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1. Einleitung

Frau Meyer ist Sonderpddagogin an einer Forderschule Lernen. An dieser Schule ist ein
Schiiler, der Mathematik einfach nicht versteht und immer wieder die gleichen Fehler macht.
Sie versucht ihm mit Material und wiederholten Erklirungen zu helfen und eine
Grundvorstellung aufzubauen. Bisher stellte sich jedoch noch nicht der gewiinschte

Lernerfolg ein.

Mit einer solchen Situation koénnen sich sicherlich einige Lehrer' identifizieren. Ob an der
Forderschule oder an der allgemeinen Schule, gibt es immer wieder Schiiler, die grofle
Schwierigkeiten in Mathematik haben. Innerhalb dieser Masterarbeit wird der Blick nicht auf
die Schiiler, sondern auf die Sonderpddagogen des Forderschwerpunktes Lernen gerichtet, um
zu betrachten, inwieweit die Lehrkrifte auf diese besonderen Schwierigkeiten vorbereitet
sind. Dies begriindet sich vor allem damit, dass gerade an einer Forderschule Lernen
Lehrkréfte arbeiten, die tdglich mit Lernschwierigkeiten im Fach Mathematik zu tun haben
und somit viele Erfahrungen sammeln konnten. Im Primarbereich stellen sich besondere
Schwierigkeiten beim Lernen heraus, die Hiirden im Lernprozess der Kinder darstellen. Eine
Rechenstorung ist vor allem bei Kindern ab Mitte der zweiten Grundschulklasse erkennbar
(vgl. Schipper 2011; Schipper 2009; Lorenz 2003). Die Forderung erfordert dabei eine
gezielte Herangehensweise, die von den Lehrkréften geplant und durchdacht werden muss. Da
die Forderung im téglichen Unterricht stattfindet, sind die Kompetenzen der Lehrer und deren
Haltungen von grofer Bedeutung bei der Realisierung eines fordernden
Mathematikunterrichts (vgl. Scherer/Moser Opitz 2010, 197f.). Mit geeigneten Materialien
und der Unterstiitzung des Lehrers konnen die Schiiler gefordert werden, was die gezielte
Auswahl von Lerninhalten und das Verschaffen eines Uberblicks der Problematik von dem
Lehrer erfordert. Dies bedeutet, dass fachdidaktisches Wissen einen groflen Stellenwert
einnimmt, um den Schiilern bei Hiirden im Lernprozess behilflich zu sein. Auch Lipowsky
(2006) stellt die Kompetenzen bezogen auf das Wissen und den damit verbundenen Einfluss
auf die Lernentwicklung von Schiilern insbesondere flir das Fach Mathematik dar (64f.). Bei
der Auswahl der Lerninhalte muss auf der einen Seite auf diagnostische und auf der anderen
Seite auf fachliche sowie fachdidaktische Kompetenzen zuriickgegriffen werden (vgl. dies.).
Fir uns ergibt sich damit die Hauptfragestellung: ,Haben Sonderpddagogen des

Forderschwerpunktes Lernen spezifische Kompetenzen bei der Diagnostik und Forderung im

! Wir verwenden durchgingig die mannliche Form, um die Lesbarkeit des Textes nicht zu beeintréchtigen.
Weibliche Personen sind selbstverstandlich mitgedacht.



Umgang mit Kindern mit Rechenstdrungen?*. Weiterhin stellen sich die Fragen: Wie kann
man erkennen, dass es sich um eine Rechenstérung handelt? Wie kann erfolgreich gefordert
werden? Und iiber welche Kompetenzen verfligen und sollen Sonderpiddagogen speziell im
Bereich der Diagnostik und Forderung bei Rechenstdrungen im Forderschwerpunkt Lernen

verfiigen, um einen Schiiler angemessen fordern zu konnen?

Der Begriff der Kompetenz ldsst sich nur schwer konkretisieren und ist vieldeutig. Weinert
(2002) definiert Kompetenzen als ,,die bei den Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Féahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16sen, sowie
die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2002, 27f.). Er unterscheidet weiter zwischen
fachlichen (hier: mathematik-didaktischer Art), fachiibergreifenden Schliisselqualifikationen
(z.B. Empathie, Einfilhlungsvermdgen), sowie Handlungskompetenzen (u.a. kognitive,
soziale, emotionale Kompetenzen) (vgl. ebd. 28), die erforderlich sind fiir einen guten

Unterricht.

Es sollen zunidchst innerhalb dieser Arbeit theoretische Grundlagen geschaffen werden, die in
der empirischen Untersuchung auf deren subjektiven Theorien zweier Sonderpddagogen
betrachtet und analysiert werden. Vor diesem Hintergrund wird zundchst die Theorie im
Forderschwerpunkt Lernen zur Eingrenzung des Begriffs und der Klassifikationen von
Lernbeeintrachtigungen dargelegt, sowie Kompetenzen von Sonderpddagogen aus Sicht des
Fachbereiches Sonderpddagogik in Diagnostik und Forderung aufgezeigt (siche Kapitel 2.1).
Im Kapitel 2.2 zur Thematik der Rechenstérung wird aus mathematikdidaktischer Perspektive
ein Versuch der Definition, als auch die Symptomatik, beschrieben. Um die Bereiche
miteinander zu verbinden, werden Zahlen von Rechenstérungen im Forderschwerpunkt
Lernen (sieche Kapitel 2.2.3) aufgezeigt, um iiberzugehen auf den Kernbereich der
Kompetenzen von Sonderpddagogen im Forderschwerpunkt Lernen bei Rechenstdrungen
(siehe Kapitel 2.3). Innerhalb der folgenden Unterkapitel werden die Fahig- und Fertigkeiten
von Sonderpddagogen in der Diagnostik und Forderung im Bereich Rechenstorungen und der
Umgang mit Fehlern erldutert. Da die fachdidaktischen Kompetenzen sowohl bei der
Diagnostik als auch bei der Forderung eine wichtige Rolle spielen, wird immer wieder auf die

Fachdidaktik im Bereich Rechenstérungen eingegangen.

Im Anschluss an die theoretische Einfiilhrung wird unsere empirische Untersuchung ndher

beschrieben (sieche Kapitel 3). Neben der Beschreibung der Problemstellung und
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Fragestellung der Untersuchung, wird dort die Untersuchungsplanung und -durchfiihrung
verdeutlicht und begriindet, um darauthin zur Darstellung und Auswertung der Ergebnisse zu
gelangen (siehe Kapitel 4, 5). Zur Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse werden
die theoretischen Grundlagen des 2. Kapitel betrachtet und mit den subjektiven Theorien
unserer Empirie verglichen. Nachdem jeweils einzelne personliche Fazits der Autoren der
Arbeit den Forschungsprozess reflektieren (sieche Kapitel 6), miindet der Ausblick in der
Formulierung von Konsequenzen fiir die Schulpraxis und die Ausbildungssituation (siehe

Kapitel 7).



2. Theoretische Grundlagen

Eingangs wird der Forderschwerpunkt Lernen mit seinen Definitionen und Klassifikationen
erlautert, um eine Beschreibung des Konstrukts vorzunehmen. Weiterhin soll der Begriff
Rechenstorung definiert werden, sowie die wesentlichen drei Symptome dargestellt werden.
Zum Abschluss des Kapitels soll ndher auf die Kernkompetenzen Diagnostik und Férderung
in Bezug auf Rechenstérungen eingegangen werden, um iiber das wesentliche theoretische

Hintergrundwissen fiir den empirischen Teil zu verfligen.

2.1. Forderschwerpunkt Lernen
Insgesamt gab es im Jahr 2010 in Deutschland etwa 486.600 Schiiler mit
sonderpidagogischem  Forderbedarf  (vgl.  Statistische  Veroffentlichungen  der
Kultusministerkonferenz 2012, XI), das sind etwa 6,4 % aller Schiiler in Deutschland (vgl.
ebd. Tabelle 1). Von

diesen hat fast die Schiiler mit sonderpadagogischem
Hilfte einen Forderbedarf
Forderschwerpunkt im | FSKorperliche FS Horen

und FS Kranke FS Sehen

Bereich Lernen wund motorische

zahlt damit zur groften Entwicklung

Gruppe der Schiiler mit
sonderpddagogischem
Forderbedarf (siehe

Fehler! Verweisquelle

konnte nicht gefunden

werden.). Auch wenn Abbildung 1: Sonderpidagogische Forderung in Forderschulen nach
Forderschwerpunkten (FS) Schuljahr 2009/2010 in Deutschland

mit Vermerk auf die
Inklusionsdebatte 43,5 % der Schiiler im Bereich Lernen an der allgemeinen Schule sind,
werden immer noch 41,0 % an Forderschulen unterrichtet (vgl. Statistische

Veroffentlichungen der Kultusministerkonferenz 2012, Tabelle 4).

Anhand dieser Zahlen ldsst sich die Frage ableiten, was diese Kinder und Jugendlichen
kennzeichnet, ob und wie sie sich von Schiilern ohne Forderbedarf unterscheiden und wie sie

gefordert werden kénnen.



2.1.1.Definitionen und Klassifikationen von

Lernbeeintrichtigungen
Lernbehinderungen werden seit vielen Jahren in der Fachliteratur intensiv diskutiert. Fiir die
Schiilergruppe mit dem Forderschwerpunkt Lernen gibt es verschiedenste Definitionen und
Bezeichnungen. Die unterschiedlichen Begrifflichkeiten tragen dazu bei, dass es innerhalb
dieser Thematik zu Widerspriichen und Unklarheiten kommen kann. Teilweise wird die
Lernbeeintrachtigung an sich definiert (z.B. Kanter in Bach 1975), anderenfalls wird versucht
die Personengruppe mit ihren bestimmten Verhaltensmerkmalen zu charakterisieren (vgl.
Scherer 1995) oder aber die Definition ist verkniipft mit einer Klassifikation der
Lernbeeintrachtigung, wie es bei der Internationalen statistischen Klassifikation der
Krankheiten und verwandter Gesundheitsprobleme (ICD-10) der Fall ist. Bezeichnungen wie
Lernbehinderung, Lernstorung, Lernbeeintrachtigung und Lernschwierigkeit (vgl. u.a.
Schroder 2005) sind ebenfalls zu finden, wie die aktuell verwendeten Begriffe, die von
Schiilern mit Beeintridchtigungen im (schulischen) Lernen oder mit sonderpadagogischem
Forderbedarf im Schwerpunkt Lernen (vgl. Empfehlungen zum Forderschwerpunkt Lernen

1999) sprechen’. Diese werden in der Literatur oft synonym verwendet.

Neben den unterschiedlichen Begrifflichkeiten wird auch zwischen verschiedenen und
kontroversen  Definitionen = der  Lernbeeintrdchtigung  unterschieden. Welche
Schwerpunktsetzungen in der Fachliteratur gegeben sind und in welchem Sinne dieser Begriff

in der vorliegenden Arbeit verwendet wird, ist im Weiteren dargestellt’.

Innerhalb dieser Debatte gibt es zwei wesentliche Positionen. Zum einen die, die konkrete
Definitionen bzw. Klassifikationen vornehmen und befiirworten (z.B. Kanter 1977, Bach
1975/1999) und die anderen (u.a. Balgo 2003, Heimlich 2009, Werning/Liitje-Klose 2006,
Schmischke/Braun 2006), die Lernbeeintriachtigung als Konstrukt sehen und sich damit klar

von der Sichtweise abgrenzen.

So wird der Forderschwerpunkt Lernen in den KMK Empfehlungen (1999) als
,Beeintrachtigung des Lern- und Leistungsverhaltens, insbesondere des schulischen Lernens

[...] in Verbindung mit Beeintrachtigungen der motorischen, sensorischen, kognitiven,

? Die Liste lieRe sich noch um einige Begriffe fortsetzen, sie soll hier allerdings nur einen Einblick in die Vielfalt
geben.

’ Diese Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, da das das Ausmal’ der Arbeit tiberschreiten
wiirde.



sprachlichen sowie sozialen und emotionalen Fahigkeiten** (ebd. 3) geschen. Bei Schiilern
mit Beeintrdchtigungen des Lernens ist die Beziehung zwischen Individuum und Umwelt
dauerhaft bzw. zeitweilig so erschwert, dass sie die Ziele der Lehrpldne der allgemeinen
Schule nicht oder nur ansatzweise erreichen konnen (vgl. ebd. 2). Ein weiterer Versuch den
Begriff der Lernbehinderung zu definieren, zeigt die Definition des AO-SFs (§5 Abs. 1),
welches auffiihrt, dass eine Lernbehinderung dann vorliege, wenn die Lernausfille
schwerwiegender, umfanglicher und langandauernder Art seien und durch Riickstand der
kognitiven Funktionen, der sprachlichen Entwicklung oder des Sozialverhaltens verstérkt

werden.

Die Adjektive ‘schwerwiegend’, ‘umfédnglich’ und ‘langandauernd’ beruhen auf den
Merkmalsdimensionen zur Bestimmung von Behinderungen und Stérungen nach Bach (1975)
(siche Tabelle 1). Dieser Beschreibung folgt auch Kanter (1975/1977), fiir den das
Schulleistungsversagen mit einer zusatzlichen ,,Beeintrachtigung der Intelligenz (ebd. 106)
einhergeht, weswegen die Schiiler in der Grundschule oder in der Hauptschule nicht

ausreichend individuell gefordert werden konnen (vgl. ebd. 110).

Behinderung Storung
Umfang umfinglich partiell
Dauer langfristig kurzfristig
Grad schwer weniger schwer

Tabelle 1: Merkmalsdimensionen zur Bestimmung von Behinderungen und Stérungen (zit. n. Scherer 1995, 18)

Bach (1975) definiert schwerwiegend, umfédnglich und langfristig folgender Mal3en:
Schwerwiegend sei eine Lernbeeintrichtigung, wenn die erbrachten Leistungen mehr als ein
Flinftel unter dem Regelbereich liegen; umfanglich bedeute, wenn sie mehrere Lernbereiche
umfasse und langfristig, wenn eine Angleichung an den Lerngegenstand der allgemeinen

Schule innerhalb von zwei Schuljahren voraussichtlich nicht méglich sei (vgl. 9).

Ein weiterer Versuch in Verbindung mit einer Klassifikation wird von der WHO in der ICD-
10 angestellt, die von verschiedenen Umschreibungen der Lernbehinderung sprechen. Diese
Storungen zdhlen zu den Entwicklungsstérungen und sind unter der Chiffre ICD-10 F81 zu
finden. Sie werden mit den Kriterien zum Schriftspracherwerb, den mathematischen

Grundfahigkeiten, sowie bei Entwicklungsstorungen schulischer Fertigkeiten diagnostiziert.

* Siehe dazu Schmischke/Braun (2006, 346 Abb. 1) mit einer Ubersicht {iber die Entwicklungsbereiche und
Entwicklungsaspekte.



In der nachfolgenden Tabelle 2 wird erneut unterschieden zwischen verschiedenen Arten von
Lernstorungen/Lernbeeintrachtigungen, um damit die Kennzeichen im Fdrderschwerpunkt
Lernen auszumachen. Lauth et. al (2004) differenzieren zwischen Merkmalen, wie

voriibergehend, iiberdauernd, bereichsspezifisch und allgemein.

Bereichsspezifisch Allgemein

(partiell) (generell)
Voriibergehend Lernriickstdnde in Schulschwierigkeiten
(passenger) Einzelfachern Neurotische Stérung

Lese-Rechtschreib- Lernschwiéche
Uberdauernd Schwiche Lernbehinderung

(persistierend) Lernbeeintrachtigung
Rechenschwiche Geistige Behinderung

Tabelle 2: Klassifikation von Lernstorungen nach Lauth; Brunstein; Griinke, 2004)

Nach dieser Tabelle gilt zu bezweifeln, dass der Klassifikationsversuch bedeutend zu sein
scheint. Vor allem vor dem Hintergrund, dass die bereichsspezifischen, iberdauernden Arten
der Lese-Rechtschreib-Schwiche und der Rechenschwiche vielfach als Grund fiir eine
Uberweisung an die Forderschule Lernen verwendet wird (vgl. Mand 2003, 69). Demnach
wire die Frage zu beantworten, ob eine Rechenschwiche bereits als Vorstufe fiir eine
allgemeine und iiberdauernde Stérung gesehen werden kann. Es scheint, als ob eine
Lernbeeintrachtigung durch diese Klassifizierung nicht durch eine Forderung zu ‘beheben’

sei. Die Aspekte einer erfolgreichen Forderung und Ursachen werden vernachléssigt.

Die Verénderung der Begrifflichkeiten’ innerhalb der Jahre und der Paradigmenwechsel, wie
beispielweise von der Segregation hin zur Integration (vgl. Eggert 2007, Kapitel 1) haben zu
einem Wandel der Sichtweise von Menschen mit Behinderung beigetragen. Dabei wird die
Frage aufgeworfen, inwieweit die verschiedenen Begriffe dazu beitragen, dass ein
grundlegendes Umdenken im Sinne des Paradigmenwechsels in der Gesellschaft stattfindet,
um die traditionelle Lernbehindertenpadagogik abzulésen (vgl. Heimlich 2009, 23ff.).
Heimlich diskutiert die vielfdltigen Termini unter dkologischer Perspektive und spricht von
»alte[m] Wein in neuen Schlduchen* (2009, 24). Damit zeigt er sich nicht nur als Kritiker von
neuen begrifflichen Umschreibungen fiir alte Behinderungsbegriffe, sondern wirft die Frage
auf, ob und wie sich Kinder, Jugendliche und Erwachsene mit gravierenden
Lernschwierigkeiten von Kindern mit vorlibergehenden Lernriickstdnden unterscheiden, die

bei jedem innerhalb eines Lernprozesses auftreten konnen (vgl. Heimlich 2009, 29).

> Vom Begriff des ,Schwachsinns” in der Hilfsschule (1918 - 1928) bis hin zum sonderpadagogischem
Forderbedarf heute.



Weitere Kritiker von Definitionen sehen die Lernbehinderung als ein gesellschaftliches

Konstrukt, fiir das es keine genaue Begriffsbestimmung und Abgrenzung geben kann.

Balgo (2003) beschreibt in seinem Text ,,Wie konstruiere ich mir eine Lernbehinderung?*,
dass Lernbehinderung als duBerstes Ende der Skala ,,‘umfangliches, schwerwiegendes und
langandauerndes’  schulisches  ‘Nicht-Lernen’*  (ebd. 2) bzw. Ausbleiben von
Verhaltensédnderungen erkliart werden kann. Er kritisiert damit unter anderem die ungenaue
Begrifflichkeit bezogen auf die Adjektive ‘umfinglich’, ‘schwerwiegend’ und
‘langandauernd’. Das beobachtete Ausbleiben einer Verhaltensdnderung sei demnach allein
von dem Betrachter abhéngig und in der Regel nicht iiberpriifbar (vgl. ebd. 2f.). Unklar bleibt
fiir Balgo auBBerdem, wie viele Lernbereiche betroffen sein miissen, damit man von einer
Lernbehinderung sprechen kann. Er betont, dass dieser Aspekt nicht iiberpriifbar ist und
deshalb auch kein diagnostisches Instrument zur Messung zur Verfligung steht. Aus diesem
Grund nehme man die Intelligenz und nutze den IQ-Wert fiir die Konstruktion von einer
Lernbehinderung. Problematisch sei zusitzlich, so Balgo, dass die Lernbehinderung nur als
Problem auf Seiten des Schiilers gesucht wird (vgl. 3f.). Die Frage, die sich durch diese
Betrachtungsweise aufzwingt, ist die, wozu eine Klassifikation nach Umfang, (Schwere-)
Grad und Dauer (siehe Tabelle 1) bzw. Ursachen von Lernbehinderung bedeutend ist, wenn es
wie in Baier (1982) heif3t: ,,Es gibt kein eindeutiges Merkmal, das Lernbehinderung als eine in
sich  geschlossene  Gruppe von  Nicht-Lernbehinderten  unterscheiden  ldsst.
Abgrenzungsprobleme bestehen nicht nur gegeniiber Schiilern mit Lernschwierigkeiten [...]
oder mit Lernstérungen [...], sondern auch zu anderen Behindertengruppen wie zum Beispiel
den Verhaltensgestorten und in Einzelfillen auch zu den geistig Behinderten. Eine
Lernbehinderung ist dabei oft auch mit Verhaltensproblemen, Sprachauffilligkeiten oder
Horbeeintrachtigungen verbunden und kann sich sekunddr aus diesen priméiren
Beeintrachtigungen entwickeln* (ebd. 179). Mit dieser weiteren Ungenauigkeit in der
Begrifflichkeit konnte man meinen, dass die Definition der Schiiler mit dem
Forderschwerpunkt Lernen einzig von praktischer Bedeutung fiir die Zuweisung zu
Forderschulen ist (so auch Werning/Liitje-Klose 2006, 19). Die Tautologie von Bleidick
(1980) unterstreicht diese Ansicht durch die Aussage ,,Lernbehindert ist, wer eine Schule fiir
Lernbehinderte besucht™ (ebd. 130) und spiegelt dadurch die Problematik der genauen
Begriffsdefinition wider. Dieser Etikettierungsansatz (vgl. Werning/Liitje-Klose 2006, 59ft.)
und die soziale Zuschreibung von Lernbehinderung iiber die Gesellschaft ermdglichen es das
Lernverhalten eines Schiilers iiber einen ldngeren Zeitraum als normabweichend zu

beschreiben (dhnlich auch in Balgo 2003).



Aus dieser Perspektive ldsst sich auch von einer Lernbeeintrachtigung als Passungsproblem
bzw. als Grundlage der Berufsausiibung von Pddagogen sprechen (vgl. dazu Eberwein 1997;

Katzenbach/Schroder 2007).

Lernbeeintrichtigung als Passungsproblem: Ob ein Schiiler als lernbeeintrachtigt
eingestuft wird, hingt nicht nur von der Personlichkeit und der Intelligenz bzw. dem
Lernstand des Schiilers ab, sondern eine ebenso entscheidende Rolle spielen die
Moglichkeiten der allgemeinen Schule. Man kann davon ausgehen, dass je besser ein Schiiler
dort gefordert werden kann, desto weniger ist es notig ihn an eine Forderschule auszugliedern.
Auch sei die Lernbeeintrichtigung kein individuelles Merkmal oder ein bestimmter
Personenkreis, so Eberwein (1997), sondern der Zustand mangelnder Passung von
individuellem Lernbedarf und schulischen Angeboten. Damit kann man nicht von einem im

Wortsinne absoluten Personenkreis Lernbeeintrachtigter sprechen.

Die Kategorie Lernbeeintrichtigung als Grundlage der Berufsausbildung von
Pidagogen: Eine Erklirung fiir das Festhalten an dem Konzept der Lernbeeintrichtigung
bzw. der Forderschule Lernen lésst sich im folgenden Zitat von Katzenbach/Schrdder finden:
,2Auch wenn es nach einer iiber dreilig Jahre wihrenden Diskussion bis heute nicht gelungen
ist, das Phidnomen der Lernbehinderung auch nur einigermallen prizise zu definieren, wird
dennoch an dieser Kategorie, wenn auch unter stindig wechselnden Bezeichnungen, eisern
festgehalten. Dies miissen wir als Sonderpadagogen auch tun, solange wir unser Expertentum
iiber eine bestimmte Subpopulation von Schiilern definieren” (ebd.). Wenn man hingegen
dem Motto folge: ,,Die Experten zu den Kindern und nicht die Kinder zu den Experten!®,
werde der Begriff Lernbehinderung iiberfliissig (vgl. ebd.). Damit wird deutlich, dass eine
Einstellung als Experten fiir lernbeeintrachtigte Kinder mdglicher Weise tiberholt ist oder der
Vermutung folgen darf, dass alle Lehrer, sowohl im Umgang mit Lernbeeintridchtigten als

auch mit Hochbegabten, als Experten gelten konnten.

Insgesamt stellt sich fiir diese Masterarbeit heraus, dass keine eindeutige Definition des
Forderschwerpunktes Lernen moglich ist und eine fehlende begriffliche Prazision dazu fiihren
kann, dass individuelle Absichten des Beobachters und gesellschaftliche Konstruktionen
genauso als Grund fiir den Forderschwerpunkt gesehen werden konnen. Der
Legitimationsversuch von Seiten der Forderschule trigt weiter zur Stigmatisierung der
Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen bei, ldsst Definitionen aufrechterhalten und fiihrt
dazu, dass eine Abgrenzung der Personengruppe zu anderen moglich bleibt. Die bisherigen

Definitionsversuche sagen nur wenig iiber die Schiilergruppe der Lernbeeintriachtigten - wenn
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es diese iiberhaupt gibt - aus. Sie sind ungenau und beruhen auf Festlegungen einzelner
Personen. Dieses uneinheitliche Bild mit teils kontroversen Auffassungen, findet den einzigen
gemeinsamen Konsens darin, dass es sich um nachhaltiges Schulversagen handelt (vgl.
Scherer 1995, 19f.). Wir mochten diesbeziiglich aus einer ganzheitlichen Sicht von Schiilern
sprechen, die aufgrund ihrer bisherigen Lebensgeschichte mit individuellen Lern- und
Entwicklungsvoraussetzungen konfrontiert sind, so dass eine pddagogische Unterstiitzung
bzw. Forderung dazu beitrdgt, ihre spezifischen Fahigkeiten angemessen entwickeln zu
konnen. Innerhalb der vorliegenden Arbeit wird deshalb allgemein von Schiilern mit
Lernbeeintrachtigungen/Lernschwierigkeiten, sowie mit individuellen Entwicklungs- und
Lernvoraussetzungen (vgl. Schmischke/Braun 2009, 344) gesprochenG. Diese Begrifflichkeit
wird gewihlt, um die Schiiler und ihre Leistungen mit einem individuellen Blick zu
betrachten. Wenn innerhalb der Arbeit von (Lern-) Beeintrachtigungen gesprochen wird, ist
dies neutral zu sehen und nicht, wie es héufig stattfindet, mit einer defizitdren Sichtweise zu

verbinden.

Wie bereits geschildert gestaltet sich sowohl die Begrifflichkeit als auch die Definition einer
Lernbeeintrachtigung als sehr problematisch. Es gibt keine genauen Eigenschaften, die die
Schiiler beschreiben. Es soll nun der Blick auf die Lehrer gewendet werden. Dabei stellt sich
die Frage, welche ‘besonderen’ Kompetenzen die Sonderpddagogen im Umgang mit dieser
Schiilerschaft haben und um welche es sich in Abgrenzung gegeniiber den Regelschullehrern

handelt.

2.1.2.Kompetenzen von Sonderpadagogen - Diagnostik und

Férderung

Werner (2003) nennt folgende drei Kompetenzbereiche von Sonderpddagogen (ebd. 324):

e Unterricht
e Diagnostik, Forderung, Therapie

e Beratung, Kooperation

Der folgende Abschnitt soll einen Uberblick iiber die Kompetenzen von Sonderpidagogen

speziell im Bereich der Diagnostik und der damit verbundenen Férderung geben. Genauer

® Eine Fokussierung auf diese Begriffe dient der Einheitlichkeit und gilt synonym fir die anderen Ausdriicke.
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beschrieben werden das Diagnostizieren als Siule der Ausbildungskompetenzen’ und die
diagnostische Kompetenz als Grundlage der Férderung, um die Schiiler in ihren individuellen

Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen zu unterstiitzen.
Diagnostik

Im klassischen Verstindnis sind Sonderpiadagogen sogenannte Experten fiir Diagnostik. Im
Gegensatz zu Regelschullehrern verfiigen sie iiber eine hohe Kompetenz in diesem Bereich.
Die Kenntnis von vielfiltigen allgemeinen wund behindertenspezifischen bzw.
sonderpddagogischen, diagnostischen Verfahren und Methoden (vgl. Berndt-Schmidt et. al
1995, 328; vds 2007a, 2;7) bestdrkt sie darin. Sie ermitteln individuelle Entwicklungsstinde
auf der Grundlage fundierter, lernprozessbegleitender und unterrichtsimmanenter
Beobachtung und Diagnose (vgl. Berndt-Schmidt et. al 1995, 328; vds 2007a, 2; Schuck
2004, 125) und dokumentieren diese in einem individuellen, regelmifBig zu evaluierenden
sonderpddagogischen Forderplan (vgl. vds 2007a, 2). Weiterhin kennen Sonderpddagogen
informelle und standardisierte Methoden der Beobachtung, sowie die Grundlagen
medizinischer Diagnostik; verstehen Diagnostik als einen kooperativen Prozess und
diagnostizieren erziehungs- und lernprozessbegleitend zur Evaluation der individuellen
Zielerreichung (vgl. ebd. 7;33). Nach Tietz (2007) haben Sonderpddagogen gelernt mit
forderdiagnostischen MaBBnahmen die Entwicklungs- und Lernvoraussetzungen der Schiiler in
verschiedenen Bereichen festzustellen®, Lernprozesse kontinuierlich zu begleiten und daran
anzukniipfen. Dazu verfligen sie iber Materialien zur Strukturierung der Beobachtung, nutzen
beispielsweise Entwicklungsportfolios als gemeinsame Reflexionsmoglichkeit mit den
Schiilern, interpretieren Fehler als individuelle Entwicklungsschritte im Lernprozess und

verwenden diese forderwirksam (vgl. Tietz 2007, 1).
Forderung

Die Grundlage der Forderung ist das Verfahren zur Feststellung des sonderpddagogischen
Forderbedarfs und der Entwicklung von Kriterien einer angemessenen Forderung (vgl.
Schuck 2004, 125). Sonderpddagogen haben nach Tietz (2007) gelernt, auf der Grundlage der

jeweils aktuellen Lernausgangslage individuelle Forderpliane zu erstellen (vgl. auch Schuck

’ Dazu zihlen auRerdem Unterrichten, Erziehen, Kooperieren, Beraten, Beurteilen, Organisieren/Verwalten und
Evaluieren/Innovieren (angelehnt an Tietz 2007 und vds 2007a, 2007b)
8 Beispielsweise erkennen und beschreiben sie Starken, Fahigkeiten und Fertigkeiten der Schiiler, analysieren
Schilerarbeiten und nutzen férderdiagnostische (Test-)Verfahren. AuBerdem zahlen die Erstellung von Kind-
Umfeld-Analysen und das Anlegen strukturierter und praktikabler Ubersichten zum Entwicklungs- und
Lernprozess zu ihren Kompetenzen.
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2004, 125) und konkrete Forderziele zu beschreiben. Sie besitzen kontinuierlich gefiihrte
Aufzeichnungen zum aktuellen Entwicklungsstand, als auch Forderplidne fiir jedes Kind, die
kurz- und mittelfristig erreichbare Forderziele enthalten. Weiterhin setzen sie im Sinne
néchster Entwicklungsschritte begriindete Prioritdten (vgl. Tietz 2007, 1). Allgemein verfiigen
sie liber Kompetenzen zur Forderung in Entwicklungsbereichen, sowie zur individuellen
Unterstiitzung und Unterrichtung von Schiilern nach entsprechenden Forderbediirfnissen und
Lernmdglichkeiten (vgl. vds 2007a, 2f.; Berndt-Schmidt et. al 1995, 327). Sie kennen
Fordermalinahmen und Hilfsmittel entsprechend der Forderschwerpunkte (vgl. vds 2007a, 3),
unterstiitzen die Lernprozesse durch Hilfsmittel und Medien (vgl. Schuck 2004, 125) und
setzen die internationalen Erfahrungen zur sonderpddagogischen Férderung, insbesondere zur
integrativen Forderung um (vgl. vds 2007a, 10). Weiterhin entscheiden sie iiber die geeignete
Sozialform (intensive Forderung in der Kleingruppe oder integrative Forderung im
Klassenverband) (vgl. vds 2007b, 33), kennen zusitzlich sowohl schulische als auch
auBBerschulische Projekte und Vorhaben zur Forderung, konnen diese planen, umsetzen und

reflektieren (vgl. vds 2007a, 11f.).

Letztendlich erginzen sie die Diagnostik und die Forderung durch eine systematische

Evaluation (vgl. vds 2007a, 8) und sorgen dafiir, dass sich diese Bereiche weiterentwickeln.

Zusammenfassend haben Sonderpddagogen sowohl im Bereich der Diagnostik, als auch in der
individuellen Forderung ein grofles Repertoire an Methoden und Wissen, aus dem sie je nach
individueller Gegebenheit und dem einzelnen Schiiler passend auswihlen konnen. Es handelt
sich zum einen um {ibergeordnete Kompetenzen, aber zum anderen sind es ganz explizite
sonderpddagogische/behinderungsspezifische Kenntnisse, die sie von Regelschullehrern und
deren Kompetenzen in diesen Bereichen abgrenzen. Sie agieren nach Meinung der oben
verwendeten Quellen als Experte fiir die Diagnostik und Forderung. Dies bedeutet, dass sie
sich in der Fachdidaktik besonders gut auskennen miissen, da Diagnostik und Férderung nur
gelingen konnen, wenn die Leistungen in den fachdidaktischen Kontext eingeordnet werden
konnen. Dies kann jedoch kritisch diskutiert werden, indem exemplarisch auf die
Ausbildungssituation von Sonderpddagogen an der Universitit Hannover (Niedersachsen)
verwiesen wird. Innerhalb der sonderpddagogischen Ausbildung wird als erstes Fach ein
Forderschwerpunkt studiert. Das zweite Fach kann eines der folgenden sein: Angewandte
Sprachwissenschaft, Deutsch, Evangelische Religion, Katholische Religion, Kunst,
Mathematik, Musik, Sachunterricht oder Sport (vgl. Leibniz Universitit Hannover 2012). So

kann es durchaus sein, dass Sonderpadagogen weder Mathematik noch Deutsch studiert haben
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und in den Hauptfichern, die trotzdem unterrichtet werden miissen, iiber keinerlei fachliches
Hintergrundwissen verfiigen. Dies entspricht auch dem Lehrerausbildungsgesetz von 2009
(Stand 2012) in NRW, indem zwar an Grundschulen unter anderem das Studium von
sprachlichen mathematischen Grundlagen gefordert wird, an Forderschulen jedoch nur zwei
Unterrichtsfacher studiert werden miissen. Somit kann sicherlich in Frage gestellt werden, ob
Sonderpddagogen Experten in Diagnostik und Forderung eines Faches sind, das sie nicht
studiert haben (siche Kapitel 5). Generell dringt sich die Frage auf, inwieweit Diagnostik und
Forderung explizit sonderpadagogische Kompetenzen sind, oder ob es sich nicht lediglich um
padagogische Kompetenzen eines Lehrers handelt. Einige Autoren (vgl. Bundschuh 2007;
Suhrweiler 2002; Kretschmann 2004) sehen das Tatigkeitsfeld der Diagnostik nicht nur auf
Seiten der Sonderpddagogen, sondern sprechen im Allgemeinen von Lehrern oder Pddagogen,
die diagnostisch titig sind. Die generelle Durchfithrung von Diagnostik im Unterricht, wie
beispielweise der Beobachtung kann dabei zur Pravention beitragen und sollte daher von allen
Lehrkréften beherrscht werden (vgl. Kretschmann 2004, 136), so dass sich die Kompetenzen

nicht auf die Sonderpddagogen beschranken.

2.2. Rechenstorungen
Neben dem Bereich der Lernbeeintrdchtigung gilt es im Folgenden den Blick auf
Rechenstorungen zu richten. Innerhalb dieses Kapitels soll gekldrt werden, was eine
Rechenstorung ausmacht und wie sie definiert werden kann. Unter Riickgriff auf die
fachdidaktische Theorie sollen entscheidende Kenntnisse der Pddagogen in diesem Bereich

erlautert werden.

2.2.1.Definitionsversuch von Rechenstorungen
Sowohl fiir die Forschung, als auch fiir die Praxis ist es ein erhebliches Problem, dass keine
klare Definition von Rechenstorung oder Dyskalkulie existiert (vgl. Landerl/Kaufmann 2008,
94). Einige Autoren verwenden die Begriffe ,,Rechenstérung®, ,,Rechenschwiche®,
,Dyskalkulie® oder ,,Arithmasthenie” sogar synonym (vgl. dies.). Bei der Abgrenzung der
Begriffe voneinander lésst sich feststellen, dass die Verwendung von den unterschiedlichen
wissenschaftlichen Disziplinen und deren Forschungsinteresse abhédngig ist (vgl. Schipper
2009, 329f.). In medizinischen und neuropsychologischen Publikationen lassen sich héufig
die Begriffe ,,Dyskalkulie” und ,,Arithmasthenie” (in Anlehnung an Legasthenie) finden,

wohingegen in mathematikdidaktischen Beitrdgen, die auf das schulische Problem beim
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Erlernen von Rechenfertigkeiten hinweisen, vor allem die Begriffe ,,Rechenschwiche® und
,Rechenstorung* verwendet werden (vgl. ebd. 329). Da innerhalb dieser Arbeit besonders die
schulischen Schwierigkeiten und die damit verbundene Forderung in den Fokus gestellt

werden sollen, werden ausschlielich diese beiden Begriffe néher betrachtet.

In dem Internationalen Diagnostischen Manual der Weltgesundheitsorganisation (WHO) lésst
sich eine ,,Diskrepanzdefinition® (Schipper 2009, 330) von Rechenstérung finden, die
schlechte Leistungen beim Rechnen in Beziehung zur Intelligenz setzt. In diesem wird
,Rechenstorung® wie folgt definiert (ICD-10, Dilling/Freyberger 2001, 267; DIMDI 1994,
387):

,Diese  Storung besteht in einer umschriebenen Beeintrdchtigung von
Rechenfertigkeiten, die nicht alleine durch eine allgemeine Intelligenzminderung oder
eine eindeutig unangemessene Beschulung erklirbar ist. Das Defizit betrifft vor allem
die Beherrschung grundlegender Rechenfertigkeiten wie Addition, Subtraktion,
Multiplikation und Division, weniger die hoheren mathematischen Fertigkeiten, die
fiir Trigonometrie, Geometrie, und Differential- sowie Integralrechnung bendtigt

werden.“

Es wird deutlich, dass diese Definition sowohl fiir die Wissenschaft, als auch fiir die
Diagnostik und Forderung betroffener Schiiler, unbrauchbar ist (vgl. Schipper 2009; Lorenz
2003). Es werden weder die tatsichlichen Schwierigkeiten benannt, noch wird eine
Differenzierung nach normalen Lernschwierigkeiten im Prozess und tiefer greifenden
Problemen vorgenommen, so dass jegliche Form von Rechenschwierigkeiten als
Rechtfertigung einer Rechenstdrung herangezogen werden kann (vgl. Schipper 2009, 331).
Vor allem der Aspekt der unangemessenen Beschulung zieht Lehrer aus ihrer Verantwortung
und entlésst sie aus ihrer Pflicht guten Unterricht zu geben. Es besteht die Gefahr der
Auslagerung der Schwierigkeiten an auBlerschulische Institutionen, da eine unangemessene
Beschulung als Ursachenfeld ausgeschlossen wird. Die Definition weist jedoch darauf hin,
dass es sich bei einer Rechenstérung um eine Teilleistungsstorung handelt, denn andere

Bereiche wie Intelligenzminderung oder andere Schulfiacher werden nicht hinzugezogen.

Streng genommen kann es an einer Forderschule keine Rechenstérungen geben, jedoch
unterscheidet sich das Lernen der Schiiler an einer Forderschule nicht von dem Lernen der
Schiiler an Regelschulen (vgl. Scherer 2008, 203). Die mit einer Rechenstérung verbundenen

Hiirden im Lernprozess (siche Kapitel 2.2.2) sind somit auch in der Férderschule zu finden
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und sollten von den Lehrern angemessen gefordert werden. Bei einer phdnomenologischen
Herangehensweise an die Definition werden Art, H&ufigkeit und Dauerhaftigkeit von
Fehlleistungen beim Rechnen betrachtet, was fiir den schulischen Gebrauch sinnvoller
erscheint, da es sich auf den Inhaltsbereich Mathematik konzentriert (vgl. ebd. 331). Lorenz
bezieht eine  Rechenstérung auf ein Syndrom,  das »auf  kognitiven
Entwicklungsverzogerungen beruht* (Lorenz 2008, 30). Dabei kommt zum Ausdruck, dass
Kinder in Mathematik nicht unterschiedlich lernen, sondern der Lernprozess lediglich mehr
Zeit in Anspruch nimmt (vgl. Schipper 2009, 331). Eine Rechenschwéche oder -storung wird
nicht als Krankheit des Kindes angesehen, sondern ist vielmehr durch ,elementare
Bearbeitungsprozesse* (ebd. 332) gekennzeichnet, die zwar zunidchst erwartungskonform
sind, jedoch nicht von 6konomischeren Verfahren abgeldst werden (vgl. ebd.). Es gilt also den

Blick auf den Prozess des Mathematiklernens zu richten und angemessen zu interagieren.

In diesem Zusammenhang beziehen Lorenz und Radatz (1993) bei einer Rechenschwdche alle
Schiiler mit ein, die eine weitere Forderung, abgesehen vom Regelunterricht, bendtigen (vgl.
ebd. 16). Unabhéngig von der Dauer, dem Schweregrad und der Ursache der Rechenschwéche
kann diesen Kindern durch Differenzierung im Unterricht und gegebenenfalls der Teilnahme

am Forderunterricht in der Regelschule geholfen werden (vgl. Schipper 2009, 332).

Eine Rechenstorung ist hingegen ,.eine extreme, besonders schwerwiegende und dauerhafte
Rechenschwiche (ebd. 332). Schipper weist darauf hin, dass diese anhand von
diagnostizierbaren Symptomen feststellbar ist und eine Forderung voraussetzt, die die Inhalte
der ersten beiden Schuljahre thematisiert, so dass fehlende Vorstellungen durch mentale
Strategien ersetzt werden (vgl. ebd.). Dies erfordert ein hohes fachliches Wissen der
Lehrkréfte, welches sowohl in die Diagnostik als auch in die Forderung hineinspielt. Eine
Rechenschwiche ldsst sich von einer Rechenstdorung nur schwer abgrenzen, da beide

ineinander iibergehen (vgl. Schipper 2008, 13).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich eine Rechenstérung aus einer
Rechenschwiche entwickeln kann und damit bereits praventiv eingegriffen werden kann.
Anders als in den Definitionen und Klassifikationen von Lernbeeintrachtigungen (siche
Kapitel 2.1.1) ist in der Mathematikdidaktik der Begriff der Rechenschwéche und -stérung
nicht als iiberdauernd bzw. dauerhaft anzusehen, sondern gilt als grofer Riickstand innerhalb
der arithmetischen Féhigkeiten, der jedoch durch Forderung (vgl. dazu Kapitel 2.3.2)
aufgeholt werden kann. Es handelt sich hierbei lediglich um eine Teilleistungsstérung. Somit

kann im Vergleich zur Definition des Forderschwerpunktes Lernen nicht davon ausgegangen
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werden, dass eine Rechenstorung allein zur Uberweisung an eine Forderschule geniigt, da sich
das schulische Scheitern auf einen Teilbereich bezieht. Die Diagnostik und Forderung
erfordert von der Lehrkraft eine hohe fachliche Kompetenz, die ein stindiger Begleiter im
Schulalltag sein sollte. Da eine Rechenstorung als Lernriickstand gesehen werden kann, bei
dem sich Hiirden im Lernprozess einstellen (vgl. Kapitel 2.2.2), ist jedoch davon auszugehen,
dass auch an der Forderschule Kinder mit Rechenstdrungen, bzw. mit besonderen

Schwierigkeiten beim Mathematiklernen zu finden sind.

Die Definition der ICD-10 ist dabei sehr auf die Perspektive des Individuums bezogen und
durch eine Defizitanalyse gekennzeichnet. Es sollte jedoch auch mit einer systemischen Sicht
an die Problematik herangegangen werden, da sowohl das schulische Umfeld als auch das
familidre soziale Umfeld Schwierigkeiten beim Rechnen verdichten konnen. Eine
ausfithrliche Schilderung moglicher Ursachenfelder bzw. Risikofaktoren ldsst sich in Schipper
(2009/2011) sowie in Kaufmann/Wessolowski (2006) finden. Innerhalb dieser Arbeit wird
jedoch aufgrund des begrenzten Umfangs auf eine ndhere Beschreibung verzichtet, um die
Diagnostik und Forderung als Kernkompetenzen eines Sonderpddagogen detaillierter zu

betrachten’.

2.2.2.Symptome von Rechenstérungen
Neben Ansdtzen aus der psychologischen Perspektive (Landerl/Kaufmann 2008) lassen sich
in der Literatur zum Thema Rechenstérung auch kognitiv-neurowissenschaftliche und
medizinische Ansitze (z.B. von Aster/Lorenz 2005, Teil 1) finden. In dieser Arbeit sollen
jedoch nur piddagogische und didaktische Perspektiven herangezogen werden, da die

Kompetenzen in Diagnostik und Foérderung betrachtet werden sollen.

Wie bereits in der Definition fiir Rechenstdrungen verdeutlicht, lassen sich diagnostizierbare
Symptome feststellen. Schipper stellt dabei heraus, dass es sich bei diesem Begriff nicht nur
um einzelne Auffilligkeiten handelt, sondern um {ibergeordnete zusammenhéingende
Klassifikationen von Fehlern (vgl. Schipper et al. 2011, 15; Schipper 2009, 334f.). Andere
Autoren zdhlen eher auftretende Fehler auf, so wie Kaufmann/Wessolowski (2006),
wohingegen Schipper diese in folgende drei Bereiche einteilt. Die wichtigsten Symptome sind
demnach verfestigtes zdhlendes Rechnen, ein eingeschrinktes Stellenwertverstindnis im

Zusammenhang mit einer ungeniigenden Orientierung im Zahlenraum und Defizite bei der

’Im Anhang findet sich die Schaubild mit moglichen Risikobereichen fiir Rechenstérungen (vgl. Schipper 2011,
15)
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Grundvorstellung fiir Zahlen und Rechenoperationen'® (vgl. Schipper et al. 2011, 15). Im

Folgenden soll nun néher auf diese Bereiche eingegangen werden.

1. Verfestigtes zdhlendes Rechnen

Im Anfangsunterricht der ersten Klasse ist das zdhlende Rechmnen ein zu erwartendes
Losungsverfahren (vgl. Scherer/Moser Opitz 2010; Gaidoschik 2007). Das Alleszdhlen,
Weiterzihlen und Riickwdrtszdhlen sind zu Schulbeginn nicht als Hinweise auf eine
Rechenschwiche zu bewerten, da das richtige Zidhlen immer zu richtigen Ergebnissen fiihrt
und so die Moglichkeit des Merkens der Aufgabe erhoht wird (vgl. Schipper et al. 2011, 16).
Haufig setzen die Schiiler dabei ihre Finger ein, um den Zahlprozess zu kontrollieren, was als
eine gingige Strategie im Anfangsunterricht anerkannt ist (vgl. dies.; Schipper 2009;
Kaufmann/Wessolowski 2006; Lorenz 2002; Gaidoschik 2007).

Ersetzen die Kinder jedoch zdhlende Verfahren zu Gunsten von Kopfrechenstrategien nicht,
so kann der Lernprozess stagnieren und sich das Zahlen verfestigen. Erst im letzten Drittel des
ersten Schuljahres wird zéhlendes Rechnen bei der Thematisierung des Zehneriibergangs
anders beurteilt, da das Zdhlen durch ,,schnellere, mental weniger belastende und auf Dauer
tragfdhige operative Strategien* (Schipper et al. 2011, 16) abgeldst werden soll. Neben der
hohen Fehleranfilligkeit werden zudem keine Vorstellungen von Rechenoperationen

aufgebaut (vgl. Scherer/Moser Opitz 2010, 92).

Neben denkbaren Strategien zur Verrechnung des Zehneriibergangs wie dem Verdoppeln oder
Halbieren, Gegen- oder Gleichsinnigem Verdndern, der Hilfsaufgabe oder dem Ergdinzen bei
der Subtraktion'' ist vor allem das schrittweise Rechnen von Vorteil. Diese Strategie ist
universell einsetzbar und fortsetzbar, kann also unabhéngig von den Zahlen der Aufgabe in

jedem Zahlenraum genutzt werden (vgl. ebd. 17).

Bei der Zahlbereichserweiterung im zweiten Schuljahr werden zdhlende Rechner vor allem
dadurch auffillig, dass sie im Unterricht zur Losung von Aufgaben mit Zehneriibergang

langer brauchen als andere Kinder mir operativen Strategien (vgl. ebd. 18). Der Aufgabentyp

0 Fs sei angemerkt, dass in Schipper (2009) zwei andere Symptome genannt werden. Zum einen handelt es sich
um Unsicherheiten bei der Unterscheidung von links und rechts und zum anderen um Intermodalitatsprobleme
mit einem eingeschrankten Zahl- und Operationsverstandnis, welche vergleichbaren Aspekte zum zweiten
Symptom aufweisen. Die sichere Unterscheidung von links und rechts ist in Schipper (2011) kein angefiihrtes
Symptom mehr. In der englischsprachigen Literatur wird jedoch beschrieben, dass dies eine Ursache fiir
Zahlendreher sein kann, da die Kinder sich nicht orientieren kdnnen, an welche Stelle die Einer notiert werden
mussen (vgl. van de Walle, Karp, Bay-Williams 2010, 188).
" Eine Erlduterung der heuristischen Strategien lasst sich im Glossar (siehe Anhang) finden.
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Zehnereiner (ZE) +/-ZE bereitet ihnen dabei besondere Schwierigkeiten, da sich einige
Folgeprobleme abzeichnen. Durch das ziffernweise Rechnen laufen sie Gefahr ein weiteres
Symptom zu entwickeln (vgl. Schipper et al. 2011, 18). Diese Gefahr sehen auch Scherer und
Moser Opitz (2010, 92f.), denn sie machen deutlich, dass die Kinder keine Einsicht in das
dezimale Stellenwertsystem gewinnen konnen. Sie ‘behandeln’ jede neue Aufgabe losgelost
von anderen. Dariiber hinaus verstehen sie Zahlen nicht kardinal, als eine Menge, sondern

ordinal, als eine Station in einer Zahlenreihenfolge (vgl. dies.).

2. Fingeschrinktes Stellenwertverstindnis und unzureichende Orientierung im Zahlenraum

Rechenschwache Kinder greifen bereits in den ersten Grundschuljahren auf
Ausweichstrategien zurlick, um ihre fehlenden Fertigkeiten im Bereich operativer Strategien
zu kompensieren. Diese Ausweichverfahren stehen dabei hédufig in Verbindung zum
Stellenwertverstédndnis und der Orientierung im Zahlenraum, da der Blick fiir die Zerlegung

der Zahlen durch das Zihlen eingeschriankt wird.

Ein Ausweichverfahren ist das ziffernweise Rechnen. Bei Aufgaben mit Zehneriibergang
fallen zdhlende Rechner héufiger auf, da sie beispielweise bei der Aufgabe 27+48 das
Ergebnis 615 notieren (vgl. ebd. 19). Das Teilergebnis 15 kann nicht richtig eingeordnet
werden. Bei Subtraktionsaufgaben mit Zehneriibergang lisst sich hdufig erkennen, dass die
Kinder die Ziffern umdrehen. So wird bei der Aufgabe 73-48 hiufig das Ergebnis 53 notiert
(7-4=3 und 3-8 ,,nicht geht", also 8-3=5) (vgl. ebd.).

Auch das Schriftlich-im-Kopf-Rechnen kann das Verstindnis des Stellenwertsystems
beeintrachtigen. Bei dieser Rechnung notieren die Schiiler die Aufgabe zwar nebeneinander,
rechnen im Kopf jedoch schriftlich untereinander (vgl. ebd.). Die Kinder wenden bei diesen
Ausweichverfahren also einen Algorithmus bzw. ein ‘Schema’ an, was die Entwicklung eines

Zahlenblicks verhindert.

Zihlende Rechner nutzen hiufig keine Aufgabenbeziehungen, um zur Losung zu kommen.
Tauschaufgaben oder Umkehraufgaben werden wieder neu gezdhlt und auch Analogien
werden nicht genutzt bzw. erkannt, um 6konomischer zu rechnen (vgl. ebd. 20). Die Schiiler
werden also ‘blind’ fiir das Rechnen und die Zahlen, weil sie keine andere Moglichkeit als das

Zidhlen zur Verfiigung haben.

Ein weiterer Aspekt, der bei Kindern mit Rechenstdrungen auftritt, ist die inverse

Zahlschreibweise. Zweistellige Zahlen im Zahlenraum bis 100 werden dabei von rechts nach
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links notiert'?. Vor allem in hoheren Zahlenrdumen wird dieser “Trick’ schwierig, da Liicken
gelassen werden miissen. Zudem herrscht bei der Notation keine Stringenz, da meist die
Zahlen von 11 bis 19 sowie Schnapszahlen von links nach rechts notiert werden. Die Kinder
konnen die miindlich gesprochene Zahl nicht mit der geschriebenen Zahl kontrollieren, da in
diesem Zusammenhang hiufig Zahlendreher entstehen. Dariiber hinaus bilden Zahlendreher
jedoch auch eine Hiirde im Lernprozess eines nicht zdhlenden Kindes, da diese bei jeder
Ubersetzung zwischen Menge, Zahlzeichen und Zahlwort entstehen konnen (vgl.
Wartha/Schulz 2012, 56) Sie werden unsicher bei der Unterscheidung von Zehnern und
Einern (vgl. Schipper et al. 2011, 20). Die Orientierung im Zahlenraum'® wird damit eine

wichtige Voraussetzung, um ein Stellenwertverstidndnis aufzubauen.

Betrachtet man diesen Aspekt nicht nur als Symptom fiir Rechenstérungen sondern als Hiirde
im Lernprozess, wie es Wartha und Schulz (2012) tun (vgl. Kapitel 3.2), so wird deutlich,
dass das Verstindnis des Stellenwertsystems einige Schwierigkeiten mit sich bringt. Diese

Hiirden miissen jedoch alle Schiiler meistern:

e UnregelmiBigkeiten bei der Bildung von Zahlwortern (z. B. Verschlucken von Silben:
siebzig anstatt siebenzig; die Zahlen 11 und 12; Verdanderungen der RegelmaBigkeiten
ab 100,...)

e Probleme beim Schreiben und Lesen von zweistelligen Zahlen (Diskrepanz zwischen

Notation und Sprechweise)

Diese Ausbildung eines soliden Stellenwertverstindnisses kann im Zusammenhang mit dem

zahlenden Rechnen stehen, ein Kausalzusammenhang muss jedoch nicht bestehen.

3. Unzureichende Grund- und Gréf3envorstellung

Unter Grundvorstellung versteht man Ubersetzungen von konkreten Situationen der Realitiit
in die Mathematik und die damit verbundene Symbolik (vgl. Wartha/Schulz 2012, 25-29).
Vor allem bei Sachaufgaben werden diese aktiviert und benétigt. Da Sachaufgaben ,,seit eh
und je* (Radatz/Schipper zit. nach Schipper 2009, 20) mit den gréften Schwierigkeiten beim

Mathematiklernen verbunden sind, kommt der gesicherten Grundvorstellung eine besondere

2 Einen Beitrag zur Verwirrung leistet nicht zuletzt die deutsche Sprache an sich. Im Deutschen wird bei den
Zahlen zunéachst die Einerstelle genannt und anschlieBend die Zehnerstelle (,Neunundzwanzig®). Dies ist in den
anderen Sprachen anders (engl. ,twenty nine”).
 Dazu zihlen nach Schipper (2011, 20) folgende Kompetenzen: sicheres und ziigiges vorwarts und riickwarts
zahlen, Bestimmung von Vorganger und Nachfolger einer Zahl, Zahlen der Gré3e nach ordnen, Erkennen und
Nutzen von Aufgabenbeziehungen, Zwei- und mehrstellige Zahlen richtig schreiben und lesen.
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Bedeutung zu. Gleich zu Beginn des Losungsprozesses muss die passende Grundvorstellung
aktiviert werden, um den Modelliemngskreislauf14 zu starten, damit die Ubersetzung in die
Mathematik gelingen kann (vgl. ebd. 21f.). Eine GroBenvorstellung ist hingegen bei der
Reflexion des Ergebnisses und bei der Ubertragung des symbolischen Ergebnisses in die
Realitdt von Nutzen. Das Ergebnis muss auf seine Richtigkeit im Zusammenhang mit der
Aufgabe reflektiert werden (vgl. ebd.). Neben den Grundvorstellungen zu den
Rechenoperationen miissen auch Vorstellungen iiber Zahlen (z. B. symbolisch, ikonisch und
reprisentiert am Material) bei der Bearbeitung von Sachaufgaben aktiviert werden'”. Fiir die
Losung der Aufgabe sind dann wiederum Grundvorstellungen von Rechenstrategien
anzuwenden (vgl. Wartha/Schulz 2012, Kapitel 2.4). Damit miissen Vorstellungen nicht nur
bei der Ubersetzung von Situationen in die Mathematik geschaffen werden, sondern zum
Ldsen von Aufgaben auch innerhalb der Mathematik. Es werden mentale Bilder bendtigt, die
die Losung einer Aufgabe erst ermoglichen. Daflir muss zwischen der symbolischen
Darstellung, der Darstellung an Material und ikonischer Darstellung iibersetzt werden, so dass

eine Aufgabe verstanden werden kann.

Zu anderen Autoren lassen sich parallele Symptome fiir Rechenschwiche bzw.
Rechenstorungen finden. Kaufmann und Wessolowski (2006) weisen darauf hin, dass schon
im Kindergartenalter auf Riickstinde geachtet werden soll, um mdgliche Schwichen bzw.
Storungen zu vermeiden. Wichtige Grundlagen, die bereits vor Schulbeginn beherrscht
werden sollten, sind dabei das Klassifizieren, Erkennen von Serialitdt, eine Mengeninvarianz,
eine sichere Eins-zu-Eins-Zuordnung, Klarheit bei raumlichen, zeitlichen und quantitativen
Begriffen sowie eine sichere rdumliche Orientierung. Sie stellen somit Vorlduferfertigkeiten
dar, die jedoch nur Hinweise auf eine mdgliche Rechenschwiche liefern konnen. In den ersten
beiden Grundschuljahren sehen sie, wie Schipper, ein einseitiges Zahlverstindnis (Zahl als
Ordinalzah!'®) als einen Hinweis an (vgl. Kaufmann/Wessolowski 2006, 13ff.). Auch Scherer
und Moser Opitz (2010) sehen spezifische Schwierigkeiten bei lernschwachen Schiilern in
Problemen beim Automatisieren und dem zdhlenden Rechnen, sowie Schwierigkeiten beim

Zihlen, eine fehlende Einsicht ins dezimale Stellenwertsystem und einem mangelnden

" Eine ausfiihrliche Beschreibung lasst sich in Schipper (2009, 240) finden.
' sehr anschaulich und praxisorientiert beschreiben diese Grundvorstellungen Wartha und Schulz 2012 in
Kapitel 2.
'®\Wenn zahlen nur als Name in einer Reihe betrachtet werden (Bsp. die 7. Kugel auf dem Rechenrahmen). Es
fehlt den Kindern die Kardinalvorstellung, bei der die Zahl als Anzahl verstanden wird.
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Operationsverstindnis bzw. Schwierigkeiten beim Problemldsen '’ (vgl. 13ff). Diese

Hinweise sind vergleichbar mit den von Schipper genannten Symptomen.

Gerster (2003) formuliert ebenfalls drei Auffélligkeitsbereiche fiir rechenschwache Schiiler,
bei denen sich Parallelen zu Schipper erkennen lassen. Er formuliert als ersten Aspekt bei
zdhlenden Rechnern, den der ,einseitigen Vorstellung von Zahlen* (ebd. 154), in der Zahlen
Platze représentieren. Dies entspricht dem einseitigen Zahlverstindnis auf Grund des
zahlenden Rechnens als Symptom fiir Rechenstérungen. Weiterhin haben zidhlende Rechner
auch nur ein einseitiges Verstindnis von Rechenoperationen, da beispielweise die Addition
das Weiterzahlen und die Subtraktion das Riickwirtszdhlen bedeutet (vgl. ebd. 155). Als
dritten Punkt nennt Gerster ein geringes Repertoire an auswendig gewussten Zahlensétzen

(vgl. ebd. 156f.). Alle Punkte lassen sich hierbei dem zédhlenden Rechnen unterordnen.

Festhalten ldsst sich somit, dass rechenschwache Kinder vor allem durch Fehler und eine
langere Bearbeitungszeit im Unterricht auffallen. Hauptsymptome einer Rechenstérung sind
vor allem das zdhlende Rechnen, ein unzureichendes Stellenwertverstindnis und
Schwierigkeiten in den Grundvorstellungen, hauptsidchlich in elementaren Bereichen der
Arithmetik. Die Hauptsymptome nach Schipper bilden dabei einen Rahmen, der Fehlerbilder
der Schiiler strukturiert und wichtige Beobachtungsschwerpunkte zur Diagnostik liefert. Unter
priventiven Gesichtspunkten betrachtet, miissen nicht alle Symptome der Rechenstorung
auftreten, um die Schiiler entsprechend zu fordern. Die dargestellten Schwierigkeiten sollten
eher als Hiirden im Lernprozess verstanden werden, die bei allen Schiilern auftreten konnen.
So kann es sein, dass beispielsweise einige Schiiler Schwierigkeiten mit Zahlendrehern haben,
aber nicht zwangsldufig zdhlende Rechner sein miissen. Mit den Symptomen soll lediglich
eine Sensibilisierung fiir Schwierigkeiten beim Lernen aller Schiiler geschaffen werden, die es

zu beriicksichtigen gilt.

'7 Es sei angemerkt, dass nicht nur rechenschwache Schiiler Schwierigkeiten in diesem Bereich haben. Vielmehr
wird dieser Bereich als ein Hauptproblem angesehen (siehe dazu z.B. Moser Opitz 2010, 15).
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2.2.3.Zahlen von Rechenstorungen im Féorderschwerpunkt

Lernen
Von den allgemeinen Zahlen im Forderschwerpunkt Lernen (siehe Seite 4) ldsst sich ein
Bezug zum Bereich Mathematik herstellen. Es lassen sich zwar keine aktuellen Studien zu
den Anléssen einer Sonderschuliiberweisung in Bezug auf Mathematik finden, die Studie von
Stranz (1966) (zit. n. Scherer 1995, 29ff.) gibt jedoch einige Hinweise'®. In dieser wird das
Versagen in den Hauptfichern (Mathematik und Deutsch) als Kriterium fiir die
Sonderschuliiberweisung festgelegt (vgl. Kornmann zit. n. Scherer 1995, 30). Darin ist zu
erkennen, dass in 4,1 % der Fille ausschlieBlich Probleme im Rechnen zur Uberweisung
fiihren, in weiteren 16,3 % vornehmlich Mathematik, aber auch Deutsch und in 21,3 % der
Fille gleichermaBen Mathematik und Deutsch als Ursachen der Uberweisung gesehen werden
konnen. Auch Scherer (2008) und Mand (2003) sehen Schulleistungsprobleme im Bereich der
Kulturtechniken als Ursache fiir die Forderschuliiberweisung und eine Lernbeeintriachtigung
(vgl. 13;69). Daher iiberrasche es nicht, so Mand, dass lernbehinderte Kinder erhebliche
Probleme in der Entwicklung des mathematischen Denkens aufweisen (gestiitzt auf Schulz
u.a. 1998, 409). Trotzdem kann man weder davon ausgehen, dass es sich bei den
lernbeeintrachtigten Schiilern um eine heterogenen Gruppe in Bezug auf mathematische
Leistungen handelt, noch dass alle Schiiler mit dem Forderschwerpunkt Lernen Probleme im
Fach Mathematik in Richtung einer Rechenstérung haben (vgl. Mand 2003, 69;73).
Unabhéngig von den Zahlen konnen die Schwierigkeiten beim Lernen in jeder Klasse und
Schulform auftreten. Die Symptome stellen immer Hiirden dar, die unterschiedlich gut von

den Schiilern gemeistert werden konnen.

Daraus ergibt sich die Frage, ob Sonderpidagogen héufiger mit dem Phdnomen
Rechenstorung in der Forderschule Lernen zu tun haben und aus diesem Grund spezifische
Kompetenzen im Umgang mit Diagnose und Forderung haben und um welche es sich

wiederum in Abgrenzung zu Regelschullehrern handelt.

2.3. Kompetenzen von Sonderpadagogen im

Forderschwerpunkt Lernen bei Rechenstorungen
,Lehrerinnen und Lehrer [gelten] als ‘Experten’ in vielerlei Hinsicht™ (Schmischke/Braun

2006, 345). Doch besonders im Falle einer Rechenstdrung im Forderschwerpunkt Lernen

'8 Diese Zahlen dienen lediglich als Richtwerte und kdnnen nicht fiir aktuelle Zahlen herangezogen werden.
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scheint es bedeutend, sowohl Expertentum auf der Sachebene (Fachwissenschaften des
Unterrichtsfach Mathematik, Mathematikdidaktik, Lehrplan, Richtlinien), als auch der
Beziehungsebene (innere und duflere Bedingungen beachten, Hilfe zur allgemeinen
Lebensbewiltigung) vorzuweisen und dieses gleichberechtigt und dialogisch zu

kommunizieren (vgl. ebd. 348).

Innerhalb dieses Kapitels werden die bereits liberblickartig dargestellten Kompetenzen in den
Bereichen Diagnostik und Forderung (siehe Kapitel 2.1.2) um die Teilaspekte Diagnostik und
Forderung in Bezug auf den Mathematikunterricht und Schiilern mit einer Rechenstérung

herausgegriffen und ergénzt.

2.3.1.(Forder-) Diagnostik

Innerhalb dieses Kapitels soll die Forderdiagnostik als ein wichtiges Konzept fiir
Sonderpddagogen dargestellt werden. Neben der bekannten Diagnostik liefert diese
Herangehensweise ein detailliertes Bild des Kindes, welches im Prozess erweitert und

reflektiert und demnach an die Férderung angepasst wird.

Im Folgenden wird Forderdiagnostik als prozessbegleitender, (sonder-)pddagogischer
Begriff'’ in Abgrenzung zum Begriff der Prozessdiagnostik, der hiufiger in der Psychologie
eingesetzt wird, aufgegriffen. *° Forderdiagnostik versteht sich als interaktionales,
prozessorientiertes Denk- und Handlungsmodell, das subjektorientiert auf ein bestimmtes
Kind in einer spezifischen Lebens- und Lernsituation ausgerichtet ist (vgl. Kobi 1990). Sie
bleibt nicht bei dem Erfassen des momentanen Lern- und Entwicklungsstandes stehen,

sondern sucht die Bereiche der ndchsten Entwicklung des Kindes.

"Mit der Begriffswahl sollte die Zielsetzung zum Ausdruck gebracht werden, die
Aufmerksamkeit nicht, wie bislang, auf die Defizite eines Kindes im Hinblick auf
schulisches Lernen zu richten, sondern zum einen die individuellen Stirken und die im
Umfeld liegenden Ressourcen aufzudecken und zum anderen das schulische Angebot

mit diesen Voraussetzungen zur Passung zu bringen* (Eberwein/Knauer 1998, 57).

In Hinblick auf die Inklusionsdebatte wird die Zuordnung von férderdiagnostischen Kompetenzen in die
Sonderpadagogik und die allgemeine Padagogik kontrovers diskutiert. Wahrend einige dies als spezifisch
sonderpddagogische Kompetenz (vgl. vds Standards 2007a/b; Schuck 2004; Tietz 2007) betrachten, setzen
andere (vgl. Bundschuh 2007; Suhrweiler 2002; Eberwein 2003) ebenfalls Klammern, um diese Thematik auch
in der allgemeinen Padagogik zu verorten.
?® Teilweise findet sich in der Literatur auch eine Gleichsetzung der Begriffe Forderdiagnostik und
Lernprozessdiagnostik (vgl. Mand 1998) oder es wird von Forderdiagnostik als Gegenkonzept zur
Selektionsdiagnostik gesprochen (vgl. Werning/Willenbring 2005, 6).
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Der Begriff wird nicht defizitir, sondern ressourcenorientiert verwendet und ,,zielt nicht
darauf ab, einen Status festzustellen, ein Urteil, z.B. hinsichtlich einer Lernbehinderung, einer
Dyskalkulie [...] zu fdllen, sondern forderdiagnostische Erkenntnisse in die Entwicklung des
Kindes, in seinen Lernprozess und somit in den gemeinsamen Unterrichtsprozess einflieen
zu lassen (Werner 2003, 324). Dieser dynamische Prozess wird durch die Abbildung 2
verdeutlicht, in dem diagnostische Beobachtungen und Hypothesen in der Foérderung,
Therapie und im Unterricht immer wieder {berpriift und der Entwicklung des Kindes
angepasst werden. Dieser Kreislauf wird durch weitere Beobachtungen wihrend der
Forderung erginzt und erneut mit dem Ziel durchlaufen (vgl. ebd.), handlungsrelevante
Informationen zu erheben, zu interpretieren und entsprechende Handlungskonsequenzen

aufzuzeigen (Werning 2003; Werner 2003, 324).

1.Diagnostische

Beobachtung
4. Anpassung an die
EntSvickIungg des Forderdiagnostischer 2. Hypothesen
Kindes Prozess
3

Forderung, Therapi
e, Unterricht

Abbildung 2: Forderdiagnostischer Prozess

Die allgemeine Diagnostik wird somit ergénzt durch eine lernprozessbegleitende Diagnostik,
die sich an den Ressourcen des Kindes orientiert. Damit ist die Forderdiagnostik, wie sie in
dieser Arbeit verwendet wird, ein weitgreifender Begriff, der auch die enge Verkniipfung von

Diagnostik und Forderung widerspiegelt.

Diagnostische Kompetenz (auch wie sie bereits in Kapitel 2.1.2 dargestellt wurde) ist fiir
Lehrer unabdingbar, denn sie zdhlt neben dem Fachwissen, der didaktisch-methodischen
Kompetenz, sowie der Klassenfiihrung und der sozialen Kompetenz, um eine gute Schiiler-
Lehrer-Beziehung aufzubauen, zu den Kompetenzen eines erfolgreichen Lehrers (vgl. Scherer

in Walter/Wember 2007, 591f.; Schuck 2004, 124). Nach Schuck (2004) liegen die

24



Kompetenzen von Sonderpddagogen sowohl in der Durchfiihrung einer Anfangsdiagnostik,
als auch in der lernprozessbegleitenden Diagnostik (vgl. 125f.). Da dieser Vorgang einen
hypothesenbildenden und -priifenden Prozess darstellt, muss von einer routineméfBigen und
standardisierten Verwendung diagnostischer Materialien abgesehen werden (vgl. ebd. 136).
Denn traditionelle und standardisierte Testverfahren helfen oft wenig, um die verwendeten
Strategien des Schiilers zu erfahren. Sie dienen eher der Feststellung einer Storung oder
Schwiche. Problematisch scheint weiterhin, dass mit Hilfe der Etikettierung keine konkreten
Fordermalnahmen und Entwicklungsmoglichkeiten aufgezeigt werden. Allein die
Feststellung der Schwiche ist nicht ausreichend, um diese zu beheben. Es stellt sich in Bezug
auf Kapitel 2.1.2 die Frage, ob sich informelle Tests im Schulalltag realisieren lassen oder ob
nicht trotzdem auf altbekannte standardisierte Verfahren zuriickgegriffen wird. Besonders bei
Lehrern, die Mathematik nicht als Fach studiert haben und damit moglicherweise ein

geringeres fachliches Wissen in Bezug auf die mathematische Diagnostik mitbringen.

Vor diesem Hintergrund einer prozessorientierten Diagnostik gilt es herauszufinden, warum
Schiiler an bestimmten Aufgaben und Rechenoperationen scheitern. Dazu ist es von enormer
Bedeutung die Rechenwege der Schiiler genau zu beobachten, zu hinterfragen und Interaktion
sowie Kommunikation als Basis des Mathematikunterrichts zu sehen (vgl. Schipper et. al
2011, 24ft./103ff.). Weiterhin sollten Arbeitsproben, Fehleranalysen und Gespriache in die
unterrichtsdiagnostische Arbeit einbezogen werden (vgl. Lorenz 2003;
Kaufmann/Wessolowski 2006; Scherer/Moser Opitz 2010)*'. Nicht grundlos weisen vermehrt
Autoren darauf hin, dass Beobachtung und Reflexion von pidagogischen
Interaktionsprozessen, von individuellen Lernvoraussetzungen, Lernprozessen und
Lernstrategien der Schiiler eine zentrale diagnostische Handlung darstellt (z.B. Bundschuh in
Niedermann 2006, 21). Deshalb miissen weiterfithrende informelle Verfahren herangezogen
werden, um die individuellen Ressourcen und Stirken des Kindes als Ansatzpunkt der
Forderung zu nehmen (vgl. Werner 2003, 324ff.). Die Professionalitdt von Sonderpddagogen
zeigt sich darin, ob sie iiber das notwendige diagnostische und padagogische
Methodenrepertoire zur Losung des individuellen Problems verfiigen und dieses verwenden
konnen (vgl. Schuck 2004, 136). Auch in der Fachdidaktik weist Schipper (2011) darauf hin,
dass die diagnostische Kompetenz neben Grundsitzen fiir die Durchfiihrung einer

. 0D . . . . .
Diagnostik © im Wissen um die Hiirden im Lernprozess, der bewussten Auswahl von

*! Einen Uberblick und nihere Beschreibung der Methoden der Férderdiagnostik findet sich in Niedermann
(2006, 24ff.).
*? Die Grundsitze fir die Durchfiihrung einer Diagnostik sind in Schipper et. al 2011, 107ff. zu finden.
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Beobachtungsschwerpunkten und der Auswahl geeigneter Aufgaben bzw. Fragestellungen

liegt (inhaltliche Grundsétze) (vgl. 105).

In Bezug zur Mathematik geht es darum, den Blick auf den Prozess des Mathematiklernens zu
richten und angemessen zu interagieren (sieche Kapitel 2.2.1). Als Kompetenz ist vor allem
das fachdidaktische mathematische Hintergrundwissen in Bezug auf Rechenstdrungen zu
nennen. Es geht bereits beim Ubergang vom ersten zum zweiten Schuljahr darum, darauf zu
achten, wie Kinder Aufgaben mit Zehneriibergang 16sen, um sicherzustellen, dass alle im
Zahlenraum bis 20 zumindest schrittweise rechnen kénnen (vgl. Schipper et al. 2011, 17).
Schipper weist darauf hin, dass es nicht von Bedeutung ist, dass die Aufgaben richtig geldst
wurden, sondern ob bei den Schiilern gute operative Strategien vorhanden sind, die im
weiteren Verlauf des Unterrichts zu sicheren Losungen fiihren (vgl. ebd.). Es gilt den
Lernprozess zu beobachten und zu reflektieren, wo der Rechenweg des Kindes hinfiihrt.
Dafiir ist es vor allem wichtig, die drei Hauptsymptome und typischen Fehlertypen von
Kindern mit einer Rechenstorung (sieche Kapitel 2.2.2) zu kennen, um friihzeitig
forderdiagnostisch titig zu werden und den Schiiler kompetenzorientiert in seiner
Entwicklung zu unterstiitzen (vgl. Schipper et. al 2011, 103f.). Denn diese Merkmale bilden
einen Rahmen, der die Fehlerbilder strukturiert und bedeutsame Ansatzpunkte zur
Beobachtung im Unterricht und zur Diagnostik liefert (siche Kapitel 2.2.2). Auch wenn es
aufgrund der Heterogenitit der Schiilerschaft nicht sinnvoll ist eine standardisierte Diagnostik
vorzustellen, soll an dieser Stelle etwas konkreter auf mogliche Bereiche in einer
Forderdiagnostik eingegangen werden. Neben den bereits genannten Aspekten der bewussten
und gezielten Beobachtung und dem Erfragen von Begriindungen fiir prisentierte Losungen,
ist es bedeutend die Hauptsymptome einer Rechenstdrung iiber geeignete Aufgaben zu
erkennen und richtig interpretieren zu konnen (vgl. dies. 104) »  Dieses kann
unterrichtsbegleitend in Stillarbeitsphasen durchgefiihrt werden. Wichtige inhaltliche
Bereiche reichen vom Zéhlen, der Orientierung im Zahlenraum, dem Schreiben/Lesen von
Zahlen und der schnellen Auffassung von Zahlen, iiber das Verdoppeln/Halbieren, der
Addition/Subtraktion im ZR bis 20 bzw. 100 und Rechenoperationen verstehen, bis hin zum
Verstindnis von  Stellenwerten, Multiplikation/ Division und der GroBBen- und
Raumvorstellung (vgl. Schipper 2009, 344-354). Neben unterrichtsbegleitender Diagnostik

kann es fiir punktuelle Uberpriifungen hilfreich sein offene klinische Interviews (vgl. Mand

2 Konkrete Beispiele der Umsetzung sind in Schipper et. al 2011, 104f. zu finden.
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2003) einzusetzen. Innerhalb dieser werden standardisierte Aufgaben mit gezieltem

Nachfragen und Auskiinften {iber Rechenstrategien verkniipft.

Insgesamt miissen Sonderpiddagogen in der Forderdiagnostik aus einer Vielzahl von
qualitativen und quantitativen Instrumenten das Verfahren, das zu dem Schiiler und seinem
Umfeld passt 2* .,  auswihlen, geeignete  Dokumentationstechniken ~ und
Beobachtungsschwerpunkte herausstellen (sieche Kapitel 2.1.2) und die gewonnenen
Informationen valide auswerten, um eine entsprechende Forderung anzubahnen (vgl. Mand
2003, 51). Diese Anforderungen haben im Vergleich zur traditionellen Diagnostik
zugenommen und erfordern nach Mand eine angemessene Ausbildung. Es lisst sich in der
Diagnostik von Rechenstérungen der Ansatz der Forderdiagnostik wieder finden. Gewonnene
Ergebnisse bleiben dabei nicht stehen, sondern werden immer wieder validiert, um dem Kind
in der Entwicklung seiner Féhigkeiten moglichst gerecht zu werden. Zentral sind dabei

fachdidaktische Kenntnisse im Bereich Rechenstdrungen, die bei der Einordnung elementar

sind.

2.3.2.Forderung
Neben der Diagnostik ist ein weiterer unerldsslicher Bereich die Forderung bei der Arbeit
eines Sonderpiddagogen. Dass Diagnostik und Forderung eng miteinander verbunden sind,
zeigte sich bereits im Kapitel ‘Forderdiagnostik’ (2.3.1). Neben einem organisatorischen
Rahmen sollen vor allem grundsitzliche inhaltliche Aspekte beriicksichtigt werden, um mit

einer Rechenstérung addquat umzugehen.

) ) Zu einem wichtigen Qualitdtsmerkmal der
»,Der sonderpddagogische
Forderplan umfasst die sonderpiddagogischen Forderung zdhlt das Erstellen

systematische Beschreibung der eines Forderplans (vgl. Heimlich 2009, 135).
Interventions- und Evaluationsphase

B} ) ) Abgeleitet aus den ,,Standards sonderpadagogischer
sonderpadagogischer Forderung

einschlieRlich didaktisch- Forderung™ (vgl. Wember/Prindel 2009) des

methodischer und organisatorischer Verbandes Sonderpidagogik, stellt dieser einen
Uberlegungen”

(Heimlich/Lotter/Marz 2005, 75, zit.

\ nach Heimlich 2009). / dar. Heimlich (2009) zeigt auf, dass die

minimalen Anspruch an die Qualitit der Férderung

Forderplanung mehrere Komponenten beinhaltet

und sich immer auf die Inhalte, also Forderbereiche und strukturelle Uberlegungen zum Ziel

** Die Kind-Umfeld-Analyse stellt eine umfangreiche Beobachtungsform dar und kann zu einer systemischen
Sicht auf Schiiler und somit zu einer individuellen Forderplanung beitragen (vgl. z.B. Berndt-Schmidt et. al 1995)
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der Fordermafnahmen bezieht (vgl. ebd. 136). Aus der Vielfalt der mdglichen
Forderschwerpunkte gilt es eine Reduktion vorzunehmen und eine Entscheidung fiir eine
konkrete Forderung und ihre Hauptaspekte zu treffen. In Bezug auf Rechenstérungen bedeutet
dies, dass der Fokus auf den Schwierigkeiten im mathematischen Bereich liegt. In einem
nichsten Schritt erfolgt die Uberpriifung der rdumlichen, personellen, zeitlichen und
materiellen Bedingungen, die fiir die FordermaBBnahme erforderlich sind. Abschlieend wird
der konkrete Verlauf geplant und festgehalten, wie die Effekte iiberpriift werden konnen. Im
Unterschied zur Forderdiagnostik herrscht bei der Forderplanung eine Prozessorientierung,

die sich auf den Verlauf der Férderung fokussiert (vgl. ebd.).

Eine gelungene Forderung ist nicht nur von den inhaltlichen Aspekten und ihrer Fachdidaktik
abhingig. Wie in jedem Lernprozess spielen auch die dufleren Bedingungen und Strukturen
eine bedeutende Rolle bei der Umsetzung. Vor allem bei Schiilern mit Lernschwierigkeiten
miissen die Methoden und organisatorischen Rahmenbedingungen an die jeweilige Situation
angepasst werden. Dennoch lassen sich einige generelle Uberlegungen anstellen. In der
allgemeinen Fachdidaktik zum Thema Rechenstérungen ldsst sich hédufig die Empfehlung
finden FEinzelforderungen durchzufiihren (vgl. Lorenz  2003;  Schipper 2009,
Kaufmann/Wessolowski 2006). Es stellt sich jedoch die Frage, wie sich das im Unterricht
realisieren lisst. Lorenz (2003) und Kaufmann/Wessolowski (2006) sehen in der Offnung des
Unterrichts und der inneren Differenzierung eine Moglichkeit. Es konnen innerhalb von
offenem Unterricht Phasen geschaffen werden, in denen sich der Lehrer den individuellen
Schwierigkeiten des Kindes zuwenden kann. Neben der individuellen Betreuung einzelner
Schiiler lassen sich in diesem Setting auch Kleingruppen bilden, in denen Schiiler mit
dhnlichen Schwierigkeiten zusammen gefordert werden konnen. Dieser Aspekt wird von
Mand (2003) bestitigt, denn ,,Mathematikunterricht mit rechenschwachen Schiilern ist
Mathematikunterricht mit innerer Differenzierung, besser noch mit Individualisierung® (ebd.
82). Das wire auch fiir den Unterricht an einer Forderschule Lernen denkbar, solange die

Kinder offene Situationen gewohnt sind.

Auf der inhaltlichen Ebene sollte mit den Kindern nicht die gewohnten Unterrichtsinhalte
behandelt werden (vgl. Lorenz 2003, 99f.; Kaufmann/Wessolowski 2006, 29). Die
Wiederholung der Sachverhalte mit den gleichen Methoden und Konzepten, wie im
Unterricht wird wenig hilfreich sein (vgl. Kaufmann/Wessolowski 2006, 29). Vielmehr sollte
sich die Forderung sehr stark auf die Ergebnisse der Diagnostik stiitzen und ein individueller

Plan entwickelt werden, der die spezifischen Probleme aufgreift. Schipper (2009) weist darauf
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hin, dass sich eine Forderung nicht von einem guten Mathematikunterricht unterscheidet (vgl.

ebd. 356). Es findet dabei lediglich eine Fokussierung auf besonders bedeutende Inhalte statt,

die intensiv thematisiert werden und fiir den Lernerfolg von grofer Bedeutung sind (vgl.

ebd.). In diesem Zusammenhang hat er Fordergrundsitze aufgestellt, die sich auf die

besonderen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen beziehen und damit auch die Symptome

fiir Rechenstérungen (siehe Kapitel 2.2.2) aufgreifen (vgl. Schipper 2009, 356f.):

1.

Forderung und Diagnostik verbinden: Die Forderung sollte immer auch unter

diagnostischen Gesichtspunkten betrachtet werden. Beobachtungen des Lernprozesses
sind dabei unerlisslich, weshalb die Arbeit an Arbeitsblittern wenig sinnvoll ist, da

die Forderung von der direkten Interaktion mit dem Kind lebt.

An die vorhandenen Kompetenzen ankniipfen: Dies bedeutet auch, dass zidhlende

Rechnen zuzulassen, da es der einzige Zugang des Kindes zur Mathematik ist. Die
Hinfiihrung zu operativen Strategien erfolgt dann iiber verinderte Ubungsformate.
Kaufmann und Wessolowski (2006) weisen darauf hin, dass das dynamische Zahlen
dabei durch das statische Zéhlen ersetzt werden sollte, um die vertrauten Finger

effektiv nutzen zu konnen.

Zahlen- und Aufgabennetzwerke aufbauen: Da es fiir Kinder mit Schwierigkeiten

beim Mathematiklernen ausschlieBlich das Prinzip des Vorgidngers und Nachfolgers
als einzige Eigenschaft der natiirlichen Zahlen gibt, sollten Zahlbeziehungen und

Aufgabenrelationen immer wieder angesprochen werden.

Operationen aus strukturgleichen Handlungen aufbauen: Eine Strategie, wie das

schrittweise Rechnen, kann nur iiber gleiche Handlungen am Material mental
erarbeitet werden. Das heift es ist von entscheidender Bedeutung, dass Handlungen

am Material exakt den mentalen Vorgéngen entsprechen.

Den Prozess der Verinnerlichung unterstiitzen: Eine Besonderheit, die sich vor allem

bei rechenschwachen Kindern erkennen lésst, ist, dass sie haufig sehr viel am Material
arbeiten und handeln, aber trotzdem immer wieder auf zdhlende Verfahren
zuriickgreifen, wenn sie keine Materialien zur Verfligung haben. Es gilt dabei eine
Verbindung zwischen der Materialhandlung und dem Rechnen aufzubauen. Eine gute
Moglichkeit ist es den Kindern die Sicht auf das Material zu nehmen und sie die

Handlung diktieren zu lassen (siehe Vierphasenmodell).
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Kaufmann und Wessolowski (2006) stellen in diesem Zusammenhang fest, dass die bildliche
und handelnde Ebene fiir Kinder mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen im Unterricht
der Grundschule hiufig zu schnell verlassen wird. Daher sollte Forderung neben einem
handelnden Zugang auch zur Beschreibung und Reflexion der Handlung auffordern, sowie
zeichnerische Darstellungen, die Interpretation von Bildern und das Erzdhlen einer passenden
Rechengeschichte verlangen (vgl. dies. 29f.). Alltagssituationen dienen in besonderem Malle
der Verkniipfung von Mathematik und der Realitdt. Unterschiedliche Handlungssituationen

konnen zu einem besseren Verstindnis einer Rechenoperation beitragen (vgl. dies. 31).

Diese beschriebenen Grundprinzipien lassen sich bei der Forderung der Symptome von
Rechenstorungen wiederfinden. Schipper (2009) beschreibt, wie sich das Ablésen vom
zahlenden Rechnen realisieren ldsst und welche Schwerpunkte gesetzt werden sollten. Er sieht
vor allem in Ubungen zur quasi-simultanen Zahlauffassung, der Erarbeitung der Zerlegungen
aller Zahlen bis zehn und der Entwicklung des schrittweisen Rechnens aus Handlungen am

Material die Kernpunkte einer Forderung (vgl. ebd. 357).

Bei der quasi-simultanen Zahlauffassung sollen die Kinder Zahlen auffassen und darstellen,
ohne zu zihlen (vgl. ebd. 358). Nach einigen Ubungen zum Einstellen und Auffassen von
Zahlen am strukturierten Rechenrahmen ohne zeitliche Vorgaben, wird ein Sichtschirm
genutzt, um dem Kind die Zahl nur sehr kurz (eine Sekunde) zu zeigen (vgl. Schipper 2005).
Das Forderkind hat nun die Aufgabe das wahrgenommene Bild mental zu rekonstruieren und
die Anzahl zu bestimmen. Ein Nebeneffekt der Ubung besteht in der gleichzeitigen Schulung
des Stellenwertverstandnisses beim Einsatz des strukturierten Hunderterrechenrahmens (78>
5 Reihen und 2 Reihen ergibt 70, 5 Kugeln und 3 Kugeln ergibt 8, also 78). Dieses Schnelle
Sehen gilt als eine Basiskompetenz, die es dem Kind ermdglicht den Rechenrahmen nicht

zahlend zu nutzen (vgl. Schipper et al. 2011, 126).

Das Zerlegen von Zahlen stellt eine wichtige Grundlage beim Erlernen von heuristischen
Strategien dar und bildet somit eine weitere Basiskompetenz (vgl. Schipper et al. 2011, 130).
Die Zerlegung der zehn kann beispielsweise an den Fingern thematisiert werden (vgl.

Schipper 2009, 94f.; Schipper et al. 2011, 131).

* Siehe dazu Schipper 2009, 360: Abgedecktes Zdahlen und Zahlenfreunde; Schipper et al. 2011, 130-133:
Zahlzerlegungen mit Steckwiirfelstangen, Zahlzerlegungen am Neuner-Punktefeld, Schittelboxen und Zahlen
besetzen.
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Allgemein lasst sich festhalten, dass ,,der Prozess vom konkreten zum gedanklichen Handeln*
(Wartha/Schulz 2012, 63) in ein Vierphasenmodell eingebettet werden kann (vgl. Schipper et
al. 2011%°; Wartha/Schulz 2012):

Phase

1 Das Kind handelt selbst am geeigneten Material.
Die mathematische Bedeutung der Handlung wird beschrieben. Zentral ist das

Versprachlichen der Handlung und der mathematischen Symbole.

2 Das Kind beschreibt die Materialhandlung mit Sicht auf das Material.
Es handelt nicht mehr selbst, sondern diktiert einem Partner die Handlung und

kontrolliert den Handlungsprozess durch Beobachtung am Material.

3 Das Kind beschreibt die Materialhandlung ohne Sicht auf das Material (Diktat der
Handlung).

Fiir die Beschreibung der Handlung ist es darauf angewiesen, sich den Prozess am
Material vorzustellen. Die Handlung ist fiir das Kind nicht sichtbar, dennoch wird sie
konkret ausgefiihrt. Bei Schwierigkeiten kann der Sichtschirm beiseite genommen

werden, so dass sich das Kind wieder orientieren kann.

4 Das Kind beschreibt die Materialhandlung ,,nur* in der Vorstellung (Uben und
Automatisieren).

Bei symbolisch formulierten Aufgaben wird der Handlungszusammenhang aktiviert
(,,Denke an den Rechenrahmen. Was wiirdest du tun?*). Das Kind 16st Aufgaben auf

der symbolischen Ebene, bei Schwierigkeiten kann auf die mentale Vorstellung der

Handlung am Material zuriickgegriffen werden.

Bei diesem Modell gilt es zu beachten, dass es nicht als Stufenmodell verstanden werden darf
(vgl. Wartha/Schulz 2012, 65). Das bedeutet, dass bei Schwierigkeiten auch immer wieder
eine Phase zuriickgegangen werden kann. Weiterhin darf die Erarbeitung einer mentalen
Vorstellung in den Phasen zwei und drei nicht zu schnell verlassen werden, da es ein
bedeutender Schritt im Lernprozess ist und nicht vorschnell auf der symbolischen Ebene
gearbeitet werden sollte (vgl. ebd. 64f). Das Vierphasenmodell lisst sich wie oben
beschrieben nicht nur fiir das schrittweise Rechnen mit Zehneriibergang anwenden, sondern

auch, um ein Verstindnis des Stellenwertsystems aufzubauen, volle Zehner zu verrechnen

?® Bei Schipper et al. 2011 sind die Phasen von 0-3 durchnummeriert, die Inhalte sind jedoch mit Wartha/Schulz
2012 identisch.
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oder der Thematisierung von Zahlzerlegungen (vgl. Schipper et al. 2011, 113). Zur
Behandlung anderer Inhalte sollte jedoch der Einsatz von geeignetem Material iiberdacht
werden, da sich der Rechenrahmen beispielsweise zur Verrechnung voller Zehner weniger gut

eignet (siche dazu: Funktionen und Auswahl von Material).

Gerade fiir Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnen ist es von Vorteil, ihnen
zunichst eine Strategie nahezulegen, um sich vom zdhlenden Rechnen zu losen und ihren
‘starren Blick’ auf die Zahlen und Operationen zu nehmen. Diese muss universell, also
unabhingig von den Zahlen der Aufgabe, und fortsetzbar sein, so dass sie im hoéheren
Zahlenraum ebenfalls genutzt werden kann. Diesen Anforderungen geniigt das schrittweise
Rechnen (vgl. Schipper 2009, 360f.). Eine Mdglichkeit, um eine Grundvorstellung der
Strategie zu entwickeln bietet das Arbeiten mit dem Rechenrahmen. Auch hier lassen sich die
Formate anwenden, um das Kind vom Material abzuldsen. In der ersten Phase handelt das
Kind selbstindig am Rechenrahmen und stellt die Aufgaben ein. Begleitet von einer
Kurzsprechweise beim Losen jeder Aufgabe (Bsp.: 6+8 = ,,sechs-zehn-vierzehn®), wird das
Kind aufgefordert im zweiten Schritt seine Handlung einem Partner zu diktieren. In der
dritten Phase wird dem Kind die Sicht auf den Rechenrahmen genommen, so dass es bei dem
Diktat der Handlung auf die mentale Vorstellung des Rechenrahmens zuriickgreifen muss
(vgl. Schipper 2009, 113f.;361). Diese beschriebenen Formate bilden den Grundstein zum
Aufbau einer mentalen Vorstellung des schrittweisen Rechnens. Sie konnen auch in
Partnerarbeit und damit im Klassenverband durchgefiihrt werden, so dass nicht nur die
schwachen Schiiler auf diese Art und Weise mit dem Material arbeiten (vgl. Schipper et al.
2011, 114). Konnen die Kinder Aufgaben der Form ZE +/- Einer (E) mit Zehneriibergang
16sen, so haben sie einen wichtigen Schritt bei der Ablosung vom zéhlenden Rechnen getan.
Um jedoch Aufgaben der Form ZE+/-ZE mit Zehneriibergang zu 16sen bendtigt es eines
zweiten Schrittes, den der Verrechnung voller Zehner (ZE+/- Z) (vgl. Schipper et al. 2011,
143f.). Um diesen nachvollziehen zu konnen ist es wichtig, dass die Kinder Zehneranalogien
kennen und nutzen kdnnen, da sie ein wichtiges Instrument im Zahlenraum bis 100 sind (vgl.
Wartha/Schulz 2012, 73). Diese Grundvorstellung kann mit Hilfe der Mehrsystemblocke
(MSB) und ihren Zehnerstangen und Einerwiirfeln erarbeitet werden (vgl. dies. 73f.). Es
konnen an den MSB Aufgaben wie 34-20 einfach dargestellt werden, indem zwei Stangen
von der 34 weggelegt werden. Auch hier kann das Vierphasenmodell eine Moglichkeit bieten,
um sich von der konkreten Handlung zu l6sen und angemessene Strategien mental zu
entwickeln (vgl. dies.). Beherrschen die Kinder mit Schwierigkeiten beim Rechnen diese

beiden Aufgabentypen, so konnen sie zu dem Aufgabentyp ZE+/-ZE mental
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zusammengefiihrt werden (vgl. ebd. 363; Schipper et al. 2011, 144). Bei Schwierigkeiten
kann dann auf Vorstellungen der Materialhandlung zuriickgegriffen werden (,, Was wiirdest du

mit den MSB legen?* oder “Was wiirdest du am Rechenrahmen schieben?*).

Neben dem Ablosen vom zdhlenden Rechnen konnen weitere Forderschwerpunkte in Bezug
auf die Symptome bei Rechenstorungen festgehalten werden. Der Aufbau eines
Stellenwertverstdndnisses ldsst sich beispielweise mit dem Biindeln und Entbiindeln von
unstrukturierten Materialien verdeutlichen. Zentral bei der Forderung dieses Schwerpunktes

sind die Grundprinzipen des Stellenwertsystems (vgl. Schipper et al. 2011, 121):

e Prinzip der fortgesetzten Biindelung (zehn Einer sind ein Zehner, zehn Zehner sind ein

Hunderter etc.),
e Prinzip des Stellenwertes (Position der Ziffer bestimmt ihren Stellenwert),

e Prinzip des Zahlenwertes (Wert der Ziffer bestimmt die Anzahl der Biindel fiir den
Stellenwert).

Das Legen von Zahlen mit den MSB kann auf unterschiedliche Weise thematisiert werden
(vgl. Schipper et al. 2011, 122f.). Zu Beginn konnen Zahlen genannt werden, die das Kind mit
den MSB legen soll. Im néchsten Schritt diktiert das Kind nur die Anzahl der bendétigten
Zehner und Einer, so dass auch hier wieder das Vierphasenmodell angewendet werden kann
und im dritten und vierten Schritt die Ablésung vom Material gelingt. Diese Form ldsst sich
auch auf umgekehrte Weise organisieren, so dass das Forderkind die Anzahl der Zehner und
Einer nennt und der Partner die Losung angeben muss. Dariiber hinaus ldsst sich zusétzlich
die Form der Zahldarstellung variieren: als geschriebenes Wort oder als notierte Zahl, oder
aber ikonisch mit Strichen und Punkten. Hinzu kommt das Legen der Zahl in eine
Stellenwerttafel mit Wendeplattchen. Neben diesem allgemeinen Verstindnis des
Stellenwertsystems treten Fehler hdufig beim Schreiben und Lesen von Zahlen auf (siche
Kapitel 2.2). Auch hier lésst sich ein Verstdndnis mit Hilfe der MSB aufbauen, da andere
Materialein, wie eine Stellenwerttafel abstrakter sind (vgl. Schipper et al. 2011, 125). Zahlen
konnen zunidchst gelegt und dann notiert werden. Der Aufbau einer mentalen Vorstellung
kann auch bei dieser Ubung durch das Vierphasenmodell realisiert werden. Ein Zahlendiktat
auf einem Blatt Papier oder das Eingeben der Zahlen in einen Taschenrechner dienen der

Automatisierung (vgl. dies.).
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Die Beschreibung des Forderkonzeptes ist eine Moglichkeit, um Kindern mit
Rechenstorungen zu helfen. Dieses Konzept hat sich in der Bielefelder Beratungsstelle fiir
Kinder mit Rechenstérungen als sehr erfolgreich erwiesen (vgl. Schipper et al. 2011;
Wartha/Schulz 2012). Es lédsst sich hier die Frage stellen, ob dieses Konzept auch fiir
lernschwache Kinder einer Forderschule geeignet ist. Scherer (2008) stellt jedoch deutlich
heraus, dass auch diese Kinder nicht prinzipiell anders lernen als Kinder im
durchschnittlichen Leistungsbereich (vgl. 203), womit davon ausgegangen werden kann, dass

es sich bei diesem Konzept auch um ein brauchbares fiir lernschwache Schiiler handelt.

Dariiber hinaus lassen sich auch in Gaidoschik (2007) und bei Kaufmann/Wessolowski (2006)
Anregungen zur Forderung finden, die diesen Prozess unterstiitzen konnen und teilweise
andere Schwerpunkte setzen”’. Dabei werden jedoch unterschiedliche Materialien verwendet
(vgl. dies.). Dies hat zur Bedeutung, dass bezogen auf das Kind und seine Schwierigkeiten in
den einzelnen Bereichen der Arithmetik, entschieden werden muss, was einen guten Lernweg

fiir das jeweilige Kind darstellt und mit welchen (wenigen) Materialien gearbeitet werden soll.

Bei diesem Forderkonzept ldsst sich vor allem das {ibergeordnete Konzept des
Mathematikunterrichts, des Vorgehens in kleinen Schritten erkennen, da zum einen das
Vierphasenmodell ein schrittweises Vorgehen postuliert und zum andern die universelle und
fortsetzbare Strategie des schrittweisen Rechnens vorgegeben wird. Dieses tritt in der
aktuellen Diskussion der Mathematikdidaktik vor allem nach dem Projekt von Wittmann und
Miiller ,,Mathe 2000 zugunsten eines aktiv-entdeckenden Unterrichts (vgl. Moser Opitz
2008, 106-118) weitestgehend in den Hintergrund. Dariiber hinaus sehen auch Spiegel und
Selter (2003) in der Darbietung des Lernstoffs in kleinen Schritten eine Fehlauffassung, da
das Lernen ein selbstgesteuerter, aktiver Prozess ist (vgl. 55-59). Zudem sollte Unterricht

einen Lernprozess zielbewusst anregen und nicht Wissen vermitteln (vgl. dies.).

Die Forderung ldsst sich im generellen Mathematikunterricht nachvollziehen, da diese
Konzeption viele Vorteile mit sich bringt (vgl. ebd.). Es sei jedoch darauf hingewiesen, dass
eine Forderung nicht dem ‘normalen’ Mathematikunterricht entsprechen kann. Es geht
vielmehr um die Thematisierung von Inhalten, die bisher nicht erfasst wurden, so dass das
Forderkonzept als eine Anreicherung des generellen Unterrichts verstanden werden sollte.

Moser Opitz (2008) weist ebenfalls darauf hin, dass trotz eines ganzheitlichen Zugangs bei

*” Kaufmann und Wessolowski (2006) stellen vor allem das einseitige Zahlverstandnis, fehlendes
Operationsverstandnis und zahlendes Rechnen in den Fokus der Betrachtung.
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lernschwachen Schiilern immer wieder Lernvoraussetzungen fehlen und somit im Unterricht

zentrale Lernschritte und Voraussetzungen besonders beachtet werden miissen (vgl. ebd. 114).
Funktionen und Auswahl von Materialien

Um eine Forderung von Kindern mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen erfolgreich
durchzufithren, ist das Nutzen von geeigneten Materialien unerldsslich. Daher soll im
Folgenden gekliart werden, was ‘geeignet® in Bezug auf die Forderung bedeutet und welche

Aspekte beriicksichtigt werden sollten.

Der Einsatz von Materialien ldsst sich in drei unterschiedliche Funktionen einteilen (vgl.
Schipper 2009, 290ff.). Zu Beginn des Lernprozesses stellen Materialien zunéchst eine
Losungshilfe dar, die dem Schiiler die Losung der Aufgabe ermoglichen. So kann am
Rechenrahmen beispielweise die Aufgabe 8+7 geldst werden, in dem acht Kugeln eingestellt
werden und sieben einzeln dazu gezdhlt werden. Das Ergebnis kann dann ebenfalls zdhlend
ermittelt werden. Dieser Weg ermdglicht dem Kind die Losung der Aufgabe, eine
Grundvorstellung zu einer operativen Strategie wird jedoch nicht entwickelt. Dieser Nutzen
von Materialien ist dem Nutzen eines Taschenrechners gleichzusetzen (vgl. Wartha/Schulz
2012, 76). Geeignete Materialien hingegen ermdglichen den Aufbau von Grundvorstellungen
und sind somit eine Lernhilfe. Die Handlung sollte dabei dem konkreten mathematischen
Inhalt entsprechen und die Bearbeitung in der Vorstellung ermdglichen (vgl. Schipper 2009,
292). Ein Beispiel dafiir ist die Nutzung des Rechenrahmens zum Aufbau des schrittweisen
Rechnens (siehe Kapitel 2.3.2). Damit dieses gelingt, ist die Reflexion iiber Handlungen von
besonderer Bedeutung, die nur iiber die Kommunikation gefordert werden kann (vgl. ebd.
291). Somit ergibt sie eine dritte Funktion von Materialien als Kommunikations- und

Reflexionshilfe, die die Argumentation des Losungsweges erleichtert.

Die meisten Materialien, auch aus dem Alltag, konnen als Losungshilfe genutzt werden.
Sollen sie jedoch bei einer Forderung eingesetzt werden, so miissen sie auch dem Anspruch
der Lernhilfe und Kommunikationshilfe gerecht werden. Bei der Fiille an unterschiedlichen
Materialien, die dem Lehrer zur Verfiigung stehen, féllt die Wahl sehr schwer. Grundsétzlich
sollte dabei der Grundsatz gelten ‘weniger ist mehr’, da bei jedem neuen Material auch
unterschiedliche Konventionen gelernt werden miissen (vgl. Schipper et al. 2011, 109;
Kaufmann/Wessolowski 2006, 39). Zudem konnen zu viele Materialien den Lernprozess
beeintridchtigen (vgl. Kaufmann/Wessolowski 2006, 39). Materialien haben bei einigen

Inhalten ihre Vorziige, konnen jedoch bei anderen Inhalten nicht verwendet werden. Es gilt

35



also angemessene Materialien fiir einen bestimmten Inhalt zu finden und diese begriindet
auszuwihlen. Schipper (2011) stellt dafiir drei Kriterien heraus, die fir die Auswahl
entscheidend sind (vgl. ebd. 110f.):

1. Unterstiitzung des Materials beim Ablosen vom zdhlenden Rechnen durch die
ganzheitliche Darstellung und Auffassung von Zahlen (strukturierte Materialien,

Zahlen auf einen Blick erfassen)

2. Handlungen konnen am Material verinnerlicht werden und in der Vorstellung

beschrieben werden (Aufbau von Grundvorstellungen unterstiitzen)

3. Strukturelle Ubereinstimmung der Handlung mit dem angestrebten Verfahren im

Kopf des Kindes

Wartha und Schulz (2012) ergénzen diese Kriterien mit der Frage nach der Ankniipfung an
die Vorkenntnisse (vgl. 78f.). Koénnen Zahlen nur iiber Zdhlstrategien dargestellt und

aufgefasst werden, so sollte das Material dieses zunéchst erlauben.

Fir die Forderung bedeutet dies, dass sich zum Erlernen der vorteilhaften Strategie
schrittweise Rechnen der Rechenrahmen fiir Aufgaben der Form ZE+/-E mit Zehneriibergang
besonders gut eignet®. Die Schiiler konnen zunichst Zahlen zihlend einstellen und spiter
kann so interveniert werden, dass Einer und Zehner mit einem Schub eingestellt werden. Die
Idee der Strategie, erst bis zum nichsten Zehner zu rechnen, gibt die Struktur des
Rechenrahmens auf natiirliche Art und Weise vor, da nach jedem Zehner die Reihe zu Ende
ist (vgl. dies. 81). Dariliber hinaus kann er einfach in der Vorstellung fiir die Losung von

Aufgaben verwendet werden.

Auf der anderen Seite eignet sich der Rechenrahmen nur schlecht zum Verstdndnis von
Zehneranalogien. Die Verrechnung voller Zehner ldsst sich mit gemischten Zehnern am
Rechenrahmen nur schwer realisieren, da die einzelnen Zehner aufgrund der Struktur in zwei
Schritten geschoben werden miissen (Bsp.: 34+20 iiber 34+6+4 und weiter 44+6+4). Dafiir ist
beispielsweise der Einsatz von MSB sinnvoll. Die Handlung entspricht hier wieder der
konkreten Strategie, in dem zu einer Zahl Stangen gelegt werden, die als Ziffern verrechnet
werden kdnnen (vgl. Wartha/Schulz 2012, 82). Jedoch gibt es auch hier einen Nachteil, da das
Material zum Zdhlen anregt. Mengen iiber Fiinf konnen nicht simultan erfasst werden, so dass

die Schiiler bei einigen Aufgaben abzdhlen miissen. Daher ist es wichtig zu Beginn bei der

%% Einen ausfihrlichen Vergleich von gangigen Materialien lasst sich in Wartha/ Schulz 2012 Kapitel 5.2 finden.
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konkreten Handlung am Material nur Zahlen mit Werten unter finf zu verwenden, um

unnoétiges Zahlen zu vermeiden (vgl. dies. 66).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass bei der Forderung von Kindern mit

Rechenstorungen Materialien sparsam und begriindet eingesetzt werden sollten. Die Vorteile

des Rechenrahmens und der MSB liegen insbesondere in der konkreten Handlung am

Material, die der mentalen Vorstellung entspricht. In Anlehnung an den sonderpiddagogischen

Forderplan von Heimlich (2009, 138) ldsst sich nun eine Forderung fiir den Bereich

Rechenstorung unter der Beriicksichtigung der allgemeinen Fachdidaktik wie folgt

beispielhaft darstellen:

Forderbestandteil

Leitkriterien

1. Forderbereiche

Bereiche der Forderung: Mathematik; Arithmetik
Schulleistungen

Lerntatigkeit

Lernvoraussetzungen: zdhlendes Rechnen (sichere Eins-zu-
Eins-Zuordnung), Wahrnehmung, Motorik, Vorkenntnisse im

pranumerischen Bereich etc.

2. FordermalBnahmen

Auswahl der Fordermafinahmen und Materialien: Ablosung
vom zdhlenden Rechen (schrittweises Rechnen am
Rechenrahmen in den vier Phasen(Vierphasenmodell)),
gleichzeitige =~ Thematisierung  aller  Zahlzerlegungen
(Steckwiirfel, Finger, Freunde-Biicher, etc.), Verrechnung
voller Zehner (an den MSB in den vier Phasen), Aufbau eines
Stellenwertsystemverstindnisses (Thematisierung der
deutschen Sprechweise, Thematisierung von Zehnern und
Einern an den MSB, Legen von Zahlen an den MSB und in
Stellenwerttafel, Einstellen am Rechenrahmen, Schnelles
Sehen etc.)

Verhéltnis zum Unterricht: in offenen Lernsituationen
einzelne Zuwendung, Partneriibungen

Begleitende Unterstiitzung

3. Forderorganisation

Zeitlicher Umfang: im reguldren Mathematikunterricht,

gegebenenfalls eine Forderstunde pro Woche extra
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e Réumliche Bedingungen: in der Klasse

e Lehrerstunden

e Bereitstellung der Férdermaterialien

e Unterstiitzung durch Eltern: Taschenrechnerdiktat,
Automatisierung der Zahlzerlegungen (Ubungen zum

Festigen der Grundvorstellung, diese ist bereits verstanden)

4. Forderprozess e Langfristige Forderplanung, Planung der einzelnen Stunden
e Evaluation der Forderung

e Lernprozessbegleitung

2.3.3.Umgang mit Fehlern
Wie bereits in Kapitel 2.2 sichtbar wird, fallen Schiiler mit Rechenstérungen im Unterricht
vor allem durch viele Fehler auf. In Kapitel 2.1.2 wird den Sonderpddagogen zugesagt, dass
sie Fehler als individuelle Entwicklungsschritte interpretieren. Daher ist die Frage nach dem

bewussten und konkreten Umgang mit Fehlern von besonderer Bedeutung.

Eine Klassenarbeit oder ein Arbeitsblatt mit Fehlern ldsst sich aus zwei unterschiedlichen
Perspektiven betrachten (vgl. Schipper et al. 2011, 23). Zum einen kann es fiir die Benotung
und die Klassifikation herangezogen werden, das heil3t, die richtig gelosten Aufgaben werden
in ein Verhéltnis zu den Gesamtaufgaben lediglich quantitativ betrachtet. Je nach Anzahl der
richtig geldsten Aufgaben fillt die Beurteilung besser oder schlechter aus (vgl. ebd.). Diese
produktorientierte Herangehensweise ist jedoch mit forderdiagnostischen Anspriichen nicht
tragbar (siche Kapitel 2.3.1). Wertvoller erscheint dabei eine fehleranalytische, qualitative
Sichtweise, die das genaue Betrachten der Entstehung von Fehlern und die Bildung von
Hypothesen iiber Strategien des Schiilers in den Fokus riickt (vgl. Schipper et al. 2011, 24;
Kaufmann/Wessolowski 2006, 17; Wartha/Schulz 2012, Kapitel 1). Diese prozessorientierte
Sicht liefert mehr Hinweise auf mogliche Forderschwerpunkte als eine produktorientierte
(vgl. Wartha/Schulz 2012, 20). Es handelt sich dabei also um eine individuelle

Bezugsnormorientierung, die sich am Kind orientiert.

Spiegel und Selter (2003) stellen heraus, dass die Herangehensweise sehr stark von der
Grundeinstellung zu Kindern abhingt (vgl. ebd. 47). Fehler konnen demnach defizitorientiert

oder kompetenzorientiert, als grundsitzlich sinnvolle Handlung gesehen werden (dies.).
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Wobei die Orientierung an den Kompetenzen dem Konzept der Forderdiagnostik entspricht,

da der Defizitblick zugunsten der bereits beherrschten Fihigkeiten abgelegt wird.

Die Fehleranalyse ist daher bei einer Diagnostik ein wichtiges Instrument, um Denkwege
aufzudecken und mdgliche Vorgehensweisen darzustellen (vgl. Kaufmann/Wessolowski
2006; Scherer/Moser Opitz 2010; Lorenz 2003). Moser Opitz und Scherer (2010) schlagen die
Bildung von Fehlerkategorien vor, die in der ersten Phase der Analyse hilfreich seien (vgl.
dies. 43-46). Dabei konnen Raster vom Lehrer selbst erstellt oder bereits existierende?’
genutzt werden, um erste Hypothesen bilden zu kénnen. Kaufmann und Wessolowski (2006)
stellten in diesem Zusammenhang Fehlerarten vor, die den iibergeordneten Fehlerkategorien
zugeordnet werden konnen. Darunter sind Zahlfehler, Verwechslung von Rechenzeichen,
Stellenwertfehler, Inversionsfehler, ‘Klappfehler’ (Richtungsfehler), falsche Strategien und
das Ubertagen der Zerlegungsstrategie der Addition bei Multiplikationsaufgaben % Die
Einteilung eines Fehlers in eine Kategorie ist dabei nicht immer eindeutig. Vielmehr sollten
auch richtig geloste Aufgaben in die Analyse einbezogen werden, um eine genauere
Hypothese zu erstellen und Fliichtigkeitsfehler auszuschlieen (vgl. Scherer/Moser Opitz
2010, 44). Der Lehrer sollte dabei vor allem anfangs nach vielen Erkldrungen suchen und sich
nicht auf eine fixieren (vgl. Lorenz 2003, 17). Auf Grundlage der ersten gebildeten
Hypothesen sollte im néchsten Schritt ein Gespriach mit dem Kind gefiihrt werden, in dem
ihm Aufgaben gestellt werden, die die Fehlerstrategie suggerieren (vgl. Scherer/Moser Opitz
2010, 44). Durch das Erfragen der Losungswege und dem damit verbundenen ,lauten
Denken* konnen Schwierigkeiten im Lernprozess aufgedeckt werden (vgl. Scherer/Moser

Opitz 2010, Schipper et al. 2011; Kaufmann/Wessolowski 2006).

Fehler konnen somit als ,,das Produkt angestrengten Denkens der Kinder* (Lorenz 2003, 17)
angesehen werden. Vor allem denken Kinder anders als Erwachsene und sind erfindungsreich
bei der Entwicklung einer Losung (vgl. Spiegel/Selter 2003, 47f.). Thre eigenen Denkwege
unterschieden sich dabei auch von den Wegen anderer Kinder und zusitzlich von den
Situationen, in denen sie sich befinden (dies. 51ff.). Diese Komplexitit zeigt, dass in einem
Lernprozess mit Fehlern gerechnet werden muss (vgl. dies. 59). Spiegel und Selter (2003)
sehen Fehler als natiirlich und verniinftig an, da sie systematisch und in allen Lernprozessen

zu finden sind (vgl. 58ff.). Eine solche kompetenzorientierte Sicht auf Fehler l4sst sich mit

*® Scherer und Moser Opitz stellen in ihrem Buch (2010) eine Kategorisierung nach Jost vor, in der funf
Fehlertypen ausgemacht werden kdnnen: Schnittstellenfehler, Verstandnisfehler bei Begriffen,
Verstandnisfehler bei Operationen, Automatisierungsfehler und Umsetzungsfehler.
% Eine ausfiihrliche Beschreibung mit Beispielen |dsst sich in Kaufmann/Wessolowski (2006, 18) finden.
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dem Primat der Forderdiagnostik vereinbaren, da die Orientierung an den Stérken im Fokus

steht (vgl. Werner 2003, 324).

Der prozessorientierte und kompetenzorientierte Umgang mit Fehlern ist ein wesentlicher
Bestandteil der Diagnostik, als auch der Forderung, da innerhalb des Lernprozesses immer
wieder Fehler auftreten konnen, die die Denkwege der Kinder offen legen. Die Aufgabe des
Lehrers besteht darin, Fehler zu beobachten und an den richtigen Stellen im Lernprozess zu
intervenieren, damit keine ,,Sackgassen* entstehen. Eine positive Grundeinstellung und die
genaue Betrachtung unter diagnostischen Aspekten lassen sich als Kompetenzen eines

Lehrers im Umgang mit Fehlern nennen.
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3. Methodisches Vorgehen

Der wesentliche Teil dieser Arbeit stellt die empirische Untersuchung dar. Mit den
theoretischen Grundlagen aus Kapitel 2 wird innerhalb dieses Kapitels analysiert und
beschrieben, in welchem Mafe das bisher gewonnene Vorwissen in der Praxis Anwendung
findet und iiber welche Kompetenzen Sonderpddagogen im Forderschwerpunkt Lernen im
Bereich der Diagnostik und Forderung von Rechenstérungen exemplarisch verfiigen. Das
Kapitel unterteilt sich in die Untersuchungsplanung und Untersuchungsdurchfiihrung. Diese
Aspekte miinden in der Darstellung und der Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 4 und 5. Die

Resultate gehen in den abschlieBenden Ausblick ein.

3.1. Untersuchungsplanung
In den folgenden Unterkapiteln werden sowohl die Problemstellung und das Ziel formuliert,
als auch die Begriindungen fiir Untersuchungs- und Auswertungsmethode. Mit Hilfe des
problemzentrierten Interviews sollen Daten gewonnen werden, die im Folgenden mit der

Qualitativen Inhaltsanalyse beschrieben und analysiert werden.

3.1.1.Problemstellung und Ziel der Untersuchung
In der vorliegenden Literatur und Diskussion der Sonderpiddagogik wird deutlich, dass die
Lehrkréfte liber besondere Kompetenzen verfiigen (siehe Kapitel 2.1.2). Dabei stehen die
Kernkompetenzen bei der Diagnostik und Forderung von  Schiilern  mit
Lernbeeintrachtigungen im Vordergrund. Sonderpadagogen sind demnach Experten fiir die

Diagnostik und Forderung lernschwacher Schiiler.

Da Mathematik und damit verbundene Schwierigkeiten ein Grund fiir die Uberweisung an
Forderschulen sein konnen (siehe Kapitel 2.2.3), nimmt der Bereich beim schulischen Lernen
einen hohen Stellenwert ein. Sonderpddagogen miissten sich aufgrund der Expertise in
Diagnostik und Forderung und dem Stellenwert von Mathematik deshalb in diesem Bereich

besonders auskennen.

Moser Opitz (2007) stellt die Sichtweise von Ginsburg dar, der das zentrale Problem von
Schwierigkeiten beim Mathematiklernen in dem gewohnten Lehrbetrieb, wie beispielsweise
den Lehrern, den Schulbiichern und dem Lehrplan sieht (vgl. 32f.). Kognitive Probleme

entstehen immer in bestimmten Situationen, wodurch eine angemessene Beschulung einen
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hohen Stellenwert einnimmt®'. Moser Opitz wirft in diesem Zusammenhang die Frage auf, ob
der Begriff der mathematischen Lernstérung nicht durch den der ,,mathematischen
Lehrstorung™ ersetzt werden miisste (vgl. ebd. 33). Der Blick richtet sich demnach sehr stark
auf die Lehrkraft und nicht mehr auf das Kind. Auch in den Ausfiihrungen von Schipper lésst
sich erkennen, dass guter Unterricht elementar bei der Vermeidung von Lernschwierigkeiten

im Bereich Mathematik ist (siche Kapitel 2.3.2).

Damit stellt sich die Frage, ob Sonderpddagogen im Bereich Mathematik und den damit
verbundenen Rechenstérungen besondere Kenntnisse aufgrund ihrer Expertise in Diagnostik
und Forderung haben. Es soll zum einen der Blick auf das Wissen iiber den Umgang mit
Schwierigkeiten im alltédglichen Unterricht gelenkt werden. Dazu soll das Wissen iiber
Diagnostik im Unterricht und im AO-SF, sowie konkrete Fordermafinahmen betrachtet
werden. In diesem Zusammenhang ist es von Interesse, ob sich die Erfahrungen der
Sonderpddagogen an der Forderschule Lernen mit den fachdidaktisch theoretischen

Uberlegungen vereinbaren lassen. Es ergibt sich folgende zentrale Fragestellung:

e F1: Haben Sonderpddagogen des Forderschwerpunktes Lernen spezifische
Kompetenzen bei der Diagnostik und Forderung im Umgang mit Kindern mit

Rechenstérungen?

Mit der Frage verbunden ist ebenfalls das personliche Verstindnis der Lehrkréifte von
Rechenstorungen. Es ist davon auszugehen, dass sie den Blick fiir Lernschwierigkeiten weiter
und umfénglicher fassen, da sie aufgrund ihrer sonderpddagogischen Ausbildung die

Schwierigkeiten auf unterschiedlichen Ebenen angehen konnten.
Daraus ergeben sich folgende untergeordneten Fragen:

o F2: Wo sehen die Sonderpidagogen besondere Schwierigkeiten im

mathematischen Lernprozess?
o F3: Wie sieht Diagnostik und Forderung in ihrem piddagogischen Alltag aus?

Der Blick soll sich nicht zuletzt auf mogliche Unterschiede zur Regelschule richten, da sich
die Sonderpadagogen von den Regelschullehrern, die ebenfalls Kinder mit Rechenstérungen

im Unterricht haben, abgrenzen miissten. Ziel der Untersuchung ist es ebenfalls eventuelle

*! Entgegen der Definition von Rechenstérungen der WHO (siehe Kapitel 2.2.1), die eine unangemessene
Beschulung nicht als Ursache einer Rechenstorung sieht.
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Diskrepanzen im Handeln der Lehrkrifte zur Fachdidaktik aufzuzeigen, die im Sinne einer

mathematischen Lehrstérung die Forderung der Schiiler beintrdchtigen konnen.

Resultierend aus den dargestellten Fragestellungen der Untersuchung ergeben sich mogliche
Hypothesen, die es im Folgenden zu priifen gilt. Die Hypothesen beruhen auf der in Kapitel 2

beschriebenen Theorie und wurden mit eigenen Uberlegungen verkniipft und entwickelt™:

e HI: Sonderpddagogen nutzen vielfach standardisierte Verfahren zur Diagnostik von

Rechenstorungen.

e H2: Thnen fehlt das ndtige fachliche Hintergrundwissen fiir eine angemessene

Forderung rechenschwacher Schiiler.

e H3: Sie legen ihren Stellenwert eher auf {ibergeordnete Aspekte, als auf die konkrete
Fachdidaktik.

Im weiteren Verlauf soll nun das Forschungsdesign der durchgefiihrten Untersuchung niher

erldutert werden.

3.1.2.Untersuchungsmethode - Problemzentriertes Interview
Die Kompetenzen und der Umgang eines Sonderpadagogen mit Rechenstérungen lassen sich
auf unterschiedliche Weise feststellen. Da es sich in unserer Untersuchung um Einzelfille
handelt, die in einem offenen Zugang auf ihre Handlungen und ihr Alltagsverstindnis in
Bezug auf Rechenstorungen analysiert werden sollen, bieten sich grundlegend qualitative
Forschungsmethoden an. Da die qualitative Forschung die Konstruktionen von Welt zu
rekonstruieren versucht, der Handlungen, Haltungen und Interaktionen zugrunde liegen (vgl.
Friebertshauser 2010, 437), lasst sich das Verstdndnis von Rechenstérungen und Handlungen

im Unterricht mit ihr analysieren.

Denkbar fiir die Untersuchung sind dabei zwei typische Forschungsmethoden: das qualitative
Interview >> und die teilnehmende Beobachtung. Das qualitative Interview bietet die
Moglichkeit Situationsdeutungen oder Handlungsmotive in offener Form zu erfragen sowie
Alltagstheorien und Selbstinterpretationen zu erfassen (vgl. Hopf 2010, 350). Dariiber hinaus

bietet es einige Vorteile gegeniiber der weit verbreiteten teilnehmenden Beobachtung (vgl.

*? Die Uberlegungen beruhen dabei auf unseren bisher gesammelten Erfahrungen bei der Arbeit mit Kindern
mit Rechenstérungen, sowie den Praktika innerhalb unseres Studiums.
* Eine Ubersichtliche Charakterisierung des qualitativen Interviews lasst sich in Lamnek (2010, 316) finden.
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Lamnek 2010, 301) und wird deshalb innerhalb unserer Untersuchung genutzt. Zum einen ist
das Finden von Teilnehmern fiir ein Interview leichter, da sich Lehrer bei einer Beobachtung
im Unterricht unwohler fiihlen kénnten, als in einem Gespréch, in dem sie als Person ernst
genommen werden und von ihren Erfahrungen erzéhlen. Auf der anderen Seite ldsst ein
qualitatives Interview eine sehr detaillierte und unverzerrte Dokumentation der Informationen
zu. Das Transkribieren ermoglicht das Arbeiten mit einem Text, wobei der
Auswertungsprozess intersubjektiv nachvollzogen werden kann. Diese Mdoglichkeit bietet die
teilnehmende Beobachtung nicht. Dariliber hinaus lassen sich in einem Interview auch
iibergeordnete Themen und mogliche Schwierigkeiten ansprechen, die unter Umstinden im
Theorieteil nicht beriicksichtigt wurden, so dass mehr Dimensionen als bei einer Beobachtung

erfasst werden konnen.

Methodisch betrachtet, finden qualitative Interviews im Umfeld des Befragten statt, um eine
vertraute Situation zu schaffen (vgl. ebd. 325). Das beutet fiir die Erhebung, dass die
Gespriche an den Schulen der Lehrkrifte gefiihrt werden®.

Der Begriff des qualitativen Interviews umfasst viele unterschiedliche Erhebungsverfahren,
die ihr Augenmerk auf verschiedene Herangehensweisen richten konnen (vgl. ebd. Kapitel
8.4). Da beide Interviewerinnen bereits theoretisch-wissenschaftliches Vorwissen zu dem
Bereich Rechenstérungen sammeln konnten, wird das problemzentrierte Interview nach
Witzel als Forschungstechnik verwendet. Bei diesem steht ,,die Konzeptgenerierung durch
den Befragten zwar immer noch im Vordergrund, doch wird ein bereits bestehendes
wissenschaftliches Konzept durch die AuBerungen des Erzihlenden eventuell modifiziert
(ebd. 333). Die Vorgehensweise ist also ein induktiv-deduktives Wechselspiel mit der
Moglichkeit der Modifikation des theoretischen Wissens (aus Kapitel 2). Als Grundgedanke
gelten nach Witzel (zit. nach Friebertshduser 2010, 442) drei Kriterien:

e Problemzentrierung: bezogen auf den zuvor ermittelten Themenkomplex, als auch auf
die Sicht des Befragten

e Gegenstandssondierung: Methoden miissen am Gegenstand ermittelt und
gegebenenfalls modifiziert werden

e Prozessorientierung: auf den Forschungsprozess bezogen, in dem sich gewonnene

Daten und Methoden schrittweise nachvollziehen lassen

** Weitere methodisch-technische Aspekte qualitativer Interviews lassen sich in Lamnek (2010, 325) finden.
Diese sind jedoch Ubergeordneter Natur und werden deshalb nicht explizit ausgefihrt.
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Mit offenen Fragen soll dem Befragten die eigene Bedeutungsstrukturierung nicht genommen
werden. Es werden lediglich die interessierenden Bereiche eingegrenzt und ein Stimulus zur

Generierung der Erzdhlung angeboten.

Auf Grundlage des theoretischen Konzeptes von Rechenstérungen (siche Kapitel 2.2) wird
ein Leitfaden genutzt, um alle relevanten Kategorien abzudecken (sieche Anhang). Dieser dient
der Orientierung und lisst Spielrdume fiir Formulierungen und der Abfolge der Fragen, damit
ergibt sich eine flexible teilstandardisierte Interviewform (vgl. Hopf 2010, 351). Durch die
Literaturrecherche ergeben sich im Einzelnen die Bereiche: Definition bzw. das personliche
Verstindnis von Rechenstorungen, die Diagnostik von Rechenstérungen, die damit
verbundene Forderung, sowie weitere Fragen beziiglich Kooperation und Unterschieden zur
Regelschule. Die Fragen sind trichterférmig angelegt, so dass zunichst ein offener Zugang
ermOglicht wird. Um die personliche Definition von Rechenstérungen im Vergleich zur
Definition in der Theorie (siche Kapitel 2.2.1) genauer betrachten zu konnen, sollen die
Sonderpddagogen von einem konkreten Fall in ihrer Praxis sprechen. Damit soll der Redefluss
angeregt und das ndhere Verstindnis deutlich werden. Die forderdiagnostische Sichtweise
(sieche Kapitel 2.3.1) kommt nach unserer Erfahrung hiufig zu kurz und wird durch
standardisierte Testverfahren ersetzt. Mithilfe der Fragen zur klassischen diagnostischen
Arbeit in Mathematik haben die Sonderpddagogen die Moglichkeit sowohl von
standardisierten als auch von informellen Vorgehensweisen im Unterricht und im AO-SF-
Verfahren zu berichten, je nachdem, wie Diagnostik subjektiv verstanden wird. Die damit
verbundene Forderung soll erneut an einem konkreten Fall dargestellt werden. Anhand der
Fragen soll das Forderkonzept, sowie der Einsatz von Material in der Praxis herausgestellt
werden (siche Kapitel 2.3.2). Um das konkrete Wissen und die Handlungen im Bereich
Rechenstorungen zu erfassen, werden den Befragten wihrend des Interviews drei typische
Fehlerbilder von Kindern mit Rechenstéorung vorgelegt. Diese sind wihrend
Erstiiberpriifungen an der Beratungsstelle fiir Kinder mit Rechenstdrungen in Bielefeld

entstanden. Im Einzelnen handelt es sich dabei um:
e 35+47=712, als mogliches Ziffernrechnen
e §+7=14, als moglicher Minus-Eins-Fehler
e 05+13=87, als moglicher Zahlendreher

Der erste Fehler ldsst sich als mogliches ziffernweises Rechnen erkennen (siehe Kapitel

2.2.2). Bei der Entstehung des Fehlers wihrend eines diagnostischen Gesprichs wurde
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deutlich, dass das Kind zunéchst die Zehner zihlend miteinander verrechnet und anschlief3end
die Einer, ebenfalls zdhlend. Die Teilergebnisse sieben und zwolf wurden dann hintereinander
notiert. Der Ansatz der Strategie Stellenwerte extra wurde genutzt, um im Zahlenraum bis
zehn zédhlend zu rechnen. Bei dem zweiten Fehler handelt es sich um einen Zihlfehler, bei
dem unterschiedliche Griinde angefiihrt werden konnen. Neben einem ‘einfachen’ Verzéhlen,
bei dem der Zahlprozess nicht richtig kontrolliert wird und der Fehler somit eher spontan
auftritt, kann es sich jedoch auch um einen systematischen Fehler handeln. Bei diesem kénnen
Schwierigkeiten mit der kardinalen und ordinalen Zahlauffassung zu Grunde liegen (sieche
Glossar). Der dritte Fehler konnte wéhrend einer Erstiiberpriifung genauer betrachtet werden.
Neben dem Ansatz der Strategie Stellenwerte extra 16ste das Kind die Aufgabe mit 78. Durch
das gesprochene Wort notierte das Kind die Zahl wie sie gehort wurde und somit als 87. Die
Fehlerbilder sollen im Interview der Spezifizierung dienen. Daher wurden sie zum Ende des
Gesprichs vorgelegt, um den Sonderpiddagogen vorab genug Freirdume fiir eigene

Erfahrungsberichte zu lassen.

Die Fehler griinden sich in den beschriebenen Symptomen fiir Rechenstorungen (siehe
Kapitel 2.2.2) und biindeln die Thematik in Bezug auf die Forderung. Zum Abschluss des
Interviews werden weitere Fragen formuliert, die fiir die pddagogische Praxis von Bedeutung
sind. Zum einen handelt es sich dabei um die Frage nach dem Austausch im Kollegium, um
kooperative Strukturen zu erfragen. Zum anderen sollen die Lehrkréfte aufgrund ihrer
Erfahrungen ihre subjektiven Meinungen iiber bedeutende Kompetenzen von
Sonderpddagogen im Umgang mit Rechenstérungen darlegen. Diese Frage ergibt sich aus
dem Kapitel 2.1.2, in dem Sonderpiddagogen in der Theorie als Experten fiir Diagnostik und
Forderung dargestellt werden. Auch die Frage nach Unterschieden zur Regelschule ist hierin
verankert, da es auch an Regelschulen Kinder mit Rechenstorungen gibt und die Frage

aufkommt, inwieweit die Forderschule diesen Schiilern besser helfen kann.

Im Verlauf des Gesprachs werden die Fragen in den einzelnen Themenbereichen fokussiert,
um auf den Kern der Kategorie zu gelangen. In der Einleitung des Gesprichs wird allgemein
auf Schwierigkeiten beim Rechnen eingegangen, damit das personliche Verstindnis von
Rechenstorungen geklart wird. Im zweiten Schritt der allgemeinen Sondierung werden
Alltagselemente des Befragten und sein Verstidndnis von Rechenstérungen aufgenommen, um
die Erzdhlung anzuregen. Bei dem dritten Schritt der spezifischen Sondierung steht die
Verstindnisgenerierung im Vordergrund. Hierbei konnen drei verschiedene Moglichkeiten

genutzt werden (vgl. Lamnek 2010, 334):
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1. Zuriickspiegelung: Interviewer macht ein Interpretationsangebot der AuBerungen des
Befragten, dieser kann die Ansicht modifizieren oder korrigieren.

2. Verstiandnisfrage: dient der Thematisierung von Widerspriichen und unverstéandlichen
Aussagen

3. Konfrontation®”: mit Wiederspriichen oder Unklarheiten, sollte jedoch sehr vorsichtig

verwendet werden, da das Interviewklima sich verschlechtern kann.

In der letzten Phase konnen dann direkte Fragen gestellt werden, die bisher nicht

angesprochen wurden.

Vor Beginn des Gespriachs wird den Befragten ein Kurzfragebogen vorgelegt, in dem es
jedoch nicht um inhaltliche Aspekte der Rechenstérung geht, sondern um allgemeine Daten
iiber die Person, wie Alter, Geschlecht, Jahre im Schuldienst etc. (siche Anhang). Dieser kann
auch als Einstieg genutzt werden (vgl. ebd. 335). Neben dem Kurzfragebogen und dem
Leitfaden wird ein Tonband verwendet, um die Daten zu erfassen. Wihrend des Interviews
werden einige wichtige Stichpunkte, sowie Gestik oder Mimik des Befragten vom
Nebeninterviewer festgehalten, so wie nach dem Interview ein Postskript (siche Anhang) zur

Vervollstindigung angefertigt.

Da es sich bei der Gesprichsfiihrung um eine hauptverantwortliche Interviewerin und eine
Nebeninterviewerin handelt, kann aufgrund der personellen Konstellation von einem Tandem-

Interview gesprochen werden.

3.1.3.Auswertungsmethode - Qualitative Inhaltsanalyse
Um das erhobene Datenmaterial in einer gewissen Form ‘handhabbar’ und damit analysierbar
und interpretierbar zu machen, muss es mit addquaten Methoden ausgewertet werden. Im
Folgenden wird begriindet, welche Methoden dafiir verwendet werden und welche Griinde fiir

die Auswahl innerhalb dieser Masterarbeit sprechen.

Als Vorgehen wird die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring angewendet. Innerhalb dieser
wird anhand einer wortlichen Transkription mithilfe der Zusammenfassung und einer
deduktiv-induktiven Kategorienbildung das Interviewmaterial gesichtet und ausgewertet. Die

wortliche Transkription dient der vollstindigen Texterfassung, in der normales Schriftdeutsch

** Innerhalb des Interviews wurde auf die Konfrontation verzichtet, auch wenn sich Widerspriiche ergeben
haben, da jedoch die Befragten sehr unsicher mit der Thematik waren, sollten sie nicht noch mehr verunsichert
werden.

a7



gewdhlt wird, um Satzbaufehler zu bereinigen, den Stil zu glitten und das Material
ausfiihrlich auszuwerten (vgl. Mayring 2002, 89ff.). Die Auswertung erfolgt durch zwei

Interpreten, um abgesichertere Ergebnisse zu gewiahrleisten.

Die Qualitative Inhaltsanalyse gilt als Standardmethode der Textanalyse (vgl.
Mayring/Brunner 2010, 324) und wird fiir diese Arbeit gewihlt, weil sie sich unter anderem
durch ihre Methodik der systematischen Interpretation von Forschungsmaterial auszeichnet.
Die Inhaltsanalyse orientiert sich an Einzelfillen und ist, wie in unserem Falle, besonders
geeignet, um kleinere Stichproben zu analysieren, denn sie legt keine Hypothesen fest, die
anschlieBend verifiziert oder falsifiziert werden sollen, sondern bleibt auf der Ebene der
Forschungsfrage (vgl. Bosche 2007). ,,Die qualitative Inhaltsanalyse stellt also einen Ansatz
empirischer, methodisch kontrollierter Auswertung [...] dar, wobei das [aus einer
Kommunikation stammende] Material, in seinen Kommunikationszusammenhang eingebettet,
nach inhaltsanalytischen Regeln ausgewertet wird, ohne dabei in vorschnelle
Quantifizierungen zu verfallen® (Mayring 2000, 2). Grundlegend geht es um die
theoriegeleitete Entwicklung klarer Verfahrensweisen, der expliziten Beschreibung und
dessen Optimierung am Material. Diese intersubjektive Vorgehensweise ermdglicht eine
eindeutige und nachvollziehbare Auswertung (vgl. Mayring/Brunner 2010, 326; Mayring
2010, 49). Innerhalb der Qualitativen Inhaltsanalyse geht es nicht nur um die Analyse des
Inhalts, sondern vielmehr um den Sinn des Inhaltes, um Riickschliisse auf bestimmte Aspekte
der Kommunikation zu ziehen (vgl. Mayring 2010, 12f.). Zudem bietet die Qualitative
Inhaltsanalyse einen guten Anschluss an das problemzentrierte Interview (vgl. Friebertshduser

2010, 443).

Als Grundverfahren der Analyse wird die Technik der Zusammenfassung genutzt. Mit der
zusammenfassenden Inhaltsanalyse wird das gesamte Material beriicksichtigt und im
Weiteren auf das Wesentliche reduziert. Das Material wird in einzelne bedeutende
Paraphrasen umgewandelt, generalisiert und so begrenzt, dass schrittweise eine
Verallgemeinerung auf ein hdheres Abstraktionsniveau erreicht wird. Ziel des
Analyseschrittes ist es nach Mayring (2002), dass die wesentlichen Inhalte erhalten bleiben
und durch Abstraktion ein iiberschaubares Korpus geschaffen wird, das immer noch Abbild

des Grundmaterials ist (vgl. 115).

In diesem reduktiven Prozess wird versucht zu einer induktiven Kategoriebildung, das heif3t
mit Hilfe des Materials gebildeter Kategorien, zu gelangen. Vorab jedoch sind deduktiv

Selektionskriterien und Analyseziele aus der Theorie abzuleiten, um das Abstraktionsniveau
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und die Kategorisierungsdimension festzulegen. Damit wird das Material zeilenweise
durchgearbeitet und entweder bereits bestehenden Kategorien zugeordnet oder es werden
neue entwickelt, indem moglichst Begriffe aus dem Material verwendet werden. Wenn sich
ein Kategorienschema herausstellt, so ist in einem zweiten Durchgang zu iiberpriifen, ob
Uberschneidungen auftreten. SchlieBlich kann anhand der gebildeten Kategorien eine
Interpretation vorgenommen werden (vgl. Mayring 2002). Durch diese deduktiv-induktive
Kategorienbildung wird sichergestellt, dass grundlegend vorher festgelegte, theoretisch
begriindete Auswertungsaspekte an das Material herangetragen werden. Dennoch besteht die
Moglichkeit der Erweiterung durch eine induktive Herangehensweise, so dass neue
Auswertungsaspekte aus dem vorliegenden Material heraus entwickelt und hinzugefiigt
werden konnen. Somit wird innerhalb des Forschungsprozesses die induktiv-deduktive
Herangehensweise des problemzentrierten Interviews weitergefithrt und ebenfalls bei der

Auswertung beibehalten.

Innerhalb der Auswertung wurde das Konsensuelle Kodieren genutzt, bei dem zwei Beteiligte
unabhingig voneinander die Interviews kodieren und daraufhin die Ergebnisse vergleichen
(vgl. Friebertshdauser 2010, 479). Bei Unstimmigkeiten kann eine ausfiihrliche Falldiskussion

stattfinden, in der sich konsensuell geeinigt wird.

Mit Hilfe dieser Methode ergeben sich aus dem Interview 13 Kategorien (siche Anhang). In
Hinblick auf die Aspekte des Leitfadeninterviews (siche Kapitel 3.1.2) lassen sich viele
Kategorien bereits aus dem Fragekomplexen entnehmen. Innerhalb dieser sind sowohl die
Aspekte zum personlichen Verstindnis von Rechenstérungen, der Diagnostik im Unterricht
und im AO-SF, das verwendete Material und dessen Auswahl, als auch Bereiche der
Forderung, dem Stellenwert von Mathematik, Rahmenbedingungen und Kompetenzen von
Sonderpddagogen vorhanden. Diese Kategorien sind in dem ersten Durchgang beider
Interviews aus dem Fragenkatalog und der damit verbundenen Theorie (aus Kapitel 2)
deduktiv entstanden. Bereits im ersten Durchgang zeigen sich Bereiche, die nur in einem der
Interviews vorhanden sind. Das Interview von Frau A ergibt die weiteren Kategorien der
Ursachen und der individuell unterschiedlichen Leistungsstinde, bei Frau B lassen sich
Fordergrundsidtze und Unterschiede zur Regelschule ableiten. Innerhalb der zweiten
Reduktion werden diese Kategorien aufgenommen und damit induktiv weitergearbeitet, um
fehlende Kategorien aus den Interviews heraus zu entwickeln und zu ergédnzen. Das
personliche Verstidndnis von Rechenstorungen umfasst auch viele fachliche Schwierigkeiten

und wird deshalb in zwei Kategorien geteilt, so dass die Bereiche ‘Allgemeines iiber
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Rechenstorungen’ und ‘Fachliche Schwierigkeiten’ daraus entstehen. Im Bereich der
Forderung findet sich ein groBer Umfang von Aspekten wieder. Deshalb wird die Kategorie
‘Umsetzung der Forderung’ mit ihren Unterkategorien ‘Ablosung vom zdhlenden Rechnen’,
‘Stellenwertverstandnis’ und ‘Grundvorstellung” neu gebildet. Innerhalb dieser wird das
induktiv-deduktive Vorgehen erneut deutlich, denn die Unterkategorien sind an die
Symptome von Rechenstorungen (siehe Kapitel 2.2.2) angelehnt und sollen zeigen, welche

Aspekte die Sonderpddagogen konkret in diesem Bereich nennen.

3.2. Untersuchungsdurchfiihrung

Neben der Auswahl von Forschungsmethoden gibt es einige methodische Uberlegungen, die

im Vorfeld der Durchfiihrung getroffen werden sollten und nun beschrieben werden.
Stichprobe

Bei der Auswahl der Befragten wird ein groBer Wert auf Freiwilligkeit gelegt, weil es bei dem
Interview um die Darstellung eigener Handlungssituationen im Unterricht geht. Da sich die
Befragung lediglich auf zwei Lehrer begrenzt, kann man nicht von einer reprisentativen
Stichprobe sprechen, sondern von Fallbeispielen. Im Vorfeld wird darauf geachtet, dass die
Teilnehmer Mathematik an der Forderschule Lernen unterrichten. Ein Befragter soll dabei
mehr Erfahrungen im Schuldienst und somit beim Unterrichten von Mathematik aufweisen,
als der andere. Beide sollen also iiber einen unterschiedlichen Erfahrungsschatz verfiigen, um
mogliche Unterschiede kennzeichnen zu konnen und eine gewisse Bandbreite durch einen

Minimum-Maximum-Vergleich zu erlangen.

Die beiden Befragten wurden {iber den telefonischen Kontakt zum Schulleiter an einer
Bielefelder Forderschule mit den Schwerpunkten Lernen, Sprache und Emotionale und
soziale Entwicklung gefunden. Die Absprache der Termine und weitere Fragen wurden per

Mail und Telefon mit den Teilnehmern personlich geklart.

Im Einzelnen handelt es sich um:

e Frau A: Sonderpiddagogin an einer Forderschule Lernen mit wenigen
Berufserfahrungen (1,5 Jahre), studierte Ficher/Forderschwerpunkte: Germanistik,
Evangelische Theologie, Emotionale und soziale Entwicklung, Lernen

e Frau B: Sonderpddagogin an einer Forderschule Lernen mit vielen Berufserfahrungen
(15 Jahre), studierte Facher/Forderschwerpunkte: Germanistik, Musik, Emotionale

und soziale Entwicklung, Sprache
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Beide haben Mathematik nicht studiert, unterrichten es jedoch fast tiglich an der Forderschule

Lernen. Frau A unterrichtet zur Zeit des Interviews eine 4. Klasse und Frau B eine 5. Klasse.
Durchfiithrung

Die Interviews wurden Anfang Oktober diesen Jahres jeweils im Anschluss an den
Schulalltag in der Forderschule der Lehrkrifte gefiihrt. Dafiir stand ein ruhiger
Besprechungsraum zur Verfligung, so dass Storungen minimiert werden konnten. Wie bereits
bei der Begriindung der Untersuchungsmethode (siche Kapitel 3.1.2) beschrieben, war ein
Interviewer hauptverantwortlich fiir die Gespriachsfilhrung und der andere notiert
Beobachtungen, wie auffillige Gestik und Mimik. Durch ein Postskriptum werden die
Beobachtungen durch Vermutungen und Einschédtzungen vervollstindigt. Zur Datenerhebung
wird ein Tonband verwendet, um im spiteren Verlauf eine wortliche Transkription® zu
ermOglichen. Neben dem Tonband und den Notizen wird den Lehrkriften vorab ein
Kurzfragebogen ausgehindigt, in dem personliche Daten wie Alter, Jahre der

Berufserfahrung, studierte Fécher etc. festgehalten werden (siche Anhang).

3 Transkriptionsanweisungen siehe Anhang
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4. Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden sollen die Ergebnisse der Untersuchung dargestellt werden. Mit Hilfe der
qualitativen Inhaltsanalyse konnten die Interviews generalisiert und reduziert werden. Daraus
folgen Kategorien, die sich auf die Forschungsfrage beziehen und die untersuchten Fille

zusammenfassen (siche Anhang).

Die erste Kategorie K’l1 ‘Allgemeines iiber Rechenstorungen’ umfasst Aspekte zu
Kennzeichen von Problemen bei einer Rechenstérung, die konkret von den Sonderpddagogen
genannt wurden. Beispielsweise scheinen eine fehlende Materialablosung und keine
Verbesserung durch vermehrtes Korrigieren, sowie Einsatz von Material zu
wahrgenommenen Kennzeichen einer Rechenstérung zu gehoren. AuBerdem wird es als
emotionale Belastung fiir den Schiiler und als nicht zu bewiéltigendes Problem gesehen.
Dariiber hinaus schildern die Lehrer, dass das Rechnen im Zahlenraum bis zehn funktioniert,
dartiber hinaus jedoch nicht. Als Ankerbeispiel dient das folgende: ,,Ja, sie hatte dann das
Tausenderbuch. Ich glaube von Klett, so ein kleines Heftchen, wo man klappen konnte, die
Hunderter. [...] Aber fiir Michelle war das unheimlich wichtig, wenn da 302 stand dann hat
sie schon mal 3 Hunderter umgeklappt und so. Also ja, ihr gab das was. Trotz alledem muss
ich sagen, sie hat nie wirklich dadurch den Zahlenraum erfasst. Obwohl sie es wirklich so.
Also es war, ich fand schon, dass es ein positiver Weg war. Sie hat die Materialien nutzen
konnen. Zumindest sachgerecht und hatte auch fiir sich das Gefiihl, dass es ihr hilft. Es half
ihr auch, aber es hat ihr nicht geholfen, um das irgendwie im Kopf klarer zu kriegen*

(Interview mit Frau B, Z. 269-276).

In die Kategorie der ‘Fachlichen Schwierigkeiten’ (K’2) gehdren simtliche Aussagen iiber
typische Fehlerbilder und Problematiken. Als typische Fehlerbilder werden Zahlendreher,
Ziahlfehler, das Vertauschen von Operationen und die Verwechselung von Zahlen
beschrieben. Weitere Schwierigkeiten treten, so Frau A und Frau B, ohne Material beim
Verdoppeln/Halbieren, der Mengenvorstellung oder durch eine fehlende Grundvorstellung der
Rechenoperationen auf. Als Ankerbeispiele fiir die Kategorie sind die folgenden zu nennen,
die die subjektive Sicht beider Sonderpddagogen auf fachliche Schwierigkeiten
widerspiegeln: ,,Ja gerne ist immer, dass Minus und Plus verwechselt wird.* (Interview mit
Frau A, Z. 235ff.). Frau B ergénzt: ,,Aber wir sind nicht {iber den Punkt gekommen, dass sie
sich wirklich Handlungszusammenhénge in Rechenoperationen umsetzen konnte* (Interview

mit Frau B, Z. 441t.).
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Die folgende Kategorie (K’3) beschreibt die subjektiven Theorien fiir ‘Ursachen’ einer
Rechenstorung. Da sich diese Kategorie nur auf ein Interview zuriickfiihren ldsst, wird es im

Unterkapitel Differenzen ndher beschrieben.

Als vierte Kategorie stellen sich Aussagen zur ‘Diagnostik im Unterricht’ heraus. Die
Hauptdiagnostik findet im Unterricht statt. Innerhalb dessen werden keine standardisierten
Testverfahren genutzt, sondern die Schiiler werden mit einem individuellen Blick, durch
Beobachtung und Gespriche, sowie Arbeitsblittern, betrachtet. Eine Erlduterung von Frau B
zeigt dieses individuelle Vorgehen deutlich: ,,ich habe erstmal geguckt, ok kdnnen die Kinder
Plus Minus ohne Zehneriibergang rechnen? Konnen sie es mit Zehneriibergang? Also da
probiere ich individuell zu gucken, wie weit sind die Kinder schon* (Interview mit Frau B, Z.
98ff.). Unter diese Kategorie fillt auBerdem der Einbezug des familidren Umfeldes und der

bisherigen Forderung, um einen Gesamteindruck des Schiilers zu erhalten.

Aufbauend auf diese Kategorie stellt sich das Vorgehen der ‘Diagnostik im AO-SF’-
Verfahren in Kategorie K’5 dar. Im Unterschied zur Diagnostik im Unterricht wurde hier
konkret von Vorgehensweisen wéhrend des AO-SF-Verfahren gesprochen. Anwendung
finden sowohl Intelligenztests, als auch informelle Arbeitsblitter, sowie Gespriche mit

vorherigen Lehrern und Unterrichtshospitationen.”’

Unter der Kategorie ‘Verwendetes Material’ (K’6) lassen sich die im Unterricht benutzten
Materialien wiederfinden. Dazu zdhlen sowohl strukturierte, (halb)strukturierte und
unstrukturierte Materialien, als auch Rechenkarteien zur selbststindigen Arbeit. Zu den
Strukturierten lassen sich Rechenstreifen, das Hunderterpunktefeld, die Hundertertafel und
das Tausenderbuch zuordnen. Genutzte (halb)strukturierte Materialien sind Plédttchen und
Stangen und vielfach wird unstrukturiertes Material, wie Steckwiirfel und Alltagsmaterialien,
als Anschauungsmaterial genutzt. Folgende Aussage dient als Ankerbeispiel fiir diese
Kategorie: ,,Also was ich fiir jedes Kind hab, ist so ein laminierter Streifen mit den Zahlen
von 1-20 immer so in Fiinferpdckchen unterteilt, also ein Rechenstreifen [...] also mit den
konkreten Ziffern, aber auch wo nur Punkte abgebildet sind. Dann natiirlich auch dasselbe als
Hunderterfeld, dass die Kinder das auch nochmal haben. Ja eben diese Rechenschiffchen
nutzen wir. In der Klasse haben wir dann auch nochmal ein Hunderterfeld, sowohl zum
Draufschreiben, als auch als Poster hatte ich es auch schon mal. Dann haben wir in der Klasse

noch so Magnete, sowohl einzelne Punkte als auch so Zehnerstreifen, die man nutzen kann.

¥y Aufgrund unterschiedlicher Sichtweisen, wird im Abschnitt Diskrepanzen néher auf diese Kategorie
eingegangen und hier kein Ankerbeispiel genannt.
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Dann nochmal so eine Art Karte zum Ausrollen auch nochmal ein Hunderterfeld. Dasselbe
nochmal magnetisch als Zwanzigerfeld* (Interview mit Frau A, Z. 174f.,177-183). Zusétzlich
wurde noch beschrieben, dass die Hundertertafel hilfreicher sei, als der Rechenrahmen (vgl.

Interview Frau B, Z. 446ft.).

Direkten Bezug hat die Kategorie K’7: ‘Auswahl von Material’, in der die personlichen
Griinde fiir die Verwendung eines Materials dargelegt werden. ,,Also ich habe von der
Sparkasse immer die Hundertertafel bekommen. [...] Das finde ich, finde ich eigentlich eine
super Sache. Als Anschauungsmittel” (Interview Frau B, Z. 236,240f.). ,,Also einfach und
handhabbar, das ist immer gut™ (Interview Frau A, Z. 232). Die Auswahl des Materials erfolgt
dabei nach Aspekten, wie ein hoher Zeitaufwand fiir die Nutzung von Material, liber eigene
Vorlieben, Sichtbarkeit und Strukturierung bis hin zur organisatorischen Handhabbarkeit und

dass es greifbar und passend bezogen auf den Inhalt ist.

In Kategorie K’8: ‘Umsetzung der Forderung’ befinden sich die Unterkategorien ‘Ablosung
von zdhlenden Rechnen’, ‘Stellenwertverstindnis’ und ‘Grundvorstellung’, die an die
Symptome von Rechenstorungen angelehnt sind (siehe Kapitel 2.2.2). Innerhalb dieser geht es
um die individuelle Umsetzung der Forderung in der Praxis. Zur ‘Ablosung vom zdhlenden
Rechnen’ spiegelt dieses Ankerbeispiel die Vorgehensweise wider: ,,Also sie hatte im Vorfeld
mehr Anschauungsmaterial zur Verfiigung®™ (Interview mit Frau B, Z. 36), als auch ,,Also ich
wiirde jetzt so den klassischen Weg, komm wir rechnen erstmal 30+40 schreiben uns auf, das
es 70 ist, dann rechnen wir noch mal 5+7, schreiben uns auf, das es 12 ist und rechnen dann
die beiden Ergebnisse zusammen* (Interview mit Frau A, Z. 279ff.). Neben wiederholten
sprachlichen Erklarungen und vermehrtem Materialeinsatz findet besonders der Einsatz von
schematischer Aufgabenbearbeitung und der Strategie ‘Stellenwerte Extra’ Anwendung. Der
Bereich ‘Stellenwertverstindnis® wird hingegen weniger thematisiert. Dazu lassen sich unter
der Aussage ,,Obwohl ich ganz ganz lange, wirklich sie die Mengen habe legen lassen*
(Interview mit Frau B, Z. 50f.), die Stichpunkte Zahldarstellung, Zahlen sprechen und die
Thematisierung von Zahlendrehern durch sprachliche Schwierigkeiten fassen. Auch zur
‘Grundvorstellung’, dem dritten Symptombereich der Rechenstdrung, duBern sich die
Sonderpddagogen nur im geringen Mafle. In diese Kategorie lassen sich die Aspekte, dass
keine Ablosung vom Material stattfindet und eine akustische und visuelle Unterstiitzung zur

Erreichung einer Grundvorstellung vorgenommen wird, einordnen.

Die neunte Kategorie ‘Fordergrundsdtze’ umfasst die Art und Weise, wie an eine Forderung

herangegangen wird und welche Aspekte den Sonderpddagogen besonders bedeutend
54



erscheinen. Diese Grundsitze sind mit Erfahrungen im Unterricht verkniipft und scheinen fest
verankert mit der grundlegenden FEinstellung. Sowohl die Handlungsorientierung und
Anschauung, als auch die Art der Differenzierung durch Aufgabenumfang, Menge,
Anschauungsmaterial und Lehrerhilfen, das Vorgehen in kleinen Schritten und das
wiederholte Uben, sind als wesentliche Grundsitze zu nennen. Die Forderung findet im
tidglichen Unterricht statt und setzt an den Diagnostikergebnissen und Forderpldnen an. Das
Ankerbeispiel soll die Zuordnung zu dieser Kategorie verdeutlichen: ,,Aber ich habe eben
gelernt, dass Handlungsorientierung und Anschauung unheimlich wichtig ist. Und das

beherzige ich eigentlich also dariiber mache ich es* (Interview mit Frau B, Z. 88f.).

Welchen Stellenwert Mathematik aus Sicht der Befragten hat, stellt die Kategorie K’10 dar.
Zunichst ist Mathematik eins der Hauptfdcher und nimmt damit viele Stunden im Schulalltag
ein. Trotzdem wird es zeitweise fiir Schiiler und Lehrer zuriickgestellt, beispielsweise
schildert Frau A: ,,Und wenn ich jetzt der Meinung bin also das Kind hat jetzt zuhause gerade
so viele emotionale Probleme, dann sage ich auch mal ok dann ist Mathe jetzt auch vielleicht
nicht gerade so im Fokus“ (Interview mit Frau A, Z. 76f.). Teils wird Sprache als
schwierigerer Bereich gesehen, auch vor dem Hintergrund, dass es nach subjektiver Ansicht
bedeutender fiir andere Fécher sei. Als eigener Stellenwert wurde genannt, dass Mathematik
nicht als Lieblingsfach zdhlt, zumal sie es fachfremd unterrichten.

Die folgende Kategorie stellt die subjektiv wahrgenommenen ‘Rahmenbedingungen’(K’11) in
der Forderschule Lernen dar. Besonders entscheidend scheinen die kleinen Klassen und die
Materialfiille sowie der Austausch mit Kollegen in Teamkonferenzen iiber konkrete Fille,
Material und Erfahrungen. Elternunterstiitzung ist vorhanden, allerdings wird der Wunsch
nach Fortbildungen geduflert. Die Schiilerschaft zeichnet sich, so die Befragten, durch eine
groBe Heterogenitét in den Leistungsstinden, der Schnelligkeit und den Féachern aus. Neben
fachlichen Schwierigkeiten kommen Probleme mit der Wahrnehmung, der Motorik und der
Konzentration bei Einzelnen hinzu. Frau A duBert sich folgendermallen, was jedoch fiir beide
Sonderpddagogen als Ankerbeispiel genannt werden kann: ,,Also man ist ja immer im
Gespriach, immer in Kontakt, von daher es ist halt gerade bei den kleinen Klassen so.
Natiirlich wenn ich jetzt irgendwie 20 Schiiler hétte miisste ich es auch anders machen. Aber
dadurch das ich Acht dasitzen hab, letztes Jahr waren es sechs da kriegt man schon noch mit
wer was so kann.” (Interview mit Frau A, Z. 98-101).

Die zwdlfte Kategorie zeigt die ‘Kompetenzen’ der Sonderpddagogen und spiegelt einen
Hauptaspekt der Forschungsfrage (siehe Kapitel 3.1.1) wider. Auf der einen Seite gehdren

Aspekte wie Unsicherheiten in der Erkennung/Benennung/Erklérung typischer Fehlerbilder
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sowie der Didaktik und Methodik von Mathematik in diese Kategorie, da diese Schwerpunkte
das Wissen und Handeln im Unterricht spiegeln. Auf der anderen Seite ebenfalls das genannte
Fachwissen, die Einordnung von Schwierigkeiten, als auch Kenntnisse des Lehrplans und
Materialien als entscheidenden Kompetenzen fiir Lehrer. Bedeutend neben diesen fachlichen
Kompetenzen scheint die Fihigkeit, sich empathisch in das Kind und sein Umfeld
hineinzuversetzen, um mit einem eigenen System zur Ermittlung des individuellen Lern-
/Entwicklungsstands den Schiilern zu helfen. Unterpunkte wie das fachfremde Unterrichten
und Zweifel an eigenen mathematischen Fahigkeiten sind ebenfalls hierunter zu finden. Als
iibergreifende Beispiele dienen die Interviewpassagen: ,,Ansonsten denke ich, dass man
einfach die Kompetenz haben muss einfach so einen Blick einfach dafiir zu haben, welcher
Schiiler braucht jetzt gerade was* (Interview mit Frau A, Z. 380f.), und ,,Letztlich ja genau
das, das man wissen muss, wie man die Fehler einzuordnen hat. Finde ich zum Beispiel*

(Interview mit Frau B, Z. 500f.)

In der letzten Kategorie werden ‘Unterschiede zur Regelschule’ (K’13) zusammengefasst.
Innerhalb dieser lassen sich Aspekte finden, dass an der Regelschule weniger Zeit und
Material, sowie Differenzierung vorhanden ist und die Schiiler sich durch eine schnellere
Auffassungsgabe und einen hoheren Leistungsstand auszeichnen, aber das es ansonsten nach
Meinung der Befragten keine Unterschiede gibt. ,,Ich glaube das Problem ist einfach, dass
man an der Regelschule bis zu 30 Schiilern in seiner Klasse sitzen hat und da hétte ich gar

nicht die Moglichkeit so individuell zu férdern, wie ich das hier mache* (Interview mit Frau

A, Z. 3914t%)).
Diskrepanzen zwischen den Fillen

Aufgrund der teils sehr unterschiedlichen Sichtweise der Befragten und einer Kategorie, die
nur von einer Sonderpddagogin angesprochen wurde, sollen im Weiteren Diskrepanzen

zwischen den beiden Interviews dargestellt werden.

Die Kategorie ‘Allgemeines iiber Rechenstorungen’ (K’1) zeigt diese teils unterschiedlichen
Einstellungen. Wo einerseits bei der Haufigkeit von Rechenstérungen davon gesprochen wird,
dass fast alle Schiiler Schwierigkeiten haben (Frau A), sind es aus Sicht von Frau B nur
Einzelfille, die Probleme in Mathematik haben. In der Kategorie K’3 beschreibt Frau A ihre
subjektiven Theorien fiir ‘Ursachen’ einer Rechenstorung. ,,Bei einem Schiiler ist das aber so
begriindet, dass der hohe Fehlzeiten hat, beziechungsweise hatte.[...] Aber da war halt ganz

klar zu merken, der hat eigentlich Potential, aber wird dadurch eingebremst, dass er halt so
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unregelméBig da ist, der konnte also gar nicht kontinuierlich was aufbauen. Bei anderen
Kindern ist das halt, da muss man einfach ganz klar sagen, da ist kognitiv auch manches dann
eben nicht moglich® (Interview Frau A, Z. 22-27). Diese Aussage beschreibt, dass Ursachen
auch in anderen, nicht-fachlichen Griinden, wie Fehlzeiten, kognitiven Defiziten,
eingeschrinkter Merkfihigkeit oder Vorstellungskraft gesehen werden. Diese Aspekte, die in
diese Kategorie einzuordnen sind, beschrinken sich lediglich auf die Aussagen von Frau A,

da dieser Aspekt von Frau B nicht angesprochen wurde.

Auch im Bereich der ‘Diagnostik im AO-SF’ zeigt sich, dass es sich um subjektive
Einstellungen und Arbeitsweisen handelt. Wahrend Frau A mit Hilfe eines Intelligenztests
eine Ubersicht iiber die defizitiren Bereiche erhilt, setzt Frau B auch hier eher informelle
Materialien, wie Wiirfel und Arbeitsblétter, ein. Auch spricht sie konkret von Gesprachen mit
vorherigen Lehrern und Hospitationen im Unterricht, um sich ein ganzheitliches Bild des

Schiilers zu verschaffen.

Differenzen gibt es jedoch nicht nur zwischen den Befragten, sondern auch innerhalb der
Meinung und Handlung einer Person. Frau B fiihrt schriftliche Rechenverfahren erst spét ein,
weil sie glaubt, viel liber Anschauung und Handlung zu erreichen. Auf der anderen Seite
erwégt sie wiederum schriftliche Verfahren frither einzufiihren, da die Vorstellung bei
rechenschwachen Kindern hiufig nicht gekommen ist. Besonders auffillig zeigte sich die
Auslagerung von Diagnostik und Forderung bei Frau B, als sie von einem rechenschwachen
Schiiler spricht. Mit einem Dyskalkulietest in der Universitit und einer angelehnten

Mathematikforderung wollte sie Hilfe aullerhalb der Schule annehmen.

In der Kategorie K’10 lassen sich weitere subjektive Unterschiede erkennen. FEine
Sonderpiddagogin duBert die Meinung, dass die Schwierigkeiten in allen Fichern gleich sind
und Mathematik nicht besonders schwierig im Vergleich zu den anderen Fichern scheint, dass
die Probleme also abhéngig vom Schiiler und damit individueller Art sind. Auf der anderen
Seite wird die Meinung geduBert, dass es dennoch einige Schiiler gibt, die eben besonders

Mathematik als Problem haben.

Um die Kategorien weiter ausbauen zu konnen und diese Differenzen weiter zu
verallgemeinern, bedarf es weiterer Interviews. Im anschlieBenden Kapitel werden diese
bereits dargestellten Ergebnisse analysiert und interpretiert, soweit es diese geringe Anzahl

der Stichprobe zulisst.
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5. Zusammenfassung und Diskussion der Ergebnisse

Dieses Kapitel fasst die dargestellten Ergebnisse (siche Kapitel 4) zusammen und diskutiert
sie vor dem theoretischen Hintergrund des 2. Kapitels. Es sei angemerkt, dass innerhalb
dieses Kapitels die Aussagen nicht als Generalisierungen verstanden werden sollen. Da keine
Unterrichtsbeobachtungen durchgefiihrt wurden bleibt unklar, wie die Lehrer im Unterricht
konkret handeln. Die Ergebnisse sollten durch Unterrichtsbeobachtungen ergénzt werden, um

das Wissen der Lehrer in der Praxis zu dokumentieren.

Anhand der Kategorien 1 und 2, den allgemeinen Aspekten von Rechenstdrungen und den
fachlichen Schwierigkeiten ldsst sich erkennen, dass Hinweise auf die Symptome von
Rechenstorungen (siehe Kapitel 2.2.2) gegeben sind. Diese sind jedoch nicht strukturiert und
beschreiben eher eine Reihe von Auffilligkeiten. Hinzu kommt, dass das zdhlende Rechnen
nicht als besondere Hiirde genannt wird, obwohl dieser Bereich nach Schipper eines der
Hauptschwierigkeiten darstellt. Eher stehen Schwierigkeiten mit dem Verstdndnis des
Stellenwertsystems bzw. Zahlendreher im Fokus. Besonders deutlich wird dieser Aspekt in
dem Punkt, dass das Rechnen im Zahlenraum bis zehn funktioniert. Verstecktes zdhlendes

Rechnen findet keinerlei Beachtung bzw. wird nicht wahrgenommen.

Bei der Nennung einiger Ursachen fiir Schwierigkeiten beim Mathematiklernen zeigt sich,
dass beide Lehrkrifte ein umfingliches Bild vom Kind haben. Nicht nur die mathematischen
Kompetenzen werden als ausschlaggebend gesehen, sondern der Blick wird auf das Kind im
Ganzen gerichtet. Dies spiegelt sich auch bei der Kategorie Diagnostik im Unterricht wider.
Der beschriebene forderdiagnostische Ansatz in Kapitel 2.3.1 ldsst sich hier besonders
erkennen. Beide Lehrkrifte orientieren sich am Kind und fiihren im Unterricht eine informelle
Diagnostik durch, um den individuellen Lernstand zu erfassen. In Abgrenzung dazu steht die
Diagnostik im AO-SF Verfahren. Hier wird der Bereich Mathematik nur wenig getestet und
ein standardisiertes Vorgehen mit Hilfe von Intelligenztests genutzt, also kein umfiangliches
Bild des Kindes erstellt. Die konkrete Diagnostik im mathematischen Bereich ergibt sich
somit erst, wenn das Kind bei dem Lehrer unterrichtet wird. Entgegen unserer Erwartung,
dass standardisierte Tests auch im Mathematikunterricht eingesetzt werden (siehe Kapitel
3.1.1, H1), nehmen die Lehrer ihre Informationen des Lernstandes iliber Gespriache und

Handlungen der Schiiler im Unterricht wahr.

Bei der Forderung und dem damit verbundenen Einsatz und Auswahl von Material stehen fiir

die Lehrkréfte eher subjektive Vorlieben im Vordergrund. In Bezug auf den in der Literatur
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beschriebenen Einsatz von Material (sieche Kapitel 2.3.3, Funktionen und Auswahl von
Material) ist keine nachvollziehbare fachdidaktische Begriindung fiir die Auswahl erkennbar.
Andere Aspekte, wie die organisatorische Handhabung (beispielsweise bezogen auf
motorische Schwierigkeiten) und das eigene Zurechtkommen stehen im Fokus der Auswahl.
Hier werden sonderpiddagogische Aspekte der Fachdidaktik vorgezogen. Das eingesetzte
Material eignet sich dabei nicht zum Aufbau von Grundvorstellungen, da es der Handlung des
Abzihlens entspricht und nicht den heuristischen Strategien, wie es in dem Kapitel 2.3.2 zur
Forderung beschrieben ist. Somit wird das Material lediglich als Losungshilfe (siehe Kapitel
2.3.2, Funktionen und Auswahl von Material) und damit zum Abzihlen verwendet. Das
bedeutet, die Schiiler nutzen das Material als Hilfsmittel zum Zihlen. Eine Ablésung vom
Zihlen ist damit nicht erreicht. Hinzu kommt, dass keine Ablosung vom Material erfolgt, wie
es mit dem Vierphasenmodell beschrieben wird. Ein spezifisches Forderkonzept der
Schwierigkeiten beim Lernen ist bei beiden Lehrkréften nicht zu erkennen. Lediglich ein
konsequenter Finsatz von Material bei Schwierigkeiten kristallisiert sich heraus. Die
Forderung entspricht eher dem bekannten und ‘géngigen’ Mathematikunterricht. Wobei in
Kapitel 2.3.2 deutlich wird, dass dieser besonderen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen
nicht entgegen wirken kann. Es findet sich kaum Anlehnung an die Symptome von
Rechenstorungen und die Sonderpddagogen konnen sich entstandene Fehler nur schwer

erklaren.

Einige Fordergrundsdtze der Lehrer beruhen dabei auf ‘alten Prinzipien’, wie dem
wiederholten Uben und dem Vorgehen in kleinen Schritten. Eine Differenzierung findet in
Bezug auf die Reduktion der zu 16senden Aufgaben statt (inhaltliche Reduktion), sowie dem
langeren Nutzen von Material. Damit verbunden ist die Hoffnung, dass die Schiiler durch die
langere Anschauung Strategien entwickeln. Dies steht im Widerspruch zum Kapitel 2.3.2, in
dem beschrieben wird, dass die Wiederholung der gleichen Inhalte und Methoden nicht zum
Verstindnis beitrdgt. Ebenso ist die Auslagerung der Forderung zu sehen, da die
Kompetenzen eigentlich auf Seiten der Lehrer liegen miissten. Handlung und Anschauung
haben einen besonderen Stellenwert, was den didaktischen Uberlegungen von Kaufmann und

Wessolowski entspricht (sieche Kapitel 2.3.2).

Das Fach Mathematik hat bei beiden Lehrern keinen hohen Stellenwert. Dieser wird eher
durch die Anzahl der zu unterrichtenden Stunden diktiert. Da viele Kinder einen
Migrationshintergrund haben, sehen sie die Sprache als grof8ere Herausforderung an, zumal

diese auch in anderen Féchern bendtigt wird. Teilweise wird die vorherrschende negative
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Einstellung zum Fach auf die Schiiler projiziert. Die Zuriickstellung des Fachs in besonderen
Lebenslagen der Schiiler ldsst sich mit Blick auf die individuellen Entwicklungsstinde

vereinbaren (siche Kapitel 2.1.1).

Betrachtet man die geschilderten Rahmenbedingungen, so wird deutlich, dass die Schule viele
Ressourcen zur Verfiigung hat. Fortbildungen im Bereich Mathematik, um der heterogenen
Schiilerschaft gerecht zu werden, sind nach unserem Wissen wenig vorhanden oder werden
nicht wahrgenommen. Die fachdidaktischen Schwierigkeiten der Lehrkrifte konnen somit

nicht aufgefangen werden.

In Kapitel 2.1.2 wird deutlich herausgestellt, dass Sonderpddagogen besondere Kompetenzen
im Bereich Diagnostik und Forderung haben. Sie gelten als Experten fiir diese
Kompetenzbereiche. In diesem MaBe sehen sich die Befragten jedoch nicht. Deutlich
erkennen ldsst sich, dass sie fachdidaktisches Wissen als die Basis im Umgang mit
Rechenschwierigkeiten sehen, dies jedoch im Widerspruch zu ihrer eigenen Unsicherheit in
diesem Bereich steht. Thnen ist der Stellenwert des fachdidaktischen Wissens im Umgang mit
Schwierigkeiten bewusst, dennoch iiberwiegen bekannte Verhaltensmuster bei der Férderung,
wie beispielsweise die Reduktion der Aufgaben. Eine Verdnderung der Herangehensweise
bewirkt die Erkenntnis {iber die Bedeutung von fachdidaktischem Wissen nicht. Sie zeigen
dariiber hinaus viel Empathie fiir die Schiiler und Engagement. Bei den Interviews wurde bei
beiden Lehrern deutlich, dass sie sehr engagiert wirken (siche Postskriptum im Anhang). Sie
wollen, so unser Eindruck, ihren Schiilern helfen, ihre Fahigkeiten auszubauen und sie bei der
Entwicklung zu unterstiitzen. Die Kennzeichnung von Unterschieden zur Regelschule
verdeutlicht den Eindruck, dass sie sich nicht in einer Expertenrolle sehen, da sie fast keine
Unterschiede in den Kompetenzen sehen. Lediglich die Schiilerschaft ist anders

zusammengesetzt und sie konnen sich den Schiilern der Forderschule mit mehr Zeit widmen.

Festhalten ldsst sich, dass fiir die beiden befragten Sonderpddagogen bei der tdglichen Arbeit
der Umgang mit den Kindern, das Miteinander und das Umfeld sehr wichtig sind. Diese
Bereiche werden umfassender betrachtet als die Fachdidaktik. Dies ldsst sich aufgrund der
heterogenen Schiilerschaft nachvollziehen, da viele Kinder individuelle Bediirfnisse haben.

Unsere Hypothese 3 (siehe Kapitel 3.1.1) wird damit in Ausziigen bestétigt.

Nichtsdestotrotz nimmt das fachdidaktische Wissen fiir Mathematik einen hohen Stellenwert
ein, vor allem bei besonderen Schwierigkeiten. In dieser Hinsicht zeigen sich Diskrepanzen

zur aktuellen Literatur und dem Handeln bzw. Wissen der Lehrer. Womit sich unsere
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Hypothese 2 beziiglich des fehlenden Hintergrundwissens, um eine angemessene Forderung
zu ermoglichen, (siehe Kapitel 3.1.1) bestitigt. Durch das fehlende Wissen, so unsere These,
kann sich das Engagement der Lehrkréfte nicht entfalten. Thnen fehlen Anhaltspunkte, an
denen sie sich orientieren konnen und das Engagement allein kann nicht die
kompensatorische Rolle iibernehmen. Sie scheinen beide offen fiir Neuerungen zu sein,
konnen diese jedoch nicht umsetzen, da ihnen das fachdidaktische Wissen fehlt. In der
vorliegenden Stichprobe spielt der Altersunterschied bzw. die Berufserfahrung keine
ersichtliche Rolle, da beide Lehrkrifte dhnliche Ansichten vertreten und ihre Unsicherheiten

im Fachdidaktischen betonen.

Um die Frage der Einleitung nach den Kompetenzen der Sonderpddagogen im Bereich
Diagnostik und Férderung von Rechenstérungen zu beantworten, muss festgestellt werden,
dass die Kompetenzen der Lehrkréfte nicht im fachdidaktischen Bereich liegen, welches sich
jedoch auch durch die gegebenen Strukturen ergibt. Die Lehrer haben Mathematik nicht
studiert und bringen daher wenig vom theoretischen Hintergrundwissen mit in den Beruf.
Auch Fortbildungen haben sie bisher nicht besucht. Da es an der Schule keine Kollegen gibt,
die Mathematik studiert haben, kann auch kein Austausch im Kollegium stattfinden. Dies ist
eine denkbar schwierige Ausgangslage, die die Umsetzung der Forderung von Kindern mit
Rechenstorungen erheblich erschwert. Die zweite Frage nach besonderen Schwierigkeiten im
mathematischen Lernprozess, ldsst sich vor allem bei der Ablosung von Material sehen.
Rechenschwache Kinder miissen ihrer Auffassung nach immer wieder Material nutzen, um
Aufgaben richtig losen zu konnen. Besondere Schwierigkeiten sehen sie auch bei dem
Verstiandnis der Stellenwerte. Zahlendreher und die deutsche Sprechweise von Zahlen
erschweren den Aufbau einer Vorstellung. Weiterhin sehen beide den Zehneriibergang als
Hiirde an. Hinzu kommen heuristische Strategien, wie das Verdoppeln und Halbieren, die
nicht verstanden werden. Dies kann mit der fehlenden Vorstellungskraft einhergehen. Passend
zu der Definition von Rechenstorungen (siche Kapitel 2.2.1) betreffen die Schwierigkeiten
auch hier nur die arithmetischen Kompetenzen der Schiiler. Auch der Riickstand im
Lernprozess ldsst sich mit der Definition in Einklang bringen. Um die dritte Frage nach der
Diagnostik und Forderung im Alltag zu beantworten, lassen sich die bereits beschreibenden
Kategorien ‘Diagnostik im Unterricht’, ‘Verwendetes Material’, ‘Auswahl von Material’ und
‘Umsetzung der Forderung’ sowie die ‘Fordergrundsitze’ heranziehen. Als Forderung wird
der gingige Mathematikunterricht gesehen, in dem sich jedoch keine MaBnahmen fiir
besondere Schwierigkeiten, auller der langeren Verwendung von Material, erkennen lassen.

Allgemein betrachtet ist jedoch festzuhalten, dass die Lehrer versuchen jedes Kind individuell
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im Blick zu haben und es nach seinen Fihigkeiten zu fordern. Diese paddagogische Einstellung
scheint besonders bedeutend bei der Arbeit an einer Forderschule, dennoch sollte dies die
Grundlage der padagogischen Arbeit eines jeden Lehrers sein. Damit wird die Diagnostik und

Forderung zu einer allgemeinen padagogischen Kompetenz.

Wir sehen in dem unzureichenden didaktischen Wissen eine besondere Schnittstelle bei der
Arbeit mit Kindern mit Rechenstérungen. Die Ergebnisse werden in der folgenden Grafik fiir

die zwei Fille zusammengefasst:

Unzureichendes
Fachdidaktisches
Wissen
A 4
Kein Austausch im Unsicherheiten im
Kollegium Unterricht

Y

Fehlende Passung bei

Keine Fortbild
eine Fortbildungen Forderung
a
Keine gezielte Schiiler: Schematisches
Ressourcennutzung Losen von Aufgaben/ Mathe Lehrer: Hilflosigkeit

als Regelwerk

Unzureichende universitire
Ausbildung

Aufgrund dieser Schnittstelle erfolgt im Kapitel 7 ein Ausblick, in dem auch die aktuelle

Ausbildungssituation beriicksichtigt werden soll.
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6. Fazit

Intention dieses Kapitels ist es den Forschungsprozess zu reflektieren und das Fazit flir das

eigene padagogische Handeln zu ziehen.

Personliches Fazit Franziska Reimler

Der Forschungsprozess und damit das Verfassen der Masterarbeit hat fiir mich ein neues Feld
eroffnet. Bisher konnte ich innerhalb meines Studiums nur wenige Erfahrungen mit
empirischem Arbeiten sammeln, daher fand ich es sehr interessant sich mit einem solchen
Forschungsprozess auseinander zu setzen. Das eigenstindige wissenschaftliche Arbeiten hat
meinen Blick fiir die Wissenschaft und mein Verstindnis von empirischen Arbeiten vertieft

und mir aufgezeigt, wie qualitativ gearbeitet werden kann.

Einige Schwierigkeiten, die innerhalb des Forschungsprozesses entstanden sind, mussten auf
die Thematik bezogen gelost werden. Beispielsweise die Auswahl der Lehrer stellte einige
Fragen bezogen auf die Untersuchung in den Vordergrund. Neben den passenden Befragten
musste auch ein Leitfaden erstellt werden, in dem es nicht immer leicht war, Fragen zu
formulieren. Eine vorherige Einschidtzung der Antworten konnte nur teilweise getroffen
werden, was die Auswahl der Fragen erschwerte. Auch die Anordnung im Gespriach konnte
nur in Teilen festgelegt werden, so dass eine leichte Unsicherheit beim Gespriachsbeginn nicht
auszuschlieBen war. Diese setzte sich im Gespriachsverlauf fort, da ich mich immer gefragt
habe, ob ich wirklich die Kernaussage des Lehrers erfasst habe. Allerdings lassen sich diese
Unsicherheiten in meinen Augen auch nicht durch eine bessere Planung beheben, da es immer
Faktoren gibt, die nicht einberechnet werden konnen. Auch spielt die Beziehung zum
Befragten eine groBe Rolle, die im Vorfeld nicht beeinflusst werden kann. Neben den
Unsicherheiten bei der Planung ergaben sich auch einige Fragen bei der Auswertung mit Hilfe
der qualitativen Inhaltsanalyse. In einigen Punkten war es schwierig die Aussagen zu
generalisieren, da diese teilweise sehr individuell waren. Wir haben das Problem geldst,
indem wir die Diskrepanzen genau benannt haben, um weiterhin nah am Material zu bleiben.
Da ich bisher jedoch keine Auswertungsmethode so konkret verwendet habe, fehlten dort

Erfahrungen im Umgang.

Die Ergebnisse der Untersuchung haben meine Einstellung zu den Féachern geéndert, die
fachfremd unterrichtet werden sollen. Ich denke, dass es von grofler Bedeutung ist, sich in die

Grundlagen des zu unterrichtenden Faches einzulesen und auszukennen. Eine theoretische
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Basis sollte fiir alle Hauptfiacher vorhanden sein, wenn diese kompetent unterrichtet werden
sollen. Ich denke, dass hier mehr aus personlichem FEinsatz geschehen muss, da keine

Verpflichtung zur Fortbildung gegeben ist.

Beide Lehrer wirkten sehr unsicher bei der Unterrichtung des Faches und den damit
verbundenen Schwierigkeiten beim Mathematiklernen. Ich bin davon iiberzeugt, dass es von
groler Bedeutung ist, diese Unsicherheiten auch im Kollegium anzusprechen und zu
diskutieren. Ein offener Umgang mit den eigenen Schwichen, die mit Hilfe von Kollegen
kompensiert werden konnen, ist in meinen Augen sehr wichtig. Dies kann jedoch nur in
einem kooperativen Kollegium gelingen, das sich gegenseitig unterstiitzt. Dennoch sehe ich
hier eine Mdoglichkeit, den eigenen Unterricht und damit verbundenen Umgang mit

Schwierigkeiten zu verbessern.

Ein weiterer Aspekt, der sich fiir mich bei der Arbeit ergeben hat, ist offen fiir
wissenschaftliche Untersuchungen zu sein. Ohne die Hilfe der Lehrkrifte hétten wir unsere
Untersuchung nicht durchfiihren kénnen. Da es schwierig war zwei Freiwillige zu finden, die
sich bereit erkldren iiber ihren Mathematikunterricht zu sprechen, gilt es da offener fiir zu
sein. Ich bin der Meinung, dass dies ebenfalls ein wichtiger Aspekt ist, um die padagogische
Praxis zu hinterfragen, zu reflektieren und =zu verbessern. Mit meinem eignen

Forschungsprozess bin ich offener geworden fiir andere Forschungsprojekte.

Riickblickend betrachtet kann festgehalten werden, dass meine personlichen Erfahrungen des

Forschungsprozesses Auswirkungen auf meine paddagogische Praxis haben werden.
Personliches Fazit Gitte Stockel-Veltmann

In diesem Forschungsprozesses und der vorliegenden Arbeit geht es darum, unser bisheriges
Wissen im Bereich von Mathematik und Sonderpddagogik zu verkniipfen. Besonders der
Bereich der Rechenstérungen war immer wieder ein Thema innerhalb von Seminaren und
Vorlesungen beider Fachbereiche. Wichtig war es fiir uns mit Sonderpddagogen aus der
Praxis zu sprechen, ihre Erfahrungen im Bereich der Diagnostik und Foérderung von
Rechenschwiche darzustellen. Dieses Verfahren stellt sich fiir mich als existenziell heraus.
Auch wenn es sich nur um eine kleine Stichprobe handelt, finde ich es bedeutend, konkret

nachzufragen und sich nicht allein auf die Literatur zu beziehen.

Wiéhrend meines Studiums wurde ich bisher kaum mit einem konkreten empirischen

Vorgehen konfrontiert. Aus diesem Grund kam es zu einigen Unsicherheiten. Innerhalb des
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Prozesses der Leitfadenerstellung fiir das problemzentrierte Interview zeigte sich ein Problem
bei der Fragestellung: Wie konnen die Fragen so gestellt werden, dass sie auf der einen Seite
die notwendige Offenheit fiir eine personliche Antwort der Sonderpadagogen lassen, auf der
anderen Seite jedoch gewihrleistet ist, dass die Fragen das beinhalten, was in der Theorie
dargelegt wird. Dieser Balanceakt mit einer offenen Fragestellung eine brauchbare Antwort
zu bekommen, lieB sich groftenteils durch Absprache untereinander und einem
Probedurchlauf des Interviews meistern. Trotzdem blieben Unsicherheiten, ob die Fragen
ausreichend auf das eingehen, was wir von den Befragten wissen mochten und sowohl

allgemein als auch detailliert genug fiir eine folgende Auswertung sind.

Im Interview selbst war ich als Nebeninterviewer tétig. Ich musste den Prozess des Interviews
beobachten, Mimik und Gestik wahrnehmen, ohne in das Gesprich einzugreifen. Dieses
passive Handeln war nicht so leicht, wie zunichst gedacht, weil eigene Gedanken oder
Nachfragen nicht eingebaut werden konnten, um den Hauptinterviewer und den Befragten
nicht zu verunsichern. Erst in der Nachbesprechung zwischen den Interviewern konnten
Zusidtze besprochen und Hinweise gegeben werden, die im zweiten Interview nédher

beriicksichtigt werden konnten.

Auch in der Auswertung galt es einige Probleme zu meistern: Wie kann man es schaffen zwei
Interviews mit teilweise unterschiedlichen Inhalten mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse
zusammenzufassen und Kategorien bilden, die sich sowohl auf beide Interviews, als auch auf
die Theorie bezichen? Wéhrend dieser Auswertung kam uns vor allem die gemeinsame Arbeit
zugute. So konnte jedes Interview objektiv ausgewertet werden und mit den Ergebnissen des
Anderen abgeglichen werden, um es daraufhin zu Kategorien zusammenzufassen. Zur
Auswertung gehorte ferner die Erkenntnis, dass es sich nicht um eine reprédsentative
Stichprobe handelt und genau differenziert werden musste, damit es nicht zu einer

vorschnellen Verallgemeinerung kommt.

Insgesamt konnte ich meinen Erfahrungsschatz durch das forschungsmethodische Vorgehen
erweitern. Sowohl die Planung eines Leitfadeninterviews, der konkreten Durchfiihrung, als
auch die Auswertung mit der qualitativen Inhaltsanalyse war bisher wenig erprobt. Dadurch
konnte ich lernen mit Interviewmaterial umzugehen, es zusammenzufassen und sowohl
induktiv, als auch deduktiv Kategorien zu bilden und mit moglichen Problemen im
Forschungsprozess (z.B. Problematik der offenen Fragestellung im Interviewleitfaden oder

der Kategorienbildung) umzugehen.
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Fiir meine eigene pddagogische Praxis nehme ich mit, dass es nicht ausreicht die Schiiler mit
Rechenstorungen individuell zu betrachten, wenn das wesentliche fachdidaktische
Hintergrundwissen fehlt. Dass die vielfdltigen Bemiihungen und einfacher Materialeinsatz aus
fachdidaktischer Sicht nicht ausreichen, um Schiilern mit Rechenstorung ausreichend zu
fordern, steht fest. Ich schlieBe mich den Lehrern zwar an, wenn sie sagen, dass fachfremdes
Unterrichten mit Schwierigkeiten verbunden ist. Ich setze allerdings dagegen, dass ich
besonders bei Fiachern, die ich nicht studiert habe, zusitzliches Engagement zeigen muss,
damit ich mich fachdidaktisch auskenne und entsprechend férdern kann. Es muss also sowohl
ein fachliches Engagement von Seiten der Sonderpaddagogen geben, sich in die Hauptfacher
einzuarbeiten, als auch eine Verdnderung der Ausbildungssituation dahingehend, dass beide
Hauptfacher studiert werden miissen. Nur so kann gewdhrleistet werden, dass die Schiiler bei
Lernschwichen, wie der Rechenstorung, entsprechende Forderung erhalten. Offen bleibt trotz
allem, ob es mit verdnderter Ausbildungssituation zu einer Verbesserung in diesem Gebiet
kommt. Der Aspekt, was und wie an der jeweiligen Universitit gelehrt wird, spielt aus meiner

Sicht hiufig eine zusétzliche Rolle, die weiter untersucht werden miisste.
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7. Ausblick

Die Frage, die sich im Ausblick stellt, ist was in der Schulpraxis und weitreichender in der
Ausbildungssituation getan werden kann, um das Wissen von Sonderpiddagogen in den
Hauptfichern und deren Didaktik weiter auszubilden. Dieses Kapitel gibt eine Ubersicht auf
Bereiche, die noch nicht betrachtet wurden und fasst die gewonnenen

Untersuchungsergebnisse weiter zusammen.

Aus den Untersuchungsergebnissen (sieche Kapitel 5) geht hervor, dass es den befragten
Sonderpddagogen an fachdidaktischem Wissen mangelt. Diese unzureichende didaktische
Expertise ist hierbei nicht nur als Verfehlung der Lehrkrifte anzusehen, sondern muss auch
unter den strukturellen Bedingungen betrachtet werden. Da keine besonderen Kompetenzen in
Diagnostik und Forderung erkennbar sind, stellt sich die Frage, inwieweit die Forderschule
Lernen in diesem Bereich bendtigt wird. Die Kompetenz, die die Lehrer bei sich gesehen
haben, ist zugespitzt lediglich mehr Zeit fiir die Zuwendung der Kinder. Dies griindet sich
auch in den kleineren Klassen, in denen es mdglich wird einen individuellen Blick auf jedes
Kind zu haben. Dieses Konzept ldsst sich jedoch auch auf die Regelschule iibertragen. Der
Einsatz von Sonderpddagogen in der Regelschule kann, mit der richtigen Einstellung und den
ndtigen Rahmenbedingungen (z. B. Doppelbesetzung), die gleiche Wirkung erzielen, wie an
einer Forderschule. Die Klassengrofe und das damit verbundene Mehr an Zeit, sind die Basis

einer jeden Forderung.

In der derzeitigen Ausbildungssituation (siehe Kapitel 2.1.2) zeigt sich, dass bereits an einigen
Universitidten umgedacht wird. Im Gegensatz zur einseitigen Lehre von einem Hauptfach, wie
es bislang sowohl an der Universitit Bielefeld und Dortmund der Fall war oder aber wie an
der Universitit Hannover, an der kein Hauptfach studiert werden muss, wird vielfach die
Ausbildung neu durchdacht. So zum Beispiel in Bielefeld, da hier der Studiengang so
umgestellt wurde, dass alle Sonderpddagogen Mathematik und Deutsch zu gleichen Anteilen
studiert haben miissen. Damit wird eine Basis gelegt, auf die in der spiteren Praxis eines
Lehrers zuriickgegriffen werden kann. Damit zeigt sich der zweite Schwerpunkt der

entscheidend fiir eine angemessene Forderung ist, das fachdidaktische Hintergrundwissen.

Neben der Ausbildung von Sonderpddagogen bieten Fortbildungen die Moglichkeit
spezifisches Wissen zu erwerben oder zu vertiefen. In der nicht vorhandenen

Fortbildungspflicht von Lehrern allgemein sehen wir einen weiteren strukturellen Kritikpunkt.
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Insgesamt zeigt sich, dass sich auf der strukturellen Ebene Anderungen einstellen, zumindest
in Hinblick auf die Ausbildungssituation. Da unsere Untersuchung nicht als reprédsentativ
gelten kann, wire ein weiterer Forschungsansatz die Uberpriifung der Ergebnisse mithilfe
einer groBeren Stichprobe. Sollte sich die Diskrepanz zwischen fachdidaktischem Wissen
bzw. Handeln und der Theorie bestitigen, miisste der Ursprung ndher analysiert werden.
Beispielsweise miisste dann iiberpriift werden, inwieweit die Ausbildungssituation mit dem
fachlichen Wissen korreliert oder ob andere Ursachen gefunden werden, die auch mit der

Einstellung der Lehrkrifte zusammenhdngen konnten.
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Glossar iiber mathematikdidaktische Begriffe

Vorliuferfihigkeiten

Mengeninvarianz: Invarianz ist die Erkenntnis zu verstehen, dass gewisse

Eigenschaften eines Objekts konstant sind und erhalten bleiben, auch wenn es sein
Aussehen dndert. Bsp. Erhaltung der Substanz, auch wenn sich die Form dndert;
Erhaltung des Gewichts bei Formadnderung; Erhaltung des Volumens, auch wenn das
Wasser in ein hoheres Gefd3 gefiillt wird; Erhaltung der Linge eines Stocks, auch
wenn er verschoben wird; Erhaltung der Anzahl, auch wenn die Anordnung veréndert
wird.

Seriation: Seriation ist die Fahigkeit, Objekte in einer Reihenfolge entsprechend der
Grofle, dem Aussehen oder einem anderen Merkmal anzuordnen. Als Seriation wird
auch die Fahigkeit bezeichnet zwei verschiedene Reihen von Gegenstinden einander
zuzuordnen.

Klassifikation: Klassifikation bedeutet die Fihigkeit, eine Gruppe von Objekten

entsprechend ihrem Aussehen, ihrer Grof3e oder einem anderen Merkmal zu benennen
oder zu identifizieren. Dies schlie3t die Idee ein, dass eine Klasse eine andere Klasse
beinhalten kann.

Eins-zu-Eins-Zuordnung: Jedem Element wird genau ein Zahlwort zugeordnet. Die

Zahlworter werden in der Reihenfolge genannt und kein Element darf doppelt gezéhlt
oder ausgelassen werden.

Zahlaspekte

Kardinalzahlaspekt: Zahlen beschreiben die Miachtigkeit von Mengen. Die Anzahl der
Elemente

Ordinalzahlaspekt: Z#hlzahl: Folge der natiirlichen Zahlen, die beim Zéhlen
durchlaufen werden (1,2,3,4...); Ordnungszahl: Gibt den Rangplatz eines Elements in
einer total geordneten Reihe an (5.)

Zihlstrategien

Alles-Zdhlen: Die Summe wird durch vollstindiges Auszéhlen der Gesamtmenge
bestimmt. Zunédchst werden der erste Summand und der zweite Summand einzeln und
unabhéngig voneinander gezdhlt und dann wird von vorne alles zusammen gezéhlt. Es
handelt sich demnach um 3 Zihlvorginge bis zur Losung. Bsp. 4+6= 1,2,3.4;
1,2,3,4,5,6; 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10

Weiterzéhlen: Dabei handelt es sich um eine Weiterentwicklung vom Alles-Zihlen.
Der erste Summand wird nicht mehr gezdhlt. Der Zéhlprozess beginnt dann mit dem
Nachfolger des ersten Summanden und endet, wenn so viele Zahlschritte wie der Wert
des zweiten Summanden erfolgt sind. Im Beispiel 4+6 wird nur noch 5,6,7,8,9,10
gezdhlt. Die Schiiler miissen neben der Kardinalzahlbedeutung des ersten Summanden
seine Zihlzahlbedeutung flir die Summenbildung zumindest implizit verstanden

haben. Dem Zahlwort des ersten Summanden wird kein Zahlwort zugeordnet. Der
Il



Zahlvorgang des zweiten Summanden muss doppelt gezdhlt werden oder durch
ausstrecken  der  Finger  kontrolliert  werden. Bsp. 4+6= 1,2,3,4;
5(1),6(2),7(3),8(4),9(5),10(6)

Riickwirtszéhlen: Die Aufgabe wird dadurch geldst, dass mit dem Vorginger des

Minuenden gestartet wird. Von da an wird dann die Anzahl, die der Subtrahend
vorgibt zurlickgezdhlt. Voraussetzung dafiir ist sicheres Riickwiértszdahlen und wie
beim Weiterzdhlen muss der Subtrahend doppelt gezdhlt bzw. mit den Fingern
kontrolliert werden. Bsp. 9-3=8(1),7(2),6(3)

Dynamisches Zdhlen: Die Zahl 7 wird nicht als 7 Finger, sondern als siebter Finger
aufgefasst dem Zahlprozess entsprechend.

Statisches Zdhlen: Eine bestimmte Anzahl an Fingern wird durch die Ser-Struktur der

Finger reprisentiert. Bei der Aufgabe 4+3 werden zunédchst 4 Finger und anschlieend
3 Finger dargestellt. Das Ergebnis 7 ergibt sich dann iiber die Zerlegung 5 und 2, die
deutlich an den Fingern abzulesen ist.

Heuristische Strategien - Addition

Verdoppeln: Fiir diese Strategie miissen Verdopplungen auswendig gekannt und
genutzt werden. Dazu muss zusétzlich erkannt werden, wann diese Strategie sinnvoll
ist. Bsp. 6+8= 6+6+2=12+2=14

Schrittweises Rechnen: Der zweite Summand wird so zerteilt, dass der erste Summand

und ein Teil des zweiten Summanden sich zu 10 ergénzen, der Rest wird zum Zehner
aufaddiert. Dafiir ist es wichtig den Abstand zur 10 zu erkennen, alle Zahlen unter 10
zerlegen zu konnen und die 10 als ,,wichtige* Zahl erkannt zu haben. Bsp. 8+7=
8+2+5=10+5=15

Gegensinniges Verdndern: Die Summanden werden dabei gegensinnig so verdndert,
dass die Aufgabe vereinfacht wird. Dazu muss die Zahlbeziehung und eine mdgliche
Vereinfachung der Aufgabe erkannt werden. Diese Strategie ist nur dann sinnvoll
wenn die neu entstandene Aufgabe auswendig geldst werden kann. Bsp. 6+9= (6-
)+(9+1)=5+10=15

Hilfsaufgabe: Bei dieser Strategie ist es wichtig die Zahlbeziehung und mogliche
Vereinfachung der Aufgabe (hdufig mit einem vollen Zehner) zu erkennen, sowie die
Einsicht in den moglichen Richtungswechsel von Plus und Minus, um in einem

zweiten Schritt die entstandene Abweichung zu korrigieren. Bsp. 7+9= 7+10= 17-1=
16

Heuristische Strategien — Subtraktion

Halbieren: Die Halbierungsaufgaben miissen auswendig gewusst und genutzt werden,
wenn die Strategie sinnvoll ist. Dazu muss die Zahlbeziehung erkannt und eine
Einsicht in den Richtungswechsel von Plus und Minus erfolgen. Bsp. 14-6= 14-7+1=8
Schrittweises Rechnen: Der Subtrahend wird so zerlegt, dass der Minuend minus den
Teil des Subtrahenden 10 ergibt. Der Rest wird zusitzlich abgezogen. Hierfiir muss
der Abstand zur 10 erkannt werden, alle Zahlen unter 10 miissen zerlegt werden
konnen und die 10 sollte als ,,wichtige Zahl erkannt werden. Bsp. 14-6=14-4-2=8




Gleichsinniges Veréndern: Der Subtrahend und der Minuend miissen so gleichsinnig
verandert werden, dass die Aufgabe vereinfacht wird. Hierfiir miissen sowohl
Zahlbeziehungen erkannt und genutzt werden, als auch leichtere Aufgaben erkannt
und auswendig gewusst werden. Diese Strategie ist nur dann sinnvoll wenn die neu
entstandene Aufgabe auswendig gelost werden kann. Bsp. 12-4= (12-2)-(4-2)= 10-2=
8

Hilfsaufgabe: Bei dieser Strategie ist es wichtig die Zahlbeziehung und mogliche
Vereinfachung der Aufgabe (hdufig mit einem vollen Zehner) zu erkennen, sowie die

Einsicht in den mdglichen Richtungswechsel von Plus und Minus, um in einem
zweiten Schritt die entstandene Abweichung zu korrigieren. Bsp. 14-9= 14-10+1=5
Ergéinzen: Zum Erginzen ist es wichtig den Abstand zwischen den Zahlen zu
erkennen und zu nutzen. Es ist immer dann ein Okonomisches Verfahren, wenn
Minuend und Subtrahend nah beieinander liegen. Bsp. 16-14= 2, weil der Abstand ,,2*
ist

Zusitzliche Strategien

Tauschaufgaben: Zum Losen der Aufgabe wird das Kommutativgesetz der Addition
verwendet. Statt 5+9=14 wird 9+5=14 gelost. Dadurch wird die Anzahl der zu
lernenden Aufgaben halbiert.

Umkehraufgaben: Hier wird der Zusammenhang von Addition und Subtraktion
genutzt. Die Losung der Subtraktionsaufgabe 17 - 9 wird durch Riickgriff auf die
Additionsaufgabe 8 + 9 = 17 gefunden. Die Anwendung von Umkehraufgaben erspart,
dass neben dem Kleinen 1 + 1 auch das Kleine 1 - 1 komplett auswendig beherrscht

werden muss.
Analogieaufgaben:2+7 = 9, also gilt analog auch 12+7 =19

Fehlerbilder

Inverse Zahlschreibweise: Zweistellige Zahlen im Zahlenraum bis 100 werden von
rechts nach links notiert. Bsp. Bei der 78 wird erst die 8 und davor die 7 geschrieben
(wie es gesprochen wird)

Zahlendreher: Vertauschen von Zehner und Einer. Kann beim Schreiben, Sprechen
und Horen auftreten. Bsp. bei der Notation der gehorten 78 wird die 87 geschrieben.
Ziffernweise Rechnen: Die Zahlen werden als ihre Ziffern miteinander verrechnet, so
dass wieder gezahlt werden kann. Bsp. 36+42-> 3+4 und 6+2 2>78; 84-12>8-1
und 4-2 272

Plus-Minus-Eins-Fehler: ,,Verrechnen um einen*. Dieser Fehler entsteht hidufig, wenn
die Kinder sich noch nicht vom zdhlenden Rechnen geldst haben. Er kann mehrere
Ursachen haben. Neben ,einfachem® Verzdhlen, bei dem die Kontrolle des
Zihlprozesses nicht korrekt ausgefiihrt wird' und daher eher spontan auftreten, kann
es sich auch um einen systematischen Fehler handeln. Indem Beispielweise der

Ziahlprozess bei der Aufgabe 5+3 mit dem Ausklappen eines Fingers und dem

! Nicht zuletzt aufgrund mangelnder Konzentration, da das Zahlen kognitiv sehr anspruchsvoll und anstrengend

ist.
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Zahlwort 5 beginnt und somit bei 7 und drei ausgeklappten Fingern gestoppt wird
(5(1), 6(2), 7(3)). Es wird ordinal begonnen, jedoch kardinal geendet. Eine andere
Moglichkeit ist, dass kardinal begonnen wird und ordinal das Ergebnis aufgefasst
wird. Dabei wird mit der 6 weiter gezihlt und das Ergebnis nach drei ausgestreckten
Fingern mit der ndchsten Zahl, also 9 bestimmt (6(1), 7(2), 8(3) = also 9). Die genaue
Vorgehensweise des Kindes kann dabei nur im Gespriach und dem lauten Vorrechnen
bestimmt werden.



Risikobereiche fiir Rechenstorungen

Das Individuum

— Fahigkeiten, Interessen

— (Vor-) Wissen

— Sensorische Beeintrichtigungen
(visuell, auditiv, taktil, ...)

— Anstrengungsbereitschaft

— Motivation, inicresse,
Aufmerksamkeit, Konzentration,
Gedéchtnis

— Angst ...

A

Schulisches Umfeld

— Lehrerausbildung

— Die Lehrkraft und ihre Interaktion mit
dem Kind

— Unterrichtskonzept

— Lehrbuch

— Umgang mit Material

— Sprache und Gespriche auf der
Meta-Ebene

— Forderunterricht

— Mitschiiler ...

A

bote, ...)

Familiiires und soziales Umfeld

~ familiire Situation (Uberbehiitung, Vernachlissigung, Uberforderung, Scheidung,
Konkurrenz zwischen Geschwistern, Beherrschung der deutschen Sprache, Freizeitange-

— Art der Hausaufgabenbetreuung, Méglichkeiten der Nachhilfe (z. B. auch die finan-
zielle Situation der Familie), der psychologischen Beratung, der Fihigkeit der Eltern, die
Probleme wahrzunehmen, der Wertschitzung der Schule durch die Eltern ...

Abbildung 1: Grafik aus Schipper 2011, S. 15
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Kurzfragebogen

Name:

Alter: Jahre

Geschlecht:

Schule:

Studierte Facher:

Studierte Forderschwerpunkte:

Universitét:
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Unterrichtende Facher:

Forderschwerpunkte an der Schule:

Anzahl der unterrichtenden Mathestunden pro Woche:

Fort- und/oder Weiterbildungen im Bereich Diagnostik und Férderung in Mathematik:

Vielen Dank fiir die Beantwortung der Fragen,

Gitte und Franziska
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Vielen Dank fiir die Beantwortung der Fragen,
Gitte und Franziska



Leitfadeninterview

Wir freuen uns, dass wir uns mit Thnen unterhalten konnen. Es geht um Kompetenzen in
Diagnostik und Forderung von Rechenstérungen. Das Gesprich mochten wir gerne
aufnehmen, damit ich mich voll auf das Gesprich konzentrieren kann. Gitte macht sich
lediglich ein paar zusitzliche Notizen. Selbstverstindlich bleiben Sie anonym.

Interviewfragen

Einstieg:

e Welche Erfahrungen haben sie mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen gemacht?
Erinnern Sie sich doch einmal an einen konkreten Fall in einer Threr Klassen.
» Wie sind sie darauf aufmerksam geworden, dass eine Rechenstorung
(besondere Schwierigkeiten) vorliegt?
» Wie sind Sie dann vorgegangen?
» Was verstehen Sie unter... z.B. Rechenstorung? (Begriff aufgreifen)

e Sie unterrichten Mathematik im Primarbereich der Férderschule Lernen. Welchen
Stellenwert hat Mathematik bei den Schwierigkeiten?

e Welchen Stellenwert messen Sie Diagnostik und Forderung im Bereich Mathematik/ bei
Rechenstorungen in der padagogischen Praxis bei?

Diagnostik:

e Erzéhlen Sie doch bitte einmal wie die klassische Arbeit im Bereich Diagnostik in
Mathematik bei [hnen aussieht.

» Das AO-SF ist auBerhalb der Schule angesiedelt, wie sieht es innerhalb ihres
Unterrichts aus? Wie fiihren Sie so ein AO-SF-Verfahren durch? (Mit welchen
Verfahren)

» Was verstehen Sie unter Diagnostik? Was gehort fiir Sie dazu?

» (Welche Verfahren kennen und nutzen Sie? Warum genau diese und was
erhoffen Sie sich davon?(standardisierte oder offene Diagnoseverfahren)

» Welche verwenden Sie um mathematische Kompetenzen zu priifen? )

e Was machen Sie mit dem gewonnenen Ergebnis der Diagnostik?
» Welche Aspekte nehmen sie auf? Warum?
» Inhaltlich und organisatorisch?

Forderung:

» Wenn Sie sich einmal an einen Schiiler erinnern bei dem eine Rechenstorung
vorlag, wie sieht eine konkrete Forderung aus? (Einzel-, Gruppenforderung,
Raum, Zeit, und inhaltlich->Rahmenbedingungen)

» Welche Materialien haben sie genutzt? Warum diese? Wie werden sie eingesetzt?



e Was sind aus Threr Sicht typische Fehler bzw. Strategien, die von Schiilern genutzt
werden?
e Wir haben hier ein Beispiel von Mathematikaufgaben eines Schiilers (+/-1 Fehler,
ziffernweises Rechnen und Zahlendreher). [35+47=712; 54-26=32 8+7=14
65+13=96,87 ZD]
» Was konnen Sie daraus ablesen?
» Wie wiirden Sie damit umgehen und wie wire das weitere Vorgehen?
» Welche Fordermoglichkeiten wiirden Sie sehen?
¢ Gibt es einen Austausch unter Kollegen iiber den Schiiler(Kooperation)? Wie sieht das
konkret aus? Wo findet der Austausch statt und in welchem Umfang?

Sonstiges/Schluss:

e Was sind nach Thren Erfahrungen die wichtigsten Kompetenzen, die ein Sonderpddagoge
im Bereich Diagnostik und Forderung in Bezug auf Rechenstorung haben sollte?

» Warum gerade diese? Erldutern Sie einmal.

» Sehen Sie Unterschiede zu Regelschullehrern. Welche sind das ihrer Meinung
nach? Beschreiben Sie einmal. (Unterschiedliche
Schwerpunkte/Verantwortungsbereiche?)

» (Wiirden Sie sich als Sonderpadagoge eher der Rolle des Spezialisten oder
Generalisten zuordnen? Aus welchen Griinden?)

» Was wiirden Sie Sonderpddagogen, die Mathematik nicht studiert haben, es aber
unterrichten im Umgang mit Rechenstdrungen raten?

e Es gibt sicher noch Dinge, an die wir nicht gedacht haben. Was ist fiir Sie noch wichtig
anzusprechen?

Vielen Dank fiir dieses Interview und ihre Offenheit.
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Transkriptionsanweisungen

Formale Charakteristika des Materials: Die Interviews wurden mit Tonband aufgenommen
und darauthin am  Computer wortlich transkribiert. Dabei war  folgende
Transkriptionsanweisung vorgeschrieben (angelehnt an Mayring 2010, S. 55):

e Vollstindig und wortlich transkribieren (Unvollstindigkeiten und Wiederholungen
belassen)

e Der Inhalt steht im Vordergrund; Liickenfiiller (,,Ah“ oder Ahnliches) konnen
weggelassen werden

e Bei abgebrochenen Sitzen oder Sinnzusammenhingen Punkte (...) machen

e In [ ] stehen Zusitze (wie Lachen) oder erginzende Informationen (z.B.
Unterbrechungen)

e Bei Pausen und Stockungen Gedankenstrich verwenden (-) , bei lingeren Pausen
mehrere Gedankenstriche verwenden (--) oder (---)

e Wenn der Interviewer eine Frage stellt wird der Buchstabe ,,I (fiir Interviewer)
verwendet; Antworten von den Probanden werden mit Frau A. und Frau B.
gekennzeichnet

Xl
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Transkribiertes Interview Frau A.2

I: Welche Erfahrungen hast du schon mit Schwierigkeiten beim Mathematiklernen gemacht, so im
Unterricht?

FRAU A: Ja also generell muss man ja sagen, das sind alles Kinder mit dem Forderschwerpunkt
Lernen, deswegen gibt's da natiirlich Schwierigkeiten. Bei fast allen eigentlich. Ja das sind halt
einfach die Schwierigkeiten, also ich sag mal wir sind (...) wenn wir mal davon ausgehen Klasse 3
und Klasse 4, die sind natiirlich nicht auf dem Leistungsstand wie ein Grundschiiler in Klasse 3 oder 4,
sondern entsprechend ihrer Lernschwéche eben weiter zuriick. Also so dass es halt so ist das die
Lernstinde einfach ganz unterschiedlich sind. Das also manche Kinder schon in viel hoherem
Zahlenraum rechnen als andere Kinder. Und manche brauchen eben deutlich ldnger als andere, also
das ist so die komplette Bandbreite eigentlich.

I: Mhm, und welche Schwierigkeiten kannst du da so konkret im Unterricht feststellen?

FRAU A: Also Schwierigkeiten dahingehend, dass (...) also ein groBer Punkt ist immer wenn die
Kinder noch mit Material rechnen konnen, klappt es hdufig, also wenn die zum Beispiel ihre
Rechenboote als Hilfe nehmen kénnen oder wenn man das nochmal aufmalt, dann funktioniert alles,
aber sobald dann diese visuelle Hilfe weg ist und das Ganze im Kopf gerechnet werden soll dann wird
es halt hiufig schwierig, einfach diese Ubertragung auf die unterschiedlichen Ebenen. Das fillt vielen
Kindern sehr schwer. Ja und dann natiirlich auch immer dieses, das es wirklich dauerhaft auch auch
bleibt, sag ich mal. Auch wenn man jetzt mal als Beispiel Zahlenmauern hat man gemacht, wurde auch
verstanden ok alles gut. Lasst man dann wieder eine Zeit lang sein, macht’s dann nochmal, was war
eine Zahlenmauer. Also halt so dieses dauerhafte sich merken, das ist auch haufig schwierig.

I: Hast du da einen konkreten Fall vor Augen, jetzt vielleicht aktuell aus deiner Klasse?

FRAU A: Also ich sag mal da gibt’s schon einige denen es noch recht schwer fallt. Bei einem Schiiler
ist das aber so begriindet, dass der hohe Fehlzeiten hat, beziechungsweise hatte. Das hat sich jetzt schon
etwas gebessert. Aber da war halt ganz klar zu merken, der hat eigentlich Potential, aber wird dadurch
eingebremst, dass er halt so unregelmifBig da ist, der konnte also gar nicht kontinuierlich was
aufbauen. Bei anderen Kindern ist das halt, da muss man einfach ganz klar sagen, da ist kognitiv auch
manches dann eben nicht moglich. Also da muss man dann schon froh sein, wenn der Zahlenraum bis
20 erstmal einigermalen sitzt, ja also die Schwierigkeiten sind da wirklich ganz unterschiedlich. Man
kann es nicht so pauschalisieren und sagen die sind halt alle alle schlecht in dem und dem Bereich.
Das ist ganz ganz unterschiedlich.

I: Und wenn du jetzt an diese schulischen Schwierigkeiten denkst, die die Kinder mitbringen, auch bei
dir in der Klasse. Welchen Stellenwert hat da Mathematik.

FRAU A: Als Fach jetzt?
I:Mhm.

FRAU A: Ja Mathematik ist natiirlich total wichtig. Ist eins der Hauptficher in Anfithrungszeichen.
Fiir Deutsch oder fiir Sprache und Mathe gehen natiirlich auch die meisten (...) oder werden die

? Verfasst von Gitte Stockel-Veltmann
Xl
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meisten Wochenstunden veranschlagt. Also Mathe hat natiirlich schon einen ganz hohen Stellenwert.
Aufjeden Fall.

I: Und so in Bezug auf die Probleme, die die Kinder mitbringen? Ist da Mathe besonders schwierig
oder besonders (...)

FRAU A: Das kann man so pauschalisiert nicht sagen. Es gibt Kinder, da merkt man ganz klar, deren
Starke liegt im Bereich Mathematik und da ist Sprache eher nicht so ausgeprigt. Es gibt Kinder, da ist
es genau anders herum. Es gibt Kinder, die haben sowohl in Sprache, als auch in Mathe Probleme oder
sind dort richtig gut. Also es ist wirklich von Fall zu Fall unterschiedlich.

I: Also wenn ich dich jetzt richtig verstanden habe, sind die Hauptschwierigkeiten, die die Kinder
mitbringen, dass sie sich nicht gut vom Material losen kénnen.

FRAU A: Ja genau.

I: Und wenn sie das dann nicht schaffen, also wenn das Material dann irgendwann in den
Hintergrund gerdt. Woran merkst du es dann, dass sie es nicht geschafft haben?

FRAU A: Ja es ist einfach so, wir steigen ja meistens so ein, wenn wir jetzt was Neues machen, dass
wir das zundchst immer mit Material machen. Dass die Kinder einfach noch die Vorstellung haben
und irgendwann versuche ich dann natiirlich halt das Material auch zu reduzieren, damit sie es dann
auch so konnen und dann ist es halt hdufig so, dass wenn die vorher noch ich sag mal 19-8 rechnen
konnten mit ihren Rechenschiffchen und man gibt denen die Aufgabe dann einfach auf einen Zettel
geschrieben, dann verrechnen sie sich plotzlich. Also da merkt man dann halt, oh Material ist doch
noch wichtig.

I: Also sie machen dann hdufiger Fehler.

FRAU A: Genau, dass man dann eben merkt, hm es sitzt doch noch nicht so richtig und dass man
dann eben sagt, Mensch dann nimm dein Material doch noch mal dazu, guck dir das mit dem Material
nochmal an und dann kommt auch die richtige Antwort, weil dann auch eben die Hilfe wieder da ist.

I:Mhm, ok. Also welchen Stellenwert wiirdest du Diagnostik und Forderung im Bereich Mathematik in
der Praxis beimessen?

FRAU A: Also Diagnostik in dem Sinne, dass ich jetzt sage ich muss jetzt eben ein diagnostisches
Instrument haben, was ich jetzt alle zwei Monate mit den Kindern mache, finde ich eigentlich gar
nicht so wichtig. Ich finde es ist viel wichtiger, dass ich fiir mich auf dem Schirm habe, wo ist welches
Kind (...) und ob ich das jetzt durch eine Diagnostik ganz toll festhalte in einer tollen Tabelle, das
finde ich gar nicht so wichtig. Also ich muss jeden Tag wissen, an welcher Stelle ist welches Kind.
Und ja Forderung findet sowieso jeden Tag statt. Also ich muss jeden Tag neu gucken, wo ist welches
Kind gerade und dementsprechend fordern.

I: Kannst du mir erzdhlen, wie so eine klassische Arbeit im Bereich Diagnostik bei dir aussieht?

FRAU A: Also wie gesagt, ich setz mich jetzt nicht unbedingt hin und sage so die und die Diagnostik
mach ich jetzt damit ich da eine schone Tabelle hab und sagen kann das Kind ist auf der Stufe und
muss in die Stufe. Also wir haben hier halt Férderpldne, wo drin steht ja in welchem Bereich jedes
Kind gefordert werden soll, umfasst natiirlich auch den Bereich Mathematik, aber in so einem
Forderplan wird immer auch geguckt, was ist vielleicht gerade vorrangig wichtiger, als Mathematik.
Und wenn ich jetzt der Meinung bin also das Kind hat jetzt zuhause gerade so viele emotionale
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Probleme, dann sage ich auch mal ok dann ist Mathe jetzt auch vielleicht nicht gerade so im Fokus.
Also man guckt halt immer das das Gesamtpaket irgendwie an. Und dadurch das wir halt auch sehr
kleine Klassen haben, hat man eigentlich auch fiir jedes Kind auf'm Schirm, wo steht der jetzt gerade,
was braucht der jetzt gerade an Forderung ohne das ich jetzt so spezielle Diagnostikeinheiten mache,
wie man das ja vielleicht in der Uni immer gesagt bekommt, das man es tun sollte, aber ich sag mal
die Praxis gibt das halt dann hiufig auch nicht so her.

I: Wie kannst du dann im normalen Unterricht den Stand eines Kindes feststellen?

FRAU A: Also es ist ja so: Man kann jetzt nicht sagen, wir machen jetzt alle jeden Tag dasselbe
Thema, sondern ich hab zum Beispiel Kinder in meiner Klasse, die sind noch im Zahlenraum bis 20
unterwegs. Dann fangen wir jetzt so langsam an den Hunderter aufzubauen. Einer wiederum, den
schick ich jetzt aber in den Tausender. Also es ist wirklich total unterschiedlich und ich sehe einfach
jeden Tag anhand der Aufgaben, die die Kinder bearbeiten und auch, die kriegen auch jeden Tag
Mathehausaufgaben da seh ich einfach, ist eine Steigerung da oder manchmal sieht man eben auch,
Mensch letzte Woche konnte der die Plusaufgaben mit Ubergang doch noch, diese Woche kann er sie
plotzlich wieder nicht. Also miissen wir nochmal einen Schritt zuriickgehen. Also dadurch das die
Kinder wirklich individuelle auch Hausaufgaben bekommen, seh ich halt ganz genau was kann jedes
Kind und was kann jedes Kind vielleicht noch nicht. Und daran kniipfe ich dann wieder an und dann
bekommt jedes Kind wieder die néchste Aufgabe.

I: Also so iiber Schiilerlosungen.

FRAU A: Genau oder natiirlich auch im Unterricht, wie die Schiiler mitarbeiten oder wie die Schiiler
mir auch Riickmeldung geben, was sie verstanden haben, was sie noch nicht verstanden haben. (-)
Also man ist ja immer im Gesprich, immer in Kontakt, von daher es ist halt gerade bei den kleinen
Klassen so. Natiirlich wenn ich jetzt irgendwie 20 Schiiler hitte miisste ich es auch anders machen.
Aber dadurch das ich Acht dasitzen hab, letztes Jahr waren es sechs da kriegt man schon noch mit wer
was so kann.

I: Gut. Das ist alles sehr auf den schulischen Bereich bezogen. Also wie ist das dann aufSerhalb der
Schule also bei so einem AO-SF-Verfahren?

FRAU A: Ja da wird natiirlich geguckt. Also wenn jetzt ein AO-SF hier angemeldet wird oder ich in
meinem Fach jetzt liegen hab, ok musst jetzt nen AO-SF machen. Dann ist ja schon mal der vermutete
Forderbedarf festgelegt, also entweder Lernen oder Emotionale Entwicklung oder Sprache. Und wenn
jetzt Lernen vermutet wird dann gehort natiirlich bin ich der Meinung auch dazu dass man eine
Intelligenz-Diagnostik macht und da wird dann ja auch der Bereich Mathematik schon mal mit
iiberpriift, sodass man da ja schon mal sehen kann ob im mathematischen Bereich jetzt irgendwie ganz
grof3e Defizite sind oder ob das alles so im Normbereich ist.

I: Und dann reicht dir bei dem Intelligenztest die Sparte Mathematik also erstmal um den Stand zu
tiberpriifen?

FRAU A: Erstmal reicht mir das, wenn ich da jetzt natiirlich grobe Abweichungen nach oben oder
nach unten hab, dann kann ich dann natiirlich auch sagen ich guck da nochmal spezieller hin. Aber ich
sag mal wenn da so eine Intelligenzdiagnostik erstmal im Normalbereich ist dann bei Sprache ist es ja
das selbe, da guck ich auch erst dann genauer hin, wenn ich merke, oh da ist irgendwie ein grof3es
Defizit da.
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I: Wiirdest du bei den Kindern dann auch sagen, dass die Schwierigkeiten so da liegen, dass sie sich
auch nicht vom Material l6sen und diese Anschauung bendtigen und halt auch schnell vergessen oder

(...)

FRAU A: Wenn die jetzt beim Intelligenztest da jetzt schlecht abschneiden. Das kommt ja immer ein
bisschen auf den Intelligenztest an. Also auch da sind ja ganz unterschiedliche Aufgaben, da gibt es ja
auch Aufgaben, die dann mit Material sind Aufgaben die ohne Material sind, da muss man dann
wieder gucken, in welchem Bereich sind oder es gibt ja auch so Geometrieaufgaben da miisste man
dann auch wieder schauen, in welchem Bereich von diesem Intelligenztest (-) oder hingt es vielleicht
gar mit der Sprache zusammen, das kann ja auch wieder sein, dass ich eine Aufgabe, ne kleine
Sachaufgabe zum Beispiel vorlesen, und dann aber denke ach der kann ja nicht rechnen, aber in
Wirklichkeit hat der iiberhaupt gar nicht verstanden, was ich dem sprachlich gesagt hab. Also da muss
man halt immer ein bisschen differenzieren dann nochmal.

I: Was sind da die besonderen Schwierigkeiten beim Rechnen bei den Kindern? Wenn sie dieses
Material praktisch nicht haben (...)

FRAU A: Jetzt speziell im AO-SF-Verfahren? Oder generell, wenn wir jetzt hier rechnen und die
Kinder kein Material haben.

I: Ja.
FRAU A: Ja cinfach das sie es sich dann einfach nur im Kopf vorstellen kdnnen.
I: Achso ja.

FRAU A: Also ich sag mal, wir haben zum Beispiel so Rechenschiffchen, das ist so ein Zehner (...),
so ein Holzklotz da passen 10 einzelne Ménnchen rein, also wir nennen das immer Rechenschiffchen
mit 10 Passagieren. So und wenn wir jetzt 10-5 rechnen, dann hab ich da halt meine 10 Passagiere und
dann kann ich 5 aussteigen lassen und wie viel bleiben denn iiber. Ja sind 5, sieht man ja ist ja alles
noch ganz einfach. Aber sobald ich eben dann sage 10-5 und du hast aber kein Schiffchen mehr, dann
musst du das ja alles im Kopf erledigen und dann wird’s halt hdufig schwierig.

I: Mhm gut ok, ah ok. (-)Wenn du so daran denkst bei der Diagnostik bzw. auch so im Unterricht wenn
du jetzt da an einen konkreten Fall denkst bei einem Kind was wirklich, sag ich mal besondere
Schwierigkeiten einfach hat in Mathematik. Wie gehst du dann mit den Ergebnissen um, die du auf
dieser Diagnostik gewonnen hast, jetzt auch innerhalb des Unterrichts?

FRAU A: Ja ich gucke halt, wo liegen denn jetzt genau die die Schwierigkeiten, in welchem
thematischen Bereich.

1: Welche konnen das sein?

FRAU A: Also das ich zum Beispiel sehe, der hat jetzt, wenn man jetzt mal vom Zahlenraum bis 20
ausgehen, dann kann er vielleicht schon (-) bis 10 ohne Ubergang rechnen, also so Aufgaben 5+3 und
alles das klappt vielleicht, aber mit einem Zehneriibergang wird es vielleicht schwierig, also 8+5 geht
vielleicht gar nicht. Dann guck ich, dann seh ich ja ok ohne Ubergang ist eigentlich schon alles paletti,
also konnen wir jetzt daran arbeiten, dass wir jetzt als néchstes es schaffen Aufgaben mit
Zehnerilibergang zu 16sen. Und das wird dann immer wieder geiibt. Also sowohl im Unterricht, als
auch als Hausaufgabe, bis man halt das Gefiihl hat, ok er hats verstanden und wir konnen uns auf den
nichsten Schritt machen so zu sagen.
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1: Was nutzt du da um mit ihm das zu tiben?

FRAU A: Also zum einen natiirlich, das was wir hier als Material haben. Also wir nutzen hier die
Klick-Biicher, dann haben wir den Zahlenfuchs, das sind auch ganz schone Ubungen eigentlich ja und
dann natiirlich was man so als Material im Schrank stehen hat. Also das volle Programm eigentlich.
Rechenkarteien machen wir auch immer wieder, dass die Kinder auch selbststindig daran arbeiten
konnen. Ganz unterschiedliche Sachen.

I: Also das waren zum einen so Arbeitsbldtter (...)

FRAU A: Arbeitsblitter dann was in den Biichern steht, Ubungshefte, Rechenkarteien. Dann ist
tagliche Hausaufgabe Rechenpass. Das bedeutet also, dass die Kinder sich zuhause 10 min mit ihren
Eltern, oder wenn sie in die OGS gehen 10 min mit dem Betreuer hinsetzen und der ihnen 10 min lang
Kopfrechenaufgaben stellt und das dann auch abzeichnet, dass das wirklich erledigt wurde und da
schreib ich dann auch auf jeden Rechenpass drauf, welche Aufgaben mit dem Kind gerechnet werden
sollen und wenn da halt das Kind ist, was noch Probleme mit dem Zehneriibergang hat, dann eben
speziell die Aufgaben.

I: Du hattest ja eben schon mal so ein bisschen Material angesprochen. Also dass ihr diese
Rechenschiffchen nutzt. Gibt es dariiber hinaus noch Materialien, die du verwendest?

FRAU A: Also was ich fiir jedes Kind hab, ist so ein laminierter Streifen mit den Zahlen von 1-20
immer so in Fiinferpickchen unterteilt, also ein Rechenstreifen.

I: Mit den konkreten Ziffern drauf?

FRAU A: Sowohl als auch, also mit den konkreten Ziffern, aber auch wo nur Punkte abgebildet sind.
Dann natiirlich auch dasselbe als Hunderterfeld, dass die Kinder das auch nochmal haben. Ja eben
diese Rechenschiffchen nutzen wir. In der Klasse haben wir dann auch nochmal ein Hunderterfeld,
sowohl zum Draufschreiben, als auch als Poster hatte ich es auch schon mal. Dann haben wir in der
Klasse noch so Magnete, sowohl einzelne Punkte als auch so Zehnerstreifen, die man nutzen kann.
Dann nochmal so eine Art Karte zum Ausrollen auch nochmal ein Hunderterfeld. Dasselbe nochmal
magnetisch als Zwanzigerfeld, also es gibt ja Schnickes ohne Ende. Man konnte sich (...) ich hab da
schon wieder was rausgerdumt aus der Klasse, weil ich irgendwann so viel da stehen hatte, das nutzt
man ja alles gar nicht. Man nutzt dann das, wo man gut mit zu Recht kommt.

I: Das sind ja jetzt so Materialien, wo alle Kinder Zugang zu haben. Wie sieht das aus bei Kindern,
die besondere Schwierigkeiten haben, so wie der Fall tiber den wir eben schon einmal ein bisschen
gesprochen haben. Also wie wiirdest du da vorgehen? Steht ihm auch alles frei zur Verfiigung oder

(.)?

FRAU A:Ja genau also grundsitzlich haben die natiirlich alle diese Zwanzigerstreifen, weil es im
letzten Schuljahr auch noch so war, dass wir alle im Zahlenraum bis 20 noch viel gemacht haben. Da
hatten die natiirlich alle dieses dieses Zwanzigerfeld. Ja und dann steigern wir uns jetzt auf den
Hunderter, da haben jetzt alle auch wieder ihr Hunderterfeld und nur dann wird halt auch wieder
geguckt. Bei manchen sage ich dann schon eher jetzt packst du es auch mal weg und versuchst es
wirklich im Kopf. Wahrend ich beim Nachbarkind vielleicht sage, hol’s aber mal raus und leg’s dir auf
den Tisch. Also ich versuche dann auch zu gucken, dass manche es wirklich dann so langsam
beiseitelassen, wéahrend ich bei anderen halt weil3, ohne klappt es jetzt im Moment noch nicht, also
sollen die es dann auch ruhig noch auf den Tisch legen. Also dieser Einsatz der wird dann halt auch
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variiert. Oder manchen Schiilern stell ich dann gezielt diese Rechenboote auf den Tisch einfach damit
die es nutzen.

I:Mhmyja. (-) Welche Erfahrungen hast du so mit dem Material gemacht? Also war das jetzt so sag ich
mal sehr hilfreich dann immer oder (...)?

FRAU A: Doch schon. Also gerade was die Kinder so fiir die Tasche haben, dies Zwanzigerfeld,
Hunderterfeld, das ist halt schnell schnell rausgeholt, schnell wieder verstaut, das ist halt ganz ganz
praktisch. Diese Rechenschiffchen, das finde ich halt ganz gut, das hat so diese GroBe ungeféhr, da
kann man halt auch schon fiir alle Kinder dann mal was demonstrieren wenn man es einfach in die
Mitte stellt und dann kann halt jeder gucken und auch noch was sehen. Dann diese grofle
Hundertertafel an der Wand ist auch immer ganz hilfreich, wenn man eben im Plenum was macht,
kann auch jeder gut erkennen. Also ich denke, dass so diese Materialien, das ist schon hilfreich es
muss nur halt von der Aufmachung denk ich verniinftig gemacht sein. Also weil unsere Kinder hier ja
auch hdufig so mit der Wahrnehmung Schwierigkeiten haben und ich sag mal da wiirde ich kein
Hunderterfeld nehmen, wo jede Reihe in einer anderen Neonfarbe ist. Man muss halt immer ein
bisschen gucken, dass das schon klar strukturiert ist, damit die das einfach auch erkennen kdnnen.

I: Das finde ich ganz interessant, also wie sollte denn so ein Material dann aussehen?

FRAU A: Also das bezieht sich eigentlich auf alles. Sowohl auf Material als auch auf Arbeitsblitter.
Das es hdufig so ist, wenn man sich jetzt die Grundschulmaterialien anguckt, das sind héufig so ganz
tiberladene Seiten mit ganz vielen bunten Bildern und ganz kleinen Zahlen und ganz[betont] viel
drauf. Und das ist fiir unsere Kinder hier aber meistens nix. Also bei den Forderschulmaterialien sieht
man meistens immer, dass es gro3e Zahlen sind, das die Seiten nicht so {iberladen sind, das moglichst
nicht so viel Text draufsteht, das der Text jetzt auch nicht fiinf Sidtze mit drei Nebensétzen und keine
Ahnung (...) sondern kurze prizise, also das finde ich halt auch wichtig, dass die Schiiler nicht
irgendwie schon total irritiert und geflasht sind. Es ist auch mal schon, mal so eine bunte Seite zu
haben aber so grundsétzlich finde ich es schon wichtig, dass es klar strukturiert ist und einem nicht
total die Wahrnehmung verbaut.

I: Und das jetzt sowohl bei diesen Arbeitsblittern als auch bei Rechenschiffchen oder(...)

FRAU A: Bei allem, bei allem einfach dass das also ich mein diese Rechenschiffchen, das ist ja
eigentlich nichts Tolles, das ist ein Holzbrett, wenn man so will mit 10 kleinen Holzkugeln oder
Figiirchen drin. Also das ist ja jetzt nichts Spektakuléres, aber fiir die Kinder ist es halt total einfach
handhabbar, auch so so vom Anfassen her, weil auch motorisch sind ja unsere Kinder héufig in ihrer
Entwicklung verzogert und wenn sie dann noch irgendetwas haben, wo sie irgendetwas reinfriemeln
miissen, ja und dann frustriert die Rechenaufgabe schon ja dann muss ich es da auch noch friemelig
darein machen, dann hort’s ja vollig auf. Also einfach und handhabbar, das ist immer gut.

I: Ja, du hattest eben schon mal so ein paar Fehler angesprochen, so typische Fehler die du so
beobachtet hast. Kannst du da vielleicht ein paar nennen?

FRAU A: Ja gerne ist immer das Minus und Plus verwechselt wird, also ich manchmal bin ich ja
gemein, dann stell ich 5 Plusaufgaben und dann kommt plétzlich eine Minusaufgabe, da rechnet ja
jeder noch mit Plus. Also so was immer sehr gerne. Fehler entstehen immer wieder beim Verdoppeln
und Halbieren, das ist irgendwie so ein ganz kritischer Bereich, da wird dann alles gerechnet, nur
nichts verdoppelt und nichts halbiert, das ist irgendwie sehr sehr schwierig scheinbar zu verstehen fiir
Schiiler. Also es ist ja auch wirklich kompliziert, aber naja. Ja was sind noch so typische Fehler (...)
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I: Ja vielleicht auch nochmal bei den Kindern die wirklich besondere Schwierigkeiten in Mathematik
haben.

FRAU A:Mhm. Ja wenn ich da jetzt an meinen Einen denke, der schreibt gerne dann einfach
irgendwas hin Hauptsache es steht eine Losung da. Ich glaub da haben auch viele Kinder ein Problem
mit, einfach eine Aufgabe mal frei zu lassen und zu sagen ich kann das jetzt nicht. Also oft wird dann
auch irgendwas hingeschrieben, was aber total abstrus ist. Ja wo man eigentlich schon sagen muss du
pass mal auf wenn du jetzt 20-10 rechnest, dann kann ja das Ergebnis nicht 100 sein, oder? Also rein
schon vom logischen Nachdenken her. Aber da steht dann halt einfach irgendwas. Ja was sind noch so
typische Fehler. (--) Ja das ist schwierig, weil die machen so unterschiedliche Fehler. Also das da jetzt
ein so ein Fehler immer wieder (...) Wie gesagt Minus und Plus wird gerne vertauscht, (-) ja, das ist so
ein ganz typischer Fehler.

I: Wir haben jetzt ndmlich so ein paar Fehler mitgebracht und wir wiirden dich einfach mal bitten da
einen Blick drauf zu werfen [Interviewerin legt den Fehler 35+47=712 vor].

FRAU A:(--) Ja da muss ich erstmal gucken, weil mit solchen Zahlen rechnen wir nicht.
I: Ja das ist jetzt vielleicht ein bisschen (...)

FRAU A: Ja deswegen. Einer in meiner Klasse der rechnet momentan solche Aufgaben. Die anderen
sind bei diesen Aufgaben noch gar nicht so soangelangt, sag ich jetzt mal. Von daher kdonnt ich jetzt
gar nicht sagen. Der der jetzt schon so weit ist, der ist so gut, der rechnet diese Aufgaben immer, der
macht da gar keine Fehler. Von daher kann ich jetzt nicht sagen, wie hédufig dieser Fehler jetzt
vorkommen wiirde.

I: Was konntest du denn da drin erkennen? Welche Fdhigkeiten hdtte das Kind da schon?

FRAU A: Ja auf jeden Fall (...) Ja ganz doof ist das Kind ja schon mal nicht. Also es hat ja
wahrscheinlich von hinten nach vorne gerechnet wiirde ich jetzt mal sagen. Wisst ihr wie der Fehler
zustande gekommen ist oder ist das jetzt einfach, habt ihr euch das so ausgedacht, oder ward ihr dabei
als das Kind das gerechnet hat.

I: Ja.

FRAU A: Thr ward dabei. Oh spannend. Cool ja es hat ja wahrscheinlich dann erstmal 7+5 gerechnet,
hat die 12 aufgeschrieben und dann nochmal 4+3 und hat die 7 da einfach vorgeschrieben. Ja, schlaues
Kind im Prinzip eigentlich. Es hat’s halt nur noch nicht so ganz richtig verstanden, aber ja es hat dann
ja zumindest schon mal, kann’s den Zehneriibergang schon mal, hat 7+5 richtig gerechnet und ohne
Ubergang klappt’s auch. Also da ist Potential da, auf jeden Fall [lacht].

I: Ja wir fanden auch diesen Fehler sehr interessant, deswegen haben wir gedacht wir bringen das
mal mit.

FRAU A: Ja es ist (...) ich mein man kann sich ja in so ein Kind schon reinversetzen. Ich kann mir
das richtig vorstellen, wie das Kind dann so neben einem sitzt und sagt: ,,Was hast du denn, das ist
doch total richtig, hier rechne doch nach, kannst du nicht rechnen®, so also ja.

I: Hiittest du jetzt eine Idee, wie man dem Kind jetzt helfen konnte in dieser Situation. Also es ist ja
klar, dass es falsch ist aber (...)
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FRAU A: Also ich wiirde jetzt so den klassischen Weg, komm wir rechnen erstmal 30+40 schreiben
uns auf, das es 70 ist, dann rechnen wir noch mal 5+7, schreiben uns auf, das es 12 ist und rechnen
dann die beiden Ergebnisse zusammen, also dieses Schrittweise rechnen[meint: Stellenwerte Extra]
wirde ich hier glaub ich versuchen.

I: Ja vielleicht einen Fehler, den wir noch beobachtet haben [Interviewerin zeigt den Fehler 8+7].

FRAU A: Ja 8+7 =14. Ja nicht ganz richtig ne [lacht]. Ja an diesen Aufgaben haben wir letztens auch
sehr lange gesessen. Ich habe versucht den Kindern beizubringen, wenn ihr so eine Aufgabe habt 8+7
konnt ihr euch ja auch euch an der Verdoppelungsaufgabe orientieren, also dass ihr einfach erstmal
rechnet 7+7 und dann habt ihr ja aber hier eine Stelle mehr, packt also noch mal 1 dazu, kommt also
15 raus. Sau schwer fiir die Kinder. Also das war total kompliziert. Oder auch das man sagt, man
rechnet nicht 7+7 sondern erstmal 8+8 und zieht dann nochmal einen ab, auch den Weg, puh das war
ein Graus. Also das war echt, diese Zusammenhidnge zu vermitteln, ich hab’s wirklich mit allem
versucht. Mit Malen, mit Schiffchen, mit Magneten, ohne Magnete, ohne Schiffchen. Es war (...) es
scheint sehr schwierig zu sein fiir die Kinder, sich da zu helfen.

I: Ja du hattest ja schon gesagt, dass du Material dafiir dann auch fiir einsetzt. Wie wiirdest du das
dann praktisch versuchen.

FRAU A: Also hier haben wir das dann zum Beispiel so gemacht, also angenommen ich will den
vermitteln wir kdnnen auch erstmal 8+8 rechnen und rechnen dann einfach nochmal Minus eins. Da
konnte man es jetzt so machen, das man 8 blaue Steine hinlegt, daneben nochmal 8 rote Steine und
dann sagt mal so jetzt schaut aber nochmal hin, haben wir denn wirklich zweimal 8 blaue Steine. Dann
fallt hoffentlich irgendjemanden auf, dass wir zwar bei der ersten Zahl wirklich 8 blaue Steine legen
miissen, bei der zweiten Zahl aber nur 7, dass wir also nochmal ein Steinchen wegnehmen miissen.
Wie viel bleiben dann am Ende am Ende iibrig. Also das man es so iiber das Material einfach so
erstmal macht.

I: Ja verstehe ich. Dann vielleicht noch dieser Fehler, das ist auch der Letzte[Interviewerin legt den
Fehler 65+13=87 vor].

FRAU A: Ja klassischer Zahlendreher. (-) Ja das kommt immer wieder vor, dass die Kinder mir auch
das richtige Ergebnis sagen, es aber falsch herum aufgeschrieben haben. Wo ich dann sage, ja guck
mal, aber was hast du denn geschrieben. Also das liegt (...) da muss man dann hiufig gucken. Das ist
dann das Problem, wenn man dann die Hausaufgaben einfach wiederkriegt und das Kind ist nicht
dabei. Da hat man dann ja nur die Zahl da stehen, dann wei3 man jetzt natiirlich nicht, hat es sich
wirklich verrechnet oder hat es zwar die richtige Zahl gewusst, aber sie falsch herum aufgeschrieben.
Wenn ich es im Unterricht, kann ich es dann direkt nachfragen, das ich einfach sage, sag mir doch das
Ergebnis nochmal, dann féllt es den Kinder ja hdufig auch schon auch schon selber auf. Ja aber das ist
héufig so die Schwierigkeit.

I: Ja so dieses Horen und (...)

FRAU A: Ja auch sprachlich dann einfach. Ja weil jetzt zum Beispiel, (-) ja wie kann man das gut
erkldren, (-) also dass die Kinder einfach vom Sprechen her, ja hier wiirde man ja jetzt sagen oder sagt
man dann ja Siebenundachtzig, also man sagt aber zuerst die 7, also die 7 ist das was man zuerst
ausspricht und das was ich zuerst spreche, schreibe ich auch zuerst, so, die Logik kann ja schon mal
entstehen. Also das die Kinder das dann sprachlich einfach verdrehen.

1: Ja und wie intervenierst du dann im Unterricht?
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FRAU A: Ich weise einfach immer wieder darauf hin, weil ich der Meinung bin, je 6fter die eine Zahl
sehen, die sprechen, die horen, desto mehr schleift die sich auch ein. Und immer wieder darauf
hinweisen und eigentlich kommt das dann auch nicht so haufig vor. Also das ist dann mal, dass das
vorkommt, aber das geht eigentlich dann auch immer recht gut. Also wie gesagt, es kommt schon vor,
aber das ist jetzt kein Problem, wo man irgendwie drei Wochen dran arbeiten muss oder so. Das sind
dann so Sachen, die man im Vorbeigehen dann mal so miterledigt.

I: Sondern die groferen Probleme liegen dann eher in dem (...)

FRAU A: Also wenn ich jetzt feststelle das hat einfach nur damit was zu tun, der hat ja richtig
gerechnet, nur der hat sich sprachlich halt vertan. Dann kann ich das ja ganz anders einordnen, als
wenn ich jetzt sehe, oh der hat da vom Rechnerischen her einfach noch Schwierigkeiten.

I: Woran erkennst du das, wenn die beim Rechnen Schwierigkeiten haben?

FRAU A: Ja also hier wiirde ich es ja jetzt erkennen, also jetzt mal angenommen der hat richtig
gerechnet, es aber falsch herum aufgeschrieben. Dann vermute ich das ja schon, wenn ich so was sehe,
dann frage ich einfach nochmal. Sag mal, dann halte ich zu, sag mal wie war das Ergebnis. Und dann
sagt er ja meistens das Richtige und dann sag ich guck mal, aber was hast du denn aber geschrieben
und dann, ahhh ja stimmt (...) wéihrend es wenn es natiirlich da was vdllig Falsches steht, dann muss
ich halt auch wieder gucken, dann lass ich mir eben auch haufig erkldren, sag mal wie kommst du auf
das Ergebnis. Weil manchmal ist es ja auch so, wir selber denken, was fiir ein Kauderwelsch und wenn
dann aber diese Erkldrung kommt, was da gerechnet wurde, dann denkt ich mir auch ok, so blod war
das jetzt irgendwie doch nicht. Man wire halt niemals selber darauf gekommen, aber ja.

I: Ja das ist gut nachvoliziehbar. Also wiirdest du (...) vielleicht noch eine Frage, du hattest ja gesagt
du wiirdest die bei so was halt erstmal miindlich darauf hinweisen und das dir das dann auch schon
relativ gut weiterhilft in den meisten Fillen. Wiirdest du da auch Material fiir nutzen?

FRAU A: Also wenn es jetzt so eine sprachliche Geschichte ist, das hat sich also wie gesagt also in
meiner Erfahrung hat es sich dann meistens relativ schnell ausgebiigelt. Also das geht dann eigentlich
immer recht recht fix. Dann vertun sie sich mal wieder, aber im Normalfall wissen sie es eigentlich.

I: Ah ok gut, alles klar. Dann hdtte ich nochmal eine Frage beziiglich des Austausches, gibt es
irgendwie Austausch bei euch unter den Kollegen, wenn jetzt besondere Schwierigkeiten bei einem
Schiiler vorliegen?

FRAU A: Ja das schon, wir haben schon so Teamkonferenzen alle zwei Wochen.
I: Also in Mathe oder?

FRAU A: Ne, also Team bedeutet jetzt zum Beispiel in meinem Fall Klasse 1-5, wir sind ein Team
und dann gibt es auch immer so einen Punkt Neues aus den Klassen und wenn ich da jetzt zum
Beispiel einen Schiiler hab, der in Mathe irgendwie grade total hinterher hinkt, dann kann man sich da
halt dariiber austauschen und sonst natiirlich auch immer jederzeit so im Kollegium. Also wir reden da
schon, wenn da einer irgendwie was Auffilliges hat oder tauschen Material aus oder wie auch immer,
das ist schon recht offen eigentlich.

I: Sieht das dann auch so aus, dass ihr untereinander auch diese Rechenschiffchen oder so oder
anderes Material verwendet oder (...)?
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FRAU A: Ja wir sagen dann schon komm ich hab dieses und das Material, dann bring ich dir das mal
riiber, oder du ich brauche jetzt mal ein Zwanzigerfeld hier mit den Magneten, ich brauch das nicht
mehr, stell ich dir in die Klasse so, dann tauschen wir das schon aus. Dann haben wir hier auch noch
so einen Materialraum, da ist auch noch alles Mogliche an Gedons drin, also man kann auch immer
noch was bestellen, wenn man sagt man hat jetzt in irgendeiner Zeitschrift das und das tolle neue
Matheutensil gesehen, was man unbedingt braucht und das Budget gibt es gerade her, dann kann man
das auch bestellen. Ja also da hat man schon genug Mdglichkeiten eigentlich.

I: Also diese Teamsitzungen, wie oft finden die nochmal statt?

FRAU A: Genau da kann man sich (...) alle zwei Wochen sind die, genau , aber wie gesagt sonst auch
einfach jederzeit zwischendurch dadurch, dass wir auch so ein kleines Kollegium sind findet man da
immer Moglichkeiten.

I: So ein bisschen zwischen Tiir und Angel.
FRAU A: Ja das ist gar kein Problem.

I: Wenn du jetzt an die wichtigsten Kompetenzen sag ich jetzt mal denken wiirdest, die ein
Sonderpddagoge im Bereich Diagnostik und Forderung jetzt aber nur bezogen auf Mathematik haben
sollte, welche wiren das deiner Meinung nach?

FRAU A:Ja Kompetenzen auf jeden Fall, klar man sollte natiirlich schon wissen, was in Mathe so auf
dem Programm steht erstmal, damit man iiberhaupt erstmal weil}, was wo will ich denn {iberhaupt hin
mit den Kindern und wie baut das vielleicht auch alles logisch aufeinander auf. Also das ich jetzt
vielleicht nicht mit dem Zahlenraum bis 100 starte und danach den Zwanziger vertiefe. So das macht
schon Sinn dann vielleicht, dass ich das wei3. Ansonsten denke ich dass man einfach die Kompetenz
haben muss einfach so einen Blick einfach dafiir zu haben, welcher Schiiler braucht jetzt gerade was.
Und es ist zwar schon, wenn man diese ganzen diagnostischen Sachen irgendwie alle kennt, die es da
gibt und vielleicht die auch ganz toll anwendet, aber ich glaube es ist viel wichtiger, dass man im
Alltag seine Schiiler einfach so im Blick hat und irgendwann kriegt man auch so eine Antenne dafiir,
was die wie schnell verstehen, also bei manchen Schiilern da weil3 ich eigentlich schon vorher, ob der
da Probleme mit haben wird, oder ob es dem leicht fallen wird, einfach weil man seine Schiiler dann
irgendwann so gut kennt, dass man schon von der Planung her weil}, wem geb ich jetzt direkt Material
mit oder wer kann dieses Thema vielleicht auch ganz auslassen, wen kann ich schon viel weiter
schicken. Also dass ich da wirklich so alle immer gleichzeitig im Blick habe, das ist glaub ich wichtig.

I: Siehst du da Unterschiede zu Regelschullehrern?

FRAU A: Ich glaube das Problem ist einfach, dass man an der Regelschule bis zu 30 Schiilern in
seiner Klasse sitzen hat und da hitte ich gar nicht die Mdglichkeit so individuell zu fordern, wie ich
das hier mache. Also zum Beispiel jetzt in meiner Klasse, dadurch, dass wir nur 8 Kinder sind. Einer
bekommt immer sein Sonderprogramm, das ist halt der der es schon super gut rechnen kann, der
macht immer was anderes als die anderen. Also ganz selten mal, dass er halt sozusagen als Experte
dann bei einer Partnerarbeit mitmacht. Also das ist schon mal das erste. Also der kriegt schon mal
immer sein eigenes Ding. Und dann hab ich aber auch nochmal bei den anderen Kindern das dass ich
da nochmal differenziere. Hausaufgaben werden fiir alle differenziert. Also da kriegt wirklich jeder
von den Achten etwas anderes auf und ich sag mal das kann ich natiirlich nur machen, weil ich da nur
8 Kinder sitzen hab. Hitte ich 30 Kinder da sitzen konnte ich nicht 30 unterschiedliche
Mathehausaufgaben machen, dann wére ich nur damit beschiftigt. Also ich glaube das ist halt der
groBBe Vorteil hier an der Forderschule das wir wirklich auf jedes Kind ganz genau eingehen konnen.
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Und wenn der eine halt Zahlenmauern immer noch nicht kapiert hat, dann kriegt der halt nochmal
Zahlenmauern. Und wenn die anderen es schon kénnen, dann machen die halt schon weiter. Das ist
halt, ja.

I: Und so neben so diesem sag ich mal zeitlichen Aspekt auch irgendwie im Bereich dieser
Kompetenzen? Also findest du dass da Unterschiede bestehen?

FRAU A: Jetzt zwischen Sonderpddagogen und Regelschullehrern? Ja es ist schwierig zu beurteilen.
Also ich bin halt immer der Meinung, dass es an der Forderschule schon so ist, dass das Kind so als
Gesamtpaket betrachtet werden muss. Also ich muss immer im Hinterkopf haben, was ist da gerade
zuhause los, was ist in der Familie los und weil sich da einfach auch ganz viel im Lernverhalten
spiegelt. Und ich weil} nicht, ob das an der Regel (...) ist das sicherlich auch so an der Regelschule,
dass die Lehrer da auch Riicksicht darauf nehmen. Aber ich denke halt immer, dass wir hier halt da
noch spezieller darauf eingehen und darauf gucken kdnnen. Wenn ich jetzt weil3, die Eltern haben sich
letzte Woche getrennt oder was weil} ich, dann ist klar das der dann diese Woche vielleicht nicht so
toll rechnet, ist dann verstindlich. Also man hat immer so dieses Gesamtpaket irgendwo, also ich
glaube die Erziehung spielt auch einfach eine ganz ganz grofie Rolle.

I: Ja. Also du hattest ja jetzt Mathematik nicht studiert.

FRAU A:Ne, dadurch dass ich Germanistik studiert hab, musste ich halt diese mathematische
didaktische Basisqualifizierung machen.

I: Ja achso. Und was wiirdest du jetzt Sonderpddagogen, die vielleicht jetzt gerade auch anfangen
raten, so im Umgang mit diesen Schwierigkeiten, die du beschrieben hast bei Mathematiklernen, ja im
Umgang mit diesen Rechenschwierigkeiten, was wiirdest du sagen?

FRAU A: Also ich glaube, dass es ganz gut ist, wenn man fiir sich selber guckt, dass man dass man
weill was hat man einfach fiir Hilfen, also welche Materialien gibt es um den Kindern zu helfen.
Welche speziellen Fordermaterialien gibt es auch. Da gibt es ja eine riesige Bandbreite, also es gibt
Fordermaterialien, es gibt Fordermaterialien fiir die richtig Guten, dass man da einfach guckt, welche
Bandbreite gibt es da, welches Material kann helfen. Das ist glaub ich schon ganz wichtig und einfach
fiir sich auch ein System finden, wie kann ich denn gut im Blick behalten, wer auf welchem auf
welchem Stand ist, das ist glaub ich ganz wichtig.

1: Und wonach wiirdest du dann da die Materialien auswdhlen?

FRAU A: Ja also das was ich vorhin eigentlich auch schon sagte, was bei unseren Schiiler eben von
Vorteil ist, dass es klar strukturiert ist, dass es nichts mega Aufwindiges ist, sondern einfach was, was
fiir die Schiiler visuell einfach ganz klar gegliedert ist.

I: Gut. (=) Ist von deiner Seite noch etwas, was du noch loswerden mochtest zu dem Thema, was wir
Jjetzt noch nicht gefragt haben?

FRAU A: Nein.
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Transkribiertes Interview Frau B.3

L:lch schau mal gerade so ein bisschen iiber den Fragebogen. Sie hatten ja Deutsch und Musik
studiert und Sprache und ESE als Férderschwerpunkte.

FRAU B: Ja.
1:Und Sie unterrichten alle Fécher in den Klassen 1-6.

FRAU B: Genau. Also bei uns ist es so, dass man schon sagt, wenn einem ein Fach nun tiberhaupt nun
gar nicht liegt und in der Klasse 1-6 war eben alles ok. Bei den Alteren hitte ich kein Werken
unterrichten diirfen, weil ich eben diesen Werkschein nicht habe.

L:Ja, stimmt, dass hatte mir ein Schulleiter auch mal empfohlen, den zu machen. [lacht]

FRAU B:[lacht] Englisch ist bei uns auch so, dass jeder es unterrichtet. Also ohne, dass man das
studiert hat oder diesen C1, C3 oder so Schein hat. Ist eben so.

I:Ja, bei Bedarf.
FRAU B: Ja.

L: Wir freuen uns natiirlich sehr, dass Sie sich bereit erklirt haben dafiir. Und wir hatten ja schon mal
gesagt, dass es hauptsdchlich um Ihre Erfahrungen im Mathematikunterricht geht und dann wire
meine erste Frage eigentlich auch schon, welche Erfahrungen Sie so mit Schwierigkeiten im
Mathematikunterricht gemacht haben?

FRAU B: Ja, also eigentlich so das das Phdnomenalste fiir mich war ein Maddchen, was wirklich was
ich unter extrem nur Mathe als Defizit eingeordnet hitte. Die Michelle® hatte ich von Klasse 3-6 und
da war wirklich (...) also letztlich in Klasse 5 hatte ein Kollege sie mal in Mathe und sagte dann:
Mensch, Sonja? die kannst du doch nicht {iber 20 rechnen lassen, so. Die Michelle hatte keinerlei
Verstindnis fiir den Zahlenraum schon der 20er erschloss sich ihr nicht wirklich. Trotz aller
Handlungsorientierung und Anschauung und so. Letztendlich war fiir sie die Losung, dass sie wirklich
sich helfen konnte. Sie konnte eben einfach erfassen (...) wie sie schematisch die Aufgabe 16sen
konnte und kriegte dann eben die Ergebnisse. Von daher fand ich es auch sinnvoll eben nicht weiter
im 20er rum zugurken bis immer und ewig, sondern sie mitzunehmen in den Tausender auch zu den
schriftlichen Rechenarten, weil das gerade schematisch ihr gelang. Da hatte sie wieder ihre
Erfolgserlebnisse.

I:Wenn Sie sagen, schematisch, konnen Sie das ein bisschen ausfiihren? Ich kann mir da noch nicht
wirklich was drunter vorstellen.

FRAU B: Also, ja schriftliches Plusrechnen zum Beispiel, da wusste sie einfach (...) sie musste ja nur
bis 10 rechnen konnen. Wenn sie 7+4 rechnen konnte und dann kriegte sie halt oft das richtige
Ergebnis. Wobei ihr dann 1024 nichts nichts wirklich sagte. Also die Vorstellung hatte sie nicht, was
das nun ist.

® Verfasst von Franziska Reimler
* Namen anonymisiert
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L:Ach so, ok. Und wie sind sie dann da vorgegangen bei diesen Schwierigkeiten?

FRAU B: Also ich habe sie wirklich einfach mit den anderen mitlernen lassen und da konnte sie sich
selber helfen. Also sie hatte im Vorfeld mehr Anschauungsmaterial zur Verfiigung, als wir im
Hunderter noch versucht haben, naja, es im Kopf praktisch zu 16sen, da konnte sie mit ihren
Hunderter- oder Tausenderheft arbeiten, konnte mit Plattchen und Stangen legen (...) damit sie. Naja,
in der Hoffnung, dass sie das irgendwie, sich die Anschauung (...) also durch die Anschauung
erarbeiten konnte, was das bedeutet. Und wir haben ganz viel auch Aufgaben erstellt zu einem
Handlungszusammenhang und anders rum eben eine Handlung vorgefiihrt mit KI6tzen oder so und die
Kinder haben Aufgaben gesagt. Bei der Sache konnte ich dem Kind eigentlich nicht weiterhelfen, also
es ist, dass sagte ihr alles nichts, ne? Wenn sie eine Aufgabe da stehen hatte, dann dann wusste sie, ach
so muss ich die rechnen. Bob, bob, bob. Und dann kam das Richtige raus. Aber wir sind nicht iiber den
Punkt gekommen, dass sie sich wirklich Handlungszusammenhénge in Rechenoperationen umsetzen
konnte.

1:A4lso so das Rechnen an sich hat bei ihr dann geklappt?

FRAU B: Das Rechnen hat bei ihr oft geklappt, weil sie dann ja nur letztlich bis 10 rechnen kénnen
musste. Und sie hat Ubertrag bei den schriftlichen Rechenarten verstanden. (-) Ja, also sie hat im
Grunde sich nicht vorstellen konnen, welche Mengen sie da hat. Obwohl ich ganz ganz lange, wirklich
sie die Mengen habe legen lassen. Da hatte ich, fiir mich hatte ich schon die Hoffnung, dass es da
irgendwann fruchten wiirde, aber bei dem Kind muss ich einfach sagen, das wire so ein Kind gewesen
fiir eine Dyskalkulieférderung. Sie hétte die nicht finanziert bekommen, weil sie nicht (...) also vom
IQ her (...) also es wire eben nicht so der gravierende Unterschied. Es war schon ein deutlicher
Unterschied Mathe und Deutsch bei ihr, aber eben nicht genug, um das finanziert zu bekommen.

I:Wenn sie so an die schulischen Schwierigkeiten von Ihren Schiilern denken, welchen Stellenwert
nimmt da Mathematik ein?

FRAU B: Fiir mich oder fiir die Schiiler?
L:Ruhig beides.

FRAU B: Beides, ok. (-) Also letztlich sage ich den Kindern ganz offen, also es gibt Fécher, die muss
man machen, egal ob sie einem SpaBl machen, die sind auch wichtig. Und ich sage, ok, meine
Lieblingsfacher sind Deutsch, Biologie, Musik. Mathe ist auch nicht so mein Ding, aber ich habe mich
da auch durch schlagen miissen und es macht auch fiir mich Sinn, wenn ich einkaufen gehe, dass ich
das tiberschlagen kann und so. So in dem Sinne. Fiir die Schiiler (-) Im Grunde hat das das selber
rechnen, das macht ihnen zwar Freude, wenn sie zum richtigen Ergebnis kommen, aber es hat glaube
ich keine wirkliche Bedeutung in der Praxis. Weil, letztlich (...) also von meiner Klasse 6, die ich
abgegeben hatte, da hatten 2/3 der Kinder ein Handy mit Taschenrechnerfunktion und da fragen die
sich natiirlich auch, was ich da rum nerve, wenn man es doch ganz schnell hitte anders rauskriegen
konnen. Also ich glaube fiir die Kinder, die sind stolz, wenn sie was erreicht haben, aber was denen
das im Leben bringen sollte, glaube ich nicht, dass das eine Bedeutung hat. Auch fiir die Eltern nicht.
Denke ich iiberhaupt nicht.

I: Ja. Und ist Mathe besonders schwierig im Vergleich zu anderen Fdchern?
FRAU B: Fiir mich oder fiir die Schiiler? [lacht]

1:Fiir die Schiiler.
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FRAU B: Nein, das finde ich gar nicht.
1:Also schon gleich auf.

FRAU B: Ja. (-) Also Kklar, fiir ei (...) dieses Médchen von der ich erzihlt habe mit Matheschwiche,
da war es Mathe ein deutliches Problem. So wirklich nicht zu bewiltigendes Problem. Aber fiir die
andern nein. Das ist fiir einige Sprache viel schwieriger Bereich, denn die kommen ja teilweise mit
Migrationshintergrund, oder ja also da ist Mathe jetzt nicht das boseste. Denn gerade auch
Deutschkenntnisse ist ja auch wieder Voraussetzung, um nachher in Klasse 6 in Biologieunterricht, da
die Lesetexte zu erfassen, also da ist nein.

L:Welchen Stellenwert messen Sie der Diagnostik und Forderung im Bereich Mathematik bei? So in
Threr eigenen Praxis?

FRAU B: Im schulischen Bereich, also nein, fangen wir so an. Ich versuche schon die Eltern auch,
wenn ich da eine Chance sehe Dyskalkulieférderung zu bekommen, dann den Eltern auf den Weg zu
helfen. Da habe ich auch 2 Schiiler gehabt, die das Parallel gemacht haben. Ja und fiir mich selber ist
einfach Mathe fachfremd. Aber ich habe eben gelernt, dass Handlungsorientierung und Anschauung
unheimlich wichtig ist. Und das beherzige ich eigentlich also dariiber mache ich es. Also fiir 1*1 habe
ich halt Socken gesammelt oder ich bringe Blusen mit. So, also. Wir probieren es auf dem Weg
einfach.

L:Also viel iiber Anschauung.
FRAU B: Und Handlung wirklich.
I:Wie sieht so die klassische Arbeit im Bereich Diagnostik in Mathe bei Thnen aus?

FRAU B: Also ich mache keine Mathediagnostiktests ich, also ich habe jetzt eine Klasse 5
iibernommen. Und da probiere ich (...) [Storung durch eine andere Lehrerin, die den Raum betritt und
Material sucht] Ja, muss ich mich halt informieren, nicht nur mit den Zeugnissen von vorher, sondern
ich gucke (...) ich habe erstmal geguckt, ok konnen die Kinder Plus Minus ohne Zehneriibergang
rechnen? Konnen sie es mit Zehneriibergang? Also da probiere ich individuell zu gucken, wie weit
sind die Kinder schon.

L: Ok, also jetzt eher nicht mit so einem Test. Sondern im Unterricht konkret.
FRAU B: Ja.
1:Und da hauptsdchlich iiber welche Mittel? Also Schiilerlosungen (...)

FRAU B: Also ich gebe klar, im merke es Unterricht wie sie auf Aufgaben eingehen und wie sie mit
Handlungsmaterial umgehen kdnnen, ob sie daran einen Zusammenhang hinkriegen und dann nehme
ich halt auch die klassischen Arbeitsblétter zu denen man natiirlich auch negativ Péckchenrechnen
sagen konnte, klar dann geht es auf einem Arbeitsblatt eben um Aufgaben im Zahlenraum bis 100 mit
Zehneriibergang oder eben nicht. Und die versuche ich so fiir mich auszuwerten und dann zu gucken,
wo muss ich mit dem Kind weiter machen.

L:Also hauptsdchlich Beobachtungen und die Arbeitsbldtter.

FRAU B: Ja.
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I: Wie sieht das bei IThnen aus, wenn sie ein AO-SF Verfahren machen miissen. Wie wiirden Sie da
vorgehen?

FRAU B: Ja, also da informiere ich mich iiber den Lernstand in Mathe und Deutsch anhand der
Zeugnisse, die das Kind bekommen hatte, durch die Gespridche mit dem vorherigen Lehrer und ich
mache, kommt immer darauf an, wie viel Zeit fiir was aufgewandt wird, aber ich mache in der Regel
(...) Also ich war zum Testen eigentlich auch nur bei Kindern bis Klasse 5 bisher und da mache ich
schon Matheblitter. Auch wieder Arbeitsblétter oder ich bringe Wiirfel mit. Oder Pléttchen, also ich
probiere schon minimalst den Mathestand auch so zu erleben bei dem Kind. Und wir machen es halt
auch viel durch Hospitation im Unterricht, wo die Lehrer ja auch mit dem Arbeiten, was sie bei dem
Kind eben schon erreichen konnten.

I: Also es ist schon sag ich mal auch direkt iiber selbst mitgebrachte Materialien.

FRAU B: Ja. Klar wir probieren dann ja auch beim AO-SF zu motivieren und dann ist es eben viel
schoner, wenn man sagt, Wiirfel mal zwei mal mit dem, mit jedem Wiirfel einmal und dann schreib
daraus eine Plusaufgabe hin oder so. Und dann schreiben wir das auf ein Arbeitsblatt und das Kind
rechnet. So, in der Art.

L:Haben Sie da einen konkreten Fall vor Augen?

FRAU B: Nein, wir haben so einen Testkoffer, wo eben auch so Wiirfelmaterial drin ist und da habe
ich also damals habe ich so wie ich es gerade erzéhlt habe gearbeitet mit einem Erstkléssler, den ich in
der Kinder- und Jugendpsychiatrie besucht hatte und der war halt schwer zur Konzentration zu
bewegen und es ging nur iiber Spiel und da haben wir es eben auch mit Wiirfel gemacht. Also kann er
die Wiirfelanzahl, die Punkteanzahl erfassen und so also simultane Mengen erfassen, also simultane
Anzahlerfassen, Punkteanzahl erfassen und so simultane Mengen erfassen. Und da ich ja auch beim
AO-SF was nachweisen muss, dann eben auch was, was wir aufschreiben kdnnen oder bringen auch
ein kleines Arbeitsblatt mit aber wirklich beim AO-SF ist es minimal. Da reichen ja auch dann ein
paar Aufgaben, um das nochmal zu dokumentieren. Also die Hauptdiagnostik ldauft dann bei uns in der
Schule, wenn das Kind da ist. Je nachdem, in welchem Alter es kommt.

I: Was machen Sie dann mit den gewonnenen Ergebnissen der Diagnostik?

FRAU B: Also wir heften das gesamte Gutachten in eine Akte mit den ganzen Materialien, mit den
Arbeitsblattern, die wir da erstellt haben. Und das, also ich personlich mache es meist so, dass ich
nach 4-6 Wochen mir die Akte nehme zum Ansehen. Wenn ich hier eine Klasse iibernehme von einem
anderen Kollegen, dann machen wir es in der Regel so, dass wir am Ende des vorherigen Schuljahres
uns unterhalten. Einmal damit wir so ein bisschen tiber Elternarbeit und so mitkriegen und da kriegt
man auch schon eine Riickmeldung, was man zu erwarten hat im Hinblick auf den Lernstand in den
Féchern.

1:Und welche Aspekte nehmen Sie dann so fiir sich mit?

FRAU B: Also ich glaube, das wovon ich am meisten mitnehme ist wirklich das, wie die Situation des
Kindes ist. Im héuslichen Bereich, wie da die Forderung schon gelaufen ist, in welchen Einrichtungen
das Kind gefordert wird und wie die Elternarbeit ist und bei meiner Kollegin jetzt, die die Klasse
vorher hatte, die hat mir einfach die Zeugnisse gemailt und ich versuche mich da immer so ein
bisschen zusammenzureiflen, also mit Zeugnissen frith lesen wére gar nicht das Problem. Aber ich
habe frither in meinen ersten Dienstjahren die Akten immer sehr frith gegriffen und die gelesen, weil
ich da auch dachte es ist ganz wichtig, dass man da nichts falsch macht. Mittlerweile glaube ich eher,
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dass es wichtiger ist sich erstmal einen eigenen Eindruck zu verschaffen, weil man dann
unvoreingenommener an die Sache herangeht. Vielleicht, nein oder mit Sicherheit verzogert es in
einigen Lernbereichen auch Zeit. Aber ich finde das trotzdem sinnvoller. Also ich habe jetzt wirklich
gesagt, die Akten sehe ich mir jetzt im Rahmen der Herbstferien oder vor den Herbstferien. Bei einem
Kind war es vorher schon brenzlig, da musste ich einfach sehen, was da schon alles passiert ist. Aber
ja.

1:Sie haben ja eben schon vorn lhrer Schiilerin gesprochen, die wirklich besondere Schwierigkeiten im
Bereich Mathematik hatte. Konnen Sie diese Schwierigkeiten auch bei anderen Schiilern feststellen?

FRAU B: Also das war fiir mich wirklich in den vielen Jahren eigentlich die schw (...) wirklich der
Extremfall, wo Mathe der Aussetzer war. Anders herum hatte ich ein Kind, was in Deutsch halt einen
Aussetzer hatte und der ist dann nachher auf die Hauptschule gekommen mit nach dem Test, dass eben
Deutsch nicht bewertet werden konnte. Aber mit der extremen Matheschwéche war bei dem Madchen
das einzige Mal bei mir. Aber es, wir haben halt auch die Schiiler, die in vielen Bereichen Probleme
haben. Das ist schon ich glaube auch insgesamt recht selten, dass so ein in Mathe die Schwiche nur
oder vom groflerer Bedeutung ist. Da haben Sie ja Ihre Ergebnisse.

I:Wie sehen da die Schwierigkeiten bei den Kindern aus, die vielleicht jetzt nicht so gravierend sind
wie bei dem einen Mddchen?

FRAU B: Ach so, die ganz normalen Matheschiiler bei uns an der Schule. Ja, ist im Grunde derselbe
Weg. Wir machen, wir machen iiber Anschauung und Handlungsorientierung sehr viel. Und es ist
schon so, dass wir es oft erleben, dass die Kinder Rechenoperationen und Handlung nicht in
Verbindung setzen konnen. Und ja, dass sie sich eben auch einige Sachen nicht merken konnen. Zum
Beispiel schriftliche Addition den Ubertrag oder schriftliche Subtraktion. Das geht immer wieder
verloren, wenn man das nicht Anfang der Stunde ein paar Mal geiibt hat, ist es fiir die Stunde erstmal
wieder weg und am nichsten Tag fiangt man wieder neu an. Also das finde ich schon, die
Merkfahigkeit schldgt da halt auch sehr durch im Matheunterricht.

L:Also auch der Lernweg ist auch, sagte Sie ja schon iiber die Anschauung und so und dann so zu
sagen als besondere Schwierigkeit das Sie im Prinzip diese Sachen nicht behalten. So lange.

FRAU B: Genau. Und was ich (...) ich meine ich war nie an der Regelschule, aber ich sage mal, ich
habe mir sagen lassen, dass es fiir Mathematikunterricht sehr gut ist oder modern ist, dass man die
Schiiler auch den Rechenweg selber finden lésst, der fiir sie am besten ist. Das bedeutet fiir mich, ich
muss verschiedene Rechenwege vorstellen und dann hat das Kind vielleicht die Moglichkeit sich aus
vielen oder mehreren einen fiir sich auszusuchen. Gut ich habe es so gemacht, bei den schriftlichen
Rechenarten zum Beispiel. Das fiihrte ganz ganz oft zu Problemen, dass ja wir es nicht in der Klasse
gemeinsam wieder besprechen konnten. Dann sagte ein Kind: Oh das hast du falsch gemacht! Kann
ich ihr das mal gerade vor machen? Nein, das kannst du leider nicht, sie rechnet es anders als du. Also
das ist fiir mich so ein Problem, was ich (...) wo ich noch nicht wei3, wie ich da weiter mit umgehen
soll. Also, wenn man mir sagt, man macht das so, dass man verschiedene Rechenwege zur Auswahl
stellt, gut, dann lasse ich mir das sagen, aber es fiihrt zu Problemen. Oder fiihrte bei mir im Unterricht
schon zu Problemen.

L:Hauptsdchlich, dass die Kinder nicht so miteinander arbeiten kénnen.

FRAU B: Ja, zum einen das und dass ich das auch nicht mal (...) ich meine man macht ja doch mal
frontal auch was mit der Klasse und das ist dann auch schwierig mit Tafelanschrieb, dass man sagt, oh
da guckt jetzt mal nur ihr hin, ihr nicht. Und ja, also das ist schwer und sie kdnnen sich eben auch
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nicht gegenseitig was erkldren. Und die Kinder, ganz irre eigentlich, die Kinder verstehen nicht,
warum sie, wenn sie wissen sie haben die Aufgabe gut gemacht, konnen die total gut, warum diirfen
sie das dann nicht einem anderen Kind erkldren. Und ich dann, der macht das ja ganz anders, aber wie
der das macht ist auch okay. Ja, also das finde ich total schwer. Und ich weil} auch gar nicht vielleicht,
ob wir die Schiiler nicht iiberfordern damit, dass wir ihnen noch verschiedene Mdglichkeiten zur
Auswabhl stellen. Ja, also ich glaube es ist sehr schwer. Ich konnte mit vorstellen, dass es leichter ist, so
schriftlich Plus geht so, oder Minus so und so macht ihr das bitte.

L:Das ist ja schon sehr schon, sag ich mal Unterrichts-organisatorischer Aspekt.
FRAU B: Auch.
I:Ja, auch. Und auf der anderen Seite ja auch so ein (...)

FRAU B: Ja, ich finde. Also ich glaube trotzdem auch wenn ich ein Kind (...) Sagen wir mal ich
wiirde Einzelunterricht mit einem Kind machen. Und dem wiirde ich dann sagen, och du fiir schriftlich
Minus gibt es ganz verschiedene Moglichkeiten, die eine ist die, die andere ist die. Und tiberlegt doch
mal mit welcher kommst du besser klar oder probier doch mal mit welcher kommst du besser klar oder
probier doch mal beide aus. Ich glaube, dass ich es dem Kind es da erschwere.

L:Auch so inhaltlich? Auf der inhaltlichen Ebene?

FRAU B: Ja.

L:Ja, Sie hatten ja schon angesprochen, dass Sie sehr viel anschaulich arbeiten und um gerade auch
dem Kind, wo wir driiber gesprochen hatten, mit den besonderen Schwierigkeiten zu helfen.

FRAU B: Und es fiir alle. Erscheint das hier sehr wichtig.

I:Ja, und vielleicht kénnen Sie mir mal beschreiben, wie so eine konkrete Férderung aussieht. Oder
ausgesehen hat, jetzt speziell fiir das Kind.

FRAU B: Eigentlich ist da mein Matheunterricht wenig spektakular. Also wir machen wirklich fiir das
Malrechnen oder so. Wir nehmen Anschauungsmaterialien, setzen uns in einen Kreis und ein Kind
erzéhlt eine Aufgabe, das andere Kind legt die Pléttchen oder &hnliches. Also das machen wir dann
schon in der Gruppe auch. Und da fiir die Michelle, die da eben besondere Probleme hatten hatte, da
war es nachher so, dass die Kinder auch wussten, was sie letztlich nicht gut konnte. Und sie nahmen
sie dann selber fiir die Aufgaben, also fiir den Teil der Aufgabenlésungen dran, den sie konnte oder an
dem Punkt, wo sie dann weiter machen konnte. Also das war eigentlich ganz ganz toll. Also letztlich,
ich habe sie mitmachen lassen. Nur eben mit weit mehr Materialien, die sie an ihrem Arbeitsplatz noch
nutzen durfte, wihrend ich zu anderen gesagt habe, nicht mit den Fingern zdhlen oder lass mal das
Tausenderbuch jetzt weg, dass kannst du vielleicht auch im Kopf. Da hat sie eben wirklich mit ihrer
Federmappe mit Stifte zdhlend gerechnet oder hat an die Wand geguckt, hat Bilder gezéhlt und hat ihr
Tausenderbuch aufklappen diirfen, ihre Hundertertafel, das war aber eben alles ok. Also das wurde
auch nicht negativ behandelt von den anderen Schiilern. Also es war schon dann die Menge des
Materials, was sie nutzen sollte und durfte fiir ihre Aufgaben. Die war eben bei ihr grof3er als bei den
anderen.

I: Welche Materialien waren das dann konkret?

FRAU B: Also ich habe von der Sparkasse immer die Hundertertafel bekommen. Das haben sie in
ithrem Werbeetat, oder so. Das ist einfach so eine Hundertertafel auf der auf einer Seite nur Punkte
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ohne Zahlen stehen, auf der anderen Seite Punkte mit Zahlen. Und dann gibt es dazu Stangen,
Zehnerstangen und Pléttchen. Und da habe ich ganz lange, von Klasse 3 an, eigentlich die Zahlen auch
legen lassen fiir die Aufgaben. Das finde ich, finde ich eigentlich eine super Sache. Als
Anschauungsmittel. Ich finde es besser als Plittchen zu schieben oder so, oder Rechen (...) Wie nennt
sich das? Rechenperlendingens. Perlentafel? Also dieses kleine Perlending, wo man dann die Perlen
zur Seite schieben kann.

1:Ach so, Rechenrahmen?

FRAU B: Wahrscheinlich heifit es Rechenrahmen.

I: Ja.

FRAU B: Es kostet Zeit. Aber das habe ich unheimlich lange gemacht. Ja.
1:Also vor allen Dingen diese, das war dann in welchem Zahlenraum?
FRAU B: Hundert.

I: Bis Hundert. Also so eine, so Punktefeld.

FRAU B: Ja genau, die hatten eine Pappe mit Punktefeld und hatten dann einen Kasten oder
Briefumschlag mit Stangen und Plittchen und dann mussten sie eben bei 15 die 15 dahin legen und
dann die Zahl dazulegen oder eben weglegen und mussten dann eben lernen. Wenn ich jetzt iiber den
Zehner gehe darf ich keine Stange legen fiir Zehn sondern muss Einerpléttchen legen, aber es ist ja
auch dasselbe. Hauptsache es sind 10.

1:Ach so, so ein Eintauschen mit dabei.
FRAU B: Ja.

I:Ach so, also wenn dann konkret eine Aufgabe gerechnet wird. Weif3 ich jetzt nicht, 7+8
beispielsweise oder 17+8 ist vielleicht dann besser. Dann wiirden sie konkret so eine Stange legen und

(..)

FRAU B: Ja, dann miissen sie 17 legen mit Stangen, also eine Zehnerstange 7 Einer und dann 8
Pléttchen noch dazutun.

L:Ja, okay.

FRAU B: Das kostete unheimlich viel Zeit. Deswegen, gut es brauchte nicht jeder so lange, aber fiir
das Madchen mit der Matheschwiche war es eben dann wichtig, dass es 4 Aufgaben dann rauskriegte
und die anderen vielleicht 20. Aber es war ja dann okay. Also Menge des Anschauungsmaterials und
Menge der Aufgaben war auch dann schon unterschiedlich bei den Kindern. Und die Lehrerhilfe.

1:Und hat sie dann auch weitere Materialien bekommen?

FRAU B: Ja, sie hatte dann das Tausenderbuch. Ich glaube von Klett, so ein kleines Heftchen, wo
man klappen konnte, die Hunderter. Und das haben die anderen haben das auch von mit bekommen,
aber eigentlich brauchten die es nicht nutzen. Aber fiir Michelle war das unheimlich wichtig, wenn da
302 stand dann hat sie schon mal 3 Hunderter umgeklappt und so. Also ja, ihr gab das was. Trotz
alledem muss ich sagen, sie hat nie wirklich dadurch den Zahlenraum erfasst. Obwohl sie es wirklich
so. Also es war, ich fand schon, dass es ein positiver Weg war. Sie hat die Materialien nutzen konnen.
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Zumindest sachgerecht und hatte auch fiir sich das Gefiihl, dass es ihr hilft. Es half ihr auch, aber es
hat ihr nicht geholfen, um das irgendwie im Kopf klarer zu kriegen. Also so dass ich immer dachte:
Mensch, dass ist eigentlich ein Middchen wo man iiberlegen muss, ob die nicht frithzeitig mit
Taschenrechner rechnen darf, weil das einfach vom Zeitrahmen her auch weniger Stress ist.

I: Also sie hatte sozusagen fiir den Hunderterraum hauptsdchlich diese Stangen und Hundertertafel
und fiir den Tausenderraum das Buch dann, aber dariiber hinaus (...)

FRAU B: Doch, wir hatten fiir den Hunderterraum noch diese, dieses Hunderterfeld, wo man
Kl6tzchen umklappen konnte. So zum Umklappen?

1:Zum Drehen?

FRAU B: Ja, zum Drehen, also wir haben da so ein altes Teil, das ist so hoch. Hat halt 10 Kl6tzchen
nach da, 10 nach (...) also 100 Kldtzchen insgesamt. Eine Seite blau, eine Seite rot und dann kann
man (...) stehen die Zahlen darauf man kann sie ohne ohne (...) also es gibt jeweils eine Seite wo auch
keine Zahl drauf steht, so dass man auch so versteckte Zahlen machen kann, so. Das haben wir dann in
der Klasse genutzt. Fiir alle, ja. Und sonst fiir den Tausenderraum nein, da habe ich nichts anderes
gehabt.

I:Wie waren so ihre Erfahrungen mit diesen eingesetzten Materialien?

FRAU B: Naja, wie gesagt, ich liebe diese Hundertermaterialien von der Sparkasse. Auf die will ich
eigentlich gar nicht verzichten. Dies Tausenderbuch brauchte nur die eine Schiilerin eigentlich
wirklich. Fiir die anderen fand ich es aber schon schon, dass sie einfach es mal so in der Hand hatten.
Wir hatten auch das, so ein groBeres Tausenderbuch als Schulexemplar und dann hatte jeder eben auch
sein eigenes. Also, ja.

I:Was wiirden Sie sagen sind so typische Fehler, die Schiiler machen?

FRAU B: Ja, also im Hunderterbereich vergessen sie die Zehneriiberschreitung. Also wenn man 71, (-
) fehlen mit immer echt immer die Beispiele. Meine neuen Schiiler, die haben jetzt genau das Problem,
dass sie bei zwei gemischten Zehnern, die man addiert (—) dann nur den Einer addieren aber vergessen
den Zehner dazu zuaddieren.

L:(Mhm)

FRAU B: Das ist typisch und dann Plus Minus verwechseln. Das machen jetzt meine Fiinftklassler
auch noch oft. Und( - - -) Ja (- -) Ubertrag vergessen bei schriftlichen Plus- und Minusrechnungen. Da
hatte ich wirklich einen, der ist, immer wieder ne vergal3. So aber (-) Ja, Plus-Minus-Eins-Fehler das
sehe, das haben wir auch im fritheren Bereich ne beim Rechnen unter Hundert schon. (=) Ja, da bin ich
echt nicht Matheprofi genug wahrscheinlich. Also man probiert es ja (...) sich die Fehler, ich versuche
die auch den Kindern dann zu erkldren und zu sagen: oh, da ist aber (...) Oder die Zahlendreher
machen sie halt, dass merke ich jetzt eigentlich auch bei den Fiinftkldsslern noch. 89, 98, also es ist oft
noch jetzt bei meinen Fiinftkldsslern die Sache, dass wir oft noch iiben miissen die Zahlen vorzulesen,
weil gerade das Zahlendreher immer noch vorkommen. Bei einigen mehr als bei anderen. Klar.

I:(Mhm) Und diese Schwierigkeiten beziehungsweise diese Fehler treten sind halt auch bei diesen
konkret schwierigen Fall auch aufgetreten?

FRAU B: Ja, genau. Also bei dem konkret schwierigen da war es unglaublich auch noch in Klasse 6,
dass sie 70 und 17 immer falsch sprach. Nun war das auch ein Kind was auch sprachlich
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Auffilligkeiten hatte in der Kindheit. Aber, das war ihr, ich weil} es nicht. Es war unglaublich. Also es
war (...) die anderen wussten schon immer und korrigierten sie dann auch aber (—) Ja da kam
irgendwie alles zusammen. Dann die Vorstellung davon, die Merkfdhigkeit, die sprachlichen
Probleme, weil 17 und 70, ja (...) in ihren Gedanken auch irgendwie kein Unterschied war beim
Sprechen. Sie wusste dann durch unsere stindige Korrektur, na, das es ja was anderes ist, ndmlich 7
Stangen oder eine Stange und 7 Einer. Aber ihr selber sagte das so gar nichts. (-)

I:Ja, wir haben (...)

FRAU B: Aber die ist (...) die hat aufgelebt wirklich mit den schriftlichen Rechenarten, weil sie da
ndmlich die war, die es konnte. Und die anderen, die vorher Mathe immer richtig machten, die
mussten dann mehr plotzlich lernen und da kam ihr aber zu Gute, dass ihr Vater auch das leisten
konnte mit ihr das zu iiben. Also er konnte vorher ihr auch nicht bei den wirklich
Zahlenraumerfassungsschwierigkeiten helfen. Aber so dies schriftliche Rechnen konnte er mit ihr
tiben. Und das hat, ja hat sie positiv aufgenommen und hat es auch dann echt genielen kdnnen in der
Klasse.

1:Ist dann sicherlich auch mal schon.

FRAU B: Es ist schon und da dachte ich auch immer daran, dass mir mein ehemaliger Chef gesagt
hatte: Mensch lass sie nur im 20er rechnen. Hatte ich das gemacht, hitte sie eben diesen Erfolg nicht
gehabt. Und da hat sie, ich hatte schon das Gefiihl, dass sie da auch einen Bereich hatte mit dem sie zu
Recht kam. Fiir ihr Leben ne und. Tja.

L:Ja. Wir haben Ihnen auch ein paar Beispiele mitgebracht.

FRAU B: Ok.

I:Die wir so mal gefunden haben.

FRAU B: Super.

L:Vielleicht das. [Interviewerin legt Fehler 35+47=712 vor]

FRAU B: (- - - -) Ok. Also ich soll jetzt analysieren, welchen Fehler das Kind gemacht hat?
L:Ja, und ob Ihnen das auch schon so mal unter gekommen ist.

FRAU B: Nein. Also so, ich habe noch nie einen Schiiler gehabt, der es so gemacht hat. Aber klar, der
Schiiler hat 3+4 gerechnet und 5+7, ne. Aber so habe ich es in der Tat noch nie erlebt. Eigentlich. (-)
Also ich habe schon (-) so erlebt, dass sie 3+4 rechnen und dann 7+5, weil es ja nicht geht, dann 2
rauskriegen. Also dann wiirde da 7, 2 stehen, 72. Weil sie dann ja (...)muss man ja irgendwie mit 7
und 5 hinkriegen, dann rechnet man 7-5. Also das ist bei mir ein haufiger Fehler gewesen.

I: Ja. Wie wiirden oder haben sie dann dem Kind geholfen, wenn Sie das beobachtet haben?

FRAU B: Ja, klar da haben wir nochmal von vorne angefangen. Also ich habe immer immer dazu
geraten, dass man wirklich 30+40 erst rechnet und dann 5+7. Ja, wobei dann auch schon die Probleme
waren, weil einige Schiiler gelernt hatten, dass sie erst 7+5 rechnen und dann 30+40, aber dass lie3
sich, dass lieB sich regeln in der Klasse, dass die beiden Losungswege dann was da zuerst gerechnet
wird nebeneinander existieren konnten. Und (—) also bei den Kindern, die dann 7-5 gerechnet haben
anstatt 7+5, da da war es total total schwierig. Also ich habe es immer wieder erklért und versucht
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auch hinzulegen mit Material. Aber, nein. Ich habe wirklich Kinder gehabt, denen es nicht
einleuchtete, weil mit 5 und 7 geht ja nur so.

L:Ja, geht nur durch das Vertauschen.

FRAU B: Ja.

I:Welches Material haben sie da genutzt?

FRAU B: Klé6tzchen, Klotzchen von, wir haben so Plastikkldtzchen. Die man so Steckklotzchen?
1:Ach so, so zusammenbauen kann?

FRAU B: Ja, und eben die Hundertertafeln hatte jedes Kind selber. Also damit haben wir es natiirlich
auch wieder gemacht.

1:Ja. Gut, dann.

FRAU B: Also so ein bisschen ist den Kindern das durch die schriftlichen Rechenwege letztlich dann
klar geworden. Dass man hier dann nicht mehr (-) 7-5 rechnen diirfen, wenn es Plus, eine Plusaufgabe
ist. Und dann hatten sie auch ne mussten sie nur an den Ubertrag denken. Aber dann war schon mal
klar, man musste eben Plus rechnen. Also ich glaube iiber den Weg ging es dann zu regeln.

1:Ok, gut. Vielleicht noch einmal den. [Interviewerin zeigt den Fehler 7+8=14]

FRAU B:(-) Ja.( —) keine Ahnung was das Kind falsch gemacht hat. [lacht](- -) Ist ja nah dran. Nein,
ich weil} es nicht.

I: Ja, also sie sagten ja schon, dass Sie Plus-Minus-Eins-Fehler bemerkt haben.
FRAU B: Ja, aber (-) nein, kann auch Fliichtigkeit sein oder wie auch immer. Ja.
I: Gut wie wiirden Sie da dem Kind helfen. Wenn sie das bemerken bei Plus-Minus-Eins-Fehlern?

FRAU B: Also hierbei glaube ich, dass es in aller Regeln nicht mehr vorkommt, weil die Schiiler
meist wissen 7+7 ist 14. So. Also iiber den Weg, da wiirde ich nochmal sagen: Hey was ist eigentlich
7+7? Ah. Ja. Wenn ich das bemerke wiirde ich sagen: Ok, rechne bis zum Zehner, leg dir die 7 hin
oder nimm sie mit Fingern und 8 plus, wie viel musst du dann erst dazuzidhlen? Also wir haben es
dann oft auch so hingeschrieben, dass wir die 7 auf gesplittet haben in 2 und in 5.

1:Ok. Direkt dann diese iiber den Zehner.

FRAU B: Genau, dass wir erst also wir haben dann drunter geschrieben. 8+ sitt[zeichnet eine Linie
unter die 7 zum Aufteilen der 7] 2 plus 5. Das haben wir eigentlich in Klasse 3 ganz lange gemacht.
Das hat auch einen Namen, ne? (—) Ich weil} ihn nicht.

1:Ich meine schrittweise.
FRAU B: Ja, wie auch immer.
1:Ok, dann (...)

FRAU B: Also ich habe es nie, ich habe es nie so gemacht, dass ich dann habe hinschreiben lassen in
der néchsten Reihe 8+2=und dann darunter 10+5=, sondern ich habe dann immer unter die 7 praktisch
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so zwei ne, zwei Striche gemacht, damit sie merken, oh die 7, die muss ich dann auf splitten, um an
den Zehner zu kommen. So.

L:Vielleicht noch den. [Interviewerin legt den Fehler vor 65+13=87]

FRAU B: Gucken wir mal. (- - - - - ) Tja, das wahrscheinliste glaube ich ist, dass das Kind 3+5
gerechnet hat als erstes und das dann praktischerweise als 8 hingeschrieben hat. Und dann 1+6 und das
als 7, das es dann praktisch es versucht hat so gedanklich schriftlich praktisch zu machen und dann
verdreht rum hingeschrieben hat.

L:(Mhm) Ja.
FRAU B:(-) Ja.
L: Wie wiirden Sie da im Unterricht drauf reagieren?

FRAU B: Ich wiirde wieder rum sagen, dass soll man nicht so machen, man soll 65+10 rechnen und
dann 65+3. Weil wir dann auch diese 13 auf gesplittet haben in Zehnerzahl und in Einerzahl. Und das
haben wir dann, ja auch ganz oft die Zahlen gemalt und die Zahlen geklatscht und geschnipst. Und (-)
Ja. Also ich habe schon immer die Illusion gehabt, dass es (...) dass man moglichst spét erst die
schriftlichen Rechenarten einfiihrt, damit man moglichst lange wirklich es mit jeder Art von
Anschauung machen darf. Machen kann. Und, wobei ich mittlerweile auch sagen muss, ich weif3
nicht, ob es sinnvoll ist so lange damit zu warten. Weil oft dann die Vorstellung doch nicht mehr
gekommen ist. Aber ich finde hier wirklich dieser Weg es iiber Aufteilen zu rechnen war mir immer
sehr wichtig.

I:Haben Sie dass dann auch nochmal am Material thematisiert?

FRAU B:(-) nein. (- - -) Also wir haben nach wie vor auch solche Aufgaben wieder mit
Zehnerstangen und Pléttchen gemacht, ne?

I:Ja, ok. Also schon noch das dazu genutzt.

FRAU B: Ja, sicher. Die haben ja zu dem Zeitpunkt auch immer noch ihre Hundertertafeln benutzt.
Sollen. Je nach dem. Und dieses Kind mit Matheschwiche, die hat sie nutzen miissen und auch wollen
und die anderen (...) da waren eben einige, die brauchten es nicht mehr, weil es eben so fluppte. Und
dann natiirlich auch schon die Kinder dabei, die dann es eben genauso machten. 6+1 und 5+3 und fiir
die brauchte ich dann ziemlich schnell Aufgaben mit Zehneriibergang wieder, um das zu vermeiden.

1:Ja, ok.

FRAU B: Also ich weil} nicht, ich habe hatte da immer unheimlich viel Wert drauf gelegt, dass die
moglichst lange auch dieses Aufteilen machen. Rechnen bis zur Zehn und Zehnereiner dazuzéhlen. Ich
weil} nicht, ob es richtig war.

I:(Mhm) Sie sprachen eben schon mal an, dass Sie dieses Mddchen auch mit diesen besonderen
Schwierigkeiten so ein Fall fiir eine Dyskalkulieférderung gewesen wdre. Wie gehen Sie da vor?

FRAU B: Also in dem Fall habe ich den Eltern gesagt, wird nicht, brauchen wir nicht weiter
versuchen, es wird nicht genehmigt werden, weil der Unterschied, ne? Der 1Q ist einfach auch ein
negativ (...) sage ich mal, so dass da es nicht bezahlt werden wiirde. Normalerweise wiirde ich die
Kinder dann (...) ich habe, ja da ist glaube ich auch ein Labor in der Uni, was die Kinder testet und
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dann auch einfach die Differenz der Defizite in Deutsch und Mathe gegeneinander miteinander
vergleicht.

I:Ja, ok.

FRAU B: Ich meine. Das ist doch an der Uni Bielefeld, denke ich?

L:1st doch so ein psychologisches, pddagogisch psychologisches Institut. Meine ich.
FRAU B:Ja, kann sein, dass die das auch diesen Test auch mitmachen kénnen.
I:Ja, so einen also so einen Dyskalkulietest.

FRAU B: Genau, genau. Und wir haben ja da war ich sehr traurig, dass ich fiir das Médchen eben
nicht mehr da aus terminlichen Griinden ging es glaub ich nicht. Es kam einmal ein Angebot von der
Uni Bielefeld, wo eben genau gefragt wurde, ob wir in den Klassen Schiiler haben, die extrem
auffillig eben mit ihren Defiziten in Mathe sind. Und da hatte die Uni angeboten eine
FordermaBnahme zu machen. Und wir wéren dann parallel auch geschult worden, um das weiter
fiihren zu konnen. Also da war ich traurig, weil das wire wirklich ein Madchen gewesen, was
zumindest na, da genau reingepasst hdtte und ich auch. Mit meinen Matheschwéchen. Und aber es
ging irgendwie terminlich nicht. Also, aber das Angebot hat wir vor 2 Jahren wiirde ich sagen. Und
das wire auch ein guter Weg glaube ich. Also fiir fiir die Lehrer, die fachfremd Mathe unterrichten
und ja auch ringen nach Hilfen fiir ihre Schiiler und fiir Kinder ja auch, um ihnen da weiterzuhelfen.
Also fiir die Michelle war das einfach (—) Ja schon belastend, dass sie wusste Mathe Mathe, kriege ich
nicht so richtig. Die Eltern wussten es auch und sagten dass auch ganz offen, aber ja, sie hitte schon
(...) also es hitten alle gewlinscht, dass ihr mehr geholfen werden konnte.

L:Sie sagten eben auch noch, dass Sie mit diesem Rechenrahmen nicht so gut umgehen (...)

FRAU B: Ich fand, also ich fand immer, wir haben den hier in der Schule. Aber ich fand immer diese
Hundertertafel viel hilfreicher, weil man da wirklich hinlegen muss immer. Und weil man da in diese
Zehnerstange in die Hand in nahm und die Pléttchen hinlegt und so.

L:Also die Handlung sozusagen noch konkreter war.

FRAU B: Ja, genau. Bei diesem gerade Zuriickschieben und zdhlen, also. Es reichte mir irgendwie
nicht, also ich fand das andere schliissiger. Mit der Hundertertafel. (—) Also was wir auch oder was ich
mir auch mal angeschafft hatte war eben im 20er-Bereich, das war irgendwie ein Name mit a hatte
dieses Gerét irgendwie 20 Perlen und die konnte man so umdrehen mit dem Finger. (- -)

L:Vielleicht dhnlich zu dieser grofieren Tafel? Was Sie eben zeigten?
FRAU B: Ja, das konnte. (—) Ahnlich. [lacht] Ja.
1:Ach so, auch mit zwei Farben, oder?

FRAU B: Ja. Also klar immer 5 auch in der anderen Farbe als die anderen fiinf im Zehnerzahlenraum
und so. Ja. Und was wir auch dann (...) der Eierkarton, der spielte auch bei mir noch eine Rolle. Ich
weil} nicht, ob das noch modern ist, aber ich finde nach wie vor fiir die Anschauungsaufgaben macht
es den Kindern SpaBl und wir haben die dann auch im Stuhlkreis oft genutzt fiir Aufgaben. Haben
Klo6tzchen in Eierkartons gelegt und dann wussten wir schon mal 10 sind weg und (...)
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I:Ja, also Sie suchen Material auch danach aus, dass es sozusagen der konkreten Handlung
entspricht.

FRAU B: Ja ja genau. Also wie so eine Toffifeepackung fiir Ser-Einmaleins oder so. [lacht]

I: Ja. Haben Sie da weitere so fiir sich irgendwie was? Wo Sie sagen wiirden, das ist ein Grund jetzt
das Material zu nehmen?

FRAU B: Ja, man sucht halt, was greifbar ist und was was passend ist. Keine Ahnung. Fiir das
Einmaleins da haben wir dann auch Stationen gemacht und da habe ich dann auch diese diese
StiBigkeit (...) diese Kirschen wo immer zwei an einem Stangel sind dazu genommen und dann konnte
man das halt nutzen. Oder ja da gucke ich halt schon, was was da greifbar ist, ne?

L:Also auf den sag ich mal (...)

FRAU B: Ja, oder mit Streichhdlzern legen fiir das 4er-Einmaleins das man dann immer fiir 1*4 einen
Wiirfel legen konnte.

I:Es ist so ein bisschen, dass es an der Alltagswelt angegrenzt ist. Also wenn man Eierkarton nimmt
oder. Das kennen die halt.

FRAU B: Ja, genau.

1:Gibt es einen Austausch bei Ihnen so unter Kollegen. Gerade wenn Sie an Michelle nochmal denken.
Haben Sie sich da ausgetauscht?

FRAU B: Also da, gut, dass Sie das noch gesagt haben. Sonst hitte ich ndmlich gesagt: Ja, politisch
korrekt geantwortet ist Austausch ist natiirlich da, ist ja auch da aber, im Falle von Michelle klar, da
habe ich auch 6fter mal die Mathekollegin gefragt. Also wir haben eine Kollegin in Mathe die studiert
hatte. Und klar die habe 6fter gefragt in den letzten Jahren auch, um keine Ahnung ganz banal um mir
den Rechenweg den ein Buch anbot nochmal von ihr also von der Schwierigkeit den sie bei den
Schiilern sieht abwégen zu lassen. Also da habe ich mir Rat geholt. Klar. Und fiir die Michelle im
Speziellen (-) Ja, die hatte ich vier Jahre lang und die Lehrerin, die sie vorher betreut hatte (...) mit
der habe ich auch gesprochen und ausfiihrlichst und sie hatte mir erzihlt, was vorher schon ein
Problem war und wie sie dran gegangen ist. Ja, also da so in konkreten Fallen haben wir schon und
dann wenn man den Leidensdruck hat sowieso ja viel Austausch und so generell glaube ich nicht, dass
wir stindig iiber Mathe reden. [lacht]

1I:Ja, war das dann mehr also hatte sich dann also in welchen Situationen haben sie sich
ausgetauscht?

FRAU B: Der Mathekollegin habe ich auch Arbeitsblitter mitgebracht und hab gesagt, guck mal
darauf sag mir welchen Fehler macht dieses Kind, weil ich wirklich ja auch wusste, ich bin nicht der
Matheprofi und ich muss mir es selber zusammenarbeiten und das hat mir auch schon sehr geholfen.
Also da kam eben dieses Plus-Minus-Eins-Fehler (...) dieses Wort habe ich von ihr dann gelernt. Und
geguckt und ja habe ich auch schon gemerkt aber ich weil} nicht warum und was man damit macht. Ja
also da so in konkreten Féllen haben wir uns schon ausgetauscht.

I:Ja, was sind Ihrer Meinung nach die wichtigsten Kompetenzen, die so ein Sonderpddagoge im
Bereich Diagnostik und Forderung in Bezug halt auf Mathe so mitbringen sollte?
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FRAU B: Keine Ahnung. (- - -) Letztlich ja genau das, das man wissen muss, wie man die Fehler
einzuordnen hat. Finde ich zum Beispiel. Und wie man ja das man erfasst wo es bei dem Kind hakt,
ne? Aber ich da kann ich echt keine fachgerechte Antwort geben. Weil da miihe ich mich einfach und
ja.

1:Sehen sie da irgendwie Unterschiede zu Regelschullehrern?

FRAU B:(-) Nein. (- - -) Nein, also ich glaube schon, dass bei uns bei den meisten Schiilern
wahrscheinlich mehrere Sachen zusammenkommen, was an der Regelschule vielleicht nicht so sein
wird. Aber so ein Kind mit totaler Mathe (...) totalen Matheaussetzern haben die Regelschullehrer ja
wahrscheinlich auch, ne? Aber das, weil} ich nicht. Also wenn ich so im AO-SF an Schulen war, habe
ich schon so die Erfahrung gemacht, ok, die benutzen bald weniger Anschauung als wir hier. (-)
Machen weniger leistungsdifferenziert als wir, aber nein ich kann da weiter nichts zu sagen. Ich glaube
nicht, dass es grundlegend anders ist. Die Schiiler werden es leichter erfassen ohne die vielen ohne das
viele Gedons, was wir dazu nehmen. Aber die haben nun gerade nicht die Schwierigkeiten, die unsere
haben.

I: Ja, was wiirden Sie vielleicht einem Sonderpddagogen, der jetzt genauso wie Sie Mathe nicht
studiert hat es aber natiirlich auch unterrichten muss da raten?

FRAU B: Sprich mit einem Kollegen, der Rat geben kann. (—) Ich meine es gibt ja auch so Literatur,
wo eben Mathefehler erklart werden, das Erkennen von Mathefehlern und so das. Aber ich denke
schon das A und O, dass man da Erfahrungen austauscht. (—) Und in meinem Studium musste ich
einen musste ich praktisch ein paar Stunden Kunst machen, neben Musik. Es hiel musischer Schein
bei uns in Dortmund. Ja, aber ich musste kein Mathe machen. [lacht] Und im Grunde ist ja auch die
Frage, warum wird man losgelassen auf Matheunterricht, ohne Fortbildungen zu haben und wéhrend
man auf Kunstunterricht nicht losgelassen wird ohne Fortbildungen zu haben. Schon putzig, ne?

I: Ja, das stimmt. (=) Ja, soweit. Haben Sie noch irgendwas, was sie loswerden wollen beziiglich des
Themas? Was wir vielleicht noch nicht gefragt haben?

FRAU B: Loswerden wollen. (—) Also was fiir mich, das hatte ich vorhin ja gesagt so ein bisschen im
Moment sich akut als Frage in meinem Kopf dreht ist, ob es sinnvoll ist flir die Schiiler, wenn man
ihnen verschiedene (...) wenn man sie selber Rechenwege erfassen ldsst. Also nein, dass muss ich
Zuriicknehmen, das ist natiirlich sinnvoll, dass sie sie selber versuchen heraus, also das sie sollen ja
auch lernen die Handlung in Rechenoperationen umzusetzen, aber dass man verschiedene
verschiedene mogliche Rechenwege nebeneinander stellt. Also das ist fiir mich echt (- -)

L:Da gibt es natiirlich kein Rezept fiir.

FRAU B: Nein, aber da sprachen sprach mich auch eine Mutter, also deren Tochter jetzt Abi gemacht
hat mit Matheleistungskurs oder so. Die sagte ja war eine Katastrophe als sie in der Schule war, die
Eltern (...) also wir als Eltern wussten gar nicht mehr warum die alles durften und unsere Tochter
wusste es auch nicht und dann haben wir ihr gesagt, Andrea du nimmst jetzt einfach nur so. Du machst
jede Aufgabe nur so. Wihrend die Lehrer ihr gesagt haben das geht beides, alles schon. Und so und sie
sagte auch, wie handhabst du das in der Klasse. Ich sagte genau, das ist ein gro3es Problem auch fiir
mich, ne? Und aber ich glaube (...) dass es ich habe ihr gesagt, ich glaube, dass es nach wie vor so
modern oder wie auch immer als fachgerecht gilt, wenn man verschieden Rechenwege zulésst. Ja.

1:Gut. Dann wdren wir eigentlich soweit am Ende. Vielen Dank fiir das Interview.
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Postskriptum Frau A

Rahmenbedingungen:

e Offenen Atmosphére
e Uns wurde das ,,Du‘ angeboten
e Dauer: ca. 45 min

Nach Abschluss des Interviews:

e Frau A sagt, man kdnne nicht jedes Fach studiert haben bzw. iiberall Fortbildungen
machen

e Essei gut, wenn die Schiiler zur Schule kommen und daran Spal3 haben

e Man miisse wissen, wie das Fach an sich aufgebaut ist und welche Materialien es gibt

Eindruck:

e Umfassender Blick auf Schiiler

e Alle haben Schwierigkeiten in Mathe (vielleicht bis auf Einer)

e Kennt typische Fehler nicht, aber geht forderdiagnostisch damit um, wenn Schiiler
Fehler machen

e Gegen standardisierte diagnostische Verfahren

e Viel Material, kein bewusster Einsatz

e Wiederholtes Uben, erneutes Erkliren, Riickgriff auf Material

e Sieht Vorteil der Forderschule in kleineren Klassen =>mehr Differenzierung, mehr
Materialien und mehr Zeit
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Postskriptum Frau B

Rahmenbedingungen:

Storung durch eine Kollegin, die Material aus dem Raum geholt hat (hat Frau B nicht
in ihrem Redefluss gestort)

Dauer: ca. 45 min

Hat vorab viel Wert darauf gelegt, dass sowohl sie als auch die Schule anonymisiert
wird.

Nach Abschluss des Interviews:

Erneute Nachfrage, wie man es handhaben soll mit verschiedenen Losungswegen im
Unterricht.

Tauscht sich immer wieder mit Grundschullehrern aus, fragt in Freundes- und
Verwandtenkreis nach, um Anregungen zu bekommen.

FEindruck:

Sehr engagiert und bemiiht

Wiirde gerne helfen, aber weil3 nicht, was das Richtige ist (unsicher)

Ein bisschen iiberfordert mit Schiilern, die in Mathe Schwierigkeiten haben

Denkt eine Dyskalkulieférderung wiirde helfen (letzter Ausweg, weil sie schon alles
ausprobiert hat)

Mathe ist selbst nicht ihr Fach, hat Schwierigkeiten es zu unterrichten

Stellt besonders die Aspekte Handlungsorientierung und Anschauung heraus

Ist mit ihren Klassen in Deutsch immer weiter vom Lernstoff (ihr studiertes Fach)
Wirkte leicht nervos zu Beginn des Interviews

Gegen standardisierte diagnostische Testverfahren

Hat hdufig Sachen nachgeschoben, wenn (fast) schon die nichste Frage gestellt wurde
Fragt viel nach, ob sie Fragen richtig verstanden hat

XXXIX



Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring)

Bestimmung des Ausgangsmaterials

1. Festlegung des Materials: Bei den Protokollen handelt es sich um zwei Fallbeispiele.
Es sind jeweils die gesamten Interviews verwendet worden, da es sich um eine geringe
Stichprobe handelt. Diese kann nicht als représentativ gelten.

Im Einzelnen handelt es sich um:

e Frau A: Sonderpddagogin an einer Forderschule Lernen mit wenigen
Berufserfahrungen (1,5 Jahre), Studierte Facher/Forderschwerpunkte:
Germanistik, Evangelische Theologie, Emotionale und soziale Entwicklung,
Lernen

e Frau B: Sonderpiddagogin an einer Forderschule Lernen mit vielen
Berufserfahrungen (15 Jahre), Studierte Facher/Forderschwerpunkte:
Germanistik, Musik, Emotionale und soziale Entwicklung, Sprache

Beide haben Mathematik nicht studiert, unterrichten es aber an der Forderschule
Lernen. Frau A unterrichtet Mathematik zur Zeit des Interviews in Klasse 4, Frau B in
Klasse 5. Die Interviewteilnehmerinnen wurden iiber eine telefonische Anfrage bei der
Schule, durch die Schulleitung gewonnen. Der weitere Kontakt bestand aus Emails
beziehungsweise Telefonaten mit den beteiligten Sonderpiddagoginnen.

2. Analyse der Entstehungssituation: Die Teilnahme an den Interviews war freiwillig.

Bei den Gespriachen handelt es sich um halbstrukturierte, problemzentrierte Tandem-
Interviews (d.h. die Interviewer haben einen Leitfaden mit Fragen, deren konkrete
Formulierung und Reihenfolge sie jedoch variieren konnen). Hauptverantwortlich bei
der Interviewfiihrung war ein Interviewer, Beobachtungen und zusitzliche Notizen
wurden vom zweiten Interviewer festgehalten. Die Interviews wurden im Rahmen der
Masterarbeit in Sonderpadagogik durchgefiihrt. Sie fanden bei den Interviewten in der
Schule nach Beendigung des Unterrichts statt. Dafiir stand ein Besprechungsraum zur
Verfiigung.

3. Formale Charakteristika des Materials: Die Interviews wurden mit Tonband
aufgenommen und darauthin am Computer wortlich transkribiert. Dabei war folgende
Transkriptionsanweisung vorgeschrieben (angelehnt an Mayring 2010, S. 55):

e Vollstindig und wortlich transkribieren  (Unvollstindigkeiten und
Wiederholungen belassen)

e Der Inhalt steht im Vordergrund; Liickenfiiller (,,Ah* oder Ahnliches) kénnen
weggelassen werden

e Bei abgebrochenen Sitzen oder Sinnzusammenhingen Punkte (...) machen

e In [ ] stehen Zusdtze (wie Lachen) oder erginzende Informationen (z.B.
Unterbrechungen)

e Bei Pausen und Stockungen Gedankenstrich verwenden (-) , bei ldngeren

Pausen mehrere Gedankenstriche verwenden (--) oder (---)
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e Wenn der Interviewer eine Frage stellt wird der Buchstabe I (fiir
Interviewer) verwendet; Antworten von den Probanden werden mit Frau A.
und Frau B. gekennzeichnet

Wiéhrend der Interviews wurden den Probanden zusétzlich typische Fehler von
Kindern vorgelegt. Im Einzelnen handelt es sich dabei um:

o 35+47=712, als mogliches Ziffernrechnen
o 8+7=14, als moglicher Minus-Eins-Fehler
e 05+13=87, als moglicher Zahlendreher

Zusiatzliche Gesprachsnotizen wurden durch den zweiten Interviewer wahrend des
Interviews angefertigt und durch ein Postskriptum mit FEinschitzungen und
Vermutungen vervollstandigt.

Fragestellung der Analyse

4. Richtung der Analyse: Das Projekt, aus dem das Material stammt, ist
sonderpddagogisch-mathematikdidaktisch ausgerichtet. Durch die Interviews sollen
die Probanden dazu angeregt werden {iiber Diagnostik und Forderung bei
rechenschwachen Schiilern ihrer Forderschule zu berichten und ihre Erfahrungen mit
dem Bereich Rechenstérungen zu erldutern, sowie ihr Verstindnis von
Rechenschwiche darzulegen. Nach dem inhaltsanalytischen Kommunikationsmodell
(Mayring 2010, S. 57 Abb. 7) ist die Richtung der Analyse durch den Text Aussagen
iiber den kognitiven und Handlungshintergrund der Kommunikation zu machen.
Welchen Wissens-, sowie Bedeutungshintergrund bringen die Probanden bezogen auf
das Thema mit und wie sind sie bisher mit rechenschwachen Kindern umgegangen.

5. Theoriegeleitete Differenzierung der Fragestellung: Das Material enthdlt Aussagen

von zwei Sonderpiddagoginnen, iiber ihre Erfahrungen im Bereich Diagnostik und
Forderung von rechenschwachen Schiilern. Die bisherige Literatur spricht davon, dass
Sonderpiddagogen spezifische Kenntnisse im Bereich Diagnostik und Férderung haben
und {ber eine groe Anzahl von Kompetenzen verfiigen. Auch haben
Sonderpiddagogen des Forderschwerpunktes Lernen hauptsdchlich mit Schiilern zu tun,
die Schwierigkeiten im Bereich der Kulturtechniken (Mathematik und Deutsch) haben
(siehe Kapitel 2.2.3).
Da Mathematik einen hohen Stellenwert im allgemeinen Unterricht einnimmt, ist es
von Interesse, wie die Sonderpidagogen mit ihrem spezifischen Wissen {iber
Diagnostik und Forderung umgehen und es bei besonderen Schwierigkeiten im
Lernprozess anwenden. Interessant ist es weiterhin, inwieweit mathematikdidaktisches
Hintergrundwissen vorhanden ist und in der padagogischen Praxis eingesetzt wird, um
den besonderen Schwierigkeiten beim Rechnen zu entgegnen.

In diesem Zusammenhang ist es nun von Interesse, ob die Erfahrungen der
Sonderpddagoginnen an der Forderschule Lernen in diesem Bereich dhnlich zur
Fachdidaktik sind. Daraus ergibt sich nun eine Hauptfragestellung fiir das Material:
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e Fragestellung: Haben Sonderpddagogen des Forderschwerpunktes Lernen
spezifische Kompetenzen bei der Diagnostik und Forderung im Umgang mit
Kindern mit Rechenstérungen?

Daraus ergeben sich folgende untergeordneten Fragen

o Wo sehen die Sonderpiddagogen besondere Schwierigkeiten im
mathematischen Lernprozess?

o Wie sieht Diagnostik und Forderung in ihrem paddagogischen Alltag
aus?

6. Bestimmung der dazu passenden Analysetechnik/Festleeung des konkreten

Ablaufmodells/Festlegung  und  Definition  der  Kategorien  bzw.  des
Kategoriensystems: Um das vorhandene Material zu analysieren wird die Technik der
Zusammenfassung genutzt. Mit der zusammenfassenden Inhaltsanalyse soll das
gesamte Material beriicksichtigt werden und im Weiteren auf das Wesentliche,
bezogen auf den Theorieteil, reduziert werden. Durch eine deduktiv-induktive
Kategorienbildung wird sichergestellt, dass grundlegend vorher festgelegte,
theoretisch begriindete Auswertungsaspekte an das Material herangetragen werden.
Dennoch besteht die Moglichkeit der Erweiterung durch eine induktive

Herangehensweise, so dass neue Auswertungsaspekte aus dem vorliegenden Material
heraus entwickelt und hinzugefiigt werden konnen.

7. Definition der Analyseeinheiten

8. Analyseschritte geméfl Ablaufmodell mittels Kategoriensystem/Riickiiberpriifung des
Kategoriensystems an Theorie und Material/bei Verdnderungen erneuter
Materialdurchlauf

9. Zusammenstellung der Ergebnisse und Interpretation in Richtung der Fragestellung:

10. Anwendung der inhaltsanalytischen Giitekriterien
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Darstellung des Auswertungsprozesses der qualitativen

Inhaltsanalyse

1. Schritt: Bestimmung der Analyseeinheiten

2. Schritt: Paraphrasierung der inhaltstragenden
Textstellen (Z1-Regeln)

3. Schritt: Bestimmung des Abstraktionsniveaus

Generalisierung der Paraphrasen unter diesem
Abstraktionsniveau (Z2-Regeln)

von Dopplungen (Z3-Regeln)

4. Schritt: Erste Reduktion durch Selektion, Streichen
Fir Fall A und B separat

5. Schritt: Zusammenfihren beider Interviews und
finden der Kategorien

6. Schritt: zweite Reduktion durch Biindelung,
Integration von Paraphrasen, Konstruktion auf dem
Abstraktionsniveau (Z4-Regeln)

als Kategoriensystem

8. Schritt: Riickliberpriifung des Kategoriensystems am

{ 7. Schritt: Zusammenstellung der gesamten Aussagen
{ Ausgangsmaterial

<

Abbildung 2: In Anlehnung an Mayring 2010, S. 68.
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Erster Durchgang der Zusammenfassung Frau A5

Fall | S. Nr. | Paraphrase Generalisierung Reduktion
A 1 1 Fast alle Kinder mit FS Lernen haben Fast alle SuS haben Schwierigkeiten K1: Fast alle SuS haben
Schwierigkeiten individuelle Schwierigkeiten
A 1 2 Leistungsstand entspricht nicht dem von Leistungsstand durch Lernschwéche (Definition Rechenstérung),
Grundschiilern, durch Lernschwéche weiter zuriick | weiter zuriick als bei Grundschiilern Hauptschwierigkeiten sind:
A 1 3 Ganz unterschiedliche Lernstidnde bei den Schiilern; | Unterschiedlich schnell, verschiedene ZR | e ohne Material
bezogen auf Schnelligkeit und Zahlenrdume e sich vom Material zu
A 1 4 Schwierigkeiten beim Rechnen ohne Material, weil | Schwierigkeiten ohne Material 16sen
die Ubertragung schwer fillt e Dbeim Zehneriibergang
A 1 5 Schwierigkeiten bei dauerhaften Merkfahigkeit Schwierigkeiten durch fehlende e Plus-Minus-
eines Aufgabenformates (z.B. Zahlenmauern) Merkfédhigkeit Verwechselung
A 1 6 Schwierigkeiten durch andere Ursache: Fehlzeiten e Verdoppeln/Halbieren
Bedingungen/Ursachen wie Fehlzeiten e Zahlendrehern
A 1 7 | SuS kann Potential durch andere Faktoren nicht Potenti icht ausgeschopft werden | o  Sprechweise der dt.
ausschopfen Zahlen
A 1 8 | Schwierigkeiten durch kognitive Probleme bedingt; | Schwierigkeiten durch kognitive e durch fehlende
froh sein, wenn ZR bis 20 beherrscht wird Probleme Vorstellungskraft
A 1 9 Ganz unterschiedliche Schwierigkeiten bei den individuelle Schwierigkeiten e fehlende Ergebnisse zu
Schiilern, Pauschalisierung nicht mdglich akzeptieren
A |2 10 | Ganz unterschiedliche Facher bereiten Schwierigkeiten in unterschiedlichen e durch fehlende
Schwierigkeiten (teils in Sprache, teils in Mathe, Féchern/individuell Merkfihigkeit
teils in Mathe und Sprache, von Fall zu Fall o durch kognitive
unterschiedlich) Probleme
A 2 11 | Hauptschwierigkeiten sich vom Material zu 16sen S"chwwrlgkelten sich vom Material zu e bei der Wahrnehmung
[Gisen e Fehlzeiten
A 2 12 | Methodik: Material nach und nach reduzieren, _

> Verfasst von Gitte Stockel-Veltmann
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Neues immer mit Materialeinsatz

K2: Leistungsstinde

A |2 13 | Wenn Fehler gemacht werden, wird noch Material individuell unterschiedlich
benotigt nach:
A 2 14 | Keine Verwendung von klassischen diagnostischen e Schnelligkeit
Instrumenten im Unterrichtsalltag e crfassten ZR
A 2 15 | Wichtig zu wissen, auf welchem Stand welches Taghche 1nd1v1due11e informele e Fichern (Mathe,
Kind jeden Tag ist : Deutsch,
A 2 16 | Forderung findet jeden Tag statt Mathe&Deutsch)
A 2 17 | Ansatz der Forderung an téglicher Diagnostik, wo
welches Kind steht BBl T:gliche individuelle
A 2 18 | Forderplane zur Dokumentation der informelle Diagnostik:
Hauptforderaspekte eines Kindes (beinhaltet auch e durch Beobachtung von
Mathe) Schiilerlésungen,
A 2,3 19 | Einbeziehen des familidren Umfeldes des Kindes 3 Mitarbeit,
A 3 20 | Kleine Klassen helfen diagnostischen Uberblick zu [RAQISHIE Klassen als Grundlage fiir Riickmeldungen
bewahren und Forderung auf Kind abzustimmen individuelle Diagnostik und Férderung e Besprechung des
A 3 21 | Spezielle Diagnostikeinheiten im Alltag haufig cDiag Fehlers/Rechenweges
nicht moglich haufig nicht moglich
A 3 22 | Beobachtung von (Haus-)Aufgaben um Stand des Entwicklungsstand erfasse Bl ntelligenzdiagnostik bei
Kindes zu erfassen : AO-SF zur Einschétzung der
A |3 23 | Bei Schwierigkeiten einen Schritt zuriickgehen mathematischen Leistungen,
A 3 24 | Ankniipfen an Konnen/Nicht-Kénnen des Kindes Differenzierung durch
fiir niichsten Aufgaben Beobachtungen/genauere
A |3 25 | Beobachtung anhand von Schiilerlsungen und im Betrachtung
Unterricht tiber Mitarbeit und Riickmeldungen der
Schiiler - Tégliche individuelle
A 3 26 | Vorteil von kleinen Klassen, um Gesprache mit Kleine Klassen als Vorteil fiir personliche [RRSEESNI
Schiilern zu fiihren Schiilergespréche e mit
A 3 27 | Intelligenzdiagnostik beim AO-SF FS Lernen Intelligenzdiagnostik beim AO-SF FS Diagnostikergebnissen
gehort dazu Lernen gehort dazu als Ansatz
A |3 28 | Einschitzung der mathematische Leistungen durch — [SieEzaN i S RN E S RSO e mit Hilfe von
AO-SF (Intelligenzdiagnostik) Leistungen durch Intelligenzdiagnostik Forderplanen
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Bei groflen Abweichungen,genauere Betrachtung Bei groflen Abweichungen,genauere e durch Ankniipfen am

Betrachtung Konnensstand
Beobachten in welchen Bereich des Intelligenztestes [@slEiGiER SN NSTE I S LSBT e durch wiederholtes Uben
Schwierigkeiten liegen (Sprache, Geometrie,...); Intelligenztest durch Beobachtung e durch schrittweises

>

Differenzierung differenziert festlegen Vorgehen (Riickschritte
moglich)

Schwierigkeit ohne Material sich die Aufgabe im Schwierigkeiten durch fehlende ogli
Kopf vorzustellen Vorstellungskraft im Kopf e mit Strategie

,.Stellenwerte Extra“

durch wiederholte

Hinweise, Zahlen sehen/
sprechen/ horen

mit Verwendung von
Uberschligen

B8 Materialeinsatz:

Bei Fehlern Material
notig

Material nach und nach
reduzieren

viel Material, eher
unbewusst eingesetzt
Materialnutzung nach
Bedarf und Vorgabe
Rechenschiffchen,
Zahlen-&Punktestreifen,
Hunderterfeld

gut und schnell
handhabbar, gut sichtbar
(Demonstration), klar
strukturiert

A Feststellen des thematischen Bereiches der Feststellen des thematischen Bereiches
Schwierigkeiten als Ergebnis der ,,Diagnostik* der Schwierigkeiten als Ergebnis der e mit Materialeinsatz
»Diagnostik* .
A 4 33 | Schwierigkeiten beim Zehneriibergang Schwierigkeiten beim Zehnerubergang
A 4 34 | Ansetzen an bereits gekonnten Aufgaben (z.B. ohne | Férderung: Ankniipfen am Kénane
Zehneriibergang)
A 4 35 | Wiederholtes Uben im Unterricht und bei
Hausaufgaben
A 4 36 | Vorgehen: Schritt fiir Schritt
A 5 37 | Material: Klick-Biicher, Zahlenfuchs, Rechenkartei,
Arbeitsblitter, Ubungshefte, Rechenpass, 10er
Rechenschiffchen, Zahlen- und Punktestreifen,
Hunderterfeld (Punkte+ Zahlen), Poster und
Magnethundertertafeln
A 5 38 | So viel Material, dass etwas aus der Klasse
rausgerdumt wurde
A 5 39 | Das Material reicht, was genutzt wird und mit dem
man gut zurecht kommt
A 5 40 | Jeder Schiiler hat Zahlen-, Punktefeld (20,100) zur
Hand
A 5,6 41 | Materialnutzung nach Bedarf und Vorgabe
A 6 42 | Material hilfreich, wenn: gut und schnell
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handhabbar, gut sichtbar zur Demonstration, klar
strukturiert (Wahrnehmung) und prizise, etwas zum
Anfassen (Motorik); grofle Zahlen, nicht zu
iiberladene Seiten, einfache, prazise Aufgaben,
damit SuS nicht unnétig abgelenkt werden

A 6 43 | Schwierigkeiten mit der Wahrnehmung Schwierigkeiten mit der Wahrnehmung
A 6 44 | Fehler durch Plus und Minus-Verwechselung, beim | Schwierigkeiten durch Plus und Minus-
Verdoppeln und Halbieren Verwechselung, beim Verdoppeln und
Halbieren
A 7 45 | Problem fehlendes Ergebnis zu akzeptieren, dann Problem fehlendes Ergebnis zu
wird eine Losung ausgedacht akzeptieren
A 7 46 | Korrektur iiber Uberschlag, Gesprich iiber Losung
A 7 47 | Ganz unterschiedliche Fehler
A 7 48 | Erkennt Fehler (35+47=712) nicht direkt, Rechnung
von hinten nach vorne
A 7 49 | Fehleranalyse: Schiiler kann mit und ohne Fehleranalyse: Schiiler kann mit und
Zehneriibergang rechnen ohne Zehneriibergang rechnen
A 7 50 | Kann sich ins Kind hineinversetzen - Empathie
A 8 51 | ,Klassische* Forderung: Stellenwerte Extra (nennt
es Schrittweise)
A 8 52 | Erkennt Fehler (7+8=14) nicht als Plus-Minus-Eins-
Fehler
A 8 53 | Orientierung an Verdopplungsaufgaben, vielfaches
Material zur Verdeutlichung, was jedoch nicht viel
geholfen hat
A 8 54 | Schwierigkeiten der Lehrerin in der Vermittlung der
Zusammenhénge
A 8 55 | Ansitze eines entdeckenden Lernens am Material zu
Verdopplungsaufgaben
A 8 56 | Erkennt Fehler direkt als Zahlendreher (65+13=87)
A 8 57 | Fehler kommt hiufig vor Schwierigkeiten mit Zahlendrehern
A 8 58 | Problem von Hausaufgaben dass man mit den SuS | Gespriche iiber Lésungswege

(Wahrnehmung), zum
Anfassen (Motorik)
gro3e Zahlen, nicht zu
iiberladene Seiten,
einfache, préazise
Aufgaben

Keine Verwendung von
Material bei
Schwierigkeiten mit der
Sprechweise
Materialaustausch im
Kollegium

vielfdltige Materialien
vorhanden

B Umgang mit Fehlern:

Forderdiagnostischer
Blick auf Bereiche der
Schwierigkeiten
Fehleranalyse angelehnt
an Konnensstand
Fehlereinordnung nach
Kontext

BIR ahmenbedingungen:

kleine Klassen fiir
individuelle Diagnostik,
Forderung und
Gespréche

Austausch in
Teamkonferenzen und
jederzeit im Kollegium
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nicht iiber Aufgaben sprechen kann, um
Losungsweg zu erfahren

A 8 59 | Zahlendreher durch direktes Nachfragen 1. Zahlendreher dur gen
thematisieren isieren
A 8 60 | Fehler durch sprachliches Problem gegeben Schwierigkeiten durch die Sprechweise
(Sprechweise der dt. Zahlen) der deutschen Zahlen
A 9 61 | Durch wiederholtes Hinweisen; Zahlen sehen,
sprechen, horen Fehler beheben
A 9 62 | Kein Problem, dass extra thematisiert werden muss | Keine zuséitzliche Thematisi
Zahlendreher
A 9 63 | Einordnung des Fehlers je nach Kontext (Sprachlich BISNETEHTBITEE B €T
vs. Inhaltlich) (sprachlich vs. inhaltlich)
A 9 64 | Fehlerdiagnostik durch Beobachtung, Besprechung
des Fehlers/des Rechenweges
A 9 65 | Bei Zahlendrehern durch Sprechweise keine
Verwendung von Material
A 9 66 | Austausch liber Schiiler in Teamkonferenzen alle 2 AU EBEY HM KL Wil S(=1V4
Wochen (nicht speziell fiir Mathe)
A 9,10 | 67 | Austausch jederzeit im Kollegium (Gespréche, Austausch: jederzeit im Kollegium;
Materialaustausch), auch zwischendurch Materialaustausch
A 10 68 | Materialraum, Materialbestellung moglich Materiatraam, Materialbestellung
moglich
A 10 69 | Kompetenz von Sonderpddagogen: Fachwissen im
Mathe (logischer Aufbau), diagnostischen Blick fiir
Bediirfnisse und Kénnen bzw. Férderung aller
Schiiler und Bendtigung von Material
A 10,11 | 70 | Unterschied zu Regelschullehrern: Klassengrof3e, Unterschied zu Regelschullehrern:
Differenzierung und Individualisierung, zeitlicher Klassengrofe, Materialfiille,
Aspekt (Wiederholungen moglich) Differenzierung und Individualisierung,
zeitlicher Aspekt
A 11 71 | Forderschule betrachtet Kind mehr als Gesamtpaket

Erziehung von
Bedeutung
Klassengrof3e
Materialfiille

viel Differenzierung und
Individualisierung

mehr Zeit fiir Inhalte

Kompetenzen/Eigenschaften

SP:

Kennt ziffernweises
Rechnen, Plus-Minus-
Eins-Fehler nicht, aber
kann Fehlerbild
ergriinden

kennt Zahlendreher
empathiefdhig
Schwierigkeiten in der
Vermittlung von
Zusammenhingen
Fachwissen
diagnostischer Blick fiir
individuellen
Entwicklungsstand,
Forderung und
Materialeinsatz
Betrachtung und
Eingehen auf Schiiler
mit familidrem Umfeld
systematische

XLvil




(familidres Umfeld), kann besser darauf eingehen

A 11 72 | Erziehung spielt eine grofle Rolle

A 11 73 | Wichtig die Hilfen, (Forder-)Materialien zu kennen

A 11 74 | System fiir sich finden alle SuS im Blick zu
behalten

A 11 75 | Visuell klar strukturiertes Material

Erziehung von Bedeutung

individuelle
Beobachtung
Kenntnis von

Materialien und Hilfen
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Erster Durchgang der Zusammenfassung FrauAa)é

Fall | S. | Nr. | Paraphrase Generalisierung Reduktion
AA |1 1 Alle Schiiler haben Schwierigkeiten mit Mathe Fast alle Schiiler haben K1: Schwierigkeiten aller SuS
Schwierigkeiten (Definition Rechenstérung):
AA |1 |2 | Leistungsstand unterscheidet sich von Unterschiedliche Leistungsstidnde e Fast alle Schiiler haben
Grundschiilern in dem Alter bei Grundschiilern und Schwierigkeiten
Forderschiilern im gleichen Alter e Eingeschrinkte Merkfahigkeit
AA |1 3 Unterschiedliche Lernstidnde der Schiiler, einige Differenzen bei den e Ohne Materialhandlung falsch
brauchen langer Leistungsstinden in Klasse geloste Aufgaben
AA |1 4 Rechnen mit Material oder Bild funktioniert, im ‘ e Vorstellung im Kopf schwierig
Kopf nicht mehr da unterschiedliche Ebene e Vertauschen von Operationen
AA |1 |5 Merken der Inhalte fiir eine léngere Zeit schwierig | Eingeschrinkte Merkféhigkeit e Keine Reflexion des Ergebnisses
AA |1 |6 Schwierigkeiten auf Grund von hohen Fehlzeiten E e Verdoppeln und Halbieren
AA |1 |7 Schwierigkeiten auf Grund von kognitiven schwierig
Strukturen e Zechneriibergang als besondere
AA | 1,2 |8 | Mathe hat hohen Stellenwert, da viele -— Herausforderung
Unterrichtsstunden darauf entfallen e Schwierigkeiten mit der
AA |2 |9 Kinder haben individuelle Stirken und Mathe nicht besonders schwierig, Wahrnehmung
Schwiéchen, Mathe je nach Fall unterschiedlich Abhéngig vom Kind o Schwierigkeiten mit der Motorik
AA |2 10 | Einstieg in neue Inhalte immer mit Material e Zahlendreher bei Notationen
AA |2 |11 | Aufgaben ohne Material werden bei schwicheren | Ohne Materialhandlung falsch K3 Ursachen:
Schiilern dann falsch geldst geloste Aufgaben e Fehlzeiten
AA |2 |12 | Bei Schwierigkeiten Material wieder einsetzen o kognitive Defizite
AA |2 13 | Kein Einsatz von Testverfahren im Unterricht, K3 Differenz
eher individuellen Lernstand im Kopf haben e Unterschiedliche Leistungsstinde
AA |2 |14 | Forderung findet jeden Tag statt Forderung im téglichen Unterricht

6 . .
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Vorstellung im Kopf schwierig

AA |2 |15 | Jeden Tag neu gucken, wo welches Kind steht und
dem entsprechend helfen

AA |2 |16 | Forderpldne mit verschiedenen Forderbereichen
des Kindes

AA |2 |17 | Mathe kann auf Grund von anderen
gravierenderen Schwierigkeiten in den
Hintergrund treten

AA | 2,3 |18 | Betrachtung des Kindes als Ganzes

AA |3 19 | Diagnostikeinheiten in der Praxis nicht moglich

AA |3 |20 | Lernstand in der Klasse anhand von bearbeiteten
Aufgaben auffassen

AA |3 |21 | Lernstand anhand von Mitarbeit und
Riickmeldungen der Schiiler erfassen

AA |3 |22 | Lernstand anhand von Gesprichen erfassen

AA |3 |23 | Auf Grund der kleinen Klassen kann jedes Kind
einzeln wahrgenommen werden

AA |3 |24 | Im AO-SF Intelligenztest notwendig

AA |3 |25 | Intelligenztest gibt Aufschluss, ob Mathematik
besonderes defizitér ist

AA |3 |26 | BeigroBBen Abweichungen schaut sie dann
genauer hin

AA |4 |27 | Schwierigkeiten beim Rechnen besonders bei der
Vorstellung im Kopf

AA |4 |28 | Arbeit mit Rechenschiffchen und einer Geschichte
(Passagier, die aus- oder einsteigen)

AA |4 |29 | Wiederholte Ubungen und Aufgaben zum
Verstindnis des Zehneriibergangs

AA |5 |30 | Vorrangig Arbeitsblitter zur Verfligung

AA |5 |31 | Viele Materialien zur Auswahl

bei Grundschiilern und
Forderschiilern im gleichen Alter
Leistungsstinden in Klasse

K& Diagnostik:

Keine standardisierten Tests,
individuellen Blick
Forderdiagnostischer Ansatz
Betrachtung des Kindes mit
Umfeld

Keine standardisierte Diagnostik
im Unterricht

Mitarbeit und Riickmeldungen der
Schiiler geben Lernstand wieder
Lernstand in Gesprichen erfassen
Intelligenztest im AO-SF notig
Intelligenztest als Ubersicht fiir
defizitdre Bereiche

Bei groBen Abweichungen im 1Q-
Test genauere Betrachtung der
Bereiche

Interpretation von Zahlendrehern
schwierig, daher Gesprich suchen
Rechenwege erkliren lassen zum
Verstindnis des Ergebnisses

Bl Materialeinsatz:

Rechenschiffchen

Rechenkartei, selbstéindiges
Arbeiten
Rechenstreifen
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AA |5 |32 | Rechenkarteien zum selbstdndigen Arbeiten
AA |5 |33 | Rechenpass: Auswahl spezieller
Kopfrechenaufgaben, die 10 Min lang geldst
werden sollen
AA |5 |34 | Rechenstreifen: laminierte Streifen mit Zahlen
und Punkten von 1-20
AA |5 |35 | Hunderterfeld zum drauf schrieben
AA |5 |36 | Magnet Punkte und Streifen
AA |5 |37 | Hundertertafel zum Ausrollen
AA |5 |38 | Nutzt das Material mit dem man gut zurecht
kommt
AA |5 |39 | Material wir dann reduziert, weggelassen und es
soll im Kopf gerechnet werden
AA | 6 |40 | Tafeln bzw. Felder fiir die Tasche schnell ein- und
ausgepackt
AA | 6 |41 | Rechenschiffchen eigenen sich zur Demonstration
im Plenum
AA | 6 |42 | GroBe Hundertertafel eignet sich zur
Demonstration im Plenum
AA | 6 |43 | Material muss von der Aufmachung ansprechend
sein
AA | 6 |44 | Kinder haben oft Schwierigkeiten mit der Schwierigkeiten mit der
Wahrnehmung
AA | 6 |45 | Strukturiertes Material wichtig
AA | 6 |46 | Arbeitsblitter mit grolen Zahlen, wenig Bildern,
iibersichtlicher etc. geeigneter flir die Kinder
AA | 6 |47 | Material muss handhabbar sein, da auch Schwierigkeiten mit der Motorik
motorische Schwierigkeiten bestehen
AA | 6 |48 | Typische Fehler: Vertauschen von Plus und Minus | Vertauschen von Operationen
AA |6 |49 | Verdoppeln und Halbieren sehr schwierig fiir die | Verdoppeln und Halbieren

Schiiler

schwierig

Hunderterfeld
Magnet Punkte und Streifen
Hundertertafel

B8 Auswahl von Material:

Viel Material zur Auswahl
Eigene Vorliebe fiir das Material
Organisatorische Handhabung des
Materials

Rechenschiffchen im Plenum
verwendbar

Hundertertafel im Plenum
Aufmachung des Materials
Strukturierte Arbeitsblatter
Struktur des Materials

BB Umsetzung der Forderung

Rechnen mit Handlung oder
ikonischer Darstellung einfacher
Handlungsorientierung bei neuen
Inhalten

Materialeinsatz bei
Schwierigkeiten

Foérderung im téglichen Unterricht
Forderpléne

Kleine Klassen ermdglichen
individuelle Arbeit

Prinzip der wiederholten Ubung
Primir Arbeitsblétter
Rechenpass

Material einfach weglassen
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AA 50 | Unrealistische Losungen, damit einfach eine Keine Reflexion des Ergebnisses
Aufgabe gelost ist
AA 51 | Fehleranalyse: Kind von vorne nach hinten Erkennt ziffernweises Rechnen
ziffernweise gerechnet
AA 52 | Zehneriibergang kann es verrechnen, Potential da | Zehneriibergang als besondere
Herausforderung
AA 53 | Rechenweg Stellenwerte extra nochmal
besprechen mit dem Kind
AA 54 | 8+7 tiber die Verdopplungsaufgabe sehr schwer
fiir die Kinder
AA 55 | Verdopplungsaufgabe und die Verdanderung iiber
legen von 8 blauen und roten Steinen und einen
wegnehmen, da man nur bendtigt
AA 56 | Fehleranalyse: Plus-Minus-Eins-Fehler nicht Plus-Minus-Eins-Fehler nicht
erkannt erkannt
AA 57 | Fehleranalyse: klassischer Zahlendreher Zahlendreher erkannt
AA 58 | Zahlendreher kommen héufig vor beim Notieren
des Ergebnisses
AA 59 | Bei Hausaufgabenkontrolle schwierig
Zahlendreher zu interpretieren, daher Kind nach
Losung fragen
AA 60 | Sprachliche Schwierigkeiten auf Grund der Deutsche Sprechweise von Zahlen
deutschen Sprechweise von Zahlen hinderlich
AA 61 | Auf Zahlendreher immer wieder hinweisen
AA 62 | Zahlendreher sind Schwierigkeiten an denen man
nicht besonders arbeiten muss, gehen vorbei
AA 63 | Ergebnisses im Unterricht erkléren lassen
AA 64 | Ergebnisse der Kinder kdnnen sehr chaotisch sein,
bei Erkldrung machen sie dann mehr Sinn
AA 65 | Austausch besteht in Teamkonferenz alle 2
Wochen
AA 66 | Austausch auch so im Kollegium iiber konkrete

Rechenweg nochmal erklaren
Strategie Verdopplung nutzen
sehr schwer

Strategie Verdoppeln anhand von
Magnet Punkten deutlich gemacht
Auf Zahlendreher hinweisen

B stcllenwert von Mathematik:

Mathe nimmt viele
Unterrichtsstunden ein

Mathe kann zuriickgestellt werden
bei andern Schwierigkeiten+
Mathe nicht besonders schwierig,
Abhingig vom Kind

K92 Kooperation

Austausch in Teamkonferenz
Austausch uiber konkrete Félle
Tauschen von Materialien

K10: Kompetenzen eines SP:

Erkennt ziffernweises Rechnen
als Fehlerbild
Plus-Minus-Eins-Fehler nicht
erkannt

Zahlendreher erkannt

Lehrplan kennen

Empathie

Weniger Kinder, mehr Zeit
Kind-Umfeld- Analyse
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schwierige Fille

AA |10 | 67 | Austausch von Materialien _:
AA | 10 | 68 | Wissen was in Mathe auf dem Programm steht Lehrplan kennen
AA | 10 | 69 | Blick fiir die Bediirfnisse der Schiiler haben Empathie
AA | 10 | 70 | An Regelschule sind zu viele Schiiler in einer Weniger Kinder, mehr Zeit
Klasse, um sie individuell zu fordern
AA |11 |71 | Sonderpddagogen gucken spezieller auf das Kind-Umfeld- Analyse
gesamte Kind und die Situation zuhause
AA | 11 | 72 | Gesamtpaket betrachten, Erziehung speilt Erziehung wichtige Rolle
wichtige Rolle
AA | 11 | 73 | Kenntnis von Fordermaterialien als wichtig Kenntnis von Material wichtig
AA | 11 | 74 | Eigenes System haben, um Stand der Kinder zu Eigenes System zur Ermittlung
erfassen des Lernstandes
AA | 11 |75 | Struktur des Materials wichtig bei der Auswahl, -

nichts aufwéndiges

e Erziehung wichtige Rolle

e Kenntnis von Material wichtig

e Eigenes System zur Ermittlung
des Lernstandes

Sonstiges:
Deutsche Sprechweise von Zahlen
hinderlich
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Zusammenfassung A und Aa)’

Frau A erste Reduktion

Frau Aa) erste Reduktion

Zusammenfassung A und Aa)

K1: Fast alle SuS haben individuelle

Schwierigkeiten (Definition

Rechenstorung), Hauptschwierigkeiten sind:
e ohne Material

sich vom Material zu 16sen

beim Zehneriibergang

Plus-Minus-Verwechselung

Verdoppeln/Halbieren

Zahlendrehern

Sprechweise der dt. Zahlen

durch fehlende Vorstellungskraft

fehlende Ergebnisse zu akzeptieren

durch fehlende Merkfahigkeit

durch kognitive Probleme

bei der Wahrnehmung

Fehlzeiten

K2: Leistungsstinde individuell
unterschiedlich nach:
e Schnelligkeit
e erfassten ZR
e Fichern (Mathe, Deutsch,
Mathe&Deutsch)

B8 T:gliche individuelle informelle

K1: Schwierigkeiten aller SuS (Definition
Rechenstorung):

e Alle Schiiler haben Schwierigkeiten

e Eingeschrinkte Merkfahigkeit

e Ohne Materialhandlung falsch geloste
Aufgaben
Vorstellung im Kopf schwierig
Vertauschen von Operationen
Keine Reflexion des Ergebnisses
Verdoppeln und Halbieren schwierig
Zehneriibergang als besondere
Herausforderung
e Schwierigkeiten mit der Wahrnehmung
e Schwierigkeiten mit der Motorik
e Zahlendreher bei Notationen

K2: Ursachen:
e Fehlzeiten
e kognitive Defizite

K3: Differenz
e Unterschiedliche Leistungsstidnde bei
Grundschiilern und Forderschiilern im
gleichen Alter
e Leistungsstidnden in Klasse

K1: personliches Verstandnis von Rechenstoérung:
Fast alle Schiiler haben Schwierigkeiten
Ohne Material

Eingeschrinkte Merkfahigkeit
Eingeschrinkte Vorstellungskraft
Vertauschen von Operationen

fehlende Ergebnisse akzeptieren

Keine Reflexion des Ergebnisses
Zehneriibergang als besondere
Herausforderung

Verdoppeln/Halbieren

Schwierigkeiten mit der Wahrnehmung
Schwierigkeiten mit der Motorik
Zahlendreher bei Notationen
Sprechweise der dt. Zahlen hinderlich
sich vom Material zu 16sen

K2: Ursachen:
e Fehlzeiten
e kognitive Defizite

K3: Leistungsstiande individuell unterschiedlich:
e nach Schnelligkeit
e nacherfassten ZR
e nach Fachern (Mathe, Deutsch,

’ Verfasst von Franziska Reimler und Gitte Stockel-Veltmann
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Diagnostik:

e durch Beobachtung von
Schiilerlésungen, Mitarbeit,
Riickmeldungen

e Besprechung des
Fehlers/Rechenweges

Bl ntelligenzdiagnostik bei AO-SF zur
Einschétzung der mathematischen
Leistungen, Differenzierung durch
Beobachtungen/genauere Betrachtung

BB Tigliche individuelle Forderung
e mit Diagnostikergebnissen als
Ansatz
mit Hilfe von Forderplanen
durch Ankniipfen am Koénnensstand
durch wiederholtes Uben
durch schrittweises Vorgehen
(Riickschritte moglich)
mit Strategie ,,Stellenwerte Extra*
e mit Materialeinsatz
e durch wiederholte Hinweise, Zahlen
sehen/ sprechen/ horen
e mit Verwendung von Uberschligen

B8 Materialeinsatz:
e Bei Fehlern Material nétig
e Material nach und nach reduzieren
e viel Material, eher unbewusst
eingesetzt

¥ Diagnostik:

o Keine standardisierten Tests,
individuellen Blick

e Forderdiagnostischer Ansatz

e Betrachtung des Kindes mit Umfeld

e Keine standardisierte Diagnostik im
Unterricht

e Mitarbeit und Riickmeldungen der
Schiiler geben Lernstand wieder

e Lernstand in Gespriachen erfassen

e Intelligenztest im AO-SF notig

e Intelligenztest als Ubersicht fiir
defizitére Bereiche

e Bei grolen Abweichungen im [Q-Test
genauere Betrachtung der Bereiche

e Interpretation von Zahlendrehern
schwierig, daher Gesprich suchen

e Rechenwege erkldren lassen zum
Verstdndnis des Ergebnisses

Bl Materialeinsatz:

Rechenschiffchen

Rechenkartei, selbstindiges Arbeiten
Rechenstreifen

Hunderterfeld

Magnet Punkte und Streifen
Hundertertafel

B8 Auswahl von Material:
e Viel Material zur Auswahl

Mathe&Deutsch)

e Unterschiedliche Leistungsstéinde bei
Grundschiilern und Forderschiilern im
gleichen Alter

K4: Diagnostik im Unterricht:

e Keine standardisierten Tests, individuellen
Blick

e Forderdiagnostischer Ansatz

e durch Beobachtung von Schiilerlésungen,
Mitarbeit, Riickmeldungen

e Lernstand in Gespriachen erfassen

e Gespriche tliber Fehler/ Rechenwege

K5: Diagnostik im AO-SF:
e Intelligenztest als Ubersicht fiir defizitire
Bereiche
e Differenzierung durch
Beobachtungen/genauere Betrachtung

K6: Verwendetes Material:
Rechenschiffchen

Rechenkartei, selbstindiges Arbeiten
Rechenstreifen

Hunderterfeld

Magnet Punkte und Streifen
Hundertertafel

K7: Auswahl von Material:
e Viel Material zur Auswahl
e FEigene Vorliebe fiir das Material
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Materialnutzung nach Bedarf und
Vorgabe

Rechenschiffchen, Zahlen-
&Punktestreifen, Hunderterfeld
gut und schnell handhabbar, gut
sichtbar (Demonstration), klar
strukturiert (Wahrnehmung), zum
Anfassen (Motorik)

grof3e Zahlen, nicht zu {iberladene
Seiten, einfache, priazise Aufgaben
Keine Verwendung von Material bei
Schwierigkeiten mit der
Sprechweise

Materialaustausch im Kollegium
vielfdltige Materialien vorhanden

- Umgang mit Fehlern:

Forderdiagnostischer Blick auf
Bereiche der Schwierigkeiten
Fehleranalyse angelehnt an
Konnensstand
Fehlereinordnung nach Kontext

Bl Rahmenbedingungen:

kleine Klassen fiir individuelle
Diagnostik, Férderung und
Gespriche

Austausch in Teamkonferenzen und
jederzeit im Kollegium

Erziehung von Bedeutung
Klassengrof3e

e Eigene Vorliebe fiir das Material

e Organisatorische Handhabung des
Materials

e Rechenschiffchen im Plenum

verwendbar

Hundertertafel im Plenum

Aufmachung des Materials

Strukturiertes Material

Strukturierte Arbeitsblitter

Struktur des Materials

- Umsetzung der Forderung
e Rechnen mit Handlung oder ikonischer
Darstellung einfacher
e Handlungsorientierung bei neuen
Inhalten
Materialeinsatz bei Schwierigkeiten
Forderung im téglichen Unterricht
Forderpléne
Kleine Klassen ermdglichen
individuelle Arbeit
Prinzip der wiederholten Ubung
Primér Arbeitsblatter
Rechenpass
Material einfach weglassen
Rechenweg nochmal erklédren
Strategie Verdopplung nutzen sehr
schwer
e Strategie Verdoppeln anhand von
Magnet Punkten deutlich gemacht
e Auf Zahlendreher hinweisen

e Organisatorische Handhabung des

Materials

Rechenschiffchen im Plenum verwendbar

Hundertertafel im Plenum

Aufmachung des Materials

Strukturiertes Material

Strukturierte Arbeitsblétter

Bei Fehlern Material notig

gut und schnell handhabbar, gut sichtbar

(Demonstration), klar strukturiert

(Wahrnehmung), zum Anfassen (Motorik)

e grofle Zahlen, nicht zu iiberladene Seiten,
einfache, prazise Aufgaben

K8: Forderung:

Diagnostikergebnissen als Ansatz

Forderung im téglichen Unterricht

Materialeinsatz bei Schwierigkeiten

Forderpléne

Wiederholtes Uben

schrittweises Vorgehen (Riickschritte

moglich)

Handlungsorientierung bei neuen Inhalten

e Wiederholte sprachliche Erkldrungen/
Hinweise

e Primér Arbeitsblétter

e Rechenpass

e Material einfach weglassen, keine
Ablosung

e Strategie Verdoppeln anhand von Magnet
Punkten deutlich gemacht
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e Materialfiille

e viel Differenzierung und
Individualisierung

e mehr Zeit fiir Inhalte

K9 Kompetenzen/Eigenschaften SP:

e Kennt ziffernweises Rechnen, Plus-
Minus-Eins-Fehler nicht, aber kann
Fehlerbild ergriinden

e kennt Zahlendreher

e empathiefdhig

e Schwierigkeiten in der Vermittlung
von Zusammenhédngen

e Fachwissen

e diagnostischer Blick fiir
individuellen Entwicklungsstand,
Forderung und Materialeinsatz

e Betrachtung und Eingehen auf
Schiiler mit familidrem Umfeld

e systematische individuelle
Beobachtung

e Kenntnis von Materialien und Hilfen

B stellenwert von Mathematik:

Mathe nimmt viele Unterrichtsstunden
ein

Mathe kann zuriickgestellt werden bei
andern Schwierigkeiten

Mathe nicht besonders schwierig,
Abhiéngig vom Kind

K0 typische Fehler

Zahlendreher bei Notationen hiufig

K Kooperation

Austausch in Teamkonferenz
Austausch uiber konkrete Fille
Tauschen von Materialien

K12: Kompetenzen eines SP:

Erkennt ziffernweises Rechnen als
Fehlerbild

Plus-Minus-Eins-Fehler nicht erkannt
Zahlendreher erkannt

Lehrplan kennen

Empathie

Weniger Kinder, mehr Zeit
Kind-Umfeld- Analyse

Erziehung wichtige Rolle
Kenntnis von Material wichtig
Eigenes System zur Ermittlung des
Lernstandes

e Verwendung von Uberschligen/
Abschitzen

e Zahlendreher auf Grund von sprachlichen
Schwierigkeiten ohne Material thematisiert

KO9: Stellenwert von Mathematik:
e Mathe nimmt viele Unterrichtsstunden ein
e Mathe kann zuriickgestellt werden bei
andern Schwierigkeiten
e Mathe nicht besonders schwierig,
Abhingig vom Kind

K10: Rahmenbedingungen:
e kleine Klassen fiir individuelle Arbeit
(Differenzierung mdglich)
e Austausch mit Kollegen (Teamkonferenz,
konkrete Fille, Material)
e mehr Zeit fiir Inhalte
e Materialfiille vorhanden

K11: Kompetenzen:
e Plus-Minus-Eins-Fehler nicht erkannt
e FErkennt ziffernweises Rechnen als
Fehlerbild
Erkennt Zahlendreher
Empathie
Lehrplan kennen
Kenntnis von Materialien und Hilfen
Eigenes System zur Ermittlung des
individuellen Lernstandes
e Fachwissen
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Sonstiges: e Kind-Umfeld- Analyse

Deutsche Sprechweise von Zahlen hinderlich e diagnostischer Blick fiir individuellen
Entwicklungsstand, Férderung und
Materialeinsatz

e Erziehung wichtige Rolle
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Erster Durchgang Zusammenfassung Frau B8

Fall | S. | Nr. | Paraphrase Generalisierung Reduktion
B 1 |1 Fallbeispiel: Extrem nur Mathe als Defizit Mathe auffillig schwierig K1: Definition
Rechenschwierigkeiten:
B 1 |2 Kein Verstindnis fiir den Zahlenraum auch der 20er | Zahlenraum nicht verstanden
nicht erschlossen e Mathe auffillig schwierig
B 1 |3 Handlungsorientierung und Anschauung e Zahlenraum nicht verstanden
e Keine Vorstellung von
Zahlen
B 1 |4 Losung, sich helfen konnen, Aufgaben schematisch Aufgaben schematisch 16sen e Keine Grundvorstellung der
16sen Rechenoperationen
B 1 |5 Mitnehmen in den Tausender zu den schriftlichen Schriftliche Rechenverfahren als e Keine Grundvorstellung der
Rechenarten, Erfolgserlebnisse Erfolgserlebnis Rechenoperationen
e Merkfdhigkeit eingeschriankt
B 2 |6 Fehlende Vorstellung von Zahlen Keine Vorstellung von Zahlen e Zihlendes Rechnen ohne
Material
B 2 |7 Mitrechnen lassen Mitrechnen lassen e Materialabldsung nicht
- i vorhanden
B 2 |8 Im Vorfeld mehr Anschauungsmaterial zur Mehr Anschauungsmaterial e Vertauschen von
Verfiigung im Hunderter Operationen
B 2 19 Hunderter- oder Tausenderheft - e Zihlfehler
_ o Stellenwertschwierigkeiten
B 2 | 10 | Pléttchen und Stangen legen i
. K2: Diagnostik- Methoden
B 2 | 11 | Durch Anschauung erarbeiten, was das bedeutet r— e Keine standardisierten Tests
e Informelle Diagnostik
B 2 | 12 | Aufgaben erstellt zu einem Handlungszusammenhang _ * Beobachtungen im

8 . .
Verfasst von Franziska Reimler
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und anders rum

13 | Konnte nicht Handlungszusammenhénge in Keine Grundvorstellung der
Rechenoperationen umsetzen Rechenoperationen

14 | Letztlich nur bis 10 rechnen kénnen Bis 10 rechnen

15 | Ubertrag verstanden Schematisches Rech

16 | Keine Vorstellung von der Menge Keine Mengenvorstellung

17 | Mengen legen lassen Zahldarstellung

18 | Kind fiir Dyskalkulieférderung Dyskalkulieférderung als Hilfe

19 | Selber rechnen hat keine Bedeutung in der Praxis fiir | Rechnen hat keine Bedeutung
die Schiiler (viele haben Handy mit Taschenrechner)

20 | Allgemein bei den Schiilern Sprache viel Sprache schwieriger
schwierigerer Bereich

21 | Versuche Dyskalkulieférderung zu bekommen Unterstlitzung von auflen

22 | Mathe fachfremd Mathe fachfremd

23 | Gelernt, dass Handlungsorientierung und Anschauung | Handlungsorientierung un
wichtig sind Anschauun

24 | Keine Mathediagnostiktests Keine standardisierten Tests

25 | Individuell gucken, wie weit die Kinder sind Informelle Diagnostik

26 | Im Unterricht gucken, wie sie auf Aufgaben eingehen | Beobachtungen im Unterricht

Unterricht

e Arbeitsblitter

e Lernstand durch Schule
(Gespréche, Hospitation)
und Leistungen (Zeugnisse)
erfassen

e Hauptdiagnostik im
Unterricht

e Umfeld des Kindes im Blick

e Vorurteilsfrei an das Kind
herantreten

B8 Fordergrundsitze:
e Handlungsorientierung und
Anschauung
e Durch Anschauung zum
Verstdandnis

e Handlungszusammenhang
zu Aufgabe herstellen

e Matheunterricht nicht
unterschiedlich zur
Forderung

e Reduktion des Umfangs

e Mehr Zuwendung

e Entdeckender Unterricht
erschwert Kommunikation

K4: Forderung:

e Aufgaben schematisch 16sen
e Schriftliche Rechenverfahren
als Erfolgserlebnis
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27

Wie sie mit Handlungsmaterial umgehen und
Zusammenhédnge erfassen

Beo im Unt

28

Arbeitsblatter

29

Im AO-SF Lernstand erfassen iiber Zeugnisse,
Gespriche, Arbeitsblitter, Wiirfel (Aufgaben
erstellen und rechnen), Pldttchen, Hospitation

30 | Beim AO-SF minimal, Hauptdiagnostik in der Schule

31 | Gutachten in Akte Gutachten in Akte

32 | Hausliche Situation des Kindes, Elternarbeit, Ablauf | Umfeld des Kindes im Blick |
der bisherigen Forderung als wichtige Aspekte

33 | Erst selber Eindruck verschaffen, bevor Akte
gegriffen wird

34 | Normale Matheschiiler, selber Weg:
Handlungsorientierung und Anschauung

35 | Keine Verbindung zwischen Rechenoperation und Keine Grundvorstellung d
Handlung Rechenoperati

36 | Ubertrag bei schriftlichen Verfahren wird vergessen, | Merkfihigkeit eingeschriinkt
Merkfidhigkeit eingeschrinkt (allgemein)

37 | Rechenwege selber finden lassen fiihrt zu
Kommunikationsschwierigkeiten im Unterricht

38 | Viele Moglichkeiten zum Rechnen tiberfordern, Schematisches Rechnen einfacher
leichter ein Schema

39 | Forderung ist genereller Matheunterricht Matheunterricht nich

(Anschauungsmaterial und im Kreis wird besprochen)

un redlich zur Forderung

Mitrechnen lassen

Mehr Anschauungsmaterial
Bis 10 rechnen
Zahldarstellung
Dyskalkulieforderung als
Hilfe

Unterstiitzung von auflen
Schematisches Rechnen
leichter

Mehr Materialien

Langer Nutzen

Friihzeitiger
Taschenrechnereinsatz
Schriftliche Rechenverfahren
als Hilfe

Nochmal erkliaren
Stellenwerte extra mit
Material nachvollziehen
Schriftliche Verfahren bei
Vertauschen der Ziffern
Herleiten der Aufgabe durch
bekannte Aufgaben bei Plus-
Minus-Eins

Schrittweises Rechnen auf
symbolischer Ebene gelehrt
Schriftliche Verfahren frither
einfithren

Ziffernweises Rechnen mit
Aufgaben mit
Zehneriibergang verhindern
Schrittweises Rechnen

LXII




40 | Fallbeispiel durfte mit mehr Materialien ldnger Mehr Materialien
arbeiten Langer Nutzen

41 | Ohne Material zéhlendes Rechnen an Stiften oder Zéhlendes Rechnen ohne Material
Bildern im Raum

42 | Eingesetztes Material: Hundertertafel mit Feld;
Zehnerstangen und Pléttchen

43 | Beim Rechnen tiber den Zehner keine Stange legen, _
sondern Plittchen

44 | Pléttchen legen kostet unheimlich viel Zeit _

45 | Fallbeispiel: Menge der Aufgaben reduziert, mehr
Lehrerhilfe

46 | Fallbeispiel: im Tausender Tausenderbuch, Materialablosung nicht vorhanden
unheimlich wichtig

47 | Nie wirklich Zahlenraum erfasst Kein Versténdnis des ums

48 | Kind sollte frithzeitig mit Taschenrechner rechnen, Friihzeitiger Taschenrechnereinsatz
Zeitersparnis und Stress fiir das Kind

49 | Eingesetztes Material: dhnlich zum RR, Kl6tzchen RR zum Drehen der Zahlen |
zum Umdrehen mit verschiedenen Seiten

50 | Typische Fehler: Vergessen der Vertauschen von Operationen
Zehneriiberschreitung, Plus und Minus verwechseln, | Zahlfehler
Plus-Minus-Eins-Fehler, Zahlendreher, 70 und 17 Stellenwertschwierigkeiten
falsch sprechen

51 | Aufgelebt mit schriftlichen Rechenarten Schriftliche Rechenverfahren als

Hilfe
52 | Vater hilft beim Lernen der schriftlichen Rechenarten _

moglichst lange

B Materialeinsatz:
e Hunderter- oder
Tausenderheft

e Plittchen und Stangen legen

e Hundertertafel mit Feld;
Zehnerstangen und Pléttchen

e Hoher Zeitaufwand

e _ Eintauschen* von Stange in
Einer

e RR zum Drehen der Zahlen

e Hundertertafel hilfreicher als

RR
e Alltagsmaterialien als
Anschauungsmaterial
K6 Kompetenzen SP:

e Fachwissen als Kompetenz
Ziffernweises Rechnen nicht
benannt

e Ziffernweises Rechnen mit
Vertauschen der Ziffern im
Unterricht

e Kann Zihlfehler nicht
erkldren

e Zahlendreher bemerkt

l7: Rahmenbedingungen:
e Elternunterstiitzung

LXIII




9 | 53 | Schriftliche Verfahren als Bereich ohne Schriftliche Rechenverfah
Schwierigkeiten Hilfe
9 | 54 | Erstes Fehlerbild: so noch nie erlebt Fﬁ
9 | 55 | Ziffernweises Rechnen mit Vertauschen der Ziffern,
um Zehneriibergang zu umgehen im Unterricht erlebt
10 | 56 | Hilfe: von vorne anfangen, Stellenwerte extra, Nochmal erklidren
Material legen (Steckwiirfel) Stellenwerte extra mit Material
nachvollziehen
10 | 57 | Vertauschen der Ziffern erst bei schriftlichen Schriftliche Verfahren bei
Verfahren verstanden geworden Vertauschen der Ziffern
10 | 58 | Zweites Fehlerbild: keine Ahnung, -
Fliichtigkeitsfehler
10 | 59 | Plus-Minus-Eins-Fehler kommen nicht mehr vor, da | Herleiten der Aufgabe durch
sie Verdopplung kennen bekannte Aufgaben bei Plus-
Minus-Eins
10 | 60 | Schrittweise Rechnen iiber Aufteilen des zweiten Schrittweises Rechnen auf
Summanden auf dem Blattpapier symbolischer Ebene gelehrt
11 | 61 | Drittes Fehlerbild: ziffernweises Rechnen, verdreht _
rum aufgeschrieben = Stellenwerte extra rechnen Losung: Stellenwerte extra
11 | 62 | Illusion schriftliche Verfahren erst ganz spit Schriftliche Verfahren friiher

einfiihren zu Gunsten der Anschauung

einfihren

Wunsch nach Fortbildung
Diskussion konkreter Fille
Austausch mit Kollegin
Rat bei Kollegen holen
Erfahrungen austauschen
Fortbildungen fiir Mathe

K8} Unterschied zur Regelschule

Keine Unterschiede zu
Regelschullehrern

Weniger Material und
Differenzierung an
Regelschule

Weniger Schwierigkeiten der
Schiiler

Schnellere Auffassungsgabe

Sonstiges:
e (Gutachten in Akte
e Mathe fachfremd
e Sprache schwieriger
e Rechnen hat keine

Bedeutung
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11 | 63 | Nicht so lange mit schriftlichen Verfahren warten, da | Schriftliche Verfahren frii
Vorstellung oft nicht gekommen ist einfiihren

11 | 63 | Bei ziffernweisem Rechnen ohne Zehneriibergang Ziffernweises Rechnen mit
Aufgaben mit Zehneriibergang stellen, um Aufgaben mit Zehnerilibergang
ziffernweise zu vermeiden verhindern

11 | 64 | Moglichst lange iiber das Aufteilen gerechnet Schrittweises Rechnen moglichst

lange

12 | 65 | Wunsch nach Fortbildung und mehr Unterstiitzung t

12 | 66 | Hundertertafel hilfreicher als Rechenrahmen, da man _
wirklich hinlegen muss

12 | 67 | Eingesetztes Material: Eierkarton (10 sind weg) -

12 | 68 | Eingesetztes Material: Toffifeepackung fiir Ser- Alltagsmaterialien als
Einmaleins Anschauungs 1a

13 | 69 | Auswahl des Materials nach greifbarem, an Alltag Alltagsmaterialien als
des Kindes angepasst Anschauungs 1a

[3[70 | Austausch mit Mathekollegin Austausch mit Kollegid |

13 | 71 | Austausch iiber Arbeitsblitter, Fehler (Plus-Minus- t
Eins), konkrete Fille

13 | 72 | Wichtige Kompetenzen bei Diagnostik und t
Forderung Fehler einordnen konnen, Kind
einschitzen (Fachdidaktisches Wissen)

13 | 73 | Keine Unterschiede zu Regelschullehrern -—
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14 | 74 | An Regelschule weniger Anschauungsmaterial,
weniger leistungsdifferenziert

14 | 74 | Schiiler werden es leichter erfassen, ohne viele
Materialien, aber auch weniger Schwierigkeiten

14 | 75 | Rat bei Kollegen holen

14 | 76 | Erfahrungen austauschen

14 | 77 | Matheunterricht darf man geben, ohne Fortbildungen

und Kunst nicht

ull
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Erster Durchgang der Zusammenfassung FrauBb)

Fall | S. | Nr. | Paraphrase Generalisierung Reduktion
BB |1 1 Fall mit extrem nur Mathe als Defizit Einzelfall mit nur Mathe als Defizit K1: Def.
BB |[I |2 Kein Verstindnis fiir ZR Schwierigkeiten beim Verstdndnis fiir ZR Matheschwéche/Dyskalkulie;
BB |1 |3 Handlungsorientierung und Anschauung Schwierigkeiten:
e FEinzelfdlle mit nur Mathe

BB |1 |4 Kein Verbleib im ZR bis 20 als Defizit
BB |1 |5 Mitnehmen in weiteren Zahlenraum e deutlicher Unterschied
BB |1 |6 | Schematische Bearbeitung von Aufgaben Schematische Aufgabenbearbeitung zwischen Mathe und
BB |1 |7 Erfolgserlebnisse durch schematische Erfolg durch schematische Deutsch

Bearbeitung (schriftliche Rechenverfahren) Aufgabenbearbeitung/schriftliche e nicht zu bewiéltigendes

Rechenverfahren Problem, emotionale

BB [1,2|8 Schwierigkeiten bei Mengenvorstellung von | Schwierigkeiten bei Mengenvorstellung Belastung

groferen Zahlen e bei Orientierung im
BB |2 |9 Mitlernen lassen, dadurch selber helfen Foérderung/Unterricht: Mit il Zahlenraum

moglich e bei Mengenvorstellung
BB |2 10 | Mehr Anschauungsmaterial zur Verfligung mit der Konzentration
BB |2 11 | Material: Hunderter-, Tausenderheft, Stangen e durch fehlende

und Plittchen Merkftéhigkeit
BB |2 12 | Durch Anschauung Vorstellung erarbeiten e in Verbindung von
BB |2 |13 | Konnte nicht weiterhelfen, eine Vorstellung Rechenoperation und

zu bekommen Handlung
BB |2 14 | Schematisches Rechnen kein Problem Erfol chnen e trotz Material
BB |2 15 | Schwierigkeiten Handlungszusammenhinge in | Schwierigkeiten bei der Umsetz beim Zehneriibergang

Rechenoperationen umzusetzen Handlungszusam amngen in e dass Zehner vergessen

R erationen werden

BB |2 |16 | Rechnen bis 10 hat oft geklappt Rechnen ZR bis 10 klappt e durch Verwechselung von
BB |2 17 | Lange Verwendung vom Material Plus und Minus
BB |2 |18 | Kind fiir Dyskalkulieférderung, aber keine Finanzie ieforderung
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Finanzierung (IQ ausschlaggebend)

BB |2 |19 | Deutlicher Unterschied zwischen Deutsch Unterschied zwischen Deutsch und Mathe
und Mathe

BB |2 |20 | Mathe gehort nicht zu ihren Lieblingsfichern

BB |2 |21 | Lebensweltbezogenen Sinn von Mathe Lebens n Sinn von Mathe
(Uberschlag)

BB |2 |22 | Freude von SuS am Rechnen bei richtigem Freude e wenn richtiges Ergebnis
Ergebnis

BB |2 |23 | Mathe keine Bedeutung/Sinn in ihrem Fiir SuS und Eltern wenig Bedeutung im
Leben/der Praxis aufgrund von Leben (Taschenrechner)
Taschenrechnern (fiir Schiiler und Eltern)

BB |3 |24 | Mathe nicht schwieriger als andere Facher Schwierigkeiten in allen Féchern gleich

BB |3 |25 | Fiir SuS mit Matheschwiche deutliches/nicht | Matheschwiche: nicht zu bewéltigendes
zu bewiltigendes Problem Problem

BB |3 |26 | Fir einige Sprache viel schwieriger aufgrund | Schwierigkeiten in Sprache aufgrund von
von Migrationshintergrund Migrationshintergrund

BB |3 |27 | Deutschkenntnisse bedeutender fiir andere Deutschkenntnisse bedeutender fiir andere
Facher (Biologie) Facher

BB |3 |28 | Versuch Dyskalkulieférderung mit Eltern
anzubahnen

BB |3 |29 | Mathe fachfremd

BB |3 |30 | Alltagsmaterialien: Socken, Blusen

BB |3 |31 | Keine standardisierten Diagnostiktests

BB |3 |32 | Informationen iiber Zeugnisse, individuelle
Beobachtung (+,- ohne/mit Zehneriibergang)
im Unterricht

BB |3 |33 | Umgang mit Material, Aufgaben, klassische
Arbeitsblitter als Ausgangslage fiir weiteres
Fordern

BB |4 |34 | AO-SF: Informationen iiber Lernstand in

Mathe und Deutsch, Gespriache mit
vorherigen Lehrern, Arbeitsblitter, mit

durch Plus-Minus-Eins-
Fehler

durch Vergessen des
Ubertrags (schriftliche
Rechenverfahren)

durch Zahlendreher

bei Verwechselung von
Zahlen; durch sprachliche
Aspekte bedingt

mit ziffernweise
Rechnen,+-Vertauschen
(3+4,7-5)

durch Zahlendes Rechnen
Mathe wenig Bedeutung im
Leben

Erfolg bei schematischer
Aufgabenbearbeitung/schri
ftliche Verfahren

Rechnen ZR bis 10 klappt
Keine Verbesserung durch
vermehrtes Korrigieren,
Einsatz von Material

K2: Schiilerschaft:

Schwierigkeiten in allen
Fachern gleich
Schwierigkeiten in Sprache
aufgrund von
Migrationshintergrund
Schwierigkeiten in
mehreren Bereichen
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Material (Wiirfel), Hospitationen im
Unterricht, Testkoffer mit Wiirfelmaterial

BB |4 |35 | Schwierigkeiten mit der Konzentration
BB |4 |36 | Simultane Mengenerfassung mit
Wiirfelpunkten
BB |4 |37 | Gutachten in Akte abgeheftet
BB |4 |38 | Einsichtin die Akte erst nach ein paar
Wochen, um einen unvoreingenommenen
Blick auf den Schiiler zu bekommen
BB |4 |39 | Austausch mit Kollegen (Elternarbeit, n- I
Lernstdnde in den Féachern)
BB |4 |40 | Haiusliche Situation des Schiilers von
Bedeutung
BB | 4,5 |41 | Bisherige Forderung in welchen
Einrichtungen
BB |5 |42 | Bisherige Elternarbeit
BB |5 |43 | Frithere Akteneinsicht nur in schwierigen
Situationen
BB |5 |44 | Invielen Jahren wenig Extremfille g Extremfalle-in-derPra
BB |5 |45 | Schwierigkeiten in vielen Bereichen Schwierigkeiten invielem Bereichen
BB |5 |46 | Insgesamt eher selten, dass sich Schwierigkeiten in mehreren Bereichen,
Schwierigkeiten nur auf Mathe beziechen nicht nur Mathe
BB |5 |47 | Schwierigkeiten Rechenoperation und Schwierigkeiten in Verbindung von
Handlung in Verbindung zu setzen Rechenoperation und Handlung
BB |5 |48 | Schwierigkeiten durch fehlende Schwierigkeiten durch fehlende
Merkfahigkeit Merkfahigkeit
BB |5 |49 | Moglichkeit des individuellen Rechenweges
ausprobiert
BB |5 |50 | Probleme beider Besprechung, im Umgang
damit, gegenseitiger Hilfe unter den SuS
BB |5 51 | Weil} nicht, wie sie mit den Problemen

umgehen soll

B8l Diagnostik:

keine standardisierte
Diagnostik
Informationen iiber
Zeugnisse

individuelle Beobachtung
im Unterricht (Umgang mit
Material, Arbeitsbléttern)
Beobachtung als
Ausgangspunkt flir
Forderung -
Forderdiagnostik

keine direkte
Akteneinsicht, fiir
unvoreingenommenen
Blick

familidres Umfeld
einbeziehen

Bisherige
Forderung/Elternarbeit
einbeziehen

direkte Akteneinsicht bei
schwierigen Situationen
Dyskalkulietest in Uni,
Auslagerung der
Diagnostik

B AO-SF:

Informationen tiber
Lernstand in Mathe und
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BB | 6 |52 | Probleme beim Tafelanschrieb

BB | 6 |53 | SuS verstehen nicht, warum sie wenn sie es
richtig gerechnet haben nicht anderen helfen
konnen

BB |6 |54 | Uberforderung durch mehrere Rechenwege

BB | 6 |55 | Leichter ein Verfahren zu haben

BB |6 |56 | Unterrichtsorganisatorisch und inhaltlich
schwierig

BB | 6 |57 | Wenig spektakuldrer Matheunterricht

BB |6 |58 | Arbeitin der GroBgruppe

BB |6 |59 | SuS wissen untereinander, wo
Schwierigkeiten liegen und vermeiden diese

BB |6 | 60 | Im Unterricht integriert mit mehr
Materialeinsatz

BB | 6 |61 | Individueller Materialeinsatz

BB |6 | 62 | Zihlendes Rechnen

BB |7 | 63 | Material: Hundertertafel, -punktefeld,
Zehnerstangen und Pléttchen

BB |7 | 64 | Aufgaben legen lassen zur Anschauung

BB |7 |65 | Besserals Rechenrahmen (kennt Namen
nicht)

BB |7 |66 | Lange Verwendung von
Anschauungsmaterial

BB |7 |67 | Eintauschen von Zehner und Einern mit
Material

BB | 7,8 | 68 | Differenzierung im Aufgabenumfang, Menge
des Anschauungsmaterial, Lehrerhilfen

BB |8 |69 | Trotz Material ZR nicht erfasst

BB |8 |70 | Material als Rechenhilfe

BB |8 |71 | Friihzeitiger Einsatz vom Taschenrechner

Unspektakuldren Unterricht

Arbeit in der GroBBgruppe

Schiiler helfen sich gegenseitig, akzeptieren
Schwierigkeiten

Bei Schwierigkeiten integrie

mit mehrMaterialeinsatz

Lange Verwendung von
Anschavungst

Differenzierung: Aufgabenumfang, Menge
Anschauungsmaterial, Lehrerhilfen

Schwierigkeiten trotz Material, ZR-nieht
crfasst

Deutsch

Gespriche mit vorherigen
Lehrern

Hospitationen im
Unterricht

Testkoffer mit
Wiirfelmaterial (Simultane
Mengenerfassung)
Arbeitsblatter

Gutachten in Akte

RSEForderung:

Handlungsorientierung und
Anschauung

kein Verbleib im ZR bis
20, mitnehmen in hoheren
ZR

Versuch der
Dyskalkulieférderung/Math
eforderung in der Uni -
Auslagerung

Zahlen vorlesen, um
Zahlendreher zu vermeiden
Stellenwerte Extra
schriftliche Verfahren
Verdoppeln

Schrittweises Rechnen
(Name nicht
bekannt)+Materialeinsatz
Akustische Unterstiitzung
(klatschen, malen,
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denkbar

BB |8 |72 | Material: Art Rechenrahmen mit einer Seite
rot, eine blau und Zahlen drauf

BB |8 |73 | Schwierigkeiten beim Zehneriibergang Schwierigkeiten beim Zehneriibergang

BB |8 |74 | Nur Einer dazurechnen, Zehner vergessen Schwierigkeiten, dass Zehner vergessen

werden

BB |8 |75 | Schwierigkeiten durch Verwechselung von Schwierigkeiten durch Verwechselung von
Plus und Minus Plus und Minus

BB |8 |76 | Schwierigkeiten durch Vergessen des Schwierigkeiten durch Vergessen des
Ubertrags bei schriftlichen Rechenverfahren | Ubertrags (schriftliche Rechenverfahren)

BB |9 |77 | Schwierigkeiten durch Plus-Minus-Eins- Schwierigkeiten durch Plus-Minus-Eins-
Fehler Fehler

BB |9 |78 | Zweifel an ihren Fihigkeiten im Fach Mathe

BB |9 |79 | Probiertden Kindern zu helfen und ihnen
etwas zu erkldren

BB |9 |80 | Schwierigkeiten durch Zahlendreher

BB |9 |81 | Zahlen vorlesen iilben um Zahlendreher zu
vermeiden

BB |9 |82 | Schwierigkeiten beim Vertauschen von 17 Schwierigkeiten beim Vertauschen von
und 70, durch sprachliche Probleme bedingt | Zahlen, durch sprachliche Probleme bedingt

BB |9 |83 | Vermehrtes Korrigieren half nicht, Einsatz Keine Verbesserung durch vermehrtes
von Material auch kaum Korrigieren, Einsatz von Material

BB |9 |84 | Hilfe durch Elternteil bei schriftlichen Elternhilfe bei schriftlichen
Rechenverfahren von Vorteil Rechenverfahren

BB |9 |85 | Selbstwertgefiihl gesteigert durch schriftliche | Erfolgserlebnisse/ Steigerung des
Verfahren, Erfolgserlebnisse Selbstwertgefiihls durch schriftliche

Rechenverfahren

BB |9 |86 | Erkennt Fehler 35+47=712 nicht als
ziffernweises Rechnen, kann es aber
ergriinden

BB | 10 | 87 | Kein Schiiler mit solchen Fehlerbild

schnipsen)

Aufgaben mit
Zehneriibergang zur
Vermeidung von
ziffernweisem
Rechnen/Zahlendrehern
Eintauschen von Zehner
und Einern mit Material

B8 Materialeinsatz:

individueller
Materialeinsatz

mehr Materialeinsatz und
lange Verwendung
frithzeitiger Einsatz von
Taschenrechner moglich
Hunderter-, Tausenderheft
strukturiertes
Alltagsmaterialien (Socken,
Blusen, Eierkartons,
StBigkeiten,)
Hundertertafel, -punktefeld,
Zehnerstangen und
Plattchen

Material als Zahlhilfe
nutzt Rechenrahmen nicht
(Zahlhilfe)

Rahmen mit roter, blauer,
Zahlenseite

bei Schwierigkeiten
Steckwiirfel
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Rechnen,+-Vertauschen -

Zehneriibergang(3+4,7-5)

M ',lc

BB | 10 | 88 | Haufiges Fehlerbild mit ziffernweiser
Verrechnung 3+4, 7-5 =72

BB | 10 | 89 | Stellenwerte Extra als Verfahren

BB | 10 | 90 | Schwierigkeiten in der Kommunikation durch
Reihenfolge der Stellenwerte (erst Einer/erst
Zehner), lieBen sich kldren

BB | 10 | 91 | Materialeinsatz fiir ziffernweise Verrechnung
s. 88

BB | 10 | 92 | Trotz Material kein Versténdnis Keine Verbesserung (Versta

BB | 10 | 93 | Material: Steckwiirfel und Hundertertafel

BB | 10 | 94 | Verstdndnis erst durch schriftliche Verfahren
entstanden

BB | 10 | 95 | Erkennt Minus-Eins-Fehler nicht 7+8=14,
ihre Erklarung ist eher Fliichtigkeit

BB | 10 | 96 | Fehler kommt nicht hiufig vor

BB | 10 | 97 | Verdopplungen sind bekannt (7+7,8+8)

BB | 10, | 98 | Strategie: Schrittweises Rechnen, aufsplitten

11 der 7 in 5 und 2 (kennt Namen Schrittweises

Rechnen nicht)

BB | 11 | 99 | Erkennt den Zahlendreher nicht direkt, aber
ergriindet ihn dann als solchen

BB | 11 | 100 | Schrittweise Rechnen 65+10+3 als Hilfe

BB | 11 | 101 | Durch klatschen, malen und schnipsen
akustisch dargestellt

BB | 11 | 102 | Moglichst spite Einfiihrung in schriftliche
Rechenverfahren, um Anschauung lange zu
gewdhrleisten

BB | 11 | 103 | Unsicher, ob es richtig war lange mit
Anschauung zu arbeiten

BB | 11 | 104 | Von Schrittweisem Rechnen iiberzeugt, durch

Schwierigkeiten mit ziffernweise

zur Handlung
greifbar und passend

K7: Umgang mit Fehlern

B Rahmenbedingungen:

Unspektakuldren Unterricht
Arbeit in der GroB3gruppe
Schiiler helfen sich
gegenseitig, akzeptieren
Schwierigkeiten
Differenzierung:
Aufgabenumfang, Menge
Anschauungsmaterial,
Lehrerhilfen

Elternhilfe

Austausch: mit
Mathekollegin, vorheriger
Klassenlehrerin,
Leidensdruck, Fehler
Anschauungsmaterial/
Leistungsdifferenzierung
mehr Kinder mit
vielfaltigen
Schwierigkeiten als
Regelschule
Grundlegend keine
Unterschiede zur
Regelschule
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Pléttchen und Stangen verdeutlicht

BB | 11 | 105 | Individueller Materialeinsatz  Individueller Materiateinsatz— | Kompetenzen/ElgenschaftenSP
BB | 12 | 106 | Aufgaben mit Zehneriibergang zur Lehrerin konnte nicht
Vermeidung von ziffernweisem weiterhelfen — Auslagerung
Rechnen/Zahlendrehern e fachfremd
BB | 12 | 107 | Unsicher, ob schrittweises Rechnen richtig e Mathe nicht ihr
und gut ist 4 Lieblingsfach, selbst
BB | 12 | 108 | Dyskalkulietest in der Uni (paddagogisch- Probleme
psychologisches Institut) e unterrichtsorganisatorische
BB | 12 | 109 | Angebot zur Férderung (Uni- und inhaltliche Probleme
Mathedidaktik)+Lehrerschulung vor 2 Jahren im Umgang mit
aufgrund terminlicher Aspekte nicht individuellen
wahrgenommen Rechenwegen, bevorzugt
BB | 12 | 110 | Hétte gern daran teilgenommen, um etwas einen Weg
gegen ihre ,,Matheschwichen® zu tun e sieht Uberforderung durch
BB | 12 | 111 | Guter Weg fiir fachfremde Lehrer, die nach Sieht Nutzen-fi mehrere Wege
Hilfen suchen e probiert zu helfen, zu
BB | 12 | 112 | Belastende Situation fiir das Kind, dass sie Emotionale Belastung fiir Schiiler durch vermitteln
Mathe nicht konnte Matheschwéche e Lehrerin zweifelt an
BB | 12 | 113 | Wunsch mehr zu helfen eigenen mathematischen
BB | 12 | 114 | Hundertertafel hilfreicher als Rechenrahmen, Féhigkeiten
weil konkretere Handlung e kennt Zahlendreher und
BB | 13 | 115 | Sieht Rechenrahmen als Zahlhilfe ziffernweises Rechnen
BB | 13 | 116 | Eierkartons fiir die 10 als Material nicht, kann es ergriinden
BB | 13 | 117 | Material: greifbar und passend e Erkennt Minus-Eins-Fehler
BB | 13 | 118 | 2er Kirschen fiir 1x1 nicht, Fliichtigkeitsfehler
BB | 13 | 119 | Gespriache mit Mathekollegin oder Austausch: mit Mathekollegin, vorheriger e Lehrerin unsicher in der
vorherigen Klassenlehrern bei Klassenlehrerin Didaktik und Methodik
Schwierigkeiten e will sich fortbilden
BB | 14 | 120 | Austausch iiber Leidensdruck, Fehler Austausch: iiber Leidensdruck, Fehler e will Schiilern helfen
BB | 14 | 121 | Kompetenzen: Einordnung von Fehlern, wo e Kompetenzen: Einordnung

sind Schwierigkeiten
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BB | 14 | 122 | Keine Unterschiede zu Regelschullehrern

BB | 14 | 123 | Mehrere Schwierigkeiten als in Regelschule,
aber Matheschwéche gibt’s da auch

BB | 14 | 124 | Weniger Anschauungsmaterial, weniger
Leistungsdifferenzierung

BB | 14 | 125 | Grundlegend keine Unterschiede

BB | 14 | 126 | Insgesamt weniger Kinder mit
Schwierigkeiten

BB | 14 | 127 | Rat von Kollegen einholen/Erfahrungen
austauschen, Literatur tiber typische Fehler

BB | 14 | 128 | Problem Mathe zu unterrichten, ohne

Fortbildungen besucht zu haben/miissen

Vielfiltigere Schwierigkeiten,
Matheschwéche gibt’s auch in Regelschule
Regelschule: weniger
Anschauungsmaterial/Leistungsdifferenzieru
ng

Grundlegend keine Unterschiede

Regelschule: weniger Kinder mit
Schwierigkeiten

blfem-Mathe zu unterrichten ohne
Fortbildungen besu

von Fehlern, wo sind
Schwierigkeiten
Austausch mit Kollegen,
Literatur typischer
Fehler(eigenstindig
fortbilden)

keine Unterschiede zu
Regelschullehrern

sieht typische Fehlerbilder
nicht in der Praxis

Sonstiges

Deutschkenntnisse
bedeutender fiir andere
Facher
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Zusammenfassung B und Bb)?®

Frau B erste Reduktion

FrauBb) erste Reduktion

Zusammenfassung B und Bb)

K1: Definition
Rechenschwierigkeiten:
e Mathe auffillig schwierig
e Zahlenraum nicht verstanden
e Keine Vorstellung von Zahlen
e Keine Grundvorstellung der
Rechenoperationen
e Keine Grundvorstellung der
Rechenoperationen
e Merkfahigkeit eingeschriankt
e Zihlendes Rechnen ohne
Material
e Materialablosung nicht
vorhanden
e Vertauschen von Operationen
e Zihlfehler
e Stellenwertschwierigkeiten

K2: Diagnostik- Methoden

Keine standardisierten Tests
Informelle Diagnostik
Beobachtungen im Unterricht
Arbeitsblétter

Lernstand durch Schule
(Gespriche, Hospitation) und

K1: Def. Matheschwiche/Dyskalkulie;

Schwierigkeiten:
e Finzelfille mit nur Mathe als Defizit
e deutlicher Unterschied zwischen Mathe

und Deutsch

e nicht zu bewiltigendes Problem,

emotionale Belastung

bei Orientierung im Zahlenraum

bei Mengenvorstellung

mit der Konzentration

durch fehlende Merkfahigkeit

in Verbindung von Rechenoperation

und Handlung

e trotz Material

e beim Zehneriibergang

e dass Zehner vergessen werden

e durch Verwechselung von Plus und
Minus

e durch Plus-Minus-Eins-Fehler

e durch Vergessen des Ubertrags
(schriftliche Rechenverfahren)

e durch Zahlendreher

e bei Verwechselung von Zahlen; durch
sprachliche Aspekte bedingt

e mit ziffernweise Rechnen,+-

K1: personliches Verstindnis von Rechenstorungen:

Einzelfille mit nur Mathe als Defizit
deutlicher Unterschied zwischen Mathe und
Deutsch
nicht zu bewiltigendes Problem, emotionale
Belastung
bei Orientierung im Zahlenraum
bei Mengenvorstellung

mit der Konzentration

Keine Grundvorstellung der Rechenoperationen
Keine Grundvorstellung der Rechenoperationen
Merkfahigkeit eingeschrankt

Zihlendes Rechnen ohne Material
Materialablosung nicht vorhanden
Vertauschen von Operationen

Zahlfehler

Stellenwertschwierigkeiten

Schwierigkeiten beim Zehneriibergang
Zehner vergessen, nur Einer

durch Plus-Minus-Eins-Fehler
bei Verwechselung von Zahlen; durch
sprachliche Aspekte bedingt (17, 70)
Rechnen ZR bis 10 klappt

Keine Verbesserung durch vermehrtes
Korrigieren, Einsatz von Material

® Verfasst von Franziska Reimler und Gitte Stockel-Veltmann
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Leistungen (Zeugnisse)
erfassen

Hauptdiagnostik im Unterricht
Umfeld des Kindes im Blick
Vorurteilsfrei an das Kind
herantreten

B8l Fordergrundsitze:

Handlungsorientierung und
Anschauung

Durch Anschauung zum
Verstdandnis
Handlungszusammenhang zu
Aufgabe herstellen
Matheunterricht nicht
unterschiedlich zur Forderung
Reduktion des Umfangs
Mehr Zuwendung
Entdeckender Unterricht
schwierige Kommunikation
(Differenziert)

K4: Forderung:

Aufgaben schematisch 16sen
Schriftliche Rechenverfahren
als Erfolgserlebnis

Mitrechnen lassen

Mehr Anschauungsmaterial
Bis 10 rechnen
Zahldarstellung
Dyskalkulieforderung als Hilfe

Vertauschen (3+4,7-5)

durch Zahlendes Rechnen

Mathe wenig Bedeutung im Leben
Erfolg bei schematischer
Aufgabenbearbeitung/schriftliche
Verfahren

Rechnen ZR bis 10 klappt

Keine Verbesserung durch vermehrtes
Korrigieren, Einsatz von Material

K2: Schiilerschatft:

Schwierigkeiten in allen Fichern gleich
Schwierigkeiten in Sprache aufgrund
von Migrationshintergrund
Schwierigkeiten in mehreren Bereichen

B8l Diagnostik:

keine standardisierte Diagnostik
Informationen iiber Zeugnisse
individuelle Beobachtung im Unterricht
(Umgang mit Material, Arbeitsbléttern)
Beobachtung als Ausgangspunkt fiir
Forderung - Forderdiagnostik

keine direkte Akteneinsicht, fiir
unvoreingenommenen Blick

familidres Umfeld einbeziehen
Bisherige Forderung/Elternarbeit
einbeziehen

direkte Akteneinsicht bei schwierigen
Situationen

Dyskalkulietest in Uni, Auslagerung der

K2: Ursachen:
K3: Leistungsstinde individuelle unterschiedlich:

K4: Diagnostik im Unterricht:
e keine standardisierte Diagnostik
e Informationen iiber Zeugnisse
¢ individuelle Beobachtung im Unterricht
(Umgang mit Material, Arbeitsbléttern)
e Arbeitsblitter (Schiilerlosungen)

e Beobachtung als Ausgangspunkt fiir Férderung -

Forderdiagnostik

e keine direkte Akteneinsicht, fir
unvoreingenommenen Blick

e familidres Umfeld einbeziehen

e Bisherige Forderung/Elternarbeit einbeziehen

e direkte Akteneinsicht bei schwierigen
Situationen

e Dyskalkulietest in Uni, Auslagerung der
Diagnostik

e Hauptdiagnostik im Unterricht

K5: Diagnostik im AO-SF:

e Informationen iiber Lernstand in Mathe und
Deutsch

e Gespriache mit vorherigen Lehrern

e Hospitationen im Unterricht

o Testkoffer mit Wiirfelmaterial (Simultane
Mengenerfassung)

e Arbeitsblitter
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e Unterstiitzung von aullen

e Schematisches Rechnen
leichter

e Mehr Materialien

e Linger Nutzen

e Friihzeitiger
Taschenrechnereinsatz

e Schriftliche Rechenverfahren
als Hilfe

e Nochmal erkldren

e Stellenwerte extra mit Material
nachvollziehen

e Schriftliche Verfahren bei
Vertauschen der Ziffern

e Herleiten der Aufgabe durch
bekannte Aufgaben bei Plus-
Minus-Eins

e Schrittweises Rechnen auf
symbolischer Ebene gelehrt

e Schriftliche Verfahren frither
einfiihren

e Ziffernweises Rechnen mit
Aufgaben mit Zehneriibergang
verhindern

e Schrittweises Rechnen
moglichst lange

BBl Materialeinsatz:
e Hunderter- oder Tausenderheft
e Plittchen und Stangen legen
e Hundertertafel mit Feld;

A
[ ]

Diagnostik

O-SF:

Informationen iiber Lernstand in Mathe
und Deutsch

Gespréache mit vorherigen Lehrern
Hospitationen im Unterricht

Testkoffer mit Wiirfelmaterial
(Simultane Mengenerfassung)
Arbeitsblétter

Gutachten in Akte

KS:Forderung:

Handlungsorientierung und
Anschauung

kein Verbleib im ZR bis 20, mitnehmen
in hoheren ZR

Versuch der
Dyskalkulieférderung/Matheférderung
in der Uni - Auslagerung

Zahlen vorlesen, um Zahlendreher zu
vermeiden

Stellenwerte Extra

schriftliche Verfahren

Verdoppeln

Schrittweises Rechnen (Name nicht
bekannt)+Materialeinsatz

Akustische Unterstiitzung (klatschen,
malen, schnipsen)

Aufgaben mit Zehneriibergang zur
Vermeidung von ziffernweisem

Gutachten in Akte

K6: Verwendetes Material:

Hunderter- oder Tausenderheft

Pléttchen und Stangen legen

Hundertertafel mit Feld; Zehnerstangen und
Plattchen

RR zum Drehen der Zahlen

Hundertertafel hilfreicher als RR
(Strukturierte)Alltagsmaterialien als
Anschauungsmaterial

Steckwiirfel

K7: Auswahl von Material:

Hoher Zeitaufwand

,Eintauschen® von Stange in Einer (Abzihlendes
Vorgehen entspricht nicht heuristischer
Strategie)

frithzeitiger Einsatz von Taschenrechner moglich
greifbar und passend (konkrete Handlung)

K8 Forderung:

kein Verbleib im ZR bis 20, mitnehmen in
hoheren ZR

Versuch der
Dyskalkulieférderung/Mathefoérderung in der
Uni - Auslagerung

Zahlen vorlesen, um Zahlendreher zu vermeiden
Stellenwerte Extra

schriftliche Verfahren

Aufgaben schematisch 16sen
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Zehnerstangen und Plittchen
e Hoher Zeitaufwand
e Eintauschen“ von Stange in
Einer
e RR zum Drehen der Zahlen
e Hundertertafel hilfreicher als

RR
e Alltagsmaterialien als
Anschauungsmaterial
K6 Kompetenzen SP:

e Fachwissen als Kompetenz
Ziffernweises Rechnen nicht
benannt

e Ziffernweises Rechnen mit
Vertauschen der Ziffern im
Unterricht

e Kann Zihlfehler nicht erklaren

e Zahlendreher bemerkt

- Rahmenbedingung:
Elternunterstiitzung
Wunsch nach Fortbildung
Diskussion konkreter Falle
Austausch mit Kollegin
Rat bei Kollegen holen
Erfahrungen austauschen
Fortbildungen fiir Mathe

KS8: Unterschied zur Regelschule
e Keine Unterschiede zu

Rechnen/Zahlendrehern

Eintauschen von Zehner und Einern mit

Material

B8 Materialeinsatz:

individueller Materialeinsatz

mehr Materialeinsatz und lange
Verwendung

frithzeitiger Einsatz von
Taschenrechner moglich

Hunderter-, Tausenderheft
strukturiertes Alltagsmaterialien
(Socken, Blusen, Eierkartons,
StiBigkeiten,)

Hundertertafel, -punktefeld,
Zehnerstangen und Pléttchen
Material als Zéhlhilfe

nutzt Rechenrahmen nicht (Zahlhilfe)
Rahmen mit roter, blauer, Zahlenseite
bei Schwierigkeiten

Steckwiirfel

zur Handlung

greitbar und passend

K7: Umgang mit Fehlern

B Rahmenbedingungen:

Unspektakuldren Unterricht
Arbeit in der GroBBgruppe
Schiiler helfen sich gegenseitig,
akzeptieren Schwierigkeiten

Verdoppeln (Herleiten der Aufgabe durch
bekannte Aufgaben bei Plus-Minus-Eins)
Akustische Unterstiitzung (klatschen, malen,
schnipsen)

Aufgaben mit Zehneriibergang zur Vermeidung
von ziffernweisem Rechnen/Zahlendrehern
Schrittweises Rechnen (Name nicht
bekannt)+Materialeinsatz

Erfolg bei schematischer
Aufgabenbearbeitung/schriftliche Verfahren
mehr Materialeinsatz und lange Verwendung
Zahldarstellung

Nochmal erkldren

Stellenwerte extra mit Material nachvollziehen
Schrittweises Rechnen auf symbolischer Ebene
gelehrt

Schriftliche Verfahren friiher einfiihren
(Meinung)

Schriftliche Verfahren spiter einfiihren
(Handhabung im Unterricht)

K9: Stellenwert von Mathematik:

Rechnen hat keine Bedeutung im Alltag der
Schiiler

Mathe fachfremd

Sprache schwieriger

Schwierigkeiten in allen Fachern gleich
Schwierigkeiten in Sprache aufgrund von
Migrationshintergrund

Schwierigkeiten in mehreren Bereichen
Deutschkenntnisse bedeutender fiir andere
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Regelschullehrern

e Weniger Material und
Differenzierung an
Regelschule

e Weniger Schwierigkeiten der
Schiiler

e Schnellere Auffassungsgabe

Sonstiges:
e QGutachten in Akte
e Mathe fachfremd
e Sprache schwieriger
e Rechnen hat keine Bedeutung

e Differenzierung: Aufgabenumfang,
Menge Anschauungsmaterial,
Lehrerhilfen

e Elternhilfe

e Austausch: mit Mathekollegin,
vorheriger Klassenlehrerin,
Leidensdruck, Fehler

e Anschauungsmaterial/
Leistungsdifferenzierung

e mehr Kinder mit vielféltigen
Schwierigkeiten als Regelschule

e (Grundlegend keine Unterschiede zur
Regelschule

K9 Kompetenzen/Eigenschaften SP:

e [ehrerin konnte nicht weiterhelfen —
Auslagerung

e fachfremd

e Mathe nicht ihr Lieblingsfach, selbst
Probleme

e unterrichtsorganisatorische und
inhaltliche Probleme im Umgang mit
individuellen Rechenwegen, bevorzugt
einen Weg

e sicht Uberforderung durch mehrere
Wege

e probiert zu helfen, zu vermitteln

e Lchrerin zweifelt an eigenen
mathematischen Fahigkeiten

e kennt Zahlendreher und ziffernweises
Rechnen nicht, kann es ergriinden

Facher

Mathe nicht ihr Lieblingsfach, selbst Probleme

K12: Fordergrundsétze:

Handlungsorientierung und Anschauung
Durch Anschauung zum Versténdnis
Handlungszusammenhang zu Aufgabe
herstellen

Matheunterricht nicht unterschiedlich zur
Forderung

Reduktion des Umfangs

Mehr Zuwendung

Entdeckender Unterricht erschwert
Kommunikation
unterrichtsorganisatorische und inhaltliche
Probleme im Umgang mit individuellen
Rechenwegen, bevorzugt einen Weg
sieht Uberforderung durch mehrere Wege

K10: Rahmenbedingungen:

Unspektakuldren Unterricht

Arbeit in der GroBBgruppe

Schiiler helfen sich gegenseitig, akzeptieren
Schwierigkeiten

Differenzierung: Aufgabenumfang, Menge
Anschauungsmaterial, Lehrerhilfen
Elternunterstiitzung

Wunsch nach Fortbildung

Austausch mit Kollegin (Diskussion konkreter

Fille, Erfahrungen austauschen)
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e Erkennt Minus-Eins-Fehler nicht,
Fliichtigkeitsfehler

e Lehrerin unsicher in der Didaktik und
Methodik

e will sich fortbilden

e will Schiilern helfen

e Kompetenzen: Einordnung von Fehlern,
wo sind Schwierigkeiten

e Austausch mit Kollegen, Literatur
typischer Fehler(eigenstdandig

fortbilden)
e keine Unterschiede zu
Regelschullehrern
e sicht typische Fehlerbilder nicht in der
Praxis
Sonstiges

e Deutschkenntnisse bedeutender fur
andere Facher

Fortbildungen fiir Mathe

K11: Kompetenzen:

Fachwissen

Einordnung von Fehlern, wo sind
Schwierigkeiten

Ziffernweises Rechnen nicht benannt aber
erklart

Kann Zahlfehler nicht erklaren

Zahlendreher bemerkt, nicht benannt
Lehrerin zweifelt an eigenen mathematischen
Fahigkeiten

will Schiilern helfen

sieht typische Fehlerbilder nicht in der Praxis
Lehrerin unsicher in der Didaktik und Methodik

K13: Unterschied zur Regelschule

Keine Unterschiede zu Regelschullehrern
Weniger Material und Differenzierung an
Regelschule

Weniger Schwierigkeiten der Schiiler
Schnellere Auffassungsgabe
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Zweiter Durchgang der Zusammenfassung 10

Fall | Kat. Generalisierung Reduktion
A K1 | personliches Verstindnis von e Fast alle Schiiler haben K'1: Allgemeines iiber Rechenstérungen:
Rechenstorung: Schwierigkeiten in Mathe e Hiufigkeit: Fast alle Schiiler haben
e Fast alle Schiiler haben e Nur Einzelfille haben Schwierigkeiten in Mathe vs. nur
Schwierigkeiten Schwierigkeiten in Mathe Einzelfille haben Schwierigkeiten
e Ohne Material e Deutliche Unterschiede zwischen in Mathe
e FEingeschrinkte Merkfahigkeit Mathe und Deutsch e Kennzeichen: Deutliche
e FEingeschrinkte Vorstellungskraft e nicht zu bewiltigendes Problem, Unterschiede zwischen Mathe und
e Vertauschen von Operationen emotionale Belastung Deutsch, fehlende
e fehlende Ergebnisse akzeptieren e Keine Verbesserung durch Materialabl§sung, Rechpgn ZR bis
e Keine Reflexion des Ergebnisses vermehrtes Korrigieren, Einsatz von 10 klappt, nicht zu bewiltigendes
e Zehneriibergang als besondere Material Prgblem, emotionale Belastung,
Herausforderung Fachliche Schwierigkeiten sind: keine Verbessemng durch.
e Verdoppeln/Halbicren e Losung vom Material Vermehﬁe§ Korrigieren, Einsatz
e Schwierigkeiten mit der * Verdoppeln/Halbieren von Material
Wahrnehmung e Zahlendreher bei Notationen - . o -
o . . . K"2: Fachliche Schwierigkeiten sind:
e Schwierigkeiten mit der Motorik ¢ Vertauschen von Operationen Lé Material
e Zahlendreher bei Notationen e Zchneriibergang als besondere ¢ -osuhgvom ateria
e Sprechweise der dt. Zahlen Herausforderung *  Ohne Material Vot handen
hinderlich e fehlende Ergebnisse akzeptieren y VerdopPeln/ Halbieren
e sich vom Material zu 16sen e Keine Reflexion des Ergebnisses * Zehnenflbzrgang als besondere
B | K1 | personliches Verstindnis von ¢ Ohne Material vorhanden If{;rlauz orE erugl g N
Rechenstorungen: e Orientierung im Zahlenraum * ehiende brgebnisse a zept@ren
e FEinzelfille mit nur Mathe als e Mengenvorstellung * Ke.l ne .ReﬂeXI.on des Ergebnisses
Defizit e Zidhlfehler/Plus-Minus-Eins-Fehler * Orientierung im Zahlenraum
e deutlicher Unterschied zwischen e Stellenwertschwierigkeiten * Mengenvorstellung

19 verfasst von Franziska Reimler und Gitte Stockel-Veltmann
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Mathe und Deutsch
¢ nicht zu bewiéltigendes Problem,
emotionale Belastung
bei Orientierung im Zahlenraum
bei Mengenvorstellung
mit der Konzentration
Keine Grundvorstellung der
Rechenoperationen
Merkfiahigkeit eingeschrankt
Zihlendes Rechnen ohne Material
Materialablésung nicht vorhanden
Vertauschen von Operationen
Zahlfehler
Stellenwertschwierigkeiten
Schwierigkeiten beim
Zehneriibergang
Zehner vergessen, nur Einer
e durch Plus-Minus-Eins-Fehler
e bei Verwechselung von Zahlen;
durch sprachliche Aspekte bedingt
(17, 70)
e Rechnen ZR bis 10 klappt
e Keine Verbesserung durch

e Zehner vergessen, nur Einer
e Sprechweise der dt. Zahlen
e bei Verwechselung von Zahlen;
durch sprachliche Aspekte bedingt
(17, 70)
e Zidhlendes Rechnen ohne Material
Weitere Schwierigkeiten sind:
e  Wahrnehmung
e Motorik
e Konzentration
Schwierigkeiten gegeben durch:
e FEingeschriankte Merkfahigkeit
e FEingeschrinkte Vorstellungskraft
e Fehlende Grundvorstellung der
Rechenoperationen

e Fehlende Materialablosung
e Rechnen ZR bis 10 klappt

vermehrtes Korrigieren, Einsatz von
Material
K2 | Ursachen: Ursachen
e Fehlzeiten e Fehlzeiten
e kognitive Defizite e Kognitive Defizite
K3 | Leistungsstinde individuell Individuell unterschiedliche

unterschiedlich:
e nach Schnelligkeit

Leistungsstinde
e Nach Schnelligkeit

o Zihlfehler/Plus-Minus-Eins-Fehler
o Stellenwertschwierigkeiten
(Zehner vergessen, nur Einer)
e Sprechweise der dt. Zahlen
e Zihlendes Rechnen ohne Material
e Fehlende Grundvorstellung der
Rechenoperationen
e Typische Fehlerbilder:
Zahlendreher, Zahlfehler (Plus-
Minus-Eins-Fehler), Vertauschen
von Operationen, bei
Verwechselung von Zahlen (durch
sprachliche Aspekte 17, 70)
—>Hinweise auf Symptome fiir
Rechenstorungen sind gegeben

K’3: Ursachen:
e FEingeschrinkte Merkfahigkeit
e Eingeschrinkte Vorstellungskraft
e Fehlzeiten
e Kognitive Defizite
- Umféngliches Bild vom Kind, nicht nur
mathematische Kompetenzen
ausschlaggebend

=>verstecktes zdhlendes Rechnen nicht
bewusst

K’4: Diagnostik im Unterricht:

e Keine standardisierten Tests,
individueller Blick -
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nacherfassten ZR

nach Fiachern (Mathe, Deutsch,
Mathe&Deutsch)
Unterschiedliche Leistungsstinde
bei Grundschiilern und
Forderschiilern im gleichen Alter

Nach erfasstem ZR
Nach Fachern

Unterschiedliche Leistungsstdnde bet
Grundschiilern und Forderschiilern im
gleichen Alter

K4

Diagnostik im Unterricht:

Keine standardisierten Tests,
individuellen Blick
Forderdiagnostischer Ansatz
durch Beobachtung von
Schiilerlésungen, Mitarbeit,
Riickmeldungen

Lernstand in Gespriachen erfassen
Gespriche tiber Fehler/
Rechenwege

K4

Diagnostik im Unterricht:

keine standardisierte Diagnostik
Informationen iiber Zeugnisse
individuelle Beobachtung im
Unterricht (Umgang mit Material,
Arbeitsbléttern)

Arbeitsblétter (Schiilerlosungen)
Beobachtung als Ausgangspunkt fiir
Forderung - Forderdiagnostik
keine direkte Akteneinsicht, fiir
unvoreingenommenen Blick
familidres Umfeld einbeziehen
Bisherige Forderung/Elternarbeit
einbeziehen

direkte Akteneinsicht bei

Diagnostik im Unterricht

Keine standardisierten Tests,
individueller Blick
Forderdiagnostischer Ansatz,
Beobachtung als Ausgangspunkt fiir
Forderung

Individuelle Beobachtung von
Schiilerlésungen, Mitarbeit,
Riickmeldungen, Umgang mit
Material, Arbeitsblitter
Gespriche (Lernstanderfassung,
Fehler/Rechenwege)
Informationen iiber Zeugnisse
Uber Arbeitsblitter

keine direkte Akteneinsicht,
unvoreingenommenen Blick
(direkte Einsicht nur in schwierigen
Situationen)

familidres Umfeld einbeziehen
Bisherige Forderung/Elternarbeit
einbeziehen

Auslagerung der Diagnostik:
Dyskalkulietest (Uni)
Hauptdiagnostik im Unterricht

Forderdiagnostischer Ansatz
Methoden: Individuelle
Beobachtung, Gespriche
Arbeitsblétter als Ausgangspunkt
fiir Forderung

keine direkte Akteneinsicht,
unvoreingenommenen Blick
familidres Umfeld, bisherige
Forderung/Elternarbeit
einbeziehen

Auslagerung der Diagnostik:
Dyskalkulietest (Uni)
Hauptdiagnostik im Unterricht

- Orientierung am Kind, informelle
Diagnostik um Denkwege aufzudecken
und individuellen Lernstand zu erfassen
(Forderdiagnostischer Ansatz)

K’5: Diagnostik im AO-SF:

Intelligenztest als Ubersicht fiir
defizitdre Bereiche
Differenzierung durch genauere
Betrachtung: Testkoffer mit
Wiirfelmaterial (Simultane
Mengenerfassung)+ Arbeitsblitter
Gespréache mit vorherigen Lehrern
Hospitationen im Unterricht

- ,.standardisiertes” Vorgehen, Mathe
wenig getestet

K’6: Verwendetes Material:
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schwierigen Situationen

e Dyskalkulietest in Uni, Auslagerung
der Diagnostik

e Hauptdiagnostik im Unterricht

K5 | Diagnostik im AO-SF: Diagnostik im AO-SF
e Intelligenztest als Ubersicht fiir e Intelligenztest als Ubersicht fiir
defizitire Bereiche defizitire Bereiche
e Differenzierung durch e Differenzierung durch genauere
Beobachtungen/genauere Betrachtung
Betrachtung e Informationen iiber Lernstand in
K5 | Diagnostik im AO-SF: Mathe und Deutsch
e Informationen iiber Lernstand in e Gespriache mit vorherigen Lehrern
Mathe und Deutsch e Hospitationen im Unterricht
e Gespriache mit vorherigen Lehrern e Testkoffer mit Wiirfelmaterial
e Hospitationen im Unterricht (Simultane Mengenerfassung)
o Testkoffer mit Wiirfelmaterial e Arbeitsblitter
(Simultane Mengenerfassung) o GutachteninAkte
e Arbeitsblitter
e (Gutachten in Akte
K6 | Verwendetes Material: Verwendetes Material:
e Rechenschiffchen e Rechenschiffchen
e Rechenkartei, selbstindiges e Rechenkartei, selbstindiges
Arbeiten Arbeiten
e Rechenstreifen e Rechenstreifen
e Hunderterfeld o—Hunderterfeld
e Magnetpunkte und -streifen Magnetpunkte und -streifen
e Hundertertafel Hundertertafel (hilfreicher als RR)
K6 | Verwendetes Material: Hunderter- oder Tausenderheft

e Hunderter- oder Tausenderheft
e Plittchen und Stangen legen
e Hundertertafel mit Feld;

Plattchen und Stangen
RR zum Drehen der Zahlen
(Strukturierte)Alltagsmaterialien als

e Rechenkartei, selbstindiges
Arbeiten
e Strukturiertes Material:
Rechenstreifen,
Hunderterpunktefeld,
Hundertertafel, Tausenderbuch,
RR zum Drehen
e (Halb) strukturiertes Material:
Pléttchen und Stangen,
Rechenschiffchen
e Unstrukturiertes Material:
Steckwiirfel, (Strukturierte)
Alltagsmaterialien als
Anschauungsmaterial
e Hundertertafel hilfreicher als RR
- Material eignet sich nicht zum Aufbau
von Grundvorstellungen, da es der
Handlung des Abzédhlens entspricht und
nicht heuristischen Strategien

K’7: Auswahl von Material:

e Viel Material
Hoher Zeitaufwand fiir Nutzung
Eigene Vorliebe
Arbeitsblitter
Sichtbarkeit im Plenum
Aufmachung
Strukturierung
Organisatorische Handhabung
Greifbar und passend (Motorik,
zur konkreten Handlung)
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Zehnerstangen und Plattchen

e RR zum Drehen der Zahlen

e Hundertertafel hilfreicher als RR

e (Strukturierte)Alltagsmaterialien als
Anschauungsmaterial

e Steckwilirfel

Anschauungsmaterial
o Steckwiirfel

K7

Auswahl von Material:
e Viel Material zur Auswahl
e FEigene Vorliebe fiir das Material
e Organisatorische Handhabung des
Materials
e Rechenschiffchen im Plenum
verwendbar
Hundertertafel im Plenum
Aufmachung des Materials
Strukturiertes Material
Strukturierte Arbeitsblétter
Bei Fehlern Material notig
gut und schnell handhabbar, gut
sichtbar (Demonstration), klar
strukturiert (Wahrnehmung), zum
Anfassen (Motorik)
e grof3e Zahlen, nicht zu iiberladene
Seiten, einfache, prizise Aufgaben

K7

Auswahl von Material:
e Hoher Zeitaufwand
e _Eintauschen“ von Stange in Einer
(Abzidhlendes Vorgehen entspricht
nicht heuristischer Strategie)
o frithzeitiger Einsatz von
Taschenrechner moglich

Auswahl von Material

Viel Material/Hoher Zeitaufwand

Eigene Vorliebe

Organisatorische Handhabung

Sichtbarkeit im Plenum

(Demonstration)

e Aufmachung (grof3e Zahlen,
einfache, prizise Aufgaben)

e Strukturierung (Arbeitsblitter,
Material, Wahrnehmung, nicht zu
iberladen)

e Handhabbarkeit

e Zum Anfassen (Motorik, zur
konkreten Handlung)

e _ Eintauschen* von Stange in Einer
(Abzidhlendes Vorgehen entspricht
nicht heuristischer Strategie)

e friithzeitiger Einsatz von
Taschenrechner moglich

e Materialnutzung: ,,Eintauschen®
von Stange in Einer (Abzédhlendes
Vorgehen entspricht nicht
heuristischer Strategie)

o frithzeitiger Einsatz von
Taschenrechner moglich

—> keine nachvollziehbare fachdidaktische
Begriindung fiir die Auswahl des
Materials, andere Aspekte wichtiger
(Handhabung etc.)

K’8: Umsetzung der Forderung:

K’8a: Ablosung vom zdhlenden Rechnen:

e Wiederholte sprachliche
Erklarungen/ Hinweise

e Schrittweises Rechnen
(symbolischer Ebene gelehrt)

e Schriftliche Verfahren frither
einfilhren (Meinung) vs.
Schriftliche Verfahren spater
einfiihren (Handhabung im
Unterricht)

e mehr Materialeinsatz und lange
Verwendung

e Erfolg bei schematischer
Aufgabenbearbeitung/schriftliche
Verfahren

e Aufgaben mit Zehneriibergang zur
Vermeidung von ziffernweisem
Rechnen

LXXXV




e greifbar und passend (konkrete

Handlung)
K8 | Forderung: Forderung

e Diagnostikergebnisse als Ansatz e Diagnostikergebnisse als Ansatz

e Forderung im tiglichen Unterricht e Téglich im Unterricht

e Materialeinsatz bei Schwierigkeiten e Mit Materialeinsatz

e Forderpline e Forderpline

e  Wiederholtes Uben e Strategien: Wiederholtes Uben

e schrittweises Vorgehen (Rechenpass), Wiederholte
(Riickschritte moglich) sprachliche Erklarungen/Hinweise,

e Handlungsorientierung bei neuen Verdoppeln (Materialeinsatz:
Inhalten Magnetpunkte), Verwendung von

e Wiederholte sprachliche Uberschldgen/Abschitzen
Erklarungen/ Hinweise »—Handlungsorientierung

e Primér Arbeitsblétter e schrittweises Vorgehen

e Rechenpass (Riickschritte moglich)

e Material einfach weglassen, keine e Primir Arbeitsbltter
Ablosung e Keine Ablosung vom Material

e Strategie Verdoppeln anhand von e Zahlendreher aufgrund sprachlicher
Magnetpunkten deutlich gemacht Schwierigkeiten ohne

e Verwendung von Uberschligen/ Materialeinsatz
Abschitzen e kein Verbleib im niedrigen,

e Zahlendreher aufgrund von mitnehmen in hoheren ZR
sprachlichen Schwierigkeiten ohne e Auslagerung
Material thematisiert (Dyskalkulieférderung/Matheforder

K8 | Forderung: ung in der Uni)

e kein Verbleib im ZR bis 20,
mitnehmen in héheren ZR

e Versuch der
Dyskalkulieférderung/Matheforderu
ng in der Uni - Auslagerung

e Zahlen vorlesen, um Zahlendreher
zu vermeiden

e Strategie: Stellenwerte Extra (mit
Materialeinsatz), schriftliche
Verfahren (Aufgaben schematisch

o Stellenwerte (extra mit
Materialeinsatz)

e Verdoppeln (Materialeinsatz
Magnetpunkte)

e Schrittweises Rechnen (Name
nicht bekannt, mit Pliattchen und
Stangen)

K’8b: Stellenwertverstandnis:
e Zahldarstellung
e Zahlen vorlesen, um Zahlendreher
zu vermeiden
e Zahlendreher aufgrund von
sprachlichen Schwierigkeiten ohne
Material thematisiert

K’8c: Grundvorstellung:
e Material einfach weglassen, keine
Ablosung
e Akustische und visuelle
Unterstiitzung (klatschen, malen,
schnipsen)
- Keine besondere Forderung, nur
normaler Matheunterricht; keine
Ablésung vom Material

K’9: Fordergrundsitze:
e Handlungsorientierung und
Anschauung
e Handlungszusammenhang zu
Aufgabe herstellen
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Zahlen vorlesen, um Zahlendreher
zu vermeiden

Stellenwerte Extra

schriftliche Verfahren

Aufgaben schematisch 16sen
Verdoppeln (Herleiten der Aufgabe
durch bekannte Aufgaben bei Plus-
Minus-Eins)

Akustische Unterstiitzung
(klatschen, malen, schnipsen)
Aufgaben mit Zehneriibergang zur
Vermeidung von ziffernweisem
Rechnen/Zahlendrehern
Schrittweises Rechnen (Name nicht
bekannt)+Materialeinsatz

Erfolg bei schematischer
Aufgabenbearbeitung/schriftliche
Verfahren

mehr Materialeinsatz und lange
Verwendung

Zahldarstellung

Nochmal erklédren

Stellenwerte extra mit Material
nachvollziehen

Schrittweises Rechnen auf
symbolischer Ebene gelehrt
Schriftliche Verfahren friither
einfiihren (Meinung)

Schriftliche Verfahren spiter
einfiihren (Handhabung im
Unterricht)

16sen), Schrittweises Rechnen
(Name nicht bekannt+
Materialeinsatz; symbolische
Ebene)

Akustische und visuelle
Unterstiitzung (klatschen, malen,
schnipsen)

Aufgaben mit Zehneriibergang zur
Vermeidung von ziffernweisem
Rechnen/Zahlendrehern

Erfolg bei schematischer
Aufgabenbearbeitung/schriftliche
Verfahren

mehr Materialeinsatz und lange
Verwendung

Zahldarstellung

Schriftliche Verfahren friiher
einfiihren (Meinung) vs. schriftliche
Verfahren spiter einfiihren
(Handhabung im Unterricht)
Arbeit in der GroBBgruppe

e Unterricht=F6rderung
e Differenzierung:
Aufgabenumfang, Menge
Anschauungsmaterial,
Lehrerhilfen/Zuwendung
e Entdeckender Unterricht erschwert
Kommunikation
(unterrichtsorganisatorische und
inhaltliche Probleme bei
individuellen Rechenwegen;
bevorzugt einen Weg, sonst
Uberforderung)
e Diagnostikergebnissen als Ansatz
e Forderung im téglichen Unterricht
in Grofigruppe
e Materialeinsatz bei
Schwierigkeiten
Forderpléne
Wiederholtes Uben (Rechenpass)
Vorgehen in kleinen Schritten
Verwendung von Uberschligen/
Abschitzen
e kein Verbleib im ZR bis 20,
mitnehmen in hoheren ZR
e Auslagerung Férderung:
Dyskalkulieférderung/Matheforder
ung in der Uni
- Fordergrundsétze basieren auf ,,alten®
Prinzipien des Matheunterrichts
(Inhaltliche Reduktion); Handlung und
Anschauung besonderer Stellenwert
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K12 | Fordergrundsitze: Fordergrundsitze
e Handlungsorientierung und e Handlungsorientierung und
Anschauung Anschauung
e Durch Anschauung zum +—Dureh-Anschavungzum
Verstdandnis Verstindnts
e Handlungszusammenhang zu e Handlungszusammenhang zu
Aufgabe herstellen Aufgabe herstellen
e Matheunterricht nicht e Unterricht=Forderung
unterschiedlich zur Foérderung e Umfangreduktion
e Reduktion des Umfangs e Mehr Zuwendung
e Mehr Zuwendung e Entdeckender Unterricht erschwert
e Entdeckender Unterricht erschwert Kommunikation
Kommunikation (unterrichtsorganisatorische und
e unterrichtsorganisatorische und inhaltliche Probleme bei
inhaltliche Probleme im Umgang individuellen Rechenwegen;
mit individuellen Rechenwegen, bevorzugt einen Weg, sonst
bevorzugt einen Weg Uberforderung)
e sieht Uberforderung durch mehrere
Wege
K9 | Stellenwert von Mathematik: Stellenwert von Mathematik
e Mathe nimmt viele +—Viele Unterrichtsstunden
Unterrichtsstunden ein e Zuriickstellung bei anderen
e Mathe kann zuriickgestellt werden Schwierigkeiten
bei anderen Schwierigkeiten e Rechnen keine Bedeutung im Alltag
e Mathe nicht besonders schwierig, der Schiiler
Abhingig vom Kind e Schwierigkeiten in allen Fichern
K9 | Stellenwert von Mathematik: gleich, Mathe nicht besonders

e Rechnen hat keine Bedeutung im
Alltag der Schiiler

e Mathe fachfremd

e Sprache schwieriger

schwierig (abhéngig vom Kind)

e Sprache schwieriger (aufgrund von
Migrationshintergrund)

e Deutschkenntnisse bedeutender fiir

K'10: Stellenwert von Mathematik:
e Zeitlicher Aspekt: Viele Stunden
e Zuriickstellung bei anderen
Schwierigkeiten
e Rechnen keine Bedeutung im
Alltag der Schiiler
e Schwierigkeiten in allen Fachern
gleich, Mathe nicht besonders
schwierig (abhéngig vom Kind)
e Sprache schwieriger (aufgrund von
Migrationshintergrund)
e Deutschkenntnisse bedeutender fiir
andere Féacher
e Mathe nicht Lieblingsfach, selbst
Probleme
- Mathematik nicht besonders schwer fiir
die Kinder; Sprache wichtiger; niedriger
Stellenwert, bis auf Anzahl der zu
unterrichtenden Stunden

K’11: Rahmenbedingungen:

e kleine Klassen fiir individuelle
Arbeit (Differenzierung moglich)

e Austausch mit Kollegen
(Teamkonferenz, konkrete Fille,
Material, Erfahrungen)

¢ Elternunterstiitzung

e Wunsch nach Fortbildung fiir
Mathe

e Materialfiille vorhanden
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e Schwierigkeiten in allen Fachern
gleich

e Schwierigkeiten in Sprache
aufgrund von

andere Féacher

e Schwierigkeiten in mehreren
Bereichen

e Fachfremdes Unterrichten (Mathe

Migrationshintergrund nicht ihr Lieblingsfach, selbst
e Schwierigkeiten in mehreren Probleme)
Bereichen
e Deutschkenntnisse bedeutender fiir
andere Féacher
e Mathe nicht ihr Lieblingsfach,
selbst Probleme
K10 | Rahmenbedingungen: Rahmenbedingungen
e kleine Klassen fiir individuelle e kleine Klassen fiir individuelle
Arbeit (Differenzierung moglich) Arbeit (Differenzierung moglich)
e Austausch mit Kollegen e Austausch mit Kollegen
(Teamkonferenz, konkrete Fille, (Teamkonferenz, konkrete Fille,
Material) Material, Erfahrungen)
e mehr Zeit fiir Inhalte e mehr Zeit fiir Inhalte
e Materialfiille vorhanden e mehr Material vorhanden
K10 | Rahmenbedingungen: o Unspektakuldren Unterricht
e Unspektakuldren Unterricht o—Schilerhelfensich-gegenseitig;
e Arbeit in der Grof3gruppe akzeptieren-Schwiertgketten

e Schiiler helfen sich gegenseitig,
akzeptieren Schwierigkeiten

e Differenzierung: Aufgabenumfang,
Menge Anschauungsmaterial,
Lehrerhilfen

e Elternunterstiitzung

e  Wunsch nach Fortbildung

e Austausch mit Kollegin (Diskussion
konkreter Fille, Erfahrungen

e Differenzierung: Aufgabenumfang,
Menge Anschauungsmaterial,
Lehrerhilfen

e Elternunterstiitzung

e  Wunsch nach Fortbildung fiir Mathe

Schiilerschaft: Individuell
unterschiedliche Leistungsstiande
nach Schnelligkeit, nach erfasstem
ZR, nach Fichern; hilfsbereit;
Akzeptanz von Schwierigkeiten
Weitere Schwierigkeiten sind:
Wahrnehmung, Motorik,
Konzentration

—>Ressourcen in Schule vorhanden, aber
keine Fortbildungen; Schiilerschaft
heterogen

K’12: Kompetenzen:

Unsicherheiten in
Erkennung/Benennung/Erklirung
typischer Fehler

sieht typische Fehlerbilder nicht in
der Praxis

Fachwissen

Einordnung von Fehlern, wo sind
Schwierigkeiten

Kenntnis des Lehrplans

Kenntnis von Materialien

Eigenes System zur Ermittlung des
individuellen Lern-
/Entwicklungsstandes, Forderung,
Materialeinsatz

Empathie

Kind-Umfeld-Analyse

Erziehung bedeutend

Fachfremdes Unterrichten
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austauschen)

e Fortbildungen fiir Mathe
K11 | Kompetenzen: Kompetenzen

e Plus-Minus-Eins-Fehler nicht e Plus-Minus-Eins-Fehler nicht
erkannt erkannt

e Erkennt ziffernweises Rechnen als e Kann Plus-Minus-Eins-Fehler nicht
Fehlerbild erkldren

e FErkennt Zahlendreher e FErkennt ziffernweises Rechnen als

e Empathie Fehlerbild

e Lehrplan kennen e Erkennt Zahlendreher

e Kenntnis von Materialien und e Zahlendreher bemerkt, nicht
Hilfen benannt

e FEigenes System zur Ermittlung des e sieht typische Fehlerbilder nicht in
individuellen Lernstandes der Praxis

e Fachwissen e Fachwissen

e Kind-Umfeld- Analyse e Kenntnis des Lehrplans

e diagnostischer Blick fiir e Kenntnis von Materialien und
individuellen Entwicklungsstand, Hilfen
Forderung und Materialeinsatz e System/diagnostischer Blick zur

e Erziehung wichtige Rolle Ermittlung des individuellen Lern-

K11 | Kompetenzen: /Entwicklungsstandes, Forderung,

e Fachwissen Materialeinsatz

e Einordnung von Fehlern, wo sind ¢ Empathie
Schwierigkeiten e Kind-Umfeld-Analyse

e Ziffernweises Rechnen nicht e Erziehung bedeutend

[

benannt aber erklart

Kann Zahlfehler nicht erklaren
Zahlendreher bemerkt, nicht
benannt

Lehrerin zweifelt an eigenen
mathematischen Fihigkeiten

Einordnung von Fehlern, wo sind
Schwierigkeiten

Zweifel an eigenen mathematischen
Féhigkeiten

Will Schiilern helfen; unsicher in
Didaktik und Methodik

Zweifel an eigenen
mathematischen Fiahigkeiten
Will Schiilern helfen
Unsicher in Didaktik und
Methodik

—>Fachwissen als Basis vs. Eigene
Unsicherheiten; Empathie; Engagement

K’13: Unterschiede zur Regelschule:

Keine Unterschiede zu
Regelschullehrern

Weniger Zeit fiir Inhalte an
Regelschule

weniger Material und
Differenzierung an Regelschule
Weniger Schwierigkeiten der
Schiiler

Schnellere Auffassungsgabe
Unterschiedliche Leistungsstinde
bei Grundschiilern und
Forderschiilern im gleichen Alter

—keine besonderen Unterschiede auller
zeitlicher Aspekt

XC




will Schiilern helfen
sieht typische Fehlerbilder nicht in
der Praxis

Lehrerin unsicher in der Didaktik
und Methodik

K13

Unterschied zur Regelschule:

Keine Unterschiede zu
Regelschullehrern

Weniger Material und
Differenzierung an Regelschule
Weniger Schwierigkeiten der
Schiiler

Schnellere Auffassungsgabe

Unterschiede zur Regelschule

Keine Unterschiede zu
Regelschullehrern

Weniger Material und
Differenzierung an Regelschule
Weniger Schwierigkeiten der
Schiiler

Schnellere Auffassungsgabe

XCl




