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Rechenschwiache — Dyskalkulie

Hans Gamper

Die Rechenschwache, meist als Dyskalkulie
bezeichnet, ist im Begriff, eine neue (Mode-?)
Stdérung der schulischen Leistung zu werden.
Um unndétige Aufregung von Eltern und Lehr-
kraften zu vermeiden, ist eine breit gestreute
Aufklarung iber die méglichen Ursachen sowie
die zu treffenden Massnahmen prophylakti-
scherund/oder kurativer Art notwendig. Die Er-
fahrungen im Umgang mit Rechenschwachen
zeigen, dass einem grosseren Teil der betrof-
fenen Kinder durch Zusatztrainings geholfen
werden kann, welche durch den Klassenlehrer
oder durch entsprechend instruierte Eltern
durchgefiihrt werden. Nur die schwereren, re-
sistenten Stérungsbilder bedlrfen einer psy-
chologisch-psychiatrischen Abklarung und ei-
nes gezielten heilpaddagogischen Zusatzunter-
richts.

1. Die Rechenschwéche,
eine Lernstorung

Die Rechenschwaiche als isoliertes Problem zu
erfassen, ist wenig sinnvoll. Viel besser ist es,
allgemein von Lernstdrungen zu sprechen.
Darunter gehdren Kinder mit Leselernproble-
men ebenso wie die Kinder, die Schwierigkei-
ten haben beim Erlernen des Rechnens. Auf-
grund der speziellen Symptomatik wird der de-
finitive Name fur die Lernstérung gewahit. So
sind Kinder mit Lese-/Rechtschreibproblemen
Lese/Rechtschreibschwache oder Legastheni-
ker, Kinder mit Schwierigkeiten im arithmeti-
schen Rechnen Rechenschwache oder Dys-
kalkuliker.

Definitionen dieser Stérung sollten deshalb all-
gemeiner Natur sein und eher dem Begriff
«Lernstérungen» als ein spezifisches Lernpro-
blem umschreiben. Die Definition spezieller
Lernstérungen muss sich folgerichtig von die-
ser allgemeinen Beschreibung ableiten lassen.
Lernstdérungen mussen unterschieden werden
von Lernbehinderungen (Kobi, 1877). Sie tre-
ten in einzelnen Leistungsbereichen auf und
kénnen durch spezielle MaBnahmen gebessert

werden. Sie sind also passager. Im Gegensatz
dazu gelten chronische und nicht mehr ohne
weiteres korrigier- oder kompensierbare Be-
eintrdchtigungen des Lernens und der Lei-
stung als Behinderungen.

Der Begriff «Stoérung» ist normativ (ab wel-
chem Schweregrad spricht man von «ge-
stort»?). Messtheoretische Probleme lassen
aber das Anlegen von objektiven Narmen nicht
zu. So kann das Ergebnis eines normierten
Schulleistungstests (meist ausgedrickt in er-
reichten Prozentrangen oder Prozentrangstu-
fen, die sich aus dem Vergleich mit der Eich-
stichprobe ableiten) nicht allein ausschlagge-
bend sein fur die Bezeichnung «Stérung».
Wichtig ist, dass das Versagendeutlich ist, und
zwar im Vergleich zum ubrigen Lern- und Lei-
stungsniveau, oder dem Lern- und Leistungs-
potential. Nach Grissemann/Weber (1982)
spricht man von akzentuiertem Leistungsver-
sagen. Die Bezeichnung «Stdérung» ist somit
relativ. Um diese relative Beziehung zu be-
schreiben, wird auch der Begriff «erwartungs-
widrig» benutzt. Obschon diesem Konzept von
wissenschaftstheoretischer Seite her Kritik er-
wachsen ist (Wahl/, 1975), scheint es fir die
Praxis brauchbar zu sein.

Lernstérungen sind multikausal, das heisst, fur
ihr Entstehen ist das Zusammenwirken ver-
schiedener Faktoren ausschlaggebend. Diese
kdnnen in der Fahigkeits- oder Persdnlich-
keitsstruktur des betroffenen Kindes liegen,
aber auch schulische, familiare oder gesell-
schaftliche Bedingungen kénnen Lernstorun-
gen hervorrufen. Einen anschaulichen Uber-
blick Gber die moglichen Ursachen geben Gris-
semann/Weber (1982, S. 58).

Es ist wichtig, die Definition so umfassend zu
wahlen, dass alle lerngestérten Kinder in den
Genuss von Hilfsmassnahmen kommen kon-
nen. Eine Beschrankung der Ursachen auf
neurogene Defizite (auf Stérungen der zentral-
nervosen Verarbeitung beruhend), wie dies
Johnson & Myklebust (1971) tun, ist nicht ge-
rechtfertigt. Allerdings ist zu sagen, dass Kin-
der mit neurologischen Problemen (z. B. POS-
Kinder) aus verschiedenen Grinden lernsto-
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rungsanfalliger sind als Kinder ohne solche Be-
lastungen.

Bei der Entstehung von Lernbeeintrachtigun-
gen sind immer auch sekundéare Folgestdrun-
gen zu beobachten, welche riuckwirkend die
Primarstérungen verstarken oder uberlagern.
Besonders bei den Persdnlichkeitsmerkmalen
kann oft nicht mit Sicherheit die Primarstdrung
eruiert werden. FlUhren beispielsweise Kon-
zentrationsprobleme, schlechte Arbeitshal-
tung oder Angstlichkeit zur Lernstérung, oder
entwickelten sich diese Personlichkeitsmerk-
male erst aufgrund der schlechten Lernerfol-
ge”?

So bietet sich folgende Arbeitsdefinition an:
Lernstdrungen sind relativ isolierte Lern- und
Leistungsbeeintrachtigungen im schulischen
Bereich, welche als akzentuiertes Leistungs-
versagen imponieren und in erwartungswidri-
ger Diskrepanz stehen zur Ubrigen Lern- und
Leistungsfahigkeit oder zum Lern- und Lei-
stungspotential. Lernstdrungen kdnnen durch
verschiedene Ursachen oder Ursachenkombi-
nationen hervorgerufen werden. Diese sind in-
dividueller, familiarer, schulischer oder gesell-
schaftlicher Art. Lernstérungen zeigen Auswir-
kungen auf die emotionale Befindlichkeit der
Betroffenen und kénnen unter Umstanden zu
allgemeinem Leistungsversagen generalisie-
ren. Lernstérungen sind durch geeignete For-
dermassnahmen weitgehend behebbar.

Eine Definition der spezifischen Lernschwéache
(z.B. Dyskalkulie oder Legasthenie) lasst sich
nach dieser Definition leicht vornehmen, indem
die entsprechenden Begriffe eingesetzt wer-
den. Durch die Ausklammerung des Intelli-
genzbegriffs aus dieser Definition ist der Be-

griff «Lernstdérung>» auf die gesamte Population
anwendbar. Somit kdnnen auch schwéachere
Schuler lerngestort sein, wenn beispielsweise
ihre Rechenleistungen relativ isoliert und deut-
lich unter dem Niveau der tbrigen Leistungsfa-
higkeit liegt. Sehr gut begabte Schuler waren
dann auffallig, wenn ihre Rechenfahigkeit stark
unter dem Niveau der Gbrigen Schulleistungen
liegt, dies auch dann, wenn die Leistungen ob-
jektiv noch als «genligend» oder «innerhalb
der Norm» beurteilt werden mussen.

2. Voraussetzungen fiir das Rechnen

2.1 Anatomisch-physiologische
Grundlagen des Rechnens

Die bewussten Prozesse des Wahrnehmens,
Denkens, Sprechens usw. finden in den aus-
sersten Hirnregionen, der Hirnrinde, statt. Im-
mer wieder hat man versucht, Rindenbezirke
zu finden, in denen bestimmte Leistungszen-
tren lokalisiert sind. Fir einige Leistungen,
z. B. das Sprechen oder das Wahrnehmen be-
stimmter Sinnesreize, hat man solche Zentren
gefunden. Bezuglich des Rechnens sind Hirn-
lokalisationstheorien nicht brauchbar. Die neu-
ropsychologische Forschung hat gezeigt, dass
Defekte in verschiedenen Hirnregionen Re-
chenprobleme verursachen k&énnen (Luria,
1966). Es ist heute bekannt, dass fiir das Rech-
nen weitverzweigte Hirnstrukturen notwendig
sind, insbesondere, dass beide Hemispharen
in einer komplizierten Art zusammenarbeiten
mussen, damit Rechenleistungen erbracht
werden kénnen. Wolfensberger (1981) gibt fol-
gende Darstellung:

Anatomisch-physiologische Grundlagen

Links

Sprache
Bedeutung
Bewusstsein
analytisches
logisches Denken
Abstraktionen

Rechts

Bilder

ganzheitliche Gestalten
raumliches Denken
Lateralitat
Koérpergefluhl

konkretes Denken
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Benennungen
Symbole
Abstraktionen
Sprache

Bilder

konkrete Erfahrungen
taktil-kinasthetische
Wahrnehmung
Raumwahrnehmung

(nach Wolfensberger, 1981)

Die rechte Hirnhéalfte arbeitet vorzugsweise
nach dem Ganzheitsprinzip. In ihr werden alle
konkreten Vorgange, also Wahrnehmungen
des Raumes, der Zeit, der Form und Struktur
sowie der Bewegung erfasst und verarbeitet.
Die Inhalte der rechten Hemisphare sind bild-
lichkodiert. Diese «Bilder» konnen als Abbilder
der dusseren Wirklichkeit gelten.

Nicht so die linke Hemisphare. Sie abstrahiert,
benennt, gibt Bedeutungen, ordnet und glie-
dert in logischen Kategorien und stellt formale
Zusammenhange her. Ihre Inhalte sind sprach-
lich kodiert.

Beim Rechnen, wenigstens in den Anfangen,
und immer dann, wenn die letzten Abstraktio-
nen nicht gemacht worden sind, mussen
rechtshemispharische Leistungen umgesetzt
werden in linkshemispharische und umge-
kehrt. Konkrete Erfahrungen werden mit Na-
men genannt und diese wieder mit Symbolen
versehen, ein komplexer Vorgang, der seiner-
seits wieder gesteuert werden muss. Fir diese
Steuerung werden heute verschiedene Funk-
tionssysteme verantwortlich gemacht, welche
auf der Input-Seite verantwortlich sind fir die
Annahme, Analyse und Speicherung von Infor-
mationen, auf der Output-Seite Programme be-
reitstellen und anpassen, die Ablaufe regulie-
ren und die Ausfihrung ibernehmen. Daneben
gibt es Systeme, welche innerhalb des Orga-
nismus Prozesse steuern, z. B. Prioritaten fest-
legen (Hunger melden kommt vor Mobilisie-
rung von Kréften fir das Losen von Hausaufga-
ben) oder im Blick auf die Gesamtsituation des
Organismus ein Verhaltensrepertoire festle-
gen und bereitstellen. Dieses System hat akti-
vierende und hemmende Wirkung (vgl. Sinz,
1981).

Daneben gibt es auch inter-hemisphéarische
Funktionssysteme, welche die Zusammenar-
beit zwischen beiden Hemispharen regeln.
Storungenin all diesen Funktionssystemen ha-
ben immer auch Konsequenzen aufder Verhal-
tens- und Leistungsebene. Darin liegt die Tat-
sache begrundet, dass Kinder mit neurologi-
schen Problemen (psychoorganisches Syn-
drom, Epilepsien) anfallig sind fur Lernstdrun-
gen.

2.2 Psychologische Voraussetzungen
des Rechnens

Auf der psychologischen Ebene miissen diver-
se Voraussetzungen erfillt sein, damit norma-
le Rechenleistungen erbracht werden konnen.
Diese Voraussetzungen sind:

2.2.1 Geistiger Entwicklungsstand, der Bil-
dung von Zahlbegriffen erméglicht

Damit das Kind lernt, die Welt quantitativ zu se-
hen, bedarf es eines bestimmten geistigen Ent-
wicklungsstandes. Sich normal entwickelnde
Kinder entdecken quantitative Beziehungen
wie «mehr-weniger», «grdsser-kleiner»,
«schneller-langsamer» usw. wie von selbst.
Erst im Umgang mit geistig retardierten Kin-
dern, denen diese Beziehungen mihsam bei-
gebracht werden mussen, zeigt sich die eigent-
liche Leistung Normaler. Durchschnittlich ent-
wickelte Kinder erwerben auch schon frih be-
stimmte Zahlbegriffe, wobei das Zahlen von
Dingen fur die Bildung dieser Zahlbegriffe eine
wichtige Rolle spielt (Gelmann & Gallistel,
1978).

Piaget & Szeminska (1941) untersuchten, wel-
che logischen Leistungen Kinder vollbringen
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massen, damit sie Zahlbegriffe entwickeln kon-
nen. Sie fanden die folgenden vier:

Die Féhigkeit zur Eins-zu-Eins-Zuordnung.
Das Kind muss Gegenstande einander zuord-
nen konnen. Es muss wissen, wieviele Stihle
es braucht, um eine finfképfige Familie sitzen
zu lassen, oder wieviele Betten, damit eine
Gruppe von Kindern schlafen kann. Die Lei-
stung entspricht dem Benennen eines Gegen-
standes mit einem Zahlnamen; eindeutige Zu-
ordnungen sind das Entscheidende.

Die Féhigkeit, das Erhaltenbleiben einer Men-
ge zu sehen, auch wenn sich deren Form ver-
dndert.

Die Anzahl der Teller bleibt gleich, ob diese auf
dem Tisch verteilt sind oder auf einer Beige ge-
stapelt werden, oder die Anzahl der Perlen ei-
ner Kette bleibt erhalten, wenn man die Kette
zerstort und die Perlen in eine Schachtel legt.
Die Fahigkeit zur Ordination (Seriation).

Das Kind muss eine Reihenfolge nach zuneh-
menden oder abnehmenden Maéchtigkeiten
herstellen kénnen. Bei der Zahlreihe muss das
Kind wissen, dass eine bestimmte Ordnung
einzuhalten ist und dass die Zahlennamen den
Platz einer Rangreihe bezeichnen.

Die Fahigkeit zur Klassifikation inklusive des
Enthalten-Seins.

Das Kind muss Gegenstdnde klassifizieren
koénnen nach ihren Eigenschaften, z. B. gelbe
runde Perlen, und es muss erkennen, dass die
gelben runden Perlen in der Menge der gelben
Perlen enthalten ist und die gelben Perlen wie-
derum zu allen Perlen gehdren. Beiden Zahlen
muss es sehen, dass in funf zwei und drei ent-
halten sind.

Vor allem die Kombination von Klassifikation
und Seriation bilden die logische Grundstruktur
des Zahlbegriffs. Fatalerweise hat Piaget
(1941) geschrieben, dass Zahlen den Zahlbe-
griff nicht verbessere.

Seither wird diese Aussage, die gegen die rei-
ne Zahimethode als Rechenmethode und nicht
gegen das Zahlen als solches gerichtet war, so
interpretiert, dass das Zahlen an sich sinnlos
sei. Dagegen sprechen die Untersuchungser-
gebnisse von Gelman & Gallistel (1978),
Schmidt & Weiser (1982), Mosimann et al.
(1982), welche alle zeigen, dass Kinder den
Zahlbegriff weitgehend zahlend erwerben.
Auch Aeblis Aussage (1984), dass «das erste
und einfachste im systematischen Aufbau nicht
notwendig das erste in der realen, geistigen

Entwicklung zu sein braucht» kann so interpre-
tiert werden, dass es nicht notwendigist, zuerst
alle logischen Grundleistungen erbringen zu
kénnen, bevor wirkliche Begriffe aufgebaut
werden kdnnen.

2.2.2 Optimale Begabungsstruktur

Nebst dem allgemeinen Fahigkeitsniveau ist
es notwendig, dass die Kinder keine gravieren-
den Defizite in fir das Rechnen wichtigen Be-
reichen aufweisen. Dies ist insbesondere die
Fahigkeit zu abstrahieren, logisch-abstrakte
Beziehungen zu machen, sich etwas raumlich
vorstellen zu kénnen, raumlich-zeitliche Rela-
tionen zu erkennen sowie die Fahigkeit, Ge-
dachtes sprachlich auszudriicken und zu ver-
knupfen.

Zur Entwicklung des abstrakten Denkens hat
Piaget eine Stufentheorie der geistigen Ent-
wicklung entworfen, welche Aebli (1973) zur
Grundlage seiner operativen Didaktik nimmt.
Nach Piaget ist Denken immer verinnerlichtes
Handeln und letztlich wieder auf Handlungen
zuriickfGhrbar. Das Handeln, Operieren mit
konkreten Gegenstanden entspricht der ersten
Stufe: Abstraktionen sind noch nicht nétig und
maoglich.

Auf der nachsten Stufe kann das Kind auch mit
Abbildern von Gegenstanden Handlungen voll-
fihren, und auch die Handlungen selbstlassen
sich abbilden. Allmahlich gelingt es ihm, sich
Handlungen und Gegenstdnde vorzustellen,
sie innerlich zu reprasentieren, d. h. zu interna-
lisieren und diese Handlungen in Gedanken zu
vollziehen. Immer ist aber das Kind fahig, die
Abbilder auf konkrete Handlungen zurilickzu-
fihren. Mit dem Gebundensein an Bilder blei-
ben die Vorstellungen im Konkreten verhaftet.
Erst auf der letzten Stufe — diese tritt nach Pia-
get erst mit dem Eintritt ins Pubertatsalter auf—
gelingt die vollstandige Abstraktion. Die Vor-
stellungen werden von allen konkreten, an di-
rekte oder bildliche Darstellungen erinnernden
Elementen «gesdubert». Denken ist nun in ab-
strakten Begriffen moglich. Die Denkinhalte
sind rein geistig: Es sind Ideen.

Diese Ideen lassen sich aber jederzeit konkre-
tisieren, verdinglichen oder auf Beispiele redu-
zieren. Das Kind hat die Stufe des formalen
Denkens erreicht. Rein geistige Aktivitaten
sind nur auf dieser Entwicklungsebene mog-
lich. Vermutlich erreichen aber recht viele Ju-
gendliche und Erwachsene diese Stufe nur
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partiell oder Uberhaupt nicht. Sie denken wei-

terhin in konkreten, anschauungsgebundenen

Zusammenhéangen, besonders wenn es um
rechnerische Inhalte geht.

Menschliche Individuen scheinen anlagemas-
sig die Fahigkeit zur Abstraktion zu besitzen,
wobei es grosse individuelle Unterschiede gibt.
Die Abstraktion als solche ist nicht lernbar und
auch nicht veranstaltbar. Das Beachten der
Aufbaustufen der Intelligenz bei der Vermitt-
lung von Lerninhalten sowie eine «operative
Didaktik» (Aebli, 1973) bieten die grosstmaogli-
che Gewahr daflr, dass Abstraktionen zustan-
de kommen kénnen.

2.2.3 Intakte Stitzfunktionen der Intelligenz

Intellektuelle Entwicklung und intellektuelle
Leistungsfahigkeit kann nicht unabhangig von
der Entwicklung und der Leistungsfahigkeit an-
derer, die kognitive Entwicklung stitzender Sy-
steme betrachtet werden. Die wichtigsten sind:

Taktil-kinasthetische Wahrnehmung

Darunter versteht man das Wahrnehmen mit
dem Tastsinn und das Registrieren von Bewe-
gungen in Verbindung mit der Entwicklung des
Korperschemas und der Orientierung im
Raum. Dieser Bereich hat fur das Erlernen des
Rechnens elementare Bedeutung, sind doch
Handlungen ohne taktile und kindsthetische
Wahrnehmungen undenkbar. Tastsinn,
Gleichgewichtssinn und Bewegungssinn stel-
len die Grundlagen allen Handelns dar. Lernen
ist allerdings auch ohne Handeln moglich.
Visuelle Wahrnehmung, Gliederung

und Differenzierung

Die Wahrnehmung von Gegenstanden, die Un-
terscheidung derselben nach bestimmten
Merkmalen wie Form, Farbe und Grosse und
die Fahigkeit, Gegenstdnde optisch zu grup-
pieren, sind entscheidende Voraussetzungen
des Handelns. Auf der nachsten Abstraktions-
stufe missen die Symbole von Gegenstanden
oder Handlungen in ihrer Form und/oder raum-
lichen Struktur differenziert und eindeutigiden-
tifiziert werden konnen. Kinder, welche aus ei-
ner Menge von Gegenstanden nicht eine Grup-
pe von zwei oder drei Elementen visuell her-
ausgliedern kénnen, welche Mihe haben, op-
tisch Tulpen von Narzissen, Rauten von Qua-
draten, + von X, < von > zu unterscheiden
oder 2 und 3, 6 und 9 verwechseln, sind beim

Erlernen des elementaren Rechnens deutlich
behindert.

Auditive Wahrnehmung und Differenzierung
Schulisches Lernen setzt das richtige Verste-
hen der gesprochenen Sprache voraus. Als er-
ste Voraussetzung dazu mussen akustische
Reize wahrgenommen und ahnliche Reize
voneinander unterschieden werden. Kinder,
die Schwierigkeiten haben, 17 von 70 oder 30
von 63 zu unterscheiden, oder die akustische
Figur-Grund-Differenzierungsprobleme  ha-
ben, also die Stimme der Lehrerin (als Figur)
nicht von den anderen Gerauschen inder Klas-
se (als Grund) abheben kénnen, werden im Un-
terricht einiges verpassen oder falsche Infor-
mationen speichern.

Raumorientierung und Wahrnehmung rdumli-
cher Beziehungen

Mengen sind auf der Handlungsebene im
Raum gegliederte Elemente. Zahlt ein Kind
eine Teilmenge aus einer Grundmenge aus,
oder fuhrt es Operationen aus, indem es kon-
krete Mengen vergrdssert oder verkleinert, so
ordnet es das raumliche Feld um. Auch die
Zahlvorstellungen sind haufig raumlich aufge-
baut (Zahlenstrahl, Hundertertabelle, Z&hlrah-
men). Die Rechenlehrmethode nitzt diesen
Umstand aus, ja fordertdiese Vorstellungen di-
rekt durch das verwendete Anschauungsmate-
rial. Die Fahigkeit, sich im Raum zu orientieren
und rdumliche Beziehungen zu erfassen und
zu manipulieren, ist somit fur die Entwicklung
des Zahlbegriffs wie fur den Erstrechenunter-
richt zentral.

Inter-modale Wahrnehmung

Nach Affolter (1972) wird unter inter-modaler
Wahrnehmung die Verknupfung von Empfin-
dungen verschiedener Wahrnehmungskanéle
zu einer neuen, umfassenderen Empfindung
verstanden. Erst durch die Koordination der
verschiedenen Sinneseindriicke entstehen
wirklichkeitsnahe Wahrnehmungen, und nur
solche konnen die Basis bilden fur richtige Be-
griffe.

Integrationsféhigkeit

Die sinnvolle Integration, d. h. die Einordnung
und Einbettung der Wahrnehmungen in ein
strukturiertes, kognitives System, dessen zu
einem Netz verknupfte Strukturen die Grundla-
ge bilden fur flexibles, produktives wie repro-
duktives Denken und Handeln, muss als die
héchste Organisationsform der komplexen
Verarbeitungsvorgdnge angesehen werden.
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Da diese Integrationsfahigkeit ganzheitlich ist,
also auch von emotionalen Befindlichkeiten,
von der Motivationslage, der Aufmerksamkeit
und anderen Merkmalen, die das Denken be-
einflussen, abhangt, ist dieses Stitzsystem
der Intelligenz das stérungsanfalligste. Als
Desintegrationsph&dnomene sind besonders
emotionale Blockaden durch Angst, Stress
oder belastende, gespannte Beziehungsstruk-
turen bekannt. Beim Rechnen zeigen sie sich
etwa, wenn unter Prifungsdruck, beim lauten
Rechnen vor der (lachenden) Klasse oder im
Einzelunterricht beim autoritdren Lehrer die
primitivsten, sonst fehlerlos abrufbaren Zahl-
beziehungen nicht mehr verfigbar sind, oder
die Kinder voéllig inadaquate Losungsstrate-
gien produzieren.

2.2.4 Funktionierendes Gedé&chtnis
Rechnen-Kdnnen setzt funktionstichtige und
leistungsfahige Speichermdglichkeiten vor-
aus. Sowohl das Kurzzeitgedachtnis wie das
Langzeitgedachtnis ist beim Rechenprozess
dauernd aktiviert. Im Kurzzeitspeicher missen
die Problemstellungen, Aufgabengrdssen,
Zwischenergebnisse oder Masseinheiten fest-
gehalten werden. Aus dem Langzeitspeicher
mussen Loésungsstrategien sowie feste Zahl-
beziehungen (z. B. das Einmaleins) abgerufen
werden konnen (vgl. Hitch, 1978). Kinder, wel-
che unter Speicherschwachen des Kurz- und/
oder Langzeitgedachtnisses leiden, sind echt
behindert.

2.2.5 Intakte motorische Fertigkeiten

Die Bedeutung der grobmotorischen Fertigkei-
ten als Basis fur das Handeln wurde bereits be-
schrieben. Zum erleichterten Lernen des
Rechnens sind auch minimale fein- resp. gra-
phomotorische Fertigkeiten notwendig. Kin-
der, die Schwierigkeiten haben, Zeichen und
Symbole eindeutig und verstandlich zu produ-
zieren, die richtigen Proportionen oder Positio-
nen einzuhalten, sind besonders beim Erler-
nen der schriftlichen Ldsungsverfahren be-
nachteiligt.

2.2.6 Leistungsfordernde Persénlichkeits-
faktoren

Nebst den bisher beschriebenen kognitiven,
perzeptiven und motorischen Fahigkeiten und
Fertigkeiten beeinflussen eine ganze Reihe
von zusatzlichen Faktoren, die mehrheitlich

zum Personlichkeitsbild eines Individuums ge-
héren, die Leistungsfahigkeit. Diese sind vor
allem:

— Leistungsmotiviertheit

— Erfolgsorientiertheit

— Selbstvertrauen

— Mut

- Neugier

— Durchhaltevermégen und Ausdauer

— Frustrationstoleranz.

Das Fehlen dieser Personlichkeitsfaktoren
oder stark negative Auspragungderselben wir-
ken erwiesenermassen leistungsvermindernd.

2.3 Schulische Voraussetzungen

Die Schule ist ein wichtiges Glied in der Lern-
kette. Da Lernstdrungen definiert sind als
schulische Leistungsstérungen, bedarf dieser
Bereich besonderer Beachtung. Teilweise wird
die Auffassung vertreten, Lernstorungen seien
vorwiegend «Lehrstérungen», d. h. die Art des
Unterrichts, die Anforderungen, die an das
Kind gestellt wirden, das Klima, in welchem
unterrichtet wirde und die Reaktionen auf Lei-
stungsversagen seien die eigentlichen Verur-
sacher von Lernschwierigkeiten. Diese Ex-
tremposition kann wissenschaftlich nur schwer
gehalten werden, denn den meisten zu diesem
Bereich zitierten Untersuchungen muss der
Vorwurfder einseitigen Betrachtungsweise ge-
macht werden. In eine ganzheitliche Sicht der
Problematik missen sie aber unbedingt einbe-
zogen werden und im individuellen Fall konnen
sie durchaus die zentrale Bedeutung erhalten,
die ihnen gelegentlich zugeschrieben wird. Die
wichtigsten sind:

Adédquate Lehrmethode

Die Lehrmethode im Bereich des Rechnens
wird heute mit der Einfuhrung der «neuen Ma-
thematik» in der Grundschule vermehrt disku-
tiert. Es werden bereits Stimmen laut, die Zu-
sammenhange erkennen wollen zwischen neu-
er Mathematik und Rechenstérungen, und es
werden Parallelen gezogen zum Hochschwap-
pen der Legastheniewelle mit der Einfuhrung
der analytischen Leselehrmethode. Solche
Schllisse sind voreilig und in dieser pauscha-
len Form sicher falsch. Allerdings stellt die
neue Mathematik grossere Anforderungen an
Lehrer und Schiiler als das traditionelle Rech-
nen, wodurch potentielle Leistungsversager
zusatzlich gefordert werden. Dazu kommt,
dass die neue Methode trotz Einfihrungs- und
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Weiterbildungskursen oft weder von den Leh-
rern noch besonders von den Eltern verstan-
denwird, und es besteht die grosse Gefahrvon
Vermittlungsfehlern. Nissen (1975) weist dar-
auf hin, dass besonders Kinder mit zentralen
Verarbeitungsstérungen mit der neuen Metho-
de mehr Schwierigkeiten haben kénnen als mit
dem traditionellen Rechnen und fordert eine
Anpassung der Methode an die Fahigkeiten
der Kinder. Allerdings kann es nicht darum ge-
hen, die neue Mathematik zu verteufeln, denn
insgesamt ist sie fur die Schule wie fir die Kin-
der ein deutlicher Gewinn, fordert sie doch in
entscheidender Weise Einsichten in den Auf-
bau des Zahlensystems und in das Erkennen
operativer Zusammenhange.

Angepasste Anforderungen

Dazu gehéren sowohl die objektiven Anforde-
rungen, welche von aussen an die Klasse ge-
stellt werden und deren wichtigster Massstab
die inden Lehrplanen formulierten Unterrichts-
ziele darstellen, wie auch die Anforderungen,
die ein Lehrer nach subjektiven Wertmasssta-
ben an seine Schiiler stellt. Seit den Untersu-
chungen Heckhausens (1968) ist bekannt,
dass Ziele, die nie erreicht werden kbnnen,
oder unerfullbare Anforderungen die Motiva-
tion erlahmen lassen. Die Leistungsbereit-
schaftistdann am grossten, wenn Ziele fir den
Lernenden erreichbar scheinen, aber doch so
hoch sind, dass zu deren Erreichen Anstren-
gung notwendig ist.

Die Anwendung dieses Prinzips im Unterricht
bedingt eine innere Unterrichtsdifferenzie-
rung, d. h. der Unterricht ist auf die Fahigkeiten
und den Kenntnisstand der einzelnen Kinder
auszurichten. Individualisiert zu unterrichten
ist aber nicht gleichbedeutend mit Erteilen von
Einzelunterricht: das Bilden von Lerngruppen
oder Paaren ist ebenso denkbar. Nach
Schwarzer (1975) spricht man etwa auch von
adaptivem Unterricht. Abnehmende Schiuler-
zahlen, Job-Sharing der Lehrer wie starkerer
Einbezug der Eltern in den Unterricht lassen
solche Konzepte, die in gut gefuhrten Schulen
schon lange gepflegt werden, realisierbar wer-
den. Das Entscheidende an dieser Unterrichts-
form ist aber wohl nicht die Organisation, son-
derndie Einstellung des Lehrers, der eine indi-
vidualisierende Denkweise Ubernehmen muss.
Emotionales Klima

Eine warme, einfihlend-akzeptierende Hal-
tung des Lehrers seinen Schulern gegenuber,

welche nicht wertet, sondern helfend und un-
terstitzend in das Lerngeschehen eingreift,
verringert die Wahrscheinlichkeit des Auftre-
tens von Lernstorungen. Gute Lehrer sind nicht
nur Unterrichtende und Beurteilende, sondern
vor allem auch Beratende. Diese Beraterfunk-
tion sollte mehr als bisher wahrgenommen wer-
den. Beratung setzt voraus, dass differenzier-
te, die gesamte Situation des zu Beratenden
abdeckende Kenntnisse vorhanden sind (der
Schuler in seinem sozialen, familiaren und
schulischen Umfeld). Brophy & Good (1975)
nennen diesen Lehrertyp proaktiv.
Didaktisches Geschick

Wie bereits besprochen, ist fur den Mathema-
tikunterricht die von Aebli entwickelte operati-
ve Didaktik dusserst wertvoll, weil sie effekti-
ves Handeln als Basis des Lernens nimmt. Die
Befolgung weiterer didaktischer Grundregeln
wie klare Unterrichtsstruktur, prazise Instruk-
tion, Einsatz von hilfreichen Veranschauli-
chungsmitteln usw. oder variable Unterrichts-
formen mit Wechsel zwischen Kollektiv-, Part-
ner-, Gruppen- und Einzelunterricht sowie ein
vielfaltiges Angebot, das Gelernte zu uben, zu
vertiefen und zu automatisieren, gehoren
ebenso dazu wie die Fahigkeit und Bereit-
schaft, beim Auftreten von Schwierigkeiten Un-
terrichtsteile zu wiederholen, neue Wege zu
suchen, welche Einsicht fordern oder zuséatzli-
che didaktische Hilfsmittel bereitzustellen, da-
mit ein Kind die geforderten Lernschritte ma-
chen kann.

Soziale Stellung innerhalb der Schulklasse

Im Zusammenhang mit der Entstehung von
Lernstérungen ist besondersdie Aussenseiter-
position von Interesse: Schuler in negativen
sozialen Positionen in der Klasse sind gefahr-
deter zur Entwicklung von Lernstérungen als
Schiler, die gut im Klassenverband integriert
sind. Dabei besteht eine deutliche gegenseiti-
ge Abhangigkeit zwischen sozialem Rangplatz
und Leistung (Hirlemann, 1971). Bessere
Schuler sind beliebter als schlechte Schiler.
Weitere Faktoren, die den sozialen Status in
der Klasse mitbestimmen, sind das aussere Er-
scheinungsbild der Kinder, der Sozialstatus
der Herkunftsfamilie und besondere soziale
Fertigkeiten (vgl. Sander, 1979).
Lehrer-Schdler-Elternbeziehung

Ein weiterer wichtiger Faktor zur Erreichung ei-
ner optimalen Leistungsbereitschaft ist die
Herstellung einer positiven, entkrampften Be-
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ziehung zwischen Eltern, Schulern und Leh-
rern. Stdérungen in diesem Beziehungsdreieck
beeinflussen die Lernleistung, und zwar auch
dann, wenn sie unausgesprochen sind, ver-
tuscht, bagatellisiert oder gar geleugnet wer-
den.

2.4 Familidare Faktoren

Die familiaren Bedingungen, die dem Entste-

hen von Lernstérungen Vorschub leisten, dek-

ken sich teilweise mit den schulischen. Die

wichtigsten sind das emotionale Klima und das

Interesse des Milieus am schulischen Fortkom-

men. Eine kurze Aufzahlung soll hier genigen:

- angepasste Leistungsanspruche und Erwar-
tungen der Eltern

— Interesse am schulischen Fortkommen der
Kinder mit der Bereitschaft zur Hilfe bei auf-
tretenden Schwierigkeiten

— ausgeglichenes, akzeptierendes emotiona-
les Klima

— Fehlenvoninnerfamiliaren Spannungen und
Kanflikten

— subjektiv-akzeptable Arbeitsbedingungen.
Das Kind muss das Gefuhlhaben, es bekom-
me genugend Zeit und habe die notwendige
Ruhe zur Erledigung der Hausaufgaben und
zum Lernen. Es ist allerdings schwierig, nur
objektive Massstdbe anzulegen.

3. Storungsbilder des Rechnens

Um einen besseren Einblick in die spezifischen
Probleme rechenschwacher Kinder zu gewin-
nen, sollen einige wichtige Stérungsbilder des
Rechnens beschrieben werden. Grundsatzlich
muss unterschieden werden zwischen
- Kindern, welche Zahlbegriffe nicht oder nur
rudimentar aufgebaut haben und
- Kindern, welche iber Zahlbegriffe verfiigen,
trotzdem aber Fehler beim Rechnen ma-
chen.
Diese Unterscheidung ist kinstlich. Die Ent-
wicklung des Zahlbegriffes verlauft nicht unab-
hangig von der Operationsfahigkeit, ja es ist
geradezu das Charakteristische dieser Ent-
wicklung, dass die operative Erarbeitung das
zentrale Prinzip der Entwicklung darstellt. Es
muss auch angenommen werden, dass die
Entwicklung der Zahlbegriffe nicht kontinu-
ierlich verlauft. So kdnnen grossere Zahlenrau-
me mit gefestigten Zahlbegriffen, in welchen

ein sinnvolles Operieren moglich ist, neben
Zahlenrdumen existieren, in denen weder si-
chere Zahlbegriffe noch operative Kompetenz
vorhanden ist.

Als Ursachen kommen Ruckstande in der gei-
stigen Entwicklung, Ausfalle in der Bega-
bungsstruktur, Probleme der zentralnervésen
Verarbeitung sowie Beschulungsmangel in
Frage. Ein vielfaltiges, sorgsam aufgebautes
Training, bei welchem nebst dem Uben der lo-
gischen Grundvoraussetzungen zur Entwick-
lung des Zahlbegriffes nach Piaget, also Ubun-
gen zur Eins-zu-Eins-Zuordnung, zur Mengen-
konstanz, zur Klassifikation und zur Seriation,
das Zahlen eine zentrale Rolle spielt, schafft
die notwendigen Voraussetzungen. Gleichzei-
tig sollten Vorstellungen Giber den Aufbau des
dekadischen Systems mit bestimmten Hilfsmit-
teln (Hundertertabellen, Motel-Hotel, Zahlen-
strahl) erarbeitet werden. Auch der Einbezug
der Finger zur Entwicklung von Zahlvorstellun-
gen, als Zahl- und Veranschaulichungsmittel,
ist empfehlenswert, steht dieses Hilfsmittel
den Kindern doch immer zur Verfigung.
(Ubungsbeispiele in Johnson & Mpyklebust,
1971, Frostig & Maslow, 1978).

3.1 Fehler beim eigentlichen Rechnen

Die meisten Kinder mit Rechenschwierigkei-
ten, welche die Volksschule besuchen, haben
durchaus Zahlbegriffe aufgebaut und verfugen
uber ausreichende Zahlvorstellungen und ope-
ratives Verstandnis. Die Fehler, die sie ma-
chen, haben verschiedenste andere Ursachen
oder Ursachenkombinationen, so dass sichim-
mer wieder neue Erscheinungsbilder von Re-
chenfehlern ergeben.
Vorerst soll aber der Lésungsprozess des
Rechnens genauer betrachtet werden. Dieser
lasst sich nach Gamper (1983) in drei Haupt-
phasen gliedern.
1. Das Verstehen der Rechenaufgabe
2. Das Planen oder Abrufen einer Lésungs-
strategie
3. Der Durchfuhrungsprozess der Ldsungs-
strategie
Fehlermdglichkeiten existieren in allen drei
Hauptschritten des Losungsablaufs, wobei ab-
solut am meisten Fehler beim Durchfihrungs-
prozess gemacht werden. Das nachfolgende
Modell gibt einen Uberblick Uber die Fehler-
moglichkeitenin den einzelnen Phasendes L6-
sungsablaufs.
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Modell des Losungsablaufs beim Rechnen mit Fehlermdglichkeiten

Aufgabenstellung Falsches Aufgabenverstandnis durch:

 Wahrnehmungsfehler

- Falsches Lesen von Ziffern
- Falsches Lesen des Operationszeichens

; (:) Verstehen der

Rechenaufgabe <41 Interferenzwirkung

- Falsches Aufgabenverstandnis durch Inter-
ferenzwirkung

| Perseverationen

- Falsches Aufgabenverstandnis durch Persevera-
tionen von vorausgehenden Aufgaben

— Intellektuelles Unvermdgen

Inadaquate oder falsche Strategieplanung durch:

— Interpretationsfehler

- Falsche Interpretation von Ziffern
J - Falsche Interpretation von Operations-
v zeichen

Planen oder Abrufen l‘
Interferenzwirkun
— einer L&sungs- l > 3

strategie

- Interferenz durch Informationsitems der zu
losenden Aufgabe

4

— Perseverationen

- Perseverationen von Informationsitems der
zu losenden oder der vorausgehenden Aufgaben

UVeberprdiufen

- Logikfehler

Fehlerhafter Durchfihrungsprozess der Ldsungs—
strategie durch:

— Wahrnehmungsfehler

— Fehlerhafte Strategieanwendung

v - Inkonsequentes od. unsorgfdltiges An-
wenden elner Strategie
4 (:) Durchfiihrungsprozess P W—— - Falsche Durchfihrung von Standardstrategien
der Losungsstrategie - Reprasentationsfehler
- Falsche Anwendung von Vereinfachungsstrategien
4 - Ausfihren von zusdtzlichen Operationen nach-
dem die Aufgabe bereits gelost 1ist
- Fehler aus Kenntnismangel des Aufbaus des
Zahlsystems

— Kurzzeaitspeicherfehler

— Langzeitspeicherfehler

I Interferenzwirkung

v L perseverationen

Resultat

l

[ Antwort

(Gamper, 1983)
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Wahrnehmungsfehler

Darunter werden Fehler beim Lesen oder Auf-
schreiben von Ziffern und/oder Operationszei-
chen aufgrund visueller oder auditiver Verar-
beitungsdefizite verstanden. Wahrnehmungs-
fehler kénnen das richtige Verstehen der
Rechenaufgabe behindern, den Durchfih-
rungsprozess stéren oderbeider Nennung des
Ergebnisses auftreten, indem Ziffern falsch
aufgeschrieben oder genannt werden
(34=43). Auch das Verwechseln von Opera-
tionszeichen (+=x) fallt darunter. Die im
Deutschen ibliche Zahlbenennung kann sol-
che Richtungsstérungen foérdern. Insgesamt
wird aber diesen Wahrnehmungsschwierigkei-
ten zu grosse Bedeutung bei der Entstehung
von Rechenfehlern beigemessen.
Interferenzwirkung

Darunter versteht man die Beeintrachtigung
des Verstandnisses der Aufgabe, der Planung
oder der Durchflhrung durch sich Uberlagern-
de Reize oder Gedéachtnisinhalte. Klang- oder
Formahnlichkeiten von Aufgabengrdssen oder
Zwischenergebnissen beeintrachtigen den Lo-
sungsprozess oder lassen Gedachtnisspuren
zerfallen, so dass richtige Léosungen doch nicht
zustande kommen.

Perseverationen

Darunter versteht man das Wiederholen und
Wiederverwenden friherer Aufgaben, Opera-
tionen oder von Zwischenergebnissen, welche
aber mitder aktuell zu l16senden Aufgabe nichts
zu tun haben. Die Kinder kénnen sich von fru-
heren Reizen oder Gedachtnisinhalten nicht
befreien, bleiben daran haften und wiederho-
len sie stur in neuen Aufgaben. Es handelt sich
um eine stark reduzierte Umstellfahigkeit. Per-
severationsfehler kbnnen alle Phasen des Lo-
sungsprozesses negativ beeinflussen.
Fehlerhafte Strategieanwendungen

In einer Untersuchung des Lésungsverhaltens
rechenschwacher Kinder konnte nachgewie-
sen werden, dass diese — entgegen der Ubli-
chen Meinung — haufig Uber problemadaquate
Lésungsstrategien verfugen (Gamper, 1983).
Allerdings sind diese keineswegs immer opti-
miert: weil der direkte Losungsweg oft verbaut
oder nicht sofort verfluigbar ist, machen die Kin-
der Umwege, oder sie versuchen, die Stand-
ortstrategien zu vereinfachen. Am grundle-
gendsten sind dabeiin allen Operationen Z&hl-
strategien. Erganzen, Reduzieren, Zerlegen,
Kurzen/Erweitern, Fixpunktstrategie, die Aus-

nutzung des Kommutativitdtsgesetzes bei der
Addition und Multiplikation wie das komple-
mentare Durchflhren der Operation bei Sub-
traktion und Division kénnen als Vereinfa-
chungsstrategien beobachtet werden. Auch
versuchen rechenschwache Kinder gelegent-
lich, die Verfahren flr das schriftliche Rechnen
mental durchzufuhren.

Erganzen und Reduzieren sind Strategien
beim Addieren und Subtrahieren tber den Zeh-
ner: die Ausgangsgrosse wird auf den nachst-
oberen (nachstunteren) Zehner erganzt, resp.
reduziert und der verbleibende Rest addiert
resp. subtrahiert. Beim Kirzen/Erweiternredu-
ziert das Kind eine Operation mit grésseren
Zahlen auf dieselbe Operation mit kleinen Zah-
len und erweitert dann wieder (z. B. 160:4;16:
4 = 4 = 40). Bei der Fixpunktstrategie reprodu-
zieren die Kinder ein sicher gespeichertes
Operationsergebnis als Fixpunkt und rechnen
von dort aus weiter (z.B.23-9=14;23-10 =
13, +1=14.8+7=15;84+8=16,—-1=15).
Die Strategien werden aber doch gelegentlich
inkonsequent und unsorgfaltig angewendet,
wodurch Fehlergebnisse resultieren.

Kurzzeitspeicherfehler

Als Ursache des Vergessens von Zwischener-
gebnissen, Ausgangsgrossen oder auszufuh-
renden Operationen missen Kurzzeitspei-
cherdefekte angesehen werden. Die Kinder
kénnen einzelne Teilschritte des Losungspro-
zesses richtig vollziehen, das Erreichen des
Endergebnisses ist ihnen aber aufgrund der
Speicherprobleme nicht méglich. Auditiv vor-
gegebene Kettenrechnungen sind fur Kinder
mit Speicherproblemen kaum ldsbar.

Langzeitspeicherfehler

Defekte der Langzeitspeicherung verunmagli-
chen das Behalten und damit die Reproduktion
fester Zahlbeziehungen (z. B. Einmaleins, ein-
fache Additionen oder Subtraktionen). Solche
Defekte durfen nur dann angenommen wer-
den, wenn die Probleme trotz optimalen
Ubungsbedingungen zur Speicherung auftre-
ten. Solche optimalen Bedingungen sind:

— nur Verstandenes Gben

- Wechseln der Ubungsformen

- verteiltes Uben

- Vermeiden von Interferenzen durch Uben
von ahnlichen Zahlbeziehungen.
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3.2 Zusdtzliche Fehlermoglichkeiten

Zusatzlich zu den beschriebenen, direkt am
Ldsungsprozess auftretenden und zu beob-
achtenden Fehlern existieren Fehlermoglich-
keiten, die nur in indirektem Zusammenhang
zur Rechenschwache stehen. Diese sind:

Fliichtigkeitsfehler

Dazu sind zu rechnen: Abschreibfehler (fal-
sche Zahlen, Sorten, Operationszeichen),
Nichtbeachten der Positionswerte von Zahlen
durch falsches Untereinanderschreiben, Ver-
gessen des «Behalte» beim schriftlichen Rech-
nen sowie Weglassen von Sorten, Kommas,
Sortentrennungspunkten und Stellen.
Mangelhafte Rechenautomatismen

Sie kommen durch Trainings- und Ubungs-
mangel zustande und missen unterschieden
werden von Langzeitspeicherfehlern, obwohl
ihre Auswirkungen dieselben sind: sichere Re-
produktion fester Zahlbeziehungen gelingt
nicht. Ein gezieltes Ubungsprogramm schafft
Abhilfe.

Schwierigkeiten beim Ldsen eingekleideter
Aufgaben

Diese Schwache ist weitverbreitet. Es handelt
sichum Probleme der Umsetzung von sprachli-
chen Bedeutungen in mathematische Opera-
tionen und hat mit den Fertigkeiten beim reinen
Zahlenrechnen wenig zu tun, wohl aber mit der
Einsicht in mathematische Zusammenhange,
der Dekodierung der Sprache sowie der Ab-
straktionsfahigkeit und dem Vorstellungsver-
maogen.

Desintegrationsphénomene

Aus Angst vor Versagen, unter Zeit- und Lei-
stungsdruck oder einfach, weil das Kind wegen
einer vermeintlich zu schweren Rechnung ver-
zagt, kommt es zu Desintegrationsphanome-
nen:das Kind hat «ein Brett vor dem Kopf», es
kann nicht einmal mehr die einfachsten Sachen
richtig ordnen und gliedern, automatisierte
Zahlbeziehungen fallen nicht mehr ein und die
Verfligbarkeit von Loésungsstrategienist einge-
schrankt oder nicht mehr vorhanden. Die Ursa-
chen fur Desintegrationsphdnomene kénnen
auf den verschiedensten Ebenen liegen
(Angstlichkeit, Leistungsdruck, Beziehungs-
storungen, erhdhte psychische Labilitat vor
Krankheiten oder in Rekonvaleszenz, emotio-
nale Belastungen). Eine sorgfaltige, scho-
nungsvolle Befragung und Beobachtung der

Kinder sowie Kontaktnahme mit Eltern oder ub-
rigen Betreuern ist notwendig und meist auf-
schlussreich.

4. Massnahmen gegen
Rechenschwierigkeiten

Die bisherigen Darstellungen zeigen, dass die
Erscheinungsbilder wie die Ursachen der Re-
chenschwéche sehr verschieden sein kénnen.
Diese Unterschiede bedingen eine individuelle
Anpassung der Massnahmen: Kochbuchre-
zepte gegen Lernstorungen existieren nicht.
Jedes betroffene Kind muss in seiner Eigenart
und seinen individuellen Voraussetzungen,
Bezlgen und Lerngeschichten erfasst und be-
handelt werden. Grundséatzlich gilt: die Hilfs-
massnahmen muissen dort einsetzen, wo das
Kind stehengeblieben ist. Die effektiven Mass-
nahmen hangen ab vom Alter, dem Entwick-
lungsstand, der besuchten Schulstufe und den
besonderen Umstanden, in welchen ein Kind
lebt. Dies zu erfassen, ist die erste Aufgabe
des Lehrers. Es ist nicht nétig, jedes leistungs-
auffallige Kind a priori einer Fachinstanz (z. B.
dem Schulpsychologischen Dienst) zur Abkla-
rung zuzuweisen. Viel sinnvaller ist es, nach
dem Prinzip der minimalen Intervention vorzu-
gehen und zuerst selber Versuche zur Behe-
bung der Schwierigkeiten zu unternehmen.

4.1 Schulische Hilfen

Die Abklarung der spezifischen Probleme ei-
nes Kindes erfolgt mehrschichtig. Eine Prufung
der vorhandenen Zahlbegriffe durch Vorwarts-
und Rulckwartszahlen-Lassen, Zahlen in
Schritten und Orientierungstibungen im Zah-
lenraum (welche von beiden Zahlen ist gros-
ser: x oder y; welche Zahl kommt vor x; nenne
die Ubernachste Zahl von z) geben Auskunft
Uber die Leichtigkeit der Zahlfassung und -be-
nennung wie Uber die Flexibilitat und Beweg-
lichkeit des Kindes im Umgang mit Zahlen.
Dann sollen die bereits inder Schule behandel-
ten Grundoperationen mit dem Kind durchge-
rechnet und ein Protokoll Uber das Rechenver-
halten erstellt werden. Befragungen des Kin-
des (z.B.: Wie hast Du gerechnet? Wie findest
Dudas Resultat?) helfendem Lehrer, in die Re-
chenwelt des Kindes einzudringen. Um echte
Hilfe geben zu kédnnen, muss das Kind zuerst
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verstanden werden, und verstehen kann man
es nur, wenn man seine Gedankengange nach-
vollzieht. Da sich die kindliche Logik oft we-
sentlich von der Erwachsenenlogik unterschei-
det, sind die Verhaltensweisen des Kindes vor-
sichtig zu interpretieren: Scheinbar richtige L&-
sungen erweisen sich bei genauer Abklédrung
als eine Summe von Fehlern, die glicklicher-
weise zum richtigen Resultat fUhrten.

Auch das Erkunden der kindlichen Begrindun-
gen fur das Versagen sowie ein Erfragen von
madglichen Hilfen gehdrt zur Abklarung. Einige
Kinder kbnnen recht differenziert und genau
erklaren, dass einfache Massnahmen wie das
Aufschreibendirfen von Zwischenresultaten,
das Fixieren von Kopfrechnungen, Akzeptie-
ren von Fingerrechnen oder die Benutzung von
Anschauungsmitteln seine Sicherheit vergrds-
sern und damit seine Rechenféhigkeit verbes-
sern.

Differenzierender und individualisierender Un-
terricht, der Ricksicht nimmt auf die Lernvor-
aussetzungen der einzelnen Schiler, wird den
Kindern eher gerecht, als wenn alle Schilerim-
mer dasselbe zur gleichen Zeit machen mus-
sen. Klassen-, Gruppen-, Paar- und Einzelun-
terricht sollten sich sinnvoll abwechseln. Es ist
winschenswert, dass sich die Lehrkraft — in
Absprache mit den Eltern — auch ausserhalb
der Schulstunden Zeit und Mihe nimmt, mit
dem lerngestdrten Kind einzeln zu arbeiten. Da
der Umgang mit lerngestdrten Kindern schwie-
rigistund die Lehrer vor grosse Probleme stel-
len kann, ist ein dauernder Erfahrungsaus-
tausch mit Kollegen, allenfalls mit Lehrkraften
fir Spezialunterricht (Legasthenie-Lehrerin-
nen, Logopéadinnen, Heilpadagogen) sehr hilf-
reich. Auch das Besprechen methodischer und
didaktischer Probleme in regionalen Arbeits-
gruppen hilft Schwierigkeiten zu verringern
und gangbare L&sungen zu finden. Eine be-
sondere Bedeutung hat der Einsatz von Veran-
schaulichungsmitteln. Diese sind sorgfaltig
auszuwahlen, denn sie helfen dem Kind, kon-
krete Zahlvorstellungen aufzubauen. Haufige
und vorschnelle Wechsel der Anschauungs-
mittel verunsichern aber lerngestorte Kinder,
denn sie haben aufgrund der ihnen haufig eige-
nen Transferschwéache bei jedem Wechsel lan-
gere Adaptationsprobleme. Ebenso ist vor all-
zu frihem Einfihren von «Rechentricks» und
abgekirzten Rechenverfahren zu warnen. Die-
se setzen einen fortgeschrittenen Grad an Ein-

sichtin das Zahlensystem voraus, welche lern-
gestorte Kinder oft nicht mitbringen. Einfache,
jederzeit auf das Zahlen reduzierbare Strate-
gien dagegen erhdhen die Sicherheit der Kin-
der. Soist auch Fingerrechnen niemals zu ver-
bieten, denn dieses Hilfs- und Anschauungs-
mittel steht ihnen immer zur Verflgung. Es ist
besser, eine Aufgabe zahlend zu ldsen als
Uberhaupt nicht. Zentral ist die klare Unter-
scheidung zwischen Lernphase und Ubungs-
phase. Nur was richtig gelernt und verstanden
wurde, darf und soll geiibt werden. Ziel des
Ubens ist die Automatisation, d. h. einfachste
Additionen, Subtraktionen, wie die Einmaleins-
tabellen missen auswendig beherrscht wer-
den. Dazu ist es notwendig, diese einfachsten
Rechnungen oft Giber Jahre hinweg immer wie-
der zu uben, wobei spielerische und lustig ge-
staltete Ubungsformen dem Erlahmen der Mo-
tivation entgegenwirken.

Wirkliche Hilfe kann nur in freundlicher, wohl-
wollender Atmosphare, ohne Druck und ohne
drohende Sanktionen erteilt werden. Tadeln,
Drohen, Abwerten, Appelle an den guten Wil-
len oder gar zynische Bemerkungen zur Lei-
stungsfahigkeit des Kindes sind kontraproduk-
tiv: es fuhlt sich als ganze Person verletzt und
abgewertet, sein Leistungswille sinkt und da-
mit auch sein Selbstvertrauen. Lob, Aufmunte-
rung und Ermutigung dagegen erhdhen den
Lerneifer.

4.2 Hilfen durch die Eltern

In den Férderungsprozess sind auch die Eltern
einzubeziehen, und zwar einerseits bei der Ab-
klarung der Entstehungsbedingungen und an-
dererseits beim effektiven Training. Zum er-
sten sind besonders das hausliche Arbeitsver-
halten des Kindes, die Art des Arbeitsplatzes,
die Aufgabenzeiten, die Hilfestellung durch die
Eltern sowie die Lernatmosphére zu erfragen
oder zu erspuren. Es ist evtl. notig, die Haus-
aufgabenmenge zu reduzieren und Platz zu
schaffen fur tagliche Rechenibungsphasen
von nicht mehr als 10 Minuten Dauer. Oftist es
notig, den Eltern direkt vorzumachen, auf wel-
che Art, mit welchem Material und welche Auf-
gaben sie mit dem Kind trainieren sollen. Dazu
ist ein intensiver Eltern-Lehrer-Kontakt not-
wendig. Zudem motiviert eine regelmassige
Kontrolle der Zusatzibungen durch die Lehr-
kraft die Eltern, und positive Ruckmeldungen
wirken aufmunternd und ermutigend.
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Zusatzubungen belasten oft das auch sonst
gespannte Verhaltnis zwischen Eltern und
Kind. Oder es ist den Eltern aus andern Griin-
den nicht mdglich, die Zusatzibungen durch-
zufuhren (Differenziertheitsgrad, Arbeitsfahig-
keit, Okkupation durch andere Aufgaben). Eine
L6sung kann das Finden anderer Hilfsperso-
nenin der Umgebung des Kindes bringen (z. B.
Nachbarin, Verwandte, Mutter eines Klassen-
kameraden). Entscheidend ist, dass lernge-
stérte Kinder sich trotz ihrer Schwache von
ihren Betreuungspersonen akzeptiert und ver-
standen fuhlen.

4.3 Abkldrungen durch Fachstellen

Erst wenn diese Bemiihungen keinen Erfolg
zeitigen, wenn das Versagen der Kinder als
ausserst schwer taxiert werden muss, oder
wenn sich zu den Leistungsproblemen massi-
vere Verhaltensschwierigkeiten einstellen (Ag-
gressivitat, Angst, extreme Niedergeschlagen-
heit usw.), so dass von der Entwicklung einer
Sekundarsymptomatik gesprochen werden
muss, ist die Anmeldung und Abklarung bei ei-
ner Fachinstanz notwendig. Bei einer solchen
Anmeldung muissen prazise Angaben uber die
Erscheinungsbilder der Storung, das Arbeits-
verhalten und Reaktionen des Kindes, die fa-
miliare und die schulische Situation allgemein
und die bisher getroffenen Massnahmen im be-
sonderen gemacht werden, was die Arbeit der
Abklarungsstelle vereinfacht. In Gesprachen,
psychodiagnostischen und Leistungsuntersu-
chungen werden dann die Bedingungen der
Lernstérung ganzheitlich erfasst und ein Be-
handlungskonzept ausgearbeitet. Da bei be-
stimmten Stérungsbildern auch eine medizini-
sche Abklarung und allenfalls eine medika-
mentdse Behandlung angezeigt ist, muss die
Zusammenarbeit mit dem Kinderpsychiater
oder dem Kinderarzt gesucht werden.

Die Behandlung der schweren Falle ist sonder-
padagogisch-therapeutisch ausgerichtet und
bedarf zur Durchfihrung einer speziellen Aus-
bildung. Diese gezielte Massnahme unter-
scheidet sich wesentlich von einfacher Nach-
hilfe. Bisher gibt es noch nicht sehr viele spe-
ziell ausgebildete Lehrkrafte zur Behandlung
der Dyskalkulie. Immer mehr holen sich aber
einschlagig vorgebildete Lehrer, Heilpadago-
gen und Logopéaden in Weiterbildungskursen
das notwendige Rustzeug zu deren Durchfuh-
rung. Besuchen die Kinder den Sonderunter-

richt, sind aber die Lehrkrafte nicht einfach von
aller Verantwortung enthoben. Eine enge Zu-
sammenarbeit mit den Sonderpadagogen wie
den Eltern des Kindes ist weiterhin elementar.
Wunder sind in keinem Fall zu erwarten. Steti-
ge und geduldige Arbeit, die gepragt ist vom
Glauben an eine Verbesserungsmoglichkeit
der Lernschwéache bringt den besten Erfolg.
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