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1. Im Folgenden wird die Verordnung tber die Forderung von Schiilerinnen und Schillern mit besonderen
Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben oder Rechnen vom 18. Mai 2006 {ABL. 5. 425} mit VOLRR und die
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2. Lese-Rechtschreibschwierigkeiten werden mit LRS abgekirzt.

3. Rechenschwierigkeiten werden mit ReSch abgeidirzt.



VORWORT

Die Forderung der einzelnen Schillerin und des einzelnen Schiilers ist Prin-
zip des gesamten Unterrichts und Aufgabe der gesamten schulischen Ar-
beit (Verordnung zur Ausgestaltung der Bildungsginge und Schulformen
der Grundstufe {Primarstufe} und der Mittelstufe {Sekundarstufe 1) und der
Abschlusspriifungen in der Mitteistufe (VOBGM) vom 14. Juni 2005 (ABL. S.
438)). Unter der Beriicksichtigung dieser Maxime ist die Verordnung (iber
die Forderung von Schillerinnen und Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben oder
Rechnen (VOLRR) vom 18. Mai 2006 (ABI. S. 425) entstanden, die ihrerseits auf den Empfehlungen der Kultusmi-
nisterkonferenz beruht.

Die vorliegende Handreichung zur VOLRR dient der Umsetzung in die Unterrichtspraxis.

in der Verordnung ist von Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben und Rechnen die Rede. Werden diese fest-
gestellt, bendtigen die betroffenen Schillerinnen und Schiler Hilfen. Da diese Schwierigkeiten bei den jungen
Menschen sehr unterschiediich sind, muss jede Forderplanung, jeder Forderplan individuell sein.

Die Handreichung stellt Diagnose- und Forderansitze fiir den Unterricht vor und bietet praxisorientierte Hilfe-
stellungen, wobel die Autorinnen und Autoren sich auf den Stand der Forschung und auf ihre bisherige Praxis-
erfahrung stiitzen,

Jede Schiilerin und jeder Schiiter durchiduft die Entwickiungsphasen des Lesens, Rechtschreibens oder Rechnens
individuell zu unterschiedlichen Zeiten. Fehler zeigen Lehrerinnen und Lehrern, welche Phase der junge Mensch
erreicht hat — nicht, was er falsch gemacht hat. Die Kenntnis des Entwicklungsstands, auf dem sich das Kind
befindet, ist deshalb fiir Lehrerinnen und Lehrer unumganglich. Nur so kann das Kind im Unterricht unterstiitzt
werden.

In den Empfehlungen der Kultusministerkonferenz sowie in der Verordnung (VOLRR) haben die Eltern einen be-
sonderen Platz. Sie sind bei allen MaRnahmen der schulischen Férderung mit einzubeziehen. Eltern mochten ihre
Kinder unterstiitzen, wissen aber oft nicht wie. Misserfolg ihrer Kinder geht Eltern sehr nahe, vor allem, wenn
sie keine Unterstitzung erfahren und nicht aktiv mithelfen kénnen. Eine gute Kommunikation und Abstimmung
der Forderplanung zwischen Schule und Elternhaus ist eine erste groe Entlastung fiir das betroffene Kind.

Wenn die Lese- Rechtschreibschwierigkeiten in der Grundschuie trotz Férderung nicht iberwunden werden
kénnen, muss in den nachfolgenden Schulstufen die Unterstiitzung weitergefiihrt werden. In Deutschland wird
die Zah! der Analphabeten auf vier Millionen Menschen geschatzt. s besteht die begriindete Annahme, dass
unsichere Schilerinnen und Schiller bei ausbleibender Forderung in der Mittelstufe von Analphabetismus bedroht
sind, Mit dieser Erkenntnis sind in den bundesweiten Empfehlungen alle Schulen aufgefordert, Forderkonzepte
zu erarbeiten, die die in der Grundschule angelegten Kenntnisse der Schiller und Schillerinnen aushauen. Dabef
wird der Ubergang von der Grundschule in die weiterfiihrende Schule mittlerweile als besonders sensible Phase
gesehen, Viele Kinder und Jugendliche zeigen ihren Unterstiitzungsbedarf mit auffalligem Verhalten an. Sie ver-
suchen so, ihre schulischen Misserfolgserlebnisse zu kompensieren. Die Verordnung zeigt auf, wie eine flexible
und individuelle Forderpraxis auch in der weiterfithrenden Schule méglich wird.

in der neuen Verordnung finden auch Schillerinnen und Schiiler mit Schwierigkeiten beim Rechnen Beachtung,
Das ist neu, weshalb dieses Thema in den Handreichungen ausfiihrlich behandelt wird, Ursachen und Férdermog-
lichkeiten sind bisher noch nicht so umfangreich dargestellt worden wie jene zur Thematik der Schwierigkeiten
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beim Lesen und Rechtschreiben. Aus diesem Grund befinden sich im Anhang auch drei Fachaufsitze Giber den
aktuellen Forschungsstand auf dem Gebiet der Rechenschwierigkeiten.

Bisher war es nicht méglich, die Verordnung zur LRS auf Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund
anzuwenden. Mit der VOLLR hat sich das ge&ndert. Wenn ihre Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens und
Schreibens nicht durch mangeinde Sprachkenntnisse zustande kommen, haben die Bestimmungen der VOLIR
auch bei diesen Kindern und Jugendlichen ihre Glltigkeit.

Die vorliegende Broschiire ist so aufgebaut, dass zu den einzelnen Paragrafen der Verordnung die dazu ge-
hoérenden Erlduterungen verschiedener Autorinnen und Autoren abgedruckt sind. So ist ein praxistaugliches
Nachschlagewerk entstanden.

Karin Wolff

Kultusministerin



GrUNDSATZE (§ 1 DER VOLRR)

§ 1- Grundsitze

(1} :Schiilerinnen und Schiiler mit besondéren Schwierigkeiten.
i/sind diejenigen, die trotz Férderung andauernde Schiwierig-

- skejten beim Erlernen und beim Gebrauch der Schriftaprache
" . oder im Bereich des Rechnenshaben. '

“(2): Ausgenommen sindhierbei Schiiferinnen und Schiiler, bei

- iz denen eine umfassende Lembehinderung oder eine geistige
“Behinderung vorliegt, deren besondere Sinnes-, Sprach-
.-ofder Korperbehinderung einen hinreichenden Schnftsprach~

i, erwerb erschwert.

| Bei Sehiilerinnen und Schiiiern mit nichfdeutscher
: - Brstsprache und Schitlerinnenungd Schitiern deutscher

. Hetkunftssprache, deren Sprachentwitklung nicht alters: -,
.. gerndf ist, ist zu prifen, ob ihre Schwierigkeiten beim

" Erwerb der Schriftsprache oder im Bereich des Rechnieris aus

_zui:gé}_:in_ger Kenntnis derffdeiits_chgn Spra_ch'e herriihren., .

Eva Walther-Narten

a) Schiilerinnen und Schiiler mit-besonderen S'chwiérigkeiteit

beim Lesen, Rechischreiben oder beim Rechnen habeniin:

. alien Schulformen Anspruch auf individuelle Forderung,
Sie sind individuell so zu férdern, dass die Schwierigkeiten '
5o weit wie méglich iiberwunden werden kbnnen.

(5) Jede Schule entwickelt ein schulbezogenes Forderkonzept -

; filr Schiiletinnen und Sthiiler mit besenderen Schwierig-
keiten beim Lesen, Rechtschreiben sowie beim Rechnen .
auf der Grundlage von § 2 der Verordrung zur Ausgestaliung
der Bildungsginge und Schulformen der Grundstufe &7~
(Primatstufe} und der Mittelstufe {Sekundarstufe undder
Abschiussprﬁfuﬂgen in der Mittelstufe (VOBGM) vom: - -
14. Juni 2005 {ABL. 5. 438) invder jeweiligen Fassung: -«

Lesen, Schreiben und Rechnen lernen in der Schule

Die hessische »Verordnung Uber die Forderung von
Schiilerinnen und Schillern mit besonderen Schwierig-
keiten beim Lesen, Rechtschreiben oder Rechnen« (VOL-
RR} trifft in ihren Regelungen fir eine Schillergruppe
zu, die einen zusétzlichen padagogischen Férderhedarf
aufweist. In den Absédtzen 4 und 5 des § 1 der VOLRR
wird ausdriicklich betont, dass der Anspruch auf indi-
viduelle Forderung in allen Schulformen bestenht und
zudem vor dem Hintergrund des § 2z der VOBGM zu seh-
en ist. Dort heiflt es unter der Uberschrift »FordermaR-
nahmen und Lernférderunge«: »Die Fbrderung der ein-
zeinen Schidierin und des einzeinen Schiilers ist Prinzip
des gesamten Unterrichts und Aufgabe der gesamten
schulischen Arbeit. Jedes Kind soll mit anderen Kindern
zusammen und auch durch sie geférdert werden. Die
individuelle Férderung ist in den Gesamtzusammen-
hang schulischer Lernférderung zu stellen.«

Aus diesen Forderungen leiten sich die grundsatzlichen
Aufgaben ab, welche Lehrkrafte in den Schulen haben,
um den Erwerb der Fahigkeiten zum Lesen und Schrei-
ben zu gewahrieisten: Der Lese- und Schreibunterricht
muss Lernsituationen schaffen, die es allen Schiile-
rinnen und Schilern ermoglichen, sich erfolgreich, d.
h.ihrem Lerntempo und ihrem Entwicklungsniveau ent-
sprechend, zu entwickeln, Der Unterricht muss also fiir
alle Schiilerinnen und Schiiler passend gemacht wer-
den, damit Schwierigkeiten beim Erlernen der Schrift-
sprache und des Rechnens von vornherein vermieden
oder frihzeitig Uberwunden werden kénnen. Grofie

Bedeutung kommt in diesem Zusammenhang dem An-
fangsunterricht zu. Die Lehrerinnen und Lehrer, die ein
1. Schuljahr unterrichten, missen {iber wissenschaftlich
gesicherte Kenntnisse Uber den Schriftspracherwerb
und die Entwicklung der Rechenfihigkeit besitzen. Sie
miissen ihre Diagnosefdhigkeit erweitern, in der Lage
sein, Forderschwerpunkte zu entwickein und — darauf
aufbauend - Férderpiane zu erarbeiten. Nur so kénnen
sie die individuell verschiedenen Entwicklungsstadien
der Kinder beobachten und auftretenden Lernschwie-
rigikeiten frith und durch eine gezielte Forderung be-
gegnen,

Sowoehl die Lehrerinnen und Lehrer in der Grundstufe
wie die der weiterfihrenden Schulen miissen sich in
der Ausbildung oder durch Fortbildung intensiv mit
der Problematik beschéftigen, denn die »Feststellung
der besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Recht-
schreiben oder Rechnen gehdrt zu den Aufgaben der
Schule« (§ 2 Abs. 1 der VOLRR), Jede Schule benennt
zwar eine fachlich qualifizierte Lehrkraft als Ansprech-
partner {nach § 4}, aber es sind die Fachlehrkraft und
die Klassenkonferengz, die fiir die Feststellung von Lese-
Rechtschreib-Schwierigkeiten (LRS) und Rechenschwie-
rigkeiten (ReSch} zustindig sind.

Prinzipiell — und nicht erst bei aufgetretenen Lern-
schwierigkeiten —ist darauf zu achten, dass den Schii-
lerinnen und Schilern die Freude am Lernen erhalten
bteibt, dass ihr Selbstwertgefiihi gestirkt und das
Selbstvertrauen in ihre Fahigkeiten ausgebaut wird.



GRUNDSATZE {$ 1 DER VOLRR)

Zum Begriff der Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (LRS)

Die Kuftusministerkonferenz (KMK) hat am 4. Dezember
2003 »Grundsatze zur Férderung von Schillerinnen und
Schillern mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und
Rechtschreiben« beschlossen. Diese Grundsatze bilden
die Basis flir die am 1. August zoob in Kraft getretene,
neue hessische »Verordnung Uber die Férderung von
Schiilerinnen und Schillern mit besonderen Schwierig-
keiten beim Lesen, Rechtschreiben oder Rechnenc
(VOLRR). in den KMK-Grundsétzen wird festgestelit,
dass die »pidagogische, psychologische und medi-
zinische Forschunge« zum Thema Lese- und Recht-
schreibschwierigkeiten kontrovers gefihrt wird und
noch »viele Fragen nicht abschlieBend gekldrt« wer-
den konnten. Foiglich lasst sich die KMK auch nicht auf
Definitionsprobleme ein, sondern benutzt bewusst
den offenen, eher beschreibenden Begriff »Schwierig-
keiten« und nicht den medizinisch grundierten Begriff
nLegasthenie« oder »Schwiche«.

Der Begriff »Schwierigkeiten« impliziert, dass ver-
schiedene Ursachen fiir die Probleme existieren, die
Schiler beim Erlernen und beim Gebrauch der Schrift-
sprache haben. Er zielt auch darauf ab, dass die Schwie-
rigkeiten bei entsprechender Forderung ~ aufier in
Extremféllen — Gberwunden werden kdnnen. Diesem
theoretischen Zugang entspricht auch eine padago-
gische Haltung: Unabhangig davon, warum ein Kind
Schwierigkeiten entwickelt und wie diese aussehen,
muss die Aufgabe der Schule darin bestehen, diese

Aloysia Abraham

Schtierinnen und Schiiter zu férdern, und zwar ganz
individuell und unter Berlicksichtigung der Entwick-
lungsstufe, auf der sie sich bei der Aneignung der
Schriftsprache befinden.

Alle Kinder durchlaufen mehrere Entwicklungsstufen
~ unabhingig von ihrer Intelligenz. Foiglich gibt es
auch keine »typischen Legastheniker-Fehlers in der
Rechtschreibung, wie das vor Jahren noch angenom-
men wurde. Vielmehr zeigen die »Fehler« in den Texten
der Schillerinnen und Schiler den jeweiligen Entwick-
fungsstand an und bilden die Ausgangspunkte fir die
weitere individuelle Forderung. Seit iber 30 Jahren wird
von der Fachliteratur untermauert, dass Schriftsprach-
fertigkeiten und Intelligenz nicht sehr hoch miteinan-
der korrelieren und die neuere Forschung bestatigt das.
Die Bestimmungen der hessischen Verordnung Gber
die Férderung von Schillerinnen und Schiilern mit be-
sonderen Schwierigkeiien beim Lesen, Rechtschreiben
oder Rechnen (VOLRR) gelten-also nicht nur dann, wenn
eine Diskrepanz zwischen ansonsten hoher Lernfihig-
keit beziehungsweise hohem Intelligenzquotienten
und festgesteliten Schwierigkeiten beim Lesen und
Rechtschreiben besteht, sondern grundsitzlich auch,
wenn besondere Schwierigkeiten bei Kindern und
Jugendlichen zu beobachten sind, die es ihnen nicht
moglich machen - {rofz gezielter Férderung — den An-
forderungen ihrer Jahrgangsstufe in den betroffenen
Bereichen zu geniigen.

Zum Begriff der Rechenschwierigkeiten (ReSch)

Bislang gibt es keine wissenschaftlich gesicherten und
allgemein anerkannten Definitionen der gangigen
Begriffe wie Rechenschwiche, Rechenstérung oder
Dyskalkulie. Meistens werden diese Begriffe synonym
angewendet. In den Medien und in sonderpidagogisch
und psychologisch orientierten Ausfiihrungen wird
iberwiegend der Begriff Dyskalkulie benutzt, wah-
rend die Begriffe Rechenschwiche und Rechenstérung
hdufiger in Zusammenhang mit Schule und Mathe-
matikdidaktik stehen. Sie finden Anwendung, um eher
die besonderen Schwierigkeiten im inhaltlichen Bereich
des Rechnens zu charakterisieren, wihrend der Begriff
Dyskalkulie das Vorliegen einer Krankheit suggeriert
{vgl. W.schipper, »Thesen und Empfehlungen zum
schulischen und auflerschulischen Umgang mit
Rechenstdrungen« Occasional Paper 182, Dezember
2001).

in der neuen Verordnung (VOLRR) wird erstmalig auch
die Forderung von Kindern mit Rechenschwierigkeiten
geregelt. Ahnlich wie im Bereich Deutsch wurde auch
im Bereich Mathematik bewusst auf Begriffe wie Dys-
kalkulie oder Rechenschwiéche zur Umschreibung von
Problemen beim Erlernen der Mathematik verzichtet
und stattdessen bewusst der offene und eher beschrei-
bende Begriff »Schwierigkeiten« benutzt, der zur Cha-
rakterisierung des Problems véllig ausreichend ist.

Kinder mit Rechenschwierigkeiten sind diejenigen Kin-
der, die trotz Forderung anhaltende Probleme beim
grlernen der Mathematik haben. In der heutigen Ma-
thematikdidaktik wird das Mathematiklernen ais ein
Entwicklungsprozess verstanden. Wird dieser Entwick-
lungsprozess gestort, kommt es zu Entwicklungsverzg-
gerungen im Erlernen der Arithmetik.
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Die Ursachen hierfiir kénnen vielfdltig und in sehr
unterschiediicher Ausprigung vorhanden sein. Ne-
ben entwicklungsbedingten Ursachen kénnen auch
schulische, familidre und soziale Bedingungen
Schwierigkeiten im Rechnen auslésen oder mitverur-
sachen. Bei Schuleintritt sind gut ausgebiidete basale
Fahigkeiten eine wichtige Grundvoraussetzung zum
Rechnen fernen.

Mangelndes mathematisches Grundverstandnis kann
beim Erlernen der Mathematik zu Schwierigkeiten in
folgenden Bereichen fiilhren:

& Klassifikation,

Mengenauffassung,

Menge-Ziffer-Zahlwort Zuordnung,

invarianz der Menge,

Aquivalenzmengen,

Eins zu eins Zuordnung,

Mathematische Begriffe,

Zeithegriffe,

Zahlen,

Ordinaler Aspekt der Zahlen,

Verstiandnis der Operationen.

® e 000660 a@

Nach Grissemann und Weber {1990, 5. 15} ist die feh-
lende Vorstellung des Zahlenbegriffs die »fundamen-
talste Rechenschwdche«. Bei diesen Kindern setzt der
Verinnerlichungsprozess auf einer ganz frithen Stufe
aus.

Erst wenn Zahien in der Vorstellung als Menge sichtbar
werden, kénnen Kinder mif thnen operieren. Darauf auf-
bauend kénnen Rechenoperationen nur gelingen, wenn
die Verdnderungen von Mengen (wie zum Beispiel bei
der Addition durch Hinzufiigen oder der Subtraktion
durch Wegnehmen) in der Vorstellung umgesetzt wer-
den konnen. Das eigene Vorstellungsvermogen wiede-
rum ist abhdngig von der visuellen Wahrnehmung und
der Speicherfihigkeit des Wahrgenommenen. Werden
also Liicken in der Vorstellungsfahigkeit festgestellt, ist
zu priifen, welche Wahrnehmungsbereiche des Kindes
noch unausgereift sind, um diese dann entsprechend
zu firdern.

Ein weiteres, hduhg genanntes indiz fiir Rechenschwie-
rigkeiten ist das verfestigte zihlende Rechnen. Hierbei
l6sen die Kinder die Aufgaben zdhlend mit den Fingern,
wodurch +/-1 Fehler auftreten,

Beispiel: 14 + 3 ergibt 16, da das Kind an den Fingern
14, 15, 16 abzahlt. Bei Minusaufgaben ist das Ergebnis
um 1 zu groRR. Beispiel: 14 - 3 ergibt 12, da das Kind an
den Fingern 14,13, 12 zdhlt.

Um Kindern mit Rechenschwierigkeiten wirksam helfen
zu kénnen, ist es unabdingbar, zuerst an den vorhan-
denen Kompetenzen anzuknipfen. Die Arbeit am
aktuellen Lernstoff wiirde diese Kinder sonst perma-
nent lberfordern, zu Lernfrust und langfristig nicht
selten zu Schulversagen fiihren.

Entwicklungsstufen beim Rechnen lernen

Ahnlich wie beim Lesen und Schreiben lernen erfolgt
auch der Rechenlernprozess in Stufen oder Phasen.
Zeigt das Kind in einer Entwicklungsphase Schwierig-
keiten, lassen sich hieraus entsprechende Ursachen
erschlieBen und Fordermaoglichkeiten ableiten.

Angelehnt an die Lerntheorien von Piaget und Aebli
sind der Aufbau und die Verinneriichung von Zahlen-
begriffen und mathematischen Operationen in vier
Phasen eingeteilt.

1. Phase: Handeln {enaktiv)

Die erste Phase bildet die Erfahrungsgrundlage fir
arithmetische Operationen. Hier werden durch viel-
faltige Handlungen mit konkretem Material (Rechen-
stabe, Muggelsteine, Miinzen u. s. w.) Erfahrungen
auf der Handlungsebene gesammelt. Durch diese
Einsichten und Erkenntnisse kdnnen Vorstetiungen
von Mengen und Rechenoperationen entwickelt wer-
den.

In dieser ersten Phase ist insbesondere auf Stérungen
der visuellen Wahrnehmungen und auf das Sprachver-
stdndnis zu achten.

2. Phase: Darstellen (ikonisch}

In der zweiten Phase, der bildhaften Darsteilung, ent-
fallt die Handlung und die in der Handlung verwen-
deten dreidimensionalen Gegenstinde werden auf
zweidimensionale Bilder reduziert. Die mathematische
Operation wird durch entsprechende Zeichen oder Bil-
der verdeutlicht. In dieser Phase ist es besonders wich-
tig, dass Kinder in der Lage sind, die Abbildungen rich-
tig zu deuten und in der Vorsteliung geeignete Bilder
von Handiungen zur geforderten Rechenoperation ent-
stehen zu lassen. Stolpersteine sind hier inshesondere
Orientierungsfehler, die sich beispielsweise in einer un-
sicheren Rechts-Links-Unterscheidung duBern kénnen.
Diese machen sich unteranderem in der Vertauschung
der Zeichen {Zahlen) oder in der spiegelbildlichen Dar-
stellung bemerkbar.



GrUNDSATZE (§ 1 DER VOLRR)

3. Phase: Notieren/Rechnen (symbolisch)

In der dritten Phase, der symbolischen Phase, wird von
der anschaulichen Darstellung zur ziffernmifBigen Dar-
steliung abstrahiert. Die Phase kann vom Kind nur er-
reicht werden, wenn es in der Lage ist, sich die abstrakte
symbolische Darstellung in Handiungen vorzustellen.

tn dieser Phase sind die visuellen Fahigkeiten, das au-

ditive Kurzzeitgeddchinis und eine guie Gedachtnis-
leistung erforderlich.

Marianne Hoffmann

4. Phase: Automatisieren

In der vierten und letzten Phase wird durch Uben eine
Verinnerlichung erreicht, die zur Automatisierung und
damit zur Entlastung des Kindes fiihrt.

Jede Stérung einer dieser vier Stufen kann zu Rechen-
schwierigkeiten flihren.

Sprachstandserhebung fiir Schiillerinnen und Schiiler mit

nichtdeutscher Erstsprache

Sinn ailer einzurichtenden FordermaBnahmen ist
es, dem Kind gerecht zu werden, das Unterstiitzung
braucht. Es geht stets um individuelle Férdermalinah-
men. Hier hat die Férderdiagnostik einen wichtigen
Stellenwert, Durch sie wird der Lernstand des Kindes
festgesteilt.

Bei Schillerinnen und Schilern mit nichtdeutscher
Erstsprache gilt es zundchst festzustellen, woher ihre
Schwierigkeiten beim Schreiben, Lesen oder Rechnen
kommen.

Oft falien uns Kinder mit ungeniigenden Sprachkennt-
nissen im Unterricht nicht auf, da sie einen Grolteil
der oft in Unterrichtssituationen verwendeten Worter
kennen und zudem gelernt haben, aus typischen
Unterrichissituationen heraus sich den bendtigten
inhalt zu erschlieBen. Auf sich allein gestellt mit
einem Text — ohne ErschlieBungsmaoglichkeiten aus der
Umwelt — f3llt auf, dass die Sprachkompetenz nicht
ausreicht, um die gestellten Aufgaben in den Bereichen
Schreiben, Lesen und Rechnen lésen zu kénnen.

Es ist aber flr alle FordermaRnahmen entscheidend
zu erkennen, wo die Schwierigkeiten liegen. So macht
es keinen Sinn, Schiller und Schillerinnen im Sinne der
Entwickiungsstufen beim Erlernen mathematischer Fer-
tigkeiten zu férdern, die aber schon daran scheitern,
die gestellten Aufgaben in sprachlicher Hinsicht zu
verstehen, Ebenso macht es keinen Sinn, Rechtschrei-
bung verstarkt zu fordern, wenn die Schiilerin oder
der Schuler die Bedeutung zu weniger Worter kennt,
um anhand eines Modellwortschatzes Rechtschreibre-

gein zu verinnerlichen. Hier besteht keine Lernchance.
Deshalb ist der vorrangige Férderschwerpunkt eines
Schiiters oder einer Schillerin mit dieser Problematik
die Verbesserung der Sprachfahigkeit. Dies muss im
Forderplan berlicksichtigt werden.

Eiir eine sinnvolle und nachhaltige Férderung muss

durch Unterrichtsbeobachtungen geklart werden:

@ Kbnnen Fragen zum Lesetext nicht beantwortet wer-
den, weil die Lesekompetenz nicht genligend ist oder
weil wichtige Schilisselbegriffe und -worter nicht
bekannt sind?

Kann die Aufgabe in Mathematik erst dann gelést
werden, wenn der Sachverhalt erkidrt wurde?

Zur genaueren Kldrung des Sprachstandes empfiehit
sich neben gezielten Unterrichtsbeobachtungen in
einzelnen Fallen die Sprachstandserhebung mit einer
standardisierten Sprachstandsdiagnostik, zum Beisplel:
Sprachstandsiberpriifung und Férderdiagnostik fir
Auslander- und Aussiedlerkinder.

Der Test ist einfach durchzufbhren. Fir das erste
Schuljahr empfiehlt sich eher die Einzelversion. Ab
dem zweiten Schuljahr kann der Test in einer kleinen
Gruppe durchgefiihrt werden. Der Test gliedert sich
in vier Untertests, von denen die ersten drei in einem
bestimmten zeitlichen Rahmen durchzufijhren sind.
Die Auswertung unterscheidet zwischen Kindern mit
Erstsprache Deutsch und Erstsprache Nicht-Deutsch.
Die Angaben erfolgen in Prozentrangen. Ergdnzend zur
Auswertung werden allgemeine Forderempfehlungen
gegeben.

1 {SFD}von Anna Hobusch/Nevin Lutz/Uwe Wiest, Persen Verlag Bergedorfer Forderdiagnostik, ISBN 3-89358-846-9.
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FORDERDIAGNOSTIK (§ 2 DER VOLRR)

§2~ Forderdmagnostxk

. ﬁ'(i) Die Feststellung der besonderen Schwierigkeiten beim

Lesen, Rethtschreiben und Rechnen gehdrt zu den Aufgaben.

derSchule. Voraussetzung filr das Etkennen dieser Lern- -
:schwierigkeiten ist die Erthebung der Lernausgangslage, -

: insbesondere in der Jahrgangsstufe 1. Dieses geschieht unter: |

“anderern durch die Beobachtung des sprachlichen,
Jkognitivern, emotional-sozialen und motorischen Entwick- -

lungsstandes und der Lernmotivation. Auchs die Pihigkeiten. -

. der optischen und akustischen Wahrnehmurng und
.. Differenzierung, das Symbolverstindnis und die
. feinmototischen Fertigkeiten sowie das individuelle
" Lernverhalten und -terapo der Schillerinnen urid Schiiler
i+ - werden bei der Einschitzung der Lernausgangslage
. periicksichtigt. Der Unterricht muss sich dabei an den
* unterschiedlichen Lernvoraussetzungen wie zum Beispiel -

""" .den Sprach- und Sprechfahigkeiten, auch bezogen aufeinen

' éventuellen Migrationshintergrund, orientieren. Diese ..
B '-ZFa.hzgken:en und ?ettlgkeiten sind systemahsch weitez zu :
:{_:-;:entwmkeln B e g s

Barbara Kiuge

( } Im Einzelfall haben die Lehrkrifte die: Moghchkmt der -
unterstittzenden Beratung zum Beispiel durch Schuipsyche-
- logen oder andere in der Lese-, Rechischreib- oder Rechen-
. diagnostik ausgebildete Lehrkrafie wie zum Beispiel des _
.- sonderpidagogischen Beratungs- und Férderzentrums. Wenn
‘konkrete Hinweise organ‘ische Ursachen vermuten lassen,
-sind die Eitern auf die Schuléifztin oder den Schutarzt hinzi - -
_weisenroder fachirztliche Untersuchungen zu empfehlen.

" PieEltern sind itber die besonderen Schwierigkeiten ihres
Kindes im Bereich des Lesens, Rechtschreibens oder Rech- p
nens und iiber den individuellen Férderplan zu informiereri: -

- und zu beraten. Sie werden in: die Planung pidagogischer . 4!

Mafnahmen durch Anhérung einbezogen. Durch die Klasseri:
- lehrerin, der: Klassenlehrer oder die Fachiehrkraft ethalten -
" sie Informationen tiber die ]EWEIIS angewandte Lese-, Recht-.. -

N . -schreib- oder Rechenmethode, Auf besondere Lehr- und

s Lemnraittel, hausliche Unterstutzungsmoghchke1ten )
ipeeignete Fordennatenzmen und Monvatmnshllfen ist
:'hmzuwelse:x : :

»Kein Kind verlieren« — Frithzeitiges Erkennen von Verzégerungen
oder Ruckstdnden zur Vermeidung von langanhaltenden

Schwierigkeiten

»Kein Kind verlierenc ist Sinn allen Schulunterrichts und
alter Forderung. Dabei kommt fiir das Erreichen dieser
Maxime den ersten Monaten, in denen ein Kind seine
schulische Lernlaufbahn beginnt, entscheidende Bedeu-
tung zu. Gelingen oder Scheitern der spateren (Recht-)
Schreibkarrieren beginnt in diesen ersten Monaten. Un-
tersuchungen in der Schriftspracherwerbsforschung
der letzten 30 Jahre? belegen, dass jedes Kind beim
Erlernen der Schrift Prozesse durchiduft, die zumin-
dest in den entscheidenden Phasen bei alien Kindern
vergleichbar sind.

Diese Untersuchungen belegen aber auch, dass die Er-
fahrungen, die Schulanfanger in Bezug auf Schrift mit-
bringen, bis zu drei oder sogar vier Jahren differieren
und in den Entwicklungsphasen weit auseinanderlie-
gen kénnen. D. h. Kinder brauchen in den ersten beiden
Schuljahren unterschiediich viel Zeit, unterschiedliche
Arbeitserkenntnisse und Arbeitsangebote und, unter-
schiedlich viel Geduld ihrer Lehrer, die thnen das ihnen
zustehende MaR geben miissen fiir die Erprobung ihrer
Zugriffsweisen und -moglichkeiten im handeinden Um-
gang mit der Schrift. Auch die Verweildauer, die Kinder
in den jeweiligen Entwicklungsprozessen bendtigen, ist

nachweistich sehr unterschiedlich. Kinder, die im Lau-
fe threr Schulzeit als Kinder mit Schwierigkeiten beim
Schreiben und Lesen eingestuft werden, zeigen, dass
ihre teistungen denen von Kindern auf den unteren
Ebenen der Schreibentwicklung dhnein, und sie mégli-
cherweise eine deutiich ldngere Verweil- und Ubungs-
dauer auf den zuriickliegenden Entwicklungsstufen
bendtigt hatten. Erst dann wiren sie bereit gewesen
fir die nichsten Herausforderungen.

Erwartet werden muss deshalb, dass jeder Lehrende,
der Anfangsunterricht verantwortet, zum einen mit
den Entwicklungsmodellen und der Abfolge der erwart-
baren Lernschritte vertraut ist und zum anderen sich
dessen klar sein und es akzeptieren muss, dass Kinder
diese Lernschritte unzeitgleich erreichen werden. Wo
dieses Wissen und diese Haitung bei Lehrern vorhan-
den sind, kdnnen viele Stdérungen durch fehiende oder
falsche Passung des Unterrichisangebots in der je in-
dividuellen Schreibentwickiung von Kindern vermieden
werden.

Die Anndherung an den Lerngegenstand Schriftsprache
wird, was den damit verbundenen Schwierigkeitsgrad

2 Lteieht zugdnglich in: ABC und Schriftsprache: Ritsel fiir Kinder, Lehrer und Forscher, hg. von Hans Briigelmann, Konstanz: Faude, 1986, { =1,

Jahrbuch der DGLS)
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FERDERDIAGNOSTIK (§ 2 DER VOLRR)

angeht, durchaus unterschitzt.? Ob Kindern dieses
schwierige Werk von Anfang an gelingt, muss von den
Lehrerinnen und Lehrern sorgfaltig beobachtet und re-
gelmalig Uberprift werden.

Als besonders hilfreich fur diese Aufgabe kann zum Bei-
spiel das Lernbeobachtungsinstrument »Schreib mall«
von Mechthild Dehn angesehen werden. Dreimal im
1. Schuljahr, im November, Januar und Mai sind die
Kinder aufgefordert, unter dem Hinweis »Schreib mali«
sich mit Entdeckerfreude auf die Suche nach der Ver-
schriftung fiir bis dahin unbekannte, d. h. auch »un-
gelibte« Worter zu machen. Die bildvorgegebenen
Begriffe sind im November Sofa, Mund, Limonade und
Turm, im fanuar und Mai kommen Reiter und Kinderwa-
gen hinzu. Bei jeder der Schreibaufgaben ist auBerdem
Platz flr ein eigenes unbebiidertes »lieblingsworte,
Dass es dafiir keine »Vortibungen« geben soll und
darf, ist selbstverstindiich und liegt im Sinn der Sache.
Mit den Kindern wird aber die inhaltliche Bedeutung
der Bilder abgekldrt, also: »Sofa« und nicht »Sessel,
sLimonade« und nicht »Limo« oder »Saft«.

Die Wahl der Worter ist von Dehn zielgerichtet angelegt
(Lange, Konsonant-Vokai-Struktur, Beziehung zwischen

dall dasKind schrmbt mchts

. ;das i.'(:l'nd tl’fﬁ‘f b'el" Lk
._-‘_(sog Skelettschre[bun )i

hérbezogen

Artikulation und Schreibung), sodass die Verschrif-
tungsversuche Aufschluss darliber geben kénnen, ob
und welche kognitiven Vorstellungen das Kind sowohl
vor: der Aufgabe des Verschriftens hat wie von dem
zu schreibenden Wort und welchen Orientierungen es
(schon) foigt.

Die kontinuierliche Beobachtung und der Vergleich
ger dreimaligen Verschriftungen eines Kindes ermdg-
lichen es, mit wenig Aufwand in raschem Uberblick
nicht nur den jeweiligen Lernstand, sondern den ge-
samten Lernprozess des Kindes in seiner Entwicklung
leicht und genau nachzuvoliziehen. Dabei geht es vor
aliemn darum zu beobachten, wie viel und weichen Zu-
gang ein Kind zur Schrift hat, weichen erkennbaren
Hypothesen/Strategien es folgt. Richtungweisend fiir
die Auswertung sind dabei nicht die orthografische
Norm und die richtigen Buchstaben allein, sondern
deren mehr oder weniger regelgeleiteter strategie-
gerechter Einsatz.

Bei der Beobachtung und interpretation der Zugriffs-
weisen, nicht nur beim »Schreib mal«, sondern bei
allem Geschriebenen, konnen (in Anlehnung an Dehn)
shandfeste« Kategorien helfen:

das Kmd reiht smﬂlos — »diffus« - Bachstaben/Zetchen ane:nander {4OM fir »i_xmonade«)

ge richtige Laﬁte/&aﬁh’sfabéﬁ"'L'MiN::;:fﬁr?:*" ﬂ-?,m?h'éde:_‘ﬁi"@é?fﬁir*ff*$¢fa"r-.' -

das Kind schrmb’t seinem Horen entsprechend »mdmduell Iautgerecht« KiNT/WALT/HUNT -

KELBA/HOISA fiir »Kilber«/«Hiuser« (schriftkonventionelle Tilgung der sprechsprachlichen
Ausiautverhirtung und stammbezogene Umlautbehandiung noch nicht aufgenommen):
FATA/WELDA fr »Vater«/«Wilder« {Konvention der »-er«-Schreibung noch nicht aufgenommen);
BUR flr »Buch« {individuell arichtige« Beacitung der Artikulations-Stelle beim ach-Laut);

MONT flir »Mund«/BAH fiir »paar« (dialektgeleftet - »Hamburger« bzw. »Hessische Ohrenc);

" das Kind schreibt WALLT/LAMMPE fiir »Wald«/«Lampe« (Doppelkonsonantsetzuing bei Vokalkiirze
‘ bereits »ahnungsweise« erfasst); LILER/SOFER filr slila«/uSofaw - KALD/HORD fur »kaEt«"’/:e_:&hbrt«"

' (Konventionen der »-er«-Schreibung bzw. der Tilgung einer sprechsprachlich gehorten Auslautver-
hdrtung ahnungsweise erfasst, aber wortbezogen nlcht r:chtlg emgesetzt Ubergenerahs;emng,

\Diese vermeintlich fehlerhafte, aber kiuge Verwendung orthograﬁscher Elemente g;bt uns-ginen
' Hinweis.auf das Bemiihen:des Kindes, einer-iiber optischen:Findruck gewonnenen:Erfahrung.mit
rechtschreiblichen Normen gerecht zu werden Non daher sind-diese »Fehler« Hinweis -auf das

' Q-bfi:ihograﬁsc'h
-gFientiert
. »inteliigenter Fehler«);
Erreichen einer neuen Qualitit.
orthografisch

Das Kind schreibt DUDEN-gerecht, jetzt nicht mehr nur taut-, sondern schon morphembezogen

den orthegrafischen Regein entsprechend.

3 Man hat sie - verniedlichend ~ Abe-Schiitzen oder i-Mannchen genannt, dabei haben Schreibanfanger verkiirzt das zu wiederholen
was der Menschheit erst vor scoo Jahren gelungen ist, fange nach den ersten groRen Kulturlelstungen wie Héhlenmaterei und
astronomischen Bestimmungen, ndmlich: Analyse der verfliegenden Sprechsprache und Ubertragung ihrer Einheiten in festhaltbare

Sitben- oder gar Phonemzeichen (Buchstaben).
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FOGRDERDIAGNOSTIK (§ 2 DER VOLRR)

Erkennen von langanhaltenden Schwierigkeiten

Dem ersten Ergebnis der Schreibaufgabe vom Noven-
ber solite kein zu starkes Gewicht beigemessen werden.
Sie dokumentiert in der Hauptsache nur und vor allem
die Ausgangslage dieses Kindes. Die meisten der Kinder,
die hier nur wenige, aber durchaus passende Buchsta-
ben aufschreiben, machen bis lanuar und Mai sichere
und deutliche Fortschtitte.

Zusdtzliche Aufmerksamkeit aber und passende Lern-
hilfen brauchen Kinder, die iiber {ange Zeit diffus und
auch im Mai noch rudimentér schreiben. Dazu Dehn/
Hiittis-Graff: »Ob ein Kind schon rudimentér schreibt
oder blof8 diffus das Wort notieren kann, ist fiir die Pas-
sung der Lernhilfe von grofer Bedeutung. Denn rudi-
mentir schreibende Kinder missen ihre Zugriffsweise
lediglich differenzieren, wihrend diffus Schreibende
{iberhaupt erst einmal eine grundlegende Orientierung
finden milssen.«*

Diese »grundlegende Orientierung« bildet die unver-
zichtbare Basis fir alien weiteren Fortschritt und for

Eva Walther-Narten

alles weitere Versiehen eines Kindes auf seinem Weg
zur Schriftlichkeit. Ob sie aber erreicht wird oder eben
nicht, wird flir Lehrerinnen und Lehrer nur sichtbar,
wenn sie das Hauptgewicht thres Anfangsunterrichts
auf das eigenstandige Erschreiben der Kinder von
zundchst Buchstaben, dann Wortern, Mitteilungen,
Gedanken, alsa: Texten fegen. Nur der kontinuietliche
und interpretierte Einblick in die Abfolge der Schreib-
versionen erfaubt und vermittelt den Blick auf den
tatsdchlichen Leistungsstand, auf Fortschritt oder
Stagnation.

Kein Kind verlieren: Im eigenen Schreibhandeln wird
Kindern nicht nur friih die Funktion der Schrift in un-
serer Gesellschaft deutlich und letztlich die Notwen-
digkeit der konventionellen Richtigschreibung {Recht-
schreibung ist fiir den Leser da), sondern gewonnen
wird damit fir sie auch die Freude iber das Geschaffte
und der Stolz OGber den jetzt méglichen Umgang mit
einem neuen Medium, was sich langfristig motivierend
und leistungsfordernd auswirken wird.

Zur Feststellung der besonderen Schwierigkeiten beim Lesen und

Rechtschreiben — Materialhinweise

Die §§ 2 und 4 der VOLRR stellen klar, dass es zu den
Aufgaben der Schule gehdrt, besondere Schwierig-
keiten beim Lesen und Rechtschreiben festzustelien.
Im Einzelfall kann sich die Lehrkrafi fiir den Deutsch-
unterricht beraten lassen durch Schulpsychologen, Be-
ratungslehrkrafte der Beratungs- und Forderzentren
und andere Kolleginnen und Koliegen. Demnach ist

die Feststellung der Lese- Rechtschreibschwierigkeit
sowohl in der Grundschule wie in der Sekundarstufe
nicht die Aufgabe eines auflerschulischen Instituts.
Existiert dennoch ein auBerschulisches Gutachten,
kann es im Zweifelsfall hilfreich sein, dieses mit dem
zustandigen Schulpsychologen oder einer anderen
Fachkraft zu priifen.

4 In:Rechtschreiblernen in den Klassen 1— 6. Grundschulverband: 2000, Bd. 109, 5. 26
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FORDERDIAGNOSTIK (§ 2 DER VOLRR)

Es ist notwendig, zu Beginn des 1. Schuljahres die Lern-
ausgangslage und die Lernentwickiung der Schiiler zu
erfassen. Dazu eigenen sich besonders die nachfolgend
aufgefiihrten Materialien. -

1) Schreiben und Rechtschreiben

Barth, K./ Gomm, B. (2004): Gruppentest zur Frith-
erkennung von Lese- und Rechtschreibschwierig-
keiten. Phonologische Bewusstheit bei Kindergar-
tenkindern und Schulanfingern (PB-LRS). Reinhardt:
Miinchen

Dehn, M. (1988): Lernbeobachtungsbogen »Schreib
mall« in: Zeit fiir die Schrift. Kamp: Bochum. (siehe
dazu: B. Kluge in dieser Versffentlichung)

Dummer-Smoch, L. (1993): Die diagnostischen Bilder-
listen, Veris: Kiel

Mannhaupt, G. (2006): MUSC Miinsteraner Screening
zur Fritherkennung von Lese- Rechtschreibschwierig-
keiten. VPM: Hamburg

May, P. (2000): Hamburger Schreibprobe. vpm: Ham-
burg

Sommer-Stumpenhorst, N. (2005): Qualitative Recht-
schreibanalyse, Bestellung und information: www.col-
lishop.de, (Ausfiihrliche Angaben dazu finden sich auf
dem Hessischen Bildungsserver unter dem Stichwort RS
mit der Adresse: http://lernarchiv.bildung.hessen.de/
archiv/grundschule/Deutsch/irs).

2) Lesen

Foigende Lesetest lassen sich schon sehr frith einset-
zemn:

Landerl, K./Wimmer, H./Moser, E. (2001): Salzburger
Lese- und Rechtschreibtest SLRT. Verfahren zur Differen-
tialdiagnose von Stérungen des Lesens und Schreibens
flir die 1, — 4. Schulstufe. Hans Huber: Bern

May, P. {2000): Hamburger Leseprobe. Testverfahren zur
Beabachtung der Leseentwicklung in der Grundschule.
Eigenverlag: Hamburg

Im folgenden Absatz sind weitere Materialien aufge-
fuhrt, die geeignet sind, die eigenen Beobachtungen
im Anfangsunterricht wie auch in den weiteren Schul-
jahren zu Gberpriifen:

1) Phonologische Bewusstheit und
Rechischreiben

Breuer, H./Weuffen, M. (2004}): Lernschwierigkeiten am
Schulanfang — Lautsprachliche Lernvoraussetzungen
und Schulerfolg, eine Anleitung zur Einschitzung und
Forderung lautsprachlicher Lernvoraussetzungen, 5. ak-
tualisierte Auflage. Beltz: Weinheim

Kretschmann, R./Dobrindt, Y./Behring, K.: Prozessdiag-
nose der Schriftsprachkompetenz in den Schuljahren
1und 2; Veriag Persen (Bergedorfer Forderprogramme)

Martschinke, 5.7Kirschhock, E./Frank, A. {2002): Dia-
gnose und Férderung im Schriftspracherwerb. Der
Rundgang durch Horhausen, Erhebungsverfahren zur
phonologischen Bewusstheit. Auer: Donauwérth

Schonweiss, F, (2005): MRA Miinsteraner Rechtschreib-
analyse. Interaktive Férderdiagnostik mit dem Lernser-
ver. Hofgrefe: Géttingen; Besteliung und Information
auch liber: http://www.lernserver.de

Stock,C./Marx,P./Schneider,W. (2003): Basiskompetenz
fur Lese-Rechtschreibleistungen (BAKO 1 - 4), Ein Test
zur Phonoiogischen Bewusstheit fir 1. - 4.Klassen, Hof-
grefe: Gottingen

2) Lesen

Kiispert, P. (1998): Wiirzburger Leise Leseprobe, Hof-
grefe: Goéttingen

Marx, H. (1998): Knuspels Leseaufgaben, Gruppenlese-
test fiir Kinder. Hofgrefe: Gottingen
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FORDERDIAGNOSTIK {§ 2 DER VOLRR)

Aloysia Abraham

Zur Feststellung von Schwierigkeiten beim Rechnen

Zur Feststellung fehlender oder unzureichend ent-
wickelter Lernvoraussetzungen ist es notwendig, eine
sogenannte Lernstandsanalyse durchzufiihren. Mit Hil-
fe der Ergebnisse der Lernstandsanalyse ldsst sich ein
individueller Férderplan erarbeiten. Auf der Grundlage
dieses Férderpians kann das Kind zielgerichtet gefér-
dert werden, Uber die fachspezifischen Inhalte hinaus
ist die Férderung der visuellen und auditiven Wahrneh-
mung, der Sprache, der Motorik und nicht zuletzt der
Personlichkeit des Kindes zu berlcksichtigen.

Auf dem Markt werden standardisierte Tests zur Lern-
standsanalyse von Rechenschwierigkeiten angeboten.
Der Einsatz dieser Tests eignet sich insbesondere zur
quantitativen Einschatzung von Schiilerfehlern.

Eine andere Moglichkeit der Diagnose bietet die infor-
meile Lernstandserhebung. Sie umfasst sowoh! die Beob-
achtung des Kindes im Unterricht als auch das Aufspi-
ren individueller Fehlerschwerpunkte in Klassenarbeiten
oder Hausaufgaben. Zur Feststellung fehlender oder nur
unzureichend entwicketter Lernvoraussetzungen gibt es
die Moglichkeit, informelle Aufgaben und Fragen einzu-
setzen. Nach Gerster {1982} sind Schiilerfehier meistens
keine Zufallsprodukte, sondern unterliegen einer eige-
nen Logik des Schiilers, die zu entsprechenden Fehlstra-
tegien fuhrt. Zur Aufdeckung dieser Fehlstrategienist es
notwendig, Einblick in die Denkstrategien des Schillers
zu gewinnen. Ein probates Mittel ist das laute Denken
des Schilers wahrend des Rechenvorgangs. Sofern hier
Uberforderung droht, ist das nachtragliche Erklaren und
Begriinden des Rechenwegs durch den Schiiler méglich.
Die daraus resultierenden Einblicke in die Denkweise des
Kindes geben Ansatzpunkte fiir die individuelle Férde-
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rung, die in einem Férderplan schriftlich fixiert werden.
{Verschiedene standardisierte Tests und diagnostische
Aufgabensatze sind in den folgenden Materialhinweisen
benannt).

Das moglichst friihzeitige Erkennen von Rechenschwie-
rigkeiten macht das Erfassen der Lernausgangslage von
Schulanfingern dringend notwendig. Insbesondere bei
Erstkidsslern, bei denen zu vermuten ist, dass hasale
und pranummerische leistungen wie z. B. taktil-kin-
dsthetische Wahrnehmung, Kdrperschema-lateralitat,
Motorik, visuelle und auditive Wahrnehmung, Serialitat
u.s.w. nur unzureichend ausgebildet sind, ist auch die-
ser Bereich bei der Analyse ausreichend zu berlicksich-
tigen. Vordrucke (nach B. Ganser, 2004} zur »Ermittlung
aligemeiner grundlegender Fahigkeiten« zum Erlernen
der Mathematik {Formblatt a) und »Ermittlung mathe-
matischer Grundfihigkeiten« (Formbiatt b) und eine Er-
ganzung (orientiert an Kaufmann, S./Lorenz, 1. H. 2006)
sind im Anhang enthaiten. Anhand der Ergebnisse aller
eingesetzten Tests und Analysen kénnen im Vordruck
¢ die Forderziele fur die nichsten sechs Monate ein-
getragen werden (Vordruck c ist ebenfalls im Anhang
zu finden).

Auf den Begriff »Diagnostike, wie er bei B. Ganser und
vielen anderen benutzt wird, wird hier weitestgehend
verzichtet, um sich von medizinischen und therapeu-
tischen Fachbereichen abzugrenzen und den pddago-
gischen Schwerpunkt zu verdeutlichen.

Anschliefend sind Materialien aufgeflihrt, die die
Lernausgangsauslage der Schiilerinnen und Schiifer
erfassen.



FORDERDIAGNOSTIK (§ 2 DER VOLRR)

Materialhinweise zur Feststellung des Férderbedarfs bei ReSch

GemaR § 2 Abs.1 VOLRR ist es u, a. die Aufgabe der Schu-
le, besondere Schwierigkeiten im Rechnen festzustelien.
Das Hinzuziehen eines Beratungslehrers, des Schuipsy-
chologen oder anderer Kollegen ist im Einzelfall méglich.
Die Feststellung von Rechenschwierigkeiten ist nicht Auf-
gabe eines auBerschulischen Instituts. Existiert dennoch
ein aulerschulisches Gutachten, kann es im Zweifelstall
hilfreich sein, dieses mit dem zustandigen Schulpsycho-
logen oder einer anderen Fachkraft zu priifen.

Um zu gewihrleisten, dass alle Kinder in der Grundschu-
le erfolgreich Rechnen lernen konnen, ist es wichtig,
mdaglichst frihzeitig festzustellen, welche Kinder Gber
die notwendigen tragféhigen Grundvoraussetzungen
verfiigen und welche nicht. Hierzu ist es notwendig,
zu Beginn des ersten Schuljahres die Lernausgangslage
der Schiller zu erfassen. Dazu eignen sich besonders:

1} informelie Verfahren

Buchmann, M.: Lernstand Mathematik, Diagnose und
Forderung, Primarstufe; HelP 2002, ISBN 3-88327-498-4;
(Ausfiihrliche Angaben finden sich auf dem Hessischen
Bildungsserver unter dem Stichwort Rechenschwierig-
keiten mit der Adresse: http://lernarchiv.bildung.hes-
sen.de/archiv/grundschule/Mathematik/Irs)

Graffweg, C./ Hohbusch, E./ Winkler, D. {2005): MATHE
BOX; Diagnostik zum Schulbeginn, Schroedel, Braun-
schweig

Hasenbein, K. (2004}: Férderdiagnostik — Aus Fehlern
lernen —; Diesterweg, Braunschweig

Kaufmann, S./ Lorenz, L.H. (2006): Diagnose Box Mathe-
matik (Klasse 1 4); Schroedel, Braunschweig

Schulz, A. (2006): Spitze in Mathematik 1,~ Test Lexi —
Duden PAETEC GmbH, Berlin

tm Foigenden sind weitere Materialien aufgefiihrt,
die geeignet sind, die eigenen Beobachtungen im An-
fangsunterricht wie auch in den weiteren Schuljahren
zu Uberpriifen:

Ganser, B. (Hg.) (1999): Rechenstérungen (Band 1: Dia-
gnose - Forderung — Materialien; Band 2: Unterricht-
spraktische Forderung}, Auer, Donauwdrth

Ganser, B./ Schindler, M, (2005}): Rechenschwiiche
iberwinden, Fehleranalyse/Lernstandsdiagnose mit
Materialien und Kopiervoriagen; Bd. 1 (Zahlenraum bis
100} und Bd. 2 {Klasse 3 - 5} Auer, Donauwdrth

Heinze, K. (2005): Vorbereitungsheft Lernstandserhe-
bungen Mathematik; Klasse 2, 3, 4, je ein Heft, Cornel-
sen, Berlin

Klauer, K. (1994): Diagnose- und Firderblitter Mathe-
matik, Rechenfertigkeiten; 2,, 3., 4. Schuljahr (je ein
Heft), Corneisen, Berlin

Schulz, A, (2005): Was kann ich schon? Klasse 1~ 4,
Duden Paetec;

Wertschuite, W.: Zahlenwerkstatt — Diagnoseaufga-
ben Mathematik: Basisfahigkeiten; Schroedel, Braun-
schweig

2) Standardisierte Testverfahren zur
Mathematik

Krajewski, K./Kiispert, P./Schneider, W. (2002): DEMAT
1+ (Deutscher Mathematiktest fiir erste Kiassen); Deut-
sche Schultets Beltz, Gottingen

Krajewski, K./Liehm, S./Schneider, W. (2004): DEMAT 2+
(Deutscher Mathematiktest fiir zweite Klassen); Deut-
sche Schultests Beltz, Gottingen

Roick,T./Golitz,D./Hasselhorn, M. (2004): DEMAT 3+
{Deutscher Mathematiktest fir dritte Klassen); Deut-
sche Schultests Beltz, Gottingen

von Aster, M. (2001): ZAREKI (Testverfahren zur Dyskal-
kulie}; Swets Test Services GmbH, Frankfurt am Main

van Luit, J.E.H./van de Rijt, B.A.M./Hasemann, K. (2001);

OTZ {Osnabriicker Test zur Zahlbegriffsentwicklung);
Hogrefe, Géttingen
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FORDERMASSNAHMEN UND INDIVIDUELLE FORDERPLANE {§% 3 UND 4 DER VOLRR)

§ 3 ~ Fordermafinahmen.

(1) Die Férdermanahmen fiir Schiilerinnen und Schiifer mit
besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben
oder Rechnen haben zum Ziel, a) die Stirken von
Schiilerinnen und Schiilern herauszufinden, sie thnen
bewusst zu machen, sie zu ermutigen und Erfolgseriebnisse

- zu vermitteln, b} Lernhemmungen und Blockaden abzubauen::

und Lust auf Lesen, Rechtschreiben und Rechnen zu wecken
und zu erhalten, ¢} Arbeitstechniken und Lernstrategien zu
vermitieln, die vorhandenen Schwichen auszugieichen oder
zu mildern sowie bestehende Lemnliicken zu schliefien.

Als Férdermafinahmen kommen Formen der inneren und
+ fufleren Differenzierung in Frage. Nach entsprechender
Feststellung raiissen Schiilerinnen und Schiiler nach §2
geférdert werden: Folgende Férdermafinahmen kommen
. dafiir in Betracht: a} Unterricht in besonderen Lerngruppen
- (§ 5) b} Binnendifferenzierung ¢} Nachteilsausgleich (§ 6) d}
besondere Regelungen fiir Leistungsfeststellung und
Leistungsbewertung (§ 7) e} besondere Regelungen fiir die
Zeugniserstellung (§ 8) f) besondere Regelungen fiir die
Brteilungvon Abschliissen (§ g}.

[

Bei Lese- oder Rechfschreibschwierigkeiten sollen die ManRR-

=

nakmen nach Abs. 2 spitestens bis zum Ende der Sekundar-

stufe [ abgeschiossen sein. Nur in besonderen Ausnahme-
falien erfolgt mit Genehmigung des Staatlichen Schulamies
eine Fortsetzung in den Bildungsgingen der Sekundarstufe
il. Bet Rechenschwierigkeiten sollen die besonderen Férder-
rmanahmen bis zum Ende der Grundschule abgeschlossen
sein; dabet sind in der Sekundarstufe I die §§ 6 bis g nicht
anzuwenden.

{4} Die Férderung ist mit dem Deutsch- oder Mathematik-

unterricht abzustimmen. Die Abstimrnung erfolgt in der
Klassenkonferenz, um so auch die iibrigen Fachlehrerinnen
und -lehrer einzubeziehen und eine angemessene
Beriicksichtigung in allen Fachern, insbesondere in den
Fremdsprachen, sicherzustellen.

(5} Die Schulen sind verpflichtet, Férdermafnahmen im Sinne
dieser Verordnung durchzufiihren.

. {6) Der von der Schiilerin oder der Schiiler erreichte Lern-

fortschritt und die Mainahmen im Rahmen des Nachteils-
ausgleichs werden dokumentiert. Der individuelle
Forderplan wird hatbjdhrlich in der Klassenkonferenz’

" erfriert und auf dieser Grundlage fortgeschrieben.

§4- Individueil_'e Forderpline

{1} Die Ersteliung individueller Férderpldne geschight auf der -
= Grundiage der Forderdiagnostik (§ 2). Individuelle Forder-
pline sind mit alien am Unterrickt beteiligten Lehrkriften,
den Eltern sowie der Schillerin oder dem Schiiler zu erdrtern
und bilden die Grundiage fiir individuelle Hilfen.

. - Ansprechparinerin oder -partner fiir Lese-, Rechtschreib- -

oder Rechenschwierigkeiten. Die Klassenkonferenz ist fiir die.

- Feststellung besonderer Schwierigkeiten beim Erlernen dés
¢ . lesens, Rechtschreibens oder Rechnens zustindig. Eventuell
~ vorliegende Fachgutachten sind in das Entscheidungsver-

- fahren einzubeziehen. Der Deutsch- oder Mathematiklehrer
leitet die jeweiligen Férdermafinahmen nach § 3 ein.

{3): Der Lernstand wird von der jeweiligen Fachlehrkraft im
.. Férderplay dokumentiert und bietet die Grundlage fiir
die Plannng und Durchfithrung individueller Fordermai-
nahmen. Entscheiden sich Elfern fiir eine zusitzliche:

Ulrike Krug

aufierschulische Mafinahme, so ist diese in den indivi-
duellen Férderplan einzubeziehen, Eine enge Kooperation
zwischen Schule, Eitern und auferschulischer Forderung st
“im Sinne der Optimierung der Férderung erforderlich.

Die individuelle Lernentwicklung der Schitlerin oder des
Schiilers sowie die erreichten Lernfortschritte werden
dokumentiert, Mindestens einmal im Schulhalbjahr wird
die Lernentwicklung in einer Klassenkonferenz exdriert. Auf
- dieser Grundlage erfolgt die Fortschreibung des Forderplans.

; (5} Frihestréghich;, spatestens aber am Ende des 2. Halbjahres

der Jahrgangsstufe 1 ist zu priifen, ob die Leistungen der
Schiilerin oder des Schillers im Unterricht voraussichtlich
ausreichen, um chne Schwierigkeiten darauf die weiteren

b _ Ip‘ilalte und Ziele des Deutsch-, Fremdsprachen- oder

. Mathematikiintetrichts agiibau’_eri_ zu konnen, oder ob Forder-
* ‘mafnahmen nach § 3:Abs. 2'zu ergreifen sind. :

Forderplanung als padagogische Aufgabe

Die VOLRR weist in § 2 (Forderdiagnostik} nachdricklich
auf die Erhebung der Lernausgangsiage durch umfas-
sende Beobachtung und Dokumentation des Entwick-
lungsstandes, der Lernmotivation, des Lernverhaltens
und Lernvoraussetzungen als Voraussetzung fir das
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Erkennen von Lernschwierigkeiten der Schiilerin oder
des Schilers hin. Dazu bedarf es der férderdiagnosti-
schen Kompetenz auf Seiten der Lehrkraft, womit ein
Paradigmenwechsel in der Rolle der Lehrkraft verbun-
den ist bzw. erfolgen muss.



FORDERMASSNAHMEN UND INDIVIDUELLE FORDERPLANE (§§ 3 UnD 4 DER VOLRR)

Dieser Paradigmenwechsel bildet sich ab
1. in der Haltung det Lehrkraft
2. im Unterrichtsscript.

zu

Forderdiagnostisches Arbeiten bedeutet, dass die Lehr-
kraft die Schilerinnen und Schiiler auf ihrem Weg im
Lernprozess begleitet und nicht einzelne Punkte oder
Notenwerte entscheidende Messgrofen sind, We-
sentliche Voraussetzung ist die Bereitschaft und Fa-
higkeit der Lehrkraft, moglichst umfassend Daten und
informationen zu sammelin und zu interpretieren, um
auf dieser Grundlage einen optimaien Férderpian zu
entwickeln. Kooperation und Austausch mit Kollegen
und Eltern sind erforderlich und sollten durch fest in-
staliierte Kooperationszeiten in der jeweiligen Schule
verankert sein.

U 2:

Pas Unterrichisscript t8sst erkennen, dass nicht die
Wissensvermittlung im Mittelpunkt steht. Es solien
vielmehr selbstgesteuerte metakognitive (selbstrefle-
xive} Fihigkeiten der Schiilerinnen und Schiller geweckt
und Lernstrategien vermittelt werden. Dazu miissen die
Ziele und die Intentionen des Unterrichts transparent
gemacht werden. Um Lernen iiberhaupt zu ermégli-
chen, ist es wichtig, das Vorwissen der Schilerinnen
und Schiller zu aktivieren und aufzugreifen.

Die oben beschriebene Handiungskompetenz der Lehr-
kraft basiert auf einem Prozess. Dieser baui sich iber
das wertfreie Beobachten von Verhalten und Leistung,
Starken und Schwichen der Schiilerinnen und Schilier
in verschiedenen Situationen auf.

Der Einsatz von Beobachiungsbogen erleichtert das
Sammeln und trigt zur Objektivierung bei. Bei der Da-
tensammiung sind alle Beteiligten, die mit den Schii-
terinnen und Schiilern arbeiten, wichtige Ansprech-
partner. Eltern, Schiiierinnen und Schiller, Koliegen,
auflerschulische Personen und alle Arbeitsergebnisse
sind mit in die Beobachtungen einzubeziehen, Erst
dann kdnnen die Ergebnisse geblindelt und interpre-
tiert (bilanziert) werden. Dabei ist ein Fehlerverstind-
nis wiinschenswert, das Fehler als Schritte zur Losung
sieht,

Im abschiieRend zu erstelienden Forderpian werden
die Ergebnisse festgehalten, riickgemeldet und mit den
Schillerinnen und der Schiilern und den Eitern beraten,

Auch die getroffenen Vereinbarungen sind festzu-
halten.

Im Folgenden sind die Schritte zur Erstellung eines For-
derplans zusammengefasst:

1. Schritt
Beobachtung und Auswahl der in Frage kommenden
Schilerinnen und Schiiler

2. Schritt
Gezielte Beobachtung durch das Klassenteam (Einsatz
von Beobachtungsbogen)

3. Schritt
Zusammenstellung des fiir den Forderpian zustindigen
Klassenteams

4. Schritt
Beschreibung des Ist-Zustandes, Starken und Schwa-
chen

5. Schritt
Prioritatensetzung, Bestimmung konkreter Ziele

6. Schritt
Erstellung des Forderplans

7. Schritt
Umsetzung und Dokumentation

8. Schritt
Erdrterung mit den Beteiligten (insh. Eltern, Schiifer
bzw. Schiilerin gem. § 4 Abs. 1 VOLRR)

9. Schritt
Uberpriifung der Zielerreichung, evtl. neuer Férder-
plan

Wichtig ist, dass ein Fdrderplan zumindest die in § 2
Abs. 5 VOBGM enthaltenen Vorgaben fiir die Erstellung
eines FOrderplanes beinhaltet:

@ Entwicklungsstand und Lernausgangslage
Individuelle Starken und Schwachen

@ Forderchancen und Férderbedarf

Forderaufgaben und Férdermafnahmen

Ein Forderplan, in den diese Aspekte eingearbeitet sind,

befindet sich im Anhang unter Nr. 5 Forderplanbeispiele
und Forderplanvordrucke
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FORDERMASSNAHMEN UND INDIVIDUELLE FORDERPLANE (§$ 3 UND 4 DER VOLRR)

Marianne Hoffmann

Forderplanung fiir LRS — Ein Beispiel aus der Grundschule

Susanne

Susanne hatte schon im Anfangsunterricht grofte Pro-
bleme beim Erlernen der Schriftsprache, Sie konnte sich
zwar die Bezeichnungen der Buchstaben merken, aber
die Verknlpfung mit den gesprochenen Lauten gelang
nur schwer. So erhielt sie schon im Klassenunterricht
des ersten Schuljahres differenzierte Férderangebote.

Am Ende des ersten Schuljahres gelang ihr dann diese
Zuordnung {Phonem-Graphem). Kleine Silben konnten
erlesen werden. Seit Beginn des zweiten Schuljahres
erhielt Susanne zweimal wdchentlich Férderunterricht
in einer Kieingruppe. Hier wurde intensiv mit ihr das
Lesen erarbeitet. Zu Beginn fiel es ihr sehr schwer, sich
in die Gruppe einzufiigen und das Lernpensum zu be-
wialtigen. Sie versuchte alles, um das Lernen in Bezug
auf Lesen und Schreiben zu umgehen, Im Klassenun-
terricht hatte dies Verhaitensprobleme zu Folge. Ler-
nerfoige im Bereich Lesen und Schreiben blieben aus.
Hausaufgaben wurden zum Problem. Mithsam gelang
es, sie langsam in die Kleingruppe zu integrieren und
dann mit ihr Lernprozesse anzugehen.
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Nachdem sie verstanden hatte, dass sie Unterstiltzung
bekommt, dass sie Anerkennung erhdlt, auch wenn sie
etwas nicht kann, stellten sich erste Lernerfolge ein, da sie
jetzt auch in der Lage war, zu iiben. Zuerst musste Susan-
ne psychisch stabilisiert werden, dann erst konnte sie sich
auf Lernprozesse einlassen. Damit wurde auch eine aktive
Mitarbeit im Unterricht méglich. Differenzierte Angebote
konnten jetzt von ihr positiv genutzt werden.

Sie hat verstanden, dass sie Lesen lernen kann und dass
dies groRe Vorteile fir sie bringt. Die Eftern konnten sie
hier psychisch stiitzen, sie standen jederzeit zu threm
Kind. Hilfen im Sinne von schulischer Férderung konn-
ten die Eitern nicht leisten. Jetzt kdnnen sie kieinere
Aufgaben {ibernehmen.

Durch Nicht-Bewertung schriftlicher Arbeiten und star-
kere Bewertung miindlicher Leistungen konnte dieser
Prozess unterstiitzt werden, Das Ziel im 3. Schuljahr
wird sein, die erreichten Leistungen im Forderunterricht
auf den Klassenunterricht zu ibertragen,



FGRDERMASSNAHMEN UND INDIVIDUELLE FORDERPLANE (§§ 3 UND 4 DER VOLRR)

Name: Szesanne Forderlehrer/in:  Frae YWerbst
Geburtsdatum: Sonstiges:
Klasse: 2

Klassenlehrer/in: Frazs /():A'('/?/:‘nﬁ

Schuljahr: 05,/ 06¢
Zeitptan{ von - bis): Fedrecar~Jee/i 200¢ | Beginn der Férderung:

Vorrangiger Forderbedarf:

@ Sprechen D Lesen D Arbeitsverhalten D Motorik

@ Schreiben D Mathematik D Sozialverhalten K‘ Sonstiges

Ausgangsiage (Starken/Schwichen):
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FORDERMASSNAHMEN UND INDIVIDUELLE FORDERPLANE {(§§ 3 uND 4 pER VOLRR)

Aloysia Abraham

Zur Erstellung eines Forderplans in Mathematik

Nach der Feststellung noch nicht gefestigter oder nicht
vorhandener basaler, pranumerischer und mathema-
tischer Fahigkeiten muss ein individueller Forderplan
erarbeitet werden. Anhand der Ergebnisse aller ein-
gesetzten Tests und Analysen lassen sich zundchst in
einem Formblatt (Vordruck c) die Férderziele fiir die
nachsten 6 Monate eintragen. Im Forderplan (Formblatt
d} kann dann prozessbegleitend die konkrete, individu-
elle Férderung schriftlich fixiert werden.

Bei der Bestimmung der Forderziele ist inshesondere
auf ihre Erreichbarkeit und auf mogliche Erfolgserieb-

nisse beim betroffenen Kind zu achten. Ferner sollten
allgemeine pddagogische Ziele wie Abbau von Angst,
Steigerung des Seibstwertgefiihis, Freude am Lernen
sowie das Vermitteln von Arbeits- und Lerntechniken
angemessen beriicksichtigt werden.

Der Férderplan sollte (bersichtlich gestaltet und mit
wenig Schreibaufwand umgesetzt werden (Beispielim
Anhang). Er dient sowohl der Planung von Férderunter-
richt, ist prozessbegleitend in der Durchfiihrung von
Forderunterricht und bildet die Grundlage fiir weitere
Planungen.

jAbschi:eSend soll noch emmal darauf hmgew;esen werden dass die vorgesteilten Formblatter zuf Férder-
_diagnose und Férderplanung nur Vorschidge sein kénnen. Die Méglichkeiten der dueren Form sind Vieifaltlg,

‘soliten dem eigenen Arbeitsstil und den eigenen Bedurfmssen angepasst werden jedoch i

_'_'der Forderplanung der VOBGM be!nhalten

Aloysia Abraham

mer die Aspekte

Fallbeispiel eines Kindes (Anna) mit Schwierigkeiten im Rechnen

Anna

Die Schillerin Anna ist g Jahre alt und besucht die
3. Jahrgangsstufe.

Férderanlass:
Schwierigkeiten in Mathematik. Anna fallt durch hart-
nickig zdhlendes Rechnen auf.

Ausgangslage:

Annas Eltern kiimmern sich beide sehr intensiv um
Anna, auch bei den Hausaufgaben. Sie wichst (iber-
behiitet auf. Anna hat eine zwdlf Jahre dltere Schwester
aus der ersten Ehe ihrer Mutter. Die Schwester lebt seit
einem Jahr nicht mehr mit in der Familie.

Leistungsentwicklung:

ln der ersten Klasse war Anna sehr zurlickhaltend,
schiichtern und wirkte oftmals dngstlich. Sie brauchte
einige Zeit, um sich in der Schule einzufinden. Mitt-
ferweile hat sie sich gut in der Kiassengemeinschaft
eingelebt und duflert, dass sie gerne zur Schule geht.
in der miindlichen Mitarbeit ist sie eher still. Wenn sie
sich meldet oder befragt wird, spricht sie sehr leise. thre
schriftlichen Arbeiten erledigt Anna gewissenhaft und
ordentlich. In der ersten Klasse fiel Anna durch sehr
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langsames Rechnen auf. thre Hausaufgaben waren stets
fehlerfrei und ausgesprochen ordentlich gemacht. Auch
die in der Schule gemachten Aufgaben waren bei der
Heftkontrolle stets fehlerfrei und volistindig vorhan-
den, Das Zdhien mit den Fingern versteckte Anna ins-
tinktiv so geschickt, dass es zu diesem Zeitpunkt in der
Schule nicht auffiel. Erst Ende der zweiten Klasse wurde
im Gespridch mit den Eltern deutlich, dass das Kind je-
den Nachmittag mit der Mutter die Rechenaufgaben
machte und dazu sehr viel Unterstiitzung brauchte. Da-
bei wurden auch die Aufgaben aus der Schule noch ein-
mat wiederholt und Fehler gegebenenfails verbessert.
Die Mutter erkidrte, dass sie sich von Anfang an um die
Rechenaufgaben ihrer Tochter gekimmert habe, weil
die ditere Schwester von Anna auch Schwierigkeiten
beim Rechnen gehabt habe. Anna zeigt im Deutsch-
und Sachkundeunterricht gute Leistungen.

Eine ausflihrliche Lernstandanalyse erfolgte nach dem
im Folgenden aufgefiihrten Raster (nach Bernd Ganser,
2004). Ergebnisse aus dem CPM {Coloured Progressivev
Matrices), Unterrichtsbeobachtungen und die Fehler-
analyse aus Probearbeiten und Hausaufgabenheften
wurden in dem Raster mitberlcksichtigt.
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¢} Férderziele

Name; 4/‘7/?62 Klasse: 4)?7[‘62/73 Klasse 3
Zeitraum van mMégg S . bis Janaar
Forderziele: : 3_ | Methode; Medien.

5 ;_ﬁ_ir.be.'i.t: an}alfgeme_iheng grundiegenden Fihigkeiten-

Links-Fao sl hiersa/;e/danﬁ Bewejanﬁé Spr'e/e At ﬁ'a/vz‘angsdnderang )
Mein recthter, rectter Platz st fres” .

Meréféﬁ:ﬁfeft‘ 3 Minuten Kechhnen
Memery, Zaktlen-Domine, Muster Ffordsetzen:

Konzentraticn wund Ardeitsverha/ten - KonZenfraf:'anéﬁéangen/ Spiele
z. B. JIch pac:/?e meain Keiferchen

-z:_"Arb.eEt:z;.am -P'ersanii'clii"(éi_t:'s_b‘ere’i'c.'h':-:;: -

Sféa'béan_c} des Se/ész‘werzfge&?/?/s Detrch é‘r%"o/go‘er/eém's&g it Férder—
wnd Klasssneenterric v derch angemesSens
:4411‘:’542153)7, Lod, Z&!a)endanj.

3 Arbﬂt a i‘i mathematlschenBerelche .

Zéhien Vorwdrts, rdckudrts Zc‘z’/;/a’ééanﬁen Voradirts - rdckedrds »ut
Witfe von Materia/, dem Zahlenstrahl/, Ball
actftippen, Flalsahen, stamplen.

Fé&fiﬁang des Zablenacttbaus in Zehner snd Ener Abzédhlen cend Bindeln
von Material, Eraréeft‘dnﬁ des Stellencoert-
Sipstents,

Verstdrdms der dddition w. Swubtraktion act Dienes-Maderial
dar Materialebene herste/len sond sprcac/?/f'a/';
5&5/:2/2:‘311

Gaspriche »it den Eftern éaza'('s/id}f der 44(7(‘%/&}-4073 Lber Forderbedart” wend Farderziele,
Féira’erang, :4af.é/&}an3 der Eftern dber ihre Wilfen zam hdwslichen déen.
proé/em\/ersz‘éréenc/e Folle durch ze viel
erkldrende w. Aelfende anferSfdfzans tend
Zu hohe Erwiartangshalting.

56/55?_‘«):3}‘1‘53{2?/]/ Eltern lassen das Kind die Maf/?emat‘féaaf‘:’gaéan
alleine macten.
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e} Vorldufige Schlussfeststellungen

Name: 4)7/?62

Zeitraum von S@pz‘eméer

Kiasse: 4}7/’62173 Klasse 3

bis Janelar

Bereiche: -

. Fes_i:ét’e’l.lﬂng’gn

1:-Afr-b’eitia:n-e}a:iiéééﬁéf;heﬁ-‘g_runﬁ.l'é.g;eh:d'éﬁ E:‘;i‘hi_i":gk';eitien- '

Meris: éi/?ls.(’e:'f end
Konzentration

Die KonZenZl)'affcbho’\S/Janha At Sich ’ﬁ'o\Sfff\/ verdnder?, die

Mer(’fc'z’/w;géefz‘ S Auoanid Je rach 7?25&515‘0}-»7, bardes soflte
weiter 3&5&/‘)&(/3‘ werden.

z-.ﬁfﬁirbgitia-r’;al.-'mzaat"hémati'écheri:.Beréj:_héhf 0

Fész‘fgang des
Zakleractbacts

Maz‘err'a//-;and/anﬁen £Bnnen sicher dara/fjef"’&/mz‘ wierden,
Vorsfe//anﬁen PElSSen Zik Bewc‘z'/z‘fjanﬁ der abstrakten Efene
Hoah weter 537@_\51‘[3{ werden.

Zéhlen cend O/Qera‘rffonen

Zihlen, arch rdckwdrds, auch in Zueosierschiritten e/ingt
imtorar Sicherer ofne Einsatz der Winde; weitere {iungen in
f’/é?n-f'er*, Draier—~ ttrd V?ereréa/zr/f?fen Sollen folaen.
Addieren tnd Swubtrahieren im Wenderterracsm »it Anscihace—
«ng #lapst quz, FértSedenﬁ Zier ﬁédl‘fbanj 15T nSTig.

3. Arbeitam Lernumfeld und 'am Perséniichkeitsbereich

S?.‘o‘z'r/(anﬁ des
Se/ész(werfgef&?/?/\f

Thre Lernfortschritte in dern madhematiscten Férz‘lgfer'z‘en
Aaben Zec einer deutlichen Szfc'z'hé&(nj des Se/éﬁfu)arfﬁsrﬂ&?/?/\s
3.57[2?/7!-2’.

Sle /5t Jefzzf vie/ entspannter tind Lr&hlicher.

Verhalten Efters — Kind

Eftern versuchen Sich an die l/erar'néa)-anjen ze Aalten,
det Bern 3r<‘j£ere Erwarzfanjs/m/z‘anj beal 3/&1‘a/72e:'z‘f33r MWert~

scahidzung der Fordschritte; weiterer Austausch it den
Eltern c/rfnﬁend nczt‘wemo’{g.

Z8



FORDERMASSNAHMEN UND INDIVIDUELLE FORDERPLANE {§$ 3 UND 4 DER VOLRR)

Zusammenfassung der bisherigen
FérdermalBnahmen

Anna wurde von September bis lanuar eine Stunde pro
Woche im Rahmen der inneren Differenzierung und
eine Stunde in der Einzelfrderung von der Mathema-
tiklehrerin in der Schule gefordert. In Absprache mit
der Fachlehrerin arbeitete die Mutter zwei- bis drei-
mal die Woche etwa eine halbe Stunde mit Anna. Die
hausliche Arbeit — in Form von Aufgaben und Einsatz
von Material - wurde in regelmaRigen Abstinden mit
der Fachlehrerin abgesprochen und beratend beglei-
tet. Im Rahmen des Nachteilsausgleichs konnten Anna
Hilfen wie Einsatz des Anschauungsmaterials auch
wihrend der Kiassenarbeiten und reduzierte sowie
2.T. modifizierte Aufgaben wihrend des Unterrichis
und in den Klassenarbeiten gewahrt werden. Diese
MaRnahmen haben sich sehr positiv auf thre Lern-
entwicklung und Lernmotivation ausgewirkt, Die Ent-
wicklung zeichnet sich tendenziell so positiv ab, dass

von der Moglichkeit der Notenaussetzung im Moment
abgesehen wird.

Ausblick

Anna hat durch die gezielte Férderung sichtbare Erfoige
in iheen Rechenfertigkeiten erzielen kénnen. Zusatzlich
haben die Erfolgeriebnisse sie in ihrer Persénlichkeit
starken konnen. lhr Vertrauen in thre eigenen Fihig-
kelten ist wieder gewachsen, was sich positiv auf ihr
Selbstwertgefiihl ausgewirkt hat. Das liberbehiitende
Verhalten der Eltern gegeniiber Anna hat sich auf ein
vertretbares Mal reduziert. Die Mutter ist malgeb-
tich an der Férderung von Anna beteiligt. Dies hat sich
positiv auf die Lernentwicklung ausgewirkf. Kritisch
wird die hohe Erwartungshaltung der Eltern gesehen.
Anna wird auch weiterhin individuell geférdert werden
miissen, um ihre Lernriickstdnde aufholen zu kénnen
und ihr Selbstbewusstsein zu stirken. Ebenso bleibt ein
intensiver Kontakt mit den Eltern wichtig.

Schritte zur Umsetzung der VOLRR im Bereich Rechnen ~

Der Forderkreislauf

Fiir Grundschiiler gilt:

1. Beobachtung der Fachlehrerin, dass Schwierigkeiten
im Rechnen hestehen. Anhaltspunkte dafiir kbnnen
z. B. sein: visuelle Wahrnehmung, Rechtis-links Un-
terscheidung, Entwicklung des Zahibegriffs (»zah-
iendes Rechnen«).

2. Erhebung der Lernausgangslage duich die Fachleh-
rerin oder den Fachlehrer.

3. Einholung von informationen: Aktenstudium; Be-
obachtungen der mitunterrichtenden Kollegen,
Liegt evtl. ein auBerschulisches Fachgutachten vor?
Nimmt das Kind evtl. an auBerschulischen Forder-
mafRnahmen teil? (§ 4 Abs. 2 der VOLRR) Gesprich
mit den Eltern: Gibt es Schwierigkeiten beim An-
fertigen der Hausaufgaben? Arbeitet das Kind nur
mit groRem Widerstand an den Aufgaben und sucht
nach Vermeidungsstrategien? Baut das Kind Versa-
gensdngste auf?

4. Zusammenkunft der Klassenkonferenz nach Initi-
ierung der Lehrkraft in Mathematik oder der Kias-
senlehrerin.

@ Feststellung, ob besondere Schwierigkeiten im
Rechnen vorliegen.

@ Erbrterung des individuellen Forderplans unter
angemessener Berlcksichtigung aller Facher.
Letzteres geschieht auf der Grundlage des »péd-
agogisch Sinnvollen« und wird von Fall zu Fall
unterschiediich sein. Im Einzelfall kénnen die
Lehrkrafte die unterstiitzende Beratung z. B.
durch den Schulpsychologen oder eines Bera-
tungsiehrers des BFZ in Anspruch nehmen.

5. Erstellung und Fortschreibung des individuellen
Forderplans auf der Grundlage der Lernausgangs-
lage und der Lernentwicklung. Dokumentation der
Forderung durch die Fachlehrkraft.

Entscheiden sich Eltern fiir eine auBerschulische
Férderung, so ist diese in den individueilen Férder-
pian einzubeziehen.

Eine enge Kooperation zwischen Eltern, Schule und
auRerschulischer Forderstelle ist im Sinne der Op-
timierung der Férderung erforderiich,

6. Einbeziehung der Eltern:
® Information und Beratung der Eitern itber Schwie-
rigketten, Lernfortschritte, hausliche Unterstiit-
zungsmoglichkeiten und Motivationshilfen,
Erbrterung des Férderplans mit Eltern und Schi-
lern.
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FORDERMASSNAHMEN UND INDIVIDUELLE FERDERPLANE (§9 3 unD 4 DER VOLRR)

7
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Als unterstiitzende MaRBnahme zur individuellen
Forderung kann faut VOLRR auch im Rechnen ein
Nachteilausgleich gewéhrt werden {Niheres siehe
unter »Nachteilsausgleich und Leistungsfeststel-
fung Erlduterungen zu den §§ 6 — g der VOLRR«).
Der Nachteilsausgleich wird von den Eltern oder der
Klassenkonferenz beantragt. Uber die Gewdhrung
und die Dauer des Nachtellsausgleichs entscheidet
die Schulleitung nach der Anhérung der Kiassen-
konferenz. Die Eifern sind zu beteiligen.

ist ein Nachteilsausgleich gewidhrt worden, findet
er in allen Fichern Anwendung, in denen mathema-
tische Anforderungen gestellt werden. Dies kann in
der Grundschule im Einzelfail auch im Sachkunde-
unterricht der Fall sein.

In den Fillen, in denen die individuelle Forderung

und die Hilfen in Form eines Nachteiisausgleichs

nicht zu den gewlinschten Fortschritten gefithet
haben, kann ergdnzend dazu ein voriibergehender

Verzicht auf die Bewertung der Rechenfeistung in

allen betroffenen Unterrichisgebieten vorgenom-

men werden {vgl. § 7 und 8). Zum Beispiei:

Zeitweiser Verzicht auf die Bewertung der Re-
chenleistung bei Klassenarbeiten wihrend der
Forderphase;

@ Nutzung des padagogischen Ermessensspiel-
raumes bei der Aussetzung der Notengebung
im Rechnen;

@ Individuelle Leistungsbeurteilung unter dem As-
pekt des erreichten Lernstandes;

@ In besonders begriindeten Ausnahmefallen kén-
nen in der Grundschule die Rechenkenntnisse
im Fach Mathematik bei der Zeugnisnote unbe-
riicksichtigt bleiben. Zustandig fiir das Aussetzen
einer Note oder Teilnote ist die Klassenkonferenz.
Der Beschluss gilt fir ein Schulhalbjahr. Anhand

10.

des Forderplans muss erkennbar sein, warum
dieser Schritt gewahlt wurde. In der Sekundar-
stufe |1 ist das Staatliche Schulamt zustédndig.

@ Bei Aussetzung der Note im Fach Mathematik
muss folgende Bemerkung im Zeugnis vermerkt
werden: »Die Schiilerin/der Schiiler... erhdlt keine
Note im Fach Mathematik.«

Besondere Schwierigkeiten im Rechnen in der
Grundschule sind allein {vgl. § 8 Abs. 2) kein aus-
reichender Grund fiir eine Nichtversetzung, die
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbe-
darfs oder der Verweigerung des Ubergangs in eine
weiterflihrende Schule.

Der individuelle Férderplan wird der Schilerakte
beigefiigt.

Die Lernentwicklung wird mindestens haibjdhrlich
durch die Klassenkonferenz erdrtert (entspricht §4
Abs. 4 VOLRR) Der Férderplan wird unter Einbezie-
hung der Eitern und des Schiilers fortgeschrieben,
bis die Schwierigkeiten behoben sind.

Fiir Schilierinnen und Schiiler im Sekundarbereich |
giit:

@

schiiferinnen und Schiiler, die auch in der Sekundar-
stufe | besondere Schwierigkeiten in Mathematik
zeigen, haben Anspruch auf individuelle Forderung.
Jede Schule entwickelt hierzu ein individuelles For-
derkonzept (§ 1 Abs. 4 und 5 VOLRR).

Die Art der Forderung wird in einem individuellen
Forderplan dokumentiert (§ 4 VOLRR).

Der Nachteilsausgleich und der Notenschutz finden
im Fach Mathematik in der Sekundarstufe | keine
Anwendung mehr.



UNTERRICHT IN BESONDEREN LERNGRUPPEN (§ 5 DER VOLRR)

§ 5~ Unterricht in besonderen Lerngruppen

i{s} Die Férderung in besonderen Lemgruppen ist mit dem
% Deutsch- und Mathematikunterricht abzustimmen.
Diese Abstimmung erfoigt in einer Xlassenkonferenz, um so
. auch die iibrigen Fachlehrerinnen und Fachiehrer
* - einzubeziehen und eine angemessene Beriicksichtigung in
» allen Fichern, auch in den Fremdsprachen, sicherzustellen.

:5:.(2_} Der Besuch der Férderkurse ist fitr Schillerinnenund Schiiler
it festgestellten Schiwlerigkeiten verpflichtenid. ¢

Aloysia Abraham

{3) Der von der Schiilerin oder dem Schiiler erreichte Lernfort-
schritt wird halbjdhrlich in der Klassenkonferenz und mit
den Eltern exértert.

{4) Die Binrichtung von Férderkursen obliegt der Schulleiterin. .
oder dem Schulleiter, Wenn diese Kurse schuliibergreifend
eingerichtet werden, obliegt die Einrichtung dem Staatlichen
Schulamt, )

Unterricht in besonderen Lerngruppen

Die Schulleiterin oder der Schulleiter entscheidet, ob
und in welcher Form zusatzlicher Forderunterricht an-
geboten wird,

Forderunterricht kann unterschiedlich organisiert wer-

den:

@ Forderstunden, die den einzelnen Klassen bei Bedarf
zugewiesen werden.

@ Forderunterricht mit klasseniibergreifenden Grup-
pen: Kinder aus verschiedenen Klassen werden ge-
meinsam geftrdert.

@ Forderunterricht mit jahrgangsibergreifenden Grup-
pen: Die Forderkurse werden nicht nach Jahrgangs-
zugehdrigkelt, sondern nach Leistungsniveaus zu-
sammengesetzt.

® Schuliibergreifende Forderkurse: Offnung der Schulen
mit Kompetenzen im Umgang mit Schillerinnen und

Schiilern mit Schwierigkeiten im Lesen, Rechtschrei-
ben oder Rechnen fiir Schillerinnen und Schiiler aus
benachbarten Schuten. Zustdndig fiir die Einrichtung
ist hier das Staatliche Schulamt (§ 5 Abs. 4 VOLRR).

lede Schule {auch die Forderschule) entwickelt ein

schulbezogenes Forderkonzept und benennt eine fach-

lich qualifizierte Ansprechlehrkraft. Deren Aufgaben
kénnten folgendermalen aussehen:

Sie informiert das Kollegium Uber aktuelies Wissen
zum Schriftspracherwerb bzw. zum Erwerb der Re-
chenfertigkeiten.

Sie berat die Fachiehrer zum Umgang mit der VOL-
RR.

@ Sle initiiert und begleitet die konzeptionelle Arbeit
im Schulprogramm, z. B. zum schuleigenen Forder-
konzept.
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NacHTEILsAUSGLEICH (§ 6 DER VOLRR)

§ 6 - Nachteilsausgleich

{i) Vorrangig vor dern Abweichen von den allgemeinen Grund-
sitzen der Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung:
{§ 7) sind auf der Grundlage des individuellen Férderplans
Hilfen in Form eines Nachteilsausgleichs vorzusehen
wie zum Beispiel: ~ Ausweitung der Arbeitszeit, etwa bei
Klassenarbeiten, - Bereitstellen und Zulassen von
technischen und didaktisch-methodischen Hilfsmitteln (wie

- Computer, Warterbuch, spezifischi gestaifete Arbeitsbldtier), :

Klaus Egert

- differenzierte Aufgabenstellungen, 2. B. verringertes
Arbeitspensum {insbesondere in-den Fichern Deutsch und
den Fremdsprachen oder Mathematik}, die-dem individu-
ellen Lernstand angepasst sind.

{2) Der Nachteilsausgleich wird auf der Grundlage des entspre-
chenden Erlasses vorn 18. Mai 2006 {ABL 2006, §. 429} in der:
jeweiligen Fassung gewahri, Der Umfang des gewdlitten

. Nachteilsausgleichs ist Teilides Bérderplans:

Eriduterungen zum Nachteilsausgleich

»Schiiferinnen und Schilier mit besonderen Schwierig-
keiten beim Lesen, Rechtschreiben oder beim Rechnen
..sind individuell so zu fordern, dass die Schwierig-
keiten so weit wie moglich Giberwunden werden kdn-
ner.« (VOLRR § 1 Abs. 4).

Im Rahmen des individuellen Férderplans kommt den
Hilfen in Form eines Nachteilsausgleichs eine beson-
dere Bedeutung zu, weil sie den Prozess des Schrift-
spracherwerbs und des Rechnens unterstiitzen. Ebenso
wirken sie fir die betroffenen Schiilerinnen und Schii-
ler psychologisch entiastend und erlauben es ihnen,
entsprechend ihrer jewelis aktuellen Fihigkeiten und
Fertigkeiten die fir den Schulerfolg so wichtige Moti-
vation zu erhalten bzw. wieder zu erlangen,

§ 6 unterstreicht noch einmat die Zieirichtung der VOL-
RR: Férderung und Nachteilsausgleich stehen im Mit-
telpunkt aller Bemihungen. Gewéhrt werden die ver-
schiedenen Hilfen in Form eines Nachteilsausgieichs auf
der Grundlage des neuen Erlasses »Nachteilsausgleiche
(siehe Anhang). Dieser Erlass vom 18. Mai 2006 bezieht
erstmals explizit Schilerinnen und Schiller mit beson-
deren Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben und
Rechnen mit ein. Die von der Klassenkonferenz beschlos-
senen und gewihrten Hilfen sind auch Bestandteil des
jeweiligen individuellen Forderplans. In besonderen Aus-
nahmefallen erfolgt mit Genehmigung des Staatlichen
Schulamtes die Gewahrung eines Nachteilsausgieichs
bei Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten in den Bil-
dungsgidngen der Sekundarstufe Il (§ 3 Abs. 3 VOLRR).

Somit ergdnzen sich die VOLRR und der Erlass Nach-
teilsausgleich. Der bislang in der schulischen Praxis
hdufig eingeschlagene Weg des Notenschutzes soll
nur noch in den Fillen zum Einsatz kommen, in denen
trotz individueller Férderung sowie Hilfen in Form eines
Nachteilsausgleichs (vorerst} keine Lernfortschritte zu
beobachten sind.

32

Formen eines Nachteilsausgleichs

Der Nachteilsausgleich ist in allen Fichern schiilerspe-
zifisch anzuwenden, in denen Anforderungen an das
Beherrschen der Schriftsprache und/oder {in der Grund-
schule) den Umgang mit Zahien gestellt werden.

In der Sekundarstufe kdnnen neben Deutsch, den
Fremdsprachen dies u. a. auch die Facher Sachunter-
richt, Geographie und Physik sein.

Folgende Hilfen kénnen z. B. zum Einsatz kommen:

Unterrichtsorganisation/ Unterricht

® individuell gestaltete Pausenregeiung

® geeigneter Sitzplatz fiir optimales Sehen und Héren

® Verzicht auf Mitschrift von Tafeitexten

@ Bereitstellen bzw. Zulassen spezieller technischer
und didaktischer Hilfs- und Arbeitsmittel {z. B. Wor-
terblcher, Laptop, individueli gestaltete Arbeitsblat-
ter, spezieile Stifte)

@ Differenzierte Aufgabensteilungen (z. B. verringer-
tes Arbeitspensum, individuelle Hausaufgabenge-
staltung, individuelle Arbeitszeit und individueiler
Arbeitsumfang)

® Nur geiibte Inhalte vor der Klasse prasentieren lassen

Verkiirzte und leichtere Texte zum Lesen, Abschreiben
und Auswendigschreiben sowie bei Rechenaufgaben

® Langere Zeitvorgaben zum Lesen, Schreiben, Rechnen
{in der Grundschule)

Giinstigere Lineatur verwenden

Prifungen/Tests

@ Ausweitung {Verlangerung) der Arbeitszeit

@ Liickendikiate und Rechenarbeiten mit weniger Auf-
gaben

® Verkiirzte Diktate

@ Einzeldiktate

® Differenzierte Fragestellungen bei Tests und Klas-
senarbeiten



NAacHTEILSAUSGLEICH {§ 6 DER VOLRR)

@ Zulassen spezielier Hilfs- und Arbeitsmittel {s. 0.),
jedoch kein aktiviertes Rechtschreibprogramm beim
Einsatz eines Laptops)

@ Bei Diktaten nur verbale Beurteilungen

Vorlesen schriftiich gesteliter Aufgaben {(z. B. Text-
aufgaben in Mathematik)

Alle Mafinahmen missen im Férderplan dokumentiert
werden,

Gerade bei Schiilerinnen und Schiilern mit besonderen
Schwierigkeiten sind oft mangelndes Selbstbewusst-
sein und Selbstwertgefiihl zu beobachten. Sie reagie-
ren haufig besonders sensibel auf Anforderungen in
ihrerm Problembereich. Deshalb sollen die beispiethaft
aufgefihrten Hilfen sorgfiltig ausgewihlt und gezielt
in den jeweiligen individuellen Férderpian eingepasst
werden, damit die betroffenen Schillerinnen und Schil-
ler an Selbstvertrauen, Selbstwertgefilhl und Motiva-
tion gewinnen,

Es ist denkbar, dass einzelne Schilerinnen und Schiler
gezielte Hilfen eventuell bis zum Ende ihrer Schulzeit
bendtigen. In diesem Fall ist eine fortwéhrende Doku-
mentation ihrer Problematik in Form eines Forderplans

Susanne Andersch /Rolanda Matthias

mit Blick auf Zeugnisse und Abschlusspriifungen un-
erldsslich.

Die Eltern werden {iber hausliche Unterstiitzungsmog-
lichkeiten informiert. Betroffene Eltern werden hin-
sichtlich des Férderplans ihres Kindes und den darin
enthaltenen Hilfen umfassend beraten.

Im Klassenverband soll offen und informativ mit der
Gesamtprobiematik der »besonderen Schwierigkeiten«
umgegangen werden, Wichtig ist, dass Mitschillerinnen
und Mitschiiler Verstindnis fir derartige Probleme ent-
wickeln und sich gegentiber den betroffenen Schiile-
rinnen und Schilern nicht benachteiligt fiihlen,

In den Fallen, in denen eine Abweichung von den all-
gemeinen Grundsdtzen zur Leistungserhebung ge-
geben ist, sollte sich die entsprechende Bemerkung
auf dem Zeugnis nach § 30 Abs. g der Verordnung zur
Gestaltung des Schulverhditnisses an folgender fFor-
mulierung orientieren: »Die Noten in den Fichern (...
beinhalten keine/nur eingeschrinkt eine/Bewertung
der Rechitschreibleistung.« (Siehe Eriduterungseriass
zum Erlass Nachteilsausgieich vom 19.04.2007 im
Anhang)

Nachteilsausgleich im Fremdsprachenunterricht der Sekundarstufe I

Fallbeispiel:

Die Schillerin Q. ist in der n. Kfasse eines Gymnasiums.
Bei ihr liegen seit Jahren Lese-Rechischreibschwierig-
keiten vor, die von vielen Kolleginnen bzw. Koliegen
festgestellt wurden. Viele inner- und aulerschulische
Fordermafnahmen haben vor aliem in den schriftlichen
Leistungen noch zu keiner nennenswerten Verbesse-
rung ihrer Schwierigkeiten gefiihrt. Im Miindlichen sind
thre Leistungen in der Mittelstufe befriedigend bis gut
gewesen,

In der Oberstufe stellt sich nun die Frage, wie diese Schii-
terin so gefordert werden kann, dass ithr moglichst wenig
Nachteile bei schriftlichen Arbeiten entstehen und ihre
Leistungen gerecht bewertet werden kénnen.

In Absprache mit den Kolleginnen und Kollegen, die
die Schilerin O. in Deutsch und in den Fremdsprachen
unterrichten, wurde zundchst eine Ubersicht (iber das
Spektrum der Fehler ersteilt. Im Fach Franzdsisch konn-
ten u. a. foigende Fehlerquellen festgestelit werden:

1. Der Fehler produziert kein neues Wort. Die Falschschreibung ist (lediglich) ein Rechtschreibfehler.

: 'Fehié’i'k'a'tegorie{-IFranz’G's"’isc-ﬁ)
Weglassen von Buchstaben

Hinzufiigen von Buchstaben
Buchstaben in der Reihenfolge vertauschen

‘Worter-werden so geschrieben, wie sie ausgesprochenwerden

Buchstaben werden durch andere ersetzt
Verschiedene Fehlerin-einem

“Fehlerwort statt richtiger Schréibung
_ie chatau statf le chateau
te journalist statt le journaliste
‘c'est practique statt.C'est pratique. . .
Allemange statt Allermagne
fe:manto statt le mariteau
elle pourrais statt elle pourrait
ie salarible statt le salarié
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NACHTEILSAUSGLEICH (§ 6 DER VOLRR)

2. Der Fehler produziert ein neues Wort. Diese Fehler sind fiir Schiilerinnen und Schiiler und Lehrerinnen und

Lehrer schwerwlegend, weil

die Schiilerin bzw. der Schiler nicht erkennt, dass
er ein neues Wort mit einer anderen Bedeutung
benutzt hat,

Fehlerkategorie (Franzdsisch)
Weglassen stummer Buchstaben

@ die Lehrerin oder der Lehrer ein evtl. richtig ge-
schriebenes Wort, das jedoch nicht in den inhalt-
fichen Kontext passt, bzw. einert Grammatikfeh-
ler sehen, den sie als faische Wortwahl ahnden.

' Fehlerwort statt richtiger Schreibung
la mer statt |la mére

Weglassen von Buithstaben; die ti:ai die: Zeit beim-Verb verdndern- - choisissonsistatt choisissions:. - -

Hinzufligen von Buchstaben

Ersetzen-von:Buchstaben durch andere:

sont stattf le son
plage staft ia page
Claid stattledait.

3. Verwechslung bei der Verschriftung von Homophonen (Gleichlautungen), die aber ein verschiedenartiges
Schriftbild haben (Franzdsisch):

In Absprache mit der Klassenkonferenz, der Schullei-

tung, dem Staatlichen Schulamt, den Eltern und der

betroffenen Schilerin O. wurde vereinbart, einen Nach-

teilsausgleich einzurdumen, der z. B.

® angepasste Aufgabenstellung bei schriftlichen Leis-
tungsnachweisen anstelle von miindlichen Pri-
fungen

Schreiben mit dem Laptop und

® verlingerte Arbeitszeiten von 20 Minuten bei Klas-
senarbeiten

vorsehen kann.
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In den Féllen, in denen eine Abweichung von den alige-
meinen Grundsdtzen zur Leistungserhebung gegeben
ist, sollte sich die entsprechende Bemerkung auf dem
Zeugnis nach § 30 Abs. 9 der Verordnung zur Gestal-
tung des Schulverhéitnisses an foigender Formulierung
orientieren: »Die Noten in den Fdchern {...) beinhalten
keine / nur eingeschrinkt eine/Bewertung der Recht-
schreibleistung.« {Siehe Erlduterungsertass zum Erlass
Nachteilsausgieich vom 19.04.2007 im Anhang)



LEISTUNGSFESTSTELLUNG UND LEISTUNGSBEWERTUNG (§ 7 DER VOLRR)

§7- I.elstungsfeststeilung und Lelstungsbewertung

A1) Auch Schitlerinnen und Schuler mit lang anhaltenden
- besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschrefben’
- :ioder Rechnen unterliegen in der Regel den fiir alle
i Schulermnen und Schiiler geltenden Mafistiben der
) ;Le1stungsbewextung Nachteilsausgleich und Abweichen von’
" .den Grundsétzen der Leistungsfeststellung und Lefstungs-
‘bewertung nach Abs. 2 sind vor allem beim Erlernendes -
“Lesens, Rechischreibensoder Rechnens indef Grundschiile
" #nbglich und: werden mitandavernder¥orderung in den’
jhoheren Klassen 'meder abgebaut : :

(2) ‘Beider. Le1stungsfestste§1ung und -bewertung Werden
'-_folgencle Regelungen angewandt ST LN

'grkere Gew;chtung mundhcher Le1stungen, msbe-
“sondereiin Deutsch Lmﬁ den ermdsprachen '

i mbergehender Verzicht aufeing Bewertung der
t#Lesed Rechtschreibsoder Rechenlelstung inallen - :
betroﬁenen Untemchtsgebmten,

) zeitweiser. Verzmht aufdie: Bewertung der: Recht—
“sehrefb- ‘oder: Rechernleistung beiKlassenarbeiten -

Klaus Egert

withrend der Férderphase,

&)  Nutzung des padagogischen Ermessensspielzaumes
bei Aussetzung der Notengebung fiir ein Fach.

e} T Alle Abweichungen von den tiblichen Bewer’r{mgsfe- .
& gelungen miissenihre Grundiage in den individuelien
;" Forderplinen der Schiilerinnen und Schiiler habern.

"*f)7. ‘Beibesonderen Schwierigkeiten im Lesen und Recht"
* " schreiben werden Mafnahmen nach Abs.2 von det -
\":“Klagsenkonferenz det Grundschule oder det Selundai-
“zstufe ] beschlossen. Fiir die Sekundarstufe IT kann d_as
- Staatliche Schulamt fiir einzelne Schitlerinnenund " .
.. Bchiiler auf"Aﬁtiag der Eltern oder der voil]ahngéri
.Schiiferinnen und Schiiler {tber die Schule jeweils. fur
i halbes Schuljahr eine Weiterflihrung genehm1gen
Sehwile hat die bishengen Maﬂnahmen in emer
' .Stellungnahme darzustellen : E =

|- Bel besonderen Schwaengkmten i’ Rechnen et
o ischeidet dies Klassenkonferer_tz der Grundschule uber
*:'Regeiungen nach: Abs 2 : :

Erlauterungen zur Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung

In den Fallen, in denen individuelle Fordermaflnahmen
und Hiifen in Form eines Nachteilsausgleichs nicht die
gewlinschien Forischritte erkennen lassen, kénnen er-
ganzend dazu auch Abweichungen von den Grundsét-
zen der Leistungsfeststeliung und Leistungsbewertung
vorgenommen werden (bei besonderen Rechenschwie-
rigkeiten bis einschlief8lich Klasse 4, bei besonderen
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben bis zum

letzten Jahr der Qualifikationsphase in der gymnasialen
Oberstufe).

Die VOLRR erweitert mit diesem Paragraphen den pad-
agogischen Ermessensspielraum der unterrichtenden
Lehrkrdfte, wenn es darum geht, individuell auf die
Schwierigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern einzuge-
hen und sie in den betroffenen Fichern zu bewerten.

Zwei Beispiele zu § 7 aus der Sekundarstufe ! und Il

(1) Die 11-j4hrige Nina ist in der 5. Klasse eines Gymnasi-
ums. Wegen ihrer festgestellten besonderen Schwie-
rigkeiten in der Rechtschreibung hatte sie bereits
seit der 3. Klasse Hilfen in Form eines Nachteilsaus-
gleichs, mit denen sie auch in der Lage gewesen ist,
durchweg ausreichende, im Einzelfall sogar bessere
Leistungen in schriftlichen Arbeiten zu erzielen. Der
Wechsel von der Grundschuie in das Gymnasium
brachte jedoch eine deutliche Verschlechterung threr
schriftlichen Leistungen mit sich. Die Klassenkonfe-
renz beschlieBt deshalb, bei Nina in den nichsten
6 Wochen auf die Bewertung der Rechtschreibleis-
tungen in allen betroffenen Fichern zu verzichten,

damit sie unbefangener an ihre fritheren Leistungen
ankniipfen kann. Diese Mainahme wird in ihrem
Forderplan aufgenommen und gemiR der Zeitvor-
gabe nach 6 Wochen {berpriift. Die Zeugnisnote
bleibt davon unbeeinflusst, da es sich aber um eine
Abweichung von der Leistungsfeststeliung bzw. -be-
wertung {§ 7 VOLRR} handelt, muss nach § 30 Abs.
g der Verordnung zur Gestaltung des Schulverhilt-
nisses folgende Formulierung in das Zeugnis aufge-
nommen werden: »Die Noten in den Fichern {...) be-
inhaltten keine/nur eingeschrinkt eine/Bewertung der
Rechtschreibleistung.« (Siehe Eriduterungserlass zum
Nachteilsausgleich vom 19.04.2007 im Anhang).
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LEISTUNGSFESTSTELLUNG UND LEISTUNGSBEWERTUNG (§ 7 DER VOLRR)

(2)Der 18-jahrige Sven konnte trotz seiner besonderen

Schwierigkeiten in der Rechtschreibung mit akzeptab-
len Leistungen die 12. Klasse erreichen. Dies verdankt
er einerseits seinen personlichen Anstrengungen liber
die vielen Jahre hinweg und andererseits dem von der
zustandigen Klassenkonferenz beantragten Nachteils-
ausgleich. Dieser sah FordermaRnahmen in Fortn von
Zeitzugaben bej Klausuren und den Einsatz eines Lap-
tops im Deutsch- und Fremdsprachunterricht vor. Dar-
uber hinaus nahm Sven regelmafRig an schuilibergrei-
fenden Fdrderkursen teil. Wahrend seine schulischen
Leistungen insgesamt relativ konstant blieben, ver-
schiechterten sich gegen Ende des 1. Halbjahres der 2.
Klasse seine Rechtschreibleistungen erheblich, sodass
er Gefahr lief, den angestrebten Abschiuss nicht oder
nur deutlich schlechter zu erreichen. Die Klassenkon-
ferenz beschioss daher, Svens mindliche Leistungen
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in Deutsch und Englisch im 2. Halbjahr der 12. Klasse
deutlich starker zu gewichten. Zusatzlich sollte bei
der jeweils nachsten Kiausur in Deutsch und Englisch
auf die Bewertung der Rechtschreibieistung verzichtet
werden. Die vereinbarten Manahmen wurden in den
individuellen Forderplan von Sven aufgenommen und
der gesamte Vorgang zur endgiiltigen Genehmigung
dem Staatlichen Schulamt vorgelegt.

Hinweis: Falls der Verzicht der Bewertung von Svens
Rechtschreibleistung in den beiden Klausuren rein
rechnerisch zu einer Verbesserung der Abiturpunkte
fiihren wiirde, muss bereits zu diesem Zeitpunkt und
in den Folgezeugnissen bis zum Abitur folgende ver-
bale Aussage unter Bemerkungen enthalten sein: »Die
Noten in den Fichern (...) beinhalten keine/nur eine
eingeschrinkte Bewertung der Rechtschreibleistung.«



ZEUGNISSE, VERSETZUNGEN, UBERGANGE (§ 8 DER VOLRR)

§8 Zeugmsse, Versetzungen Ubergange

(1) AU dez Grundlage von; § 7 kormen in besonders begriin--

. «detenAusnahmefillen die Eese-und Rechtschreibleistung -
anidinder.Grundschule die: Rechenkennmisse im¥Fach. ;- ..
..-‘Mathematﬂc bel der Zeugmsnote unherucksmhngt b1e1ben. _
‘Die:Aussetzung einer Teilaste, erfolgt jeweils fiurein: Schul— o

' ‘haibjahr Die Entschexdung datiiber trifft unter Beachtung .

" desintividuellen Fozderpians in der Grundschule andin der
“ Sekuridarstufe Tdie Klassenkonferenz m der Sekundarstufe

Klaus Egert

i1 das zustandlge Staatliche Schitlamt. Besoridere Schwierig-
- keiten beim Lesen, Schreiben und Rechischreiben oderdes
... ;Rechnens in der Grundschule sind allein kein hinreichender .-
. JGrund-filr eine th‘mezsetzung, die Feststellung des e :
- sonderpadagoglschen Forderbedarfs oder die Verwexgemng' g
tides Ubergangs ineine we1terfuhrende Schule T

() ‘In derFallendes Abs.1 erfelgt gine entspzechende Verbals
.Aussage 1m Zeugms un‘ier »Bemexkungen «,

Eriduterungen zu Zeugnis, Versetzung und Leistungsbewertung

Wurden bei einer Schiilerin oder einem Schilier Ab-
weichungen von den aligemeinen Grundsadtzen der
Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung (siehe
§ 7) in den Forderplan mit aufgenommen, so kdnnen
in besonders begriindeten Ausnahmefallen diese Ab-
weichungen im Zeugnis ihren Niederschiag finden: Die
Lese- und Rechtschreibleistung sowie in der Grundschu-
le die Rechenkenntnisse im Fach Mathematik kdnnen
bei der Erteillung der Zeugnisnote unberiicksichtigt
bleiben. Dies beschiief3t auf der Grundlage des jewei-
ligen Forderplans in der Grundschule und in der Sekun-
darstufe | die zustdndige Klassenkonferenz jeweils fiir
ein Schulhalbjahr. In der Sekundarstufe Il entscheidet
das Staatliche Schulamt; die Aussetzung einer Teilno-
te im Lesen und/oder Rechtschreiben kann empfohien
werden. Hier entscheidet in letzter instanz in Sekun-
darstufe 1 das zustandige Staatliche Schulamt.

Besondere Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschrei-
ben oder des Rechnens in der Grundschule sind allein
kein hinreichender Grund fiir eine Nichtversetzung, die
Feststellung des sonderpadagogischen Forderbedarfs
oder die Verweigerung des Ubergangs in eine weiter-
fGhrende Schule.

Bei der Aussetzung einer Teilnote muss folgende Be-
merkung ins Zeugnis: »Die Noten in den Fichern {..)
beinhalten keine/nur eingeschrinkt eine/Bewertung der
Rechtschreibleistung.«

Bei der Aussetzung der Note im Fach Mathematik {in
der Grundschule) lautet die Bemerkung: »Die Schiile-
rin/ der Schiiler ... erhdlt keine Note im Fach Mathe-
matik.«

Beispiele zur Aussetzung der Note aus der Praxis

1. Aus der Grundschule

Der 8-jahrige Peter besucht die 2. Klasse. Seit Beginn
seiner Schuliaufbahn hat er Schwierigkeiten im Um-
gang mit Zahlen. Insbesondere wird deutlich, dass er
iiber keinen korrekten Zahi- und Mengenbegriff ver-
fiigt. Plus- und Minusaufgaben erledigt er mit mihe-
vollem Abzdhlen.

Ergénzend zu seinem Forderplan wurden folgende Hil-

fen (Nachteilsausgleich) gewdhrt:

@ Peter darf das im Forderplan ausgewiesene Anschau-
ungsmaterial® auch in den Arbeiten verwenden.

Er bekommt andere und weniger Aufgaben in den
Arbeiten.

in der ersten Forderphase wird klar, dass Peter mit diesen
Hilfen zwar Fortschritte im Zahlenverstandnis macht,
jedoch nach wie vor keine ausreichenden Leistungen
erzielen kann.

Deshalb beschlief8t die Klassenkonferenz in der Fortfiih-
rung des Forderplans zusatzlich zu den gewahrten Hilfen
auch Abweichungen bei der Notengebung:

Auf die Bewertung der Rechenleistung bei Kiassen-
arbeiten wird voriibergehend im Sinne des § 7 Abs.»
verzichtet,

Peters mindliche Leistungen in Mathematik werden
deutlich stdrker bei der Notengebung berlicksich-
tigt.

5 Zur Problematik von Anschauungsmaterial siehe auch: Hoffmann . a.: Mein Kind ist rechenschwachl, MLZ Dortmund, 2004
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Folgende Bemerkung kommt ins Zeugnis: »Die Schiilerin/
der Schiiler ..erhdlt keine Note im Fach Mathematik.”

2. Aus der Sekundarstufe i

Yvonne ist in der 8. Klasse des Gymnasiums. lhre Lesefer-
tigkeiten sind gut. Allerdings hat sie seit der Grundschui-
zeit erhebliiche Schwierigkeiten in der Rechtschreibung.
Hinzu kommt, dass sie sehr langsam schreibt.

Dank thres Forderplans konnte sie fast immer ein aus-

reichendes Niveau halten. Jetzt reichen die bislang be-

schiossenen MaRBnahmen nicht mehr aus. Die Klassen-

konferenz gewdhrt Yvonne gezielte zusatzliche Hilfen:

Sie darf selbst entscheiden, ob sie ein Laptop bei Ar-
beiten aller Art benutzen will.

Da sie sehr ausdauernd und geduldig ist, kann sie bei
Klassenarbeiten langer an den gestellten Aufgaben
arbeiten,

Im Bereich der Leistungsfeststellung beschliefit die Klas-
senkonferenz zusdtzlich den voriaufigen Verzicht auf die
Bewertung der Rechtschreibleistung in allen betroffenen
Unterrichtsgebieten

Da Abweichungen bei der Notengebung immer im
Zeugnis vermerkt werden, steht nun bei Yvonne un-
ter Bemerkungen: »Die Noten in den Fichern (.. be-
inhaltet keine/nur eingeschrdnkt eine/Bewertung der
Rechtschreibleistung.«

3. Aus der Sekundarstufe i

Markus steht wenige Monate vor seiner Abiturprifung.
Obwohi er durchweg befriedigende oder bessere Leis-

Susanne Andersch/ Rolanda Matthias

tungen in allen Facher vorweisen kann, hat er immer
noch massive Rechtschreibprobleme. In den Zeugnisno-
ten in den Fachern Deutsch, Englisch und Franzdsisch
wurden seine Rechtschreibleistungen nicht bewertet.
So auch im letzten Schuljahr in Klasse 12. Markus ist
18 Jahre alt und stellt deshalb einen Antrag {ber seine
Schule {hier: steilvertretend die Kiassenkonferenz) an
das Staatliche Schulamt auf Beriicksichtigung seiner
Schwierigkeiten in der Rechtschreibung in seinem Ab-
gangs- und Abschlusszeugnis.

Die Schule kann eine fast lickenlose schulische For-
derung von Markus seit der ersten Feststellung der
besonderen Schwierigkeiten nachweisen. Insbe-
sondere in den letzten beiden Jahren hat Markus
mit Unterstiitzung seiner Schule intensivan-seinen
Rechtschreibschwierigkeiten gearbeitet. Er hat nach
Aussage der Klassenkonferenz deutlich mehr Sicher-
heit bei der Anwendung der Schriftsprache gewon-
nen, was sich allerdings noch nicht in seinen Noten
niederschlagt.

Das Staatliche Schulamt beflirwortet diesen Antrag,
Markus’ Rechtschreibleistungen werden in seinem
Abgangs- und Abschlusszeugnis nicht berlicksichtigt.
Dartiber hinaus kann er bei der Prifungskommission
(dem Priifungsausschuss) einen Antrag auf Nachteils-
ausgleich stellen.

in seinem letzten Zeugnis wird unter Bemerkungen
stehen: »Die Noten in den Fichern {...) beinhalten keine/
nur eingeschrdnkt eine/Bewertung der Rechtschreibleis-
tung.«

Aussetzen der Notengebung im Fremdsprachenunterricht

Bei anhaltenden Schwierigkeiten in der Rechtschreibung
bei schriftsprachlichen Kontrollen in den Fremdsprachen
besteht in besonderen Ausnahmefillen die Méglichkeit
der Aussetzung einer Note in diesem Fach.

Die Aussetzung der Notengebung ist eng geknipft an
die Leistungsbereitschaft der Schiler. Es ist ihnen zu
vermitteln, dass der Verzicht auf eine Bewertung der
schriftlichen Arbeiten fiir eine individuell begrenzte
Periode in ihrer Schuilaufbahn gewdhrt wird, um die-
sen Zeitraum gezielt zur Erarbeitung von individuellen,
effektiven Lernstrategien zu nutzen. Zensurendruck ist
in einer solchen Phase pddagogisch unproduktiv.

Das Spektrum der Fehier, die aufgrund der erwiesenen
Schwierigkeiten entstehen, kann sehr breit sein. Die
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Fehler reichen von offensichtlichen Verwechsiungen
und Ersetzen von Buchstaben, nachvoliziehbaren Feh-
lern in der Abfolge von Buchstaben bis zu sinnverwir-
render Wortwah! und Strukturfehlern, die jedoch bei
ndherer Betrachtung jeweils den bekannten Entwick-
fungsstufen (siehe dazu den Aufsatz von Kluge in dieser
Handreichung) eines Schiilers mit Schwierigkeiten im
Lesen und Rechtschreiben entsprechen. Auch das unter-
durchschnittliche Tempo beim Lesen der Aufgaben und
bei der schriftlichen Beantwortung kénnen Indizien fir
die Schwierigkeiten sein, Der geforderte Arbeitsumfang
wird nicht bewiltigt, was wiederum zu einer schlech-
teren Bewertung der Klassenarbeiten filhrt.

Es ist Aufgabe der Lehrkraft zu entscheiden, ob in einer
schriftlichen Arbeit alle Fehler angestrichen werden



ABscHLUsSE (§ 9 per VOLRR)

oder nur die Fehler ausgewahlter Fehlerkategorien.

Eventuell kann durch zwei verschiedene Korrektur-
farben zwischen Fehlern auf Grund der genannten
Schwierigkeiten und anderen Fehler unterschieden
werden. Mit Hilfe dieser Verfahrensweise kénnen auch
Forderschwerpunkte erkannt werden.

in der Regel setzt sich die Endnote fiir Klassenarbeiten
und Klausuren aus drei Teilnoten zusammen, d. h. aus
einer Inhalts- und Ausdrucksnote und einer Note flr
die Sprachrichtigkeit (Fehlerindex). Fiir die Bewertung
der schriftiichen Leistungsnachweise von Schillern, die
eine Lese-Rechtschreibschwierigkeit haben, empfiehlt
es sich, die Teilnote fiir die Sprachrichtigkeit (bzw.

die Teilnote fiir Orthographie innerhalb der Teilnote
Sprachrichtigkeit) aus der Gesamtbenotung heraus-
zunehmen und nur die Inhaltsnote und eine Note fiir
themenspezifisches Vokabular bzw. Redewendungen
zu geben. Bei der Ausdrucksnote sollte jedoch nicht
bewertet werden, ob das themenspezifische Vokabu-
lar korrekt geschrieben wurde, sondern nur, ob die
gelernte Struktur im inhaltlichen Kontext richtig an-
gewendet wurde.

Foigende Bemerkung muss laut Verordnung ins Zeug-
nis: »Die Noten in den Féichern {...) beinhaltet keine / nur
eingeschrinkte eine / Bewertung der Rechtschreibleis-
tung.«

§ 9 Abschlusse

';j{ ) In Abgangs oder Abschlusszeugmssen gelten die Bestim- -
-raungenvorr$ §nur,wennauf der qundlage von individuellen
' ‘Forderplénen eine mehr}ahnge schiiligché’ Fordemng unmittel
‘bar: vorausgegangen istand: nachgew1esen wurde :

Kiaus Egert

Erlduterungen zu den Abschliissen

Wenn besondere Schwierigkeiten im Lesen und/oder
Rechtschreiben vorliegen, kann die entsprechende
Teilnote auch in Abgangs- oder Abschlusszeugnis-
sen ausgesetzt werden. Eine entsprechende Emp-
fehlung macht die Klassenkonferenz auf Antrag des
betroffenen Schiilers (oder, wenn die Volljdhrigkeit
noch nicht vorliegt, dessen Eltern) spatestens zum
31. Januar des Jahres der Abschlussprifung. In den
Fallen, in denen zum Zeitpunkt des schriftlichen Ab-
schnittes der Abschlusspriifungen keine Prifungs-
kommission bzw. kein Prifungsausschuss nach
§ g Abs. 2 VOLRR besteht, entscheidet die Klassen-
konferenz bzw. die Konferenz der unterrichtenden
Lehrerinnen und Lehrer {vgi. § 135 1ll HSchG) unter
Vorsitz der Schulleiterin oder des Schulleiters Gber
die Gewahrung des Nachteilsausgleich (siehe Erldu-
terungseriass zum Nachteilsausgleich vom 19.04.2007
im Anhang).

2) Bei Abschlusspruflmgen entschexdet die Prumngskommmm—
son untez Beriicksichtigung des ]ewexhgen individuéllenForder-
pla ¢ ;Qb und welcher Nachtexlsausglemh gewahrt werden k _n

Wichtigstes Kriterium fir eine mogliche Beriicksichti-
gung von besonderen Schwierigkeiten im Lesen und/
oder Rechtschreiben ist eine mehrjahrige durchgangige
schuiische Forderung, die einem Schuiabgang oder -
abschluss unmittelbar vorausgegangen ist.

Weitere Kriterien fiir die Entscheidung kénnen sein:
® Zeitpunkt der Erstfeststellung,

® Zeitpunkte der weiteren Feststellungen,

@ bisherige schulische Férdermainahmen,

@ bisherige auBerschulische Fordermafinahmen,

@ eventuell vorliegende Fachgutachten.

Bei Antragsbeflirwortung kommt in das Abgangs- und
Abschlusszeugnis ein Vermerk unter »Bemerkungen«
{siehe auch Beispiele aus der Praxis): »Die Noten in den
Fichern {..) beinhalten keine/nur eingeschrinkt eine/
Bewertung der Rechtschreibleistung.«
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Eva Walther-Narten

Fordermaterial und Literaturhinweise zur
Lese- und Rechtschreibschwierigkeit (LRS)

Sowohl im Klassenunterricht wie in der LRS-Férdergrup-
pe missen die Kinder individuell gefdrdert werden. Da-
mit dies gelingen kann, bendtigen viele tehrerinnen
Fordermaterial, das es ihnen ermoglicht, den Unterricht
differenziert zu gestaiten. Besonders eignet sich ein
Material, das vielfaltig und auf Wiederholungsméglich-
keiten angelegt ist. Soiche Materialien sind anschlie-
Bend aufgelistet. Ausfiihrlichere Informationen dazu
finden sich auf dem Hessischen Bildungsserver unter
der Rubrik LRS.

Material zum Schreiben und Rechtschreiben
lernen:

Sommer-Stumpenhorst, N. (Geeignet fiir GS und SEK):
Richtig Schreiben lernen Schritt fiir Schritt. Zu bestellen
uber www.rechtschreibwerkstatt.de

Michel, H./Rinderle, B. (Geeignet fir GS, ais Strategie
auch fur die SEK}: FRESCH — Freiburger Rechtschreib-
schule.

Michel, H. (2002): Grundlagen, Diagnoseméglichkeiten,
praktische Ubungen zum Thema LRS. AOL: Lichtenau

Rinderle, B. {2002): FIT trotz LRS, Ubungen und Strate-
gien flir LRS-Kinder. AOL: Lichtenau

Rinderle, B.: Fit trotz LRS mit Marry und Tess, Ubungen
und Strategien fiir LRS-Kinder. AOL: Lichtenau

LeBmann, B. (1999} (Geeignet fiir GS): Schreiben und
Rechtschreiben. Dieck: Heinsberg; Rechtschreibbox 1,
Rechtschreibbox 2, Rechtschreibbox 3, jeweils mit einem
Aufbewahrungskasten

Peschel, F./Reinhardt, A. (2001) (Geeignet fiir GS): Das
Sprachforscher-Buch. Friedrich: Seelze

Schonweiss, F. (2005) (Geeignet fiir GS und SEK): MRA
Munsteraner Rechischreibanalyse. Interaktive Forder-
diagnostik mit dem Lernserver. Hofgrefe: Géttingen,
Besteifung und Information auch lUber: http://www.
lernserverde

Arold, H.fArold, K. (Geeignet fir GS): Logico Picco-
lo Rechtschreiben. Finken:Oberursel, Rechtschreiben
2. Schuljahr, Rechtschreiben 3. Schuljahr, Rechtschreiben
4. Schuljahr
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Material zur Fritherkennung bzw. Férderung
der phonologischen Bewusstheit

Barth, K./Gomm, B. (2004): Gruppentest zur Frijher-
kennung von Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten.
Phonologische Bewusstheit bei Kindergartenkindern
und Schuianfingern (PB-LRS). Reinhardt: Miinchen

Kiispert, P./Schneider, W. (2002): Héren, lauschen, ler-
nen. Sprachspiete fir Kinder im Vorschulalter. Vanden-
hoeck & Ruprecht: Gottingen

Mannhaupt, G. (2006}: MUSC Miinsteraner Screening
zur Fritherkennung von Lese- Rechtschreibschwierig-
keiten. VPM: Hamburg

Mannhaupt, G. (2006): MUT - Miinsteraner Trainingspro-
gramm. Ein Programm zur Forderung der phonotogischen
Bewusstheit am Schulanfang. Cornelsen: Berlin

Forster, M./Martschinke, S. (2002): Diagnose und Férde-
rung im Schriftspracherwerb. Leichter lesen und schrei-
ben lernen mit der Hexe Susi. Jbungen und Spiele zur
Forderung der phonologischen Bewusstheit. Auer: Do-
nauworth

Martschinke, S./Kirschhock, E./Frank, A. (z002): Dia-
gnose und Forderung im Schriftspracherwerb. Der
Rundgang durch Horhausen. Erhebungsverfahren zur
phonologischen Bewusstheit. Auer: Donauwdrth

Stock, C./Marx, P./Schneider, W. (2003): Basiskompetenz
fiir Lese-Rechtschreibleistungen {BAKO 1-4), Ein Test zur
Phonologischen Bewusstheit fiir 1.-4.Klassen, Hofgrefe:
Gottingen

Material zur Leseférderung

Es gibt Computer-Programme, die sich sinnvoll fiir
die Forderung beim Lesen einsetzen [assen. Das sind
z. B. die Programme Budenberg, Lesewelt, Lernwerk-
statt. Sehr zu empfehlen, ist das Antolin-Programm:
http//:www.antolin.de, das zumindest bis zum Friihjahr
2008 mit einer kostenlosen Schullizenz zur Verfiigung
steht.

Auf dem hessischen Bildungsserver finden sich unter
den Stichworten Leseinfos bzw. Leseférderung weitere
Materialien und Hinweise.
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Grundsatze zur Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben

Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 4. Dezember 2003

Ziele

Es gibt Schillerinnen und Schiller mit besonderen
Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben. Der Be-
herrschung der Schriftsprache kemmt fiir die sprach-
liche Verstindigung, fiir den Erwerb von Wissen und
Informationen, filr den Zugang zum Beruf und fiir das
Berufsleben besondere Bedeutung zu. Zustandekom-
men, Erscheinungsbild, Ausmall und Folgen solcher
Schwierigkeiten wurden ausfiihrlich untersucht und
diskutiert. Die pddagogische, psychologische und me-
dizinische Forschung auf diesem Gebiet ist kontrovers
und hat viele Fragen nicht abschiieBend gekldrt. Unbe-
stritten ist, dass die Diagnose und die darauf aufbau-
ende Beratung und Férderung der Schiilerinnen und
Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und
Rechtschreiben zu den Aufgaben der Schule gehort.

Erwerb der Fihigkeit zum Lesen und Recht-
schreiben in der Schule

Die Schule entwickelt Arbeitsformen, durch die Schii-
lerinnen und Schiiler die erforderlichen individuellen
Entwicklungsmoglichkeiten erhalten, um Sinn und Nut-
zen der Schriftsprache in eigenen Aktivitdten und im
Austausch mit anderen zu erfahren und Einsichten in
ihre Funktion und ihren Aufbau zu gewinnen.

Ein Lese- und Schreibunterricht, der am jeweiligen Lern-
entwicklungsstand des Kindes ansetzt, ausreichend Lern-
zeit gibt und die Ergebnisse griindlich absichert, ist die

entscheidende Grundlage fiir den Erwerb der Fahigkeit-

zum Lesen und Rechtschreiben. Dazu ist es wichtig die
Lernschwierigkeiten frithzeitig zu erkennen, um mit
der Forderung moglichst frithzeitig beginnen und ei-
nen individuellen Forderpian entwickeln zu kbnnen. Die
Beobachtung des sprachiichen, kognitiven, emotional-
sozialen und des motorischen Entwicklungsstands, der
Lernmotivation im Lesen und Schreiben und der Sinne-
stlichtigkeit der einzelnen Schiilerin oder des einzelnen
Schillers mit besonderen Lernschwierigkeiten sind fir
die forderdiagnostische Tatigkeit grundlegend. Daher ist
die Beobachtung der Lernausgangslage, insbesondere in
der Klassenstufe 1, von grundlegender Bedeutung.

Fur die individuelle Férderung der Schillerinnen und
Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen und
Rechtschreiben werden in Auswertung forderdiagnos-
tischer Beobachtungen Férderplane entwickelt und

fir den individuell férdernden Unterricht genutzt. Sie
sollen im Rahmen des schulischen Gesamtkonzeptes
mit ailen beteiligten Lehrkrdften, den Eltern sowie den
Schiilerinnen und Schiilern abgesprochen werden. Sie
bilden die Grundiage fiir innere und duflere Differen-
zierung.

Fur Schilerinnen und Schiller mit erheblichen Schwie-
rigkeiten beim Lesen und Rechtschreiben sind beson-
dere Unterstitzungsprogramme wie Intervaliférderung
oder Férderung in Zusatzkursen entwickelt worden. Die
Zusammenarbeit zwischen Schule und den Eltern ist
eine wichtige Voraussetzung fir eine erfolgreiche Hilfe.
Die MaRnahmen der Differenzierung und individuellen
Forderung sollten bis zum Ende der 10. Jahrgangsstufe
abgeschlossen sein.

Die Vermittiung der Fihigkeit, Schitlerinnen und Schii-
ler mit besonderen Schwierigkeiten im Lesen oder
Rechtschreiben zu férdern, gehort zu den Aufgaben
der Lehrerbildung in allen Phasen. Dazu gehéren, be-
sonders fur die an Grundschulen tatigen Lehrkrifte, die
Ausbildung in der Didaktik und Methodik des Erstlese-
und Erstschreibunterrichts, die Diagnosefahigkeit, die
Ableitung von Forderschwerpunkten und die Erarbei-
tung von Forderplanen.

Die Eltern von Schilerinnen und Schiliern mit besonde-
ren Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschreiben solien
liber Erscheinungsformen der Schwierigkeiten und die
Moglichkeit, sie zu Gberwinden, informiert werden. Sie
erhalten Hinweise auf die jeweils angewandte Lese-
und Rechtschreibmethode, auf die besonderen Lehr-
und Lernmittel, auf hdusliche Unterstitzungsmaoglich-
keiten, geeignete Férdermaterialien, Motivationshilfen
und Leistungsanforderungen.

Leistungsbewertung

Grundsdtze

Auch Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen und lang
anhaltenden Schwierigkeiten im Lesen und Rechtschrei-
ben unterliegen in der Regel den fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler geltenden MaRstaben der Leistungsbewer-
tung. Nachteilsausgleich und Abweichen von den Grund-
satzen der Leistungserhebung und Leistungsbewertung
kommen vor allem beim Erlernen von Llesen und Recht-
schreiben in der Grundschule zum Einsatz und werden
mit andauernder Forderung in den héheren Klassen wie-
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der abgebaut. Vorrangig vor dem Abweichen von den

atlgemeinen Grundsatzen der Leistungserhebung und

Leistungsbewertung sind Hilfen im Sinne eines Nach-

teitsausgleichs vorzusehen. Insgesamt sind Manahmen

denkbar wie z. 8.

Ausweitung der Arbeitszeit, z. B. bei Klassenar-
beiten,

@ Bereitstellen von technischen und didaktischen Hilfs-
mitteln,

Einordnen der schriftlichen und miindlichen Leistung
unter dem Aspekt des erreichten Lernstands mit pad-
agogischer Wilrdigung.

Als Abweichungen von den ailgemeinen Grundsitzen

der Leistungserhebung und Leistungsbewertung kom-

men in Betracht:

starkere Gewichtung mundlicher Leistungen, insbe-
sondere in Deutsch und den Fremdsprachen,

Verzicht auf eine Bewertung der Lese- und Recht-
schreibleistung in allen betroffenen Unterrichtsge-
bieten, nicht nur im Fach Deutsch,

@ Nutzung des pddagogischen Ermessensspielraumes
und zeitweiser Verzicht auf die Bewertung von Kias-
senarbeiten wahrend der Férderphase.

ANHANG 2

Fur schriftliche Arbeiten oder Ubungen in den {ibrigen
Lernbereichen und Fachern kann vorgesehen werden,
die Rechtschreibleistungen bei den Beurteilungen nicht
mit einzubeziehen. Auch im Fremdsprachenbereich ist
bei o. g. Leistungen dieser Schiilerinnen und Schiiler
entsprechend zu verfahren. Afle Abweichungen von den
ublichen Bewertungsregelungen mussen ihre Grundia-~
ge in den individuellen Férderplanen der Schilerinnen
und Schiler haben.

Zeugnisse

Das Prinzip, wonach in besonders begriindeten Aus-
nahmefillen die Erteflung einer Teilnote im Lesen oder
Rechtschreiben ausgesetzt werden kann, gilt grund-
satzlich auch fiir Zeugnisse. In Abgangs- und Abschluss-
zeugnissen gelten diese Prinzipien jedoch nur, wenn
eine mehrjdhrige schulische Forderung unmittelbar
vorausgegangen ist. Die Abweichungen von den all-
gemeinen Grundsdtzen der Leistungserhebung und -
beurteilung sind in den Zeugnissen zu vermerken.

Bei Versetzung oder bei Ubergang in eine weiterfiihren-
de Schule ist die Gesamtleistung einer Schilerin bzw.
eines Schiilers zu berticksichtigen.

Verordnung iiber die Férderung von Schiilerinnen und Schiilern
mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben oder

Rechnen (VOLRR)

Vom 18. Mai zo06

Gillt. Verz. Nr. 7200

Auf Grund § 73 Abs. 6 in Verbindung mit § 185 Abs. 1
des Hessischen Schulgesetzes in der Fassung vom
14. Juni 2005 (GVBI. 1 5. 442}, gedndert durch Gesetz vom
21. Mérz 2005 (GVBI. | S. 218), wird nach Beteiligung des
landeselternbeirates nach § 118 und des Landesschiiler-
rates nach § 124 Abs. 4 dieses Gesetzes verordnet;

inhait

Grundsitze

Forderdiagnostik

Fordermafinahmen

Individuelle Forderpline

Unterricht in besonderen Lerngruppen
Nachteilsausgleich
Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung
Zeugnisse, Versetzungen, Uberginge
Abschiiisse

Aufhebung ven Vorschriften

§ 11 In-Krafi-Treten, Aufier-Krafi-Treten
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§ 1 - Grundsitze

{1) Schiilerinnen und Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten sind
ciejenigen, die trotz Forderung andauernde Schwierigkeiten
beim Erlernen und beim Gebrauch der Schriftsprache ader im
Bereich des Rechnens haben,

{z} Ausgenommen sind hierbei Schillerinnen und Schiiler, bei
denen eine umfassende Lembehinderung oder eine geistige
Behinderung vorliegt, deren besondere Sinnes-, Sprach- oder
Korperbehinderung einen hinreichenden Schriftspracherwerb
erschwert.

(3} Bei Schillerinnen und Schitlern mit nichtdeutscher Erstsprache
und Schillerinnen und Schitlern deutscher Herkunftssprache,
deren Sprachentwicklung nicht altersgemdf ist, ist zu priifen,
ob ihre Schwierigkeiten beim Erwerb der Schriftsprache oder im
Bereich des Rechnens aus zu geringer Kenntnis der deutschen
Sprache herrihren.

{4) Schillerinnen und Schiiler mit besonderen Schwierigkeiten
beim Lesen, Rechtschreiben oder beim Rechnen haben in al-
len Schulformen Anspruch auf individuelle Férderung. Ste sind
‘individueil so zu férdern, dass die Schwierigkeiten so weit wie
méglich dberwunden werden kénnen.
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{s)Jede Schule entwickelt ein schulbezogenes Forderkenzept fiir
Schillerinnen und Schiller mit besonderen Schwierigkeifen
beim Lesen, Rechtschreiben sowie beim Rechnen auf der Grund-
lage von § 2 der Verordnung zur Ausgestaliung der Bildungs-
génge und Schulformen der Grundstufe {Primarstufe) und der
Mittelstufe (Sekundarstufe I) und der Abschlusspriifungen in
der Mittelstufe {VOBGM) vom 14. Juni 2005 (ABL S. 438) in der
jeweiligen Fassung,

§ 2 - Férderdiagnostik

(2} Die Feststellung der besonderen Schwierigksiten beim Lesen,
Rechtschreiben und Rechrnen geh#rt zu den Aufgaben der Schu-
le. Voraussetzung fiir das Erkennen dieser Lernschwierigkeiten
ist die Erhebung der Lernausgangslage, insbesondere in der
Tahrgangsstufe 1. Dieses geschieht unter anderermn durch die
Beobachtung des sprachlichen, kognitiven, emotional-sozialen
und motorischen Entwicklungsstandes und der Lernmotivation.,
Auch die Fihigkeiten der optischen und akustischen Wahrneh-
mung und Differenzierung, das Symbolverstindnis und die fein-
motorischen Fertigkeiten sowie das individuelle Lernverhalten
und -tempo der Schiilerinnen und Schiiler werden bei der Ein-
schitzung der Lernausgangslage berlicksichtigt. Der Unterricht
muss sich dabei an den unterschiedlichen Lermvoraussetzungen
wie zum Beispiel den Sprach- und Sprechfihigkeiten, auch bezo-
gen auf einen eveniuellen Migrationshintergrund, orientieren.
Diese Pahigkeiten und Fertigkeiten sind systematisch weiter zu
entwickeln,

(2) Im Einzelfall haben die Lekukrifte die Méglichkeit der unter-

stiitzenden Beratung zurn Beispiel durch Schulpsychologen oder
andere in der Lese-, Rechtschreib- oder Rechendiagnostik ausge-
bildete Lehrkrifte wie zum Beispiel des sonderpddagogischen
Beratungs- und Forderzentrurns. Wenn konkrete Hinweise
organische Ursachen vermuten lassen, sind die Eltern auf die
Schuldrztin oder den Schularzt hinzuweisen oder fachirztliche
Untersuchungen zu empfehlen.

{3} Die Eltern sind Gber die besonderen Schwierigkeiten thres Kin-

des im Bereich des Lesens, Rechischreibens oder Rechnens und
tiber den individuellen Férderplan zu informieren und zu be-
raten. Sie werden in die Planung pddagogischer Mafinahmen
durch Anhérung einbezogen, Durch die Klassenlehrerin, den
Klassenlehrer oder die Fachlehriraft exhalten sie Informationen
{iber die jeweils angewandte Lese-, Rechtschreib- oder Rechen-
methode. Auf begondere Lehr- und Lernmittel, hausliche Unter-
stitzungsmdglichkeiten, geeignete Fordermaterialien und Mo-
tivationshilfen ist hinzuweisen.

§ 3~ Férdermafnahmen

{1) Die Fordermafinahrmen fiir Schitlerinnen und Schiiler mit be-

sonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben oder
Rechnen haben zum Ziel, a) die Stirken von Schillerinnen und
Schillern herauszufinden, sie ihnen bewusst zu machen, sie zu
ermutigen und Erfolgserlebnisse zu vermitteln, b) Lernhem-
mungen und Blockaden abzubauen und Lust auf Lesen, Recht-
schreiben und Rechnen zu wecken und zu erhalten, ¢) Arbeits-
techniken und Lernstrategien zu vermittein, die verhandenen
Schwichen zuszugleichen oder zu mildern sowie bestehende
Lernlicken zu schlieRen.

{2} Als Fordermafinahmen kommen Formen der inneren und fufle-

ren Differenzierung in Frage. Nach enisprechender Feststellung
miussen Schiilerinnen und Schiiler nach § 1 geférdert werden.
Folgende PordermaBnahmen kommen dafiir in Beirachi: a)

Unterricht in besonderen Lerngruppen (§ 5} b} Binnendifferan-
zierung cj Nachteilsausgleich (§ 6) d) besondere Regelungen fur
Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung {§ 7) &) besonde-
re Regelungen fiir die Zeugniserstellung (§ 8} f) besondere Rege-
lungen fiir die Erteilang von Abschifissen {§ g).

(3) Bei Lese- oder Rechtschreibschwierigkeiten sollen die Mafnah-
men nach Abs. 2 spitestens bis zum Ende der Sekundarstufe [
abgeschlossen sein. Nur in besenderen Ausnahmefillen erfolgt
mit Genehmigung des Staatlichen Schulamtes eine Forisetzung
in den Bildungsgingen der Sekundarstufe II. Bei Rechenschwie-
rigkeiten sollen die besonderen Fordermafinahmen bis zum
Ende der Grundschule abgeschlossen sein; dabei sind in der Se-
kundarstufe I die §§ 6 bis g nicht anzuwenden.

{4) Die Forderung ist mit dem Deutsch- oder Mathematikunterricht
abzustimmen. Die Abstimmung erfoigt in der Klassenkonfe-
renz, um so auch die dbrigen Fachlehrerinnen und -lehrer ein-
zubezichen und eine angemessene Berlicksichtigung in allen
Fichern, inshesondere in den Fremdsprachen, sicherzustellen.

{5) Die Schulen sind verpflichtet, Fordermafinahmen im Sinne die-
ser Verordnung durchzufithren.

{6} Der von der Schiilerin oder dem Schitler erreichte Lernfortschritt
und die Mafnahmen im Rahmen des Nachteilsausgleichs wer-
den dokumentiert. Der individuelle Férderplan wird halbjibr-
lich in der Klassenkonferenz erértert und auf dieser Grundlage
fortgeschrieben.

§ 4 - Individuelle Férderpline

{1) Die Erstellung individueller Férderpline geschieht auf der
Grundlage der Férderdiagnostik {§ 2). Individuelie Forderpline
sind mit allen am Unterricht beteiligten Lehrkriften, den Eltern
sowtie der Schiilerin oder dem Schiiler zu erdrtern und bilden die
Grundlage fiir individuelie Hilfen,

{z} Jede Schule benennt eine fachlich qualifizierte Lehrkraft als
Ansprechparinerin oder -partner fiir Lese-, Rechtschreid- oder
Rechenschwierigkeiten. Die Kiassenkonferenz ist fiir die Fest-
stellung besonderer Schwierigkeiten beim Erlernen des Lesens,
Rechtschreibens oder Rechnens zustindig. Eventuell vorlie-
gende Fachgutachten sind in das Entscheidungsverfahren ein-
zubezieher. Der Deutsch- oder Mathematiklehrer leitet die je-
weiligen Férdermafinahmen nach § 3 ein.

{3) Der Lernstand wird von der jeweiligen Fachlehrkraft im Forder-
plan dokumentiert und bietet die Grundiage fiir die Planung
und Durchfithrung individueller FordermaBinahmen. Entschei-
den sich Eltern fiir eine zusétzliche aulerschulische Mafinah-
me, 50 ist diese in den individuellen Férderplan einzubeziehen,
Eine enge Kooperation zwischen Schule, Etern und auflerschu-
lischer Férderung ist im Sinne der Cptimierung der Férderung
erforderlich.

{4) Die individuelle Lernentwiclkiung der Schiilerin oder des Schii-
lers sowie die erreichten Lernfortschritte werden dokumentiert.
Mindestens einmal im Schulhalbjahr wird die Lernentwickiung
in einer Klassenkenferenz erdriert. Auf dieser Grundlage erfelgt
die Fortschreibung des Forderplans,

(5) Frithestmégiich, spitestens aber am Ende des 2. Halbjahres der
Jahrgangsstufe 1 ist zu priifen, ob die Leistungen der Schiilerin
oder des Schillers im Unterricht voraussichtlich ausreichen, um
chne Schwierigkeiten darauf die weiteren Inhalte und Ziele des
Deutsch-, Fremdsprachen- cder Mathematikunterrichts aufbau-
en zu kénnen oder ob FordermaBnahmen nach § 3 Abs. 2 zu er-
greifen sind.
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§ 5 — Unterricht in besonderen Lerngruppen

{1} Die Férderung in besonderen Lerngruppen ist mit dem Deutsch-
und Mathematikunterricht abzustimimen. Diese Abstimmung
erfolgt in einer Klassenkonferenz, um so auch die dibrigen Fach-
lehrerinnen und Fachiehrer einzubeziehen und eine angemes-
sene Beriicksichtigung in allen Fichern, auch in den Fremndspra-
chen, sicherzustellen.

{2) Der Besuch der Férderkurse ist fiir Schitlerinnen und Schiiler mit
festgestellten Schwierigkeiten verpilichtend.

(3} Der von der Schiilerin oder dem Schiller erreichte Lernfortschritt
wird halbjihrlich in der Klassenkonferenz und mit den Elfern
erOrtert.

{4} Die Einrichtung von Firderkursen obliegt der Schulleiterin oder
dem Schulieiter. Wenn diese Kurse schuliibergreifend eingerich-
tet werden, obliegt die Einrichtung dem Staatlichen Schulamt.

§ 6 ~ Nachteilsausgleich

{1) Vorrangig vor dem Abweichen vor den aligemeinen Grund-
sdtzen der Leistungsfeststeliung und Leistungsbewertung (§ 7)
sind auf der Grundlage des individuellen Forderplans Hilfen in
Form eines Nachteilsausgleichs vorzusehen wie zum Beispiel:
- Augweitung der Arbeitszeif, etwa bei Klassenarbeiten, ~ Be-
reitstellen und Zulassen von technischen und didaktisch-me-
thodischen Hilfsmitteln {wie Computer, Worterbuch, spezifisch
gestaltete Arbeitsbidtter), - differenzierte Aufgabenstellungen,
z. B. verringertes Arbeitspensum (insbesondere in den Fichern
Deutsch und den Fremdsprachen oder Mathematik}, die dem in-
dividuellen Lernstand angepasst sind.

{2) Der Nachteilsausgleich wixd auf der Grundiage des entspre-
chenden Brlasses vom 18. Mai 2006 {ABL 2006, S. 429) in der
jeweiligen Fassung gewihrt. Dey Umfang des gewédhrten Nach-
teilsausgleichs it Teil des Forderplans.

§ 7 - Leistungsfeststellung und Leistungsbewertung

(1) Auch Schillerinnen und Schiiler mit lang anhaltenden besonde-
ren Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben oder Rechnen
unterliegen in der Regel den fiir aile Schillerinnen und Schiler
geltenden MaBstaben der Leistungsbewertung. Nachteilsaus-
gleich und Abweichen von den Grundsétzen der Leistungsfest-
stellung und Leistungsbewertung nach Abs. 2 sind vor allem
beim Erlernen des Lesens, Rechtschreibens oder Rechnens in der
Grundschule méglich und werden mit andauernder Forderung
in den héheren Klassen wieder abgebaut,

{2) Bei der Leistungsfeststellung und -bewertung werden folgende
Regelungen angewandt: a} stirkere Gewichiung miindlicher
Leistunger, insbesondere in Deutsch und den Fremdsprachen, b)
voritbergehender Verzicht auf eine Bewertung der Lese-, Recht-
schreib- oder Rechenleistung in allen betroffenen Unterrichts-
gebieten, ¢} zeitweiser Verzicht auf die Bewertung der Recht-
schreib- ader Rechenleistung bei Xlassenarbeiten wihrend der
Férderphase, d) Nuizung des pidagogischen Ermessensspiel-
raumes bei Aussetzung der Notengebung fiir ein Fach. e} Alle
Abweichungen von den iiblichen Bewertungsregelungen miis-
sen ihre Grundlage in den individuelien Férderplénen der Schii-
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lerinnen und Schiiler haben. f) Bei bescnderen Schwierigkeiten
im Lesen und Rechtschreiben werden Mafinahmen nach Abs. 2
von der Klassenkonferenz der Grundschule oder der Sekundaz-
stufe 1 beschlossen. Fiir die Sekundarstufe I kann das Staatliche
Schulamt fiir einzelne Schiilerinnen und Schiiler auf Antrag der
Eltern oder dex volljihrigen Schillerinnen und Schiller Gbex die
Schule jeweils fiir ein halbes Schuljahr eine Weiterfilhrung ge-
nehmigen. Die Schule hat die bisherigen Mafinahmen in einer
Stellungnahme darzustellen. g) Bei besonderen Schwierigkeiten
i Rechnen entscheidet die Klassenkonferenz der Grundschule
iiber Regelungen nach Abs, 2.

§ 8 - Zeugnisse, Versetzungen, Ubergénge

{1) Auf der Grundlage von § 7 kdnnen in besonders begriindeten
Ausnahmefillen die Lese- und Rechtschreibleistung und in der
Grundschule die Rechenkenntnisse im Fach Mathematik bei der
Zeugnisnote unberlicksichtigt bleiben. Die Aussetzung einer
Teilnote erfoigt jeweils fiir ein Schulhalbjahr . Die Entscheidung
dariiber trifft unter Beachtung des individuellen Férderplans in
der Grundschule und in der Sekundarstufe I die Klassenkonfe-
renz, in der Sekundarstufe If das rustandige Staatliche Schulamt.
Basondere Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und Recht-
schreiben oder des Rechnens in der Grundschule sind allein kein
hinreichender Grund fitr eine Nichiversetzung, die Feststellung
des sonderpadagogischen Forderbedarfs oder die Verweigerung
des Ubergangs in eine weiterfithrende Schule.

{2) In den Fillen des Abs. 1 erfolgt eine entsprechende verbale Aus-
sage im Zeugnis unter »Bemerkungene«.

§ g ~ Abschliisse

{1)In Abgangs- oder Abschlusszeugnissen gelten die Bestimmun-
gen von § 8 nur, wenn auf der Grundlage von individuellen Fér-
derplinen eine mehrjahrige schulische Férderung unmitteibar
vorausgegangen ist und nachgewiesen wurde.

{2) Bei Abschlusspritffungen entscheidet die Prifungskommissi-
on unter Beriicksichtigung des jeweiligen individuelien Fér-
derpians, ob und welcher Nachteilsausgleich gewdhrt werden
kann.

§ 10 — Aufhebung von Vorschriften

Die Verordnung itber die Leistungsfeststellung und Leistungsbe-
wertung bei Schiilern mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen,
Schrethen und Rechtschreiben vom 22. Oktober 1985 (ABL S, 883) und
die Richtliniern zur Férderung von Schillerinner und Schillern mit
besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Schreiben und Rechtschrei-
ben vom 15. Dezember 1995 {ABL 1946, S. 3} werden aufgehoben.

§ 11 — In-Kraft-Treten, Aufler-Kraft-Trefen

Diese Vercrdnung tritt am 1. August 2006 in Kraft. Sie tritt mit
Abiauf des 31. Dezember 2011 auller Kraft.

Die Hessische Kultusministerin
Wolff
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ANMANG 3

Nachteilsausgleich fiir Schillerinnen und Schiiler mit Funktions-
beeintrdchtigungen, Behinderungen oder fiir Schiilerinnen und
Schitler mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben

oder Rechnen

Erlass vom 18. Mai 2006
1.3 ~170.000.094 - 30 -
Giiit. Verz. Nr. 7200

inhalt

§ 1 Geltungsbereich

§ 2 Formen des Nachteilsausgleich

§ 3 Antragund Zustindigkeit

§ 4 Nichtschiilerpriifungen

§ 5 Aufhebung fritherer Vorschriften
§ 6 In-Krafi-Treten

§ 1~ Geltungsbereich

Dieser Eriass gilt fiir Schiilerinnen und Schitler

- mit einer nur vortibergehenden Funktionsbeeintrichtigung (z. B.
Armbruch),

- mit besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben
cder Rechnen nach Magabe dey Verordnung iiber die Férderung
von Schiilerinnen und Schillern mit besonderen Schwierigkeiten
beim Lesen, Rechtschreiben oder Rechnen (VOLRR) vom 18. Mai
2006 (Amisblatt 2006, 5. 425) in dey jeweils geltenden Fassung,

- mit Behinderungen, die eine Unterrichtung mit einer der ailge-
meinen Schule enisprechenden Zielsetzung zulassen {(Nachteils-
ausgleich nach § 126 SGB IX).

§ 2 -~ Formen des Nachteilsausgleichs

—

. Schiilerinnen und Schiilern nach § 1 darf bei der Leistungser-
mittlung und Leistungsbewertung kein Nachteil aufgrund ihrer
Behinderung, zeitweiser Funktionsbeeintrichtigung oder beson-
derer Schwierigkeiten beim Lesen, Rechischreiben oder Rechnen
entstehen,

[

Liegt ein genehrnigter Antrag auf Gewdhrung eines Nachteils-

ausgleichs vor, ist bei miindlichen, schriftlichen, praktischen und

sonstigen Leistungsanforderungen auf besondere Erfordermnisse
der Schillerin oder des Schiilers angemessen Riicksicht zu neh-
men, ein Nachteilsausgleich zu schaffen oder eine differenzierte

Leistungsanforderung zu stellen wie zum Beispiel:

- veriéingerte Arbeitszeiten ~ etwa bei Klassenarbeiten,

- Bereitstellen oder Zulassen spezieller technischer und di-
gaktischer Hilfs- oder Arbeitsmittel (Worterbuch, Computer,
Kassettenrecorder, griffere bzw. spezifisch gestaltete Arbeits-
biitter, gréfere Linien, spezielle Stifte u. A.), differenzierte Auf-

gabenstellung, z. B. Reduzierung des Aufgabenbereichs, insbe-
sondere bei entsprechenden Schwierigkeiten in den Fichern
Deutsch, Fremdsprachen oder - in der Grundschule - beim
Rechnen,

- mindliche statt schriffliche Priifung, z.B. einen Aufsatz auf
Band sprechen,

- unterrichtsorganisatorische Verinderungen, z.B. individuell
gestaltete Pausenregelungen, individuelle Arbeitsplatzorga-
nisation, individuelie personelie Unterstiiizung, Verzicht auf
Mitschrift von Tafeltexten,

- differenzierte Hausaufgabenstellung,

- individuelie Sportiibungen.

§ 3~ Antrag und Zustdndigkeit

Die Entscheidung tiber die Gewdhrung dnd die Dauer eines Nach-
teilsausgleichs nach § 2 trifft die Schulleiterin oder der Schuileiter
nach Anhérung der Klassenkonferenz auf Antrag der Elfern, bei
volljahrigen Schillerinnen und Sehiilern auf deren Antrag oder auf
Antrag der Klassenkonferenz nach Beteiligung der Eltern. Besteht
fiir die Schillerin oder den Schiller ein Férderplan, sind Hinweise
auf die Gewdhrung eines Nachieilsausgleichs in diesen aufzuneh-
men. Die Eltern sind fiber die jeweiligen Formen des vorgesehenen
Nachteilsausgleichs zu informieren. Ein Vermerk lber den ge-
wihrten Nachteilsausgleich darf nicht in Arbeiten und Zeugnissen
erscheinen.

§ 4 — Nichtschiilerpriifungen

Der Erlass tiber die Gewdhrung eines Nachteilsausgleichs is{ ent-
sprechend im Fall einer Nichtschiilerpriifung anzuwenden mit der
MaRgabe, dass die Entscheidung nach § 3 das zustindige Staatli-
che Schulamt trifft. In diesem Fall ist der Antrag an das Staatliche
Schulamt zu richten.

§ 5~ Aufhebung fritherer Vorschriften

Dex Erlass vom 1g. Dezember 1995 »Nachteilsausgleich fitr Schiile-
rinnen und Schiiler mit Behinderungen bei Prifungen und Leis-
tungsnachweisens, ABL 1996, S. 77, wird aufgehoben.

§ 6 - In-Kraft-Treten

Der Erlass tritt am 1. August 2006 in Kraft.

Die Hessische Kuitusministerin
Wolff
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ANMANG

ANHANG 4

Erlauterungserlass vom 19.04.2007 zum Erlass Nachteilsausgleich

vom 18.05.2006.

Dieser Erlass wurde an die Staatlichen Schuldmter versandt.

Aufgrund vermehrter Nachfragen weise ich zur Anwen-
dung des o.g. Bezugserlasses auf Folgendes hin:

Eihe Bemerkung zur Lese- und Rechtschreibschwéche
im Zeugnis nach § 30 Abs. g der Verordnung zur Gestal-
tung des Schulverhdltnisses vom 21. Juni 2000, ABI. S.
602, zuletzt gedndert durch Verordnung vom 14. Juni
2005, ABL. 5. 463, erfoigt regelméaRig dann, wenn die
Fordermalinahmen nach der Verordnung Uber die For-
derung von Schiilerinnen und Schiilern mit besonde-
ren Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben oder
Rechnen (VOLRR) vom 18. Mai 2006, ABI. S. 425, Auswir-
kungen auf die Leistungsfeststellung bzw. -bewertung
haben. Dies ist regelmaRig im Fall des § 7und des § 8
VOLRR gegeben.

Dies betrifft auch die Schiilerinnen und Schiiler, die
im Falle eines Nachteilsausgleichs aufgrund entspre-
chender Hilfs- oder Arbeitsmittel keine Rechtschreibieis-
tungen erbracht haben, z. B. beim Einsatz eines Laptops

ANHANG 5

mit Rechtschreibprogramm oder Diktieren eines Auf-
satzes auf Band. Das Gleiche gilt bei einer differenzier-
ten Aufgabenstellung nach § 6 VOLRR,

in den Féllen, in denen eine Abweichung von den allge-
meinen Grundsatzen zur Leistungserhebung gegeben
ist, sollte sich die entsprechende Bemerkung auf dem
Zeugnis nach § 30 Abs. g der Verardnung zur Gestal-
tung des Schulverhaltnisses an folgender Formulierung
orientieren: »Die Noten in den Fichern (...} beinhalten
keine / nur eingeschrankt eine / Bewertung der Recht-
schreibleistung.«

In den Fallen, in denen zum Zeitpunkt des schriftlichen
Abschnitts der Abschlusspriifung keine Priifungskom-
mission nach § g Abs. 2 VOLRR besteht, entscheidet die
Klassenkonferenz unter Vorsitz der Schulleiterin oder
des Schulleiters Giber die Gewidhrung des Nachteilsaus-
gleichs.

Qertel

Forderplanbeispiele und Férderplanvordrucke

Die folgenden Forderplanvordrucke bieten einen Uber-
blick iber Moglichkeiten der Férderplangestaltung.
Sie sind alternativ zu verstehen. Jeder Lehrerin oder
jedem Lehrer bleibt es selbst lGberlassen auszuwsh-
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len, mit welcher Form sie oder er am besten arbeiten
kann.
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¢) Forderziele

Name:

Klasse:

Zeitraum von bis

Forderziele:

1 Arbeit'an: aHfg_em-eihen.grund!'egendeﬁzn Eﬁﬁigke:i.tena-

Methode; Medien:

‘2. Arbeit am:Personlichkeitsbereich -

3_;:;Mbj‘eit::.ahr--matherhai‘-iich‘én~.Be.{ei'cheﬁ§'= :

4: Arbeit am Lernumfeld:
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e} Vorldufige Schlussfeststellungen

Name: Klasse:

Zeitraum von bis

Bereiche | Feststellungen.

1. Arbeit an: éf!ge-mei'h'e-n ‘grundiegenden Féihiéi(éiten

2i #rﬁ'eitf'}_ﬁ;:rb(éit;a._n..:-r'ﬁ_a_tﬁ_éﬁjéﬁ-isgl}i#?l}ﬁgergigﬁen:f- o

3. Nr}b_feiff am Lern umfe id: ﬁh:d ‘am Persén lichkeitsbereich:
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Lern- und Férderplan - 1. Teil
fidr Schiilerinnen und Schiller mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten (aligemeiner Teil)

Schiler/-in: Klasse: Fach:

Fachlehrer: Klassenlehrer:

Beobachtungen durch die Lehrkréfte:

Lern- und Férderempfehiungen fiir den Zeitraum von bis Schuljahresende
im Unterricht: im h3uslichen Bereich:
Datum Unterschrift des Klassenlehrers/der Klassenlehrerin

Erkidrung
Wir haben den Férderpian fiir unser Kind : Kiasse:
vom bezliglich seiner/ihrer Lese- und Rechtschreibschwierigkeit erhalten und werden

auch im hauslichen Bereich an der Umsetzung der Forderempfehlungen mitwirken.

Datum Unterschrift Schiiler/-in Unterschrift Erziehungsberechtigte
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Lern- und Férderplan (spezieller Teil) - 2. Teil

fiir Schiilerinnen und Schiiler mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten

Schiagler/-in: Klasse: Fach:

Fachlehrer: Klasseniehrer:

fiir den Zeitraum:

Zuférderde Fahigkeiten: Ziele/In h-a{te-iﬁiﬁf’g'abe_h.=.' . | Verfahten/Methodens

im-Lesen -und Schreiben: - Materialien/Medien:

Datum ' Unterschrift des Klassenlehrers/der Klassenlehrerin
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Forderplanbeispiel fiir alle Schulstufen und Inhalte

Name:

Datum:

Forderplan

{nach VOBGM vom }uni 2005, § 2 (5)}

EiﬁfiJQEcklu;igg;ta'r'zdi*ur"adf l:éfna;ssg'an"gs%'a'ge :
Bereich

Aktueller Lern- und Leistungsstand

".Bié:schr;eih.ﬁ__n_gﬁ_‘_.g o

Arbeits- und Lernverhaiten

Sozialverhailten/emotionales Verhalten

Bewegungsverhaiten

ternumfeld

individuelle Stirken und Schwiichen -

Stirken

| Beschreibung

Schwichen

Forderchancen und Foedarbedart

Bereich
Gewahite Férderschwerpunkte
fur den Planungszeitraum

Konkrete FordermaRnahmen/
beteiligte Ficher

Vereinbarungen zwischen
den Beteiligten

© | Prioritatenliste: | Ziele:

1) 1)

2) 2)

3) 3)

| Beschireibung

Mitwem? . [Biswann? - . |Feedback/Kontrolle:
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Forderbericht Sekundarstufe |

iiber die Lern- und Leistungsentwicklung von Schillern mit Schwierigkeiten im Lesen und Rechischreiben

Schitler/-in: Kiasse:

Klassentehrer/in: Deutschiehrer/in:

1 ' e ,__!;e'i_s:fﬁ'ngssténd'f:(l.s’t'-es'té'n‘c:l;)_ g

| :
1.1 Deutsch Letzte Zeugnisnote:

Klassenarbeiten des laufenden
Schuljahres (Art der Arbeit und
Note):

1.2 Erste Fremdsprache Letzte Zeugnisnote:

Klassenarbeiten des faufenden
Schuijahres {Art der Arbeit und
Note}):

1.3 Zweite Fremdsprache Letzte Zeugnisnote:

Klassenarbeiten des Jaufenden
Schuljahres (Art der Arbeit und
Note)

"2, Schulische MaBnahmen .

2.1 Gespréach(e) mit den Erzie-
hungsberechtigten {Datum):

2.2 Unterrichtliche MaBnahmen:




2.2.1 | Konferenzbeschluss
zur Feststellung von
besonderen Schwierig-
keiten im Lesen oder
Rechtschreiben gemag
der Verordnung vom
18.05.2006

Datum der Konferenz: Klasseniehrer/in:

2.2.2 | Schulische Fordermaftnahmen gem. § 3 {2) VOLRR

Unterricht in besonderen Lerngruppen (§ 5) seit:

Binnendifferenzierung seit:

Nachteilsausgleich (§ 6) seit:

In Form von:

Besondere Regelungen fiir Leistungsfeststellung
und leistungsbewertung (§ 7) seit :

Art:

Besondere Regelungen
fir die Zeugniserstel-
lung (§ 8):

Besondere Regelungen
fiir die Erteilung von
Abschiiissen (§ g}

2.3 Ubergabe von Ubungs- und Informationsmaterial durch den/die Deutsch- und Fremdsprachenlehrer/-in

Datum Kiassen-/ Fachlehrer/-in:

Kopien der Arbeits-
biatter (Anlage oder
Verweis auf Fundort)

Datum: Klassen-/ Fachlehrer/-in:

Beurteilung der Lernfortschritte:

Bemerkungen:

Datum Deutsch-/Fremdspracheniehrer/-in

Klassenlehrer/in Schulleiter/in
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ANHANG

ANHANG 6
Muster von Elternbriefen
1. Musterbrief (Nachteilsausgleich, Férdérma@nahme)

Muster-Schule
Musterstadt

NN

Klassenlehrerin NN

Ehepaar NN
Musterstr. 29
Musterstadt

Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten von

Sehr geehrte Frau NN, sehr geehrter Herr NN,

die Klassenlehrerin/ der Klassenlehrer und die Deutschlehrerin/ der Deutschlehrer haben bei threm Kind Schwie-
rigkeiten im Lesen und Rechtschreiben festgestellt, die das tbliche MafR iibersteigen.

Wir werden in den kommenden Monaten lhr Kind genauer beobachten und es in diesem Bereich differenziert
fordern (sog. Nachteilsausgleich; s. VOLRR vom 18. Mai 2006). Wir werden auf Sie zukommen und alle MaRnahmen
zur individuellen Férderung mit thnen besprechen. Die Entscheidungen zur Unterstitzung Ihres Kindes werden
ausfiihriich in einem Forderplan dokumentiert und regelmaRig mit thnen besprochen.

Mit freundlichen GriiRen

2. Musterbrief (Notenschutz)

Muster-Schule
Musterstadt
NN

Klassenlehrerin NN

Ehepaar NN
Musterstr. 29
Musterstadt

Sehr geehrie Frau NN, sehr geehrter Herr NN,

die Klassenkonferenz der Kiasse NN hat sich am ......... darlber verstandigt, dass die Schwierigkeiten im Lesen und
Rechtschreiben ader (in der Grundschule) Rechnen lhrer Tochter/ Ihres Sohnes das bliche MaR ibersteigen.

Trotz einer intensiven Forderung hat die Klassenkonferenz keine grundlegende Besserung erkennen kénnen.

Daher werden wir die besonderen Rechtsvorschriften des Hessischen Kultusministeriums zur Férderung von
Schiilerinnen und Schilern mit Lese- und Rechtschreibschwierigkeiten oder (in der Grundschule) auch Rechen-
schwierigkeiten bei ihr/ihm anwenden (Verordnung (iber die Forderung von Schillerinnen und Schiilern mit
besonderen Schwierigkeiten beim Lesen, Rechtschreiben oder Rechnen (VOLRR) vom 18. Mai 2006 (ABI. S. 425).

Der Beschluss der Klassenkonferenz ist terminiert bis zum...
Alle Zeugnisse werden mit einem entsprechenden Vermerk versehen.

Mit freundlichen GriiRen

61



ANHANG

ANHANG 7

Literatur zum Thema Schwierigkeiten beim Rechnen

Anmerkung zu den Fachaufsitzen

Die folgenden Fachaufsitze geben eine Moglichkeit,
sich (iber das Thema Rechenschwierigkeiten zu infor-
mieren und sollen anregen, sich inhaltlich intensiver
mit der Problematik auseinander zu setzen.

Wie eingangs in dem Beitrag »Zum Begriff Rechen-
schwierigkeiten« beschrieben, hat sich das Kultusmi-
nisterium in der Verordnung bewusst fiir den offenen
Begriff Rechenschwierigkeiten entschieden und auf an-

Andrea Schulz

dere gangige Begriffe wie Dyskalkulie, Rechenschwiche
usw, verzichtet.

Dennoch werden wir in der Literatur immer wieder auf
diese unterschiedlichen Begriffe treffen, die die beson-
deren Schwierigkeiten beim Erlernen der Mathematik
beschreiben, 5o auch hier in den Aufsitzen von Andrea
Schulz, Wilhelm Schipper und lens Holger Lorenz.

Da alle Begriffe das gleiche Phanomen beschreiben,
sollte sich der Leser hier nicht irritieren lassen.

Rechenschwiche — Probleme beim Lehren und Lernen von Mathematik

Eine Betrachtung des Phdnomens
aus fachdidaktischer Sicht

1. Vorbemerkungen

Lernen und Spielen gehdren zu den natirlichen Bedlirf-
nissen. Kinder mochten am liebsten schon vor der Schu-
le lesen, schreiben und rechnen lernen und ahmen oft
Erwachsene nach. Durch das Spief und das Leben in der
Gemeinschaft erwerben sie wichtige Voraussetzungen
dafiir und machen unterschiedliche Erfahrungen. in
der Schule steht das systematische Erlernen dieser
Kulturtechniken in den ersten Jahren im Mittelpunkt.
Lernprozesse in der Schuie haben jedoch ihren beson-
deren Charakter. Ziele sollen immer in bestimmten
Zetten erreicht werden, Inhalte werden von Erwach-
senen ausgewahlt und stark strukturiert, Lernergeb-
nisse unterliegen standiger Kontrolle und Bewertung,
jeder neue Lernschritt baut auf dem vorangegangenen
auf. Erfolg beim ternen hingt aber nicht nur vom Ler-
nenden selbst, sondern auch vom Lerninhalt, von der

Vorrausetzung des Lernenden

Biofogische | - Soziale
Komponenten | Komponenten |

A A

v

Psychische
Komponenten |-
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Lernumgebung, von der Lehr- und Lernmethode und
von weiteren beteiligten Personen wie Lehrer, Mitschii-
ler und Eltern ab. Aufgrund dieser Komplexitat ist das
Lernen in der Schule auch stéranfillig.

2. Ursachen fiir extreme Lernschwierigkeiten (Rechen-
schwiiche, Dyskalkulie)

Schwierigkeiten beim Lernen in der Schule kénnen
bei jedem Kind auftreten. Sie entstehen immer dann,
wenn die Anforderungen an den Lernenden in einer
konkreten Situation zu hoch sind und seine Voraus-
setzungen zu wenig beachtet werden. Oft kénnen
Schwierigkeiten in kurzer Zeit durch besondere An-
strengungen und Ubungen wieder Gberwunden wer-
den. Gelingt das jedoch nicht, dann verfestigen sich
Lernschwierigkeiten.

Mit der folgenden Ubersicht werden Ursachen fiir Lern-

schwierigkeiten veranschaulicht (vgl. Schulz 1995, 16
ff.):

* Anforderungen im Lernprozess

Lehrer
Lehrstil

Curriculum =




ANHANG

Zur Ubersichi:

1. Einflussfakioren, die der Lernende mitbringt:

Biologische Komponenten

Dazu gehdren u. a.:

@ korperliche Besonderheiten,

@ Gesundheitszustand (funktionsfihiges Zentralner-
vensystem, intaktes Sinnessystem),

® Reifungsprozesse.

Auswirkungen von Stdérungen in biotogischen Kompo-
nenten (dauerhafte Einschrdnkungen oder Entwick-
lungsverzégerungen) auf Entwickiung, Leistungsfahig-
keit und Lernbereitschaft eines Kindes hangen stark
von Erziehungseinflissen ab. Es gilt die kérperlichen
Voraussetzungen eines Kindes zu kennen und Lernan-
gebote und mogliche Forderungen darauf abzustim-
men.

Psychische Komponenten

Dazu gehdren u.a.

kognitive Fihigkeiten und Stutzfunktionen (Intelli-
genz, Fahigkeiten der informationsaufnahme und
-verarbeitung, Wissensstruktur und Strategien, Kon-
zentration, Gedichtnis),

psychische Anregbarkeit und Aktivitat,

@ Motivationen, Einstellungen, Werte, Haltungen, Ar-
beitsverhalten, Selbstkonzept.

Lernschwierigkeiten lassen sich oft auf Strategiede-
fizite in der kognitiven Verarbeitung und auf Erfah-
rungsmangel zuriickfiihren, die ihre Ursache in Ent-
wicklungsverzégerungen haben. Es gibt aber keine
Entwicklungsbesonderheit, die mit Notwendigkeit zu
einer Rechenschwache fiihrt,

Soziale Komponenten

Dazu gehdren u.a.:

Lernumwelt, Gestaitung und Wirkung familidrer und
schulischer Sozialisationsprozesse,

Zu den mit verursachenden Bedingungen von Lern-
schwierigkeiten gehdéren auch die Leistungserwartung
der Eitern, die Lernanregungen, die das Kind erhalt, Fra-
gen der Akzeptanz des Kindes, die Rolle des Kindes in
der Geschwisterreihe, Lehrerverhalten, Erwartungshal-
tung des Lehrers, Bewertungsverhaiten,

Entwicklungsverzogerungen entstehen im Wechseispiel
von sozialen, psychischen und biologischen Komponen-
ten.

2. Einflussfakioren, die auBerhalb des Lernenden liegen:
Dazu gehdren u.a.

fachliche und didaktische Kompetenz des Lehrers,

® hiufiger Lehrerwechsel oder Schulwechsel,

@ Curriculum,

® Lehrbiicher und Lernmaterialien,

@ Gestaltung der Lernzeit, Berlicksichtigung individu-
eller Unterschiede innerhalb einer Klasse,

® unregelmiRiger Unterrichtsbesuch durch Krankheit,
Wohnortwechsel,

vorlibergehende psychische Belastungen {(Unruhe
in der Lernumgebung, Beziehungskrisen im Eltern-
haus),

® unzureichende Lernkontrolle und Forderung,

@ »Papier- und Buchunterrichi« ohne Ableitung der
Operationen aus dem Handeln.

Lernschwierigkeiten sind keine Eigenschaften des Schii-
lers, sondern sie treten In ganz konkreten Situationen
und unter bestirnmten Bedingungen auf und miissen in
diesen Situationen auch analysiert und charakterisiert
werden. Es gibt viele Faktoren, die sowohl fir Lernerfolg
als auch fiir Lernschwierigkeiten verantwortlich sind.
Erfolg oder Misserfolg hiangen dabei von der Bedin-
gungskonstellation ab. Eine ungiinstige Bedingungs-
konstellation kann sich zum »Teufelskreis« entwickeln
und damit zum Verfestigen und Generalisieren von
Lernschwierigkeiten beitragen.

Extreme Lernschwierigkeiten entstehen immer dann,
wenn die Lernanforderungen liber einen langen Zeit-
raum nicht zu den Lernvoraussefzungen passen. Sie
filhren dazu, dass der weitere Lernprozess des Betrof-
fenen behindert ist. Es scheint, als kénne der Lernende
nichts mehr verstehen und keine altersgerechten An-
forderungen auf entsprechendem Gebiet erfolgreich
bewiltigen.

3. Auffilligkeiten bei Kindern mit Rechenschwéche im
Unterricht

Kinder mit extremen Lernschwierigkeiten im Mathe-

matikunterricht entwickein viele eigene Strategien

und fallen haufig durch folgende Besonderheiten im

Unterricht auf (es miissen nicht alle Besonderheiten

bei jedem Kind zutreffen):

® Sie entwickeln unzureichende Zahivorstellungen
oder manipulieren verstandnisios mit Ziffern.

Sie schreiben bei mehrstelligen Zahlen oft erst den
Einer und dann den Zehner - so wie sie sprechen -
dabei kommt es haufig zum Vertauschen von Einern
und Zehnern (statt 31 wird 13 geschrieben} Dieses
Vertauschen tritt auch gelegentlich beim Lesen von
und Rechnen mit mehrstelligen Zahlen auf.

Sie verwechseln manche Ziffern beim Schreiben, Le-
sen und Rechnen {zum Beispiel 4 mit 7 und 1, 6 mit
g und o, § mit 2, 3 mit 8).

® Sie bauen sich keinen Zahienraum auf und lernen
seine Strukturen nicht kennen. Analogien zwischen
Aufgaben wie 3 + 4, 30 + 40, 300 + 400, 23 + 4 USW.
werden nicht erkannt und genutzt. Alle diese Auf-
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gaben werden isoliert betrachtet und oft sogar auf
unterschiedlichen Wegen gei@st.

@ Sie kdnnen Vorganger und Nachfolger zu gegebenen
Zahlen nicht bestimmen bzw. sie werden verwech-
seft. Teilweise treten Schwierigkeiten beim Zihlen
auf, insbesondere beim Zdhlen in Zweier-, Fiinfer-
oder Zehnerschritten und an den Zehner- oder Hun-
derteriibergangen. Manchmal wird die Zihirichtung
verwechselt.

@ Sie kdnnen sich zu den Rechenoperationen hiufig
nichts vorstellen und I6sen Rechenaufgaben zihlend.
Manchmal verwechsein sie die Rechenoperationen.

® Bei Aufgaben mit gréBeren Zahlen kommen oft
»Mischstrategien« zum Einsatz. Zum Beispiel wer-
den die Zahlen zerlegt und es wird schrittweise ge-
rechnet durch Wissen einiger Ergebnisse, Zihlen in
Zehnerschritten und Zihlen in Einerschritten. Dabei
gelangen sie durchaus auch zu richtigen Ergebnis-
sen. Andere Kinder steilen sich die Zahlen im Kopf
untereinander vor und versuchen dann die Aufgabe
nach den schriftlichen Rechenverfahren zu iésen.
Diese Strategie wird hdufig schon von Zweit- und
Drittkidsslern vor der Behandlung der schriftlichen
Rechenverfahren angewendet, wobei es zu Rich-
tungsproblemen kommen kann,

@ Sie konnen das ermittelte Ergebnis einer Aufgabe,
insbesondere bei Sachaufgaben, weder begriinden
noch kritisch einschatzen. Eher fragen sie nach, ob
es stimmen kénnte.

® Sie koénnen sich das Einspluseins und Einmaleins
nicht dauerhaft einprigen und l6sen entsprechende
Autgaben jedes Mal neu.

@ ihre Grofenvorstellungen sind hiufig sehr unrea-
listisch, so dass sie den Umgang mit Gréen und
Messgerdten vermeiden.

Fehler und umstindliche Vorgehensweisen lassen sich
auch bei guten Rechnern oder bei jingeren Kindern
beobachten. Typisch fiir rechenschwache Kinder ist die
Hartnickigkeit mit der bestimmte Fehler auftreten, Die-
se Kinder lernen langsamer im Mathematikunterricht als
andere Kinder. Bestehen die genannten Probieme Gber
eine langere Zeit, dann verschwinden sie nicht mehr von
selbst. Kinder haben sich diese Vorgehensweisen selbst
angeeignet und sie sind haufig eingeiibt.

Erst wenn eine Férderung bei den Voraussetzungen des
Lernenden beginnt, kénnen die Grundlagen des Faches
von ihm aufgebaut und verstanden werden.

4. Auffilligkeiten bei Kindern mit Rechenschwiche in
der Familie

Es lassen sich hdufig bestimmte Auffalligkeiten auch in

der Familie beobachten. Dazu gehéren u. a.:

Das Kind hat sich vor der Schule nicht fiir Zahlen
interessiert, Es wollte nicht zéhlen und konnte klei-
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ne Anzahlen nicht simultan erfassen. Es konnte sich
nicht merken, wie viele Finger es hat und musste
diese immer wieder zdhlen. Die Wirfelbilder wurden
nicht erfasst. Am liebsten wollte es keine Wirfel-
spiele spielen.

@ Das Kind hat nicht gern gepuzzelt oder mit Bau-
steinen gebaut. Nach Vorlagen konnte es gar nicht
arbeiten. Einige Kinder vermeiden auch Malen und
Basteln in der Vorschulzeit,

Das Kind hat erst sehr spat rechts und links erlernt
bzw. verwechselt es beide Begriffe noch weit bis
in die Schule hinein. Das eigene Kdrperschema ist
noch unsicher. Es kann nicht alle Korperteile an sich
benennen und nach Aufforderung mit offenen und
geschiossenen Augen zeigen.

® Das Kind war lange unsicher in der Verwendung
von Relationsbegriffen wie vor und nach, zwi-
schen ... und ..., drinnen und drauRen, iiber und
urtter.

@ Das Kind hat spdt die Reihenfolge der Wochentage
und Monate eriernt. Es kann mit Zeitbegriffen wie
zuerst, danach, zuletzt nicht sicher umgehen.

@ Das Kind hat spit oder noch gar nicht die Uhr erlernt
und vermeidet den Umgang mit Geld. Taschengeld
wird nur gespart. Lingen kdnnen nicht geschatzt
werden. GréRenvorstellungen sind insgesamt sehr
unrealistisch.

Beim Ausfiihren von Tatigkeiten oder Spielen kon-
nen hdufig bestimmte Besonderheiten beobachtet
werden wie Vermeidungsverhalten, Angstlichkeit,
Unsicherheit, Ungeschicklichkeit u. A, zum Beispiel
beim Klettern, Schwimmen, Fahrrad fahren, Balancie-
ren, Riickwartslaufen, Hipfen auf einem Bein oder
Seilspringen, Rolle rlickwarts.

® Das Kind konnte bis in die Schuizeit hinein keine
Schniirsenkel und andere Schieifen binden.

Bei einer Rechenschwiche sind Auffalligkeiten auch im
auflermathematischen Bereich zu erkennen, die hdufig
schon lange vor der Schule beobachtbar waren. Lehre-
rinnen und Eltern sollten eng zusammenarbeiten und
ihre Beobachtungen austauschen. Eine geeignete For-
derung muss sich auch auf den auRermathematischen
Bereich erstrecken,

5. Férdern von Kindern mit Rechenschwéche

Férdern im Unterricht

Fiir Kinder mit Rechenschwiche ist eine spezielle For-
derung im Unterricht notwendig, um ihnen im Kias-
senverband Erfolgserlebnisse zu organisieren. Kleine
Ubungen zu Beginn jeder Mathematikstunde kénnen
genutzt werden, um an notwendigen Fahigkeiten zu
arbeiten und um grundlegende inhalte zu wiederholen
und zu festigen. Eine Forderung bei den aktuellen Inhal-
ten des Mathematikunterrichts kann durch nattirliche
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Differenzierung erfolgen, bei der die Kinder ihr Bear-
beitungsniveau selbst wahien (Wittmann/Miiler 19g0;
Scherer 1998). Fiir die Lésung von Aufgaben wahlen die
Kinder bei Bedarf Arbeitsmitted aus und werden dann
dazu aufgefordert, ihre Arbeit mit diesen Arbeitsmitteln
zu beschreiben. Dieses Vorgehen trigt dazu bei, dass
Kinder mit Lernschwierigkeiten anschauen lernen und
Arbeitsmittel nicht nur als »Zihlhiife« verwenden.

Férdern zu Hause

Zu Hause kann durch die Eltern eine maRvolle und wirk-
same Forderung des Kindes erfolgen. Dazu bendtigen
die Eltern Hinweise und Unterstiitzung. Eine Forderung
zu Hause erstreckt sich dabei nicht auf die Hilfe bei
den Hausaufgaben, die Ubung vor den Arbeiten oder
das Auswendiglernen des Unterrichtsstoffes, sondern
sie bezieht sich auf den Umgang mit Mathematik im
Alitag des Kindes. Kindern mit Lernschwierigkeiten
fehlen hdufig Erfahrungen im Umgang mit GréBen. In
der Familie kénnen diese Kinder wertvolle Anregungen
erhalten, zum Beispiet beim Umgang mit Taschengeld,
beim Planen des eigenen Tagesablaufes nach der Zeit
oder beim Umgang mit Massen beim Einkaufen, Ko-
chen und Backen. Erfahrungen sollten auf der Hand-
lungsebene gewonnen werden, liber Vorgehensweisen
kann diskutiert werden.

Erstreckt sich die Hilfe der Eltern auch auf die Maus-
aufgaben, dann soilten nicht die Eltern das Vorgehen
erkldren, sondern immer wieder ihr Kind zum Erklaren
auffordern. Nur so werden Unsicherheiten und Miss-
verstindnisse sichtbar.

6. Zusammenfassung

Kinder mit grofen Entwicklungsverzégerungen sind oft
richt in der Lage, die Anforderungen im Mathematik-
unterricht der ersten Klassen zu erfillen und Grund-
lagen aufzubauen. Es kommt darauf an, dass diese
Kinder schnell erfasst und wirksam gefordert werden.
Dabei erstreckt sich eine wirksame Forderung auf die
Entwicklung von Fahigkeiten und auf den Aufbau der
inhaltlichen Grundlagen im Fach. Die Kinder miissen
Erfahrungen sammein, Strategien erproben und hiufig
iiber thr Vorgehen reflektieren.

7. Literatur
Scherer, P. (1998): Kinder mit Lernschwierigkeiten — »be-
sandere« Kinder, nbesonderer« Unterrichf? in: Peter-
Koop, A. (Hrsg.}, Das besondere Kind im Mathematik-
unterricht der Grundschule. Offenburg, Mildenberger,
S. g9 - 18,

Schulz, A. (1995}): Lernschwierigkeiter im Mathematik-
unterricht der Grundschule. Berlin, paetec.

Wittmann, E, Ch./ Miiller, G. N. (19g90): Handbuch pro-
duktiver Recheniibungen. Bd. 1 Vom Einspluseins zum
Einmaleins. Stuttgart, Klett.

8. Weitere Literaturempfehiungen zur Problematik Re-
chenschwiiche '

Dehaene, St. (1999): Der Zahlensinn oder warum wir
rechnen ké&nnen. Basel, Boston, Berlin, Birkhduser Ver-

lag.

Eberwaein, H./Knauer, S. {Hrsg.) (2003): Behinderungen
und Lernprobleme Gberwinden. Grundwissen und inte-
grationspiddagogische Arbeitshilfen flir den Unterricht.
Stuttgart, Kohlhammer.

Fritz, A./Ricken, G./Schmidt, S. {Hrsg.) (2003): Rechen-
schwiche. Lernwege, Schwierigkeiten und Hilfen bei
Dyskalkulie. £in Handbuch. Weinheim, Basei, Berlin,
Beltz.

Grissemann, H./Weber, A, (1993): Grundlagen und Pra-
xis der Dyskalkulietherapie. Bern, Verlag Hans Huber.

Krisil, K. E. (1994): Rechenschwiche, was tun? Minchen,
Ernst Reinhardt Verlag.

Lorenz, J. H./Radatz, H. (1993): Handbuch des Forderns
im Mathematikunterricht. Hannover, Schroedsl.

Lorenz, 1. M. (1994): Mathematische Lernschwierigkeiten
erkennen. Grundschuiunterricht 41 Heft 2, 18-21.

Milz, 1. (1994): Rechenschwichen erkennen und behan-
dein. Dortmund, Borgmann.

Pete_r-Koop,':A. (Hrsg.) (1998): Das besondere Kind im
Mathematikunterricht der Grundschuie. Offenburg,
Mildenberger Verlag.

Radatz, H./Schipper, W. (1983): Handbuch fir den Ma-
thematikunterricht an Grundschulen. Hannover, Schro-
edel.

Schwarz, M. (z005): Eliernratgeber Rechenschwiche.
Miinchen, Droemer Knaur.

Quelienverweis

Dieser Beitrag ist die leicht gekiirzte Fassung des Vor-
trags aniasstich der 7. Marburger Fachtagung 2005,

65



ANHANG

Withelm Schipper

Schulische Pravention und Intervention bei Rechenstérungen

Schuie hat unter anderem die Aufgabe, Kindern beim
Lernen von Mathematik zu helfen, auch - und wonl
gerade dann in besonderer Weise — wenn den Kindern
das Mathematiklernen schwer falit. Dennoch werden in
Deutschland immer mehr Kinder wegen »Dyskalkuiie«
in auBerschuiischen »Dyskalkulie-Instituten« »thera-
piert« (vgl. Schipper 2002 b). Auf diese Weise wird eine
zentrale Aufgabe der Schule zunehmend auBerschu-
lischen Einrichtungen und ihren »Therapeuten« iber-
lassen. Fiir diesen Berufsstand gibt es keine staatlich
kontrollierten Ausbildungsstandards, so dass sich jeder
- unabhangig von seiner Qualifikation — selbst dazu
ernennen kann. Das, was ausgebildeten Lehrerinnen
und Lehrern nicht gelungen ist, némlich Kindern erfolg-
reich beim Mathematiklernen zu helfen, wird auBer-
schutischen »Experten« iiberlassen, deren Qualifikation
unbekannt ist. Diese Entwicklung ist fir das Ansehen
der Schule schadlich, fiir manche Kinder eher kontra-
produktiv und in gesamtgesellschaftlicher Hinsicht ein
grofies Problemfeld (vgl. Schipper 2002a). So stéhnen
z. B. nicht wenige Kommunen darGber, dass sich die
Ausgaben fiir ambulante EingliederungsmaBnahmen
nach § 35a SGB VI {Soziaigesetzbuch VHI), also auch
fir 6ffentlich finanzierte »Therapie« bei festgesteliter
»Dyskalkulie«, von fahr zu Jahr verdoppeln. Ziel muss es
daher sein, die schulischen Kompetenzen im Umgang
mit Rechenstérungen zu starken. Das ist das Anliegen
dieses Beitrags. Er informiert Gber das Hauptsymptom
fiir Rechenstérungen und seine Begleiterscheinungen
und zeigt Grundsdtze eines praventiven und interve-
nierenden Mathematikunterrichts auf. Einige konkrete
Anregungen dazu werden im Materiaiteil dieses Heftes
vorgestelit. Eine ausfihrlichere Darstellung von Dia-
gnose- und Férdermdoglichkeiten kann in Biermann/
Schipper 2003 nachgelesen werden.

Verfestigtes zdhlendes Rechnen als Haupt-
symptom fiir Rechenstdrungen

Erstes Rechnen ist immer ein zdhiendes Rechnen, un-
abhéngig von Kulturen und meistens vor einer institu-
tionellen Beschulung (vgi. z. B. Carpenter/Moser/Rom-
berg 1982 oder Hasemann 2003). 5o i6sen die meisten
Kinder schon vor der Einschulung Rechengeschichten
der folgenden Art: »Stelle dir vor, du hast 3 Bonbons
und bekommst noch 4 dazu. Wie viele Bonbons hast
du dann?«. Dazu legen sie z. B. zunichst 3 Plattchen
abzahlend, dann 4 Platichen und ermitteln schiielich
den Wert der Summe durch Abzihlen von vorn (»Afles-
Zahlen«). Solches zdhlende Rechnen zu Schulbeginn
und im ersten Halbjahr des ersten Schuljahres ist
ganz »normal«. Die in solchen und dhnlichen Rechen-
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geschichten geforderte Ubersetzung in Handlungen
an Material ist sogar eine wichtige Grundlage fiir das
Verstdndnis von Addition und Subtraktion. Daher solite
die Fihigkeit der Kinder, solche Geschichten in Hand-
lungen zu iibersetzen, zu Schuibeginn Gberpriift und im
laufenden ersten Schuljahr gefordert und ausgebaut
werden {vgl. Schipper 2003).

Wenn dagegen ein Kind im dritten Schuljahr zur t8sung
der Aufgabe 368 + 473 beginnen wiirde, zunichst 368
Plattchen einzeln abzdhlend zu legen, um auch diese
Aufgabe mit dem Verfahren des Alles-Zdhlens am Ma-
terial zu 16sen, wiirde wohi niemand dieses Vorgehen
als nnormal« ansehen, auch dann nicht, wenn das Kind
statt auf das Alles-Zahien auf das Weiter-Z3hlen ([368]
369, 370, 371 ...) zuriickgreifen wiirde. Tatsdchlich ist
verfestigtes zdhlendes Rechnen das zentrale Merkmal
fir Leistungsschwiche in Mathematik (Gray 1991). In
unserer Bielefelder Beratungsstelle ist es das Haupt-
symptom fiir Rechenstorungen; alle Kinder, die in die
Férderung aufgenommen werden, sind zahlende Rech-
ner. Wo aber liegt die Grenze? Wann kann z3hlendes
Rechnen noch als »normal« angesehen werden, wann
sollten unterrichtliche Bemihungen zur Ablésung vom
zahienden Rechnen einsetzen, wann beeintrichtigt die-
se Art des Rechnens auf schwerwiegende Weise den
Erfalg im Mathematikunterricht?

Zeitpunkt der Auffailigkeit

In der Regel werden zdhlende Rechner erst in der ers-
ten Halfte des zweiten Schuljahres beim Addieren
und Subtrahieren im neuen Zahlenraum bis 100
auffallig. Denn nun sind die gieichen Kinder, die
beim Rechnen im ersten Schuljahr als »etwas tang-
sam« galten, auffdllig langsam. Beim Rechnen im
Zahlenraum bis 20 ist es hdufig ein diagnostisches
Problem zu erkennen, ob ein Kind eine Aufgabe wie
7 + 5 noch etwas langsam, aber mit einem guten
Verfahren (z. B. schrittweise (iber 7+ 3 + 2 oder mit
Hilfe des Verdoppelns iiber 5 + 5 + 2} oder aber mit
Hilfe eines schneilen weitererzdhlenden Rechnens
{{7] 8,9,10,11,12) geldst hat. Manchmal sind zihiende
Rechner bei solchen Aufgaben sogar schneller als
solche Kinder, die den Zehneriibergang mit Hilfe des
schrittweisen Rechnens (»bis 10 und dann weiter«)
noch etwas mithsam bewiltigen, weil sie die Zerle-
gungen der Zahlen bis 10 noch nicht alle auswendig
wissen. Im groeren Zahlenraum bis 100 sind die
zahlenden Rechner dann aber deutlich langsamer
und werden auffiliig, auch wegen der zunehmenden
Anzaht von Fehlern,
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Begleiterscheinungen des verfestigten
zahlenden Rechnens

Kennzeichnend flir verfestigte zdhlende Rechner sind
Auffilligkeiten in finf Bereichen, die eng mit dem zih-
tenden Rechnen zusammenhiangen.

1. Die Zerlegungen der Zahlen bis 10 sind nicht memo-
risiert.

Am Ende des ersten Schuljahres sollten moglichst alle
Kinder alle Zerlegungen aller Zahlen bis einschiiefilich
10 auswendig wissen, weil diese Kompetenz eine wich-
tige Voraussetzung fir die Entwicklung der operativen
Strategie des schrittweisen Rechnens ist. Viele zdhiende
Rechner kennen nur ganz wenige Zahlzerlegungen
auswendig; sie erschliefen sich diese hdufig durch
Zihlen. Dies fithrt vor allem bei der Behandlung des
Zehnerlbergangs im ersten Schuljahr zu Phinomenen,
die vielen Lehrerinnen und Lehrern wohl vertraut sind:
Das Kind beginnt, die Aufgabe mit Hilfe des Weiterziih-
lens zu [6sen, ist durch die Kontrolle des Weiterzdhl-
prozesses aber mental so stark belastet, dass es die
Aufgabe vergisst, also nicht mehr wei§, wann es den
Prozess des Weiterzahlens abbrechen muss.

2. Verfestigte ziihlende Rechner zeigen ein insgesamt
nur geringes Repertoire an auswendig gewussten
Aufgaben,

Am Ende des ersten Schuljahres soliten mdglichst alle
Kinder alle Additions- und Subtraktionsaufgaben im
Zahlenraum bis 10 und maglichst afle Verdoppelungs-
und Halbierungsaufgaben im Zahlenraum bis 20 aus-
wenaig wissen. Dieses Wissen ist eine hervorragende
Basis fiir die Entwicklung operativer Strategien des
Rechnens. Kinder, die das zdhlende Rechnen verfestigt
haben, verfiigen in der Regel nur Uber ganz wenige aus-
wendig gewusste Aufgaben, Dies ist ein Teufelskreis,
Weil die Kinder so wenige Aufgaben auswendig wissen,
miissen sie immer wieder auf zdhlendes Rechnen zu-
rickgreifen, Und weil diese Kinder immer wieder z3h-
lend rechnen, lernen sie nur so wenige Aufgaben aus-
wendig. Denn zdhlendes Rechnen stellt einerseits eine
so hohe mentale Belastung dar, dass die Kinder nach
der Ermittlung der Lésung hadufig die Aufgabe selbst
vergessen haben, so dass es nicht zu einem Einpragen
der Verbindung von Aufgabe und Lésung kommen
kann. Andererseits ist zdhlendes Rechnen besonders
fehleranfallig, so dass die Kinder zur gleichen Aufga-
be unterschiedliche Losungen erhalten, was wiederum
das Auswendiglernen der Aufgaben des kleinen Eins-
pluseins verhindert.

3. Zihlende Rechner profitieren zu wenig von ihren
Handlungen an Materialien.
Strukturierte Arbeitsmittel (z. B. Rechenrahmen oder

Hunderter-Tafel} sollen Kindern helfen, ein Verstand-
nis fiir den Zahlenraum und fiir Operationen in thm
zu entwickein, Dazu ist es notwendig, dass die Kinder
die Struktur des Arbeitsmittels verstanden haben. Bei
nicht wenigen zahlenden Rechnern ist dieses Verstand-
nis jedoch kaum vorhanden. Sie nutzen das Material
nahezu ausschlieBlich als Zdhlhilfe, d. h. sie verwenden
es, um in Finzelschritten daran abzuzdhlen (Rottmann/
Schipper 2002}, Hinzu kommit, dass es selbst dann zu
falschen Materialhandlungen kommen kann, wenn die
Kinder prinzipiell Uber operative Strategien verfligen.
Denn manche Kinder haben sehr individuelle Vorstel-
lungen (ber die Struktur des Arbeitsmittels entwickelt.
So lést z. B. Brit die Aufgabe 76 + 7 mit Hilfe der grund-
sétzlich zu begriiRenden Strategie des schrittweisen
Rechnens an der Hunderter-Tafel, kommt aber dennoch
zur Lésung 88 {vgl. den nebenstehenden Kasten). Die
Fiinferstrulktur der Hunderter-Tafel, die fiir die meis-
ten Kinder eine grofie Hilfe ist, ist flir sie so dominant,
dass Zeilenwechsel fiir sie nur innerhalb der 25er-Blécke
mabglich sind.

Brit rechnet 76 + 7 = 88 mit Hilfe der Hunderter-Tafel
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4. Zahiende Rechner rechnen hiufig »ziffernweise
extras.
Weiterzdhlendes Rechnen stellt hohe mentale Anfor-
derungen an die Kinder, weil bei dieser Vorgehens-
weise der Prozess des Weiterzihiens durch ein Zihien
der Zihischritte kontrolliert werden muss (vgl. Radatz
u.a. 1996, S. 82f.). Zugleich ist dieses Verfahren héchst
fehteranfillig, besonders dann, wenn die Kinder offen-
sichtliches zdhlendes Rechnen (z. B. an den Fingern)
vermeiden machten. Genau das aber versuchen viele
zahlende Rechner, weil sie seibst wissen, dass das Rech-
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nen an den Fingern ein Zeichen fur Leistungsschwiche
in Mathematik ist. Deshalb versuchen sie, den Prozess
des Weiterzdhlens durch ein begleitendes Zahlen der
Zihlschritte allein im Kopf zu bewdltigen. Bei einer
Aufgabe wie 4 + 3 ist das noch einfach: »fiinf ist eins,
sechs ist zwei, sieben ist drei«. Je groRer der zweite
summand ist, desto anstrengender und fehleranfilliger
wird dieses Verfahren. Viele z3hlende Rechner vermei-
den daher im zwetten Schuljahr das Rechnen mit zwei-
stelligen Zahlen als Ganzheiten und entwickeln fir sich
- leider manchmal auch mit »Hilfe« ihrer Eltern - das
Verfahren des ziffernweisen Rechnens. in Verbindung
mit einer nicht entwickeiten Stellenwertvorstetlung
kann das dazu fithren, dass bei der Addition und Sub-
traktion zweistetliger Zahien auf scheinbar beliebige
Weise die vier Ziffern der Aufgabe verarbeitet werden. So
kann es zu Losungen kommen wie etwa der folgenden:
36 +23 =68 (iiber3+3=06und6+2=8).InEinzelfillen
kann dieses »ziffernweise extra« zu Fehligsungen fiihren,
deren Entstehung mit einer Fehieranalyse allein kaum
noch aufgedeckt werden kann,

5o rechnet Kristina (3. Schuljahr) Additionsaufgaben
im Zahlenraum bis 100 folgendermaRen: 63 + 24 = 54;
38 + 26 = 78. Erst mit Hilfe des slauten Denkens« ist es
maglich, ihrem Verfahren auf die Schiiche zu kommen.
Bei 63 + 24 rechnet sie »Drei plus zwei gieich fiinf und
dann noch die vier«; bei 38 + 26 geht sie folgenderma-
Ben vor: »Acht minus {!} zwei gleich sieben und dann
noch die acht«. Sie nimmt also zwei beliebige Ziffern
aus der Aufgabe, addiert diese oder subtrahiert sie un-
abhangig davon, ob es eine Additions- oder Subtrak-
tionsaufgabe ist, macht dabei méglichst noch einen
Rechenfehler und schreibt ihr Ergebnis als Zehnerstelle
auf; fiir die Einerstelle wihlit sie dann eine der vier Zif-
fern beliebig aus. '

Theo 1dst Additions- und Subtraktionsaufgaben im
Zahlenraum bis 100 mit dem Verfahren »ziffernweise
extra« mit der (fast) immer wieder gleichen Fehlerstra-
tegie

Wie konsequent Kinder solche individuellen Strate-
gien anwenden, zeigt der Auszug aus einem Test, den
Theo im 2. Schuljahr geschrieben hat. Bei den Additi-
onsaufgaben rechnet er konsequent (und fehlerfrei)
zuniéchst ziffernweise die Summe der Zehnerstellen
und fligt dann meistens die Einerstelle des zweiten
Summanden an, in drei der neun Fille die Einerstelle
des ersten Summanden. Bei den Subtraktionsaufgaben
ist seine Strategie nicht ganz so konsequent. Bei Auf-
gaben mit einer Null an der Einerstelle des Minuenden
vernachléssigt er konsequent die Einerstelle des Sub-
trahenden. go - 17 rechnet er iiber »Neun minus sieben
gieich zwei und dann noch die sieben, also 27«. Mit der
gleichen Strategie bewaltigt er dann auch die Aufgaben
65 - 42 (liber 6 - 2 = 4 »und die 2¢) und 8o - 43 (iiber
8 - 3 = 5 »und die 3«).

5. Die Kinder scheitern vor allem am Zehneriiber-
gang.
Aufgaben des Typs ZE  ZE mit Zehneriberschreitung
(z.B. 28 + 37 oder 81 - 14) geiten allgemein als der
schwierigste Aufgabentyp beim additiven Rechnen im
Zahlenraum bis 100. Kinder mit Rechenstdrungen schei-
tern nicht erst an diesen Aufgaben. thre groRte Klippe
ist die Bewditigung des Zehneriibergangs. Diese Kinder
haben ihre individuelle Strategie der Bewiltigung des
ersten Zehnerlibergangs im ersten Schuljahr, namlich
das weiterzdhlende Rechnen, so verfestigt, dass sie
auch beim Rechnen in den weiteren Schuljahren im-
mer wieder darauf zuriickgreifen. Das bedeutet nicht,

23+ 59- £9
457+ 34 = %5
L8 + 45 = {z ]g

...f

47 =
3

53 - 47

i
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dass diese Kinder keine anderen Strategien kennen.
In Erstiberprifungen stelien wir immer wieder fest,
dass selbst hartnickig zdhlende Rechner nicht selten
ein latentes Wissen um operative Strategien haben.
Sobald ihnen aber eine Aufgabe subjektiv schwierig
erscheint oder auch objektiv fiir dieses Kind schwer ist,
weil es z. B. die Zerlegungen des zweiten (einstelligen)
Summanden nicht auswendig weilt, verfillt es wieder
auf das zahiende Rechnen. Fiir die préventive Arbeit
bedeutet das, dass bei der Behandlung des Zehneriiber-
gangs im ersten Schuljahr die Kinder zwar zundchst mit
ihren individuellen Verfahren Uber den Zehner rechnen
sollen {und dadurch der Lehrkraft zeigen, welche Ver-
fahren sie nutzen), dann aber »ngute Mdéglichkeiten«
des Rechnens iiber den Zehner (schrittweises Rechnen,
das Verdoppeln nutzen) erarbeitet werden miissen. Die
Konsequenz fiir die Forderung von Kindern, die auch
noch in spateren Schuljahren zdhlend Gber den Zehner
rechnen, kann nur sein, dass mit diesen das schrittwei-
se Rechnen erneut erarbeitet wird.

Drei Grundsatze fir Pravention und Forde-
rung im Mathematikunterricht

Ein Mathematikunterricht, der die Ziele verfolgt, der
Entwickiung von Rechenstérungen vorzubeugen bzw.
Kindern bei der Uberwindung von Rechenstdrungen zu
helfen, muss sich an drei Prinzipien ausrichien,

Offenheit

Die mathematischen Kompetenzen von Schulanfingern
unterscheiden sich um bis zu vier fahren gemessen an
den durchschnittiichen Fahigkeiten von Kindern der ent-
sprechenden Altersgruppen. Diese extreme Leistungshe-
terogenitat verlangt einen Unterricht, der offen ist fir
die individuellen Vorgehensweisen der Kinder und ihnen
flr ihre je spezifischen Stdrken und Schwichen Hilfen
anbietet. Denn alle Kinder haben ein Recht auf Férde-
rung. Eine wichtige Voraussetzung fiir einen solchen,
nicht nur organisatorisch offenen Unterricht ist die Fa-
higkeit, die kindlichen Vorgehensweisen zu verstehen.

Zielorientierung

Zu wissen, wie Kinder mathematische Aufgaben lésen,
reicht allein nicht aus. Die Verfahren der Kinder miissen
auf Fortsetzbarkeit hin beurteilt werden. Fliihrt es in
eine Sackgasse {wie das zdhlende Rechnen) oder hat
das Kind eine Strategie benutzt, mit deren Hilfe auch
noch die Anforderungen in den weiteren Schuljahren
bewdltigt werden kénnen? Um diese Bewertung kom-

men Lehrerinnen und Lehrer nicht umhin. Um sie vor-
nehmen und ggf. gezieite Hilfen fiir bessere Verfahren
anbieten zu kdnnen, ist fundiertes fachdidaktisches
Wissen unverzichtbar,

Vorstellungsorientierung

Handiungsorientierung gehdrt zu den ehernen didak-
tischen Prinzipien. Leider profitieren Kinder, die in Ma-
thematik besonders leistungsschwach sind, nicht in der
gewlinschten Weise von ihren Handlungen an Materi-
alien. Das liegt einerseits an den Materialhandiungen
selbst, die hiufig unstrukturiert sind, meistens sehr
regelhaft, aber falsch, so dass die Materialhandlung
nicht einmal zur richtigen Lésung der Aufgabe fiibrt,
geschweige denn dem Kind helfen kann, aus den Hand-
lungen eine Kopfrechenstrategie zu entwickeln. Das
liegt andererseits aber auch daran, dass diesen Kindern
der Prozess der Verinnerlichung von Handlungen zu
{mentalen) Vorstellungen ohne zusitzliche Hilfe nicht
gelingt. Fiir manche von ihnen hat die Welt der materi-
algebundenen Ldsung von Aufgaben nichts zu tun mit
der Welt der materialunabhdngigzu l6senden Rechen-
aufgaben (intermodalitétsproblem). Die Ubersetzung
von Handlungen in Bilder bzw. in Sprache und Symbole
(z.B. Gleichung) gelingt ihnen nicht.

Der Prozess der Entwicklung mentaler Vorstetllungs-
bilder aus Handlungen am Material muss aiso bei
leistungsschwachen Kindern besonders unterstitzt
werden. Das bedeutet zweierlei. Erstens muss darauf
geachtet werden, dass die Materialhandiungen struk-
turell mit den angestrebten Kopfrechenstrategien
ibereinstimmen. Es muss also ein Material ausge-
wahlt werden, das solche Handlungen nahe legt, die
zu dem Kopfrechenverfahren passen. Zweitens muss
die Losidsung vom Material auf eine solche Weise ge-
schehen, dass die Vorstellung der Materiathandlungen
bestehen bleibt. Das uns dafir geeignet erscheinende
Verfahren besteht darin, dass wir den Kindern nach und
nach die Sicht auf das Material und die Mdglichkeit
der konkreten Handlungen nehmen (z. B. durch das
Verbinden der Augen oder dadurch, dass das Material
hinter einem Sichtschirm verborgen wird), wir zugleich
aber die Kinder auffordern zu sagen, mit welchen Ma-
terialhandlungen diese Aufgabe geldst werden kann
(ausflhrlicher in Schipper 2004). Unsere Erfahrungen
zeigen, dass beim spateren materialunabhingigen
Rechnen hidufig der Hinweis »Denke an das Materiall«
ausreicht, um Kinder wieder zu einem guten Rechenver-
fahren zu fiihren, wenn sie in der Gefahr sind, wieder
auf ihr zdhiendes Rechnen zuriickzufallen.
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Woran zeigt sich Rechenschwiche?

1. Einleitung

Woran zeigt sich Rechenschwiche? Sicherlich zuerst
daran, dass ein Kind Fehler macht, denn bearbeitet
es aile Aufgaben richtig, wird man es kaum ais re-
chenschwach einstufen. Fehler zu machen ist also
notwendig, damit das Etikett »rechenschwach« zur
Anwendung gelangt. Aber auch viele Fehler erkldren
noch nicht das Phdnomen, Vor allem ist damit keines-
wegs gekldrt, wie es denn zu einer Rechenschwiche
(oder Dyskalkulie, Arithmasthenie, Anarithmie oder
wie immer man es bezeichnet) kommt. Und will man
Kindern mit mathematischen Lernschwierigkeiten hel-
fen, dann erfordert dies, den Ursachen nachzugehen,
die soiche Stdérungen bewirken kénnen, und diese im
individuellen Fall frithzeitig zu diagnostizieren. Nicht
immer miissen die Griinde allein in dem Schilier bzw.
der Schiilerin liegen. Es erscheint inzwischen sinn-
voller, den schulischen Lernprozess insgesamt und
umfassend zu betrachten und jene Faktoren zu un-
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Dieser Beitrag von Wilhelm Schipper ist unter dem
Titel »Schulische Prévention und intervention beji Re-
chenstérungen« in »Die Grundschulzeitschrift« 182
(Erhard Friedrich Verlag GmbH, Seelze 2005} erschie-
nen.

tersuchen, die ihn behindern, Nicht dass damit der
Schule oder dem Mathematikiehrer bzw. der -lehrerin
die Schuld zugewiesen werden soll, denn Schuldzuwei-
sungen helfen bei diesem Problem nicht weiter. Aber
die Besonderheiten des Lernens von Arithmetik fithrt
auf die spezifischen Anforderungen, die der gingige
Mathematikunterricht stellt, und auf die kognitiven
Voraussetzungen, die nicht notwendig von allen Kin-
dern erflittt sein miissen.

Wir beschrinken uns auf den Grundschulunterricht,
da hier am ehesten Lernstérungen entdeckt und be-
hoben werden kdnnen. Spater auftretende Mathe-
matikschwierigkeiten sind meist auf Kenntnisliicken,
missverstandene Begriffe und fehlerhafte schriftliche
Verfahren zurlickzufliihren; eine Rechenschwiche
tritt in der Sekundarstufe nicht mehr plétzlich auf.
Wenn doch, dann handelt es sich um unerkannte Lern-
probleme aus dem Elementarbereich, die noch immer
fortwirken.
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2. Der mathematische Lernprozess

Unabhdngig vom jeweils verwendeten Schulbuch, der
favorisierten Methodik und dem aktuellen inhait durch-
|3uft sowohl der arithmetische Anfangsunterricht als
auch der Mathematikunterricht der weiterfilihrenden
Klassen bestimmte Phasen (vgl. Tab 1; Grissemann &
Weber, 1990), und Fehler bzw. Lernhemmnisse inner-
halb dieser Phasen lassen Riickschliisse auf zugehdrige
Verursachungsfaktoren zu. Ausgehend von konkretem
Handeln und dem Operieren mit verschiedenartigen
Materialien {Phase 1) wird zu abstrakieren, bildhaften
und damit insbesondere statischen Darstellungen
im Schulbuch, auf der Tafel und den Arbeitsbldttern
ibergegangen. Diese Darstellungen werden in eine zif-
fernmaRige Form lbersetzt (Phase 2). Hinter diesem
Vorgehen steht die Hoffnung, bald auf das Material
und seinen Umgang verzichten zu kénnen. Eine ent-
sprechende Vorstellung sollte sich inzwischen schon
»von selbst« im Kopf des Kindes eingestellt haben. So
kann der Unterricht schiieflich auf den reinen Ziffern-
umgang {»Packchenrechnen«, Phase 3) verkiirzt werden,
der schiieRlich, wie beim kleinen Einmaieins oder der
Addition und Subtraktion im Zahlenraum bis 20, auto-
matisiert wird (Phase 4).

Methodlsches\lorgehen '

Konkreter Operationsaufbau;
Handlungsvoilzug unter

"Geforderte bzw. als ausgebildet
unterstelite kognitive Fahigkeiten . - .-
Visuelle Antizipation von

Teilschritten; Riickblick als

Text- oder Sachaufgaben begleiten die jeweiligen Pha-
sen, sie stellen aber eigene Anforderungen, ohne dass
diese in entsprechendem Male immer als Unterrichts-
gegenstand thematisiert oder hinreichend beachtet
wiirden.

Mit der Betonung des Lehr-Lern-Prozesses wird das Au-

genmerk auf die Beziehung zwischen den Besonder-

hetten des Unterrichts {im weiteren Sinne) und denen
der Denkprozesse des individuelen Schiiers bzw. der

Schiilerin gelenkt. Fiir die Erkennung von Lernschwie-

rigkeiten steflen sich dann Fragen wie:

Besitzt das Kind ein bevorzugtes Denkmedium,
d. h. denkt es vornehmlich sprachlich oder bild-
lich?

Wie sehen seine Losungs-, besser: seine Fehildsungs-
strategien aus? Lassen sich diese identifizieren? Fal-
len sie abhdngig von der Aufgabenform aus, sind
sie etwa bei schriftlichen Verfahren anders als bei
miindlichen Kopfrechenaufgaben?

@ Welche Handlungen fiihrt das betreffende Kind
mit dem Material bei arithmetischen Operationen
durch, denn die Operation, die vermeintlich darin
versteckt oder gar offensichtlich sei, soll es ja er-
kennen?

mégliche Stérbereiche

Visuelle Gliederung, visuelles
- Denken, Raum-Lage-Beziehung,

Beachtung der quantitativen
Struktur

Bildhafte Darstellung
der Operationen:
{(und:ziffernmiRige)”

ZiffernmiaRige Darstellung;
allmahlicher Verzicht visueller
Bedeutung; Ubergang zu
logisch-unanschaulicher
HMandlung

Automatisierung:im:Zeichenbe-
re-ith;;-t__(o pffechnung

- vorsteHungsmaRiges Erinnern;

(grob-) motorische Ausfiihrung

"'Vi's'ij:'.éiIge.-:.'ilo.}.;.’c:efl_u ng des Operati: -
‘onsablaufs.-beiistatischer Darstel- ..

fuirung:der Schreibbewegiing;
motorisches Gedachtnis.

Visuelle Vorstellung der
Operationen an anschaulichen
Handlungskorrelaten; auditives
Gedachtnis

: Aﬁozi'aﬁdhsgédéch’cﬁizé:

Figur-Hintergrund-Differenzie-
rung; Grobmatorik

Visuelles Gedichtnis, visuelles:
Operieren: .- e

_ Operative Abstraktion;

auditives Langzeitgedachtnis

_ Au.dii.tiives_Kurzzeitggﬁéchtﬂis

Sachaufgaben

‘Leseleistung; Umsetzung

Sprache - Bild; visuelle Hand-
lungsvorstellung bei Texten

i.S. von Textverstandnis; Alltags-
erfahrung, Weltwissen

Sprachverstdndnis;

- visuelles Opetrieren
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Tabelle: Phasen des arithmetischen Anfangsunterrichts,
geforderte kognitive Fihigkeiten, Stérbereiche, Ursa-
chen und Fehler (vgl. Lorenz, 1992}

Auf welche Konventionen und Regeln fiir den Um-
gang mit den Veranschaulichungsmitteln hat man
sich innerhalb der Klasse geeinigt, was ist als giiltige
und erlaubte Manipulation anzusehen, was ist nicht
erlaubt, was soll als mathematisch falsch gelten?

@ Untersucht man die jeweiligen kognitiven Anforde-
rungen, dann zeigen sich deutliche Besonderheiten
und Unterschiede zwischen den einzelnen Phasen,
so dass sich hier auftretende Fehler auf zugehérige
Ursachen beziehen lassen.

1. Phase: Bei den Handlung mit konkreten Gegenstiin-
den wie dem Hinzutun (Addition), dem Wegnehmen
(Subtraktion), der Wiederholung von gleichen Hand-
lungen (Multiplikation), dem Ver- oder Aufteilen von
Mengen (Division} oder anderen Operationen am
Veranschaulichungsmittel wird nicht nur die moto-
rische Ausfihrung verlangt. Der Schiiler bzw. die Schii-
ferin muss darliber hinaus in der Lage sein, die einzel-
nen Teilschritte in der Vorstellung vorwegzunehmen,
damit die geforderte Handlung durchgefiihrt werden
kann. Und nach Abschluss der Handlung missen die
bereits vollzogenen Teilschritte erinnert werden, die
Handiung muss in visuelle Vorsteilung zuriickgeholt
werden kénnen. Denn auf dem Tisch liegt lediglich das
Endergebnis der Handlung. Wie dieses entstanden ist,
zeigt das Resultat nicht. Wenn Kinder dies nicht erin-
nern kénnen, dann gelingt ihnen die Ubertragung in
die ziffernmaRige Darstellung nicht (s.u.).

_ Mog]:che Ursachen

Deprivation, mlrumaie cerebrale Dysfunktron (MCD)
Kérperbehinderung (Grob-, Feinmotorik), kognitive
Entwickiungsverzégerung

MCD, neu.rologische Desorganisation, Orign-

tierungsstérung, Rechts-Links—Diskriminations—
Schwiche

Deprivation

MCD

R-L-Schwiche
Deprivation MCD
{emotionale Stérung)

Entwicklungsbedingt; kongenital, soziokulturell
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2. Phase: Die bildhafte Darstellung des Schulbuchs
und Arbeitsbiattes verlangt, die zweidimensionale,
meist bildhaft verkiirzte Zeichnung (Pfeile, Punkte
und Striche) »lesen« zu kénnen. Das Kind muss sie
sich als dreidimensionale, lebensnahe Operationen
vorzustelien, die es nun nicht mehr seibst ausfiihrt,
aber ausfithren kénnte. Auch hierflir muss es in der
Lage sein, sich den gemeinten Handlungsablauf {in
dem die arithmetische Operation, der mathematische
Begriff enthalten ist) in die visuelle Anschauung zu
holen.

Bereits hier haben einige Schiler oder Schiilerinnen
Schwierigkeiten, die dazu flihrt, dass sie lediglich
automatisiert versuchen, bildhafte Anweisungen in
Zitferngleichungen zu libertragen, chne die Bezie-
hung verstanden zu haben. Eine zu frihe Automati-
sierung steht aber meist einem weitergehenden Ver-
standnis entgegen und versucht dieses zu ersetzen,
Dies lasst sich am Verhalten ablesen, denn ...

3. Phase: ... auch bei der zeichenmiRig-symbolischen
Darstellung wird erwartet, dass sie mit der zugehd-
rigen Handlung verkniipft wird. Ansonsten bliebe
es bei einer bedeutungsarmen Symbolik, die sich in
sinnentleerten Ziffernmanipulation ohne Realbezug
erschopft. Die Zeichen sollen ja Bedeutung erlangen.
Auch wenn in dieser Phase die visuelle Vorsteliungs-
fahighkelt zuriicktritt, so ist sie doch durch den zif-
fernbezug zur jeweiligen Handlung notwendig, auf
sie miissen die Schiller und Schillerinnen jederzeit
zuriickgreifen konnen.

.. Eventuell-auftretende Fehlertypen und -muster =

Piagetsche Experimente {Seriation, Konservierung)
2+ _=5

- =5

Verwechs!ung 72 =27

25+ 4 =92 (56, 52, 65;21);

45 +3 = 51 (15, 42, 84;24) ¢

. Verwechsiung vorwarts rickwarts za

5.0,
48 +6 =52
8-8=86

8+5=13,18 +5= 28 +5=

»Zu FulB braucht er 15 min, mit dem Fahrrad ist er
dreimal so schnell.«
-»3.15 =45

»Von dem Konto will er monatl, ... DM abbuchen«
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Auflerdem werden jetzt das Kurz- und das Langzeit-
gedidchtnis gefordert sowie ein gewisses Symbolver-
standnis. Hiermit ist gemeint, dass mathematische
Symbole einer eigenen Grammatik oder Syniax gehor-
chen, die einerseits unabhangig von der Bedeutung,
aber auch von den Regeln der Schriftsprache ist. So ist
4 +3 = 8 ngrammatikalisch« richtig (wenn auch inhalt-
lich falsch}, + = - 56: hingegen nicht.

Fir einige Kinder haben Symbole eine tiefergehende
und eigenstindige Bedeutung, etwas, das ein Eigenle-
ben der Symbole ausmacht. Fiir sie ist schwer verstind-
fich, dass Symbole nichts weiter als Vereinbarungen,
also Konventionen sind, die man auch anders hitte
definieren kbnnen. Hier kemmt es dann zu subjektiven
Verstdndnisschwierigkeiten, obwohl objektiv keine vor-
liegen, da es nichts zu verstehen gibt, So deutet etwa
die Frage nach der Bedeutung des senkrechten Strichs
bei der 4 auf solche Probleme hin. Diese kdnnen dazu
flihren, dass das Kind die Arithmetik oder die gesamte
Mathematik mit einem unverstehbaren Schleier ver-
sieht,

4. Phase: Die Automatisierung stellt zwar einerseits
kurzfristige Anforderungen an das Kurz- und tangzeit-
geddchtnis, sie erfolgt aber andererseits, damit der
Rechenvorgang entlastet wird und Berechnungen des
kleinen Einmaleins oder im Zahlenraum bis 20 nicht
ausgefithrt werden miissen. Damit werden sie weni-
ger fehleranfallig und verkiirzen die Zeitspanne (kein
Erwachsener antwortet bei der Aufgabe 7 7 nach tan-
gerem Uberlegen und umstindlichem Rechnen mal 48,
mal 50, sondern er weil die Losung). In dieser Phase
werden das Assoziationsgedéchtnis und das Geddcht-
nis fiir Sequenzen, d. h. die Abfolge der Teilschritte z. B.
bei schriftlichen Verfahren, verlangt.

Es ist allerdings zu beobachten, dass Schiller und Schii-
lerinnen mit einer Rechenschwache aufgrund anderer
Faktoren in der Phase der Automatisierung haufig »auf-
bliithen«. Denn nun kénnen sie, obwohl sie die Multipli-
kation und Division als Handlung und damit als Begriff
hicht verstanden haben, ihre guten Gedachtnisfahig-
keiten beim Einmaieins ausspielen (allerdings kdnnen
sie die Rechensitze selten anwenden).

Sachrechnen: Um Textaufgaben zu verstehen, bedarf
es zuhdchst einer hinreichenden Leseleistung. Au-
Rerdem wird von den Schiilern und Schillerinnen ein
hinreichendes Sprachverstdndnis erwartet, das sie die
Worte der Aufgabe verstehen ldsst. Hinzu kommt, auf-
grund des Realitdtsbezuges des Textes, dass die Kinder
geniigend Alltags- oder Weltwissen besitzen, damit sie
den in der Aufgabe beschriebenen Sachverhalt verste-
hen k6nnen. Schlieflich miissen sie die sprachiichen
AuBerungen in Vorstellungsbilder iibersetzen, denn

erst auf der Grundlage der vorgestellten Handlungen
und Abliufe sind sie in der Lage, die zugehdrige mathe-
matische Operation zu bestimmen. Und dies ist meist
die eigentliche Schwierigkeit von Sachaufgaben.

So ist bei Kindern mit Problemen im Vorstellungsbe-
reich hdufig zu beobachten, dass sie Sachaufgaben
nicht abandern, paraphrasieren, d. h. mit eigenen Wor-
ten schildern oder die Handlung (1) malen kénnen. Zwar
gelingt ihnen die Zeichnung eines statischen, meist
dem Schulbuch entlehntes Bildes, selten aber der Ver-
fauf. Und mathematische Begriffe sind in der Vorstel-
lung eben Handlungen, die man im Text der Aufgabe
wiederfinden und identifizieren muss.

3. Mogliche Storbereiche
3.1 Stérbereiche im Kind

3.1.1 Stérung der auditiven Wahrnehmung,
Speicherung und das Sprachverstandnis

Kinder mit einer Stérung im Bereich der akustischen
Wahrnehmung bestehen zwar probiemios die medi-
zinische Schuluntersuchung, wenn sie nicht an einer
Horminderleistung leiden. Sie fallen aber im Unterricht
durch ihre mangelnde Aufmerksamkeit auf, da sie aus
der Fille einstromender akustischer Signale die be-
deutsamen {Lehrerstimme, antwortende Mitschiiler)
nicht ausgliedern kénnen. Sie zeigen Symptome wie
hohe Ablenkbarkeit, Unkonzentriertheit, Nichtreagieren
auf einen Aufruf u.d., die ihnen h3ufig zu unrecht als
Charaktermangel nachgesagt werden. Die Symptome
betreffen aber samtliche Ficher, nicht nur die Mathe-
matik.

Die auditive Speicherung wird im Mathematikunterricht
verlangt, um Zahlen wie 476 kurzfristig zu behalten
oder Aufgaben wie 4 + 7 - 5 im Kopf |&sen zu k6nnen.
Bei Textaufgaben, die akustisch dargeboten werden, ist
die gesamte Information aufzunehmen, bevor sie be-
arbeitet werden kdnnen, und bei Arbeitsanweisungen
sind die einzelnen Worte zu merken, sonst ist ihr Sinn
nicht zu entschliissetn (»Gib mir die roten, runden PIatt-
chen« — »Gib mir die roten und die runden Plattchen«).
Schiiler und Schilerinnen mit Schwierigkeiten in die-
sem Bereich lernen nur sehr schwer die Bezeichnungen
fir mathematische Begriffe, obwohl sie durchaus Gber
den mathematischen Begriff seibst verfigen kénnen.
Pa im Mathematikunterricht der Grundschuie bis zu
500 neuer Begriffe eingefithrt werden (»Mathematik
als erste Fremdsprache«), kommen auf diese Kinder
Probleme zu. Ein Erkennen der Problematik ist aber
moglich, wenn die Unterschiede zwischen verbalem
Ausdruck und Materialhandlung beobachtet wird.
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Um die semantische Grundstruktur eines Satzes oder
einer Aussage zu verstehen, bedarf es eines Sprachver-
stdndnisses, das auch feine Nuancierungen zu unter-
scheiden erlaubt. Relevant fiir den Erstrechenunterricht
sind dabei Klassifikationen und Kategorien sowie Be-
ziehungen (nah-fern, kurz-lang), Vergleiche {linger als,
schwerer als, heller als} und rdumlich-zeitliche Bestim-
mungen (auf, Gber, unter, an, bei, in, vorher, nachher,
um, vor, zwischen etc.). Hiufig kommt es zu Uberfor-
derungen des kindlichen Verstindnisses durch sprach-
liche Konstruktionen, die eine Ursache und Wirkung
enthalten (wenn ... dann, weil, daher), sowie ein- und
ausschlieBende Beziehungen (alle, manche, keiner, ir-
gendeiner, alle auler, weder ... noch).

Zu Unrecht wird die Sprachentwickiung als Hinweis fiir
die Intelligenz und damit fir die zu erwartendenden
Schulleistungen im allgemeinen und in der Mathe-
matik im besonderen angesehen. Dies bewahrheitet
sich lediglich dann, wenn den spezifischen, sprachge-
bundenen Schwierigkeiten des einzelnen Kindes keine
Aufmerksamkeit gewidmet wird.

3.1.2 Stdrungen im visuellen Bereich

Aus der Tabelle 1 wird deutlich, dass gerade im visuellen
Bereich weitreichende Fihigkeiten unterstellt und ge-
fordert werden. Einige seien beispiethaft beschrieben:

Visuelle Unterscheidung, Gliederung und Gediichtnis
Das Schulbuch und Arbeitsblatt, das Tafeibild und die
Handlungen mit dem Material auf dem Tisch erfordern
von den Schiilern und Schiilerinnen, die graphischen
und bildhaften Zeichen sowie das verwendete Material
zu unterscheiden und zu erinnern, wenn es nicht mehr
sichtbar ist. Gelingt ihnen dies nicht, dann werden die
arithmetischen Operationen fir sie nicht erkennbar:
Den auf dem Tisch liegenden 7 Plattchen ist nicht mehr
anzusehen, ob sie aus 5 + 2, 9 - 2 oder 3 + 4 hervor-
gegangen sind. Und bei arithmetischen Operationen
miissen die Teilmengen, trotz duBerlicher Ahniichkeit,
als verschieden erkannt werden, was nur der kann, der
sie visuell vorab gegliedert hat {vgl. Lorenz, 1984).

Visuelles Operieren

Wichtiger allerdings fiir das Lernen arithmetischer In-
halte ist die Fihigkeit, Vorstellungsbilder zu erzeugen
und diese in der Anschauung zu verindern {Lorenz,
1992). Der Mathematikunterricht geht davon aus, dass
von einem gewissen Zeitpunkt ab auf Veranschauli-
chungsmaterial verzichtet werden kann und muss. Wie
soilen aber dann die Schiller und Schiilerinnen rechnen?
Die kognitive Entwicklung des Grundschulaiters |3sst
kaum eine andere Denkform ais die bildhafte zu. Arith-
metische Operationen werden in dieser Altersstufe in
Form von Anschauungsbildern gedacht, Schiiler und
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Schiilerinnen stellen sich die zugehérige Handlung, z. B.
an den friher verwendeten Veranschaulichungsmit-
teln, vor {und dies war ja der Sinn ihrer Verwendung).
Hierzu miissen sie aber liber die Fihigkeit verfiigen,
sich Bilder vorstellen und diese verdndern zu kénnen,
denn arithmetische Operationen sind Verdnderungen:
Hinzufligen, Wegnehmen, mehrfach Ausfiihren, Teilen.
Nicht das statische Erinnerungsbild hilft, sondern das
Operieren mit dem Vorstellungsbild.

Erkennen kann der Lehrer bzw. die Lehrerin dies, wenn
das Kind keine zugehdrige Handlung zu einer Rechen-
aufgabe angeben oder durchfiihren kann, Dann sind
Ziffernrechnung und Begriff voneinander getrennt.

3.2 Storungen durch das Material

Die Veranschaulichungsmittel des Eingangsunterrichts
verlangen dem Kind verschiedene Fahigkeiten ab. So
gibt es flir jeden arithmetischen Bereich vermeintlich
optimale Hilfen, mit denen sich die arithmetische Ope-
ration glinstig darstellen und somit verstehen liefie,
Storungen entstehen dadurch, dass die Schiller und
Schillerinnen die mathematische Aquivalenz der Veran-
schaulichungsmittel nicht erkennen: Die arithmetischen
Operationen an den Cuisenaire-Stiben und der Hunder-
tertafel, an den Mehrsystem-Blécken und dem Zahlen-
strahl erscheinen thnen so verschieden, dass sie diese
nicht oder nur mit grofen Schwierigkeiten ineinander
iibersetzen kénnen. Jedes Veranschaulichungsmittel
und die Regeln seiner Verwendung milssen neu geiernt
werden, sie stellen einen eigenen Unterrichtsgegen-
stand dar. Was an dem einen Veranschautichungsmittel
galt, z. B. Addition als Springen am Zahlenstrahl,
muss beim ndchsten keine Giiltigkeit haben (an den
Cuisenaire-Stdben und den Mehrsystem-Blécken oder
Wendeplattchen gibt es kein Springen). Hinzu kommt,
dass fir Kinder mit einer in der Altersstufe 6-7.haufig
zy findenden Rechts-links-Storung bestimmte Mate-
rialien Probleme aufwerfen, da sie eine ausgepragte
Richtungsbetonung besitzen. So ist am Zahlenstrahl die
Addition eine Bewegung nach rechts, die Subtraktion
entsprechend nach links. Inversionsfehler, z. B. 15 + 3 = 21
als 15 - 3 (Umkehrung der Operation, d. h. Rechts-Links-
Vertauschung am Zahlenstrahl} und anschlieRende Zif-
fernverkehrung (12 _ 21) sind keine Seltenheit.

4. Frithe Hinweise

Je eher Anzeichen nachgegangen wird, die auf eine
mégliche (1) Rechenschwiche hindeuten, umso giins-
tiger ist die Prognose. Werden Ursachen erst spit er-
kannt, dann sind nicht nur die evtl. schlecht entwickel-
ten kognitiven Faktoren zu stirken, sondern auch ein
breiter Bereich falsch oder unzureichend aufgebauter
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mathematischer Begriffe erneut von Grund auf zu bil-
den. Ein milhseliges Unterfangen fiir aile Beteiligten.

4.1 Hinweise im Vorschulalter

Kinder begegnen in der Schule nicht zum ersten Mal
den Zahlen, so wenig wie sie dort zum ersten Mal auf
die Schrift treffen. Auch die Notwendigkeit, sie zu ad-
dieren oder zu subtrahieren ist keineswegs neu fir sie.
Und es ist schon im Vorschulalter feststelibar, ob die
ihnen nun im Eingangsunterricht abverlangten Fahig-
keiten vorhanden sind.

4.1.1 Visuelles Gedichtnis und Gliederung

Einige Spiele des Vorschul- und Grundschulalters ver-
langen von den Kindern jene Fahigkeiten, die ihnen
auch im Mathematikunterricht abveriangt werden.

Bei Memory-Spieien miissen die Kinder eine einmal
gesehene Form zu einem spateren Zeitpunkt wieder-
erkennen, das heilt, sie miissen sie in genau derselben
Form als soiche von anderen, dhnlichen unterscheiden,
die sie auch im Gedichtnis speichern miissen, und ihre
Lage im Plattchenhaufen erinnern.

Beim Puzzie scheint die Lage insofern scheinbar ein-
facher, als korrigierendes Ausprobieren moglich ist. Die
Kinder kénnen aber mit einer schiichten Versuch-lrr-
tum-Strategie, indem sie beispielsweise an alle Teile
der bereits gelegten Figur thr aktuelles Teil anzupassen
versuchen, kaum ein Puzzle |6sen. Vielmehr gelingt es
ihnen nur dann, wenn sie sich an moéglichst passende,
d. h. nicht notwendigerweise richtige, aber fast richtige
Anlegelinien erinnern und so den Versuchsaufwand
minimieren,

Beim Bauen mit Klotzen ist es in der Regel den Kin-
dern Uberlassen, was sie auftiirmen. in diesem frefen
Spiel ist wenig zu beobachten. Es wird allerdings schon
anders, wenn man eine Zielvorgabe macht, etwa eine
Figur vorgibt, die es nachzubauen gilt.

Mier lassen sich verschiedene Variationen einfithren:

@ Aufbauen der Figur vor den Augen des Kindes und
anschlieBendes Verdecken, so dass bel Bedarf wieder
nachgesehen werden kann;

die Figur wird nur einmal aufgebaut, dann eingeris-
sen, und das Kind muss die Figur mit den gleichen
Steinen nachiegen;

die Figur wird unter einem Tuch aufgebaut, das Kind
darf die Figur ertasten, aber nicht sehen. £s muss
also das visuelle Biid aus dem Ertasteten erst auf-
bauen;

dem Kind wird lediglich ein Foto oder eine Zeichnung
der Figur gegeben;

und schlieBlich, als schwierigste Aufgabe, erhilt das
Kind lediglich Umrisszeichnungen in den drei Raum-
achsen {Aufsicht, Seitsicht, Frontsicht).

Ahnliche Anforderungen bestehen beim Nachzeichnen.
Die einfachste Form ist eine Strichzeichnung, die nach
Darbietung und dann Entfernung der Vorgabe aus dem
Gedichtnis nachgemalt werden muss. Eine Vorstufe
in Form einer motorischen Variation besteht darin,
dem Kind die Augen zu verbinden und es sich dann
im Zimmer, Haus oder Schuigeb3ude zurechtfinden zu
lassen. Eine weitere Moglichkeit ist das Ertasten geo-
metrischer Figuren oder von Objekten ihrer Alltagswelt
unter einem Tuch,

4.1.2 Das visuelle Operieren

Nicht nur das visuelle Erinnern, Gber das viele Kinder
dieser Alterstufe noch im Sinne eines fast photogra-
phischen Geddchtnisses verfiigen, wird spater im Un-
terricht verlangt, sondern das Operieren mit vorgestell-
ten Inhalten, das Verindern in der Anschauung. Zwar
kann man nicht mit etwas in der Vorstellung operieren,
was sich nicht im Gedichtnis halten ldsst, aber beim
Verandern des Inhaltes handelt es sich um eine geson-
derte und keinesfalls triviale Fahigkeit. Sie 13sst sich
beim Spielen mit Lego- bzw. Duple-Steinen, der Fischer-
technik etc. beobachten. Hier liegt das Augenmerk auf
der planerischen Gestaltung des Objektes, das erstellt
werden soll:
Wie viele Steine einer bestimmten Art bendtige ich
noch?
@ Wie muss die Grundfliche aussehen, damit ich das
Oberteil aufsetzen kann?
Welche Steine miissen weggenommen, hinzugefiigt
werden, wenn ich an dieser Stelle etwas dndern
mochte?

Es handelt sich um die Fahigkeit, sich in der Vorstel-
lung das Objekt aus verschiedenen Perspektiven anzu-
sehen, es abzudndern, die Anderungen zu verwerfen,
neue Steine versuchsweise anzubringen etc,, ohne die
Handlungen jeweils konkret ausfilhren zu missen: Es
findet in der Anschauung ein Probehandeln statt.

Auch bei Wiirfeldrehungen liegt diese Anforderung vor.

Hier kann das Kind durchaus erst die Erfahrungen mit

konkreten Handlungen sammeln, den Wirfel selbst

drehen und die Lageverdnderungen beobachten:

@ Was liegt oben, wenn ich den Wiirfel nach vorne
kippe?

@ Ihn nach links kippe?

thn zweimal nach hinten drehe?
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® lhn nach vorne und dann nach rechts drehe?
Liegt das gleich oben, wenn ich ihn nach rechts und
dann nach varne drehe?

4.1.3 Sprache

Verbales Gedéchtnis

Im Kindergarten wird dies durch Arbeitsaufgaben, das
heifft durch das Ausfiihren komplexer Anweisungen,
erprobt und getibt, aber selten als bedeutsam fiir die
Schulieistung angesehen. Zu Hause fallen Kinder mit
diesbeziiglicher Stérung dadurch auf, dass sie Weih-
nachtslieder und fiir den anstehenden Geburts- oder
Muttertag Gedichte nicht auswendig lernen kénnen.
Erst in der Schule merken die Eltern dann {iberrascht
Schwierigkeiten beim Einmaleins oder beim Auswen-
diglernen von Zahiensdtzen im Zahiraumes bis 20.

Sprachstruktur

Die Redeweise der Vorschulkinder klingt fiir Erwachse-

nenohren noch unbeholfen, die Grammatik und Wort-

verwendung l3sst zu wiinschen Ubrig, »aber das gibt

sich ja«. Bestimmte Unzuldnglichkeiten der Sprache

weisen aber auf Schwierigkeiten des quantitativen

Verstehens hin:

Vergleiche (groRer-kleiner, langer-kiirzer, mehr-we-
niger etc.),

Beziehungen {liegt auf, unter, iiber; Mutter von, Frau
des Bruders von; vor-nach, sowohi rdumlich als auch
zeitlich).

Kinder mit Problemen in diesem Bereich sind keines-
wegs sprachgestort, sie kénnen aber Schwierigkeiten
nicht nur bei Textaufgaben, sondern im arithmetischen
Anfangsunterricht {iberhaupt entwickeln: Sie filhren
die geforderten Handlungen nicht richtig aus und bil-
den daher auch nicht entsprechende begriffliche Vor-
stellungen der Rechenoperationen.

4.2 Hinweise in der 1. Klasse

Das rechtzeitige Erkennen von Rechenschwierigkeiten
ist Aufgabe des Lehrers bzw. der Lehrerin, sei es, weil
die Eltern die entsprechenden Hinweise aus Unkenntnis
nicht zu deuten vermdgen und als Eigentimlichkeit
ihres Kindes abtun oder weil sie die vorhandenen De-
fizite zwar wahrnehmen, aber aus Selbstschutz oder
Selbstentlastung nicht wahrhaben woilen.

in der Anfangsphase, in der noch auRerhalb des Cur-

riculums gearbeitet wird, fallen die kritischen Schiler
bzw. Schiilerinnen durch ihren Umgang mit dem Spiel-
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material auf: Es gelingt ihnen nicht, Objekte nach rium-
lichen Kategorien zu ordnen und zu klassifizieren (liegt
vor, hinter, Gber, neben; ist groer, kleiner, gleich groR;
ist rot und rund, viereckig und kiein; hat mehr/weniger
Ecken als etc.), sie kénnen nur in geringem Umfang
biidliche Darbietungen im Gedichtnis behalten und
spater wiedergeben. lhre Zeichnungen sind nicht alters-
entsprechend, vor allem die Anordnung auf dem Blatt
ist unausgewogen oder wirkt bisweiten bizarr.

Aber nicht nur die Anordnung auf dem Arbeitsblatt, die
entgegen der Absicht des Lehrers oder der Lehrerin eher
nach »kiinstlerischen Gesichtspunkten« ausfallt, weist
auf mogliche visuelle 5térungen hin. Die Kinder finden
nur unter Schwierigkeiten eine eben abgeschriebene
oder abgemaite Aufgabe auf ihrer Heftseite wieder, sie
fallen dadurch auf, dass sie jedes Mal neu auf der Tafel
nach der aktuellen Aufgabe suchen und ihnen die Schul-
buchseite wie ein Wimmelbild vorkommt.

Fir die curricularen inhalte ist es wesentlich, dass die
Schiiler und Schilerinnen GréRenbeziehungen erken-
nen. Dazu gehért als einfachste Aufgabe, Lingen und
Abstdnde vergieichen und schitzen zu kénnen: Wie
viele Bleistifte muss ich noch anlegen, bis ich an der
Tischkante ankomme? Wie viele Schritte brauche ich
bis zur Tir?

Haufig fallen Kinder auf, die die Operationsrichtung
umkehren {14-3=17) oder Zahlen invertiert lesen (31-13).
Zwar geschieht dies auch zuweilen im Erstleseunter-
richt, doch dort gelingt es dieser Schwierigkeit haufig,
Uber die Erfassung des Kontexts unerkannt zu bieiben,
tm Vorschulalter werden Orientierungen bei der Unter-
scheidung oben-unten, vorne-hinten und links-rechts
verwendet. Wahrend Kindern bei den ersten beiden
im altgemeinen wenige Fehler untertaufen, lernen sie
die Rechts-Links-Unterscheidung spat und einige fal-
len noch in der 2. Klasse damit auf. Kinder mit dies-
beziiglichen Stérungen haben auch hiufig bei Erzéh-
lungen Schwierigkeiten. thnen gelingt es nicht immer,
die zeitlich-rdumliche Abfolge einer Geschichte oder
eines Erlebnisses, z. B. des Urlaubs, wiederzugeben, sie
bringen unzusammenhangende Teile der Geschehnisse
in eine solche Reihenfoige, dass ihre Berichte fiir andere
unverstindlich und irritierend wirken.

Am Ende des 1. Grundschuljahres verlangen jene Schi-
ler und Schilerinnen besonderes Augenmerk, die den
Zahiraum bis 10 noch nicht automatisiert haben und
die Zahlzerlegungen nicht beherrschen. Ebenso muss
auf dann noch vorhandene Zihlstrategien geachtet
werden, da sie sich zu verfestigen drohen und die Aus-
bildung wirkungsvoller Strategien verhindern.
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4.3 Hinweise auf Schwierigkeiten in der
2. Klasse

Zu Beginn der 2. Klasse ist auf jene Kinder zu achten,
die noch Schwierigkeiten mit dem Zehneriibergang
besitzen und entsprechende Verallgemeinerungen
(& + 5,18 + 5, 28 + 5, ...) nicht vollziehen, da diese noch
nicht an kraftvolle Vorsteilungsbilder gebunden zu sein
scheinen.

Auch Schwierigkeiten bei Biindelungsaufgaben (insbe-
sondere der Zehnerbiindelung) weisen darauf hin, dass
allgemeinere Fahigkeiten wie Anschauungsprobleme
und Handiungsverallgemeinerungen im Sinne eines
Abstraktionsvermégens, Handiung-Symbol-Zusammen-
hang u.d. betroffen sein kénnen.

In fir den Mathematikunterricht neuem Mafe wird
in der 2. Klasse das Gedéchtnis gefordert. Viele Kinder,
die bislang unauffallig erschienen, scheitern nun am
Kieinen Einmaleins. Haufig haben Kinder, die eine
Orientierungsstdrung besitzen, ihr sprachliches Ge-
dachtnis auflerordentlich gut ausgebildet, weil sie
es kompensatorisch zu ihren Schwiéchen verwenden.
Dies kommt ihnen beim Auswendiglernen sprach-
licher Ketten zugute. Der Lehrer bzw. die Lehrerin
wird haufig bemerken, ob das Kurzzeitgedéchtnis
hinreichend ist:

@ Das Kind fragt stdndig nach, auch wenn die Infor-
mation kurz und knapp Ist;

® es kann im muttersprachlichen Bereich Satze oder
Wortfolgen nicht behalten, so dass sie ihm erneut
diktiert werden miissern; _

es kann kurze Geschichten nicht richtig wiederge-
ben;

@ es bereitet ihm Gberdurchschnittliche Mihe, die
kurzen Lieder fiir den Morgenkreis auswendig zu
lernen;

auch die von ihm selbst vorgelesenen Aufgaben fin-
det es auf der Heft- oder Buchseite nicht wieder;

es kann sich an einfache Aufgabensdtze nicht mehr
erinnern, auch wenn es sie vor wenigen Minuten
geldst hat, so dass jede Aufgabe ein neues Probiem
darstellt;

@ es findet seine weggelegten Sachen nicht mehr {Ja-
cke, Bleistift etc.).

4.4 Beobachtung der Problemiésestrategie

Das schlichte Produkt des Denkvorganges, d. h. die
korrekte Losung so wenig wie der Fehler, liefert hin-
reichenden Aufschluss Uber die zugrundeliegenden
Denkprozesse, die hierzu gefiihrt haben. Was hat ein
Kind gedacht und sich vorgestelit, das auf die Frage
»Wieviel ist 10 - 72« mit »4« antwortet?

(a} Die Antwort »4« kann durch die bei Zihlern hiufig
anzutreffende Vermischung zweier richtiger Zahistra-
fegien zustande kommen:

® Beim Rickwartszihlen wird die Ausgangszahi mitge-
2ihlt mo, g, 8«, nicht aber die fetzte Zahi (7); entspre-
chendes kann beim Vorwirtszihlen geschehen, also
»7, 8, g«, wabei die 10 nicht mitgesprochen witd;

@ die Ausgangszahl wird nicht genannt, hingegen die
fetzte Zahl: »g, 8, 7, bzw. beim Vorwartszihlen »8,
g, 10%, d. h. die Losung ist in beiden Fallen »3«.

Hier z&hit aber der Schiller tatsdchlich »10, 9, 8, 7%, indem
er gieichzeitig beide Verfahren benutzt, und erhlt so als
Losung (= Anzahi der gesprochenen Zahlen) »4«.

{b) Ein Schiiler mit Stérung der Rechts-Links-Unter-
scheidung zeigte bei dieser Aufgabe die Zahl 7 {statt
10) mit den Fingern, nahm dann die eine Hand (= 5)
weg und erganzte noch mal die verbleibenden 2 Finger:
Ergebnis ebenfalls »4«.

Das Ergebnis, ob richtig oder falsch, kann also auf un-
terschiedliche Weise zustandekommen (Radatz, 1980).
Daher sollten die Kinder angehalten werden, laut zu
denken und auch die Zwischenschritte anzugeben. Es
soll dem Lehrer bzw. der Lehrerin helfen, das Denken
des Kindes zu verstehen. Ihm sollte bei seinen Losungs-
versuchen samtliches im Unterricht verfiigbare Mate-
rial zur Verfiigung stehen und auch weiteres, das von
thm zu Hause benutzt wird oder werden kdnnte. Die
Kenntnis der bevorzugten Veranschaulichungsmittel
liefert Hinweise auf seine individuellen Strategien und
auf wahrscheinfiche, mit diesem Material verknlpfte
Vorstellungsbilder.

Bei der Verhaitensbeobachtung der Kinder sollten die
von ihnen verwendeten Hilfsmittel beachtet werden.
Benutzen sie gedachtnisentlastende Verfahren, schrei-
ben sie sich zum Beispiel etwas auf? Machen sie von
sich aus eine Zeichnung, wenn sie glauben, ein Bild
nicht behalten zu kénnen? Verwenden sie eine sprach-
liche Steuerung, ist etwa ein leises Vorsichhinsagen zu
beobachter, oder ist dies zu vermuten, da die Kinder bei
Stérungen oder Zwischenfragen leicht in Verwirrung
geraten {Lehrerfragen stéren hdufig mehr, als dass sie
hitfreich sindi)?

Es ist daher hdufig hilfreich, fir die Ermittiung der
Schwierigkeiten ein diagnostisches Schema zu verwen-
den, wie es auf der nachfolgenden Seite angegeben ist.
Damit zeigt sich genauer, auf welcher Ebene der Schi-
ler oder die Schiilerin Probieme |6sen und nicht ldsen
kann. Erst mit einer soichen Kenntnis ist eine gezielte
Intervention und Hilfe moglich.
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) Migiiche Ergebnisse:
Problem: Versagen bei 8 8

einfachen mindlich
gestellten Rechenauf-
gaben

H

1-5: Ldsung auf unterschiediichen Niveaustufen der Aufgabenreprasentation méglich

6: Uberpriifung der Sehtiichtigkeit und Mengeninvarianz erforderlich

7: Erarbeitung des Zahibegriffs erforderiich

8: Einiiben und Unterschelden verschiedener Mengenoprationen erforderlich

9: Erarbeitung grafischer Représentationen verschiedener Mengenopreationen erferderlich

Gelingt Nachsprechen ja i ja
der verbal gestefiten EEL?;L’;?E nun @
Aufgabent? glche
nein
nein
nein Gelingt Niederschreiben ja ja
. liehd
der Aufgabe? ist Ldsung nun moglich?
nein i
Gelingt Lesen der in Gelingt grafische ja ja
e Veranschaulichung " _
schriftlicher Form vorge- d hrisli Ist Lésung nun moglich?
ebener Aufgabe? er schriftlich vorgege-
g ’ benen Aufgabe?
nein |
nein Gelingt Veranschau- ja
lichung der Aufgabe mit ist Lésung nun moglich? —@
konkretem Material? .
nein i
” nein [
nein
) Gelingen grafische
Gelingt grafische Dar ia | Gelingt Abzdhien der ja | Gelingen Mengen- ja | Darsteftungen der ja
steflung der konkret J . J . ; , .
. Elemente bei grafischer operationen, die der mit konkretem Material 5
veranschaulichten . -
Veranschaulichung? Aufgabe entsprechen? durchgefithrten
Aufgabe? \
Operationen?
aein nein
Geiingt Darstellung der | . . i .
konkret vergegebenen ja | Gelingt Abza.hlen der Ja
: Elemente bej konkreter
Aufgaben mit kon- Veranschaulichuna?
[ kretem Material? aulichungs

nein nein é

@

nein

) O

nein

Abbildung: Ablauf von Fragestellungen zur Ermittlung der Wissensbasis fiir das L8sen einfacher Kopfrechenaufgaben (Leserichiung: »Ja« nach

rechts, »Nein« nach unten; aus Kornmann & Schiffler, 1989, 92)

Rechenschwiéche zeigt sich also in vielerlei Gestalt, in
unterschiediichen Situationen, bei diversen Gelegen-
heiten. Und nicht nur bei Rechenfehlern. Sie frithzeitig
zu erkennen gehort mit zu den zentralen Aufgaben des
Mathematiklehrers bzw. der -lehrerin. Erst dann kénnen
individue!l angepasste MaRnahmen eingeleitet werden,
die dem Schiter helfen. Nicht immer kann der Lehrer
bzw. die Lehrerin aber diese Hilfen seibst durchfiihren,
insbesondere bei der Forderung und Behebung von kog-
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nitiven Schwierigkeiten und Stdrungen ist ein Schui-
psychologe einzubeziehen. Er vermag eine detaillierte
Diagnostik durchzufiihren und eine Therapie einzulei-
ten (aus diesem Grund entfdilt an dieser Stelie eine
umfangreiche Auflistung der Therapieverfahren, vgi.
Lorenz & Radatz, 1993). Aber: Er ist auf die genauen Hin-
weise und Beobachtungen des Lehrers bzw. der Lehrerin
angewiesen. Erst hierdurch ist eine beeintrichtigte bis
missgllckte Schulbiographie zu vermeiden.
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Kein Ende mit den Lese- und
Rechtschreibschwierigkeiten?

Orientierungshilfen, die auf die fachwissenschaftlichen, pidagogischen und

schulpsychologischen Debatten zu LRS Bezug nehmen, Modeile bereits erprob-

ter und Erfolg versprechender Forderpraxis mit Beitrigen von E. Brinkmann, N,
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Forderung von Lernkompetenzen und Schliisselqualifikationen - Methodenbausteine

In diesen beiden Ordnern befindan sich zahireiche Bausteine zum Training von Lernkompetenzen und Schiissel-
qualifikationen fir den unmitteibaren Einsatz im Unterricht, Alle Bausteine sind zusétzlich auf der mitgelisferten CD-Rom
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Neue Zugdnge zum Lesen schaffen - Lesekompetenz und Leseférderung nach PISA
Verdffentlichung des Instituts fir Qualititsentwicklung - Folgerungen aus PISA fiir Schule und Unterricht, Heft 2

Die Autarinnen dieser Publikation behandeln und entfalten die Leseprobiematik vor allern in der nach PISA gebotenen
praktischen Absicht, vielféitige Fordermdglichkeiten zu erkunden. Das Spektrum der Themen reicht von der Behandlung
grundlegender Fragen das Textvarstehens, der Lesepsychologie, der Lesesozialisation Gber die Prasentation der fr die
BRD zentralen PISA-Befunde bis zur Darstellung von in- und ausl&ndischen Ansétzen der Lehrerfortbildung. Im Anhang
werden einige spezifische Ansétze der Lesefdrderung beleuchtet.
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9,60 Euro

Europdische Konzepte zur Lese- und Sprachférderung
im Vergleich

Férderdiagnostisches Handeln

Beitrdge zur Entwicklung und Durchflhrung von Fordervorschiégen

Materialien zur Schuientwicklung

Auterlnnen aus Finnland, England, Osterreich und Deutschland stellen
die Grundkonzeption ihrer Lander zur Lese- und Sgrachférderung vor.
Irn dokumentarischen Teil der Publikation werden praktische neusre
Ansétze aus deutschen Schulen sowie unterrichtsrelevante Materialien
ausden genanntenléndern présentiert, die den Lehrkriften Anregungen
zum Umgang mit den Leseschwierigkeiten ihrer Schiflednnen geben
sollen.

Best-Nr.: 01037 Preis: 6,00 Eura
Bestelanschrift:

Amt fir Lehrerbildung - Publikationen
Rothwestener StraBe 2-14

34233 Fuldatal

Fax: 0561-8101- 139

E-Mail: publikationen@afl hessen.de
www.afl-publikationen.de

fir die Bereiche Wahrehmung und Bewegung, Sprache, Lesen und
Mathematik. Diesa Darstellungen zur férderpddagogischen Entwicklung
v.a. in der Grundschule hasieren auf einer ganzheitiichen S»chtwease
des Kindes in seinem Lernumfeld.
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