, Eiern im
Eierkarton, Ziigen und Perlchen auf einer Schnur
und vielem mehr, niemals garantieren kénnen, dass
Kinder die Menge sehen und nicht tiber Abzdhlen
nur den ordinalen Zahlbegrift verwenden... ,,”

©Kopf und Zahl, 8. Ausgabe

Seite 5



Der Vorwurf, der den herkémmlichen Veranschauungs-
mitteln gemacht wird, ist insofern neben der Sache lie-
gend, als kein Anschauungsmittel das kardinale Denken
ohne jede weitere Erklirung aus sich selbst, also ,,selbst-
redend” provoziert. SchlieBlich sind sie Anschauungen
fir Gedanken und nicht diese selbst.

Dies gilt auch fiir die Wasserglasmethode, sonst wiren die
weiteren Ausfihrungen im Buch der Frau Schlotmann
iberfliissig. Den Veranschauungsmitteln vorzuwerfen,
weil sie den Zahlaspekt durch diskrete Anzahlen verdeut-
lichen, dass sie als zihlbare Objekte vom Konkretisten zur
Perpetuierung seines zdhlenden Denken missbraucht
werden, ist absurd. Auch die Verlingerung, dass, weil die
therapeutisch oder schulisch eingesetzten Medien meist
zahlbar sind, die Zahler weiter Zahler bleiben, ist ebenso
wenig nachvollziehbar.

Es liegt nicht an den zwei in Finferbiindelung angebore-
nen Hinden, dass das rechenschwache Kind zihlender
Rechner bleibt. Es ist Aufgabe des Lehrers, spiter des
Therapeuten, die kardinalen Aspekte, die man am ratio-
nellen Fingerklappsystem demonstrieren kann, dem
zdhlenden Rechner nahe zu bringen. Die Finger geben
diesen Aspekt nicht prima vista frei.

Die aufgeklappten 6 Finger miissen zu den nicht aufge-
klappten 4 Fingern (negatives Fingerbild) ins Verhéltnis
gesetzt werden, erst dann erschlieBt sich das Verhiltnis
von der Hand (5 Finger), zwei Handen (10 Finger) und
einer Hand und einem Finger (6 Finger) und das Kind
beginnt, die Fingermengen als Unterschiede um 1, um 5
und 4 zu denken. Aber dieser Prozess der Erarbeitung von
Zahl- und Zahlbeziehungsverstindnis scheitert nicht
daran, dass die Finger zdhlbar sind. Im Gegenteil, Frau
Schlotmann beweist gerade mit ihrer Wasserglasmethode
das Gegenteil dessen, was sie beabsichtigt hat: wenn sie
eine zwei-stellige Zahl mit ihren Wassergldsern veran-
schaulichen will, bzw. sogar damit rechnen will, werden
die Zehnerstellen mit der Anzahl voller Wassergldsern dar-
gestellt und die Einerstelle mit der entsprechenden
Anzahl Schluck Wasser, beides zihlbar!

Der Vorwurf gegen alles zihlbare Material und diejenigen,
die es einsetzen, dient als Vorbereitung, um die Einzigartig-
keit eines nichsten Fehlschlusses vorzubereiten:

, Wir bendtigen Material, das uns der Mengenlogik
ndher bringt. Fir rechenschwache Kinder ist nur
Material geeignet, das Abzdhlen nicht erlaubt.”#

Was eigentlich Aufgabe von Erklirung und Verstehen in
den therapeutischen Verfahren ist, wird bei Frau
Schlotmann Aufgabe des Materials (,,Wir bendtigen
Material, das uns die Mengenlogik ndher bringt.”)
Gleichzeitig muss das Material so konstruiert sein, dass es
sich dem zdhlenden Zugriff entzieht, also als nicht dis-
kretes Objekt den handlichen Zugang verweigert. Die
falschen Anforderungen an das Material bringen dann

das Material und die Methode hervor: der deus ex
materia, rep.machina ist die Wasserglasmethode.

Rechentherapie wird so eine Frage des Materials und der
Methodenwahl bzw. eine Frage, ob man die Fehlschliisse
von Frau Schlotmann aktiv ,mitdenkt“. Hat man
Dyskalkulietherapie auf eine Anwendung der allein-see-
lig-machenden Methode heruntergebrochen, dann fithrt
der Weg an der Erfindung von Frau Schlotmann nicht
vorbei. Die Wasserglasmethode ist Lehre und Methode in
Einem und entscheidet tiber Erfolg oder Misserfolg des
therapeutischen Handelns. ,,Es ist der Schltssel zur erfol-
greichen Therapie einer Rechenschwiéche.?

Das Buch von Frau Schlotmann wendet sich nicht an die
wissenschaftliche Offentlichkeit, sondern an im
Nachbhilfebereich praktizierende Psychologen, Pidagogen
und vor allem Eltern rechenschwacher Kinder. Jeder
bekommt vom  Supper-Sales-Management
Handliches angeboten. Die Psychologen und Pddagogen
konnen sich an drei Terminen zum ,Practitioner der
Dyskalkulietherapie nach Schlotmann DTS® zertifizieren
lassen. Die Frage, ob diese Therapie-Light-Ausbildung
denn ausreicht, beantwortet der Verlag auf dem
Umschlagriicken des Buches:

etwas

JThre Methode ... ist so einfach und verstandlich,
dass jeder sie ohne Vorkenntnisse nachvollziehen
und erfolgreich anwenden kann®.

In dieser Leichtigkeit, mit dem die Welt nach der
Schlotmannschen, epochemachenden Entdeckung des
Wasserglases geordnet ist, ldsst sich auch die Ansprache
an die Eltern ganz anders gestalten. Warum sollen die
Eltern nicht selbst Hand anlegen, wo doch alles so light
and easy geht. Denn , kein Kind muss an Mathe scheitern,
wenn es die richtige Hilfe erhdlt™10.

Frau Schlotmann und die Merchandiser des Verlages
sehen in der Arbeit der Eltern eine ganz neue Perspektive.
Es finden sich iberall deutliche Ermunterungen, sich die
Light-Methode selber anzueignen und die ,ersten
Schritte zur Selbsthilfe” zu organisieren. ,,Versuchen Sie
wdhrend Sie auf professionelle Diagnostik und Hilfe war-
ten, ein guter Therapeut fir das Kind zu werden“!1.

Inhaltlich wird mit markigen Werbespriichen die
Illusion der Light-Therapie, die jeder durchfithren kann,
angeheizt. Okonomisch lisst sich durch die Ersetzung
der Therapeuten durch betroffene Eltern die ,,Enge” des
Marktes aufheben. Do-it-yourself-Produktlinien sind in
ganz anderen Dimensionen verkduflich.

5 Ebd., S. 75. 8 Ebd., S. 17.

6 Ebd., S. 99. 9 Ebd., S. 74

7 Ebd,, S. 17. 10 Zitat vom Buchriicken.
11 Ebd., S. 145.
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s = 7

Immer Arger mit den ,,Kistchenaufgaben®!

Dr. Michael Wehrmann (Institut fiir Mathematisches Lernen Braunschweig)

Was diese Aufgaben bei Schiilern so verhasst macht —
und was man daraus uber dasVerstandnis der Kinder lernen kann.

Eines kénnen rechenschwache Kinder gar nicht leiden — und das sind die sog. ,,Liickenaufgaben®. Der offizielle
Name in Didaktik-Werken lautet hierfiir ,,Gleichungen mit Platzhaltern und dieser Name gibt einen ersten
Hinweis darauf, dass man hier nicht einfach drauflos rechnen kann, sondern ein gewisses Gleichungs-
verstindnis benoétigt. Wir am Institut verwenden einen noch deutlicheren Namen und nennen sie ,analy-
tische Aufgaben®, da ohne Analyse der Gleichung eine sinnvolle Bearbeitung gar nicht geht.

sImmer vom GroBBeren abziehen*

Carolin ist in der zweiten Klasse und ihr Kopf ist voller
Regeln. Sie sieht L] —3=7%und iberlegt, was sie hier
rechnen muss. Das ist flir sie nicht schwer zu ermitteln,
denn es steht ja ein Minuszeichen da und deshalb ist fir
sie entschieden, dass man hier , minus machen® muss.
Die Reihenfolge der Zahlen in der Gleichung lisst sie kurz
inne halten — doch dann hat sie schon die passende Regel
parat: ,,Ich darf immer nur ,grofe Zahl® minus ,kleine
Zahl‘ rechnen!“, verkiindet sie. ,,Also sieben minus drei.
Und das ist...” — sie blickt kurz auf ihre Finger —
,,...vier!“. Sie notiert eine ,,4“ im Kistchen und ist sich
ganz sicher, richtig gerechnet zu haben — dass auf dem
Papier die falsche Gleichung J[4]— 3 = 7 steht, 16st bei
ihr gar keinen Widerspruch aus. Als ich sie anschlieBend
bitte, die Rechnung noch einmal vorzulesen, liest sie
nicht gemil der lateinischen Schreibrichtung vor, son-
dern wiederholt lediglich ihre Rechnung: ,,Sieben minus
drei ist gleich vier.”

Hier wird deutlich, dass Carolin das Ganze nicht als eine
Gleichung wahrnimmt, in welcher der Minuend fehlt.
Jeglichen Aufgabenstellungen — seien es nun ,,normale”
Additions- und Subtraktionsaufgaben oder werden sie als
Platzhalter- bzw. Sachaufgaben dargeboten — entnimmt
sie die reinen Zahlangaben und versucht, sie mit einer
Rechenoperation zu verkniipfen. Wichtig ist bei der qua-
litativen Diagnose, dass Carolin die Rechenart tiberhaupt
nicht tber eine Analyse der vorliegenden Gleichung er-
Stattdessen 16st sie schlicht das
Rechenzeichen aus dem Kontext der Gleichung und ver-
wendet es als Rechenvorschrift.

mitteln kann.

Aufgaben wie 4 + 3 oder 10 — 3 sind fir Carolin keine
Hiirde, denn hier fiithrt die Ubersetzung des
Operationszeichens in eine Zihl- bzw. Rechenrichtung
durchaus zur richtigen Losung. Ganz anders sieht die
Situation bei analytischen Aufgaben aus, zu denen die
Platzhalteraufgaben und die verbal beschriebenen
Sachsituationen gehdren, hier treten auf einmal ganz

erhebliche Schwierigkeiten auf. Bei Sachaufgaben gelingt
es ihr nicht, die beschriebene quantitative Verdnderung in
die zugehorige arithmetische Operation zu tbertragen.
Da hier keine explizite Rechenart angegeben ist, ist sie bei
Texten weitaus hilfloser und darauf angewiesen,
bestimmte Schliisselworte zu entdecken, um tiberhaupt
rechnen zu koénnen. ,Bei Geld muss man ,plus’
machen!”, lautet eine weitere von Carolins Regeln.

Dies fiithrt dazu, dass sie zur Sachaufgabe ,,Ein Midchen
hat zehn Euro und kauft eine Puppe fiir vier Euro” im
Kopf 10 + 4 rechnet und konsequent den Antwortsatz
,Das Midchen bekommt 14 Euro Riickgeld.” aufschreibt.

Die weitere Analyse ergibt, dass bei ihr eine wesentliche
Voraussetzung zur verstindigen Losung von solchen
Aufgaben gar nicht entwickelt ist: Carolin weil3 bislang
nichts tber die Rolle der Operanden in einer Rechnung.
In ihrer subjektiven Vorstellung gibt es immer eine
,Startzahl®, bei der es losgeht, die zweite Zahl sagt ihr,
,wie weit” es geht (sie bestimmt, nebenbei bemerkt,
jedes  Ergebnis  zdhlend). Ein
Gesamtmenge/Teilmenge (die Interpretation der
Gleichung als Verhiltnis von Teil-Teil-Ganzes) hat sie bis-
lang nicht ausgebildet. Sie weil} z. B. nicht, dass der Mi-
nuend die Gesamtanzahl angibt, von der etwas weg
genommen wird — deshalb kann sie die obige Gleichung
auch nicht inhaltlich erfassen. Resultat unserer diagnos-
tischen Sitzung: Das operationale Verstindnis der
Grundrechenarten ist bei ihr nicht einmal im Ansatz aus-
gebildet.

Konzept  wie

»Ich muss das andere nehmen...“

Jan aus der dritten Klasse ist da einen Schritt weiter. Nicht
unbedingt im Verstindnis, aber immerhin hinsichtlich
der Trefferquote... Auch ihm lege ich ,[ |- 3 = 7“ vor
und bekomme die zunichst verbliiffende Antwort: ,,Ach
ja, das mit den Kdstchen kenn’ ich.
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Das sind die Reinleger-Aufgaben!” — ,Reinleger-Aufgaben?®,
frage ich erstaunt nach. ,Ja“, sagt er, ,,da muss man
immer das andere nehmen!“ So ganz hatte ich ihn noch
nicht verstanden, doch klirte er mich gleich auf: ,,Da
steht zwar ,minus’ — aber das stimmt gar nicht! Man muss
hier das andere nehmen, also ,plus® machen. Drei plus
sieben gibt zehn. Zehn kommt da rein!“ Und er schreibt
10— 3 = 7 auf das Papier. Auf meine Frage, warum das
so sei, antwortet Jan ehrlich: , Keine Ahnung, aber das ist
eben so! Hat sich einer mal ausgedacht.”

Mathematik besteht in Jans Vorstellung aus jeder Menge
Fallen, welche die Lehrer aufstellen, um die Kinder ,,rein-
zulegen®. Nur die ganz Pfiffigen — und dazu zdhlt er sich
— kennen die ganzen Tricks und Kniffe, ihnen zu entge-
hen. Er hat keinerlei Vorstellung davon, warum man ,,das
andere” nehmen muss. Mit ,,Reinleger-Aufgaben™ driickt
er ja gerade mit seinen Worten aus, dass es da inhaltlich
aus der Sache heraus nichts zu begreifen gibt. Die quali-
tative Analyse ergibt bei Jan ein dhnliches Ergebnis wie
bei Carolin — auch wenn seine Ergebnisse formal oft rich-
tig sind.

Tduschend ist nun bei Jan, dass er jingst eine
Klassenarbeit mit eben diesen Platzhalteraufgaben
erstaunlich gut gemeistert hat — wenngleich er bei eini-
gen Aufgaben mit seinen Losungsvorschligen deutlich
daneben lag (so notierte er z. B. ,,7 — = 3%). Er erhielt
anhand seiner erzielten Punkte ein ,gut” und die
Lehrerin war daraufhin (fdlschlicherweise) der
Auffassung, dass er die Logik dieser Aufgaben im Grofen
und Ganzen verstanden habe. Sie staunt nicht schlecht, als
ich ihr in der Fallbesprechung bei uns am Institut von
Jans ,Anti-Reinlege“-Strategie erzdhle. In diesem
Gesprich ermitteln wir auch, wie viele richtige Treffer
man — vOllig ohne Verstandnis — mit dieser Technik erzie-
len kann. Es gibt vier Varianten: plus und minus und
jeweils der erste oder der zweite Operand wird gesucht.
In drei von vier Fillen bendtigt man tatsichlich die
Umbkehrung (,,das andere™) fiir die Losung. Dies erkldrt
Jans Note ,gut“. Doch ,gut” im Wortsinn ist Jans
rechenoperationales Verstindnis bei weitem nicht.

»...auBer ,minus‘ mit Liicke hinten®

Bis vor kurzem war ich der Auffassung, dass 75% wohl
die beste Trefferquote ist, die man mit einem inhaltslee-
ren Schematismus bei Gleichungen mit Platzhaltern
erzielen kann. Doch ich wurde eines besseren belehrt.
Mandy aus der vierten Klasse teilt mir ihre Merkregel mit:
,Bei dieser Sorte Aufgaben wihlt man die entgegenge-
setzte Rechenart — auBer bei ,minus‘ mit Licke hinten!“
Ich bin sprachlos. Zum einen tiber den riesigen
Regelwust, der sich in dreieinhalb Schuljahren bei Mandy
angesammelt hat. Zum anderen tber die immense
Anstrengung, die damit verbunden ist, sich das alles zu
merken. Und sie hat wirklich fiir alles eine Regel parat:
fir das ,,Hauserrechnen®, fiir den ,,ﬁberschlag“ (fur sie
auch eine ,Rechenart™), fiir das ,Schriagrechnen” (sie

meint die schriftliche Division) und so weiter und so fort.
Ich frage sie auch, wie viele Rechenarten es denn gibe. IThre
Antwort verbliifft mich immer noch: ,,Ach bestimmt hun-
dert oder so. Wir machen ja jeden Tag eine neue!”

Ich hoére gelegentlich, dass Gedichtnisprobleme eine
Ursache fiir Rechenschwiche wiren — doch an Mandy
kann man studieren, dass das Verhiltnis in Wirklichkeit
ein anderes ist. Mit einem fundiertem Verstindnis muss
man sich in Mathematik nur recht wenig auswendig mer-
ken. Fir rechenschwache Kinder ist dies allerdings
anders: Sie versuchen alles und jedes auswendig zu lernen
und wiirzen es mit einer Prise eigener Regeln. Bei sol-
chen Kindern wirken sich dann Gedichtnisprobleme
ganz erheblich aus.

Ein wenig Algebra schon in der ersten Klasse

In unserer Lerntherapie machen wir demzufolge mit
Kindern wie Mandy kein isoliertes Gedichtnistraining,
sondern erarbeiten stattdessen den mathematischen
Sachverhalt neu. Und da kommt man um eine kleine
Portion Algebra nicht herum. ,,Algebra“ heilt nichts
anderes als ,,Gleichungsrechnen” und damit ist gemeint,
dass man sich mit dem Schiiler in die Logik des Umgangs
mit Gleichungen einarbeiten muss — auch wenn explizite
Umformungen von Gleichungen der Sekundarstufe I vor-
behalten sind.

Ubertragen wir einmal die Gleichung JL]-3=7"in
Worte: ,,Da ist eine Zahl gesucht, diese kommt spiter in
das Kastchen. Von dieser Zahl nehme ich drei weg. Dann
ist es gleich viel wie sieben.” Dies zu formulieren unter-
stellt eine ganze Menge mathematischer Kenntnisse, die
vom Schiiler erarbeitet sein missen. Es fingt damit an,
dass man eine Rechnung strikt in lateinischer
Schreibrichtung liest. Der wichtigste Punkt dabei ist
sicherlich, dass das Operationsverstandnis voll ausgebil-
det sein muss. Insbesondere die Rolle der Operanden
(Minuend = Gesamtanzahl, Subtrahend = wegzuneh-
mender Teil, Wert der Differenz = der Teil, der ibrig
bleibt) muss dem Schiiler klar sein.

Ebenso wichtig ist ein Verstindnis der Vergleichszeichen
,<“, ,>"und,=". Hiermit werden Anzahlen verglichen,
was fiir viele Kinder ganz neu ist. In manchen Biichern
lese ich: ,,Das Krokodil frisst immer die grofere Zahl!™.
Einer solchen ,,Erklirung® stehe ich skeptisch gegeniiber,
da sich diese Eselsbriicke nicht aus der mathematischen
Logik speist, sondern sich ausschlieflich dem Wunsch
nach einem kindgemdBen Bild verdankt. Was ist eigent-
lich, wenn das Reptil nur einen kleinen Hunger hat?
(Neulich wurde mir beim Vorlesen der mathematischen
Aussage ,,7 > 4" von einem Kind gar vorgetragen:
»Sieben Krokodilmaul vier”.) Ich bevorzuge stattdessen
eine Erklirung, die auf die Entstehung des Symbols Bezug
nimmt: ,, Auf derjenigen Seite, auf der das Zeichen gréBer
ist, steht auch die groBere Zahl.” Auf diese Weise
bekommt man auch einen eleganten Ubergang zum ,,ist
gleich® hin: dieses Zeichen ist auf beiden Seiten gleich
weit gedffnet.
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Man darf sich nun nicht davon tiuschen lassen, dass den
Schillern der Name ,,ist gleich® zumeist bekannt ist.
Fragen Sie einmal nach, was die Kinder mit dem Gleich-
heitszeichen in ihrer Vorstellung verbinden. Auf die Frage,
was dieses Zeichen bedeute, antwortet Mandy z. B.
,Dahinter steht das Ergebnis!“ Fiir sie ist es also eine Art
Positionsbestimmung, daher erscheint es ihr korrekt, an
anderer Stelle zu schreiben: ,,7+3=10+5=15".

Jan antwortet auf dieselbe Frage tibrigens ,,.Da muss man
rechnen!“ Fur ihn hat das Gleichheitszeichen offensicht-
lich den strengen Charakter eines Befehlszeichens.

Erst wenn diese arithmetischen Inhalte — die Bedeutung
der Rechenarten, ihr inverser Zusammenhang
(Umkehrung), die logische Stellung der einzelnen
Operanden und der Inhalt der Vergleichssymbole —
erarbeitet sind, kann man den analytischen Schritt zur
Losung durchftihren: ,,Um die Ausgangszahl zu bekom-
men, muss ich mir drei zu sieben wieder dazu denken.“

Muss man das wirklich konnen?

Ich hoére mitunter, Gleichungen mit Platzhaltern waren
,,(zu) schwierig” fir Grundschiiler, gelegentlich gipfelt
dies gar in der Forderung, diese Aufgaben aus dem
Curriculum ganz zu verbannen. Dem mochte ich entge-
genhalten, dass ich diese Sorte Aufgaben fiir sehr wichtig,
ja sogar fiir unverzichtbar halte. Die Bewiltigung dieser
Gleichungen ist ein guter Test, ob die Logik der
Rechenoperationen wirklich verstindig verinnerlicht ist.
Schiiler, die an den Platzhalteraufgaben scheitern, haben
in den allermeisten Fillen kein ausgebildetes
Operationsverstindnis — auch wenn sie beim ,,normalen
Rechnen® durchaus richtige Ergebnisse erzielen kénnen.
Deshalb kommt der verstindigen Bewdltigung der analy-
tischen Aufgaben in unserer Lerntherapie eine besondere
Bedeutung zu. Erst wenn diese Aufgabentypen erfasst und
iber die operationalen Zusammenhinge Umkehrung
und Tausch gel6st werden kénnen, ist die Erarbeitung der
ersten beiden Grundrechenarten wirklich abge-
schlossen — und dann haben unsere Schiiler auch das
notige Ristzeug, den Zehneriibergang in Angriff nehmen
zu kénnen.

Hilfestellungen zur Konzeption

individueller Férderung im Fach Mathematik:

»Kalkulie“ — Ein Diagnose- und Trainingsprogramm

Christian Bussebaum, MLI Dtisseldorf

Im Folgenden wird ein Diagnose- und
Trainingsprogramm fiir den Mathematikunterricht bis
inklusive Klasse drei kurz umrissen und kritisch gewtir-
digt. Bei dem Programm ,,Kalkulie” handelt es sich mei-
ner Kenntnis nach um das erste und bislang einzige
umfassende Programm flr Schulen, das den Anspruch
verfolgt auch rechenschwachen Kindern gerecht zu wer-
den und das sowohl diagnostische als auch umfangreiche

férdernde Aspekte in sich vereint.

An der Erarbeitung von ,,Kalkulie” waren verschiedene
Wissenschaftlerlnnen beteiligt, stellvertretend fir diese
seien Frau Prof. Dr. Annemarie Fritz (Professorin fir
Pddagogische Psychologie an der Universitit Duisburg-

Essen) und Frau Dr. GabiRicken (Vertretungsprofes-
sorin fir Psychologie der Behinderten an der Univer-
sitit Hamburg) genannt. Ihre Ausarbeitungen basie-
ren auf einer Theorie zur Entwicklung des frithkind-
lichen mathematischen Wissens, die funf aufeinander
aufbauende Kompetenzstufen definiert. Entlang dieser
Stufen wurden dann begleitende Diagnostik und

Foérderung konzipiert.

Bei hierarchisch aufeinander aufbauenden Kompetenzen
wie denjenigen bei der Entwicklung mathematischen
Verstandnisses kommt der Basis, dem Fundament auf dem
die weiteren Bausteine ruhen, zentrale Bedeutung zu:
Kinder mit Anfangsschwierigkeiten im Mathematikunter-
richt, die durchaus auf vorschulische mathematische
Entwicklung zuriickgefithrt werden konnen, bediirfen
deshalb bereits in den ersten Wochen des Unterrichts in
der ersten Klasse einer gezielten Unterstiitzung. Zu diesem
Schluss kommen die Autorinnen und haben mit
,Kalkulie® ein Konzept entwickelt, das
Hilfestellungen fiir Lehrerinnen und Lehrer bereitstellt.

dazu
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»Elemente des Programms Kalkulie®

Das Konzept besteht aus Diagnosematerialien und dem
Trainingsprogramm (Bausteine) zur Foérderung. Die
Aufgaben sind fiir die Férderung in der Schuleingangsphase
sowie in den Klassen 2 und 3 geeignet.

Mit den Diagnosematerialien (Diagnosehefte A und B und
Handreichungen) wird der Entwicklungsstand der
Kinder festgestellt werden, anhand dessen die prizise
Zuordnung zu den (Forder-)Bausteinen vorgenommen
werden kann. Die Diagnostik ist am Ende der Férderung
zu wiederholen, um den Fordereffekt zu bestimmen.

Das Trainingsprogramm setzt sich aus drei Bausteinen zusam-
men, die aufeinander aufbauen.

Auch innerhalb der Bausteine sind die Aufgaben entspre-
chend ihrer Anforderungen systematisch geordnet.

Jeder Baustein enthidlt Aufgaben zur Erarbeitung neuer
Themenbereiche sowie Aufgaben zur Ubung und
Flexibilisierung der vorher erarbeiteten Inhalte.

Fine zentrale Aufgabe in Diagnostik und Férderung ist es,
die Schwierigkeiten der Kinder zu interpretieren und die
Aufgaben an die Lernvoraussetzungen der Kinder anzu-
passen. Dies wird durch die Analyse der Strategien, mit
denen die Kinder die Aufgaben bearbeiten, erreicht.”
(Fritz, Ricken et al.,, Kurzinformation zu Kalkulie,
Cornelsen Verlag, S. 3)

Genau wie andere Diagnose- oder Forderprogramme
stoBt aber hier auch das ,Kalkulie“-Konzept an seine
Grenzen: Die Strategien der rechenschwachen Kinder
sind vielfiltig. Sie sind zum Teil fehlerhaft und unange-
messen, obwohl die Kinder vermeintlich richtige
Ergebnisse ermitteln. Das Diagnoseprogramm bietet fiir
diese Situationen zwar umfangreiche und gut recher-
chierte Kriterien an, kann aber eben doch nicht alle mog-
lichen Fehlerquellen abdecken. Vor allem aber steht und
fllt die Qualitdt von ,,Kalkulie” mit der Ausbildung und
Kompetenz des Diagnostikers im Umgang mit rechen-
schwachen  Kindern und den  strukturellen
Rahmenbedingungen der Férderung, wie zum Beispiel
der zur Verfiigung stehenden Zeit und der GroéBe der
Foérdergruppe.

Katharina, vierte Klasse

Nehmen wir beispielsweise eine Losung, wie sie mir in
der letzten Augustwoche von einer Schiilerin prasentiert
worden ist:

Katharina ermittelte das folgende Ergebnis: 55 + 27 = (91).

Um ihr die Fehlerhaftigkeit ihrer Losungsstrategie ein-
leuchtend zu machen und hilfreiche Ubungen zur
Erarbeitung angemessener Vorgehensweisen an die Hand
geben zu koénnen, ist es notwendig, zundchst einmal
Katharinas Vorgehen zu verstehen. Es ist eine , Analyse
von Strategien” gefragt, damit fiir dieses Kind eine geeig-
nete Foérderung aufgebaut kann.
Sofern nicht eine quantitative Auswertung erfolgt (Diese
Moglichkeit bietet ,,Kalkulie“ auch.), kann ,Kalkulie®
dabei zwar helfen, aber die eigentliche Analysearbeit, und
damit die unabdingliche Grundlage fiir die Konzeption

werden

einer angemessenen Forderung ist von den
Diagnostizierenden zu leisten.

Wie kam Katharina auf ihr Ergebnis?

Eine Moglichkeit wire, sie hdtte 19 gedacht, die Zahl
allerdings mit Zahlendreher aufgeschrieben. Warum 19?
In diesem Fall hitte Katharina alle Ziffern einzeln (rich-
tig) addiert, gleichzeitig aber eine vollige Unkenntnis des
dekadischen Positionssystems erkennen lassen.

Welches Vorgehen vermuten Sie?

(Der interessierte Leser sollte spatestens jetzt versuchen,
Katharinas Irrtum auf die Spur zu kommen, denn schon
im ndchsten Absatz wird das Ritsel gelost.)

Hier die Auflésung: Auf meine Nachfrage dachte
Katharina folgendermafBlen laut nach: ,,Da muss 5 + 7
gerechnet werden, das ist irgendwas mit 17 oder so. Jetzt
rechne ich mit den Fingern und das sind dann 12, wie
halt fast die 17 auch.Von der 12 muss einer hin(geschrie-
ben werden) und die 2 in den Sinn. Jetzt muss man vorne
rechnen, also 5 + 2, das sind 7 und dann noch die
gemerkten 2 dazu sind 9, die missen jetzt vor die 1
geschrieben werden. Jetzt muss man nur die Zahl richtig
lesen und hat das Ergebnis 91.“

Dieser Fehlertyp zeigt sich bei Katharina hiufiger. Auf den
ersten Blick hat sie schlicht den Einer nach der Addition
als ,,I"Jbertrag“ (,im Sinn®) genutzt und nicht den
Zehner. Nun hilft Thnen ,Kalkulie® einerseits erheblich
bei der Fehleranalyse und schldgt auch entsprechende
Forderansitze vor, anderseits, was ware denn hier der
geeignete Ansatz? Es ist erneut der (Forder-)Diagnostiker
gefragt und der hitte es in Katharinas Fall nur vermeint-
lich leicht, einen geeigneten Férderansatz zu konzipieren.
Sollte mit Katharina erarbeitet werden, welche Ziffer die
geeignete Merkzahl ist? Muss dazu nur das richtige
Aufschreiben von Zahlen getibt und/oder eine angemes-
sene Vorstellung von der Wertigkeit der Stellen entwickelt
werden? Gibt es gar weitere Probleme?

Nicht nur das Ergebnis ihrer Rechnung ist zu Rate zu zie-
hen, sondern Katharina selbst hat uns tber ihren
Lernstand genau informiert (zweiter Satz). Sie zdhlt im
ZR 20 bei Zehnertber- und Unterschreitungen noch an
den Fingern ab. Thre Férderung muss also nicht erst bei
der analytischen Auseinandersetzung mit dem
Stellenwertsystem beginnen, sondern wesentlich frither
ansetzen: Es geht darum, mit Katharina daran zu arbeiten,
dass sie schon im ZR 10 begriindet zdhlende
Vorgehensweisen durch Rechnen und die Kenntnis von
Zahlstrukturen ersetzt und diese im Anschluss daran im
ZR 20 zu analogisieren versteht. Erst dann macht es Sinn,
mit Katharina die Logik des dekadischen Positionssystems
zu erarbeiten.

Das Diagnose- und Férderprogramm ,,Kalkulie™ hitte mit
seinen Handreichungen dazu beitragen konnen,
Katharinas Strategien und ihren mathematischen
Entwicklungsstand zu analysieren. Es ist aber nur dann
hilfreich (und damit auch arbeitsaufwendig), wenn bei
der Analyse der Rechenstrategien die Moglichkeit
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genutzt wird, ,,das Zustandekommen der Leistung pro-
zessbezogen zu betrachten und entwicklungsbezogen zu
interpretieren.” (s. o. S. 4)

Bei dieser Konzeption ist es, wie die Autorinnen verdeut-
lichen, von besonderer Bedeutung, die angemessene und
erfolgversprechende Durchfithrung von Diagnostik und
Forderung in der Schule mit realistischen und unver-
zichtbaren Forderungen fiir die Arbeit mit rechenschwa-
chen Kindern zu verkniipfen:

»Durchfithrung”

* Die Forderung sollte tiglich in Einzelbetreuung oder
in moglichst kleinen Gruppen erfolgen.

¢ Die Lehrerin/der Lehrer liest vor der Fordereinheit
die Durchfiihrungshinweise und bereitet die
benotigten Materialien vor.

* Sie/Er spricht die vorgegebenen Instruktionstexte
und reflektiert mit dem Kind die Bearbeitung der
Aufgabe.

* Am Ende jeder Fordereinheit notiert das Kind
seine Beobachtungen und Fortschritte im Lerntage-
buch (KV). Die Lehrerin/der Lehrer dokumentiert in
der Checkliste (KV) individuell fiir jedes Kind die
FordermaBnahmen.” (s. 0., S. 7)

Auch wenn damit noch nicht detailliert iber die in und
nach jeder Fordereinheit notwendige Feindiagnostik
gesprochen ist, sind mit diesen vier Forderungen bereits
sehr wichtige Aspekte der Arbeit mit rechenschwachen
Kindern genannt.

In einer Reihe mit unserer Vorstellung des Heidelberger
Rechentests (HRT 1-4) und dem kurzen Artikel tiber Sinn
und Unsinn von Arbeitsblattprogrammen, ist es auch fiir
die kritische Wiirdigung des Diagnostik- und
Forderprogramms ,,Kalkulie” wichtig, dass die kritischen
Anmerkungen abermals als solche verstanden werden,
die in unterschiedlichem Auspragungsgrad prinzipiell bei
jedem Diagnose- und Forderprogramm zutreffen und
nicht etwa speziell fir ,Kalkulie® gelten. Vielmehr ist
,Kalkulie” das umfangreichste und aus meiner Sicht zur
Zeit auch das beste Trainingsprogramm auf dem Markt.
Die Gesamtkosten fiir das umfassende Diagnose- und
Trainingsprogramm inklusive Diagnoseheften A und B
liegen mit 78,50 € in einem fiir Umfang und Gite ver-
tretbaren Rahmen. Das Programm ist im Frithjahr 2007
im Cornelsen Verlag erschienen.

Rubrik
Aus Fehlern lernen...

14,9 - 7,89 =

Uwe: ,,Das kann man nicht rechnen,

3 6

4
897

Welches ist die grofite Zahl?

Max antwortet: ,,Die 7, das sieht man doch

"’

Verein fir Lerntherapie und Dyskalkulie eV.

weil unsere Lehrerin hat gesagt, man darf

nur die kleinere Zahl von der gréBeren

abziehen!”

Internet:
www.dyskalkulie.de
Email:

o0 0 o000 : :

20 PP verein@dyskalkulie.de
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- Aus der Praxis fiir die Praxis -
' Der Tipp ,,Rechne mit der kleinen Aufgabe“
und seine Wirkung

Ute Damster, Osnabriicker Zentrum fiir mathematisches Lernen
20-4=2
Theresa (3. Klasse) findet diese Aufgabe ziemlich schwer, da sie
den Zahlenraum bis 10 {berschreitet.
Zahlenraum vermag Theresa ihre Finger als Abzdhlhilfe nicht
mehr sinnvoll zu nutzen, sind sie doch von ihrer Anzahl her
begrenzt auf (nur) zehn Finger. Sie hat allerdings eine Idee, wie
sich dieses Problem aus der Welt schaffen lisst: ,Ich rechne die
kleine Aufgabe. Das kann ich machen, weil 10 4+ 10 auch 20 ist.
Dann geht es ganz einfach.”

|

Im erweiterten

Gesagt, getan! Theresa rechnet und 16st die Aufgabe mit

»20—4 =12%

Wie dieser Wert der Differenz zustande kommt, kann sie schliis-
sig erkldren: ,,Zuerst rechne ich eine Zehn minus vier und dann
die andere Zehn minus vier. Bei beiden Aufgaben kommt sechs
raus. Zum Schluss muss ich dann sechs plus sechs zusammen-
rechnen und das ist leicht. Ich weil3 es auswendig, 6 + 6 sind 12. “

Theresa versucht, mit Hilfe eines
Ratschlags, ihre Probleme beim

/
Rechnen im Zahlenraum tber 10 10

/
10-4=6

\
g : 10-4=6
10 zu umschiffen und eine -4~

Losung fiir 20 — 4 zu finden. 1

Auch beim Rechnen im hoheren Zahlenraum fiithren keine
Rezepte zum sicheren Ziel.

Der Wert der Differenz von zwolf ist nicht gedankenlos ent-
standen, sondern Folge erinnerter Bruchstiicke mathematischer
Eselsbrucken, die alternativ zum Zahlverfahren zum Einsatz
kommen. Der gutgemeinte Rechentipp erweist sich jedoch nicht
als Hilfe, die verlangte Rechenoperation angemessen
durchzufithren. Herausgekommen ist die Behauptung, dass
,,12% gleich viel sei wie die Subtraktion 20 — 4.

Fir einen verstindigen Rechner ist es nicht schwieriger, die
Aufgabe 20 — 4 zu losen, als 10 — 4. Der Analogie-Schluss, der
beim Uben vermittelt werden sollte, ist fiir Theresa zu einem
Trick geworden, der ohne rechenoperative Kenntnis der
Subtraktion und mangels Sicherheit im Umgang mit dekadis-
chen GesetzmdBigkeiten nicht sachgemill angewendet wird.
Falsche oder richtige Losungen bleiben auf dieser Grundlage
Zufallsprodukte. Gerade Kinder wie Theresa, die Schwierigkeiten
beim Rechnen haben, neigen dazu, Tipps und Tricks unver-
standen in ihre fehlerhaften mathematischen Konzepte einzufii-
gen. Sie richten hdufig ihre Aufmerksamkeit und Anstrengung
auf die Suche nach gespeicherten Losungsstrategien, die sie
anhand personlicher Indizien fiir erfolgversprechend erachten.
Rechnen lernen ist nicht einfach ,,eine Trainingssache®.
Wenn die Verstindnisgrundlagen fehlen, kann die vorhandene
inhaltliche Hiirde nicht durch vermehrtes Uben iiberwunden
werden. Aufgaben-Training wird bei rechenschwachen Kindern
keineswegs dazu fiithren, dass sich die gewtinschten mathematis-
chen Einsichten einstellen. Der Unterschied zwischen Uben und
Verstehen ist nicht quantitativer Natur (die Anzahl der Aufgaben
ist entscheidend) sondern qualitativ bestimmt: Mathematische
Kenntnisse sind notwendige Voraussetzungen fir die
Entwicklung routinierter, leicht abrufbarer Fertigkeiten.

ML,

Institut fiir Mathematisches
Lernen Braunschweig

Beratungs- und Forschungseinrichtung
zur Diagnose, Therapie und Privention
der Rechenschwiche/Dyskalkulie

* qualitative Férderdiagnostik
* Beratung zur Lernhilfe

* integrative Lerntherapie

* Lehrkraftefortbildung

So erreichen Sie das IML Braunschweig

38100 Braunschweig, Steinweg 4 (Haltestelle Rathaus)
Telefon 05 31-12 16 77 50, Fax 05 31-12 16 77 59

per E-Mail:  info@iml-braunschweig.de
im Internet: http://www.iml-braunschweig.de

Telefonsprechstunde:
Di-Do, 12-14 Uhr (nicht in den Ferien)

Schulinterne Lehrkriftefortbildung (SchiLF)

Das IML Braunschweig ist offizieller Fortbilder der
Landesschulbehorde und bietet fiir Lehrkrifte, Arzte
und Beratungsstellen verschiedene Fortbildungs-
module an:

* Qualitative Diagnostik von Rechenschwaiche
Erkennen von Dyskalkulie im diagnostischen Gesprich

* Privention/Vorbeugung in der ersten Klasse
Prozessbegleitende Beobachtung und Gegenstrategien

* Rechenschwiche in der Sekundarstufe I
Probleme mit Dyskalkulie in weiterfithrenden Schulen

* Umsetzung des Kultusminister-Erlasses
Dokumentation der individuellen Lernentwicklung

Wiinschen Sie eine Veranstaltung an Threr Schule
oder Threr Einrichtung, so sprechen Sie uns dafiir

bitte an.

Abonnement unserer

halbjdhrlichen
Zeitschrift

Der Bezug von ,,Kopf
und Zahl“ ist beim
IML Braunschweig in
elektronischer Form
moglich.

Bitte beachten Sie hier-
fur das beiliegende
Bestellformular.
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