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Dyskalkulie — (k)ein Thema fiir die Lernbehindertenpidagogik?
Zum Umgang mit rechenschwachen Kindern in der Forderschule

Die Begriffe Lernbehinderung und Dyskalkulie schienen zunichst eindeutig
getrennte Storungsbilder zu markieren. Genauere Betrachtungen jedoch ergeben
sowohl in der Phinomenologie als auch der Atiologie mehr Gemeinsamkeiten
als vermutet.

Die WHO erfasst den speziellen Begriff der Lernbehinderung nicht, definiert
aber unter F 81.3 (kombinierte Stérungen schulischer Funktionen) ,umfdnglich
persistierende Lernbeeintrichtigungen’. Diese beschreiben Stérungen beim
Erlernen von Lesen, Schreiben und Rechnen. Lesen, Rechtschreiben und
Rechnen sind beeintrichtigt, ohne dass diese Minderleistung durch eine
allgemeine Intelligenzminderung oder unangemessene Beschulung erkldrbar ist.
Die Leistungen in diesem Bereich liegen eindeutig unter dem Niveau, das
aufgrund von Alter, Intelligenz und Beschulung zu erwarten ist. Darliber
definiert die WHO (unter F 819  nicht ndher bezeichnete
Entwicklungsstorungen  schulischer  Fertigkeiten’)  eine  ,allgemeine
Lernschwidche’, die ebenfalls nicht durch Intelligenzminderung und/oder
unangemessene Beschulung oder Sehstérungen erklarbar ist“ (Dilling, 2000).
Dyskalkulie  fdallt nach WHO in die Rubrik ,Umschriebene
Entwicklungsstorungen schulischer Fertigkeiten’(F 81.2.): eine Rechenstérung
wsbeinhaltet eine umschriebene Beeintrdchtigung von Rechenfertigkeiten, die
nicht allein durch eine allgemeine Intelligenzminderung oder eine eindeutig
unangemessene Beschulung erkldrbar ist. Das Defizit betrifft die Beherrschung
grundlegender Rechenfertigkeiten wie Addition, Subtraktion, Multiplikation und
Division.“ Dabei muss als diagnostische Leitlinie ,,die Rechenleistung des
Kindes eindeutig unterhalb des Niveaus liegen, welches aufgrund des Alters, der
allgemeinen Intelligenz und der Schulklasse zu erwarten ist“ (Dilling, 2000).
Auch andere wissenschaftstheoretische Ansdtze vermogen beide Begriffe nicht
eindeutig zu erkldren. Erinnert sei in diesem Zusammenhang an den Faktor
Intelligenz, der laut WHO-Definitionen als Diskrepanzkriterium entscheidend
ist, aber in der Lehr- und Lernforschung als Faktor fiir erfolgreiche
Schulleistungen zunehmend als unwichtig erachtet wird. Gleiches gilt fiir die
Diskussion um die Ursachen beider Phinomene. In beiden Bereichen werden als
Ursachen Einflussmomente wie soziale Herkunft, fehlendes Vorwissen,
(neuro)biologische und psychische aber auch schulische, didaktogene Faktoren
benannt. Diese jedoch markieren lediglich Risikofaktoren und sind nicht als
eindeutige Ursachen zu verstehen. Untermauert wird diese Unschérfe u.a. mit
den Ergebnissen aus der LRS- und Dyskalkulieforschung. Die betroffenen
Kinder machen grundsitzlich keine anderen Fehler als Schiiler im normalen
Lernprozess, d.h. auch wie schulleistungsschwache Schiiler. Ebenso wie sich
keine legasthenietypischen Fehler finden lassen, produzieren rechenschwache
Kinder auch keine besonderen, jedoch besonders viele Fehler (Hasselhorn/Gold,



2006, 187). Dies wiederum ist u.a. ein Merkmal des Lernverhaltens
lernbehinderter Schiiler. Die Frage, in wie weit sich beide Gruppen
iiberschneiden, ist derzeit kaum untersucht. Gemeinsam ist beiden, dass
standardisiert erhobene Schulleistungen als Gradmesser fiir die jeweiligen
Phidnomene dienen.

Unabhédngig von diesen Diskussionen riickt fiir die konkrete Forderung eine
andere Frage in den Mittepunkt. Es geht weniger um die Feststellung moglicher
gruppenspezifischer Typisierungen, sondern Kern didaktischer Uberlegungen
sind Fragen, die sich auf die Gestaltungen gemeinsamer Lehr wund
Lernsituationen beziehen. Die Kernfrage lautet: Mit welchen didaktisch-
methodischen und organisatorischen Arrangements gelingt es einer Lehrkraft,
in einem zeitlich und institutionell begrenzten Rahmen, Schiilern mit duferst
unterschiedlichen Lern- und Leistungsvoraussetzungen gerecht zu werden,
thnen moglichst optimale Lern- und Entwicklungschancen anzubieten?

Da trotz differenzierter und umfangreicher Diagnostik unser Wissen tiiber das
Vorwissen der Schiiler, ihre Lernstrategien und die Wirkungen schulischer
Instruktionen immer einen gewissen hypothetischen Charakter hat, sind solche
Lernsituationen bereit zu stellen, in denen jedes Kind mit seinen
Vorerfahrungen, seinem individuellen Lern- und Leistungsstand die Chance hat,
eine Losung zu finden. Gerade aus den negativen Erfahrungen einer
sonderpddagogischen Didaktik mit ihren Kernelementen wie Kleinschrittigkeit,
Isolierung der Schwierigkeiten, mechanisches Uben, Reduktion der Lerninhalte,
sind eher offene Aufgabenformen, die sich den Begriffen ,natiirliche
Differenzierung“ und ,aktiv-entdeckendes Lernen“ zuordnen lassen, zu
empfehlen (vgl. Wittmann, et al. 2001). Beide Konzepte setzen bei den
Kompetenzen der einzelnen Schiiler an. Alle Schiiler arbeiten an der gleichen
Aufgabe. Jede dieser Aufgaben ist so konzipiert, dass auch der
schulleistungsschwichste Lerner in die Aufgabe einsteigen kann. Die jeweiligen
Problemsituationen bleiben in ihren komplexen, ganzheitlichen und
situationsspezifischen Kontexten erhalten. Unterschiedliche Herangehensweisen
und Losungswege sind zu diskutieren, das eigene Vorwissen im Gesprach mit
anderen zu skizzieren, verschiedene Rechenwege auszuprobieren und
gemeinsam neue Einsichten zu erarbeiten. Die Losungswege werden nicht nach
den Kategorien richtig — falsch, sondern eher nach den Kriterien ,,geeignet —
ungeeignet®, , effektiv — weniger effektiv, bewertet. Die Aktivitdten der Schiiler
beschranken sich nicht auf das reine Rechnen. Allgemeine Kompetenzen, wie
das Erkennen und Beschreiben von Mustern, das allgemeine Problemldsen oder
das Beschreiben und Begrinden von Zusammenhdngen werden ebenso
gefordert. Auch wenn die Forschungslage beziiglich der Effekte noch sehr
schmal ist, lassen sich Tendenzen erkennen, die Forderansitze nach diesen
Prinzipien favorisieren (Walter/Suhr/Werner, 2001; Werner/Peters, 2007; Knorr,
2007; Scherer, 1995).

Ein Beispiel aus dem Mathematikunterricht einer Klasse 6/7 einer Forderschule
mag dieses Vorgehen illustrieren und bestétigen.



Ohne, dass den 12 Schiilerinnen und Schiiler offenen Aufgabenstellungen
bekannt waren bzw. ein entdeckendes Herangehensweise an die LoOsung
mathematischer Aufgaben zu den reguliren methodischen Arbeitsweisen
gehorte, wurde sie im Rahmen eines Tagespraktikums mit folgender Aufgabe
konfrontiert: An wie vielen Tagen im Schuljahr hast du schulfrei ? Ohne
genauere Instruktionen entwickelten sich die ersten sachbezogenen
Uberlegungen:
« ,,Ich weif doch gar nicht, wie lange die ganzen Ferien sind?
o ,,Wir haben sechs Wochen Sommerferien. “.
e, Das sind, glaub ich 42 Tage “.
s ,, Wie kommst du denn darauf™
« ,Ja, weil ... eine Woche hat sieben Tage und das sind dann sechs
Wochen “
« ,,Und die Winterferien.
» ,,In der Tiirkei sind andere Ferien. “ (es erfolgt eine Aufzdhlung einiger
tiirkischer Feiertage)
» ,,Und was ist mit den Faschingsferien? Nein, heifSen die nicht was mit
Karneval. Egal, die an Fastnacht eben.
Nachdem alle Ferien aufgezihlt und an der Tafel notiert wurden, suchten die
Schiiler in Partnerarbeit nach schriftlichen Losungswegen. Aus Wunsch
bekamen die Schiiler Hilfsmittel wie Kalender, Wochen- und Ferieniibersichten
usw. zur Verfiigung gestellt. Zwei nutzen den Wandkalender. Ein Grofteil der
Schiiler beriet sich in Kleingruppen und schitzte zundchst. Drei Schiiler
beriicksichtigen, dass auch an den Wochenenden schulfrei ist. R. entdeckt in
seinem Schulkalender Feiertage und zdhlt diese noch zu seinem Ergebnis dazu.
Alle Schiiler rechneten die Ferienwochen in Tage um [Multiplikation mit 7,
meistens geddchtnismdfig] und addierten dann [meist schriftlich].
Die Ergebnisse differierten erheblich.

Exemplarisch seien hier zwei Notationen von Schiilern abgebildet:
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Die unterschiedlichen Ergebnisse kommentierten die Schiiler wie folgt:
o . Ich hab halt alle Ferien iiberlegt und dann mal sieben genommen, weil 7
Tage sind eine Woche und dann hab ich eben 106 rausgekriegt!



« Ja, so hab ich’s auch!“

« Ich hab aber noch die Wochenenden! *

«  Hd, versteh ich nicht, die Wochenenden sind doch schon bei den Ferien

dabei?
«  Nein, aber es hat mehr Wochenenden als Ferien!
« ,Aber dann hast du jetzt zu viel, weil die in den Ferien schon dabei
sind!“

M. bemerkt, dass sich wohl wirklich welche verzdhlt haben, da es verschiedene
Ergebnisse gibt obwohl nur eins richtig sein kann. Danach korrigieren die
Schiiler ihre Rechnungen. AbschlieSend wird die Frage diskutiert, ob es mehr
oder weniger als ein halbes Jahr schulfrei ist.
Dieses Beispiel illustriert, dass gerade Schiiler mit sonderpadagogischem
Forderbedarf, bzw. mit Schwierigkeiten im Rechnen-Lernen durchaus in der
Lage sind, selbststindig alltagsrelevante mathematische Probleme zu I6sen und
von offenen Aufgabenstellungen, die unterschiedliche Losungswege
ermoglichen, profitieren. Die bewusste Nutzung individuell unterschiedlicher
Vorerfahrungen unterstiitzen diese Formen der Forderung.
Eine Unterscheidung zwischen lernbehinderten und Schiilern mit einer
Dyskalkulie ist aus padagogisch - didaktischer Sicht nicht notwendig und
sinnvoll. Grundlegend ist die Verbesserung der Qualitdt des Unterrichts, d.h.
vorrangig die Erhohung didaktisch-methodischer und diagnostischer
Kompetenzen der Lehrkréfte aller Schulformen. Fiir die sonderpddagogische
Forderung, bzw. die angemessene schulische Unterstiitzung, sind diese
willkiirlichen Abgrenzungen zwischen unterschiedlichen Storungsbildern bzw.
Lerndefiziten eher kontraproduktiv.
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