Erwerb arithmetischer Kompetenzen mit dem Erlernen von Ableitungsstrategien /
Rechnen lernen mit Kindern mit hoherem Forderbedarf

Rechnen lernen mit Kindern mit So bleibt ihnen nur librig zdhlend zu rechnen, da sie
erh6htem Farderbedarf auch dasin der Schule gelehrte Zehnerstoppverfahren

nicht beherrschen. ,Ganz allgemein lasst sich sagen,
> vgl. Seite 12,13 dass rechenschwache Madchen und Jungen ein
Wollen Lehrer:innen der Primarstufe lernschwécheren mathematisches Verstdndnis an den Tag legen, das
Kindern kompetent begegnen, einer Entwicklungsstufe entspricht, die sie eigentlich im
miussen sie sich ein Grund- Blick auf ihr chronologisches Alter bereits durchlaufen

wissen Uiber das Lernen mit haben sollten.” (Simon, Grinke 2010)

diesen Kindern aneignen.  |n der Literatur werden je nach Quelle bzw. Autor:in
Auf dieser Grundlage kénnen  zwischen 2% und 25% der mit verschiedenen Verfahren
. sie nach und nach lernenihren  getesteten rechenschwichsten Kinder mit verschie-

Unterricht so zu organisieren, denen Diagnosen belegt.
dass sie auch diese Kinder in ihrem

Unterricht gut fordern kénnen. So
kommen wir zur Ausgangsfrage:
Warum gelten manche Kinder
als rechenschwach?
Wir versuchen diesen Kindern auf dem Weg Uber ver-
schiedene Diagnosen naher zu kommen.

Es gibt keine allgemein anerkannte Definition der Be-
griffe Rechenstérung, Rechenschwiache und Dyskal-
kulie. Manche Autor:innen grenzen die Begriffe von-
einander ab, manche verwenden sie synonym.

Die Weltgesundheitsorganisation geht von 2 bis 8% Kin-

dern mit ,,Rechenstérungen” aus, manche Autor:innen
definieren bis zu 25% der Kinder als ,,rechenschwach”,

Diagnosen und ihre Relevanz fiir den bzw. in den Rechenleistungen beeintrachtigt.
Unterricht Wenn Diagnosen auf unterschiedliche unterrichtliche
Manche Kinder werden als lern- bzw. rechenschwa- Vorgehensweisen hinweisen wiirden, beispielsweise Kin-

chere bzw. rechenschwache Kinder, als ,Kinder mit der mit der Diagnose ,Rechenstérung” grundsatzlich
einer Risikobelastung im Hinblick auf die Entwicklung anders lernen und damit ev. einen anderen Unterricht
einer manifesten Rechenschwiache”, als Kinder mit brauchten als ,normale Kinder“, missten Lehrer:innen

einer ,,Rechenstérung”, , Kinder mit Rechenschwache” sich Gberlegen bzw. lernen, wie man dem unterrichtlich
oder ,Dyskalkulie” oder als ,Kinder mit Lernschwierig- begegnen kann.

keiten” bezeichnet. Was steht hinter solchen Etikettie-  \yjssenschaftliche Studien weisen aber derzeit nicht da-
rungen bzw. Diagnosen? Lassen sich aus bestimmten Dia-  rayf hin, dass Kinder mit schwicheren mathematischen
gnosen Hinweise flir eine gezielte Forderung ableiten? Begabungen bzw. Lernvoraussetzungen grundsitzlich

anders rechnen lernen als andere Kinder:
manche Kinder lernen das Rechnen
schneller, manche langsamer.

Kinder, die in unseren Schulen nicht
erfolgreich im Anfangsunterricht in
Mathematik unterrichtet werden
konnten, werden beziglich ihrer
Minderleistungen so beschrieben:

Es ist normal, dass wir uns
in allen moglichen Fahig-

Sie haben haufig Probleme im keiten unterscheiden.

Bereich der
Zahlenverarbeitung: beim
Zahlen, dem Zahlen- und
Mengenverstandnis und dem
Lesen und Schreiben von Zahlen.

So weisen verschiedene
beschriebene Diagnosen
nicht auf ein strukturell
anderes oder krankhaftes
,Nicht-lernen kénnen“ hin.

Sie haben Probleme, die unter- ) =

schiedlichen Repradsentationen _ o _ o )

von Zahlen (Menge, Zahlwort und geschriebene Zahl) Wird bei einem Kind die Diagnose ,Rechenstorung®,
miihelos abzurufen. »~Rechenschwache” oder ,Dyskalkulie” gestellt, sagt das

aus, dass dem Kind Kenntnisse und Fertigkeiten im
Bereich der Zahlenverarbeitung und des Rechnens nach
einer gewissen Zeit in einem bestimmten Unterricht
fehlen.

Dariber hinaus haben sie Probleme beim Aufbau von
Rechenfertigkeiten: Sie haben kein oder kaum arith-
metisches Faktenwissen und benutzen selbst ihnen
bekannte arithmetische Fakten nicht zum Rechnen mit
Ableitungen.
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Theoretischer Hintergrund des Strategieunterrichts

In dieser Handreichung bezeichnen wir etwa 20-25%
der Kinder einer Schulklasse, denen aus unterschied-
lichen Griinden das Rechnen lernen nicht so leicht fallt
(kognitive Leistungsfahigkeit / Rechenschwéache
bzw. Dyskalkulie / ... ) als "Kinder mit mathe-
matischen Lernschwierigkeiten". Darunter fallen
auch "Kinder mit erhéhtem Forderbedarf" bzw.
"Kinder mit besonderem Unterstitzungsbedarf",
die einen festgestellten Anspruch auf ein sonder-
padagogisches Bildungsangebot und in der Regel
auch mathematische Lernschwierigkeiten haben.

Die Feststellung des aktuellen Entwicklungsstandes mit-
tels Diagnostik hat auch immer den Zweck, die nachsten
Schritte in der Lernentwicklung zu planen. Standardi-
sierte Testverfahren kénnen hier wesentlich unterstit-
zen, indem sie einen objektivierten Blick auf den Leis-
tungsstand eines Kindes erlauben.

Die Forder- oder Unterrichtsplanung kann in den seltens-
ten Féllen ein Testverfahren selbst leisten. Das ist die
Aufgabe von Lehrer:innen, die dafiir Gber die erforder-
liche Fachkompetenz verfiigen sollten.

Dazu wollen wir in dieser Handreichung beitragen:
Lehrerinnen sollten moéglichst genau wissen

1. welche Fahigkeiten und Fertigkeiten Kinder zum
Aufbau des Zahlverstandnisses und dem Erlernen
basaler Rechenoperationen erwerben miissen und
mit welchen Lerninhalten im Einzelnen sie diese
auf welche Art und Weise vermitteln wollen,

2. aus welchen Griinden Kinder unterschiedlich viel
Zeit zum Lernen brauchen und wie sie auf diesem
Hintergrund Kinder gezielt beim Lernen unterstiit-
zen kénnen,

3. wie sie ihren Unterricht organisieren kénnen, um
Kindern, die schnell lernen, jeden Tag neue Heraus-
forderungen bieten zu kénnen und parallel die
Kinder, die in ihrer Lerngruppe am langsamsten
lernen, Tag fir Tag auf ihrem Leistungsniveau
wirksam fordern und fordern zu kénnen.

Seit wir nach dem Konzept RECHNEN FUR ALLE arbeiten,
erfassen wir - auch in Ermangelung von Férderstunden -
diagnostische Daten meist unterrichtsbegleitend, indem
wir entlang des Masterplans in einzelnen Trainingsfeldern
das Training mit,,einfacheren” Aufgaben beginnen, dabei
den aktuellen Lernstand von Kindern erfassen und parallel
mit der Forderung beginnen (= S. 18 ,,neue Kinder in der
Klasse” und S. 34: Erfassung der aktuellen Lernstdnde
bzw. der Lernfortschritte jedes Kindes).

Die vollstandige Erfassung, das Verstehen eines mathe-
matischen Sachverhalts gelingt Kindern nach dem EIS-

Zentrale Aspekte der Forderung aus
sonderpadagogischer Sicht
Lehrkrafte der Sonderpadagogik empfeh-

len einen redundanzreichen, handlungs-
gelelteten anschaullchen und fehler-

solcher ,,Empfehlungen” smd zum einen
langjahrige Erfahrungen, zum anderen Ein-
blicke in die intellektuelle Leistungsfahig-
keit ihrer Kinder im Rahmen der sonderpada-
gogischen Diagnostik.

Zwei Intelligenzfaktoren, die fluide Intelligenz und
Leistungen des Arbeitsgedachtnisses, spielen nach
Renner, G., Mickley, M. (2015) fir das Erlernen mathe-
matischen Basisstoffs eine zentrale Rolle. Zeigen Kin-
der in diesen Bereichen deutlich unterdurchschnittliche
oder stark unterdurchschnittliche Leistungen, ist dies
oft ein Hinweis darauf, dass diese Kinder im Anfangs-
unterricht einen erhéhten Foérderbedarf beim Erwerb
basaler Rechenfertigkeiten haben. Wie kdnnen wir dem
in Grund- und Sonderschulen begegnen?

1. Die fluide Intelligenz -
Probleml6sen

logisches Denken und

Menschen unterscheiden sich u. a. in ihren Fahigkeiten
im ,,Induktiven Denken®, d. h. in ihren Fahigkeiten zum
Analysieren, Vergleichen und Systematisieren, was sich
auf die Fahigkeit neue Strukturen zu erlernen auswirkt.

Es ist glinstig, wenn Lehrer:innen Kinder mit weniger
starken Leistungen in diesem Bereich im Anfangs-
unterricht beim Erlernen neuer komplexer, abstrakter
mathematischer Inhalte unterstiitzen kénnen.

Dieser Herausforderung begegnen wir,
indem wir systematisch nach dem
Denkentwicklungsansatz von J. Bru-
ner Lerninhalte auf drei Abstrak-
tionsebenen prasentieren, >Hilgers,
A. (2018), Zusammenfassung auf Seite 12.

Bruner geht davon aus, dass drei Darstellungsebenen
fur das Erlernen mathematischer Wissensinhalte ent-
scheidend sind:

1. Handlungen (enaktiv) mit verschiedenen struk-
turierten Materialien

2. Vorstellungen (ikonisch) von bildlichen Darstel-
lungen. Lehrer:innen bringen wesentliche Eigen-
schaften eines mathematischen Sachverhalts
durch das , Ikonisieren” zum Ausdruck.

3. verbale Mitteilung, Zeichensysteme (symbolisch)

Prinzip (enaktiv, ikonisch, symbolisch) durch eine
zunehmend bessere Koordination der verschiedenen
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Darstellungsebenen bzw. ,,Reprdsentationsmodi“, dem
wiederholten Abstrahieren und, was haufig wenig be-
achtet wird, dem wiederholten Konkretisieren. Bruner
fordert zum tieferen Verstandnis mathematischer
Sachverhalte immer wieder den Wechsel der Abstrak-
tionsebenen.

2. Das Kurzzeit- oder Arbeitsgedachtnis

Das Kurzzeit- bzw. Arbeitsgedachtnis ist dafir da,

Informationen unmittelbar aufzunehmen, behalten

und bearbeiten zu kénnen (Gedachtnisspanne bzw.

Merkspanne).

Zeigen Kinder in diesem Bereich (deut-
lich) unterdurchschnittliche Leistungen,
ist es wichtig, diese Kinder nicht mit
komplexen, mehrgliedrigen Aufgaben-

I6sungsprozessen, wie dies beim Erler-

nen des Zehnerstoppverfahrens notwendig

ist, zu Giberfordern, - Seite 36 bis 38.

Vielmehr ist es glinstig, fir rechenschwachere Kin-
der ,liberschaubare Lernsituationen”
zu schaffen, worauf wir im Rahmen der
direkten Instruktion noch naher ein-

gehen werden (= S. 53).

Neben oben beschriebener Intelligenzfaktoren, die
nachweislich eng mit dem Erlernen mathematischen
Basisstoffs in Verbindung stehen, sind auch Leistungen
des Langzeitgedachtnisses ein wichtiger Faktor flir den
Erwerb basaler Rechenfertigkeiten.

Das Langzeitgedachtnis ist die Fahigkeit, Informatio-
nen Uber Minuten, Stunden, Tage und Monate zu spei-
chern, zu konsolidieren und abzurufen.

Soist es wichtig, im Unterricht elementare
Inhalte in der Phase des Erlernens regel-
maRig zu wiederholen, damit diese im

Langzeitgedachtnis gespeichert werden
kénnen.

Sobald Kinder Inhalte beherrschen und eingelibt ha-
ben, sind diese in immer groRer werdenden Zeit-
abstanden systematisch zu wiederholen

und zu ,festigen”: Wichtig zur Sicherung
des Basiswissens sind sogenannte
»Wiederholungsschleifen” in regelmaRig
gréRer werdenden zeitlichen Abstanden.

Rechnen lernen mit Kindern mit h6herem Forderbedarf:
Zentrale Aspekte der Forderung aus sonderpadagogischer Sicht / Teilhabe
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Teilhabe fiir alle Kinder

Die WHO definiert Teilhabe als das ,Einbezogensein in
eine Lebenssituation®. Hier Beispiele fiir die Umsetzung
in unserem Unterricht: Alle Kinder werden unabhangig
von ihren individuellen Lernvoraussetzungen taglich an
die Grenzen ihrer Leistungsfahigkeit gebracht, stehen
immer wieder vor fur sie zundchst unlésbaren Auf-
gaben, duBern im Unterricht immer wieder L&sungs-
ideen, die noch nicht korrekt im Sinne der Aufgabe-
stellung sind. Alle Kinder fiihren wir in der Folge mit
weiteren Hilfestellungen dazu, dass sie Aufgaben auf
ihrem aktuellen Abstraktionsniveau l6sen konnen.

Wir machen allen Kindern in diesem Prozess indivi-
duelle Lernfortschritte permanent bewusst: ,,Was du
gestern noch nicht konntest, kannst du morgen oder
libermorgen”. Kinder lernen: jedes Kind hat sein eige-
nes Lerntempo in Mathe, in Deutsch, in verschiedenen
Bereichen des Sports, beim Zeichnen. Wir alle haben
Starken und Schwéchen, und: jede/r von uns hat tolle,
liebenswerte Eigenschaften.

Wir lernen alle Kinder wahrend des Unterrichts auf
diese Weise kennen, wir lernen jedes Kind zu respek-
tieren und zu schatzen.

Konnen Kinder, auch Kinder mit erhohtem Forderbe-
darf, Aufgaben in einer Unterrichtssituation noch nicht
richtig I6sen, werden Losungsversuche nicht Gibergan-
gen bzw. ,verdeckt”, fliihren nicht zu ,misslingenden
Versuchen der Teilhabe”, wie das in Unterrichtsbeispie-
len in einem aktuellen Artikel in der Zeitschrift fir Heil-
padagogik von den Autor:innen Kastrup, Fast, Gerlach
und Kollhoff (2024) detailliert beschrieben wird.

RECHNEN FUR ALLE beschreibt eine ,Vollzugswirklich-
keit von Fachunterricht zwischen Inklusion und Exklu-
sion”, in der die Teilhabe als gleichberechtigte Teil-
habe eines jeden Kindes sowohl im Unterricht als auch
in der Klassengemeinschaft unabhangig von indivi-
duellen Leistungs- oder anderer Personlichkeitsvaria-
blen als Grundlage fir unser gemeinsames Leben und
Arbeiten in der Schule verstanden und mit Leben gefullt
wird (= Konzept auf den Seiten 59 ff.).

Oben zitierter Artikel zeigt jedoch: Teilhabe geschieht
nicht von alleine, es reicht bei weitem nicht, dass Teil-
habe als allgemein erstrebenswertes Ziel angesehen
wird. Vielmehr miissen wir im Interesse und in der Ver-
antwortung fir alle Kinder beginnen, uns konkret in un-
seren Schulen damit auseinanderzusetzen, was Teil-
habe fir Kinder und fiir uns selbst in unserem berufli-
chen Umfeld bedeuten soll und wie wir gezielt und pro-
fessionell MaBnahmen zur Erreichung unserer , Teil-
habeziele” umsetzen kdnnen. Glinstig wdre eine Be-
gleitung dieses Prozesses von wissenschaftlicher Seite.



