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Petrg SCHERER, Universitdt Dormund

Kleinschritiiges Vorgehen im Mathematikunterricht der Schule fisr Lebehinderte:
Mehr Rickschritt als Fortschritte!

Die Sonderpddagogik beschdftigt sich seit jeher intensiv mit den Fahigkeiten ihre_ar Schi-
ler. Es dominiert aber eine eher defizitorientierte Sichtweise: Im Mathematikunterricht der
Schule fiir Lembehinderte nimmt die Diagnose von Lemschwierigkeiten einen groRen
Raum ein, mit einem kleinschrittigen Vorgehen als didaktischer Konsequenz. Zu selten
wird nach Vorkenntnissen im positiven Sinne gefragt, d.h. nicht nur zu schauen, welche
Liicken nach der Behandlung einer Thematik auftreten und welche (Minder-)Leistungen
die Schiller bspw. im Vergleich zu Regelschiilern zeigen, sondem in einer kompetenzoner-

tierten Sichtweise Informationen dariiber zu erhalten, was die Kinder vor der Behandiung
einer Thematik schon kénnen.

1 Zum kleinschrittigen Vorgehen

Auch wenn in der Mathematikdidaktik seit geraumer Zeit ein grundlegender Wecwl im
Verstindnis von Lemen und Lehren stattgefunden hat', so spiegeln sich in den

Lehrwerken (und damit zwangsldufig auch im Unterricht) der Schule fiir Lernbehinderte
die traditionellen sonderpddagogischen Prinzipien wieder.

Dieses Vorgehen zeigt sich zunachst in der schrittweisen Erweiterung des Zahlenraums, die
uneinheitlich vertreten wird (z.T. wird der Zwanzigerraum zunachst auf den DreifSiger-
dann Vierzigerraum usw. ausgedehnt). Auch die Behandlung der verschiedenen Operd-
tionen ist traditionell gemdR des sonderpddagogischen Prinzips der ,Isolierung .der
Schwierigkeiten’ aufgebaut. Einer der zuerst behandelten Aufgabentypen (ZELE) leistet
weiterhin dem zdhlenden Rechnen Vorschub, einer sehr ineffektiven Strategie. In der Re-
gel wird den Kindern bei den einzelnen Aufgabentypen ein bestimmter Losungsweg vor-
geschrieben. Haufig findet sich recht bald der Ubergang zum schriftlichen Algorithmus,
ohne Bezichungen zum halbschriftlichen Rechnen zu nutzen. Die negativen Folgen von
mehr oder weniger einsichtslosem Lernen der schriftlichen Verfahren werden gerade bei
lernschwachen Schillern gesehen: Mangeinde Transferleistungen bei verdnderten Auf-
gabenformaten oder Zahlbereichserweiterungen, unvollstindiges Abspeichem der Stra-
tegien und als Konsequenz dieser Unsicherheiten das Zuriickgreifen auf ineffektive Stm_-
tegien (vgl. z.B. BAROODY 1987, 227ff). Eine besondere Rolle kommt beim kleinschrit_t!-
gen Vorgehen den Veranschaulichungen zu: Fiir einfiihrende Beispiele werden gemaB
des Prinzips ,Vom Konkreten zum Abstrakten’ Veranschaulichungen genutzt, die aber zu

selten auf operationale Handlungen ausgerichtet sind (vgl. LORENZ 1992). Festzustellen
ist dartber hinaus haufig ein schneller Wechsel zur symbolischen Ebene.

2 Zur Untersuchung

Untersucht wurden Vorkenntnisse von 22 DrittklaBlern einer Schule fiir Lernbehinderte
zur Orientierung und zum Rechnen im Hunderterraum. Bearbeitet wurden in Einzelifr
terviews Aufgaben zur Anzahlbestimmung bzw. zum Lesen und Schreiben von Zahlen:
zum Anzahlvergleich bzw. GroBenvergleich zweier Zahlen; zur Addition; zur Subtraktion
und zur Multiplikation als fortgesetzter Addition. Gewdahit wurden sowohl abzéhibare als
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auch nicht abzdhibare Darstellungen, letztere wiederum in kontextbezogene (Kontext Geld)
und kontextfreie Aufgaben unterteilt.

Bei der Bearbeitung der Aufgaben konnten die Kinder ggf. Material zur Veranschau-
lichung (Plattchen, Rechengeld, russische Rechenmaschine) nutzen. Zu Beginn jedes
Interviews stand die Frage ,Wie weit kannst Du zthlen?” bzw. die anschlieflende Ermun-
terung , Zdhle, so weit Du kannst!“.

3 Dorstellung und Diskussion der Ergebnisse

73% der Kinder konnten mit leichteren Fehlern bis 100 zahlen. 32% beherrschten die
Zahlwortreihe bis 100 vollig fehlerfrel. Auffdlligkeiten in der Zahlwortreihe, die bei eini-
gen Kindermn auch vermischt auftraten waren z.B. Schwierigkeiten bei den Zehneruber-
gdngen, dabel Zuriickspringen zu einem vorherigen Zehner oder Uberspringen eines
oder mehrerer Zehner; Auslassungen von Zahlen; Weiterzdhlen durch ErhShen der
Zehnerstelle oder sprachliche Unsicherheiten.

Die Aufgabe zur Anzahlbestimmung (val. Abb. 1) wurde von 419 der Kinder beim ersten
Versuch korrekt geldst. Vermehrt fand sich das einzelne Abzihlen der Punkte, eine Strate-
gie, die eine hohe Fehlerrate aufwies. Ursachen lagen einerseits in Unsicherheiten beim
Zahlakt oder in Konzentrationsschwichen, aber auch in den oben beschriebenen Auffal-
ligkeiten der Zahlwortrethe. Mehrere Kinder waren spontan oder aber auf Nachfrage in
der Lage, Strukturen wie das Zahlen in Zehnern bzw. Fiinfern zu nutzen.

68% der Kinder konnten bei der kontextbezogenen Aufgabe in Abb. 2 alle drei Zahlen
korrekt lesen. Vermehrt traten hier Fehler infolge von Inversionen auf. Deutlich wurde,
dag bei Kindern, die Zahlen invertiert gelesen (im Sinne von gesprochen) hatten, dieses
Fehlermuster nicht zwangsldufig auch beim Schreiben von Zahlen auftreten muflte und
umgekehrt. Eine weitere Gruppe von ,Fehllosungen’ bildeten sprachliche Auffdlligkeiten,
2B, vierundeinundzwanzig® filr 24; ,achtzehn” fiir 48; ,dreifig” far 35 (vgl. dazu auch
BAROODY 1987, 210).

Die Aufgaben zum GréBenvergleich (kontextbezogen und kontextfrei) wurden von 86%
der Kinder richtig beantwortet, die ihre Entscheidung 2.T. auch begriinden konnten.
Dabei konnte das Verstandnis des Stellenwertes durchaus vorhanden sein, auch wenn

Zahlen invertiert gelesen wurden.

Bei der kontextfreien bzw. kontextbezogenen Addition (Abb. 3) fand sich als erste spon-
tane Strategie das Weiterzahlen, haufig mit Hilfe der Finger. Diese Strategie fithrte aber
nur in seltenen Fallen zur richtigen Losung. Die Kinder versuchten dariber higam, bei
diesem (fiir die meisten) unbekannten Aufgabentyp irgendwie zu einem Ergebnis zu ge-
langen: Manuela kam bei der Addition von 13 DM und 24 DM (Abb. 3) zum Ergebnis
»30“. Sie addierte zundchst alle Ziffern ,2+4+1+3 = 10” und addierte diese Summe ver-
mutlich zum Zehner des ersten Summanden ,20+10 = 30“. Sie selbst konnte ihren
Rechenweg nur ansatzweise erkldren. Die Tatsache, daB sie bei der Aufgabe ,,3}4-22“
zum Ergebnis 38 (3+1+2+2 = 8; 30+8 = 38) kam, legt aber diese Strategie nahe. Tanja ad-
dierte bei derselben Aufgabe die Ziffern des zweiten Summanden zum ersten Summan-
den ,3142+2 = 35 Sascha addierte nur die Zehner: ,Jch nehm’ die 3 und die 2, dann hab’
ich 50*. Auf die Frage, was er mit den anderen Zahlen gemacht hat, ﬂu&el"te er:. »Die hab
ich einfach so gelassen”. Auch Daniel fand keine addquate Losungsstrategie, seine AgBe-
rung ,Ungefihr 50 zeigte aber das Gefithl, dal das ,vereinfachte’ Verfahren nicht

korrekt sein kann.
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Die Losungsbeispiele dokumentierten die Schwierigkeiten mit den Stellenwerten. Eine
Reihe von Schiilern kam aber zum richtigen Ergebnis, unter Verwendung von Rechen-
strategien: Bei der kontextfreien Aufgabe ,31422' wdhlten 41% der Schiilerinnen und
Schiiler von sich aus die Strategie ,Stellenwerte extra’ (z.T. mit Mischformen). 32% der

Kinder kamen mit Hilfe von Rechenstrategien (,Stellenwerte extra’ oder ,Schrittweise’)
ohne Veranschaulichung zur richtigen Losung.

Mehrfach dulerten die Kinder bei Addition und Subtraktion zundchst , Das kann ich nicht
..., waren aber anschliefRend in der Lage, unter Zuhilfenahme von Veranschaulichun-
gen die Aufgabe zu ldsen. Hier war 2.T. nicht einmal der tatsachliche Handlungsvoilzug
notwendig. Im Umgang mit Geld wurde eine Vielfalt an Niveaustufen deutlich: Wah-
rend einige Kinder einen sicheren Umgang zeigten, hatten andere anscheinend nur we-
nig Erfahrung und legten 2.B. fiir den Geldbetrag ,13 DM’ dreizehn Objekte (Miinzen
und Scheine), ohne Beriicksichtiqung des Wertes. Im Vergleich zur Addition erwies sich
die kontextbezogene Subtraktion (Abb. 4) als weitaus schwieriger, da in vielen Fillen das
Wechseln von Geld nicht maglich war. Eine deutliche Erhohung der korrekten Losungen
mit Hilfe von Veranschaulichungen zeigte sich bei der kontextfreien Subtraktion ,40-17',
genutzt wurde in allen Fallen die russische Rechenmaschine.

4 Folgerungen fiir den Mathematikunterricht

Das kleinschrittige Vorgehen nimmt Beschréinkungen vor, die 2.T. gar nicht erforderich
sind. Die eigentlichen Schwierigkeiten werden zundchst nicht angegangen. Es wird u.a.
vermutet, da man gemd8 des Schonraum-Gedankens den Kindern Miferfolge und ur-
notige Anstrengungen beim Rechnen ersparen will. ,Eine solche Begriindung wdre wi-
derspriichlich, da im Rechenunterricht gleichzeitig, oder zumindest nach kurzer Zeit,
deutlich schwerere Anforderungen vorgesehen sind” (KORNMANN u. a. 1993, 604). Die

Kenntnisse, iiber die alle Schiiler im Hunderterraum verfiigten, rechtfertigen m.E. einen
ganzheitlichen Einstieq.

Ein grofler Teil der Schiiler war in der Lage, Aufgaben zu 1dsen, die erst zum Ende des
entsprechenden Schuljahres vorgesehen sind. Berticksichtigt man, da bei einigen Kin-
dern der Wechsel zur Sonderschule zum Ende des zweiten Grundschuljahres vollzogen
wurde, mag das nicht verwundem, denn diese Kinder hatten den Hunderterraum schon
behandelt. Da ein ganzheitlicher tinstieg den ,besseren’ Schiilern zu Gute kommen
mag, klingt unmittelbar plausibel. Aber auch die schwiicheren Schitler profitieren von
diesem Vorgehen: Fehlerquellen waren insbesondere Inversionen, Verstindnis des Stel-
lenwerts, Schwierigkeiten in der Zahlwortreihe, aber auch Konzentrations- und Ge-
ddchmisschwdchen, z.T. bedingt durch ineffektive Strategien wie das zdhlende Rechnen.
Der Unterricht muf also mehr Gewicht auf Strukturen legen, um den Schiilern das Zu-
riickgreifen auf vorhandenes Wissen (2.8, das tinspluseins) zu ermoglichen. Strategien
konnten durchaus vorhanden sein, auch wenn sie nicht spontan genutzt wurden. Das
Ausnutzen von Strukturzusammenhéngen konnte an vielen Stellen die Fehlerrate redu-

zieren und verspricht einen gréferen Lernerfolg als eine quantitative Ausdehnung der
Ubungsanteile (vgl. 2.B. FLEXER 1986, S5; WEMBER 1991, 10).

Schwierigkeiten bereitete den Kindern das Operieren auf der symbolischen Ebene,
sicherlich begriindet in der Dominanz des zahlenden Rechnens, und diese Dominanz
wird wiederum durch verschiedene Veranschaulichungen begiinstigt. Sinnvoll erscheint
es daher, Materialien zu wahlen, die Einsicht in Strukturen ermoglichen und dariiber
hinaus verschiedene Losungsstrategien zulassen (vgl. LORENZ/RADATZ 1993, 174).
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Ganzheitliches Vorgehen heifit nicht, moglichst schnell die vorgesehepen Endziele zu gr-
reichen. Orientierungsphasen und Ubungsanteile werden nicht reduziert, sqndem nur in
einen groferen Zusammenhang gestelit. Die Aufsplittung in Kleinste Schritte kann die
Einsicht in erforderliche Zusammenhdange verhindem, und es bieibt zu bedenken, ob ein
ganzheitliches Vorgehen, bei dem die Kinder so lange wie notig auf Veranschau-
lichungshilfen zurickgreifen konnen, erfolgversprechender ist.

Es zeigten sich bei den Schulern individuelle Unterschiede, die es im weiteren Unterricht
2u bericksichtigen gilt. So entspricht bspw. die kleinschrittige Erweiterung deleahlen-
raums weder der Sachstruktur noch beriicksichtigt sie den Kenntnisstand der Schiler und
wirkt sich damit auf die mathematische Leistungsfahigkeit der Schiller eher hemmend
aus (KUTZER 1975, 91), und es wird die Hypothese aufgestellt, da8 das Leistungsdefizit
der Kinder wesentlich durch inadaquate didaktische und methodische Manahmen der
Schule bedingt ist (ebd. 1975, 118).

Eine Literaturliste ist auf Anfrage bei der Verfasserin erhaltlich.
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