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Vorwort

GemaB den ,Bayerischen Leitlinien fur die Bildung und Erziehung von Kindern bis zum
Ende der Grundschulzeit” wollen wir allen Kindern frihzeitig bestmogliche Bildung bieten.
Das gilt auch fir den Mathematikunterricht der Grundschule, der die Erfahrungen aus dem
Elementarbereich erweitert, eine lebensnahe Auseinandersetzung mit mathematischen In-
halten bietet und grundlegende mathematische Fertigkeiten vermittelt.

Bereits in der ersten Klasse wird durch eine alters- und fachgerechte Methodik der Erwerb
wesentlicher mathematischer Kompetenzen ermdglicht. Manchen Kindern fallt es jedoch
nicht leicht, mathematische Strukturen und Prinzipien zu erkennen sowie ein Verstandnis
flr Zahlen, Rechenoperationen und -strategien aufzubauen. Hier ist es Aufgabe der Lehr-
krafte, den besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen friihzeitig entgegenzuwirken.

Die vorliegende Handreichung gibt konkrete Anregungen zur genauen Beobachtung und
schrittweisen Begleitung des mathematischen Lernprozesses. Aktuelles Hintergrundwissen
und Beispiele fur passgenaue Lernangebote liefern wertvolle Hinweise fur die Unterrichts-
praxis.

Wir danken allen unseren Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern fir ihren beson-
deren Einsatz und hoffen, dass die hier zusammengestellten Informationen sie bei der
Forderung ihrer Schilerinnen und Schiler untersttitzen werden.
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Der Grundschule kommt die wichtige Aufgabe zu, alle Kinder in ihrem individuellen Lernprozess bestmoglich zu unterstit-
zen.

Da gerade im Grundschulalter wesentliche mathematische Kompetenzen ausgebildet werden, aber auch erste Schwierig-
keiten im Lernprozess zu beobachten sind, vermittelt die vorliegende Handreichung Grundschullehrkraften Handlungswis-
sen zum Thema Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen.

Seit einigen Wochen féllt auf, dass Marie (Schulerin der 3. Klasse) sowoh! Additions- als auch Sub-
traktionsaufgaben im Zahlenraum bis 20 meist fehlerfrei I6sen kann, dazu aber besonders beim

2 Subtrahieren viel Zeit braucht. Im Zahlenraum bis 100 I6st sie manche Aufgaben sehr souverén, an-
dere gar nicht oder mit ,,unerklérlichen” Ergebnissen. Auch Platzhalteraufgaben kann sie im kleinen
Zahlenraum bewiéltigen. Sachaufgaben dagegen sind fiir sie nahezu unlésbar.

Wo finden Lehrkréfte Informationen, wenn sie dieser oder dhnlichen Situationen im Mathematik-
unterricht begegnen?

Teil I (Grundlagen und Informationen) informiert, wie Kinder Rechnen lernen, zeigt mégliche Schwierigkeiten im Lern-
prozess auf und erlautert deren Ursachen (Kapitel 1). Erganzend werden Unterstitzungssysteme (Kapitel 2) und rechtliche
Vorgaben im Uberblick beschrieben (Kapitel 3).

Teil Il (Lernstandserhebung und -analyse, Feststellung des Unterstitzungsbedarfs, Lernangebote) — der auch un-
abhangig von Teil | bearbeitet werden kann — formuliert praxisnahe Unterstitzung fur Lehrkrafte:

Welche Hinweise auf Maries Lésungsstrategien kénnen aus der Beobachtung im Unterricht gewon-
nen werden? Wie kann die Lehrkraft tiefer gehende Erkenntnisse (ber Maries Denkwege erhalten?
o Welche Aufgaben und Materialien unterstitzen Marie in ihrem mathematischen Lernprozess?

Wie kénnen Lehrkréfte handeln, wenn sie ihre Schilerinnen und Schiiler individuell unterstiitzen
wollen?

Zunachst werden allgemeine Informationen zur individuellen Lernbeobachtung sowie konkrete Beobachtungshilfen fur den
Unterricht vorgestellt (Kapitel 4). Genau wie diese Beobachtungshilfen gliedern sich die daran anschlieBenden konkreten
Lernangebote zum Aufbau mathematischer Kompetenzen (Kapitel 5) nach den grundlegenden mathematischen Inhalts-
bereichen. Dabei richtet sich der Blick immer auf das einzelne Kind als Teil der gesamten Schulklasse.

Ein ausfuhrliches Praxisbeispiel zur Einschulung und den ersten Schulwochen (Kapitel 6) beschreibt den Einsatz der Hand-
reichung sowie eine mogliche Zusammenarbeit unterschiedlicher Helfersysteme. Es umfasst Informationen zu speziellen
Lernangeboten sowie Materialien, welche sich gezielt fir den Einsatz bereits ab der Schuleinschreibung eignen.

Eine besondere Rolle haben die Beratungslehrkréfte und Schulpsychologinnen bzw. Schulpsychologen inne: Einerseits sind
sie selbst Lehrkrafte und unterrichten Schulerinnen und Schiler beim Erlernen des Rechnens. Darlber hinaus gehort auch
die Beratung von Lehrkraften, Schilerinnen und Schulern sowie Erziehungsberechtigen zu ihren Aufgaben. Daher sind sie
oftmals Ansprechpartner bei auftretenden Schwierigkeiten im Bereich Rechnen und in Teilbereiche der Diagnose, der For-
derung bzw. den begleitenden Beratungsprozess mit eingebunden (Kapitel 7).



1. Wie lernen Kinder Rechnen und wie definieren sich Schwierigkeiten im Lernprozess?

Teil I: Grundlagen und Informationen

1. Wie lernen Kinder Rechnen und wie definieren sich Schwierigkeiten im
Lernprozess?

Kinder verfligen bereits im Sauglingsalter Gber ein erstaunliches, genetisch bedingtes, mathematisches Verstandnis. Die
Entwicklung eines Zahlbegriffs beginnt erst im Alter von zwei bis drei Jahren.

Neuere Modelle zum Erwerb mathematischer Kompetenzen setzen daher gezielt im Vorschulalter an. Dazu finden sich
in der Literatur diverse Stufenmodelle, aus denen sich fir den Lernprozess relevante Vorlduferfahigkeiten ableiten lassen.

1.1 Frihe mathematische Kompetenzen als wesentliche Voraussetzung fir spateres
Rechnen

Die Vorstellung der mathematischen Kompetenzentwicklung orientiert sich am Modell von Fritz, Ricken und Gerlach (2007,
S.15), das von funf aufeinander aufbauenden Entwicklungsniveaus ausgeht.
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Abb. 1: Mathematische Kompetenzentwicklung nach Fritz/Ricken/Gerlach (2007)



Die meisten Kinder verfligen erfahrungsgemaB bereits deutlich vor der Einschulung Uber die in den ersten beiden Stufen
aufgefiihrten Kompetenzen. Fir einen gelingenden Einstieg in die Grundschule ist es giinstig, wenn moglichst alle Schul-
anfanger diese Grundkompetenzen der Stufen 1 und 2 erworben haben.

Auf dieser Stufe laufen kognitive Prozesse ab, welche die Erfassung von Zahlprinzipien wie der Eins-zu-eins-Zuordnung
vorbereiten. Abzahlhandlungen gelingen jedoch noch nicht. Zahlworte werden mit Beginn des Sprechens zunachst ohne
Mengenverstandnis als Wortreihe verwendet (Sequenzwdorter), kleine Mengen werden durch eine Eins-zu-eins-Zuordnung
miteinander verglichen, ohne dieses Prinzip kognitiv zu durchdringen. Objekte kdnnen nach ihrer GroBe angeordnet wer-
den (Prinzip der Seriation). Mit der Zeit entsteht ein Verstandnis, dass die Zahlworte in einer festgelegten Reihenfolge
angeordnet sind.

Allmahlich differenziert sich das Zahlenwissen. Das Zahlen kann genutzt werden, um Objekte zu zahlen, d.h., Sequenz-
worter entwickeln sich zu Zahlwortern. Es entsteht auch die Einsicht, dass jede Zahl einen bestimmten Vorganger bzw.
Nachfolger hat, der kleiner bzw. groBer ist, wobei mit dem Zahlen bei Zéhlhandlungen immer bei 1 begonnen wird. Ebenso
entwickeln sich die Fahigkeit der Eins-zu-eins-Zuordnung und auch der sog. mentale (innere) Zahlenstrahl. Zahlen werden
nun aufgrund ihrer Position in der Zahlwortreihe miteinander verglichen (ordinales Zahlverstandnis). Dabei wird diejenige
Zahl als groBer betrachtet, die spater in der Reihe aufgesagt wird. Der Begriff der Machtigkeit (kardinales Zahlverstandnis)
wird noch nicht beherrscht. Da Kinder das Vermehren und Vermindern von Mengen verstehen, kénnen sie durch zéhlen-
des Rechnen einfache sachbezogene arithmetische Aufgaben l6sen. Gesamtmengen werden mit dem letzten Zahlwort
benannt.

Zahlen kénnen nicht mehr nur nach ihrer Position auf dem Zahlenstrahl betrachtet werden (ordinal), sondern reprasentieren
nun auch die Anzahl der in ihnen enthaltenen Elemente (kardinal). Dabei gibt der Name einer Zahl zugleich die Anzahl der
in einer Menge enthaltenen Elemente an. Durch den Erwerb des kognitiven Konzepts des Enthaltenseins wird die Entwick-
lung des kardinalen Zahlverstandnisses nach Fritz/Ricken/Gerlach (2007) beginstigt:

Beispiel: In der Anzahl 4 sind die Elemente 1, 2, 3 und 4 enthalten.
Fehlerquelle: Bei dieser Einsicht scheitern manche Kinder. Anstatt das letzte Wort der Zahlreihe als Angabe der Menge
aller Elemente wahrzunehmen, wird es ausschlieBlich auf das letzte Objekt bezogen.

Sobald diese Hirde Gberwunden ist, muss beim Rechnen nun nicht mehr bei 1 der Zahlenreihe begonnen werden (counting
all), sondern kann von der ersten Menge aus weitergezahlt werden (counting on).

Beispiel: 4 + 3 = ? — Weiterzdhlen: 5, 6, 7 > 4+ 3 =7
Fehlerquelle: Durch falsches Weiterzdhlen beginnen die Kinder beim Aufzéhlen nicht mit der ndchsten Zahl, sondern mit
der Ausgangszahl: 4 + 3 =? — falsches Weiterzdhlen: 4; 5,6 > 4 + 3 = 6.

Die Strategie des alles zéhlenden Rechnens (counting all) kann nun allmahlich durch die qualitativ ausgereiftere Strategie
des Weiterzahlens (counting on) abgeldst werden.

Auf dieser Stufe wird das Wissen Uber die Zahlwortreihe weiter differenziert: Es entsteht die Einsicht, dass die Machtigkeit
der Menge beim Zahlen von einer Zahl zur Nachfolgerzahl jeweils um 1 zunimmt und dass jedes Zahlwort beim Weiterzah-
len einen Zahlschritt darstellt, der selbst gezahlt werden kann.

Beispiel: 4 + 3 = ? — Weiterzdhlen: 5 (1), 6 2); 7(3) > 4+3=7

Die Einsicht, dass zum Beispiel drei Zahlschritte unabhéngig von einer Ausgangszahl addiert werden kdnnen
(... hat zwei, drei, vier etc. Bonbons und bekommt noch drei dazu) fuhrt allmahlich zum relationalen Zahlbegriff. Dieser



bezeichnet zum Beispiel fur die Relationszahl 3 einen festen Abschnitt auf dem Zahlenstrahl (3 — 6 oder 2 — 5 oder 4 — 7
usw.). Auch der ordinale und der kardinale Zahlaspekt werden weiter vertieft. Hier geht es um die Aufteilung eines Ganzen
in Teile und umgekehrt.

Beispiel: Eine Pizza, die in eine bestimmte Anzahl von gleichgroBen Stiicken geteilt wurde, kann wieder zur Gesamtmen-
ge oder in Teilmengen zusammengesetzt werden.

Es entsteht das Verstandnis, dass Teilmengen Teile einer Gesamtmenge darstellen, dass Zahlen mengenmaBig ihre Vorgan-
gerzahlen einschlieBen, dass zum Beispiel die Menge ,,3" in der Menge ,8" enthalten ist.

Langsam festigt sich das kognitive Schema von Teil-Ganzes-Beziehungen, also die Einsicht, dass Zahlen als Teilmengen in
anderen Zahlen enthalten sein kdnnen, dass sie in Teilmengen zerlegt werden kénnen, ohne dass die Machtigkeit verandert
wird. Hier kommen Strategien wie das Kommutativgesetz oder die effektive Zahlzerlegung ins Spiel. Die Subtraktion kann
als Unterschied zwischen dem Ganzen und den Teilmengen gesehen werden. Sind die Gesamtmenge und eine Teilmenge
bekannt, kann die zweite Teilmenge berechnet werden, da auch sie als Teilmenge in der Gesamtmenge enthalten ist.

Beispiel: 8-?=5 > 8-3=5

Nun gelingt auch die Unterscheidung von Machtigkeiten vorgegebener Mengen im Sinne von ,gréBBer als / kleiner als”. Die
vollstandige Verinnerlichung des kognitiven Schemas der Teil-Ganzes-Beziehung beansprucht einen ldngeren Zeitraum, der
bis ins zweite Schuljahr reichen kann.

Beispiel: Sven hat 5 Sticker mehr als sein Freund, der nur 4 besitzt. Wie viele Sticker hat Sven?

Mathematische Kompetenzen werden sukzessive erworben. In der Erwerbsphase kommt es immer wieder zur Verwendung
von Strategien, die eigentlich bereits , Uberholt” sind. Entwicklungsmodelle wie das von Fritz/Ricken/Gerlach (2007) erleich-
tern es, subjektive Losungsstrategien von Kindern nachzuvollziehen und Uber sogenannte diagnostische Aufgabensatze
(siehe Kapitel 4.2, S. 20) passende Férdermdglichkeiten abzuleiten (siehe z.B. Ganser 2014).

Die Forschung zu auftretenden Schwierigkeiten im Rechnen ist noch relativ jung, wenngleich seit einigen Jahren verstarkte
Anstrengungen zu verzeichnen sind. Daran beteiligt sind die Kognitionspsychologie, Neuropsychologie, Entwicklungspsy-
chologie, Medizin und die Mathematikdidaktik.

Kinder unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Lernvoraussetzungen und ihres Arbeitstempos bei der Losung mathematischer
Problemstellungen. Besondere Schwachen in diesem Bereich werden mit unterschiedlichen Begriffen umschrieben: Dyskal-
kulie, Arithmastenie, Rechenstérungen, Rechenschwache, Akalkulie etc.

Die Problematik all dieser Bezeichnungen liegt darin, dass Betroffene damit haufig vorschnell etikettiert und als neurolo-
gisch oder anderweitig organisch krank benannt werden. Diese Sichtweise greift jedoch zu kurz.

Fur auftretende besondere Schwierigkeiten beim Rechnenlernen kénnen vielschichtige Ursachen als Ausloser verantwort-
lich sein, die sich gegenseitig in ihrer Wirkung verstarken oder abschwéachen kénnen:

fachliche Defizite, wie z.B. fehlende Einsicht in den Zusammenhang zwischen Zahlwort und Menge, verfestigtes zéh-
lendes Rechnen, mangelndes Stellenwert- und Operationsverstandnis,

emotionale Defizite, wie z.B. zu geringes Zutrauen in mathematische Fahigkeiten und damit verbundene Versagens-
angste,

mangelnde Férderung,
Probleme bei der Entwicklung des Gehirns,
mangelnde visuelle oder auditive Wahrnehmungsfahigkeit.



Bis heute konnte sich die Wissenschaft nicht auf eine einheitliche Definition fur Schwierigkeiten beim Rechnenlernen
einigen. Der Grund dafur durfte wohl in den vielféltigen Erscheinungsformen und in den noch geringen reprasentativen
Langsschnittuntersuchungen zur Entstehung von Lernschwierigkeiten in Mathematik liegen.

Die meisten Definitionsversuche sind defizitorientiert, d. h. sie stellen auf abstraktem Niveau heraus, was Kinder mit Mathe-
matikschwierigkeiten nicht kénnen. Kompetenzorientierte Definitionen dagegen setzen zunadchst einmal eine intensivere
Auseinandersetzung mit der Frage voraus, wie Kinder Uberhaupt rechnen lernen, d.h., welche Voraussetzungen fir einen
erfolgreichen Erwerb mathematischer Grundlagen beim Kind erforderlich sind und tber welche mathematischen Fahig-
keiten es bereits verfugt. Auch bei Kindern mit besonderen Schwierigkeiten beim Erlernen des Rechnens laufen kognitive
Prozesse in Richtung einer Losung der gestellten Aufgaben ab. Es werden mathematische Fahigkeiten und Fertigkeiten
aktiviert, sogenannte subjektive Losungsstrategien, mit denen das mathematische Problem allerdings nicht bzw. nicht zu-
friedenstellend geldst werden kann.

Bislang besteht in der Forschung allgemeiner Konsens (vgl. Aster/Lorenz 2013), dass kein fir alle Betroffenen gultiges ho-
mogenes Erscheinungsbild der besonderen Rechenschwierigkeiten existiert. So lassen sich verschiedenste Listen mit mog-
lichen unspezifischen und bereichsspezifischen Erscheinungsformen des Phadnomens Rechenstoérungen finden. Beim Um-
gang mit solchen Zusammenstellungen sollte beriicksichtigt werden, dass einzelne Phdnomene auch bei Kindern auftreten
kdnnen, die bezlglich Mathematik normal begabt sind.

Solche Zusammenstellungen kénnen jedoch keinesfalls samtliche mogliche Auffalligkeiten erfassen und ebenso wenig eine
individuelle Forderdiagnose ersetzen. Sie sind allenfalls geeignet, um einen Anfangsverdacht zu erharten oder um eine
gewisse Sensibilitat fir das Problem zu schaffen. Beispiele fir diverse Erscheinungsformen sind im Teil Il unter Kapitel 4.1.1
(S. 17) als Beobachtungsschwerpunkte aufgefihrt.



Gerade in der Grundschule erméglicht das Klassenlehrerprinzip, dass die Lehrkraft jedes Kind in seiner Gesamtheit sieht, neben
Starken auch Forderschwerpunkte schnell erkennt und gezielt Unterstiitzung und Hilfe anbieten und/oder vermitteln kann.

Dabei bewahrt sich eine schilerorientierte und achtsame Vorgehensweise mit dem Ziel, die Denkwege der Kinder wahrzu-
nehmen, zu verstehen und als Ausgangspunkt fur Weiterentwicklung anzunehmen.

Nach Sundermann/Selter (2008, S. 31) erleichtern folgende Leitlinien die fachlich differenzierte Beobachtung:
Zuruckhaltung: Der Erklarungsanteil der Lehrkraft sollte moglichst gering sein.
Geduld: Auch in Gesprachspausen sind Kinder haufig in irgendeiner Form geistig aktiv.

Kompetenzorientierung: Ein aktuell falsches Resultat kann durchaus der Weg zum richtigen Ergebnis sein; zudem
spiegelt es bei genauer Betrachtung immer den momentanen Entwicklungsstand des Kindes.

Im Lerngespréach ist der Blick von Kind und Lehrkraft gemeinsam auf den Lernprozess und die konkrete Leistung gerichtet.
So beinhaltet eine wertschatzende Rickmeldung neben einer sachlichen Lernstandsanalyse immer auch ermutigende Hilfen
far den weiteren Lernprozess des Kindes.

Am Beispiel der mindlichen Rickmeldung kann das wie folgt aussehen:
Lena fragt ihre Lehrerin, ob die Rechnung 15 - 7 = 75 (weil 10 - 7 = 70 und 70 + 5 = 75) richtig sei.
Die méglichen Antworten oder Riickfragen kénnen vielféltig sein:

Versuche es nochmal.

Wie hast du gerechnet?

Denkst du, dass es richtig ist?

Nein!

Wie viel ist 10 - 7 und wie viel ist 5 - 7?

Die verschiedenen Reaktionen der Lehrkraft kénnen dabei nicht nur die Motivation, sondern auch das weitere Schiiler-
verhalten sowie den gewlnschten Lernprozess ganz unterschiedlich beeinflussen.

Des Weiteren sollten folgende allgemeine Grundsatze das Vorgehen der Lehrkrafte begleiten:
Produktiver Umgang mit Fehlern: Fehler der Schilerinnen und Schiler missen ernst genommen werden. Sie geben
Anhaltspunkte fir den individuellen Lernstand und die Entwicklung von Vorstellungen.
Systematische Einfihrung und Begleitung im Umgang mit Materialien: Lehrkrafte unterstitzen die Schulerin-
nen und Schiler individuell, indem sie geeignetes Material anbieten.

Zusatzlich sind die folgenden Aspekte fur Kinder mit Rechenschwierigkeiten hilfreich (vgl. Bundesverband Legasthenie und
Dyskalkulie 2013):
Die Ubungs- und Hausaufgaben orientieren sich hinsichtlich Anforderungsniveau und Umfang an der individuell vor-
liegenden Lernausgangslage. Dabei sind auch mundlich zu bearbeitende Aufgaben zur Automatisierung (etwa Eins-
pluseins und Einmaleins) sinnvoll.
Insbesondere fur die Jahrgangsstufe 1 ist der Einsatz von Materialien zur Veranschaulichung von Teil-Ganzes-Beziehun-
gen wichtig. Durch das Verstandnis von Zahlen als zerlegbare Einheiten und ein sicheres Faktenwissen zur Zerlegung,
Verdopplung und Halbierung von Zahlen besonders im Zahlenraum bis 10 wird der Zehnerlbergang sicher vorbereitet.
Auch in héheren Jahrgangsstufen kann es immer wieder sinnvoll sein, Ubungsaufgaben in kleineren Zahlenrdumen zu
stellen (Grundwissen).

Das Anschauungsmaterial ist so gewahlt, dass es unangemessene Rechenstrategien nicht unterstutzt.
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Die Aufgabenstellungen bei Ubungsaufgaben und bei Leistungserhebungen sind gut lesbar und Gbersichtlich gestaltet
(Vorschlag: guter Kontrast durch schwarze Schrift auf weiBes Papier; SchriftgroBe mindestens 12 Punkt, Zeilenabstand 1,5).

Bei der Eintbung schriftlicher Rechenverfahren (prozedurales Wissen) kann durch Einspluseins- bzw. Einmaleinstabel-
len noch nicht hinreichend automatisiertes Faktenwissen unterstttzt werden.

Soweit nétig kann mit Zwischenschritten gerechnet werden. Kopfrechenaufgaben kénnen in Ubungssituationen auch
schriftlich erfolgen.

Zur zusatzlichen Foérderung der Schilerinnen und Schiler kommen an Grundschulen, Mittelschulen und Férderschulen
Forderlehrkrafte zum Einsatz, die Klassen und Gruppen als kooperative Lernbegleitung unterstttzen.

Die Forderlehrkraft
wirkt im Unterricht im Rahmen einer direkten oder indirekten Kooperation mit,

Ubernimmt selbststandig und eigenverantwortlich Unterricht, z.B. im Bereich Deutsch als Zweitsprache oder zur For-
derung von Schilerinnen und Schilern mit besonderem Férderbedarf,

gestaltet selbststandig unterrichtliche Aufgaben auf der Grundlage von Lernstandsanalysen der Kooperationslehrkraft
und daraus entwickelten Forderplanen,

steht ggf. gemeinsam mit der Kooperationslehrkraft den Erziehungsberechtigten fir die Beratung zur Verfigung.

Die Forderlehrkraft orientiert sich am Lernstand der Schulerinnen und Schiler und an den fur die jeweilige Jahrgangsstufe
ausgewiesenen Kompetenzerwartungen und Inhalten.

Beim Einsatz der Forderlehrkraft kommt der Kooperationslehrkraft besondere Bedeutung zu, da sie fir deren Einsatz in ihrer
Klasse verantwortlich ist. Gemeinsam werden Ziel und Form der Zusammenarbeit festgelegt. In Fragen der Notengebung
bleibt die Verantwortung bei der unterrichtenden Lehrkraft.

Der Unterstiitzung von Kindern mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen kommt ein hoher Stellenwert zu. Die
Forderlehrkraft kann durch die Moglichkeit einer Férderung in kleineren Gruppen in besonderem MaBe auf die Bedurfnisse
der Schilerinnen und Schiler eingehen.

Bei Schwierigkeiten beim Rechnenlernen unterstltzt die Forderlehrkraft die Schilerinnen und Schdler in verschiedenen
Bereichen:

Wenn Kinder auf der Stufe des zahlenden Rechnens bleiben, unterstitzt sie den Ablésungsprozess, indem sie mit den
Schulerinnen und Schulern den richtigen Umgang mit strukturierten Materialien (z. B. Rechenrahmen, Dienes-Material,
Rechenschiff) trainiert. Das Material dient hierbei nicht nur der Ergebnisermittlung, sondern vor allem auch der Veran-
schaulichung von Rechenwegen. Bei fehlerhaften Denkwegen fungiert es als Beweismittel. Die Forderlehrkraft unter-
stUtzt die Schulerinnen und Schiler dabei, mentale Vorstellungen aufzubauen und sich dadurch vom Material zu [6sen.
Als besonders effektiv fiir den Ablésungsprozess hat sich das Vierphasenmodell von Wartha und Schulz (siehe Kapitel
5.1.2, S. 32) erwiesen. Zusatzlich hilft die Forderlehrkraft den Kindern beim Verstehen und Trainieren vorteilhafter
Rechenstrategien, indem schwierigere Aufgaben von Verdopplungsaufgaben, Tauschaufgaben und Nachbaraufgaben
abgeleitet werden. Eine weitere Chance bietet das Nutzen der Zehnernahe. Durch das Trainieren von Rechenstrategien
verhilft die Forderlehrkraft den Kindern zu flexiblerem Rechnen und schult gleichzeitig den Zahlenblick. Um die Inhalte
schnell abrufen zu kénnen, miissen diese automatisierend getibt werden. In der Praxis haben sich folgende Ubungen
bewahrt: Arbeit mit dem Karteikasten, Blitzrechnen und Partnertbungen.

Um davon ausgehen zu koénnen, dass Kinder ein gesichertes Operationsverstandnis haben, Uberprift die Férderlehr-
kraft, ob sie Bilder mit Rechnungen, Geschichten und Handlungen verknipfen kénnen. Der Wechsel zwischen den
Darstellungsebenen ist hierbei fundamental. Daflr bieten sich mehrere Méglichkeiten an. Einerseits konnen die Kinder
zu einem vorgegebenen Bild Rechnungen schreiben, Geschichten erzahlen und Handlungen durchfiihren, andererseits
bietet das Korrigieren fehlerhafter Darstellungen eine groBe Chance, das Operationsverstandnis zu festigen.

Wenn Schilerinnen und Schiler kein gesichertes Stellenwertverstandnis haben, kann die Forderlehrkraft wie folgt
unterstlitzen: Um den kardinalen Zahlaspekt zu sichern, werden Einer zu Zehnern, Zehner zu Hundertern und Hun-
derter zu Tausendern usw. geblndelt und entbindelt. Hierfur bietet sich der Einsatz des Dienes-Materials an. Um das
Stellenwertverstandnis zu festigen, ist es wichtig die Zahlen unterschiedlich darzustellen. Dazu lasst die Férderlehrkraft



2. Wer unterstitzt Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen? '=

eine konkrete Zahl mit dem Dienes-Material, dem Rechenrahmen und der Zahlenbaustelle legen. Danach wird die Zahl
in die Stellenwerttabelle eingetragen. Durch das Festhalten in unterschiedlichen Notationsformen wird das Verstandnis

fur Stellenwerte gesichert.

2.1.3 Forder- und Beratungsstellen flar Kinder mit besonderen Schwierigkeiten im Lernen von Mathematik

Seit dem Schuljahr 2017/2018 bieten bayernweit 23 Férder- und Beratungsstellen an Staatlichen Schuldmtern Kindern mit
besonderen Schwierigkeiten im Lernen von Mathematik Unterstlitzung. Sie ergadnzen die unterrichtliche Férderung durch
die Lehrkrafte und die Forderlehrkrafte und beraten Eltern und Lehrkrafte, wenn bei Kindern gravierende Probleme beim

Rechnenlernen festgestellt worden sind.

Coburg Hof
Lichtenfels
/ N OBERFRANKEN
UNTERFRANKEN / /
Aschaffenburg Bayreuth
Bamberg /
Wirzburg
Neustadt
ander Weiden
Eridngbn Waldnaab
Fiirth Amberg
Nirnber:
Ansbach I%eucht A {1 sort
chwando
Schwabach
MITTELFRANKEN Rcﬁh ORERREALZ
Regensburg
Weil&ezburg /
Straubing
NIEDERBAYERN
Ingolstadt Passau /
Landshut Dingolfing Salzweg
SCHWABEN /
Augsburg /
Floﬁ}elz Minchen
echfe
Mindelheim / OBERBAYERN
Starn-
Memmingen berg /
Kaufbeuren Rosenheim
Kempten

Abb. 2: Standorte der Férder- und Beratungsstellen im Schuljahr 2017/2018
(Details abrufbar Gber v km.bayern.de/foerderstellen_mathematik)
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Die an den Forder- und Beratungsstellen tatigen Grundschullehrkrafte, Schulpsychologinnen und Schulpsychologen bzw.
Forderlehrkrafte

flhren Diagnosegesprache zur Feststellung des konkreten Unterstitzungsbedarfs,

fordern Schilerinnen und Schuler auBerhalb der Unterrichtszeit und im Rahmen einer wochentlichen (Einzel-) Forde-
rung in einem Zeitraum von mindestens drei Monaten,

beraten Eltern und Lehrkrafte.

Beratungslehrkrafte, Schulpsychologinnen und Schulpsychologen haben durch ihre Ausbildung, ihre Erfahrung und die
ihnen zugewiesenen Tatigkeitsbereiche die Aufgabe, Schulerinnen und Schiilern zu helfen, zu einer ihren erkennbaren
Fahigkeiten entsprechenden schulischen Bildung und Férderung zu gelangen.

Die Beratungslehrkrafte, Schulpsychologinnen und Schulpsychologen folgen den Prinzipien
der Freiwilligkeit der Ratsuchenden,
der Neutralitat bzw. Allparteilichkeit,
der Vertraulichkeit und
der Verschwiegenheit.

Letzteres auf der Basis unterschiedlicher rechtlicher Rahmenbedingungen (siehe Bekanntmachung zur Schulberatung in
Bayern vom 29.10.2001).

Bei Fragen zum Thema Besondere Schwierigkeiten im Rechnenlernen fallen folgende Tatigkeiten an, die dem Aufga-
benspektrum der Beratungslehrkrafte und Schulpsychologen zugeordnet werden kénnen:

Ansprech- und Kooperationspartner fur Lehrkrafte
Mithilfe bei der Feststellung eines Férderbedarfs
Unterstiitzung der Schulleitung bei Vorgehensweisen und Entscheidungen

Information von Erziehungsberechtigten, z.B. zur Einschulung, zum Ubertritt, zur Durchléssigkeit im Hinblick auf
Abschlisse

Vernetzung mit Fachdiensten
weiterfihrende Beratung

Zur Erfullung dieser Aufgaben werden mit Einverstandnis der Erziehungsberechtigten oftmals Verfahren der psychologi-
schen Diagnostik sowie weitere padagogische und psychologische Methoden und MaBnahmen angewandt. Insbesondere
Schulpsychologinnen und Schulpsychologen verfligen aufgrund ihrer Ausbildung Gber eine hohe Diagnose-, Interventions-
und Beratungskompetenz. Hierdurch ist eine begriindete Auswahl aussagekraftiger diagnostischer Instrumente sicherge-
stellt. Die angestrebten Ziele sollen innerhalb des Beratungsprozesses formuliert werden, empfohlene Interventionen sollen
auf die jeweilige Schulerin bzw. den jeweiligen Schiler und auf die Diagnose bezogen und realisierbar sein.

Bei den betroffenen Schilerinnen und Schilern ist hdufig ein allgemeiner Motivationsverlust zu beobachten. Auch Er-
ziehungsschwierigkeiten, sowohl zu Hause als auch in der Schule, treten bei Problemen in Lernbereichen immer wieder
begleitend auf. Nicht selten sind Selbstwertprobleme offensichtlich und das schulische Selbstkonzept, insbesondere das
mathematische Selbstkonzept, ist beschadigt. Sogenannte Teufelskreise aus enttduschten Erwartungen, gestellten Anfor-
derungen und Angst vor dem Versagen blockieren das Leistungsvermogen. All dies ist bei der Beratung und Intervention
durch Beratungslehrkrafte, Schulpsychologinnen und Schulpsychologen zu berticksichtigen.

Die jeweilige Zustandigkeit von Beratungslehrkraften, Schulpsychologinnen und Schulpsychologen ist nicht trennscharf vor-
gegeben. Es sollen vor Ort Vereinbarungen hierzu getroffen werden, die die vorhandenen Ressourcen bericksichtigen und
sinnvoll einsetzen. Dabei ist zu beachten, dass Beratungslehrkrafte eine padagogische, Schulpsychologinnen und Schulpsy-
chologen eine psychologische Dienstleistung erbringen.

Insbesondere wenn Kinder mit Mehrfachdiagnosen oder Begleitstdrungen, sogenannten Komorbiditaten, vorgestellt wer-
den, liegt die Zustandigkeit bei den Schulpsychologinnen und Schulpsychologen.



FUhren massive Schwierigkeiten im Fach Mathematik zu einem umfassenden Leistungsversagen beim Kind oder wird ein
sonderpadagogischer Forderbedarf vermutet, so koénnen die Lehrkrafte fir Sonderpadagogik im mobilen Dienst zugezogen
werden.

Diese konnen in folgenden Aufgabenbereichen Unterstitzung geben:
Beratung und Information von Lehrkraften
Feststellen eines sonderpadagogischen Forderbedarfs
Feststellen moglicher Ursachen (mit dem Kind, mit der Familie und im Unterricht)
Mitwirken bei der Férderplanung (hinsichtlich unterrichtlicher und hauslicher MaBnahmen)
Koordinieren einer sonderpadagogischen Zusatzférderung

Nicht nur Schulerinnen und Schuler mit Schwierigkeiten in Mathematik brauchen Hilfe, sondern auch deren Erziehungs-
berechtigte, damit diese ihre Kinder im hauslichen Bereich richtig unterstitzen kénnen.

Oft bringen Grundschulkinder neben den fachlichen Anforderungen und Aufgaben auch Reaktionen wie Enttauschung,
Waut, Frustration, Schuld- oder Schamgefthl mit nach Hause, da schulisches Leistungsversagen die Ganzheitlichkeit des
Kindes betrifft. Deshalb sollten Erziehungsberechtigte friihzeitig in die kooperative Zusammenarbeit mit der Schule einbe-
zogen werden.

Folgende Moglichkeiten der Kooperation sind wiinschenswert und zielfihrend:

regelmaBige Information der Lehrkrafte an die Erziehungsberechtigten Uber aktuelle Lerninhalte der Klasse, den indi-
viduellen Lernstand, aber auch Uber die emotionale Befindlichkeit des Kindes

Einbeziehung der Erziehungsberechtigten beim Erstellen und Auswerten von Lernpldnen und FérdermaBnahmen

Absprachen ber schulisches und héusliches Uben, Vereinbarungen zu Motivation, Lob, Bestdtigung und weitere
geeignete MaBnahmen

Empfehlung von Materialien; fachliche und padagogische Anleitung der Erziehungsberechtigten

Vermehrtes Uben im Sinne der Erhéhung der Aufgabenzahl bringt in den meisten Féllen wenig. Deshalb muss eine kom-
petente Unterstlitzung der Erziehungsberechtigten neben einer Information tber den individuellen Lernentwicklungsstand
des Kindes sowie der Beratung zu weiteren Mitwirkungsmaoglichkeiten sinnvollerweise auch eine grundlegende Information
Uber den Erwerb elementarer mathematischer Konzepte mit einschlieBen.

Zusatzlich dazu ist es empfehlenswert, wenn die Schule unabhéngig vom konkreten Fall z.B. auf Elternabenden oder In-
formationsveranstaltungen tber Inhalte und Anforderungen des Mathematikunterrichts informiert sowie schulische Forde-
rung und hiusliche Ubungsméglichkeiten benennt.

Reichen die schulischen Mittel und Moglichkeiten der Férderung und Unterstlitzung nicht aus, sollten die Erziehungs-
berechtigten Uber weiterfihrende auBerschulische Einrichtungen informiert werden. Es ist Aufgabe der Lehrkraft, der Bera-
tungslehrkraft, der Schulpsychologin oder des Schulpsychologen, hier gezielt Kontakte zu vermitteln.

Neben den schulischen Unterstitzungs- und FérdermaBnahmen kénnen Erziehungsberechtigte im Einzelfall auBerschuli-
sche Therapie- und HilfemaBnahmen fur ihr Kind initiieren.

Dazu bieten vielerorts Lerninstitute und niedergelassene Therapeuten mathematische Férderung und Therapie bei Rechen-
stérungen an. DarUber hinaus gibt es MaBnahmen, welche bezogen auf das Rechnen inhaltsunspezifisch die Motivation
sowie die Lernvoraussetzungen schulen, wie z.B. Lerntherapie, Ergotherapie u.v.m.

Die Frage der Finanzierung sollte vor Beginn einer MaBnahme geklart sein (vgl. auch Moglichkeiten der Eingliederungshilfe
durch die Kinder- und Jugendhilfe, Kap. 3.3, S. 16).
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Individuelle Unterstitzung gemaf § 32 BaySchO gehort zu der breiten Palette der padagogischen, didaktisch-methodischen
und schulorganisatorischen MaBnahmen, einschlieBlich der Verwendung technischer Hilfsmittel, die die Schulen bzw. die
Lehrkrafte zur Férderung von Schilerinnen und Schilern mit Beeintrachtigung in Bezug auf schulische Fertigkeiten auBer-
halb der Leistungsfeststellung, d.h. insbesondere im Unterricht einsetzen kénnen. Die allgemein fur alle Schulerinnen und
Schler geltenden Leistungsanforderungen werden durch die MaBnahmen der individuellen Unterstiitzung nicht verandert.

MaBnahmen der individuellen Unterstitzung sind im Sinne der individuellen Férderung ein Grundprinzip des Unterrichtens.
Dabei kann auf die Besonderheiten der Schilerinnen und Schiler mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen in
spezieller Weise eingegangen werden. In der Grundschule sind insbesondere z.B. folgende MaBnahmen hilfreich:

Verwendung zusatzlichen Anschauungsmaterials (Hinweise fur geeignete didaktische Materialien siehe Kapitel 5.1.1)

didaktisch-methodische UnterstitzungsmaBnahmen, z.B. farbige Kennzeichnung von Zahlen oder Rechenzeichen,
feste Symbole zur Visualisierung

Aufbau metakognitiver Strategien — vom konkreten zum gedanklichen Handeln (vgl. Kapitel 5.1.2)
Sprachsensibles Unterrichten (zur Bedeutung der Sprache siehe Kapitel 5.1.3)

Hilfreiche Aufgaben stellen, um die Denkweise des Kindes kennen zu lernen (Anregungen siehe Kapitel 4.2)
Strukturierung der Aufgaben (konkrete Lern- und Ubungsangebote siehe Kapitel 5.2)

individuelle Erlauterungen der Arbeitsanweisungen

Gewahrung zuséatzlicher Pausen

differenzierte Hausaufgaben

Da die Aufzahlung nicht abschlieBend ist, sind weitere angemessene UnterstlitzungsmaBnahmen auBerhalb von Leistungs-
erhebungen moglich. Es ist im konkreten Einzelfall zu entscheiden, welche MaBnahme erforderlich und geeignet ist. Ein
Rechtsanspruch auf den Einsatz einer bestimmten MaBnahme l3sst sich aus den Vorschriften der BaySchO nicht ableiten;
vielmehr handelt es sich um eine padagogische Ermessensentscheidung durch die Lehrkraft, die die personellen, rdumlichen
und sachlichen Verhaltnisse zugrunde legen muss.

Uber diese im Unterricht von den Lehrkréften eingesetzten MaBnahmen hinaus erhalten die Erziehungsberechtigten auch
Anregungen fur das hausliche Lernen und Hinweise zu Ubungs- und Férderméglichkeiten. Ergénzend kdnnen insbesondere
Schulpsychologinnen und Schulpsychologen sowie Beratungslehrkrafte Gber die Moglichkeiten der Férderung beraten.

Lehrkrafte unterrichten nicht nur, sie erheben in regelmaBigen Absténden auch die Leistungen der Kinder und bewerten
diese. Die Beobachtung und Dokumentation der individuellen Lernfortschritte ist dabei ebenso wichtig wie die Variation
der Leistungserhebung, welche nach objektiven Standards das Erreichen (oder Nicht-Erreichen) vorgegebener Kompeten-
zerwartungen abbilden (vgl. Staatsinstitut fir Schulqualitadt und Bildungsforschung 2017).

Die Leistungserhebungen werden ab dem zweiten Halbjahr der Jahrgangsstufe 2 benotet.

Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen erhalten keinen Notenschutz. Fir diese Kinder mit Rechen-
storung sind auch keine Regelungen fur einen Nachteilsausgleich vorgesehen. Alle Fragen des Nachteilsausgleichs oder
Notenschutzes aus anderen Grinden, z.B. fur horgeschadigte, korperbehinderte und sehgeschadigte Schulerinnen und
Schuler, bleiben davon unberthrt.

Die Anerkennung einer Rechenstérung im Sinne der Gewahrung eines Nachteilsausgleichs oder Notenschutzes — wie es
beispielsweise bei der Lese-Rechtschreib-Stérung vorgesehen ist — ist nicht mdglich. Denn im Gegensatz zur Lese-Recht-
schreib-Stérung, die nur einen Teilbereich des Faches Deutsch und der Fremdsprachen betrifft, wirkt sich die Rechenstérung
aufgrund der komplexen Erscheinungsformen und der im Einzelfall nach Art, Verlauf und Starke sehr unterschiedlichen
Auspragung auf den wesentlichen Teil bzw. das Fundament des Faches Mathematik als Ganzes und auch auf andere Facher
aus: Die vier Grundrechenarten sind ebenso betroffen wie das sachstrukturelle Rechnen. Bei einer zur Lese-Rechtschreib-



Stérung analogen Berlcksichtigung der Rechenstérung ware die Notengebung im Fach Mathematik nicht mehr méglich.
Damit wirden die Grundsatze der gleichen Leistungsfeststellung und der gleichen Leistungsbewertung verletzt.

Es gibt jedoch Prinzipien padagogischer Leistungserhebung und -bewertung, welche die Lehrkraft grundsatzlich bei jedem
Kind anwenden sollte. Insbesondere sind dies:
Entkoppeln der Lern- und Leistungssituation
Gestalten einer angstfreien Prifungssituation: Kinder, die schnell aufgeben, erfahren ermutigenden Zuspruch.
Die Aufgabenformate in der Leistungserhebung beziehen sich auf den Lehrplan und schépfen die Bandbreite der dort
ausgewiesenen Kompetenzbereiche aus: Es kann nur das gepriift werden, was vorher Gegenstand schulischen Lernens
und Ubens war.
Klare und eindeutige Formulierung von Aufgaben- und Fragenstellung: Die Prasentation von Prifungsaufgaben mit
bildhaften Darstellungen ist inhaltlich korrekt und asthetisch ansprechend, die Aufgabenfolge im Schwierigkeitsgrad
transparent und sukzessive ansteigend.
Bereitstellen von Ubungsmaterial
Transparenz bezlglich der Anforderungskriterien
individuelle Rickmeldung zu einzelnen erworbenen Kompetenzen innerhalb der Gesamtbewertung

Ruckmeldung zum individuellen Lernfortschritt

Das Eintben von Prifungssituationen kann helfen, den Stress im Umgang mit Priifsituationen zu verringern. Leistungser-
hebungen beziehen sich — auch bezuglich der Aufgabenformate und der Stufung der Anforderungen — auf den vorherge-
henden Unterricht (summative Leistungserfassung). Grundlage fir die Bewertung sind transparente Bewertungskriterien,
die den Schulerinnen und Schilern bekannt sind. So werden Umfang und Ziele der tatsachlichen Probearbeit transparent.

Die rechtlichen Vorgaben setzen die Grenzen, innerhalb derer sich der Prozess der Leistungsbeurteilung bewegt.

Die GrSO legt fest aus: Bei Schilerinnen und Schilern mit sonderpadagogischem Foérderbedarf kann die Lehrerkonferenz
mit Zustimmung der Erziehungsberechtigten entscheiden, dass Leistungsnachweise nicht durch Noten bewertet, sondern
mit einer allgemeinen Bewertung versehen werden. Diese Bewertung geht insbesondere auf die individuellen Leistungen
und die aktuelle Lernentwicklung der Schulerin oder des Schilers ein.

Ein dauerhafter Verzicht auf die Erteilung von Noten setzt zwingend die Feststellung eines sonderpadagogischen Forderbe-
darfs voraus. DarlUber hinaus mussen die Erziehungsberechtigten dem Ersetzen von Noten durch eine allgemeine Bewer-
tung zustimmen. Schwierigkeiten im Rechnenlernen alleine begriinden einen sonderpadagogischen Férderbedarf nicht.

Bei einem Verzicht auf die Leistungsbewertung durch Noten im Fach Mathematik in Jahrgangsstufe 4 kann die Eignung
flr den Besuch einer Realschule oder eines Gymnasiums nicht festgestellt werden.
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(Harald Britze, Zentrum Bayern Familie und Soziales — Bayerisches Landesjugendamt)

Nicht jede Teilleistungsstérung l6st einen Anspruch auf eine Eingliederungshilfe gemaB § 35a SGB VIl durch das Jugend-
amt aus. Zunachst sind Schule und Elternhaus verantwortlich dafir, zu Gben und geeignete Férderangebote zur Verfu-
gung zu stellen. Wenn das nicht ausreichend ist, muss gepruft werden, ob ein Krankheitsbild dahinter steht, welches
unter der Kostenverantwortung der Krankenkassen zu behandeln ware. Erst wenn auch dies nicht gegeben ist, kommt
die Kinder- und Jugendhilfe als Rehabilitationstrager in Betracht.

Eine Therapie bei Rechenstérung wird in der Kinder- und Jugendhilfe ausschlieBlich im Rahmen einer Eingliederungshilfe
durchgefuhrt, d. h., bei dem Kind liegt eine seelische Behinderung vor oder es ist von einer solchen bedroht. Hierflir mus-
sen kumulativ folgende Voraussetzungen erfillt sein:

Das Abweichen von der seelischen Gesundheit (Feststellung durch medizinisches Gutachten) und
eine Beeintrachtigung der Teilhabe am Leben (Feststellung durch Jugendamt).

Ein Antrags- bzw. Priifungsverfahren auf Gewahrung einer EingliederungshilfemaBnahme |6st folgende Verfahrensschrit-
te im Jugendamt aus:

1. Klarung der sachlichen (§ 14 SGB IX) und 6rtlichen Zustandigkeit. Anspruchsberechtigt ist der junge Mensch selbst.
Bei Kindern besteht jedoch ein Antragserfordernis durch die Personensorgeberechtigten.

2. Einladung der Personensorgeberechtigten zu Gesprachen (allgemeine Klarung).
3. Kontaktaufnahme zum jungen Menschen (abhangig vom Alter und Entwicklungsstand).

4. Moglicherweise erfolgt ein Hausbesuch in der Familie zur
a. Abklarung der personlichen, familidren und sozialrdumlichen Ressourcen,
b. Erarbeitung der Zielperspektiven mit den Beteiligten,
¢. Konkretisierung des Bedarfs an Eingliederungshilfe,
d. Information Uber rechtliche Mdglichkeiten,
e. sozialpadagogischen Diagnose zur Abgrenzung von Hilfen zur Erziehung.

5. Feststellung der Tatbestandsvoraussetzungen
a. Anforderung eines kinder-/jugendpsychiatrischen bzw. /-psychotherapeutischen Gutachtens zur Abklarung des
Abweichens von der seelischen Gesundheit,
b. sozialpadagogische Klarung der Teilhabebeeintrachtigung (Achse 5 und 6 gemaB ICD-10) durch das Jugendamt,
. abschlieBende Feststellung einer vorliegenden oder drohenden seelischen Behinderung durch das Jugendamt.

6. Weitere Gesprache mit (beratungsrelevanten) Personen und/oder Institutionen. Eine schulische Stellungnahme (bisher
ergriffene schulische MaBnahmen, ggf. Stellungnahme des Schulpsychologen, des MSD, schulischer Forderplan ...) ist
erforderlich. Eine Einwilligung der Erziehungsberechtigten zur Datenweitergabe ist ebenfalls erforderlich.

7. Durchfihren einer Fallkonferenz (insbesondere Erértern der Hilfemoglichkeiten und angemessenen MaBnahmen). Das
Jugendamt entscheidet tUber die Form der angemessenen Eingliederungshilfe in Abstimmung mit den Erziehungsbe-
rechtigten (Wunsch- und Wahlrecht).

8. Erstellen eines Leistungsbescheides. Eine Kostenlbernahme ist friihestens ab Bewilligung des zustandigen Jugendam-
tes moglich.

9. Eintritt in das Hilfeplanverfahren zur Steuerung und Begleitung der Hilfe. Nach einem halben Jahr sollten Veranderun-
gen, Erfolge und die Eignung der Hilfe Gberprift werden.

Die Entscheidung Uber Art und Ausgestaltung einer Hilfe nach § 35a SGB VIII liegt ausschlieBlich in der Verantwortung
des jeweiligen &rtlich zustandigen Jugendamtes. Die Entscheidung Uber Beauftragung und Feststellung der Eignung von
Leistungserbringern erfolgt ebenfalls ausschlieBlich durch das Jugendamt, bezogen auf den jeweiligen Einzelfall in Ab-
stimmung mit den Erziehungsberechtigten. Die 6rtlichen Jugendamter kennen ihre Kooperationspartner und wissen im
Regelfall, wer die geeignete Hilfestellung erbringen kann." Erziehungsberechtigte kénnen sich auch vorab im Jugendamt
oder bei einer Erziehungsberatungsstelle beraten lassen.

1 Von den leistungserbringenden Fachkréften sind, neben der beruflichen Grundqualifikation, Nachweise (iber ihre Eignung und Aus-,

Weiter- bzw. Fortbildungen in zwei Bereichen zu erbringen: Zum einen ist die Eignung fir die Behandlung der Beeintréchtigung der
alterstypischen seelischen Gesundheit notwendig, zum anderen die Eignung fiir eine Behandlung eines deutlichen sozialen Integrations-
risikos.



4. Wie erheben Lehrkrafte den Lernstand und legen Schwerpunkte der padagogischen Férderung fest?

Teil Il: Lernstandserhebung und -analyse, Feststellen des Unterstitzungs-
bedarfs, Lernangebote

4. Wie erheben Lehrkrafte den Lernstand und legen Schwerpunkte der
padagogischen Férderung fest?

4.1 Beobachtungen im Unterricht

Das Feststellen der Lernvoraussetzungen Uber das Beobachten der Lernprozesse stellt im Unterricht der Grundschule die
umfassendste und padagogisch wirksamste Form einer prozess- und kompetenzorientierten padagogischen Diagnose dar
(vgl. Staatsinstitut fur Schulqualitdt und Bildungsforschung Munchen 2008) und ist damit Grundlage der individuellen
Forderung.

Entstehende bzw. vorhandene Lernschwierigkeiten konnen im Klassenunterricht erkannt werden. Darauf aufbauend gilt es,
FordermaBnahmen einzuleiten und im Rahmen der inneren Differenzierung bzw. einer Kleingruppen- oder Einzelférderung
durchzufihren.

Die Lehrkraft beobachtet bei Marie, dass sie kleine Aufgaben oft richtig I6st, ihre Ergebnisse aller-
dings manchmal um 1 vom richtigen Ergebnis abweichen. So rechnet sie z. B. 24 + 9 = 34 oder auch
2 12-5=8

Bei einer genauen Beobachtung von Marie beim Rechnen féllt auf, dass sie immer ihren Kopf auf
beide Hande stitzt, wenn sie eine Aufgabe I6st. Dabei hat sie die Finger eingeklappt an den Wangen
liegen und bewegt diese ganz leicht, wenn sie rechnet.

Marie I6st also alle Aufgaben zédhlend, was auch den Geschwindigkeitsunterschied bei der Lésung
von Additions- und Subtraktionsaufgaben erklért. Vorwdrts zahlt Marie viel schneller. Im Zahlbereich
bis 100 verliert Marie oft den Uberblick, da ihre Finger nicht ausreichen und sie nicht weiB, wie viele
sie schon gezahlt hat.

Es stellen sich damit die Fragen: Uber welchen Zahlbegriff verfiigt Marie? Hat sie nur einen ordinalen
Zahlbegriff, der Zahlen als eine festgelegte Reihung versteht? Kann sie Zahlen auch als Anzahlen
begreifen, die sich aus Teilen zusammensetzen, hat sie also auch einen kardinalen Zahlbegriff?

4.1.1 Lernbeobachtung als Grundlage individueller Férderung

Folgende Beobachtungen kénnen Hinweise auf besondere Schwierigkeiten im mathematischen Lernprozess geben:

Beobachtungsschwerpunkte in Jahrgangsstufe 1:

Kinder

* haben Probleme beim Aufsagen der Zahlwortreihe, beim Vor- und Ruckwartszahlen.

e sind unsicher bei der Eins-zu-eins-Zuordnung.

* haben Schwierigkeiten bei der Quasi-Simultanerfassung von Mengen Uber 5.

e konnen sich die Zahlzerlegungen bis 10 nicht einpragen.

» erkennen Zahlbeziehungen (Vorganger, Nachfolger, die Halfte, das Doppelte) nicht und wenden diese nicht an.

* |6sen Additions- und Subtraktionsaufgaben im Zahlenraum bis 10 weitgehend zahlend.

o konnen zu Zahlensatzen keine bzw. keine passenden Rechengeschichten erzahlen oder Bildergeschichten zeichnen.

* verwechseln mathematische Symbole (+, —) und erkennen keinen Zusammenhang zwischen Addition und Subtrakti-
on.

» verstehen den Zahlaufbau bis 20 nicht.
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Kinder
haben Probleme beim Aufsagen der Zahlwortreihe, beim Vor- und Rickwartszahlen im Zahlenraum bis 100.

haben anhaltende Probleme beim Schreiben und Lesen von Zahlen: Zehner und Einer werden vertauscht, zweistellige
Zahlen werden sprechbegleitend geschrieben — erst E, dann Z.

lassen Zahl- und Stellenwertverstandnis vermissen.

kénnen sich im Zahlenraum bis 100 nicht orientieren: Zahlen kénnen am Zahlenstrahl nicht eingeordnet werden,
Nachbarzahlen/Nachbarzehner kénnen nicht angegeben werden, es kann nicht schrittweise auf 100 erganzt werden,
die Orientierung an der Hundertertafel ist nicht maoglich.

haben Probleme bei einfachen Additions- und Subtraktionsaufgaben, die durch Analogiebildung I6sbar sind.
|6sen Aufgaben mit Zehnertberschreitung im Zahlenraum bis 100 weitgehend zahlend.

haben Probleme bei der Arbeit mit GréBen und deren Reprasentanten.

haben fehlende oder unzureichende Grundvorstellungen zu den Rechenoperationen.

Kinder
haben das Einmaleins und einfache Divisionssdtze nicht automatisiert.
zeigen Probleme beim Schreiben und Lesen von Zahlen: Stellenwerte werden vertauscht.

lassen ein mangelndes Zahl- und Stellenwertverstandnis erkennen: keine Vorstellung von Blndelung und Stellenwert,
keine Vorstellung von der Machtigkeit einer Zahl.

kdnnen sich im Zahlenraum bis 1000 / bis zur Million nicht orientieren: Zahlen kénnen am Zahlenstrahl nicht
eingeordnet werden, Nachbarzahlen/Nachbarzehner/Nachbarhunderter nicht angegeben werden, es kann nicht
schrittweise auf 1000 erganzt werden.

machen Stellenwertfehler beim Rechnen (300 + 40 = 700, 360 + 280 = 514, da3 + 2 =5 und 6 + 8 = 14) oder
(400 + 3000 = 7000, 2360 + 3280 = 5514, da2+3=5,3+2=5und 6 + 8=14).

sind unsicher bei der Hunderter- bzw. Tausendertber-/-unterschreitung (599 + 7 = 699, 600 — 1 = 500,

5999 + 1 = 6999 oder 6000 - 10 = 500).

haben Schwierigkeiten beim Rechnen mit groBen Zahlen, da Analogien nicht genutzt werden kénnen oder immer
noch zdhlend gerechnet wird.

zeigen Probleme beim Malnehmen mit 10 und mit Vielfachen von 10 (und Umkehrung).

machen Fehler beim schriftlichen Addieren (falsches Untereinanderschreiben, Start mit gréBtem Stellenwert, Uber-
tragsfehler, Nullfehler ...).

machen Fehler beim schriftlichen Subtrahieren (VerstoBe gegen die Rechenrichtung, Verwechslungen mit der Addi-
tion, Ubertragsfehler, Nullfehler ...).

haben Schwierigkeiten mit der schriftlichen Multiplikation (Verfahren nicht verstanden, Einmaleins nicht automati-
siert, Kopfrechenprobleme beim Ubertrag, Nullfehler ...).

haben Schwierigkeiten beim schriftlichen Dividieren (Verfahren nicht verstanden, Fehler beim Schatzen oder bei den
Umkehraufgaben zum kleinen Einmaleins).

verflgen Uber keine ausreichende GréBenvorstellung.

rechnen GroBen fehlerhaft um.

.Aufgabe der Fehleranalyse ist es, die Grinde, die zu Fehlern gefuhrt haben, herauszufinden und daraus Konsequenzen zu
ziehen - beides nach Méglichkeit gemeinsam mit dem Kind. Die Konsequenzen kénnen im Sinne einer praventiven Didaktik
den gesamten Unterricht betreffen. Zugleich beziehen sie sich auf das Kind im Rahmen seines personlichen Hintergrundes
und seiner Entwicklung.” (Jost u. a., 1992, S. 33, 35)

In erster Linie geht es also darum, fehlerhafte oder unvorteilhafte Lésungsstrategien aufzusplren und eine Grundlage fur
einen individualisierenden und férderorientierten Unterricht zu schaffen.



Uber welche Voraussetzungen verfiigt das Kind? Welche grundlegenden Einsichten fehlen? Welche
Prozesse laufen beim Lésen von Aufgaben ab?

Die Lehrkraft beobachtet, dass Marie alle Aufgaben zéhlend I6st. Sie hat klar verknlpft, dass Addie-
ren ein Weiterzédhlen, Subtrahieren ein Rickwartszahlen nach sich zieht.

Dieses Operationskonzept ist fir Aufgaben im zweistelligen Bereich aber nicht tragfahig.

Es misste nun festgestellt werden, ob Marie zweistellige Zahlen mit dem dekadischen Material (Zeh-
nerstangen/Einerwdirfel) darstellen kann und Addieren auch mit einer Handlung des Dazulegens,
Subtrahieren mit einer Handlung des Wegnehmens verbinden kann.

Rechenfehler entstehen nicht zufallig. Fehllésungen der Schulerin bzw. des Schulers beruhen in der Regel auf individuellen
und fur die Schilerinnen und Schdler schlissig erscheinenden Regeln und Losungsstrategien. Sie treten bei ahnlichen Auf-
gaben meistens in gleicher Form auf. Fehler bieten eine Mdglichkeit zu erfahren, wie die Schilerinnen und Schuler denken,
welche Strategien sie verfolgen, welche Rechenwege sie sich angeeignet haben. Die Lehrkraft kann dann

maogliche Ursachen fur die Fehlleistungen herausfinden,

die falschen Strategien der Schilerin bzw. des Schilers erkennen,

individuelle Hilfen fur die Schilerin bzw. den Schiler suchen,

ihr methodisch-didaktisches Vorgehen tberdenken.

Hilfen bei der Fehleranalyse:

Analyse schriftlich vorliegender Arbeiten (z.B.: Hausaufgaben, Probearbeiten, Lerntagebucher, Portfolioeintrage) zur
Herausarbeitung méglicher individueller Fehlerschwerpunkte

Zusammenstellen von padagogisch-diagnostischen Aufgabensatzen zur vermuteten Schwierigkeit (Aufgaben mit glei-
cher mathematischer Struktur oder sukzessive aufsteigendem Schwierigkeitsgrad, siehe Kapitel 4.2, S. 20) zur differen-
zierteren Einsicht in den individuellen Leistungsstand (Starken-Schwachen-Analyse)

Interviews mit der Schulerin bzw. dem Schuler, um die aus der Analyse der Schilerdokumente abgeleiteten Vermu-
tungen zu Uberprifen: Gleiche Fehlermuster kédnnen auf verschiedene Weise zustande kommen, richtigen Lésungen
kann eine falsche Strategie zugrunde liegen. Die Schilerin bzw. der Schiler erklart seinen Lésungsweg, rechnet eine
strukturgleiche Aufgabe laut vor (lautes Denken). Die Lehrkraft beobachtet die Schilerin bzw. den Schiiler beim Losen
der Aufgabe.

Erklarungen des Kindes mithilfe didaktischer Materialien (vgl. 5.1.1, S. 29) verdeutlichen, welche Verstehensprobleme
vorliegen.

Im Anschluss an diese individuelle Fehleranalyse erhalten die Schilerinnen und Schiler passgenaue Lernangebote, die ihren
individuellen Lernprozess positiv begleiten.

Beispiele fur Schwierigkeiten im Lernprozess und Fehllésungen:

verfestigtes zahlendes Rechnen Hinweise auf zédhlendes Rechnen sind +1/-1 Fehler, da die Kin-
der die Finger falsch verwenden.
13-5=9 13 — 5 =9 (13 mitgezahlt)
9+6=14 9 + 6 = 14 (9 mitgezahlt)
Probleme beim Stellenwertverstandnis
50 +3=80 50 + 3, 60 -1, 49 + 1 (Es wird zum falschen Stellenwert
60— 1=50 addiert bzw. vom falschen Stellenwert subtrahiert.)
49+ 1=59
45 =54 45 = 54 (Zahlen werden als gleich groB angesehen, da beide
aus den Ziffern 4 und 5 gebildet sind, Stellenwert wird nicht
beachtet.)
79 > 80 79 > 80 (in der Zahl 79 steckt die 9, 9 > 8, also 79 > 80)
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46 -28 =22 46 — 28 (4 Zehner — 2 Zehner = 2 Zehner und
8 Einer — 6 Einer = 2 Einer)
oder: 46 -20-6+2=22(da8=6+2)

Dieses Beispiel zeigt, wie wichtig es ist, Schilerdokumente und
Erklarungen des Kindes zu kombinieren.

fehlende Grundvorstellungen zu Rechenoperationen
15 . 7=75 10 - 7=70—-70+5=75
8:2= 44 Erlauterung: keine Operationsvorstellung zur Division; es wird
zerlegt, nicht dividiert, also 8 zerlegt in 4 und 4

50:10= 32 50 : 5 wird zerlegt in 3 und 2
16:4= 33 76 und 72: es wird jeweils nur eine Stelle ausgewahlt und zer-
72:9 = 52 legt, 6in3und 3, 7in 5und 2

Féllt ein Kind im Mathematikunterricht auf, so wird nach ersten Beobachtungen eine gezielte padagogische Diagnose
durchgefuhrt. Ziel ist es, den individuellen Stand mathematischer Kompetenzen zu erfassen, die Denkprozesse des Kindes
kennenzulernen und etwaige Fehlvorstellungen zu erkennen. Dabei gehen padagogische Diagnose und Foérderung immer
Hand in Hand und lassen sich nicht klar voneinander trennen. So sehen auch Kaufmann/Wessolowski (2006) den Diag-
noseprozess mit einem einmaligen Test nicht als abgeschlossen an: , Vielmehr ist der Prozess der Diagnose nicht von der
Forderung zu trennen. Einerseits treten auch durch die Férderung weitere Probleme zu Tage und andererseits ist das Denken
und Vorgehen der Kinder haufig nicht so stabil, dass sie heute immer genauso rechnen wie morgen. AuBerdem soll mit der
Diagnostik der Lernweg der Kinder begleitet werden, um im Sinne einer Prozessdiagnose den jeweils aktuellen Forderbedarf
zu ermitteln.” (ebd. S. 26)

In diesem Zusammenhang sind die nachfolgenden Aufgabenstellungen als Werkzeuge zu sehen, die einen momentanen
Entwicklungsstand des Kindes wiedergeben kénnen. Gleichzeitig bieten die in Kapitel 5 (S. 29) vorgestellten Férderauf-
gaben vielfaltige Moglichkeiten, auch differenzierte Informationen Uber das mathematische Denken und Vorgehen von
Kindern zu bekommen.

Wahrend des Gesprachs mit der Schilerin bzw. dem Schiler ist es wichtig, Denk- und Rechenwege des beobachteten
Kindes zu notieren, behutsam nachzufragen und Impulse zu geben, sodass das Kind seine mathematischen Gedanken
versprachlichen oder verschriftlichen kann. Dabei kommt der wohlUberlegten Nachfrage eine groBe Bedeutung zu, damit
das Kind nicht schon durch die Fragestellung an sich zu zweifeln beginnt.

Zundchst wird geprift, ob Marie einen kardinalen Zahlbegriff hat. Dazu soll sie zundchst verschiede-
ne Anzahlen mit den Fingern zeigen. Hier zeigt sich, dass sie auf einen Blick z. B. 8 zeigen kann als
o 5 + 3, sie muss die 8 also nicht zahlen.

Nun wird Marie gebeten, mit den Fingern zu zeigen, wie viel 8 - 5 ist. Als Lésung klappt Marie nach-
einander den 8., 7., 6., 5. und 4. Finger wieder ein und verkindet stolz: ,3".

Marie hat damit die Aufgabe nicht nur zéhlend gelést, sondern sie hat auch gezeigt, dass sie die 8
als Reihe wahrnimmt, die nur ,von hinten her” verringert werden kann.

Ziel wdre es nun, dass Marie die 8 auch als 5 + 3 wahrnimmt, was sie ja zeigt und dann die 5 als
Gesamtheit wegnehmen kann. Diese Strategie kann dann auf Aufgaben wie 12 — 5 (eine ganze Hand
muss weg, eine Hand und 2 Finger bleiben (brig) ebenso lbertragen werden, wie auf Darstellungen
der Zahl 46 mit 4 Zehnerstangen und 6 Einerwdrfeln, von der dann z.B. 20 (als 2 Zehnerstangen)
weggenommen werden kénnen.

Bei dieser Tétigkeit féllt zudem auf, dass Marie nur eine unklare Vorstellung von Addition und Sub-
traktion hat. Sie versteht diese als Weiterzahlen bzw. Rickwértszéhlen, was sehr genau zu ihrem



Lésungsweg passt. Addieren als Hinzufligen oder Vereinigen von Mengen ist ihr nicht geldufig, eben-
so wie Subtrahieren als Wegnehmen oder Verringern einer Menge. Hier missen Handlungsschemata

o zum Addieren und Subtrahieren aufgebaut werden, die dann auch die Méglichkeit eréffnen, Sachsi-
tuationen entsprechend zu interpretieren und in Rechnungen zu Ubersetzen.

Bei Rechnungen im Zahlenraum bis 100 féllt auf, dass Marie erlernte Lésungswege nicht konse-
quent verfolgt. So subtrahiert sie z.B. 62 — 37, indem sie rechnet 60 — 30 = 30 und 7 — 2 = 5, also
62 — 37 = 35. Wird sie aufgefordert, die Aufgabe mit Zehnerstangen und Einerwdirfeln zu lésen, so
legt sie korrekt, kommt aber an der Stelle nicht weiter, wo sie 7 Einer wegnehmen soll, aber nur 2
Einerwdirfel vorhanden sind.

Zusammenftassend kann festgestellt werden:

Marie kann
bis 100 sicher vorwdrts und rickwarts zahlen.
zweistellige Zahlen sicher lesen und schreiben.

zwischen Zehnern und Einern sicher unterscheiden.

Férderansétze fir Marie:
Aufbau eines kardinalen Zahlbegriffs
Ablésen vom zdhlenden Rechnen, Aufbau flexibler Zahlvorstellungen

Sicherung eines Operationsverstandnisses, das an Handlungen geknlipft ist (Verstdndnis, dass der
Lésungsweg Zehner minus Zehner und Einer minus Einer bei Subtraktionsaufgaben mit Zehner-
Uibergang im Zahlenraum bis 100 nicht zielfihrend ist)

Aufbau von Grundvorstellungen zu Addition und Subtraktion, die mentales Operieren erlauben
Sicherung des Stellenwertverstandnisses

Aufgaben:
Zahle von 1 weg bis ich ,Stopp” sage.
Zéhle ab 34 weiter, bis ich ,Stopp” sage.
Zéahle riickwérts ab 20 (74).
Zéahle in Zweierschritten ab der 2 (ab der 21): 2, 4, 6 ... (bzw. 21, 23, 25 ...).
Zéahle in Zehnerschritten ab der 10 (ab der 26): 10, 20, 30 ... (bzw. 26, 36, 46 ...).

Was kann beobachtet werden?
Kann das Kind fehlerlos zahlen?
Kann das Kind von beliebiger Stelle aus weiterzahlen?

Kann das Kind besonders kritische Zahlstellen rund um den vollen Zehner bzw. Zahlen mit gleichen Ziffern an Einer-
und Zehnerstelle meistern?

Kann das Kind rickwarts zahlen? Zahlt es flissig oder mit langen Pausen?
Kann das Kind in Schritten vorwarts und riickwarts zahlen?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 36
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Aufgaben:
Zeige mit deinen Fingern 4 (8, 2, 6, 10, 7, 12).
Wie viele Pldttchen sind das? (15 Plattchen liegen auf dem Tisch.)
Bilde mit diesen Plattchen Fiinfer-/Zehnermengen.
Zeige mir 14 (23, 71, 45) am Rechenrahmen.
Ich zeige dir eine Anzahl am Rechenrahmen. Wie viele sind es?
Wie viele Zehnerstangen brauchst du fir die Zahl 35?

Was kann beobachtet werden?
Zeigt das Kind Anzahlen mit den Fingern korrekt?
Kann das Kind die Anzahl mit den Fingern simultan zeigen?
Erkennt das Kind, dass Anzahlen tber 10 nicht mit den Fingern auf einmal gezeigt werden kénnen?
Z&hlt das Kind mit einer sicheren Eins-zu-eins-Zuordnung auch Mengen gréBer als 10 korrekt?
Zahlt das Kind in Einerschritten / in Zweierschritten?
Kann das Kind eine sich wiederholende Biindelung zur Anzahlbestimmung nutzen?
Erkennt das Kind Zehner und Einer, nutzt es die Struktur des Rechenrahmens und stellt Zehner auf einmal ein?
Nutzt das Kind die Funfer- bzw. Funfzigerstruktur und ermittelt die Anzahl der Zehner und Einer auf einen Blick?

= Aufgaben zur Forderung siehe S. 36

Aufgaben:
Zeige mit deinen Fingern 8. Nimm 5 weg.
Jeder von uns wirfelt mit einem Wiirfel. Wer hat mehr Augen geworfen?
Jeder von uns wdrfelt mit einem Wiirfel. Wer hat mehr Augen geworfen? Um wie viel hast du mehr als ich?
Welche Zahl ist gréBer: 74 oder 562 Erklére warum.

Was kann beobachtet werden?

Nutzt das Kind die Teilmengen in der Anzahl 8 (5 + 3), die sich bei den Fingerbildern ergeben und nimmt die volle
Hand weg?

Kann das Kind kleine Zahlen vergleichen?
Kennt das Kind den Unterschied zwischen zwei Zahlen?

Vergleicht das Kind gréBere Zahlen, indem es von den Stellenwerten her argumentiert?

= Aufgaben zur Forderung siehe S. 40

(am vorgegebenen Zahlenstrahl)

Aufgaben:
Lege die Zahlenkarten in die richtige Reihenfolge.
Lege eine Zahlenkarte an den Zahlenstrahl.
Wie hei3t die Zahl vor 3 (nach 3, vor 7, nach 7, vor 11, nach 11 ...)?
Wo liegt die Zahl 2 auf einem Zahlenstrahl, in dem 0, 5 und 10 markiert sind? Begriinde.
Zwischen welchen Zehnern wiirdest du die 46 am Zahlenstrahl suchen?
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Was kann beobachtet werden?
Zeigt das Kind Sicherheit in der Zahlwortreihe?
Hat das Kind eine grobe GroBenvorstellung, kann es z.B. die 2 ndher an der 0 als an der 5 einordnen?
Hat das Kind eine Ordnung der Zahlen bis 100 im Kopf und kann sich an den Zehnern orientieren?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 41

Aufgaben:
Wie viele sind das? (52 Holzwtirfelchen oder anderes Material hinlegen.)
Sortiere die Wiirfelchen so, dass man schnell zéhlen kann, wie viele es sind.
Lege mit den Stangen und Wiirfeln die Zahlen 45, 43, 63, 84.
Zeichne fir jeden Zehner einen Strich, fir jeden Einer einen Punkt: 21, 43, 36, 82.

Was kann beobachtet werden?
Strukturiert das Kind die Menge, ehe es zu zdhlen beginnt?
Zahlt das Kind einzelne Wirfel oder in Schritten oder Gruppen?
Bildet das Kind Zehnerhaufchen, um die Anzahl zu ermitteln?
Unterscheidet das Kind klar zwischen Zehnern und Einern?
Legt das Kind jede Zahl neu oder verandert es die vorhergehende Zahl sinnvoll?
Kann das Kind Zehner und Einer unterschiedlich zeichnerisch darstellen?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 42

Aufgaben:
Lege 4 Zehnerstangen und 23 Einerwdirfel. Wie viele sind das zusammen?

Ich gebe dir 4 Zehnerstangen und 5 Einerwiirfel. Wie viele hast du? Wenn du nun bei mir eine Zehnerstange in Einer
eintauschst, wie viele hast du dann, mehr oder weniger?

Was kann beobachtet werden?

Erkennt das Kind, dass es 10 Einerwirfel in eine Zehnerstange eintauschen kann, um die Anzahl vorteilhaft zu bestim-
men?

Erkennt das Kind, dass eine Zehnerstange den gleichen Wert hat wie 10 Einerwdirfel?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 42

Aufgaben:
Lege 36 mit Stangen und Wiirfeln. Lege nun 20 dazu.
Lege 56 mit Stangen und W(rfeln. Lege nun 3 dazu.
Lege 59 mit Stangen und Wiirfeln. Lege nun 5 dazu.
Lege 59 mit Stangen und Wiirfeln. Nimm nun 10 weg.
Lege 49 mit Stangen und Wiirfeln. Nimm nun 5 weg.
Lege 44 mit Stangen und Wirfeln. Nimm 6 weg.
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Was kann beobachtet werden?
Kann das Kind groBBe Anzahlen gezielt verandern und dabei klar Zehner und Einer unterscheiden?
Legt das Kind Zehner als Ganzes dazu?

Erkennt das Kind, dass 10 Einer in einen Zehner gewechselt werden missen, wenn die Zahl der Einerwrfel groBer als
10 ist?

Nimmt das Kind Zehner als Ganzes weg?
Erkennt das Kind, dass es bei Zehnerunterschreitung eine Zehnerstange in 10 Einer wechseln kann?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 45

Aufgaben:
Hier liegen 3 blaue und 4 rote Plattchen. Wie viele Plattchen sind es zusammen? Formuliere dazu eine Rechnung.
Lege mit Pldttchen die Aufgabe 5 + 3.
Verdndere die Aufgabe nun so, dass 5 + 4 daliegt.

In einem Bus sitzen 6 Fahrgdste. An der ndchsten Haltestelle steigen noch 2 Personen ein. Wie viele Menschen sitzen
im Bus? Nenne mir eine Rechnung, die zur Geschichte passt.

Erzéhle mir diese Geschichte nun so, dass sie zur Rechnung 7 + 3 passt.

Was kann beobachtet werden?
Kann das Kind einen Sachverhalt in eine mathematische Gleichung umsetzen?
Kann das Kind die passende Rechnung (3 + 4 = 7) zur Rechengeschichte formulieren?
Lost das Kind die Sachsituation mit einer Rechnung?
Kann das Kind eine Sachsituation so verandern, dass sie zu einer vorgegebenen Rechnung passt?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 47

Aufgaben:
5+ 5 =10. Das weiBt du. Kannst du mir erkldren, wie viel dann 5 + 6 sein muss?
8 + 5. Erklédre deinen Rechenweg.

Schau dir die beiden Aufgaben 8 + 3 und 3 + 8 an. Welche findest du leichter? Begriinde. Rechne die leichtere Auf-
gabe aus. Was ist das Ergebnis der anderen Aufgabe?

Die Aufgaben 3 + 6 und 43 + 6 haben Gemeinsamkeiten. Erkldre. Berechne die Aufgabe 3 + 6. Hilft dir die kleine
Aufgabe beim Lésen der groBen Aufgabe?

Was kann beobachtet werden?
Erkennt das Kind die Verdnderung der Aufgabe und deren Auswirkung auf das Ergebnis?
Sieht das Kind auf einen Blick, wie viele bis zur 10 fehlen?
Zerlegt das Kind den zweiten Summanden sicher?
Erkennt das Kind die Tauschaufgabe?
Wie rechnet das Kind tber den Zehner? Zahlt es oder zerlegt es den zweiten Summanden?
Sieht das Kind die dekadische Analogie und nutzt diese zum Rechnen?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 48
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Aufgaben:
Rechne die Aufgabe 36 + 27. Schreibe alle deine Rechenschritte auf.
Lege mir die eben gerechnete Aufgabe mit dem Material. (Stangen/Wiirfel)
Erkldre mit dem Material, wie du gerechnet hast.

Was kann beobachtet werden?
Kennt das Kind ein Verfahren zum Lésen von Additionsaufgaben zweistelliger Zahlen?
Fasst das Kind stellengerecht zusammen?
Berlicksichtigt das Kind den zusatzlichen Zehner, der bei 6 + 7 entsteht, im Ergebnis?
Geht das Kind vom ganzen ersten Summanden aus oder trennt es beide Summanden in Zehner und Einer?
Kann das Kind seine Rechenschritte versprachlichen und erklaren oder wendet es ein automatisiertes Verfahren an?
Kann das Kind anhand des Materials seinen eigenen Rechenweg nachlegen und erklaren?

= Aufgaben zur Forderung siehe S. 49

Aufgaben:

Hier liegen 9 Plattchen im Zwanzigerfeld. Ich nehme 3 Plattchen weg. (Die Pldttchen deutlich aus dem Zwanzigerfeld
schieben, aber in Sichtweite des Kindes lassen.) Wie viele sind es jetzt noch? Formuliere dazu eine Rechnung.

Lege mit Pldttchen die Aufgabe 7 — 3.
Verdndere die Aufgabe nun so, dass 7 — 4 daliegt.

In einem Bus sitzen 6 Fahrgdste. An der ndchsten Haltestelle steigen 2 Personen aus. Wie viele Menschen sitzen jetzt
noch im Bus? Nenne mir eine Rechnung, die zur Geschichte passt.

Erzéhle mir diese Geschichte nun so, dass sie zur Rechnung 10 — 5 passt.
Maria hat 4 Murmeln, Lars 9. Wie viele Murmeln braucht Maria noch, damit sie genauso viele Murmeln hat wie Lars?
Maria hat 5 Murmeln, Lars 8. Um wie viele Murmeln hat Lars mehr als Maria?

Was kann beobachtet werden?
Kann das Kind einen Sachverhalt in eine mathematische Gleichung umsetzen?
Kann das Kind die passende Rechnung zur Rechengeschichte (9 — 3 = 6) formulieren?
Lost das Kind die Sachsituation mit einer Rechnung?
Kann das Kind eine Sachsituation so verandern, dass sie zu einer vorgegebenen Rechnung passt?
Kann das Kind erganzen?
Kann das Kind den Unterschied zweier Zahlen ermitteln?

= Aufgaben zur Forderung siehe S. 50

Aufgaben:
9 - 3 = 6. Das weiBt du. Kannst du mir erkldren, wie viel dann 9 — 4 sein muss?
12 — 5. Erkldre deinen Rechenweg.

Die Aufgaben 6 — 2 und 56 — 2 haben Gemeinsamkeiten. Erklédre. Berechne die Aufgabe 6 — 2. Hilft dir die kleine
Aufgabe beim Lésen der groBen Aufgabe?
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Was kann beobachtet werden?
Erkennt das Kind die Veranderung der Aufgabe und deren Auswirkung auf das Ergebnis?
Sieht das Kind auf einen Blick, wie viele es bis zur 10 wegnehmen muss?
Zerlegt das Kind den zweiten Subtrahenden sicher?
Wie rechnet das Kind Uber den Zehner? Zahlt es oder zerlegt es den Subtrahenden?
Sieht das Kind die dekadische Analogie und nutzt diese zum Rechnen?
Benutzt das Kind weitere Strategien, wie z.B. die Halbierung (72 — 6 = 6, dannist 12 -5 = 7)?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 51

Aufgaben:
Rechne die Aufgabe 42 — 25. Schreibe alle deine Rechenschritte auf.
Lege mir die eben gerechnete Aufgabe mit dem Material. (Stangen/Wiirfel)
Erkldre mit dem Material, wie du gerechnet hast.

Was kann beobachtet werden?
Kennt das Kind ein Verfahren zum L&sen von Subtraktionsaufgaben zweistelliger Zahlen?
Fasst das Kind stellengerecht zusammen?
Berlicksichtigt das Kind, dass , gewechselt” werden muss, um die 5 Einer wegnehmen zu kénnen?
Trennt das Kind nach Stellenwerten? Wie geht es dann mit dem Ubergang um?
Geht das Kind schrittweise vor und subtrahiert erst die Zehner, dann die Einer oder umgekehrt?
Kann das Kind seine Rechenschritte versprachlichen und erklaren oder wendet es ein automatisiertes Verfahren an?
Kann das Kind anhand des Materials seinen eigenen Rechenweg nachlegen und erklaren?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 52

Aufgaben:

Hier liegen Pléttchen. (Es werden 4 Haufchen mit jeweils 3 Plattchen gelegt.) Wie viele Pldttchen sind es? Formuliere
dazu eine Rechnung.

Lege mit Pldttchen die Aufgabe 3 - 5.
Verdndere die Aufgabe nun so, dass 3 - 6 daliegt.
Verdndere die Aufgabe nun so, dass 4 - 6 daliegt.

In einer Klasse sind 6 Gruppentische. An jedem Tisch sitzen 4 Kinder. Wie viele Kinder sind im Klassenzimmer?
Nenne mir eine Rechnung, die zur Geschichte passt.

Erzéhle mir die Geschichte nun so, dass sie zur Rechnung 5 - 4 passt.

Ich gehe viermal in den Keller und hole jedes Mal 2 Flaschen Saft. Wie viele Flaschen habe ich am Ende? Nenne mir
eine Rechnung, die zur Geschichte passt.

Was kann beobachtet werden?
Zahlt das Kind in Schritten bzw. addiert schrittweise?
Kann das Kind die passende Rechnung (4 - 3 = 12) formulieren?

Kann das Kind die Plattchen passend zu einer Rechnung verandern und unterscheidet dabei klar zwischen Multiplikator
und Multiplikand?

Kann das Kind einen Sachverhalt in eine mathematische Gleichung umsetzen?
Lost das Kind die Sachsituation mit einer Rechnung?

Kann das Kind eine Sachsituation so verandern, dass sie zu einer vorgegebenen Rechnung passt?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 53



Aufgaben:
Zeige mir am Hundertpunktefeld die Aufgabe 4 - 5. Wie ist das Ergebnis?
In diesem Feld stecken weitere Malaufgaben. Nenne und zeige diese.
Zeige die Aufgabe 5 - 5 am Hundertpunktefeld. Wie heif3t das Ergebnis?
Verdndere die Aufgabe so, dass man 6 - 5 sieht. Was ist passiert? Erkldre und nenne das Ergebnis.

Ich habe hier ein Feld mit 5 - 2 Punkten und hier ein Feld mit 2 - 2 Punkten. (Material zeigen) Wie viele Punkte sind es
in jedem Feld?

Wenn ich diese beiden Felder jetzt zusammenschiebe, welche Malaufgabe entsteht nun?
Lege und sage die passende Rechnung.

Hier siehst du die Aufgabe 7 - 4 auf dem Hundertpunktefeld. Zerlege diese Aufgabe in zwei Aufgaben, die du schon
qut rechnen kannst.

Was kann beobachtet werden?
Sieht das Kind in der Aufgabe 4 - 5 auch die Tauschaufgabe 5 - 4?
Kann das Kind Aufgaben durch Verschieben verandern und die Verdnderung in Zahlen ,5 kommen dazu” angeben?

Kann das Kind aus zwei Kernaufgaben eine neue Aufgabe bilden, sie benennen und das Ergebnis, z.B. aus den beiden
Teilergebnissen der Kernaufgaben, ermitteln?

Kann das Kind Aufgaben in Teilaufgaben zerlegen?
Erkennt es bekannte Kernaufgaben, die helfen konnen?

= Aufgaben zur Forderung siehe S. 53

Aufgaben:
Hier liegen 12 Pléttchen. (Material auslegen) Deine Rechnung heif3t 12 : 3.
Wie kannst du das mit den Plattchen l6sen?

Wieder nehmen wir die 12 Pldttchen. Diesmal hei3t unsere Aufgabe 12 : 4. Was ist jetzt anders? Erkldre, handle und
sage das Ergebnis.

Ich lege nun 1 Plédttchen dazu. Wie viele Pldttchen liegen nun in der Mitte?

Stell dir vor, die Plittchen sind Bonbons und du sollst sie auf 4 Kinder verteilen. Uberlege, was wohl geschehen wird?
Erklare.

Nenne mir die Rechnung zur Geschichte.

Was kann beobachtet werden?

Kann das Kind die Aufgabe interpretieren und durch Verteilen an drei Personen oder Aufteilen in Dreiergruppen die
Aufgabe handelnd l6sen?

Kann das Kind die unterschiedliche Situation beschreiben und die Aufgabe analog bearbeiten?
Hat das Kind eine Vorstellung, was passieren kénnte? Kann es diese duBern?
Gelingt dem Kind die Interpretation des Restes in der Sachsituation?

= Aufgaben zur Férderung siehe S. 54

27



28

Erganzend zu den oben aufgelisteten Aufgabenstellungen kénnen Lehrkrafte bestehende Diagnoseinstrumente einsetzen,
um einen Uberblick Gber die Kompetenzen und den bestehenden Lernbedarf eines Kindes zu gewinnen.

Folgende Verfahren haben sich fr eine vertiefte Diagnostik durch Beratungslehrkrafte, Schulpsychologinnen und Schulpsy-
chologen bewdhrt, zudem stehen sie GUberwiegend kostengiinstig oder kostenfrei zum Download zur Verfligung:

Verfahren

BESMath

Screening zum Erfassen
von Schdlerinnen und
Schulern mit schwachen
Mathematikleistungen

Darauf aufbauend:
BASIS-MATH 4-8
Basisdiagnostik Mathema-
tik far die Klassen 4-8

BIRTE 2
Bielefelder Rechentest

Checklisten fur Diagnostik
und Forderung

JRT
Jenaer Rechentest

ZTR
Forderdiagnostische
Rechentests

Beschreibung

Es stehen jeweils fur die Jahrgangsstufen 1, 2 und 3 Manual,
Protokollbogen und Testheft zur Verfigung

Zu beachten: Vor dem Einsatz missen die Aufgaben mit
Rappen und/oder Franken und deren Abbildungen ange-
passt werden. Ebenso muss die deutsche Rechtschreibung
berlcksichtigt werden.

Zentrale Kenntnisse der Grundschulmathematik (mathemati-
scher Basisstoff); Uberprift auch Rechenwege bzw. Vorge-
hensweisen, Verstandnis des dezimalen Stellenwertsystems,
Zahlkompetenz, Operationsverstandnis, Mathematisierungs-
fahigkeit

Ein computergestutztes Testverfahren, das die arithmeti-
schen Kompetenzen von Kindern in der Mitte des zweiten
Schuljahrs untersucht. Der Test pruft, in welchem MaBe die
Kinder diejenigen arithmetischen Kompetenzen erworben
haben, die eine erfolgreiche Teilnahme am weiteren Mathe-
matikunterricht ermdglichen

Zahlentwicklung und Zahlverstandnis, Checklisten zur Zahl-
entwicklung, Checklisten zu Zahlbeziehungen

Verfahren zur detaillierten Erfassung des individuellen
zahlenmathematischen Lernstands. Mit dem Test kann das
subjektive Verstandnis der arithmetischen Logik und ihrer
Grundlagen detailliert erfasst werden. Der JRT ist ein Einzel-
testverfahren in vier Stufen entsprechend den Klassenstufen
1 bis 4.

Symptomfragebogen fur Eltern
Symptomorientierter Kriterienkatalog fur Lehrkrafte
Test zum Schuleingang

Zahlbegriffstest 1-6

Zahlbegriffstest 1-10

Rechentest Klassen 2, 3 und 4

Bezug

Erziehungsdirektion Kan-
ton Bern

(kostenfrei)

Testzentrale Hogrefe Verlag

Handbuch mit CD (Einzel-
nutzerlizenz):
Schroedel-Verlag

ISBN: 978-3-507-34066-4

Zentrum zur Therapie der
Rechenschwaéche


http://www.erz.be.ch/
www.regierung.oberbayern.bayern.de/aufgaben/schulen/foerder/aktuell/index.php
www.regierung.oberbayern.bayern.de/aufgaben/schulen/foerder/aktuell/index.php
www.regierung.oberbayern.bayern.de/aufgaben/schulen/foerder/aktuell/index.php
www.regierung.oberbayern.bayern.de/aufgaben/schulen/foerder/aktuell/index.php
https://www.ztr-rechenschwaeche.de/jenaer-rechentest/
https://www.ztr-rechenschwaeche.de/jenaer-rechentest/
https://www.ztr-rechenschwaeche.de/
https://www.ztr-rechenschwaeche.de/

Die Grundidee beim Aufbau von Grundvorstellungen ist,
dass konkrete Handlungen an geeigneten Materialien zu
gedanklichen Operationen umgebaut werden.

Rudolf vom Hofe

Lernschwierigkeiten in Mathematik werden nicht durch ein vermehrtes Uben beseitigt. Zielfihrender ist es, wenn sich die
Forderung auf grundlegende Kompetenzerwartungen und Inhalte (siehe Kapitel 4, S. 17) und sorgfaltig darauf abgestimm-
te didaktische Materialien beschrankt. Diese sind nicht nur Lernhilfe, sondern beinhalten immer auch Lernaufgaben fir die
Kinder. ,Sparsamkeit ist insbesondere fur schwachere Schilerinnen und Schiler hilfreich, da jedes neue Lernmaterial eine
eigene Fremdsprache darstellt, in die arithmetische Operationen hineingelesen werden mussen. Materialvielfalt ist eher ein
Ausdruck von Hilflosigkeit, bestenfalls einer theoretischen Hoffnung.” (Lorenz 2000, S. 19 - 22)

Der Lernerfolg steigt somit nicht mit der Anzahl der verwendeten Materialien, sondern mit der Intensitat der Schileraktivi-
tat und der richtigen Handhabung des Materials.

Folgende Kriterien sind (nach Krauthausen/Scherer 2008, S. 232 und Wartha/Schulz 2012, S. 79) bei der Auswahl von
didaktischen Materialien leitend:

Werden die mathematischen Grundideen mdglichst gut und addquat verkorpert (z.B. 5-er- / 10er-Struktur) und kann
der Lerninhalt mithilfe des Materials handelnd umgesetzt werden?

Kann die Materialhandlung auch im Kopf durchgefiihrt werden?

Ermdglicht das Material eine strukturgleiche Fortsetzung Uber die Schuljahre hinweg?

Erlaubt das Material Handlungen, die dem Kind helfen, operative Strategien des Rechnens zu entwickeln?
Wird die Ablésung vom zéhlenden und der Ubergang zum denkenden Rechnen begiinstigend unterstiitzt?

Um Marie vom Zahlen abzulésen, braucht es Materialien, die sehr klar die Fiinfer- und Zehnerstruktur
aufzeigen und den kardinalen Zahlbegriff stiitzen. Dazu bieten sich bis 10 die Finger an, bei denen

o auf simultanes Auf- und Wegklappen der Finger geachtet werden muss. Darlber hinaus kénnte mit
dem Rechenrahmen bis 100 gearbeitet werden, der es erlaubt, Zehner, aber auch Anzahlen bis 10
auf einen Blick zu ,schieben”. AuBerdem bietet der Rechenrahmen die Mdéglichkeit, die fehlenden
Elemente bis zur ndchsten Zehnerzahl zu sehen.

Zur Sicherung des Operationsverstdndnisses kénnte ebenfalls mit dem Rechenrahmen gearbeitet
werden. (Es kommt etwas dazu: plus, es wird etwas weggeschoben/verdeckt: minus).

Wenn zu einem spéteren Zeitpunkt vertieft auf Addition und Subtraktion zweistelliger Zahlen einge-
gangen werden soll, empfiehlt sich ein Wechsel im Material zum dekadischen Material. Hier kénnen
besser Zehner hinzugelegt bzw. weggenommen werden bzw. nochmals auf die Stellenwerte und das
Eintauschen von 10 Einern in eine Zehnerstange hingewiesen werden.

Die nachfolgende genannten Materialien sind aus didaktischer Sicht fur den Aufbau von Grundvorstellungen hilfreich (in
Anlehnung an Schmassmann/Diener 2014):
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Material

Rechenschiffchen/Rechenrahmen

Hunderterrahmen/Rechenrahmen

Material

Hunderterfeld/Tausenderfeld

Hundertertatel/Tausenderleporello

Funktion und Einsatz

strukturierte Darstellung von
Anzahlen (Kraft der 5 und der 10
erkennen)

Durchftihrung von Zahlzerlegungen
(Zwanzigerfeld)

Darstellung von Additions- und
Subtraktionsstrategien im Zahlen-
raum bis 20 (v.a. das schrittweise
Rechnen Uber die 10)

Betonen des kardinalen Zahlaspekts

strukturierte Darstellung von Anzah-
len (Kraft der 5 und der 10 erken-
nen)

Darstellung von Additions- und Sub-
traktionsstrategien im Zahlenraum
bis 100: Z +/- Z, Z/E +/- E ohne
Uberschreitung, Z/E +/- E mit Uber-
schreitung (schrittweises Rechnen
Uber die 10)

Betonen des kardinalen Zahlaspekts

Funktion und Einsatz

strukturiertes Erfassen von Anzah-
len (augenfallige Wiedergabe der
ZehnerbUndelung und der Kraft der
5)

Entwicklung der Anzahlvorstellung
im Zahlenraum bis 100

Erganzen auf 100/1000

Zerlegung von 100/1000

Felddarstellung fur die Multi-
plikation am Hunderterfeld

Betonen des kardinalen Zahlaspekts

Verdeutlichen des analogen
Aufbaus von Zehnern/Hundertern
(Zehner-Struktur des Hunderters gut
erkennbar)

Orientierung im Zahlenraum bis 100
und 1000

Betonen des ordinalen Zahlaspekts

Stolpersteine/Grenzen

Die Darstellung des ordinalen Zahl-
aspekts wird nicht unterstutzt, da aus
dem Material keine feste Reihenfolge
ablesbar ist.

Das Rechenschiffchen begunstigt
zahlendes Rechnen.

Die Darstellung der Rechenstrate-
gien zu folgenden Aufgabentypen
ist ungUnstig: ZE +/- Z, ZE +/- ZE mit
Uberschreitung.

Der Rechenrahmen begunstigt zahlen-
des Rechnen.

Stolpersteine/Grenzen

Es sind keine flexiblen Rechenstrategi-
en mdglich.

Da durch die Punkte Anzahlen re-
prasentiert werden, ist ein Benennen
einzelner Zahlen nicht méglich.

Die Darstellung kann zum zahlenden
Rechnen verleiten und die Entwick-
lung heuristischer Strategien behin-
dern.

Der Aufbau von GréBenvorstellungen
ist nicht moglich.



Material

Mehrsystemblécke/Stellenwertkarten

Stellenwerttabelle

TIH|Z|E

Zahlenstrahl!

| SR U T S SN ST N NS AT SR B |

Rechenstrich

TN

4 10 12

Haufig lassen sich Schwachen im mathematischen Lernen mit einer fehlenden Zahlvorstellung oder mangelhaften Grund-
vorstellungen zu den Rechenoperationen erklaren. Wir wissen heute, dass der solide Aufbau von Grundvorstellungen ein

Funktion und Einsatz

Aufbau einer Zahlvorstellung durch
Bindeln und Entbindeln

Darstellung der Zahlen als dezimale,
hierarchische Einheiten (anschau-
liche Trennung von T/H/Z/E)

Zahlschreibweise und Aufbau tber
die Stellenwertkarten verstehen
(v.a. auch die Bedeutung der 0)

Betonen des kardinalen Zahlaspekts

Darstellung von Anzahlen (durch
z.B. Plattchen in die Spalten legen,
Zahlen notieren)

Verdeutlichung der Stellenwerte
(v.a. auch der 0)

Betonen des Stellenwertes und der
Stellenwertschreibweise
Betonen der Zahlenreihe

GroBenvergleich durch lineare An-
ordnung

Zahlen in Schritten
Einordnen und Ablesen von Zahlen
Vergleich von Zahlen

Erkennen von Zahlbeziehungen
(Vorganger/Nachfolger)

Betonen des ordinalen Zahlaspekts
ungefahre Verortung von Zahlen

(v.a. ,Ankerzahlen”: glatte Zehner/
Hunderter, 5er- und 50er-Zahlen)

Darstellen von Rechenwegen
Betonen des ordinalen Zahlaspekts

wichtiger Faktor fur die Prévention von Lernschwierigkeiten ist.

Mathematik ist eine Sache des Denkens, des Be-Greifens und so muss auch dem Verinnerlichen ein Be-Greifen voraus-
gehen, nicht nur ein Zusehen. So sind Handlungen die Grundlage fir die Entwicklung innerer Bilder. Erst die innere An-
schauung macht das Erkennen von GréBenordnungen oder Stellenwerten verflgbar. Der Aufbau innerer Bilder ist jedoch
ein konstruktiver Prozess, in dem der Lernende selbst die wichtigste Rolle spielt. Jedes Material entwickelt seine Kraft erst
durch die Handlungen, die das Kind damit ausfuhrt, um so interne Bilder (verinnerlichte Handlungen) aufzubauen und mit
dem bisherigen Wissen zu verknipfen. Im ginstigsten Fall entstehen auf diese Weise ,Vorstellungsbilder, die wesentliche
Aspekte der jeweiligen mathematischen Ideen erfassen helfen und so bei der Lésung verschiedener Aufgabentypen heran-

gezogen werden kénnen.” (Floer 1995, S. 21)

Stolpersteine/Grenzen

Das Aufzeigen der Beziehung zur
nachstgroBeren Einheit ist schwer
maoglich, z.B. ist die Verortung von
188 im Tausenderwadrfel nicht sichtbar.

Einsichten in die hierarchische Struktur
von Zahlenraumen werden nicht
ermdglicht, GréBenbeziehungen
zwischen T/H/Z/E werden nicht veran-
schaulicht.

Der kleine Zahlenstrahl begtinstigt
zahlendes Rechnen und kann den
Aufbau heuristischer Strategien
behindern.

Der Aufbau von exakten GroBen-
vorstellungen ist nicht moglich.

Die Analogiebildung wird erschwert.

Der Aufbau von exakten GroBen-
vorstellungen ist nicht moglich.

Gedanken ohne Inhalte sind leer,

Anschauungen ohne Begriffe sind blind.

Immanuel Kant
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Hierzu werden geeignete Lernmaterialien benétigt, die beim Aufbau strukturierter Vorstellungsbilder helfen. Diese haben
aus der Sicht des Kindes jedoch nicht von vornherein eine eindeutig bestimmte, mathematische Struktur. ,, Die mathemati-
sche Struktur muss durch einen geistigen Akt in die konkrete Situation hineingelesen werden.” (Lorenz 1995, S. 21) Gute
Arbeitsmittel und Veranschaulichungen verkdrpern mathematische Grundideen, aus denen Uber die Handlung , prototy-
pische Vorstellungsbilder gebildet werden kénnen. Weitergehen und Zurlckgehen, Hinzufigen und Wegnehmen, Auf-
decken und Abdecken werden verinnerlicht zum Addieren und Subtrahieren. So helfen die Materialien sowohl beim Schritt
vom konkreten zum mentalen Operieren und dann weiter zum formalen Rechnen als auch auf dem Weg in umgekehrter
Richtung.” (Floer 1995, S. 21)

Bekanntlich kénnen mathematische Sachverhalte in unterschiedlichen Darstellungsformen reprasentiert werden:
durch Handlung (mit Alltagsmaterialien oder didaktischem Material)

durch bildliche Situationen (Darstellung von lebensweltlichen Situationen oder (Eigen-)lkonisierungen didaktischen
Materials)

durch symbolische Darstellungen in der Umgangssprache (Rechengeschichten) oder der formalen Sprache (Zahlen-
satze, z.B.:3+5=198)

abstraktes
mathematisches Verstandnis

an Anschauung gebundenes
mathematisches Verstandnis

an Handeln und Erfahrung gebundenes
mathematisches Verstandnis

Alle Darstellungsformen beziehen sich wechselseitig aufeinander und sind, je nach vorhandenen Kompetenzen des Kindes,
zu verschiedenen Zeitpunkten im Lernprozess geeignete Reprasentationsmoglichkeiten mathematischer Sachverhalte. Das
methodisch-didaktische Vorgehen im Unterricht muss eine systematische Vernetzung der Darstellungsformen im standigen
Wechsel initiieren.

Dieser Prozess verlduft individuell und gelingt bei vielen Kindern ohne besondere Unterstlitzung. Leistungsschwachere
Kinder kénnen zwar am Material Handlungen konkret durchfiihren, scheitern jedoch oft daran, dass sie ihre Handlungen
nicht beschreiben oder gar aus der Vorstellung heraus durchfuhren kénnen. Die VerknUpfung der unterschiedlichen Dar-
stellungsebenen (intermodaler Transfer) gelingt ihnen somit nicht.

Zum Aufbau mentaler Vorstellungen auf der Grundlage konkreter Handlungen hat sich das Vorgehen nach dem Vier-Pha-
sen-Modell (vgl. Schipper/Wartha/Schroeders 2011) bewahrt. Es zeigt auf, wie konkretes Handeln am Material in mentales
Handeln aus der Vorstellung heraus Gberfiihrt werden kann.

Fur alle Phasen gilt: Zentral ist das Versprachlichen der Handlung und der mathematischen Symbole. Ebenso muss dem
Kind der Umgang mit dem verwendeten Material gelaufig sein. Im nachfolgend beschriebenen Beispiel wird gezeigt, wie
Grundvorstellungen zu Rechenstrategien fir das zehnertberschreitende Rechnen im Zahlenraum bis 100 aufgebaut wer-
den koénnen. Das Konzept lasst sich auf weitere Grundvorstellungen tbertragen.

Die mathematische Bedeutung der Handlung wird beschrieben.

Aufgabe: 23 + 8 = |

1. Schritt: 23 zugig (Z/E) am Rechenrahmen einstellen
2. Schritt: 7 E dazu schieben (Zwischenergebnis 30)
3. Schritt: 1 E dazu schieben (Ergebnis 31)



Das Kind erldutert die Materialhandlung zu 23 + 8 mit Sicht auf das Material. Es handelt jedoch nicht mehr selbst,
sondern diktiert einem Partner die Handlung und kontrolliert den Handlungsprozess durch Beobachten.

Zwischen Material und Kind wird ein Sichtschirm, z.B. ein gefalteter Fotokarton, gestellt. FUr die Beschreibung der
Handlung ist es darauf angewiesen, sich den Prozess am Material vorzustellen.

Uben und Automatisieren von Aufgaben des gleichen Typs (hier ZE +/- E mit Zehneriiberschreitung)

Marie hat sehr schnell verstanden, dass Minusrechnen am Rechenrahmen einfach geht. Sie kann
auch gut verbalisieren, was die Férderlehrkraft fir die Aufgabe 52 — 7 schieben muss (Phase 2 des

o obigen Vier-Phasen-Modells): , Wir brauchen 5 Zehner, das sind 50 und noch 2 Einer auf der ndchsten
Reihe. Dann nimmst du die 2 Einer unten wieder weg und noch 5 auf der ndchsten Reihe. Dann sind
es noch 45.”

Der nun folgende Schritt ist elementar: Marie wird die Sicht auf den Rechenrahmen genommen, alles
andere bleibt gleich.

Dabei féllt auf, dass Marie gedanklich immer wieder den Faden verliert. Sie beginnt wie oben, weil3
dann aber nach dem Wegschieben der 2 Einer auf der unteren Reihe nicht, wie viele sie noch hat.
Durch erneutes Verbalisieren des Schiebevorgangs fir die 52 wird ihr bewusst gemacht, dass sie 50
geschoben hatte (und noch 2).

Auch 14llt es Marie schwer zu wissen, wie viele Zehner nach dem Wegnehmen der 5 von der 50 noch
vorhanden sind.

Ein Rickschritt in Phase 2 (mit Blick auf das Material) und eine bewusste Lenkung der Wahrnehmung
auf den Schritt, dass ein Zehner ,angegriffen” wird, also die Anzahl der ganzen Zehner um 1 kleiner
wird, hilft ihr beim ndchsten Versuch in Phase 3, sich den Rechenrahmen wirklich vorzustellen.

Es bedarf mehrerer Sitzungen, bis sich die Struktur des Rechenrahmens und der Umgang damit so in
Maries Gedanken eingepragt hat, dass sie mental damit umgehen kann.

Fur das Bereitstellen passgenauer Lernangebote ist es wichtig zu wissen, in welchen Phasen ein Kind bereits sicher arbeiten
kann und in welchen Phasen es noch tberfordert ist. Besonders bedeutsam fur den Aufbau innerer Bilder sind die Phasen 2
und 3. Sollte ein Kind, das bereits auf der symbolischen Ebene arbeitet, wieder Unterstiitzung benotigen, sollte immer auf
die vorausgegangene Phase zuriickgegriffen werden und nicht automatisch auf die Phase 1.

Das Fach Mathematik zeichnet sich — wie alle Facher — durch einen umfangreichen Fachwortschatz aus. Uber Sprache
werden beim Kind kognitive Prozesse befordert, Wissen (re-)organisiert, erweitert und vertieft sowie Lernleistungen erfasst.
Um Verstehensprozesse Uber Materialhandlungen versprachlichen zu kénnen, ist es wichtig, die Bildungssprache und die
Fachsprache im Mathematikunterricht zu beherrschen. Darauf verweist auch der LehrplanPLUS in seinem Fachprofil: ,Der
Mathematikunterricht in der Grundschule leistet einen Beitrag zur sprachlichen Bildung, indem er thematische Satz- und
Wortspeicher entwickelt sowie konsequent die prozessbezogenen Kompetenzen des Kommunizierens und Argumentierens
aufgegriffen werden.” (Staatsinstitut fir Schulqualitdt und Bildungsforschung 2013)

Besonders fir Kinder mit Lernschwierigkeiten stellt die Beherrschung der Fach- und Bildungssprache mit ihren abstrakten
Fachbegriffen und generalisierenden Ausdrucksweisen eine Herausforderung dar. Das verstandliche Darstellen mathemati-
scher Sachverhalte muss mit ihnen intensiv getibt werden. Nachfolgende Ubersicht zeigt die sprachlichen Anforderungen
des LehrplanPLUS im Fach Mathematik bis zum Ende der Jahrgangsstufe 4:
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Zahlen und
Operationen

Raum und Form

GroBen und Messen

Daten und Zufall

Ende der Jahrgangsstufe 2

ist kleiner als, ist groBer als,
ist gleich,
mehr, weniger

plus, minus, mal, geteilt

<> =t

links/rechts, neben/zwischen, oben/unten,
vor/hinter, Uber/unter, auf/unter,
hinten/vorne

Dreieck, Kreis, Viereck, Quadrat, Rechteck

Zylinder, Prisma, Quader, Wiirfel, Kegel,
Pyramide, Kugel

Flachenform, Ecke, Seite,
Korper, Seitenflache, Kante

Umfang, Flacheninhalt
achsensymmetrisch, Symmetrieachse

Lange, Zeitspanne, Zeitpunkt,
Geldschein, Miinze

Meter, Zentimeter,
Stunde, Minute,
Euro, Cent

m, cm, h, min, €, ct

sicher, moéglich, unmaoglich, wahrscheinlich,

unwahrscheinlich

Tabelle, Strichliste

Ende der Jahrgangsstufe 4

addieren, subtrahieren, multiplizieren,
dividieren, Summe, Differenz

rechter Winkel

verkleinern, Verkleinerung, vergroBern,
VergréBerung, MaBstab

Rauminhalt

deckungsgleich

Kilometer, Millimeter, Sekunde
Kilogramm, Gramm,
Liter, Milliliter

km, mm, s, kg, g, I, ml

Diagramm

Abb. 3: Sprachlichen Anforderungen im Fach Mathematik bis zum Ende der Jahrgangsstufe 4 aus LehrplanPLUS

Auch wenn Kinder in der Regel zunachst die Alltagssprache zum Verbalisieren von Verstehensprozessen verwenden, muss
es ein Ziel sein, die Bildungs- und Fachsprache geldufig zu beherrschen und diese mit konkreten Vorstellungen und Inhalten
verbinden zu kénnen. Nur wenn Kinder auch prazise ausdriicken kénnen, was sie gelernt haben, zeigen sie, dass sie auch
wirklich verstanden haben.

Viele fachsprachliche Begriffe kommen aus der Alltagssprache und haben im mathematischen Kontext eine veradnderte

Bedeutung. Dies stellt eine zusatzliche Verstehenshirde dar. Hier einige Beispiele:

Ausdruck

, Wie viele Seiten hat ein Drejeck?”

.4 ist eine gerade Zahl.”

.Wie heiB3t der Vorgdnger von 100?”

fachsprachliche Bedeutung

alltagssprachliche Deutung

Teil einer geometrischen Grundform Buchseite, StraBenseite

Zahleigenschaft (ohne Rest durch 2 Gegenteil von ,,schief”

teilbar)

von 100 steht

die Zahl, die in der Zahlenreihe links vor, voraus, bedeutet weiter vorn,

also , rechts” von 100



Nach Verboom (2013) erweisen sich u.a. folgende sprachférdernden MaBnahmen als wirksam:
[ ]
e Welchen Fachwortschatz benétigen die Kinder, um die mathematischen Objekte/Beziehungen oder Sachverhalte be-
nennen und beschreiben zu kénnen?
e Missen Bedeutungsinterferenzen bertcksichtigt werden (s.0.)?

* Gibt es Kommunikationssituationen in denen Kinder begriinden mussen? Sind die notwendigen Satzmuster hierzu
vorhanden? Z.B.: , Das ist so, weil ... — deshalb, warum ...”

e Gibt es sprachliche Stolpersteine? Kénnen Formulierungen sprachlich vereinfacht werden, ohne die Sache zu verfal-
schen (z. B: statt ,Die Zeile verlduft von ...” einfacher , Die Zeile geht von ...")?

Sachsituation (z.B. Drei Freunde planen einen gemeinsamen Kinobesuch)

Wortschatzanalyse Kommunikationssituationen

Wortschatz: Argumentieren: weil .../da .../deshalb .../wenn-dann .../
Addition: plus, ergdnzen, zusammenzédhlen Je-desto ... ich vermute, dass .../das bedeutet ...
Subtraktion: minus, abziehen, wegnehmen

Euro/Cent, Gesamtsumme, Geldwert/Geldbetrdge Kommunizieren: wir haben herausgefunden, dass .../

zuerst .../dann .../danach .../zum Schluss ...
Mogliche Bedeutungsinterferenzen:
gréBer/kleiner, mehr/iweniger

Die Lehrkraft sollte
e langsam und deutlich sprechen, Gestik und Mimik unterstltzend einsetzen.

e kontinuierlich nachfragen, ob Begriffe verstanden/nicht verstanden wurden, sich ausreichend Zeit fur Erklarungen
nehmen.

¢ Aufgabenstellungen, Impulse und Fragen korrekt, eindeutig und verstandlich formulieren, ggf. modellhaft.
e demonstrieren, was zu tun ist und dabei handlungsbegleitend sprechen.

e ausreichend Zeit zum Antworten geben, mehrfache Antwortversuche ermdglichen.

e geschlossene Fragen als Sprachvorbild anbieten: , Um wie viel wird die erste Zahl immer gréBer?”

o korrektives Feedback geben: die Aussage des Kindes sinngemaB wiederholen und dabei selbst die erwtinschten Fach-
begriffe und grammatisch richtige Strukturen verwenden.

Die Arbeit mit einem Wort- oder Satzspeicher lasst sich relativ einfach in den Unterricht integrieren. Hierfur werden
zu einem mathematischen Lernthema Fachbegriffe und Formulierungen fur die Kinder sichtbar auf ein Plakat notiert.
Der Wortspeicher wird wahrend der gesamten Einheit gut sichtbar in der Klasse aufgehangt. Neben den Fachbegriffen
werden auch Begriffe zur Beschreibung mathematischer Operationen bzw. Tatigkeiten gesammelt. Die Kinder erhalten
konkrete Formulierungshilfen in Form von Satzbausteinen, wie z.B. ,wird immer um ... gréBer” oder ,Wenn ich ... um 1
vergréBere, dann ...” angeboten. Die Kinder sollen aktiv in das Erstellen des Wortspeichers einbezogen werden. Weitere
Begriffe, die sich im Laufe des Unterrichtsgeschehens als bedeutsam erweisen, konnen erganzt werden. Der Wortspeicher
wachst somit immer weiter.

Analog zu den diagnostischen Aufgabenstellungen und Beobachtungshilfen in Kapitel 4.2 (S. 20) folgt nun eine ausfihr-
liche Auflistung konkreter Lernangebote und Ubungsaufgaben zum Aufbau und zur Férderung mathematischer Kompe-
tenzen:
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Vorwarts und rtickwarts zahlen

Die Kinder zahlen die Zahlwortreihe vorwarts so weit sie konnen.
Auf korrekte Reihenfolge und Aussprache achten!

Die Kinder zahlen die Zahlwortreihe rickwarts (Countdown) unter Einbeziehung der
Null!

Auf korrekte Reihenfolge und Aussprache achten!

Fur altere Kinder: Zahlen ab einer bestimmten Zahl, vorwarts und rickwarts
Besonderes Augenmerk auf die Zehnerzahlen und die Ubergénge legen.

Zahlen in Schritten

@ @@ @ Zahlen im Kreis: Ein Kind zahlt laut, das nichste leise.
o o Steigerung: Ein Kind spricht, das nachste denkt seine Zahl nur (7, ..., 3, ..., 5, ..., 7, ...).
@ @ @ Analog wird rickwarts gezahlt.

Fur altere Kinder: Zahlen ab einer bestimmten Zahl in Zweier-, Dreier-, Finfer-,
Zehnerschritten, vorwarts und rtckwarts

Besonderes Augenmerk auf die Zehnerzahlen und die Ubergange legen.

Finger zahlen (Funf Finger an jeder Hand)

Das Kind hebt die Finger einzeln hoch, es nennt die Gesamtanzahl.

Bei Anzahlen bis 5: Ubung an beiden Handen abwechselnd durchfiihren
Bei groBeren Anzahlen: 5 mit der linken und rechten Hand anzeigen
Gezeigte Zahl an Fingern wird mit den Augen abgezahlt

Fingerzahl bis 20 erweitern: Kinder arbeiten in Partnerarbeit zusammen. Ein Kind
spricht und gibt Anweisungen, was zu zeigen ist.

Anzahl der weggeknickten Finger auch zahlen lassen

Abzdhlen von Gegenstanden (mit Wegschieben, mit Antippen, mit den Augen)

Unterschiedliche Gegenstande zahlen

Als Themen eignen sich: Zahlen am eigenen Koérper, Zahlen im Klassenzimmer, Zahlen

im Schulhaus
Strategien beobachten: Wegschieben, Antippen, mit den Augen zahlen, Anzahlen
auf einen Blick erfassen (bis max. 3 oder 4 mdéglich), Haufchen bilden (bei groBeren
Anzahlen)




Anzahl auf Wurfeln erfassen

Gegenstande in vorgegebenen Mengen abzahlen lassen, z.B. Becher mit Anzahlen
vorgeben, die Kinder legen Gegenstande in der richtigen Anzahl hinein.

Zahlen von Gegenstanden unter einem Tuch oder in der Fuhlkiste

Anzahlbilder mit den Augen abzahlen
Anzahlbilder kurz am Projektor zeigen, dann Aufgaben dazu bilden

Die Kinder in der Klasse/Gruppe zéhlen.
Die Kinder setzen sich um und gruppieren sich anders.

Hat sich die Anzahl verandert? Die Kinder vermuten bzw. begriinden und zahlen
erneut zur Uberprifung.

Gegenstande werden gezahlt, Lage verandern

Hat sich die Anzahl veréandert? Kinder vermuten bzw. begriinden und zahlen erneut
zur Uberprifung

Gegenstande in eine Schachtel hineinzadhlen, Schachtel schiitteln

Hat sich die Anzahl veréandert? Kinder vermuten bzw. begriinden und zahlen erneut
zur Uberpriifung.

Das Kind zeigt Finger in einer Bewegung, nennt Anzahl. Beide Hande mit einbezie-
hen. Begriinden der gezeigten Anzahl (z.B. ,Es sind 8, weil es 5 und 3 sind.”)

Kind 1 zeigt eine Anzahl mit den Fingern.
Kind 2 nennt die Anzahl und begriindet.

Kind 1 gibt Kind 2 die Anweisung, welche Finger es zu einer vorgegebenen Anzahl zu
zeigen hat. (Z.B. ,Zeige mit der einen Hand alle Finger, also 5, mit der anderen Hand
2 Finger. Dann sind es 7.”)

Sicherstellen, dass zwischen dem Wiirfelbild und der tatsachlichen Anzahl ein Zu-
sammenhang besteht

Warfelbilder vergleichen bzw. ordnen

37



Anzahlen unterschiedlich strukturieren

Finger: gleiche Anzahl mit unterschiedlichen Fingern zeigen

Gegenstande unterschiedlich gruppieren, verschiedene Einteilungen benennen, Rech-
nungen dazu bilden

Plattchen werfen: vorgegebene Anzahl von Wendeplattchen werfen, notieren, wie
viele jeweils blau bzw. rot sind

Das Kind stellt die Anzahl am Rechenrahmen ein, nennt diese.

Begrtinden der gezeigten Anzahl (z.B. ,Es sind 8, weil es 5 rote und 3 blaue Kugeln
sind.”)

Kind 1 stellt eine Anzahl am Rechenrahmen ein.

Kind 2 nennt die Anzahl und begriindet.

Kind 1 gibt Kind 2 die Anweisung, welche Kugeln geschoben werden mussen. (Z.B.
.Schiebe 5 rote und 2 blaue Kugeln. Dann sind es 7.”)

Erweiterung des Zahlenraums bis 100: Arbeit analog am Hunderterrahmen

@ | Arbeit am dekadischen Material: Legen von zweistelligen Zahlen mit Zehnerstangen

ﬁ O und Einerwdrfeln
W@

Weiterzahlen

Zwei Kinder zeigen je eine Anzahl von Fingern mit einer Hand; gemeinsam wird die
Gesamtanzahl ermittelt.
Welche Strategie verfolgen die Kinder? Zahlen sie alle Finger oder zahlen sie wei-
ter? Nutzen sie die Strategie, mit der groBeren Anzahl zu beginnen?

Anzahl von Wurfelpunkten auf zwei Wurfeln erfassen

Welche Strategie verfolgt das Kind? Zahlt es alle Punkte oder zahlt es weiter?
Nutzt es die Strategie, mit der gréBeren Anzahl zu beginnen?

\@) Fur altere Kinder: Jedes Kind legt eine Zahl mit dekadischem Material, gemeinsam
% g wird die Gesamtanzahl ermittelt.
W® Welche Strategie verfolgen die Kinder? Achten sie auf die Stellenwerte? Zahlen

@Gﬁ sie alle Stangen/Wirfel oder zahlen sie weiter? Nutzen sie die Strategie, mit der
groBeren Anzahl zu beginnen?



Der Wievielte?

Zerlegen von Anzahlen (Finger,

A A

2 3 2+3

3[7]| [3+7
64| |64

Ubung in der Klasse: Sieben Kinder stellen sich in einer Reihe auf. Lehrkraft gibt An-
weisungen. (Z.B. , Das dritte Kind setzt sich hin.” oder , Drei Kinder setzen sich hin.”)
Die Kinder Uberlegen, ob die Anweisung eindeutig ist und was die unterschiedlichen
Anweisungen bedeuten.

Gleiche Aufgabenstellungen auch am Platz mit Plattchen etc.

Hier auf den Unterschied zwischen ordinalem und kardinalem Zahlaspekt hin-
weisen.

Plattchen, Rechenrahmen)

Die Kinder zeigen mit den Fingern unterschiedliche Anzahlen in der Form 5 + _
(Fingerbilder); ein Kind legt einen Bleistift zwischen die Finger und nennt die Teil-
mengen. (Z.B. , 10 Finger sind 8 Finger und 2 Finger.”)

Kind 1 legt Bleistift und Zerlegung, Kind 2 beschreibt den Vorgang und benennt die
Zerlegung.

Kind 1 agiert hinter dem Sichtschirm, beschreibt den Vorgang, Kind 2 nennt die Zer-
legung aus der Vorstellung.

Die Kinder legen eine vorgegebene Anzahl von Plattchen und gliedern diese in zwei
Teilmengen. Benennen von Zerlegungsaufgaben (z.B. ,5 =2 + 3“)

Kind 1 legt eine Menge und benennt eine Teilmenge, Kind 2 nennt die zweite Teil-
menge.

Kind 1 agiert hinter dem Sichtschirm, benennt Menge und eine Teilmenge, Kind 2
benennt die zweite Teilmenge aus der Vorstellung.

Wie oben, alle Zerlegungen zu einer Menge finden
Das Kind stellt eine Anzahl am Rechenrahmen ein, trennt mit dem Finger die Anzahl
in zwei Teilmengen und nennt die Zerlegungsaufgabe.

Kind 1 stellt eine Anzahl ein und benennt eine Teilmenge, Kind 2 nennt die zweite
Teilmenge und die Zerlegungsaufgabe.

Kind 1 agiert hinter dem Sichtschirm, benennt Menge und eine Teilmenge, Kind 2
benennt die zweite Teilmenge aus der Vorstellung.

Notationsformen

Zerlegung mit zwei Strichen, zunachst noch ohne Rechenzeichen, spater mit. Alle
Zerlegungen zu einer Zahl sollen gefunden, notiert und geordnet werden.

Zerlegungshauser in Tabellenform oder zum Notieren des Zerlegungsterms. Alle Zerle-
gungen zu einer Zahl sollen gefunden, notiert und geordnet werden.
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Kraft der 5 (Aufgaben 5 + _)

Die Lehrkraft zeigt Anzahlen in der Form 5 + _ (Fingerbilder), das Kind benennt die
Anzahl und begriindet Uber die Kraft der 5. (Z.B. ,Ich sehe 7, denn es sind 5 an einer
Hand und 2 an der anderen Hand. 5 +2 =7.")

Die Lehrkraft zeigt die Anzahlen sehr kurz, das Kind nennt die Anzahl und begriindet
die Aussage Uber die Wahrnehmung der Teilmengen. (Z.B. ,Es sind 7, weil es eine
ganze Hand war und an der anderen Hand waren es 2.”)

Die Lehrkraft zeigt eine kleine Anzahl (7 bis 5) mit einer Hand. Das Kind nennt die
Anzahl. Die andere Hand mit 5 Fingern wird dazu gezeigt. Das Kind nennt die Ge-
samtanzahl.

Die Lehrkraft zeigt eine kleine Anzahl (7 bis 5) mit einer Hand. Das Kind nennt die
Anzahl. Es stellt sich die andere volle Hand dazu vor und nennt die Gesamtzahl.

Wie oben, jedoch kurzes Zeigen der Zahlen

Die Lehrkraft zeigt eine groBe Anzahl (6 bis 70) mit zwei Handen. Das Kind nennt die
Anzahl. Die Hand mit finf Fingern wird weggenommen. Das Kind nennt den Rest.
Die Lehrkraft zeigt eine groBe Anzahl (6 bis 10) mit zwei Handen. Das Kind nennt

die Anzahl. Es stellt sich vor, dass die Hand mit funf Fingern weggenommen wird und
nennt den Rest.

Wie oben, jedoch kurzes Zeigen der Zahlen

Einfache Mengen vergleichen
@QQ Vergleich von zwei Mengen mit blauen bzw. roten Plattchen durch Eins-zu-eins-

Zuordnung
> o

DO OW Vergleich von zwei Mengen mit blauen bzw. roten Plattchen durch Eins-zu-eins-Zu-
OO ordnung in der linearen Darstellung

Vergleich durch Abzahlen und Zahlvergleich
ols Y

Strukturierte Mengen vergleichen

Fingerbilder: Zwei Kinder zeigen mit ihren Handen jeweils eine Zahl. (, Wer zeigt mehr

A Finger?”)
[ 1 I 1 Jeollelelele]e Zahlenbilder: Zwei Kinder arbeiten zusammen. Jedes zieht ein Zahlenbild. (, Wer hat
0000000000 die gréBere Anzahl? Begriinde.”)
00000 00000
0000000000




Unterschied ermitteln

Fur altere Kinder: Zwei Kinder arbeiten zusammen. Jedes Kind legt eine zweistellige
Zahl mit Stangen und Waurfeln. (, Wer hat die gréBere Anzahl? Begriinde.”)

Fingerbilder: Zwei Kinder zeigen mit ihren Handen jeweils eine Zahl. (, Wer zeigt mehr
Finger?”; ,Wie viele Finger sind es mehr?”)

Woirfelbilder: Zwei Kinder arbeiten zusammen. Jeder bekommt einen Warfel. (, Wer
hat die gréBere Anzahl geworfen?”, ,, Wie viele Augen sind es mehr?”)

Zahlenbilder: Zwei Kinder arbeiten zusammen. Jeder zieht ein Zahlenbild. (, Wer hat
die gréBere Anzahl?”; ,Wie viel hat er mehr?”)

Fur altere Kinder: Zwei Kinder arbeiten zusammen. Jedes Kind legt eine zwei-
stellige Zahl mit Stangen und Warfeln. (, Wer hat die gréBere Anzahl?”; , Wie viel
hat er mehr?”)

Zahlen und Zahlenkarten ordnen: Die Kinder bringen Zahlenkarten und/oder Punkte-
bilder in die lineare Reihenfolge.

Bestimmen der Mitte: An einem Zahlenseil werden an den Enden Zahlen festgelegt.
(, Welche Zahlen liegen dazwischen?”; ,Welche Zahl liegt genau in der Mitte?”)

Achten auf gleiche Abstédnde zwischen den Zahlen

Weiterzahlen am Zahlenstrahl
Zahlen in Schritten am Zahlenstrahl

Finden gleicher Abstande auf dem Zahlenstrahl (z.B. 7 — 3, aber auch 21 - 23,
26 - 28)

Lernumgebung , Gleich weit weg” (vgl. Hengartner/Hirth/Watli 2006, S. 79ff.):
Finden von Zahlenpaaren, die von einer jeweils vorher festgelegten Mittelzahl gleich
weit entfernt sind (z. B. Mittelzahl 35, Zahlenpaar 30, 40 oder 28, 42)
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Operative Ubungen am Rechenstrich

Markieren von zwei Zahlen auf dem Rechenstrich; Unterschied aufschreiben

3
/\ Vorwarts und rtickwarts arbeiten

Markieren einer Zahl auf dem Rechenstrich (Z.B. , Gehe drei Schritte vorwaérts/riick-

3
/\ wérts. Wo landest du?”)

Markieren einer Zahl (, Wie heiBBt der nédchste Zehner/ Hunderter?”; ,, Wie weit ist es
bis dorthin?”)

T L] T
&+ 70 400

Zahl- und Bundelungsstrategien fur groBe Mengen (bis 100) entwickeln

Blindeln von Materialien unterschiedlicher Art zur Anzahlerfassung
% = ) Verschiedene Bundelungen zulassen und besprechen
. @V
=
Vorteile der Flinfer-/Zehnerblindelung erkennen: Zusammenfassen von zwei Funfern
e~ zu einem Zehner (Die Kinder kreisen immer zwei Fiinfergruppen ein und stellen damit
ZehnerbUndel her.)

@@ Zahlstrategien entwickeln: in Zehnerschritten zahlen und damit Anzahlen ermitteln

Legematerial:

Mit Steckwiirfeln kénnen Zehnerstangen zusammengesteckt werden, um die Zehner-
bindelung zu verdeutlichen; die Zehnerstangen kdnnen aber auch wieder in einzelne
Steckwaurfel (, Einer”) zerlegt werden.

Andere Materialien: Perlen auffadeln, Eierschachteln fullen etc.

[\ Dekadisches Material:
% © © Eine Zehnerstange und zehn Einerwdirfel werden nebeneinander gelegt und miteinan-
W der verglichen.
Wﬁi Von einer groBere Menge Einerwdrfel soll die Anzahl bestimmt werden: Zunachst

geben die Kinder eine Schatzung ab. Dann tauschen die Kinder jeweils 10 Wirfel in
eine Zehnerstange um. Die Kinder begleiten den Prozess sprachlich. (Z.B. ,Ich tausche
zehn Wiirfel in eine Zehnerstange. Dann tausche ich nochmal zehn Wiirfel in eine
Zehnerstange. Jetzt habe ich zwei Zehnerstangen, das sind 20.")

Zehnerstangen und Einerwdirfel stellen zweistellige Zahlen dar. Die Zehnerstangen
kénnen in Einerwurfel getauscht werden, die Anzahl verandert sich nicht.



Zahlen in Stellenwerte zerlegen

@ (\m) Dekadisches Material:
@ © © Die Kinder legen Zehnerstangen und sprechen dazu. (Z.B. ,Ich lege vier Zehnerstan-
gen, das sind 40.”)

Ebenso legen sie Einerwurfel und sprechen dazu. (Z.B. ,/ch lege fiinf Wiirfel, das sind
5. Zusammen sind es 40 und 5, das sind 45.")
Hier muss ganz besonders auf die inverse Sprechweise der zweistelligen Zahlen im
Deutschen eingegangen werden.

il Rechenrahmen:
‘ Die Kinder stellen zweistellige Zahlen am Rechenrahmen ein. Begonnen wird oben,
indem die vollen Zehner eingestellt werden. In einer weiteren Reihe werden die Einer
dazugeschoben.

Vorteil des Rechenrahmens: Die Kinder konnen hier auch bei den Einern , nicht-
zahlend” vorgehen, d.h. auf einen Blick z.B. 8 Einer schieben.

Stellenwerttafel:

Rechenrahmen sollte gleich das Biindelungsergebnis in die Stellenwerttafel eingetra-
gen werden. (Z.B. ,Wir haben vier Zehnerblindel/vier Zehnerstangen und 5 bleiben

Z E Parallel zur Biindelung des Legematerials bzw. der Steckwiirfel oder der Arbeit am

5 tbrig.”)
Umgekehrtes Arbeiten: Die Stellenwerttafel wird vorgegeben. Was bedeutet das?
(, Wie viele Stangen und Wiirfel muss ich legen?”; ,Wie viele Steckwiirfel brauche
ich?”: ,,Wie stelle ich den Rechenrahmen ein?”)

Stellenwertkarten:

Eintragen in die Stellenwerttafel werden die passenden Karten gesucht, versprachlicht
und zusammengelegt. (Z.B. , Wir haben vier Zehnerstangen, das sind 40. Ich nehme
die Zehnerkarte mit der 40. Wir haben funf Einerwdrfel. Ich nehme die Einerkarte mit
der 5.”)

Umgekehrtes Arbeiten: Die Karten werden vorgegeben. Was bedeutet das? (, Wie
viele Stangen und Wiirfel muss ich legen?”; ,Wie viele Steckwiirfel brauche ich?*;
, Wie stelle ich den Rechenrahmen ein?”)

‘ Parallel zum Legen des Materials oder bei der Arbeit mit dem Rechenrahmen und zum

Mit dem Kartensatz gelingt es besonders gut, die Schreibweise der mehrstelligen
Zahlen nachzuvollziehen.

Zahlen bis 100 darstellen

@@@ Zweistellige Zahlen in unterschiedlicher Weise darstellen:
W © Zu einer vorgegebenen Zahl wird die passende Anzahl von Stangen und Wrfeln
gelegt bzw. am Rechenrahmen eingestellt.

®
EWGE[ Das Kind legt zu einer vorgegebenen Zahl nicht selbst die Stangen und Wurfel bzw.

schiebt am Rechenrahmen, sondern weist ein anderes Kind an, dies zu tun. (Z.B.
.Lege sechs Zehnerstangen und vier Einerwdrfel. Das sind 64.")

Das Kind weist ein anderes Kind an, die Stangen und Wurfel zu einer vorgegebenen
Zahl hinter einem Sichtschirm zu legen bzw. am Rechenrahmen einzustellen. Danach
wird das Ergebnis Uberprift.

Parallel dazu werden die passenden Stellenwertkarten gelegt und die Stellenwerttafel
ausgefullt. Beide Tatigkeiten werden sprachlich unterstitzt (s.0.).

Zahlwort: Neben der optischen Reprasentation von Anzahlen bekommt auch das
gesprochene Zahlwort eine wichtige Bedeutung.

Besonders zu beachten ist die inverse Sprechweise der zweistelligen Zahlen im
Deutschen.
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.Zig-Zahlen héren”: Ein Kind sagt eine zweistellige Zahl, das Partnerkind nennt nur
die darin enthaltene Zehnerzahl und notiert diese bzw. sucht die passende Zehner-

karte.
Bei der Verschriftung der Zahl sollte darauf geachtet werden, dass die Kinder zu-
Z E erst die Ziffer an der Zehnerstelle, danach die Ziffer an der Einerstelle notieren.

Auch hier ist nochmals der Unterschied zwischen Schreib- und Sprechweise zu
thematisieren und gegebenenfalls gezielt zu Gben. (Z.B. , finfundvierzig”, 45)

| E Z | E Plattchen in der Stellenwerttafel:
P PY Die Kinder veranschaulichen unterschiedliche Zahlen, legen dazu Plattchen in die Stel-
lenwerttafel und sprechen dazu. (Z.B. ,Ich lege zwei Pldttchen an die Zehnerstelle. Die

Zahl hei3t 20.”; ,Wenn ich die gleichen Pléttchen an die Einerstelle lege, heiBt die Zahl
2.%)
Die Darstellung gibt Anlass, sich dartiber auszutauschen, dass sich der Wert eines
Plattchens abhangig von seiner Stellung in der Stellenwerttafel verandert.

Blitzlesen

Dekadisches Material:

Ein Kind legt hinter dem Sichtschirm eine Zahl mit Stangen und Wurfeln. Das Part-
nerkind darf die Anzahl kurz sehen. Es beschreibt das Gesehene und nennt die Zahl.
(Z.B. ,Es liegen zwei Stangen und drei Wiirfel da. Zwei Stangen sind 20 und drei
Einerwtirfel dazu, das sind 23.”)

Rechenrahmen:

Ein Kind stellt hinter dem Sichtschirm eine Zahl am Rechenrahmen ein. Das Partner-
kind darf die Anzahl kurz sehen. Es beschreibt das Gesehene und nennt die Zahl.
(Z.B. ,Es waren sieben ganze Zehnerreihen und in der letzten Reihe noch acht. Sieben
Reihen sind 70 und 8 dazu, das sind 78.”)
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Zahlenkarten:

9 1 Karten mit zweistelligen Zahlen werden kurz gezeigt. Das Partnerkind nennt die Zahl
und die Zerlegung in Zehner und Einer in Verbindung mit dekadischem Material. (Z. B.
,Die Zahl hei3t 91. Es sind neun Zehner und ein Einer.”)

Anzahlen verdndern

dazugelegt. Das Partnerkind beschreibt, was geschehen ist. (Z.B. ,Zuerst waren es
23. Es waren zwei Stangen da, drei Stangen sind dazugekommen. Nun sind es finf
Stangen. Die Zahl heif3t 53.")

Ebenso kénnen auch Stangen oder Warfel entfernt werden.

®® Dekadisches Material:
@ @ Ein Kind legt eine Zahl mit Stangen und W(rfeln. Nun werden z.B. drei Stangen

Kommen so viele Wurfel dazu, dass es mehr als zehn Wrfel sind, muss getauscht
werden.

Beim Wegnehmen muss eventuell eine Zehnerstange in Wrfel eingetauscht werden.

Z E Plattchen in der Stellenwerttafel:
'Y ) Zu einer vorgegebenen Zahl (z.B. 43) wird zunachst an der Zehnerstelle ein Plattchen
o dazugelegt. (, Wenn ich das Pldttchen an der Zehnerstelle dazulege, hei3t die Zahl
53 //)

Nun wird das Plattchen an der Einerstelle hinzugefugt. (, Wenn ich das Pléttchen an
der Einerstelle dazulege, heil3t die Zahl 44.")

Zahlen in Stellenwerte zerlegen

&‘ Dekadisches Material:

ST 2 . .
"“:‘““,‘,‘ @ﬁﬁ AN Die Kinder legen Hunderterplatten und sprechen dazu. (Z.B. ,/ch lege zwei Hunder-

S W B, . .

\3,3.3::'}3:‘3:':& M 2®  terplatten, das sind 200.")

Ebenso legen sie Zehnerstangen und sprechen dazu. (Z.B. ,Ich lege vier Zehnerstan-
gen, das sind 40.”)

Sie legen Einerwdurfel und sprechen dazu. (Z.B. ,/ch lege neun Wiirfel, das sind 9.
Zusammen sind es 200 und 40 und 9, sind 249.”)

Hinweis: Hier muss ganz besonders auf die inverse Sprechweise der zweistelligen
Zahlen im Deutschen eingegangen werden.

H , 7 l = Stellenwerttafel:
2 9

Parallel zum Legen des dekadischen Materials wird gleich das Ergebnis in die Stellen-
werttafel eingetragen. (Z.B. , Wir haben zwei Hunderterplatten, vier Zehnerstangen
und neun Einer.”)

Es wird auch umgekehrt gearbeitet: Die Stellenwerttafel wird vorgegeben. (,, Was
bedeutet das? Wie viele Platten, Stangen und Wiirfel muss ich legen?”)

Stellenwertkarten:

Z ‘ a Parallel zum Legen des Materials und zum Eintragen in die Stellenwerttafel werden
a die passenden Karten gesucht, versprachlicht und zusammengelegt. (Z.B. , Wir haben
zwei Hunderterplatten, das sind 200. Ich nehme die Hunderterkarte mit der 200. Wir
haben vier Zehnerstangen, das sind 40. Ich nehme die Zehnerkarte mit der 40. Wir
haben neun Einerwtirfel. Ich nehme die Einerkarte mit der 9.”)
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Es wird auch umgekehrt gearbeitet: Die Karten werden vorgegeben. (, Was bedeutet
das? Wie viele Platten, Stangen und Wiirfel muss ich legen?”)

Mit dem Kartensatz gelingt es besonders gut, die Schreibweise der mehrstelligen
Zahlen nachzuvollziehen.

Zahlen bis 1000 darstellen

Dreistellige Zahlen in unterschiedlicher Weise darstellen:

Zu einer vorgegebenen Zahl wird die passende Anzahl von Platten, Stangen und
Wiirfeln gelegt.

Parallel dazu werden die passenden Stellenwertkarten gelegt und die Stellenwerttafel
ausgefullt. Beide Tatigkeiten werden sprachlich unterstitzt.

Zahlwort: Neben der optischen Reprasentation von Anzahlen bekommt auch das
gesprochene Zahlwort eine wichtige Bedeutung.

Besonders zu beachten ist die inverse Sprechweise der zweistelligen Zahlen im
Deutschen.

Bei der Verschriftung der Zahl sollte darauf geachtet werden, dass die Kinder die
Ziffern von links nach rechts notieren. Auch hier ist nochmals der Unterschied
zwischen Schreib- und Sprechweise zu thematisieren und gegebenenfalls gezielt
zu Uben (,hundertneunundvierzig, 149). (Mit den Farben des Legematerials ar-
beiten.)

Hinweis auf die Eingabe am Taschenrechner oder PC

Das Kind legt zu einer vorgegebenen Zahl nicht selbst die Platten, Stangen und Wur-
fel, sondern weist ein anderes Kind an, dies zu tun. (Z.B. ,Lege drei Hunderterplatten,
sechs Zehnerstangen und vier Einerwdirfel. Das sind 364.")

g Ebenso kann mit den Stellenwertkarten und der Stellenwerttafel umgegangen wer-
den.

Das Kind weist ein anderes Kind an, die Platten, Stangen und Wurfel zu einer vorge-
gebenen Zahl hinter einem Sichtschirm zu legen. Danach wird das Ergebnis Gberprift.

Hi Z E Plattchen in der Stellenwerttafel:

° Die Kinder legen unterschiedliche Zahlen und sprechen dazu. (Z.B. ,Ich lege zwei Plitt-
o chen an die Hunderterstelle. Die Zahl heil3st 200. Wenn ich die gleichen Plattchen an die

Zehnerstelle lege, hei3t die Zahl 20.“; ,Wenn ich ein Plattchen an die Hunderterstelle,
H Z E das andere an die Einerstelle lege, hei3t die Zahl 101.")

Y ) Die Darstellung gibt Anlass, sich darber auszutauschen, dass sich der Wert eines
Plattchens abhangig von seiner Stellung in der Stellenwerttafel verandert.

Blitzlesen

@?éf:%‘% 8%2% Dekadisches Material:
'\,‘fi;fg‘:‘:ﬁ,?:‘:ﬁ M ®® Ein Kind legt hinter dem Sichtschirm eine Zahl mit Platten, Stangen und Wiirfeln. Das

Partnerkind darf die Anzahl kurz sehen. Es beschreibt das Gesehene und nennt die
Zahl. (Z.B. ,Es liegen eine Platte, vier Stangen und neun W(rfel da. Eine Platte sind
100, vier Stangen sind 40 und neun Einerwdrfel dazu, das sind 149.”)

Zahlenkarten:

3 5 1 Karten mit dreistelligen Zahlen werden kurz gezeigt. Das Partnerkind nennt die Zahl

und die Zerlegung in Zehner und Einer. (Z.B. ,Die Zahl heit 351. Es sind drei Hunder-
ter, fiinf Zehner und ein Einer.”)
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Anzahlen verdndern
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Dekadisches Material:

Ein Kind legt eine Zahl mit Stangen und Wdrfeln. Nun werden z.B. zwei Platten
dazugelegt. Das Partnerkind beschreibt, was geschehen ist. (,Zuerst waren es 149. Es
waren eine Platte, vier Stangen und neun Wiirfel da, zwei Platten sind dazugekom-
men. Nun sind es drei Platten. Die Zahl heil3t 349.")

Ebenso kénnen auch Platten, Stangen oder Wrfel entfernt werden.

Kommen so viele Wurfel oder Stangen dazu, dass es mehr als zehn sind, muss ge-
tauscht werden.

Beim Wegnehmen muss eventuell eine Hunderterplatte in Stangen oder eine Zehner-
stange in Wrfel eingetauscht werden.

Zahlenkarten:

Zu einer vorgegebenen Zahl (hier 243) wird zunachst an der Zehnerstelle ein Plattchen
dazugelegt. (, Wenn ich das Plédttchen an der Zehnerstelle dazulege, heil3t die Zahl
253.7)

Nun wird das Plattchen an der Hunderterstelle hinzugefugt. (, Wenn ich das Plattchen
an der Hunderterstelle dazulege, heiB3t die Zahl 343.”)

Vereinigung von Mengen (statischer Additionsbegriff)

OO
-

00

-
>

3]

Auf dem Tisch liegen blaue und rote Plattchen. (, Wie viele sind es zusammen?”)

Zahlt das Kind jedes Element einzeln? Zahlt das Kind weiter? Beginnt das Kind
bei der groBeren Teilmenge mit dem Weiterzahlen? Bis zu welchen Anzahlen wird
bereits gerechnet ohne zu zahlen?

Notieren einer passenden Rechnung, Verwendung des Rechenzeichens
Die Kinder veranschaulichen die vorgegebene Rechnung mit dem Material, benennen
die Teilmengen und die Gesamtanzahl.

Die Kinder erzahlen eine Rechengeschichte zur Rechnung.

Auf dem Tisch liegen Stangen und Waurfel. (, Wie viele sind es zusammen?”)

Fasst das Kinder stellengerecht zusammen? Zahlt das Kind innerhalb des Stellen-
werts oder rechnet es? Werden zehn Wirfel in eine Stange gewechselt?
Als Notation bietet sich hier die stellengerechte Addition an:
40 + 20 =60 oder 45+ 20 =65
5+ 6=11 65+ 6=71
60+ 11=71

Die Kinder veranschaulichen die vorgegebene Rechnung im Rechenrahmen, benen-
nen die Teilmengen und die Gesamtanzahl.

Die Kinder erzahlen eine Rechengeschichte zur Rechnung.

Mit Zahlen tber 100 wird analog verfahren.
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Dazulegen (dynamischer Additionsbegriff)

Das Kind stellt eine Zahl am Rechenrahmen ein und schiebt die zweite Zahl dazu.

Wird die erste Zahl auf einen Blick erfasst? Wird der 2. Summand noch einzeln
abgezahlt? Wird die Summe auf einen Blick erfasst?
Notieren der passenden Rechnung

m Am Rechenstrich markieren die Kinder die Ausgangszahl, tragen den Rechenpfeil und
! den Operator ein und errechnen das Ergebnis.
5 I:I Zahlen die Kinder weiter? Ist die Operationsrichtung klar? Wie gehen die Kinder
mit Zehnertbergangen um? Werden Analogien und Verdopplungsstrategien ge-
nutzt?

Die Kinder erzahlen 3-Bild-Geschichten und finden Operationen zu den Situationen.

Versteht das Kind die Situation, kann es diese mit eigenen Worten wiedergeben
und zu Ende erzéhlen? Findet das Kind die passende Rechnung und notiert sie
richtig?
Die Kinder variieren die Aufgabe. (Z.B. ,Der Junge hat am Anfang finf Luftballons
und bekommt drei dazu.”)

Die Kinder erfinden zu einer vorgegebenen Rechnung eine kleine Rechengeschichte,
3 + 4— = schreiben oder malen diese.
0885335638/ 2+3=6 Nachbaraufgaben:
‘:::98 88888|[3 +4=7) Das Kind Iegt eing Verdopplur]gsa.ufgabe im Zwanzigerfeld in paar.i.ger Anordnung.
YY) ooooo|(37+2 5) Aufgabe wird notiert. Nun wird einer der Summanden um 1 vergréBert bzw. ver-
00000 0OGH0

kleinert. Die jeweils passende Rechnung wird notiert. Das Kind begrindet. (Z.B. ,Es
waren 3 + 3 = 6. Ich habe unten ein Pldttchen weggenommen. Jetzt sind es noch
funf. Die Rechnung hei3t 3 + 2 = 5.")

Analog wird beim Dazulegen gesprochen.

Nun weist das Kind einen Partner an zu handeln. (Z.B. ,Lege 4 + 4. Vier Pldttchen
oben und vier Plattchen unten. Das sind acht Pldttchen. Nimm jetzt unten ein Platt-
chen weg. Dann sind es noch sieben Pléttchen. Die Rechnung heiBt 4 + 3 = 7.”)

Das Partnerkind handelt hinter dem Sichtschirm.

Die Kinder I6sen die Aufgaben rein symbolisch. Als Ausweitung kann zu einer gege-
benen Nachbaraufgabe auch die Verdopplungsaufgabe gesucht werden, die jeweils
hilft.

Addition von mehreren Summanden:

Zu einer vorgegebenen Anzahl schiebt das Kind z.B. am Rechenrahmen zwei oder
drei Anzahlen dazu. Zwischenergebnisse kdnnen notiert werden. Sichere Rechner
werden sie nur im Kopf behalten.

Sukzessives Addieren von Stellenwerten bei zwei- und mehrstelligen Zahlen:

Das Kind legt zu einer vorgegebenen Aufgabe erst den ersten Summanden mit
Stangen und Wiirfeln. AnschlieBend wird der zweite Summand sukzessive dazuge-
legt. Bei Uberschreitungen muss gewechselt werden. (, Wie viele sind es zusammen?”)

Fasst das Kind stellengerecht zusammen? Zahlt das Kind innerhalb des Stellen-
werts oder rechnet es? Werden zehn Wirfel in eine Stange gewechselt?

Als Notation bietet sich hier die stellengerechte Addition an:

45 + 20 = 65
65+ 6=71
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Uber die Zehn

Am Rechenstrich markieren die Kinder die Ausgangszahl, tragen die Rechenpfeile und

Operatoren ein und berechnen das Ergebnis.
Zahlen die Kinder weiter? Ist die Operationsrichtung klar? Wie gehen die Kinder
mit Zehneribergangen um? Werden Analogien und Verdopplungsstrategien ge-
nutzt?

Mit Zahlen Uber 100 wird analog verfahren.

Nachbaraufgaben:

Das Kind nutzt die bereits automatisierten Nachbaraufgaben auch beim Rechnen Uber
die 10. Es begrundet. (Z.B. ,8 + 8 = 16. Das wei3 ich. Wenn ich 8 + 9 rechnen soll, ist
es 1 mehr, also 17.”)

Verdopplungsaufgaben nutzen:

Die parallele Darstellung der beiden Summanden im Zwanzigerfeld ermdéglicht es den
Kindern, die , Kraft der 5" zu nutzen.

Die Kinder sprechen. (Z.B. ,Ich sehe oben und unten jeweils 7. Links sehe ich 5 + 5,
das sind 10. Rechts sind 4. 10 + 4 = 14. Deshalb sind 7 + 7 = 14.”)
Die Verdopplungsaufgaben bis 70 + 70 mussen sich die Kinder zunachst auf diese
Weise erarbeiten, dann automatisieren.

Schrittweise addieren:

Das Kind l6st die Aufgabe am Rechenrahmen. Dabei stellt es den ersten Summanden
ein, fullt dann die Zehnerreihe auf und schiebt in der nachsten Reihe die fehlenden
Kugeln.

Stellt das Kind den ersten Summanden mit einem Griff ein (simultane Anzahlerfas-
sung)? Kennt das Kind die fehlende Anzahl bis 10 bereits auswendig? Kann das
Kind den zweiten Summanden passend zerlegen?

Zunachst handelt das Kind selbst, erklart dann die Handlung einem Partner, der
zunachst offen, dann hinter einem Sichtschirm handelt.

Zehnerndhe nutzen

Kleine Aufgabe — groBBe Aufgabe (dekadische Analogien)

%ﬁi %%5@
@@%ﬁi@%@

Das Kind legt eine kleine Aufgabe (3 + 6) und 6st diese. Danach werden zu einem
Summanden Zehnerstangen dazugelegt. (Z.B. ,Ich habe zur ersten Zahl zwei Zehner
dazugelegt. Es sind 20 mehr. Die Aufgabe hei3t jetzt 23 + 6. An der Einerstelle hat
sich nichts verdndert. Das Ergebnis ist 29. Es ist um 20 gréBer geworden.”)

Diese Aufgabenstellung wird sukzessive erweitert, indem zum zweiten Summanden
oder zu beiden Summanden Zehnerstangen dazugelegt werden.

Bei dlteren Kindern kann bis zu Additionen von dreistelligen Zahlen erweitert werden.
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Gewonnene Rechenfertigkeiten im kleinen Einspluseins werden auf héhere Stellen-
werte Ubertragen. Die Aufgabe 7 + 6 = 13 ist vom Kind bereits erarbeitet und wird
nun bei der Lésung der Aufgabe 70 + 60 genutzt. (Z.B. ,Ich wei3, dass 7 + 6 = 13.
Dann sind 7 Zehner + 6 Zehner = 13 Zehner. Also sind 70 + 60 = 130.”)

Analog wird auf Hunderter etc. Ubertragen.

Wegnehmen (dynamischer Subtraktionsbegriff)

Eine Anzahl Plattchen wird gelegt. Ein Teil der Plattchen wird weggeschoben oder
zugedeckt. Das Kind spricht dazu. (Z.B. , Es waren neun Pléttchen. Drei wurden zuge-
deckt. Jetzt sieht man noch sechs Plattchen.”)

Wird die Ausgangszahl auf einen Blick erfasst? Wird der Subtrahend einzeln abge-
zahlt? Wird der Rest auf einen Blick erfasst?
Notieren der passenden Rechnung

Die Kinder operieren mit Material zu einer vorgegebenen Rechnung und versprach-
lichen ihre Handlung

Am Rechenstrich markieren die Kinder die Ausgangszahl, tragen den Rechenpfeil und
den Operator ein und errechnen das Ergebnis.

Zahlen die Kinder weiter? Ist die Operationsrichtung klar? Wie gehen die Kinder
mit Zehnerunterschreitungen um? Werden Analogien genutzt?

Das Kind erzahlt 3-Bild-Geschichten und findet Operationen zu den Situationen.

Versteht das Kind die Situation, kann es diese mit eigenen Worten wiedergeben und
zu Ende erzahlen? Findet das Kind die passende Rechnung und notiert sie richtig?

Kinder variieren die Aufgabe. (Z.B. ,Am Anfang waren sieben Apfel auf dem Teller,
dann kamen drei Kinder.”)

Die Kinder erfinden zu einer vorgegebenen Rechnung eine kleine Rechengeschichte,
schreiben oder malen diese.

(9-2-6) Nachbaraufgaben:

\[ 9-4=5) Das Kind legt eine Subtraktionsaufgabe im Zwanzigerfeld. Die Aufgabe wird notiert.
Nun wird z.B. der Subtrahend um 1 vergréBert bzw. verkleinert. Die jeweils passende
Rechnung wird notiert. Das Kind begrindet. (Z.B. , Es waren 9 — 3 = 6. Bei der néchs-
ten Rechnung habe ich ein Pldttchen mehr weggenommen. Die Rechnung heilt jetzt
9 -4 = 5. Das Ergebnis ist um 1 kleiner geworden. ")

Analog wird die Veranderung des Minuenden versprachlicht.

Nun weist das Kind einen Partner an, zu handeln. (Z.B. ,Lege sieben Plattchen. Nimm
zwei Pldttchen wegq. Es bleiben fiinf Plattchen dbrig. Die Rechnung ist 7 — 2 = 5.

Lege jetzt wieder sieben Pldttchen, nimm aber diesmal drei Pldttchen weg. Es bleiben
nur noch vier Pldttchen. Die Rechnung ist 7 —3 = 4.”)

Das Partnerkind handelt hinter dem Sichtschirm.

Die Kinder I6sen die Aufgaben rein symbolisch.



Sukzessives Subtrahieren von Stellenwerten bei zwei- und mehrstelligen Zahlen:

Das Kind legt zu einer vorgegebenen Aufgabe die Ausgangszahl mit Stangen und
Wiirfeln. AnschlieBend wird der Subtrahend sukzessive weggenommen. Bei Unter-
schreitungen muss gewechselt werden. Wie viele bleiben Gbrig?

Kennt das Kind die Unterschiede zwischen den Stellen? Zahlt das Kind innerhalb
des Stellenwerts oder rechnet es? Bemerkt das Kind, wann ein Wechseln nétig ist?

Mdgliche Notation:

45-20=25

25- 7=18
Bei der Subtraktion von zweistelligen Zahlen mit Unterschreitung vertauschen viele
Kinder, die stellenweise addieren und auch subtrahieren wollen, die Einerstelle von
Minuend und Subtrahend, um die Unterschreitung des Zehners zu vermeiden.
Deshalb ist es hier besonders wichtig, alle Phasen des Vier-Phasen-Modells (siehe
Kap. 5.1.2, S. 32) konsequent zu durchschreiten und bei Schwierigkeiten in die
jeweils vorhergehende Phase zurlckzugehen.

Am Rechenstrich markieren die Kinder die Ausgangszahl, tragen die Rechenpfeile und
Operatoren ein und berechnen das Ergebnis.

Zahlen die Kinder weiter? Ist die Operationsrichtung klar? Wie gehen die Kinder
mit Zehneribergangen um? Werden Analogien und Verdopplungsstrategien ge-
nutzt?

Mit Zahlen Uber 100 wird analog verfahren.

Unterschied (statischer Subtraktionsbegriff bzw. Ergénzung)

388 6
. 16\

288 116

o 416

Zwei Kinder spielen zusammen mit dem Wurfel. Wer die groBere Zahl hat, gewinnt.
Zur Veranschaulichung werden die Plattchen wie in der Abbildung gelegt. Der Ge-
winner bekommt genauso viele Plattchen, wie der Unterschied zwischen den beiden
Zahlen ist.

Notation: 5-4 =1 oder4+171=5

Kinder vergleichen ihre KérpergroBen und berechnen den Unterschied auch hier
wahlweise Uber die Subtraktion oder das Ergdnzen.

Bei groBeren Zahlen bietet sich der Rechenstrich an. Es gibt drei verschiedene Herange-
hensweisen:
Die beiden Zahlen werden auf dem Rechenstrich eingetragen. Die Kinder markieren,
wie sie schrittweise von der kleineren zur gréBeren Zahl ergénzen.

388 +___ =416

Die beiden Zahlen werden auf dem Rechenstrich eingetragen. Die Kinder markieren,
wie sie schrittweise von der gréBeren zur kleineren Zahl subtrahieren.

416 - __ =388

Von der groBeren Zahl wird die kleinere Zahl schrittweise subtrahiert.
416-388=___

Mit den Kindern besprechen, welche Herangehensweise sich wann anbietet
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Unter die Zehn

Schrittweise subtrahieren:

Das Kind l6st die Aufgabe mithilfe des Rechenrahmens. Dabei stellt es den Minuen-
den ein, schiebt dann beim Abziehen erst die Kugeln auf der unteren Stange weg und
anschlieBend auf der oberen Stange die noch fehlenden Kugeln.

Stellt das Kind den Minuenden mit einem Griff ein (simultane Anzahlerfassung)?
Kennt das Kind die Zerlegung des Subtrahenden bereits auswendig?

Zunachst handelt das Kind selbst, erklart dann die Handlung einem Partner, der
zunachst offen, dann hinter einem Sichtschirm handelt.

Kleine Aufgabe — groBe Aufgabe (dekadische Analogien)

Das Kind legt eine kleine Aufgabe (6 — 4) und 16st diese. Danach werden Zehner-
stangen dazugelegt. (Z.B. ,Ich habe zwei Zehner dazugelegt. Es sind 20 mehr. Die
Aufgabe heil3t jetzt 26 — 4. An der Einerstelle hat sich nichts verdndert. Das Ergebnis
ist 22. Es ist um 20 gréBer geworden. )

Gewonnene Rechenfertigkeiten bei den Minusaufgaben im Zahlenraum bis 20 wer-
den auf hohere Stellenwerte Ubertragen. Die Aufgabe 6 — 4 = 2 ist vom Kind bereits
erarbeitet und wird nun bei der Lésung der Aufgabe 60 — 40 genutzt. (,/ch weil3, dass
6 —4 = 2. Dann sind 6 Zehner — 2 Zehner = 4 Zehner. Also sind 60 — 40 = 20.")

Analog wird auf Hunderter etc. Ubertragen.

Zusammenhang von Addition und Subtraktion erkennen

Ein Teil einer Anzahl von Plattchen wird abgedeckt. Das Kind nennt die Rechnung.
(Z.B. ,Es waren neun Pldttchen. Drei werden abgedeckt. Ich sehe nur noch sechs
Pldttchen. 9 —3 =6.") AnschlieBend wird die Handlung rickgdngig gemacht, d.h.,
die Plattchen werden wieder aufgedeckt. (,Es waren sechs Plédttchen zu sehen. Drei
wurden wieder aufgedeckt. Jetzt sehe ich wieder alle neun Pléttchen. 6 + 3 =9.”)

Die Rechnungen werden untereinander notiert und jeweils die Operatoren einge-
kreist.
Der Begriff Umkehraufgabe sollte erst eingefuihrt werden, wenn die zugrunde lie-
genden Umkehrungen oft genug handelnd vollzogen wurden.

Drei Zahlen — vier Aufgaben:

Die Kinder suchen zu drei Zahlen die passenden vier Aufgaben.
2+4=6 6-4=2

4+2=6 6-2=4

Erganzung: , Suche drei Zahlen, zu denen es nur zwei Aufgaben gibt.”

Folgende Struktur gilt es zu entdecken: Es gibt zwei Additions- und zwei Subtrakti-
onsaufgaben. Bei den Additionsaufgaben tauschen die Summanden den Platz. Bei
den Subtraktionsaufgaben tauschen Subtrahend und Rest den Platz. Die groBte
Zahl ist bei der Addition immer das Ergebnis, bei der Subtraktion immer die Aus-
gangszahl (Minuend).



Verdoppeln als Summe zweier gleicher Faktoren

Die Kinder legen Anzahlen und verdoppeln mit dem Spiegel. (Z.B. ,Das Doppelte von
5ist 10, weil 5+ 5=10.")

Die Kinder legen zwei- und dreistellige Zahlen mit dem dekadischen Material und
spiegeln sie.
Verdopplungen von 15, 25, 35 und 45 kénnen von den Kindern mit Material
erarbeitet werden.

Halbieren

Umkehrung des Verdoppelns:
AX Zu den gelegten Verdopplungsaufgaben (hier 5 + 5 = 10) formulieren die Kinder.

< (,Die Halfte von 10 ist 5, weil 5 + 5 = 10%)
o
2o
QQQ
Q!g Qg Zerlegen in zwei gleiche Teile:
Die Kinder ermitteln die Halfte von acht Plattchen durch gleichmaBiges Verteilen an
zwei Kinder.

@ Bei groBeren Zahlen muss beim Halbieren gegebenenfalls eingetauscht werden.
@ Ganz wichtig ist fur die Kinder die Erkenntnis, dass auch eine ungerade Anzahl von
Zehnern halbiert werden kann.
Parallel zu den bereits verinnerlichten Verdoppelungen werden die dazugehdérigen
Halbierungen ebenfalls automatisiert.
Mit Zahlen Uber 100 wird analog verfahren.

Vielfache Addition immer gleich groBer Mengen

Zeitlich-sukzessive Multiplikation:

Die Kinder spielen eine Situation nach, in der z.B. ein Kind 5 mal in den Keller geht
und jedes Mal 2 Flaschen Apfelsaft holt.

Notation: 2 +2 +2 +2 + 2 =10 oder verklirzt 5-2 =10

Raumlich-simultane Multiplikation:
Mit einem Klappspiegel und Plattchen experimentieren die Kinder und stellen so
verschiedene Multiplikationsaufgaben her. Dazu sprechen sie und notieren Additions-
und Multiplikationsaufgaben. (Z.B. ,Ich habe drei Pldttchen gelegt. Der Spiegel steht
so, dass ich jetzt dreimal drei Pldttchen sehe. Das sind neun Pléttchen.”)

Mit Mengenschleifen kénnen die Kinder vorgegebene Multiplikationsaufgaben
verbildlichen. Dazu sprechen die Kinder. (Z.B. ,3 mal 4. Ich zeichne drei Viererbiindel.

Zusammen sind es 12.”)
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Die Kinder zeigen am Hundertpunktefeld mit dem Malwinkel Multiplikationsaufgaben
bzw. nennen die passende Aufgabe zu einem Punktefeld. (Z.B. ,Ich sehe fiinf Reihen
mit jeweils drei Punkten. Es sind 5 - 3 Punkte. Das sind 15.” oder ,Ich sehe drei Spal-

ten mit jeweils finf Punkten. Es sind 3 - 5 Punkte. Das sind 15.")

An diesem Material konnen die Kinder sofort den Zusammenhang zwischen Auf-
gabe und Tauschaufgabe erkennen.

Kernaufgaben verdndern: Nachbaraufgaben

Durch Verschieben des Winkels kénnen die Malaufgaben verandert werden und

so der Zusammenhang zwischen Malaufgaben und deren Nachbaraufgaben gut
visualisiert werden. (Z.B. ,Ich sehe 3 - 5 Punkte. Wenn ich den Winkel um eine Reihe
nach unten schiebe, sind es 3 - 6 Punkte. Zuerst waren es 15 Punkte, jetzt sind es drei
Punkte mehr, also 18 Punkte.”)

Kernaufgaben zusammenbauen:
Die bereits automatisierten Kernaufgaben werden zu neuen Malaufgaben zusammen-
gesetzt. (Z.B. ,2 -3 =6 und 5 - 3 = 15, das weil3 ich schon. Wenn ich die Aufgaben
aneinanderlege, entsteht ein Feld mit 7 - 3 Punkten. Das sind dann 21 Punkte.”)

Ein Ergebnis — viele Aufgaben:
Die Kinder finden zu einer Zahl verschiedene Malaufgaben. Dieser Prozess kann durch
Einziehen von Strichen in Punktefeldern veranschaulicht werden, z.B. wird in das 3 - 4
Punktefeld ein senkrechter Strich eingezogen, sodass 2 - 6 entsteht (Verweis 7 - 12).

Aufgaben am Vierhunderter-Feld:

Die Kinder erschlieBen sich groBe Malaufgaben durch Teilaufgaben am Vierhunderter-
Feld. Zur Notation verwenden sie das Malkreuz, in das sie die Ergebnisse der jeweili-
gen Teilaufgaben eintragen. (Z.B. ,In der Aufgabe 13 - 16 stecken die Aufgaben
10-10=100, 10 -6 =60, 3 - 10 =30 und 3 - 6 = 18. Ich z&hle zusammen und
erhalte 208.”)

Durch Verschieben des Winkels lassen sich auch hier Nachbaraufgaben erzeugen.

Aufteilen in gleiche Teilmengen:
Die Kinder legen eine Anzahl von Plattchen und gruppieren diese in Teilmengen mit
gleicher Anzahl. (Z.B. ,Ich habe 15 Pldttchen. Ich lege immer Dreiergruppen. Es wer-
den finf Gruppen. 15:3 =5.")

Die Kinder legen Plattchen (z.B. 77) und gruppieren immer drei Plattchen. (,/ch habe
17 Pléttchen. Ich lege immer Dreiergruppen. Es werden flnf Gruppen und zwei Plétt-
chen bleiben (brig. Die Rechnung heiBt 17 : 3 =5 Rest 2.”)

Die Kinder erzahlen eine Rechengeschichte zur Rechnung und erklaren, was in der
Alltagssituation mit dem Rest geschieht.

Verteilen in eine bestimmte Anzahl von Teilmengen:

Die Kinder legen eine Anzahl von Plattchen und verteilen diese in eine vorgegebene
Anzahl von Teilmengen. Sie sprechen dazu. (Z.B. ,Ich habe zwdlf Pldttchen. Ich vertei-
le sie an vier Kinder. Jedes Kind bekommt drei Plattchen. 12 : 4 = 3.”)

Ebenso konnen Anzahlen mit Rest verteilt werden.



Zusammenhang von Multiplikation und Division

An den gelegten Punktebildern kénnen die Kinder sowohl die Divisionsaufgabe, als
=

auch die Multiplikationsaufgabe sehen. (Z.B. ,15:3 =5, weil 5 -3 = 15”)

1 5 3 5 Drei Zahlen — vier Aufgaben:
Die Kinder suchen zu drei Zahlen die passenden vier Aufgaben.

3-5=15 15:5=3
5-3=15 15:3=5
Erganzung: , Suche drei Zahlen, zu denen es nur zwei Aufgaben gibt.”

An diesen vier Aufgaben werden Beobachtungen zur Struktur vorgenommen. Es
gibt zwei Multiplikations- und zwei Divisionsaufgaben. Bei den Multiplikations-
aufgaben tauschen die Faktoren den Platz. Bei den Divisionsaufgaben tauschen
Divisor und Quotient den Platz. Die groBte Zahl ist bei der Multiplikation immer
das Ergebnis, bei der Division immer die Ausgangszahl (Dividend).

Auch fur Kinder mit Rechenschwierigkeiten ist es unverzichtbar, bestimmte mathematische Inhalte, wie z.B. das kleine
Einspluseins und das kleine Einmaleins mit Umkehrungen zu automatisieren. Aufgaben aus den genannten Bereichen
sollen jederzeit aus dem Gedéachtnis abrufbar sein. Ansonsten sind weiterfiihrende mathematische Inhalte nur schwer zu
bewdltigen. Erfolgreich automatisiert werden kann aber nur, was vorher durch handlungsorientiertes Lernen erworben und
auch verstanden wurde. Einsicht erleichtert und beschleunigt das Automatisieren von Grundaufgaben. Ohne Einsicht ist es
fur rechenschwache Kinder kaum maoglich, Grundaufgaben zu automatisieren, da sie oft auch eine schwache Merkleistung
haben.

Um erworbenes Wissen gedachtnismaBig verfligbar zu machen, ist beziehungsreiches Uben erforderlich, sinnvolle, zeit-
6konomische und Ubertragbare Lern- und Arbeitstechniken mussen den Kindern nahegebracht werden. Wichtig ist es, das
unterschiedliche Lerntempo von Kindern zu akzeptieren.

Das nachfolgende Beispiel veranschaulicht sukzessive die Moglichkeiten zur Sicherung der Einspluseinssdtze bis 10 Uber
beziehungsreiches Uben auf der Basis einer gesicherten Grundvorstellung zur Addition und Subtraktion. Sind diese als
,Stutzpunkte” (groBtenteils) automatisiert, kénnen die Kinder auf dieser Grundlage viele Aufgaben rechnen, ohne zahlen
zu mussen.

1. Handlungsorientierter Aufbau von Grundvorstellungen zur Addition und Subtraktion mithilfe des Zwanzigerfeldes
oder des 20er-Rechenrahmens:

00000 : §8600 00000 : 00000
00000 ; 00000 00000 ; 00000

2. Sicherung der Verdopplungsaufgaben:

l1+1] [2+2] [3+3] |4+4] [54+5]

3. Beziehungsreiches Uben: Einpragen von ,+1"-und , 1+"-Aufgaben

74+ 1= 8+ 1=

1+7= 1+8=
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4. Beziehungsreiches Uben: Tauschaufgaben

5. Beziehungsreiches Uben: Einprdgen von ,5 +"- und ,+ 5”-Aufgaben (Kraft der 5 nutzen)

5+1= 5+3=
1+5= 3+5=

6. Beziehungsreiches Uben: Zusammenhénge der Operationen

| (o= ]

5+4=
Drei Zahlen — vier Aufgaben: EI : i
4+5=

| [9-5= |

7. Beziehungsreiches Uben: Nachbaraufgaben

0000 : OO000 Y'Y loloHelolol0® Y'Y loloHelololol®
@@0O00 : OO000 @@®00 : OOO00 @@0®00 : OO0

8. Beziehungsreiches Uben: Ergédnzungen bis 10

|OO000 ; OOOOO |

7+__=10

Fur Automatisierungstbungen hat sich die Arbeit mit der Lernkartei in der Praxis als 6ko-
nomische Methode bewahrt. Die Kinder notieren lediglich die Aufgaben, die sie noch
Uben mussen, auf Kartchen. Zu Beginn sind alle Karten im Karteikasten im ersten Fach.
Der Reihe nach werden sie abgefragt, wobei richtig beantwortete Karten ein Fach weiter
wandern, falsch beantwortete immer wieder — egal, aus welchem Fach — ins erste zum
neuen Lernen zurlickkommen. Aufgaben, die im letzten Fach angekommen sind, sind
vermutlich automatisiert. Sie sollten jedoch trotzdem von Zeit zu Zeit wiederholt werden.
+: Lésung gewusst Es ist sinnvoll, taglich funf bis zehn Minuten ein konzentriertes Automatisierungstraining
—: Lésung nicht gewusst durchzufihren.

Das gedachtnismaBige Beherrschen grundlegender mathematischer Inhalte vermittelt gerade auch rechenschwachen Schii-
lerinnen und Schulern durch das sichere und schnelle Ausfihren von Routinen Erfolgserlebnisse.



Wichtige Lernbereiche fir beziehungsreiches Uben und Automatisieren, und damit ein Schritt weg vom zéhlenden Rech-
nen, sind z.B.:

Zahlerfassungs- und Zahldarstellungstibungen im Zahlenraum bis 10 (20), auch in Verbindung mit Materialien, wie
z.B. Zwanzigerfeld, Zwanzigerrahmen oder Fingerbilder.

Zahlzerlegungen bis 10: Diese sind sehr wichtig, da aus einer Zerlegung viele Aufgaben abgeleitet werden kénnen.
(Bei der Notation ist zu beachten, dass sich der Gleichungsbegriff erst mit der Zeit entwickelt, das Gleichheitszeichen
anfanglich nur funktional verwendet wird.)

9 | 5+44=9| |4+5=9]| |9-5-4| [9-5-4

5

Sinnvoll ist es, hier wieder von Zerlegungen auszugehen, die die Kraft der 5 nutzen, dann mit Zerlegungen mit 1
(9=1+_)und mit 2 (9 =2 + __) weiterzuarbeiten. Sind den Kindern die Beziehungen zwischen den Aufgaben
einsichtig, kénnen ausgehend von den o.g. Zerlegungen Kartchen fir die Lernkartei mit Aufgabenpaaren angelegt
und automatisiert werden.

9=5+ 6=5+ 9=1+__ 8=5+
9=6+ 6=4+ 9=2+__ 8=6+

Verdoppeln und Halbieren der Zahlen bis 10 (20), der Zehnerzahlen bis 100. Die Begriffe ,das Doppelte” bzw. ,die
Halfte” fallen den Kindern erfahrungsgemaR zundchst leichter.

Einspluseins bis 10 (20) mit Umkehrungen (s.0)

Einmaleins mit Umkehrungen: Haben die Kinder eine gesicherte Grundvorstellung zur Multiplikation erworben,
werden die sogenannten Kernaufgaben des kleinen Einmaleins (1, 2, 3, 5, 10 und die Quadrataufgaben) automati-
siert. Die Lésung der restlichen Aufgaben erfolgt durch beziehungsreiches Uben.

Ubersetzen von Zahlen in zeichnerische Darstellungen und umgekehrt

Stellenwertzerlegungen von Zahlen, z.B.

Erganzen auf 10 / auf volle Zehner /auf 100 Uber die Arbeit mit Mehrsystemblécken

3+_=10| [13+_=20| [43+_=50] [30+_=_|

Fur Kinder mit erhdhtem Foérderungsbedarf ist eine systematische Lernbegleitung unverzichtbar. In diesem Zusammen-
hang mussen Lernvoraussetzungen, -angebote und -entwicklungen Ubersichtlich dokumentiert werden. Kritische Stellen
im Lernprozess mussen in den didaktischen Fokus genommen, sorgfaltig analysiert und festgehalten werden. Nur so kann
die Forderung an die individuellen Lernvoraussetzungen des Kindes angepasst werden.

Ubersichtliche und klar strukturierte Lernpldne sind fur die Arbeit mit Schilerinnen und Schillern mit besonderen Lern-
schwierigkeiten von grundlegender Bedeutung. Alle Lehrkrafte, die in die systematische Lernbegleitung von rechenschwa-
chen Kindern eingebunden sind, erhalten so einen schnellen Uberblick tiber den sachstrukturellen Entwicklungsstand, ak-
tuell angestrebte Ziele und die entsprechenden FérdermaBnahmen. Die tabellarische Form mit der Mischung aus Ankreuzen
und Kurzbeschreibung erméglicht einen raschen Uberblick.

Die nachfolgenden Anregungen geben praxisorientierte Hilfestellungen fur eine zeitékonomische und Gbersichtliche Doku-
mentation von Beobachtungen und individueller Unterstiitzung. Integriert sind hier die Dokumentation von Diagnose, das
Hierarchisieren der Forderschwerpunkte, die fortlaufende Dokumentation der unterrichtlichen MaBnahmen und das Bewerten
dieser als Grundlage fur die weitere Lernplanung. Die Berlcksichtigung des Vier-Phasen-Modells (siehe auch Kap. 5.1.2, S. 32)
ermoglicht es festzuhalten, inwieweit das Kind in seinem Verinnerlichungsprozess bereits fortgeschritten ist. Der sachstrukturelle
Entwicklungsstand in Bezug auf die erreichte Stufe im Umgang mit Materialien ist fir das Planen weiterer Fordermal3nahmen
nicht unerheblich, da hierdurch ja die Zone der nachsten Entwicklung (Wygotski 1986) beschrieben werden kann: ,Was das
Kind heute in Zusammenarbeit und unter Anleitung vollbringt, wird es morgen selbstandig ausfihren kdnnen.”

Auf S. 66 ist ein ausgefillter Dokumentationsbogen fur die Schnittstelle Elementar-/Primarbereich abgebildet, auf der fol-
genden Seite ein Beispiel fir die Grundschule als Kopiervorlage.
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5. Wie erstellen Lehrkrafte passgenaue Lernangebote fir den Mathematikunterricht?

aslemulH/uabuniyoeqoag aia)iom (-/O/+/++)

awiyeugey Jap uonenjea/, siuqabig“/bunnidiagn | oseyd ualjel9jewuIa] pun ajoqabueusa | (g4) wnjeq

:sabnsuog :9 =]

zjeyosuomyoe4/eyoesds (G O

‘sjupueisiansuoeladQ O

SIq Yz Wi Yamuajjelg/bunjepung ¢ 3

** Z)eyos uaqlalyos/uess| Sig Yz wiueyez iz O

-LIoMUoB/aoeIdg ‘sepury] sep ualeyBleImyos ‘Mz Jajye4 ayos usuyoay uspus|yez WoA BunsQ|qy L O

apjundiamyasuawyeugep -1dA} pun us)ieylapuosag ‘uszuajedwoy| sUsPUBYIOA :,,pue)s -}s|* (g4) ayoia1aqiapigo ajueaajal

yeajiye

awepN

Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen
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Im Bildungssystem finden verschiedene Ubergdnge zwischen den Bildungsorten statt. Nach den Bayerischen Bildungsleit-
linien (Staatsinstitut fir Schulqualitat und Bildungsforschung 2012) profitieren Kinder von den Kompetenzen, die sie bei
gelingenden Ubergangen entwickeln, auch bei allen weiteren Ubergéngen.

Da Ubergange, wie z.B. der Schuleintritt, auch die Erziehungsberechtigten betreffen, bietet die Grundschule vielféltige
Informations- und Gesprachsmaoglichkeiten an. Beim Eintritt in die Grundschule, kommt es nicht nur auf den Entwicklungs-
stand des Kindes, sondern auch darauf an, dass die Schule auf die individuellen Kompetenzen und Lernbedurfnisse der
Kinder eingeht, um einen erfolgreichen Anfang zu ermaglichen.

Erziehungsberechtigte, Kindertageseinrichtung und Schule tragen gemeinsam die Verantwortung fiir die Bildung und Erzie-
hung von Kindern. Ein intensiver Dialog zwischen Erzieherinnen, Erziehern und Lehrkraften, aber vor allem auch ein enges
Zusammenwirken mit den Erziehungsberechtigten ist die Basis fur eine tragféhige Bildungs- und Erziehungspartnerschaft.

Der Begriff der Schulfahigkeit hat in den letzten flinfzig Jahren einen deutlichen Wandel erlebt: vom reinen Schulreifemodell
hin zum Konzept der Schulféhigkeit mit klar formulierten Kriterien. Hintergrund fur diesen Wandel waren neue Ansatze
in der Entwicklungspsychologie, die das Lernen durch Umweltanregungen betonen. Schulfahigkeit wird im dkopsycholo-
gischen Ansatz (Nickel 1981) als relativer Begriff gesehen, der sowohl durch den Entwicklungsstand des Kindes als auch
durch das Anforderungsniveau des ersten Schuljahrs definiert wird. Der Entwicklungsstand des Kindes umfasst die Bereiche
korperliche, kognitive, emotionale und soziale Entwicklung.

Erganzend dazu werden die sogenannten Vorlauferfahigkeiten berticksichtigt. Diese sind fur das Lesen- und Schreibenler-
nen in erster Linie die phonologische Bewusstheit (z. B. Hasselhorn/Schneider 2011) und fir Mathematik das mengen- und
zahlenbezogene Vorwissen (z.B. Krajewski 2005).

In neueren Studien (z. B. Daseking/Petermann 201 1) wird untersucht, welche Vorlaufer zur Erklarung von Rechenleistungen
beitragen. Es zeigt sich ein deutlicher Zusammenhang zwischen dem Zahlen- und Mengenvorwissen, dem Zahlen, der
Aufmerksamkeit und der spateren Rechenleistung. Auch verbale Gedéachtnisleistungen tragen zur Vorhersage der Leis-
tungen im Rechnen bei. Ferner weist die Studie auf die Bedeutung der visuellen selektiven Aufmerksamkeit, der verbalen
Gedachtnisleistungen und der sprachlich-grammatikalischen Kompetenzen fur die Entwicklung von Lesen, Rechnen und
Rechtschreibung in der Grundschule hin.

Die heterogenen Lernvoraussetzungen der Kinder erfordern eine gezielte Erfassung der Lernausgangslage zu Beginn der
Schulzeit und eine genaue Beobachtung des einzelnen Kindes bereits zum Termin der Schuleinschreibung, um von Beginn
an passende Lernangebote machen zu kénnen.

Wie das bezogen auf das Zahlen- und Mengenvorwissen aussehen kann, soll im Folgenden anhand eines Praxisbeispiels
aufgezeigt werden.

Familidres Umfeld

Ludwig nahm im Frihjahr 2014 an der Schuleingangsdiagnostik einer bayerischen Grundschule mit dem MU nchner Ein-
schulungsverfahren (vgl. S. 60) teil. Er ist das &lteste von zwei Kindern und hat eine jingere Schwester. Die Eltern sind
beide berufstétig. Herr M., der seinem Sohn gegentber dominant und streng auftritt, beschreibt die jingere Schwester
als sehr aufgeweckt und intelligent. Da beide Geschwister in der gleichen Kindergartengruppe sind, vermutet der Vater,
dass Ludwig sich gegeniber seiner Schwester nicht durchsetzen kann und daher in seiner Entwicklung und in seinen
Fadhigkeiten von Fremden unterschétzt wird.

Vorschulische Entwicklung

Uber die Entwicklung im Klein- und Kindergartenalter kénnen beide Elternteile nur wenige Angaben machen. Lediglich
ein spater Sprechbeginn ist genau erinnerbar. Auch sei ihnen aufgefallen, dass Ludwig sich ungern mit Baukl6tzen, Le-
gosteinen oder Puzzles beschéftigt habe. Er sei lieber mit Freunden drauBen. Drinnen spiele er gern mit Playmobil oder
schaue sich Blicher an.

Ab dem Alter von vier Jahren besuchte er einen Kindergarten. Dort habe man Anfang 2013 den Eltern eine logopddische
Therapie fir Ludwig empfohlen, die seit Médrz 2013 bis heute andauert.
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Das Munchner Einschulungsverfahren bertcksichtigt die Determinanten des o.g. 6kopsychologischen Schulfahigkeitsmo-
dells. Es versteht sich als Stufenmodell. Jeweils auf der Grundlage der Ergebnisse der vorangegangenen Stufe wird entschie-
den, ob weitere Daten erfasst werden. In seiner Konzeption geht es also von einem prozessdiagnostischen Férderansatz aus
und beinhaltet folgende Komponenten:

Screening am Tag der Einschulung

erweitertes Einschulungsverfahren zur Feststellung der Deutschkenntnisse
Schulspiel

Beratung

Beobachtung Ludwigs wéhrend des Screenings zur Konzentration und zu sozialen Kompetenzen

Der groBe und schlanke Junge zeigt sich wahrend der Untersuchungssituation gehemmt und verunsichert. Er sitzt ruhig
auf seinem Stuhl und geht Gberlegt, aber zégerlich an die Arbeit heran. Zundchst nimmt er (berwiegend nonverbal mit
der Lehrkraft Kontakt auf, erst gegen Ende der Untersuchung ist er zu wenigen sprachlichen AuBerungen bereit.

Bei komplexeren Instruktionen setzt er nur einen Teil der Anweisungen auf Anhieb um. Der Umgang mit konkretem Ma-
terial motiviert ihn. Besonders bei Aufgaben zu den mathematischen Kompetenzen schweift er ab, schaut sich im Raum
um und weil3 dann nicht mehr, was er eigentlich tun sollte.

Screen ing zur Schuleinschreibung 4. Beobachtungen zu mathematischen Kompetenzen
4.1 Klassifizieren und Sortieren (Mengen herstellen, bestimmen und vergleichen)
Name, Vorname | udwig X L lvisiGl e Jetzt lege ich Steine in den Garten. ja | nein |, Schau! Ja |nein
geboren am 21 01 2008 deutSch Wie viele Steine sind es?” Plétzlich verschwinden Zaubersteine!”
Kindergarten Lehrerteam / Uhrzeit: Erfasst Mengen zahlend X Kann Mengen veréndern bis 6 X
Erzieherin Erfasst Mengen simultan 3 | Kann Mengen vergleichen (weniger, mehr) | 3
.Lege 6 Zaubersteine in den Garten.” => | Kann Mengen richtig bilden zghlend | X
regular schulpflichtig (bis 30.09.) vorzeitig
[ VorkursDeutsch | zurickgestelltes Kind | 01.10.-31.12 ab 01.01 4.2 Seriation: Reihenbildung - Muster und RegelméaBigkeiten
‘ / / / Das ist ja ein lustiges Muster! ja | nein |, Erfinde selbst ein Muster!” ja | nein
Setze bitte das Muster fort!”
1. Beobachten der Motorik Kann Reihenfolgen fortsetzen X | Kann selbsténdig Reihenfolgen herstellen X
~Schneide das Bild genau an der Linie entlang aus und schreibe . R
deinen Namen auf die Riickseite des Bildes.” nen 4.3 Raumliches Vorstellungsvermogen: Raum-Lage-Beziehung
Schneidet entlang der Linie X Rechtshander X . Lege 2 Zaubersteine auf der Kiste!” ja | nein |, Lege 5 Zaubersteine unter die Kiste!” | ja | nein
Arbeitet zigig X Linkshander . Verstecke 4 Zaubersteine in der Kiste!” .Lege 3 Zaubersteine vor die Kiste!”
Halt den Stift richtig x beidhanddig Versteht die Begrifflichkeit , auf” X Versteht die Begrifflichkeit , unter” X
Versteht die Begrifflichkeit ,in” )( Versteht die Begrifflichkeit , vor” x
2. Beobachtungen zur Sprache (Bildvorlage , Auf dem Bauernhof”)
4.4 Beobachtungen zur Wahrnehmungskonstanz
Auf dem Bauernhof ist viel los. Was passiert hier?” - , Erzéhle mir bitte eine Geschichte zum Bild!”
7 | nein ja | nein , Schau genau! Diese Zaubersteine sind | ja | nein |, Setze das Puzzle richtig zusammen!” ja |nein
icht alle gleich! Ordi i de
Kind auBert sich spontan zu dem Bild X | Artikuliert deutlich X aroBten som kleinstent=
Spricht in ganzen Satzen X Erzahlt Handlungsablaufe X Kann die Steine der GroBe nach ordnen | X Setzt Puzzle richtig zusammen X
Zahlt nur Gegenstande auf X | AltersgemaBer Wortschatz X AB: ,In welchen Kisten sind gleich viele Balle?” X |Benstigt Hilfestellung X
Kann gleiche Mengen erkennen, die unterschiedlich angeordnet sind X
5. Beobachtungen zur Konzentration und sozialen Kompetenz
ja_|nein ja_|nein
Geht iiberlegt an die Arbeit X Lasst sich leicht ablenken X
3. Phonologisches Bewusstsein Sitzt ruhig auf dem Stuhl X Interaktion mit der Lehrkraft X
3.1 Artikulation Ausdauernde Arbeitshaltung X | Geht motiviert an die Arbeit X
wIch spreche dir Worter vor. . Antwort o - Antwort 6. Allgemeine Bemerkungen
Du sagst sie genauso nach!” des Kindes des Kindes
[ y—
Schwein X spritzen X Sbritzen
Katze X Storch X
. - " : Empfehlung fur: ja | nein
3.2 Reimwérter 3.3 Silben segmentieren -
Erweitertes Einschulungsverfahren (Spsche)  Mathematik
Hier sind Bilder. Ich sage dir immer Ich sage dir ein Wort. Wie oft kannst
drei Wérter, zwei davon klingen &hnlich + | - | du bei diesem Wort klatschen?” s - senlispielltSeitahigkert
(reimen sich).” (Beispiel durch die Lehrkraft: Lei-ter) Elterngesprach
Tisch — Auto — Maus X Garten X
M= E =TS % | zaun X Ausgabe von Beratungsbriefen: ‘ x ‘ nein
Wiese — Riese — Kind (ohne Bild) 3 | Vogelnest X
Screening — MEV Il - Miinchner Einschulungsverfahren — Seite 1 Screening — MEV Il - Miinchner Einschulungsverfahren — Seite 2

Abb. 4: Ludwigs Screening zur Einschulung nach Brunner-Berger/Schnell/Gabler (2009)

Auf Basis der vorliegenden Screeningergebnisse im Bereich des Mengen- und Zahlenvorwissens erhalten die Erziehungsbe-
rechtigten und, deren Einverstandnis vorausgesetzt, auch die Erzieherinnen in einem Beratungsgesprach konkrete Hinweise
fur passgenaue Lernangebote im Rahmen einer alltagsintegrierten Férderung.



Fur eine differenzierte Erfassung der Lernausgangslage gibt es verschiedene Moglichkeiten. Eine notwendige weiterfiih-
rende Diagnostik wird entweder von der zustandigen Beratungslehrkraft, von der zustandigen Schulpsychologin bzw. vom
zustandigen Schulpsychologen oder von Mitarbeitern des Mobilen Sonderpadagogischen Dienstes oder der Inklusionslehr-
kraft des zustandigen Férderzentrums durchgefihrt.

Ludwig wurde nicht zum Schulspiel eingeladen, sondern zu einer weiteren Einzelsitzung mit der Beratungslehrkraft ge-
beten. Diese fihrte mit ihm die Checkliste zur Zdhlentwicklung von Willimek (2012) durch.

Es handelt sich hierbei um ein informelles Verfahren zur Erfassung des individuellen Entwicklungsstandes eines Kindes.
Mit ihr kénnen die verschiedenen Teilaspekte des Mengen- und Zahlenvorwissens Gberprift werden, beispielsweise wie
weit das Kind z&hlt, ob es auch ab einer anderen Zahl als eins weiterzdhlen kann oder ob es riickwarts zéhlen kann. Zum
anderen enthdlt die Liste Fordervorschldge fir die Bereiche, bei denen das Kind Unterstiitzung braucht.

Beobachtung

Ludwig kann bis 10 zdhlen und die einzelnen Zahlwérter auch deutlich unterscheiden. Als er Muggelsteine, die geordnet
in einer Reihe liegen, zahlen soll, sagt er die Zahlen auf und tippt dabei auf die Steine. Sobald die Steine ungeordnet
daliegen, ldsst er welche aus oder zéhlt sie doppelt ohne es zu bemerken. Auf die Frage, wie viele es denn jetzt sind,
beginnt er von vorne zu zéhlen.

Ludwig erkennt, dass die Anzahl von Muggelsteinen gleich bleibt, wenn die Zahlrichtung gedndert wird. Er Uberlegt sehr
lange, wenn die Anordnung der Steine verdndert wird, und kommt zu unterschiedlichen Ergebnissen. Es gelingt ihm
nicht, ab einer bestimmten Zahl vorwarts oder riickwérts zu zéhlen.

Mit den Fingern kann er eine Zahlenreihe aufbauen.

Mengenvergleich: Gleiche und unterschiedliche Mengen erkennt Ludwig, wenn die Muggelsteine in zwei Reihen mit
gleichem Abstand zwischen den einzelnen Steinen angeordnet sind. Sind die Absténde zwischen den Steinen in der einen
Reihe weiter, so ist dies fir ihn die Reihe mit der gréBeren Anzahl.

Ludwig hat funf Steine, die Lehrkraft vier. Auf die Frage, um wie viel er mehr hat, antwortet er ,5”.

Ergebnis
Ludwig kann also vorwérts zéhlen, es fehlt ihm aber das Verstdndnis, damit eine Anzahl ermittelt zu haben. Ebenso
fehlt ihm das Bewusstsein fiir Vorganger und Nachfolger und die dem Anzahlvergleich zugrunde liegende Eins-zu-eins-

2

Zuordnung. Die Begriffe ,mehr”, ,weniger” und ,gleich viel” sind nicht gesichert.

Die Zeit von der Schuleinschreibung bis zum ersten Schultag ist eine sehr wertvolle, die méglichst genutzt werden sollte,
insbesondere, wenn bei der Schuleingangsuntersuchung Handlungsbedarf in einzelnen Bereichen festgestellt wurde.

Um Schulanfangern einen erfolgreichen Start in die Welt der Zahlen und Buchstaben zu erméglichen, bendtigen sie vielfalti-
ge Lernanreize. Obwohl nach derzeitigem Forschungsstand noch keine Einigkeit dartber herrscht, welche Teilkomponenten
genau zu einem Mengen- und Zahlenvorwissen gehoren, lassen sich doch Kernelemente feststellen.

Die Forschergruppe um Kristin Krajewski untersuchte den Einfluss von vorschulischen Mengen-Zahlen-Kompetenzen auf
die Leistungen in Mathematik. Im Ergebnis konnten zwischen 47 und 67 % der Kinder identifiziert werden, die am Ende
der Jahrgangsstufen 1 und 2 zu den leistungsschwachsten Rechnern gehorten. Dabei wurde die Mathematikleistung insbe-
sondere durch das Mengen-Zahlen-Wissen vorhergesagt (Krajewski 2003 in Lambert 2015).
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Folgende Vorlauferfahigkeiten gelten als relevant.

Klassifikation: Gegenstande nach bestimmten Kriterien (Form, Farbe) sortieren

Voraussetzung: optische Differenzierung, also die Fahigkeit Gleiches und Ungleiches zu erkennen und auseinander-
zuhalten

Seriation: optische Eindriicke in einer bestimmten Reihenfolge ordnen, z.B. der GréBe nach, ein Muster richtig fortset-
zen, Sortieraufgaben nach Vorgaben I6sen

Mengenvergleich: die Anzahl von Dingen vergleichen und erkennen, wo , mehr”, ,weniger” oder ,gleich viele” lie-
gen, strukturierte Mengen vergleichen, z.B. Wiirfelbilder

Simultanerfassung: Erfassen von Mengen bis 3 oder 4 ohne zu zahlen

Kenntnis der Zahlenfolge: Zahlen vorwarts und rickwarts, von einer Zahl aus weiterzahlen, Vorganger und Nachfolger
bestimmen, groBer/kleiner

Ziffernkenntnis: Jede Zahl wird genau einem Namen zugeordnet (z.B. ,Zeige mir die Zahl 3”).
Kardinalzahlaspekt: Die Zahl umfasst die Machtigkeit einer Menge.

Ordinalzahlaspekt: Die Zahl gibt an, welchen Platz ein Element in einer bestimmten Reihe einnimmt (z.B. ,das zweite
Regal”).

Das Raum- und Zeitgeflige sowie GréBen und Einheiten einschatzen kénnen
Beispiele: Ubungen zur Rechts-/Linksorientierung, Zeiten schatzen, Gewichte vergleichen

Den eigenen Korper richtig einschatzen und bezeichnen.

Beispiel: Mit geschlossenen Augen verschiedene Kérperteile mit den Fingerspitzen betasten

Aus der Einzeluntersuchung ergeben sich folgende Férderschwerpunkte fir Ludwig:

Ubungen zur Seriation

Abzéhlen von Gegenstédnden (Eins-zu-eins-Zuordnung)

Anzahlen zdhlend bestimmen mit wegschieben, antippen, mit den Augen
Kleinere Mengen z.B. auf einem W(rfel simultan (ohne zu zéhlen) erfassen

Invarianzen wahrnehmen: Die Relationen mehr, weniger, gleich viel durch Eins-zu-eins-Zuordnung feststellen

Die folgenden Beispiele und Materialien kénnen Teil einer alltagsintegrierten Forderung sein:

Warfelbingo: kariertes Blatt (4 x 4 Kastchen), Kind malt Wurfelbilder ab, dann Bingo spielen
Bild: gemaltes Obst in einer Kiste wird durch Umkreisen in Tiiten gepackt (, Packe immer drei Apfel in eine Tiite.”)
Legosteine sortieren nach Kriterien (z.B. Lange)

Vergleichen von Mengen: zwei Mengen mit einer unterschiedlichen Zahl von Gegenstdanden hinlegen und das Kind
prifen lassen, ob es gleich viele, mehr oder weniger Gegenstande sind

Halb so viele: Mengen mit Bausteinen legen und das Kind in gleiche Mengen teilen lassen

Doppelt so viel: ,Im Spiegel siehst du alles doppelt. Wie viele Apfel liegen vor dem Spiegel? Wie viele Apfel siehst du,
wenn du in den Spiegel schaust?”



Bilderblicher mit Sachsituationen

geeignete Gesellschaftsspiele zur Férderung des Zahlens und (simultanen) Erfassens von Mengen
verschiedenfarbige Perlen nach gleicher Reihenfolge der Farben auffadeln lassen

Muster in der richtigen Reihenfolge nachzeichnen

Auflistung mit Dingen, die nacheinander getan werden: z.B. anziehen; verbalisieren und dann umsetzen

abzahlen, aufteilen, verteilen (z.B. Gummibarchen auf Kinder, Tortchen auf Gaste)
.Von Punkt zu Punkt”: Zeichenbilder, in denen Zahlen verbunden werden mussen
Tisch decken (fiir drei/vier Personen Messer, Gabeln und Teller herrichten)
BlumenstrauBe malen: , Wie viele Finger musst du fir die einzelnen Blumen im Strau3 hochhalten?”
Einkaufen: viele Nudelpackungen etc. zéhlen!

Zahlen auf der Treppe hipfen

Klatschlaute vorgeben und das Kind mitzahlen lassen

Zahlendomino

Spiele verschiedener Verlage zum Zéhlen

Zahlenwaage (Waage mit Zahlen, deren Gewicht ihrem Zahlenwert entspricht)
Spiele rund um das Einkaufen

Kaufladen spielen

Weckereinsatz: Wecker stellen (z.B. wann man einkaufen geht), Zeitpunkt und Zeitdauer missen genannt werden,
Zeiten vergleichen (Weg laufen/gehen)

Messen (z.B. Kuchen backen)

Mondgesicht: mit verbundenen Augen Mondgesicht malen

eine Vorlage abdecken und aus dem Gedachtnis nachmalen lassen
groBflachige Bewegungen (Spielplatz, Schwimmbad)

mit Bausteinen bauen, Muster legen

Familienkalender: aktueller Tag wird farblich hervorgehoben
Puzzle, Domino, Karten, Wurfel

Kim-Spiele

Spiele, die die Detailwahrnehmung foérdern

Dreiecke, Vierecke, Kreise und andere Formen im Kartoffeldruck herstellen und damit Muster und Mengen drucken
lassen

Schatzaufgaben: , Wie viele Schritte brauchst du bis zur Wand, durch das Zimmer etc. ..."

Karozeichnen: Auf kariertem Papier einfache Formen mit , Bausteinen” zeichnen. Jedes Kastchen ist ein Baustein. Das
Kind soll die Form daneben zeichnen.

in der richtigen Reihenfolge anziehen

Uhr mit Zeiger und Zifferblatt (20:00 = Zeit zum Schlafen gehen, oder Zeit fur Lieblingssendung etc.)
Sortieraufgaben

Angelspiel: Kind gibt Anweisungen (oben, links etc.)

. Vier gewinnt”, verschiedene Verlage

Wackelturm, verschiedene Verlage

.Ich sehe was, was du nicht siehst”

Aufradumen des Zimmers (an den richtigen Ort)
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Im Sinn einer konstruktiven Bildungs- und Erziehungspartnerschaft erhalten die Erziehungsberechtigten eine Riickmeldung
Uber die Ergebnisse der Einschulungsuntersuchung. Das Beratungsgesprach findet in einer wertschatzenden Atmosphére
statt und betont das gemeinsame Interesse von Elternhaus und Schule an einer positiven Lernentwicklung des Kindes. Die
far die Schule zusténdigen Beratungslehrkrafte oder Schulpsychologinnen und Schulpsychologen kénnen hier einen wert-
vollen Beitrag leisten.

Die Grundlage fiir das Beratungsgesprach mit Ludwigs Eltern nach der Schuleingangsuntersuchung bildet ein Eltern-
brief, den das Team der Jahrgangsstufen 1 und 2 der Grundschule in Vorbereitung auf die Einschulung auf der Grundlage
der Vorschldge des Miinchner Einschulungsverfahrens konzipiert hat.

Die Elterninformation bezieht sich auf die individuell erzielten Ergebnisse des Kindes im Einschulungsverfahren.

Bei Ludwig wird Handlungsbedarf im Bereich des Mengen- und Zahlenvorwissens gesehen. Der zugrunde liegende Brief
fur die Eltern kénnte wie folgt aussehen:

: - Schulstempel/ Schullogo
Liebe Familie ...,

wir freuen uns, Ihr Kind im September an unserer Schule begriBen zu kénnen.

Die Zeit bis zum Schulanfang kénnen Sie gewinnbringend fur Ihr Kind nutzen und mit ihm zu Hause die unten auf-
gefuhrten Spielvorschldge umsetzen. Gerne konnen Sie die Erzieherinnen und Erzieher des Kindergartens tber diese
Maoglichkeiten informieren. Sie werden Sie sicher unterstitzen.

Im Umgang mit Mengen und Zahlen bieten sich folgende Maglichkeiten an:

Allgemeine Grundsatze:

Mathematik beginnt mit vergleichen, sortieren, ordnen. Den Weg zur abstrakten Welt der Zahl kann das Kind nur
Uber spielen, probieren, hantieren und ,begreifen” im wortlichen Sinn gehen. So kann es Vorstellungen aufbauen, die
Grundlage fur das rechnerische Denken sind. Lassen Sie |hr Kind deshalb mit konkreten Gegenstanden Mengen legen
und damit handelnd spielen.

Spiele zur Mengen- und Zahlerfassung

— Gesellschaftsspiele: z.B. Mensch argere dich nicht, Dominospiele und andere Karten- und Warfelspiele
— Hupfrechnen: Spielfeld wie beim Kastchenhtpfen, wirfeln und die entsprechenden Kastchen hipfen lassen

— Mit den Ohren zédhlen: Augen verbinden, Bonbons, Knépfe etc. fallen in ein Glas. Wie viele hast du gehort? Augen
schlieBen und horen, wie oft geklatscht, gestampft oder geklopft wurde

— Gegenstande aufteilen: z.B. Bonbons in Tuten beim Kindergeburtstag, Gummibarchen auf Kinder, Tisch decken

— Vergleichen von Mengen: zwei Mengen mit einer unterschiedlichen Zahl von Gegenstanden hinlegen und das Kind
prifen lassen, ob es gleich viele, mehr oder weniger Gegenstande sind

— Halb so viele: Mengen mit Bausteinen legen und das Kind in gleiche Mengen teilen lassen; verschiedenfarbige Perlen
nach gleicher Reihenfolge der Farben auffadeln lassen

— Muster in der richtigen Reihenfolge nachzeichnen
— Auflistung mit Dingen, die nacheinander getan werden, z.B. anziehen; verbalisieren und dann umsetzen

Spiele zum Umgang mit Formen und zur Férderung des raumlichen Denkens

— Puzzle, Domino, Karten, Wirfel

— Mit Bausteinen bauen, Muster legen, Dreiecke, Vierecke, Kreise und andere Formen im Kartoffeldruck herstellen und
damit Muster und Mengen drucken lassen

— Schatzaufgaben: Wie viele Schritte brauchst du bis zur Wand, durch das Zimmer etc...

Viel SpaB beim Spielen!



Ideen sind u.a. dem Munchner Einschulungsverfahren (Brunner-Berger/Schnell/Gabler 2009) entnommen, ergénzt und
individuell auf Ludwig abgestimmt. Denkbar ware auch eine Briefvorlage, in der alle grundsatzlich empfehlenswerten Spiel-
und Ubungsformen enthalten und die fiir das einzelne Kind erforderlichen jeweils angekreuzt sind.

Um in den ersten Wochen nach Schulbeginn ein differenziertes Bild der mathematischen Fahigkeiten eines Kindes zu be-
kommen, bewahrt sich der Einsatz standardisierter Frage- und Beobachtungsbdgen als Grundlage.

Hier kann sich die Klassenlehrkraft nach Rucksprache mit den Erziehungsberechtigten auch auf die Unterstiitzung durch
Forderlehrkraft, Beratungslehrkraft oder die Schulpsychologin bzw. den Schulpsychologen der Schule zurtickgreifen.

Fertigkeit
Mengenvorwissen

Klassifikation
Gegenstande nach Form/Farbe
sortieren

Einfache Mengen vergleichen
Feststellen, welche Menge mehr
und welche weniger ist

Seriation
Muster richtig nachlegen,
Dinge der GréBe nach ordnen

Simultanerfassung
Erfassen von Mengen bis 4 ohne
zu zdhlen

Strukturierte Mengen vergleichen
Warfelbilder erkennen

Kraft der Funf

Das Kind kennt Zahlen in ihrer
Beziehung zur 5 (z.B. 3 alsvon 5
2 weq)

Zahlenvorwissen

Zahlen vorwarts und riickwarts
Weiterzahlen

Zahlen von einer bestimmten Zahl
weg (z.B. von 3 bis 7)
Eins-zu-eins-Zuordnung gelingt
Kardinalzahlprinzip wurde ver-
standen (die letzte Zahl gibt die
Machtigkeit der Menge an)

Der Wievielte?

Ordinalzahlprinzip wurde verstan-
den (z.B. der 4. in der Reihe)

Vorganger/Nachfolger werden
richtig benannt

Die Begriffe groBer/kleiner und
am meisten / am wenigsten sind
bekannt

Beobachtung Bemerkung

++

++

++

++

++

++

++

++

++

++

++

++ +

++
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6. Praxisbeispiel: Einschulung und erste Schulwochen

Das Material entstammt einer Fortbildung der Staatlichen Schulberatungsstelle Oberbayern-West zum Thema , Einschulung
und Basiskompetenzen” 2013, erganzt durch Anregungen aus Gaidoschik (2014).

Weitere detaillierte diagnostische Fragestellungen, kombiniert mit Anregungen fir die individuelle Férderung, finden sich in
den Checklisten von Geus und Willimek (2012). (Download unter: www.regierung.oberbayern.bayern.de/aufgaben/schu-
len/foerder/aktuell/index.php) Ein weiteres ausfihrliches Fallbeispiel zum Einsatz der Checklisten im Bereich der Zahlbegriffs-
entwicklung finden sich unter: www.isb.bayern.de/foerderschulen/mobil-sonderpaedagogische-dienste-msd/msd_vor_ort.

6.4.2 Individueller Lernplan

Der vorliegende Lernplan aus Kapitel 5.4 (S. 57) wurde nach den Beobachtungen in den ersten Schulwochen fur Ludwig
zusammengestellt und sollte in einem pé&dagogisch sinnvollen Zeitraum evaluiert werden. Die konkreten Ubungen fiir Lud-
wig sind Kapitel 5.2.1 (S. 36) entnommen.

Name: Ludwig Klasse: Lehrkraft:

relevante Forderbereiche (FB)

: Zahlwortreihe

: Zahlen (vorwarts/rlickwarts)
. Zahlen (weiterzahlen) -
Eins-zu-eins-Zuordnung -
: Invarianzen wahrnehmen

: Anzahlen/Mengen erfassen
: Sprache/Fachwortschatz

»Ist- Stand“: vorhandene Kompetenzen, Besonderheiten, und
typische Fehler bzw. Schwierigkeiten des Kindes:

MaBnahmenschwerpunkte

Mengen vergleichen / Mengenkonstanz bei
Ludwig kann vorwarts zahlen unterschiedlicher Darstellung
Er hat Schwierigkeiten

beim Zahlen jeden Gegenstand nur einmal zu

zahlen und keinen zu vergessen

won einer bestimmten Zahl aus weiterzuzéhlen

Eins-zu-eins-Zuordnung

Die Begriffe ,mehr* und ,weniger* durch

0OXXXXX0O0
ONDPNAWN 2
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: Sonstiges: eine Mengeninvarianz wahrzunehmen Mengenvergleiche festigen
Sprache/Fachwortschatz:
- Versteht die Begriffe ,auf*, ,unter*, ,in“, ,vor*
- Die Begriffe ,mehr*, ,weniger” und ,gleich viel* sind nicht gesichert.
Datum (FB) | Lernangebote und Lernmaterialien Phase Uberpriifung/,,Ergebnis“/Evaluation der MaBnahme

weitere Beobachtungen/Hinweise

3 Weiterzahlen: Anzahl von Wirfelpunkten auf zwei Wiirfeln
erkennen, dabei von einem Wirfel die Gesamtpunktzahl auf
einen Blick erfassen und von dort aus die Wiirfelpunkte des
zweiten Wiirfels hinzuzahlen

Ludwig erfasst die Wiirfelpunkte des ersten Wiirfels bis zur Zahl vier und
kann von vier weg weiterzahlen; bei den Zahlen fiinf und sechs beginnt er bei
eins und zéhlt alle Punkte

Nachstes Ziel: Die Zahl fiinf als Wiirfelbild erkennen

4 Eins-zu-eins-Zuordnung: Finger zahlen und die Gesamtzahl
nennen; unterschiedliche Gegensténde zéhlen, diese dabei
mit dem Finger antippen; Gegenstande in vorgegebenen
Mengen abzéhlen lassen, z. B. in Becher

Ludwig zahlt Holzwiirfel, die in einer Reihe liegen, richtig ab. Wenn sie
ungeordnet daliegen, vergisst er welche oder zahlt doppelt.
Nachstes Ziel: Mengen bis funf in ungeordneter Reihenfolge richtig abzahlen

5 Invarianzen wahrnehmen: Gegensténde werden gezahlt, die
Lage verandert (Hat sich die Anzahl verandert?); Uberprifen;
Gegensténde in eine Schachtel hineinzéhlen, Schachtel
schitteln (Hat sich die Anzahl veréndert?)

Ludwig zeigt Freude beim Schiitteln der Schachteln. Nach einiger Zeit kann
er die gleich gebliebene Zahl richtig vorhersagen.
Nachstes Ziel: Anzahl der Gegenstande, die geschdittelt werden, variieren

6 Anzahlen mit Fingerbildern zeigen und erkennen: Kind zeigt
eine bestimmte Anzahl mit den Fingern in einer Bewegung;
Anzahl auf Wiirfeln erfassen, Wiirfelbilder vergleichen, ordnen

Bei den Zahlen eins, zwei, drei und vier zeigt Ludwig das richtige Fingerbild
auf Anhieb
Néachstes Ziel: Fingerbilder sichern und erweitern

7 Beim Uben immer wieder Mengen mit den Begriffen ,mehr”,
Lweniger und ,gleich viel* vergleichen

Ludwig gebraucht die Begriffe ,mehr“ und ,weniger” noch nicht sicher
Nachstes Ziel: durch Mengenvergleiche weiter einliben

Kinder mit besonderen Schwierigkeiten beim Rechnenlernen
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Beratungslehrkrafte, Schulpsychologinnen und Schulpsychologen sind immer auch Lehrkrafte und setzen die bisher vor-
gestellten Elemente der Lernstandserhebung und -analyse selbst ein, um Foérderschwerpunkte und Férdermdglichkeiten zu
erarbeiten. AuBerdem Ubernehmen sie eine Reihe weiterer Aufgaben:

Beratungslehrkrafte, Schulpsychologinnen und Schulpsychologen kénnen bei Beratungsanldssen zum Thema Rechen-
schwierigkeiten die Arbeit der Lehrkrafte unterstitzen. Sie flUhren Einzelgesprache mit dem Kind, dessen Erziehungs-
berechtigten, den Lehrkraften und Schulleitungen. Sie leiten Gesprache mit mehreren dieser Beteiligten und arbeiten bei
Konflikten vermittelnd.

Standardisierte Testverfahren unterstitzen die Diagnostik, indem sie klare Aussagen Uber die Leistung eines Kindes zu ei-
nem bestimmten Zeitpunkt liefern. Wichtig ist, dass die normierten Verfahren mit Bedacht eingesetzt werden. Schultests,
die Rechenfahigkeiten Uberprifen, kénnen auch von daflr aus- oder weitergebildeten Lehrkraften durchgefihrt werden
(vgl. Kapitel 4.3, S. 28). Da fur die schulinternen Fachkrafte sowie fur schulexterne Experten nur eine begrenzte Anzahl
an Verfahren zum Einsatz in den verschiedenen Klassenstufen zur Verfigung stehen, sollten die jeweiligen schulischen
Fachkrafte vor Ort Absprachen treffen, welche Tests von wem eingesetzt werden. Dadurch wird vermieden, dass die zur
Verflgung stehenden Verfahren bereits durchgeftihrt und damit beim Kind bekannt sind, bevor eine valide Diagnose ge-
stellt werden konnte.

Informelle Verfahren lassen qualitative Aussagen Uber das Leistungsvermégen des Kindes zu. Der Testleiter erhalt also
Erkenntnisse, welche Bereiche des Rechnens bewaltigt werden. Z.B. wird Uberprift, ob die Addition oder Subtraktion im
Zahlenraum bis 100 mit oder ohne Zehnertibergang mindlich und/oder schriftlich beherrscht wird. Auf diese Weise lasst
sich der individuelle Férderbedarf einer Schiilerin oder eines Schilers eingrenzen.

DarUber hinaus ermdglichen standardisierte bzw. normierte Tests Aussagen tber den relativen Grad der individuellen Merk-
malsauspragung. D.h., die Auswertung des Tests flhrt zu einem Zahlenwert, der das Ausmal der Fertigkeit im Rechnen
widerspiegelt. Auf diese Weise ist ein genauer Vergleich zwischen Personen ebenso méglich, wie ein Vergleich der Leistung
einer Person zu unterschiedlichen Zeitpunkten oder ein Vergleich zwischen unterschiedlichen Leistungsbereichen derselben
Person. Die Rechenfahigkeit einer Schilerin oder eines Schilers kann also z.B. mit seiner Rechenfahigkeit vor einem Jahr
oder seiner Fahigkeit im Rechtschreiben oder Lesen oder auch mit seiner Gesamtintelligenz verglichen werden. Dieser Ver-
gleich ist erforderlich, um Entwicklungen aufzuzeigen oder ggf. vorliegende Teilleistungsstérungen erkennen zu kénnen.
Mithilfe informeller Verfahren ist dies nicht moglich.

Beim Einsatz von standardisierten Verfahren sind unbedingt die jeweilige Durchflihrungsanleitung und die Auswertungs-
anweisung genau zu beachten. Dies beinhaltet u.a., dass Tests in der definierten Altersgruppe bzw. Jahrgangsstufe einge-
setzt werden.

Bei einem Teil der standardisierten Verfahren ist auch eine Durchfiihrung als Gruppentest maglich. Nur bei einem Einzeltest
ist jedoch eine aussagekraftige Testbeobachtung maglich. Diese liefert Erkenntnisse z.B. tber langes Z6gern, langsames
Bearbeiten oder impulsives Notieren bei einzelnen Aufgaben.

Kritisch anzumerken ist, dass je nach eingesetztem Verfahren fundierte Aussagen zu einzelnen Teilbereichen des Rechnens
bei informellen Tests aussagekréaftiger sein konnen. Dies liegt daran, dass bei standardisierten Verfahren zu den jeweiligen
Bereichen, die Uberprift werden, oft nur wenige Aufgaben gestellt werden. Da haufig innerhalb von etwa 30 Minuten die
Inhalte eines gesamten Schuljahrs Gberpruft werden soll, ist dies auch nicht anders machbar.

Weiter ist zu bertcksichtigen, dass lehrplanbezogene Tests immer nur eine Schnittmenge der teils unterschiedlichen Lan-
deslehrplane bertcksichtigen kénnen, nicht jedoch den gesamten Lehrplaninhalt der jeweiligen Jahrgangsstufe eines Bun-
deslandes.
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AuBerdem wird bei standardisierten Verfahren oft nicht erfasst, auf welche Weise das Ergebnis zustande gekommen ist.
Z.B. wird bei der Aufgabe 8 + 4 das Ergebnis 72 als richtige Losung gewertet, unabhangig davon, ob die Lésung durch
Zahlzerlegung, durch Abruf von Faktenwissen oder durch zdhlendes Rechnen (im Kopf oder an Fingern oder Gegenstan-

den) ermittelt wurde.

Folgende Testverfahren stehen zur Verfigung (Stand November 2015):

Abklrzung Bezeichnung

Testinhalte

BADYS Bamberger Visuell-raumliche Grundfertigkeiten, Gedachtnisleistungen, Mathemati-
1-4+ Dyskalkulie- sche Begriffe, Mengenerfassung, Zahlerfassung, alle Grundrechenarten,
diagnostik Umgang mit MaBen; zusatzlich liegt eine Kurzform vor, die einen Teil
der Subtests umfasst; Durchfiihrung: Ende Jahrgangsstufe 1 bis Anfang
Jahrgangsstufe 6
DEMAT 1+, Deutscher Mathematiktest ~ Mathematiklehrplane der jeweiligen Jahrgangsstufe aller deutschen
2+, 3+, 4 fur erste, zweite, dritte, Bundeslander
vierte Klassen
DIRG Diagnostisches Inventar Grundlegende Rechenfertigkeiten (Grundlage des Verstandnisses und der
zu Rechenfertigkeiten im Durchfuihrung fortgeschrittener Rechenoperationen);
Grundschulalter Durchfthrung: Ende 1. bis 4. Schuljahr

ERT O+ Eggenberger Rechentest 0+  Vorlauferkompetenzen fur Mathematik: Kognitive Grundfahigkeiten,
Mengen-Wissen, Zahlen-Wissen in insgesamt 17 Skalen;

Durchfuhrung: Ende des Kindergartens bis Mitte der Jahrgangsstufe 1

ERT 1+ Eggenberger Rechentest 1+  Lehrplanorientiert: Grundfahigkeiten, Ordnungsstrukturen, Algebraische

ERT 2+ Eggenberger Rechentest 2+  Strukturen, Angewandte Mathematik (ERT 1+/2+)

ERT 3+ Eggenberger Rechentest 3+  Ordnungsstrukturen, Algebraische Strukturen, GréBenbeziehungen Ange-

ERT 4+ Eggenberger Rechentest 4+  wandte Mathematik (ERT 3+/4+)

HRT 1-4 Heidelberger Rechentest Weitgehend sprach- und lehrplanunabhéngige Erfassung mathematischer
Basiskompetenzen: Grundrechenarten, grundlegende Rechenoperatio-
nen, numerische und raumlich-visuelle Zusatzfunktionen in den Skalen
Rechenoperationen und raumlich-visuelle Funktionen; Anm: keine Sach-
aufgaben;

Durchfuhrung: Ende Jahrgangsstufe 1 bis Anfang Jahrgangsstufe 5

KR 3-4 Kettenrechner fur dritte und  Addition, Subtraktion und Multiplikation im Zahlenraum 0 bis 20;

vierte Klassen Durchftihrung: Mitte und Ende der Jahrgangsstufe 3 bzw. 4
oTZ Osnabrucker Test zur Zahl- ~ Acht Komponenten der Zahlbegriffsentwicklung: Vergleichen, Klassifizie-
begriffsentwicklung ren, Eins-zu-eins-Zuordnung, nach Reihenfolge ordnen, Zahlworter be-
nutzen, synchrones und verkiirztes Zahlen, resultatives Zahlen, Anwenden
von Zahlenwissen;
Durchfuhrung im Alter von 4;6 bis 7;6 Jahren
RZD 2-6 Rechenfertigkeiten- und Zahlfertigkeiten, Zahlenwissen, visuell-raumliche Mengenaspekte, Kopf-
Zahlenverarbeitungs- rechnen, schriftliches Rechnen, Textaufgaben, Wissen und Anwendung
Diagnostikum fiir die 2. bis ~ von Rechenregeln
6. Klasse (hohe Differenzierung im unteren Leistungsbereich);
Durchfuhrung: Ende der Jahrgangsstufe 2 bis Mitte der Jahrgangsstufe 6
TeDDy-PC Test zur Grundlage: Neurobiologisches Triple-Code-Modell zur Entstehung von
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Diagnose von Dyskalkulie

Rechenschwache nach Dehaene

Zielsetzung: globale Einordnung der mathematischen Kompetenzen
(computergestutztes Verfahren);

Durchfthrung: Ende der Jahrgangsstufe 1 bis Anfang der Jahrgangsstufe
4 in drei Testformen:

TeDDy-PC 1+, TeDDy-PC 2+, TeDDy-PC 3+



Abkurzung Bezeichnung Testinhalte
ZAREKI-R Neuropsychologische Als theoretisches Modell fur die Entwicklung der zwolf Subtests diente die
Testbatterie fur Zahlenver- von Deloche (1995) entwickelte Akalkuliebatterie ftir Erwachsene.

arbeitung und Rechnen bei  Subtests: Abzédhlen, Zéhlen rickwarts mindlich, Zahlen schreiben,
Kindern — revidierte Fassung  Kopfrechnen, Zahlenlesen, Anordnen von Zahlen auf einem Zahlenstrahl,
Zahlen nachsprechen vorwdrts und rickwadrts, Zahlenvergleich (Worte),
Perzeptive Mengenbeurteilung, Kognitive Mengenbeurteilung, Textaufga-
ben, Zahlenvergleich (Ziffern).
Durchfuhrung: Jahrgangsstufen 2 bis 4

Intelligenztests dirfen nur mit Zustimmung der Erziehungsberechtigten und nur von hierzu ausgebildeten Fachleuten
durchgefuhrt werden. Im Bereich Schule sind dies Schulpsychologinnen und Schulpsychologen, Beratungslehrkrafte und
Sonderpadagogen.

Der nachfolgende Abschnitt richtet sich speziell an Schulpsychologinnen und Schulpsychologen:

Bei Leistungsproblemen im Bereich der schulischen Fertigkeiten ist immer eine Intelligenzdiagnostik zu empfehlen.
Hierdurch lasst sich abschatzen, welche Fertigkeit im Rechnen aufgrund der Begabung zu erwarten ist. So ergeben sich
ggf. Hinweise auf das Vorliegen einer umschriebenen, also isolierten Problematik (Teilleistungsstérung). Dieses Wissen
ist n6tig, um die Lernschwierigkeiten eines Kindes verstehen zu kénnen.

Je mehr Dimensionen in einem Intelligenztest erfasst werden, desto aussagekraftiger ist das Verfahren. Neben dem
Gesamt-IQ ist immer das Begabungsprofil zu beachten.

Unabhangig von der Ermittlung von Testwerten ist eine griindliche Testbeobachtung hilfreich. Diese wird umso auf-
schlussreicher sein, je groBer Erfahrung und Routine des Testleiters sind. Die Durchfihrung umfangreicher Intelligenz-
tests liegt daher im Bereich der Regelschule in der Zustandigkeit und Verantwortung von Schulpsychologinnen und
Schulpsychologen, bei bestimmten Anldssen auch bei Sonderschullehrkraften, z.B. dem Mobilen Sonderpadagogischen
Dienst (MSD).

Weit verbreitete Intelligenztests, die ein Begabungsprofil darstellen, sind fur das Grundschulalter (Stand August 2017):

AID 3 Adaptives Intelligenz Diagnostikum 3
WISC-V Wechsler Intelligence Scale for Children - Fifth Edition
IDS Intelligence and Development Scales
KABC-II Kaufman Assessment Battery for Children-2 (KABC-II)

Das Arbeitsgedachtnis spielt eine zentrale Rolle bei der Informationsverarbeitung. Die Funktionstichtigkeit des Arbeits-
gedachtnisses ist ein guter Pradiktor fur kognitive Leistungen: ,Die Leistungsfahigkeit des Arbeitsgedachtnisses stellt
offensichtlich eine Art ,Flaschenhals’ des kognitiven Leistungspotentials dar.” (Hasselhorn/Zoelch 2012, S. IX)

Wie auch in anderen Lernbereichen ist beim Erlernen des Rechnens das Arbeitsgedachtnis erforderlich, um Wissen zu
erwerben. Sachverhalte, Fragestellungen, Zahlenwerte, Lésungsansatze, Rechengesetze und Zwischenergebnisse missen
mitunter gleichzeitig zur Verfigung stehen, um Aufgaben bewadltigen zu kénnen. Andererseits entlastet aufgebautes
Wissen das Arbeitsgedachtnis, da Fakten abgerufen werden kénnen. Wenn das Ergebnis der Aufgabe, z.B. 7 - 9, nicht
hergeleitet oder ausgerechnet werden muss, sondern ,,auswendig” zur Verfigung steht, wird das Arbeitsgedachtnis we-
niger beansprucht und damit entlastet. , Beziehungen zwischen Arbeitsgedéchtnis und Rechnen wurden in empirischen
Studien vielfach bestatigt.” (Grube/Seitz-Stein 2012, S. 145)
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In der urspriinglichen Version umfasst das Modell nach Hasselhorn/Zoelch (2012, S. 3) drei Teile, die alle am Rechnen
beteiligt sind:

Phonologische Schleife zum Umgang mit verbaler Information
Visuell-raumlicher Skizzenblock zum Umgang mit bildhaften und réaumlichen Informationen
Ubergeordnete zentrale Exekutive als Steuer- und Kontrollinstanz des gesamten Systems

Der aktuelle Forschungsstand, der der Arbeitsgedachtnistestbatterie fur Kinder von 5 bis 12 Jahren (AGTB 5-12, Hassel-
horn et al. 2012) zugrunde liegt, geht auf dieses Modell zurtick. In zwdlIf Subtests werden Komponenten des Arbeitsge-
dachtnisses Uberprift:

Phonologisches Arbeitsgedachtnis Visuell-raumliches Arbeitsgedachtnis Zentral-exekutive Funktionen

Subtest-Beispiele: Subtest-Beispiel: Subtest-Beispiele:

Eine Reihe von Ziffern, von ein- bzw.  Fur kurze Zeit wird ein Raster mit Unterschiedliche Farbflachen
dreisilbigen Wortern oder von Kunst-  schwarz-weiBem Muster prasentiert, werden nacheinander fur je 2
wortern wird vorgegeben. Anschlie-  das anschlieBend rekonstruiert wer- Sekunden prasentiert. Diese sollen
Bend soll die Reihe wiedergegeben den soll. anschlieBend mithilfe einer Farb-
werden. tafel in umgekehrter Reihenfolge

wiedergegeben werden.
Zahlen rickwarts nachsprechen

Nacheinander werden verschiedene
Objekte bildlich dargeboten. Der
Proband soll jeweils entscheiden,
ob das Objekt essbar oder nicht
essbar ist. Gleichzeitig soll sich das
Kind die Reihenfolge der Objekte
merken und diese anschlieBend
wiedergeben.

Die drei genannten Komponenten des Arbeitsgedachtnisses sind mithilfe der Arbeitsgedachtnistestbatterie fur Kinder
von 5 bis 12 Jahren (AGTB 5-12) diagnostisch gut zu erfassen. Soweit die AGTB 5-12 nicht zur Verfiigung steht, kann die
Funktion des Arbeitsgedachtnisses auch auf anderen Wegen eingeschétzt werden — wenn auch nicht mit der gleichen
diagnostischen Scharfe. So kénnen die Subtests der nachfolgend aufgefiihrten Verfahren zu den oben genannten drei
Komponenten des Arbeitsgedachtnisses nicht eindeutig zugeordnet werden.

Folgende Intelligenztests Uberprifen Teilbereiche des Arbeitsgedachtnisses (Stand November 2015):

AID 3 Adaptives Intelligenz Der Test enthalt die Anforderung Zahlen nachsprechen unter der Be-
Diagnostikum 3 zeichnung Unmittelbares Reproduzieren-numerisch. Der Teil Assoziieren
des Subtests Kodieren und Assoziieren Gberprift die Merkfahigkeit
und damit Teilbereiche des Arbeitsgedachtnisses. Erganzend liegt der
Zusatztest Unmittelbares Reproduzieren-figural/abstrakt vor.

HAWIK-IV Hamburg-Wechsler-Intel- Subtests Zahlen nachsprechen vorwarts und riickwérts, Buchstaben-
bzw. ligenztest fur Kinder — IV Zahlen-Folgen; der Subtest Rechnerisches Denken wird im HAWIK [V
WISC-IV bzw. bzw. WISC IV dem Arbeitsgedachtnis zugeordnet.

Wechsler Intelligence Scale
for Children — Fourth Edition

IDS Intelligence and Develop- Der Test erfasst Bereiche des Arbeitsgeddchtnisses. Im Subtest Gedacht-
ment Scales nis Phonologisch sollen vorgesprochene Folgen von Buchstaben oder
Zahlen unmittelbar in derselben Reihenfolge wiedergegeben werden.
Im Subtest Gedéachtnis Radumlich-Visuell sollen geometrische Figuren
aus einer Auswahl an dhnlichen Figuren wiedererkannt werden.



KABC-II Kaufman Assessment Batte- ~ Gedachtnisfunktionen werden mithilfe folgender Untertests erfasst:
ry for Children-2 (KABC-II) Zahlen nachsprechen, Handbewegungen, die in der vom Testleiter

vorgegebenen Reihenfolge wiederholt werden sollen. Im Subtest Wort-
reihe werden die Namen alltaglicher Objekte vorgesprochen, sie sollen
anschlieBend auf einer Bildertafel in der gleichen Reihenfolge gezeigt
werden.
Im Subtest Atlantis nennt der Testleiter sinnfreie Fantasienamen, die er
Bildern von Lebewesen zuordnet. Aus einer Auswahl mehrerer Bilder
sollen diese wiedererkannt werden. Im Subtest Symbole werden Worte
kleinen Zeichnungen zugeordnet. Symbolreihen sollen danach von der
Testperson dekodiert werden, es werden so kurze Satze , gelesen”.

WNV Wechsler Nonverbal Scale Der sprachfreie Intelligenztest enthalt fir die Altersgruppe 8;0 bis
of Ability 21;11 Jahre den Subtest visuell-rdumliche Merkspanne vorwdrts und
riickwarts. Hierbei tippt der Testleiter auf einer dreidimensionalen,
nicht veranderbaren Testvorlage eine Sequenz von Wirfeln an. Die
Testperson soll diesen Ablauf in gleicher oder umgekehrter Reihenfolge
wiedergeben. Das Arbeitsgedachtnis fur visuell-raumliche Stimuli wird
so erfasst.

Zu beachten ist, dass Intelligenztests stets vollstandig durchgefuhrt werden sollten. Wirden nur einzelne Subtests aus-
gewahlt, wirde dies die Mdglichkeiten anderer Beratungs- oder Diagnosestellen einengen, da ein Testgesamtergebnis
nicht mehr ermittelt werden kann. Testwiederholungen sind dann wegen der Lerneffekte erst nach Wartezeiten moglich.

Oft missen neben Rechenschwierigkeiten auch weitere Problembereiche abgeklart werden. Es werden Symptome beob-
achtet oder berichtet, die beim Berater vertiefte psychologische Fachkenntnisse erfordern.

Folgende Beratungsanlasse, ob im Zusammenhang mit Schwierigkeiten im Rechnen oder unabhangig davon, fallen im
Bereich der Schule in die Zustandigkeit der Schulpsychologinnen und Schulpsychologen:

Entwicklungsstérungen des Sprechens und der Sprache
Entwicklungsstérungen der motorischen Funktionen

Umschriebene Entwicklungsstérungen schulischer Fertigkeiten: Lese- und Rechtschreibstérung, isolierte Rechtschreib-
storung, kombinierte Stérung schulischer Fertigkeiten

Auditive und/oder visuelle Wahrnehmungsprobleme

Aktivitats- und Aufmerksamkeitsstérungen (ADHS)
Anpassungsstérungen, z.B. angstliches und/oder depressives Verhalten
Schulangst

Psychosomatische Symptome (Somatisierung)

Stoérung des Sozialverhaltens

Die Zustandigkeit der Schulpsychologinnen und Schulpsychologen wird sich allerdings in aller Regel darauf beschranken,
eine (erste) diagnostische Einschatzung vorzunehmen und andere Fachstellen oder arztliche Hilfen zu empfehlen. Aufgrund
der Verpflichtung zur Verschwiegenheit dirfen schulpsychologische Erkenntnisse nur mit ausdricklicher Genehmigung der
Erziehungsberechtigten an auBerschulische Institutionen, Therapeuten oder Arzte weitergeleitet werden.
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