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ABSTRACT

Dieses Projekt dient der Abrundung unserer beiden Dyskalkulie-Vorgangerprojekte.
Einerseits soll die Weiterarbeit mit betroffenen Schilerinnen dokumentiert werden,
es soll unsere Internetplattform weiter aktualisiert und einer moglichst breiten An-
wenderschicht zugefuhrt werden. Andererseits wollen wir erforschen und erfragen,
wie bewusst der Schulaufsicht diese Problematik ist, welche Ressourcen dafur zur
Verfigung gestellt werden, wie betroffene Lehrerinnen und Direktorinnen damit um-

gehen und dartber denken.

Es soll eine Sensibilisierung dieser Problematik erfolgen, die vielleicht doch dazu
fuhrt, zu erkennen, dass hier mit relativ geringen Mitteln in kurzer Zeit grol3e Hilfe ge-
leistet werden kann. Ein ,Gendermodul”“ mit dem Thema ,Logik ist immer und tberall

soll den mathematischen Bezug zum Gesamtkomplex abrunden.

Schulstufe: Pflichtschulbereich
Facher: Mathematik
Kontaktperson: Fritz Fink, Monika Rul3mann

Kontaktadresse: fritz.fink@schule.at, monika.russmann@schule.at
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1 BESCHREIBUNG DES PROJEKTS

1.1 Einleitung

Zum dritten Mal haben wir uns entschlossen, rund um das Thema Dyskalkulie ein
IMST-Projekt durchzufiihren. Wir beginnen mit einem kurzen Abriss zur Theorie der
Dyskalkulie. Wesentlich genauere theoretische Grundlagen bieten unsere beiden
anderen Projekte: ,Dyskalkulie in der Sekundarstufe 1, das eine Untersuchung der
Dyskalkulieproblematik im Hauptschulbereich und ,Dyskalkulie in der Pflichtschule®,
das eine Erweiterung auf die Grundschule ist und somit einen Gesamtuberblick tber

die Dyskalkulieproblematik im Pflichtschulbereich bieten méchte.

Wir haben wieder mit betroffenen Schulerinnen gearbeitet. Der Teil ,, Arbeit mit be-
troffenen Schulerinnen” bietet einen Einblick in die praktische Arbeit mit Schulerin-
nen und zeigt viele anstehende Rechenprobleme, vor allem im Bereich der Text-

rechnung, auf.

Wir haben an unserer Internetplattform gearbeitet, sie weiter ausgebaut, neue Tests
hinzugefigt und wie immer unzdhlige Emails von Kolleginnen beantwortet, die uns
dankenswerterweise Anregungen, weiterfiihrende Links und Ubungsmaterial zuge-
sandt haben. Wir haben uns entschlossen die Internetplattform auch nach Beendi-
gung der IMST-Projekte so lange wie moglich laufen zu lassen und weiterzuentwi-
ckeln.

Die finanzielle Hilfe eines IMST-Projektes wird uns aber sicherlich abgehen.

Der Kernteil unserer Arbeit soll aber das Thema ,Sensibilisierung der Institution
Schule in Bezug auf die Dyskalkulieproblematik” sein. Schwerpunkt wird eine online
durchgefiihrte  Befragung  aller  Pflichtschuldirektoren  Osterreichs  sein.
Ein Unterfangen, das wie es sich spater herausstellte, fast an vielen technischen
Problemen gescheitert ware. Trotzdem haben wir es zu Ende gefuhrt und kénnen

unsere Ergebnisse und Interpretationen vorstellen.

Erstmals in einem unserer IMST-Projekte ist es uns heuer gelungen eine Partnerin
aufzuspuren, die sich zum Thema ,Mathematik und die Genderfrage im Pflichtschul-
bereich* bereit erklarte mit unseren Schulerinnen ein Workshop zu dieser Problema-
tik zu gestalten. Der Bericht. ,Logik ist immer und Uberall“ zeigt die Auswertung die-

ses Themenblocks.
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1.2 Was versteht man unter Dyskalkulie?

Zuerst eine kurze Definition der Dyskalkulie. Dies ist ein kurzer Auszug aus unserer
ersten Arbeit.

dys ...aus dem Griechischen: schwierig
calculus ... aus dem Lateinischen: Steinchen, Spielsteinchen, Rechensteinchen

In der neueren deutschsprachigen Literatur werden die Begriffe Rechenschwache,
Rechenstérungen und Dyskalkulie meist synonym verwendet. Selten findet man
auch die Begriffe Akalkulie, Anarithmie und Arithmasthenie.

Haufig gehen Definitionen des Begriffs Dyskalkulie von einem Diskrepanzkonzept

aus:

~unter Dyskalkulie versteht man eine Teilleistungsschwéache auf dem Hintergrund ei-
ner normalen Begabung, die sich vor allem im Bereich des rechnerischen Denkens

und Handelns auswirkt. Sie ist erkennbar als Beeintrachtigung der Rechenfertigkeit.“*

Dyskalkulie ist definiert als eine spezielle Rechenstdrung, die sich vom Rechenver-

sagen bei einer allgemeinen Schulleistungsschwache abhebt.

Dyskalkulie wird eine Rechenschwéche genannt, wenn ein Kind in der Schule vor-
wiegend im Rechnen Schwierigkeiten hat und in den Ubrigen Fachern gute bis sehr
gute Leistungen erbringen kann. Das Wesentliche der Dyskalkulie liegt also in der
Abweichung der Rechenleistung von den uUbrigen Schulleistungen. Wie grol3 diese

Diskrepanz sein muss, bis man von einer Dyskalkulie sprechen kann, ist willktrlich.”

Wenn ein Kind von normalem Intelligenzniveau im Rechnen durchgehend schwach
ist oder darin vollig versagt, so kann es berechtigt sein, eine Rechenschwache zu

vermuten. Nicht jedes Kind, das schlecht rechnet, hat eine Rechenschwéche.

Es gibt auch nicht die Rechenschwéche, sondern so viele Rechenschwéchen, als es
rechenschwache Kinder gibt. Keine gleicht exakt der anderen. Die Rechenschwéche
ist ein abstrakter Sammelbegriff. Im konkreten Falle haben wir es mit der individuel-

len Rechenschwache eines bestimmten Schilers zu tun.”
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Wir haben festgestellt, dass meist eine Dyskalkulie vorliegt, wenn das Niveau des

jeweiligen Schilers bzw. Schulerin weit unter dem der anderen Mitschilerinnen liegt.

1.3 Die Vorprojekte

Wir haben uns in den beiden Vorprojekten mit den Titeln und “Dyskalkulie in der Se-
kundarstufe* und ,Dyskalkulie in der Pflichtschule* intensiv mit dem Problem der

Dyskalkulie auseinander gesetzt.

In beiden Projekten wurden Tests zur eventuellen Bestimmung von Rechenschwa-
che entwickelt, sowohl fur die 3. und 4. Klasse Volksschule, als auch fur die Sekun-
darstufe, an der Internetplattform ,www.rotetinte.com” weitergearbeitet und betroffe-

ne Schilerinnen getestet und geférdert.

Da die Vorgangerprojekte interessante Informationen beinhalten, méchten wir beide
kurz beschreiben.

1.3.1 Dyskalkulie in der Sekundarstufe

Unsere erste Arbeit beinhaltet die Definition der Dyskalkulie; Wie erkennt man sie;
Welche Ursachen gibt es daftir; Wie sind die Bedurfnisse von Kindern mit Lernsto-
rung; Welche Hinweise es fur eine mogliche Rechenschwéche in der Sekundarstufe

gibt, aber auch didaktische Prinzipien fur einen praventiven Mathematikunterricht.

Unsere Forschungsfragen lauteten: ,Wie stark ist die Dyskalkulie in der Sekundarstu-

fe ausgepragt?”
Unser Ergebnis:

Alle von uns getesteten Klassen ergaben ein @hnliches Bild. Auch ,Vergleichsklas-
sen“ hoherer Schulstufen ergaben diese Muster. Die Anzahl der rechenschwachen
Schilerlnnen ist annédhernd in allen Klassen gleich. In der Klasse, mit deren Schile-
rinnen wir zwei Jahre intensiv gearbeitet haben war die Anzahl geringer. Aufgrund
unserer Tests und Fragebdgen kdnnen wir einen Anteil von etwa 10% aller Schiile-
rinnen der Sekundarstufe | als ,rechenschwache Schilerinnen* bezeichnen.
Das deckt sich in etwa mit den Aussagen bekannter Literatur. Wir haben vor der
Durchfuhrung unserer Tests mit den Lehrerinnen der betroffenen Klassen gespro-

chen und diese gebeten allfallig ,rechenschwache” Schilerinnen zu nennen. Wie er-
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wartet hat sich herausgestellt, dass die Lehrerlnnen ihre Schilerlnnen recht gut ken-

nen und sich ihre Aussagen fast immer mit unseren Testergebnissen decken.

Kaum eine der befragten Kolleginnen meint ausreichend tber Dyskalkulie informiert
zu sein. Nur wenige haben bereits ein Seminar zu diesem Thema besucht. Wenige
haben Literatur zum Thema gelesen. In den Schulen wird zu wenig tber das Thema

gesprochen.

Wir haben Schilerinnen getestet und mit betroffenen Schuilerinnen gearbeitet.

1.3.2. Dyskalkulie in der Pflichtschule

Das 2. Projekt: Dyskalkulie in der Pflichtschule beinhaltet folgende Kapiteln:

Die Primar und Sekundarfehler; Dyskalkulie in den Naturwissenschaften; Férderung
rechenschwacher Kinder.

Eine Forschungsfrage lautete:

.Wie stark ist die Dyskalkulie in der Volksschule ausgepragt?”

Wir haben in unserer Forschung auch folgendes festgestellt: Kinder mit Rechen-
schwéache haben vorwiegend Probleme in der rdumlichen Vorstellung, sowie im

Textverstandnis. Sie sind aber meist in den Mathematischen Grundlagen unauffallig.

Wir teilen durchaus die Meinung der Wissenschafter, dass der Durchschnitt der
Dyskalkuliekinder ca bei drei Prozent liegt. Grof3teils haben Kinder Teilleistungs-
schwierigkeiten vor allem, wie schon erwéhnt, in der raumlichen Vorstellung und im
Textverstandnis, wobei aber abgeklart werden muss, ob Kinder die deutsche Spra-

che beherrschen.

~Welchen Unterschied gibt es zwischen Madchen und Burschen?*

In der 3. Klasse Volksschule finden wir mehr Knaben mit Dyskalkulieproblemen als
Madchen. Es weisen auch mehr Madchen héhere Range auf. Wobei man nicht ein-
deutig feststellen kann, in welchen mathematischen Bereichen es die Unterschiede
gibt.

In der 4. Klasse schneiden die Burschen auch noch schlechter ab, wobei hier der Un-

terschied zwischen Madchen und Knaben nicht mehr so grof3 ist.
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In der 1. Klasse Hauptschule sind die Knaben etwas besser, als die Madchen. Die
Probleme im Leseverstandnis und in den geometrischen Grundlagen bleiben auf-
recht.
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2. ARBEIT MIT BETROFFENEN SCHULERINNEN

Bei unserer intensiven Arbeit mit Dyskalkulieschilerinnen, wie schon in den vorigen
Projekten erwahnt, fallt uns immer wieder die Problematik bei den Textrechungen
auf. Der Grol3teil der Schilerinnen, die wir férdern hat kein Textverstandnis. Dazu
habe ich zwei Schilerinnen gefilmt, um besser herauszufinden zu kénnen, wo die

Schwierigkeiten liegen.

Sie sind beide 14 Jahre alt und absolvieren das 10. Schuljahr in der 4. Klasse einer

Kooperativen Mittelschule.

Das eine Madchen wird integrativ gefihrt, d.h. sie wird in der Klasse von einer Integ-
rationslehrerin zusatzlich geférdert und nach ihrem personlichen Bedarf und Entwick-
lungsstand von ihr unterrichtet. Ich nenne sie Anna. Die zweite Schilerin wird als
Hauptschulerin gefihrt und in meiner Arbeit heil3t sie Berta (beide Namen sind gean-
dert).

Anna ist in Rumanien geboren, ihre Mutter hat sie als Saugling (9 Monate mit 3,80
kg) zur Adoption freigegeben. Sie wurde von einer Familie, die in Graz wohnt, aufge-

nommen. Anna war zu jener Zeit unterernéhrt und in ihrer Entwicklung retardiert.

Sie entspricht in der Zeit meiner Forschung in ihrer geistigen Entwicklung - nach
Aussagen der Integrationslehrerin — dem Stand eines zwdlfjahrigen Madchens, das
aber sehr bemiht ist, den Stoff einer 4. Klasse Hauptschule zu beherrschen. Sie be-
suchte ein Jahr langer den Kindergarten und musste auch in der Volksschule eine
Klasse wiederholen. lhre groRen Probleme sind das Langzeitgedachtnis und ihre
Konzentrationsfahigkeit. Man hat in der Stunde das Geflihl, dass sie immer rechnet
und sich mit dem Stoff beschétftigt, wenn man aber nach der Stunde ihre Arbeit n&her
ansieht, schreibt sie entweder nur von der Tafel ab oder sie hat nur die Angaben im
Heft. Bei Erklarung des Lehrers zeigt sie grol3es Interesse und kann einfache Bei-

spiele alleine l6sen.
Auch das andere Madchen, namens Berta, das ich gefilmt habe, beschreibe ich kurz.

Auch ihr Lebensweg war bisher nicht einfach. Sie wurde als Zwillingskind geboren,
das zu frih auf die Welt kam. Dartber hinaus gab es auch bei der Geburt groRe
Schwierigkeiten. Zudem hat sie neben ihrem Zwillingsbruder noch zwei Schwestern.

Alle drei Geschwister haben die Aufnahme in ein Gymnasium geschafft. Berta ist auf
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Grund ihrer Zeugnisnoten in die KMS - Strassgang® gekommen. Sie wird von ihrer
Mutter abgelehnt, nur der Vater kimmert sich um das Kind. Berta wird nicht nur von
den Geschwistern, sondern auch in der Schule geh&nselt, da ihr Verhalten nicht ih-
rem Alter entspricht. Sie kann sich sehr schwer konzentrieren, versucht durch auffal-
liges Benehmen bei den Schuler/innen Aufmerksamkeit zu bekommen. Sie teilt Ge-
schenke aus, in der Hoffnung geliebt zu werden. Sie bekommt es aber immer wieder
Zu spuren, so nicht das gewinschtes Ziel, namlich Anerkennung zu bekommen. Da-
her bricht sie oft in Tranen aus, das die Mitschiler/innen noch mehr motiviert, sie zu
argern. Ein Eingreifen der Lehrer ist 6fters notwendig. Sie hat eine Vorschulklasse
besucht und musste auch in der Volksschule ein Jahr wiederholen. In Mathematik
konnte sie nur durch Fleil3 und Mitarbeit, sowie das Bringen der Hausubungen, wel-
che sie im Tagesheim macht, zu einer positiven Leistung gelangen. Ein Wiederholen
der Klasse erschien den Lehrerinnen nicht notwendig, da sie in anderen Gegen-

standen bessere Leistungen erbringen konnte.
Nun zu meiner Viedeoaufzeichnung:

Die beiden Schuilerinnen sitzen in einem Gruppenraum der Schule und bekommen
jeweils die Angabe mit der Textrechnung auf den Tisch gelegt. Es stehen Materia-
lien, wie leere Blatter, Bleistift, Lineal, Taschenrechner, sowie eine Schachtel, Band,
Mafband und Schere zur Verfigung. Den Taschenrechner habe ich genehmigt, da
sie sehr schwach in der Rechenfertigkeit sind, sie sich sicherer flihlen und sie mich

gebeten haben, ihn verwenden zu dtrfen.
Den ersten Auftrag, den Text laut vor zu lesen, erflllt Berta. Anna hort zu.

Sie liest sehr stockend und als Zuhorer hat man das Gefihl, dass sie beim Lesen
den Text nicht verstehen kann, da sie Worter wiederholt, weil sie diese nicht flieRend

lesen kann.

Anna und Berta schauen sich, nachdem sie den Text zu Ende gelesen haben, sehr

fragend an und beginnen nochmals den Text leise durch zu lesen.

Mein Beispiel:

? Kooperative Mittelschule Graz-StraRgang
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Drei Freunde verpacken ein Geschenk fur ihre Freundin. Es kommt ein Karton mit
den Abmessungen 17,5 cm x 8 cm x 9 cm. Um die Kiste wird ein schones Band ge-

bunden. (siehe Skizze!)

1. Die drei Freunde zahlen fiir das Geschenk 25 €, fiir den Karton 6,20 € und fir

das Band 2,40 €. Wie viel € muss jeder bezahlen?

2. Wie lange ist das Band ohne Masche?

Wie |6sen die beiden Schulerinnen die 1. Frage?
Frage 1: Die drei Freunde zahlen fur das Geschenk 25 €, fur den Karton 6,20 €

und fir das Band 2,40 €. Wie viel muss jeder bezahlen?
Anna meint: ,, Aha“.

Berta lachelt und schittelt den Kopf.

Sie rechnen gleich drauf los und schreiben:
Berta: ,17,5 x 8°

Anna , mal 9 cm*

Berta: , mh*

Berta: , 126, nein 1260 heraus.”

Anna: ,So".

Berta: ,Und das ist dann dividiert durch 3*
Anna: ,Aha , gut"

Sie rechnen und schreiben.

Berta: ,Und dann dividiert durch 25 ist 16,8 und dann das Ergebnis dividiert durch
6,20

Es erfolgt eine lAngere Pause beim Rechnen und Schreiben. .

Dann tippen beide am Taschenrechner.

Berta: , mmh*

Anna rechnet - sie ist noch nicht so weit wie Berta und rechnet noch 420 dividiert

durch 25.
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Berta schaut fragend.

Anna beginnt zu radieren.

Berta schaut den Lehrer fragend an und liest nochmals.
Anna rechnet.

Berta: , Du, das ist alles falsch!"

Sie Uberlegt und Anna rechnet weiter, d. h. sie tippt am Taschenrechner und man
erfahrt daher nicht, was sie rechnet, da sie ihr Ergebnis nicht niederschreibt.

Berta: ,Lies du es jetzt noch einmal vor®.

Nach dem Lesen rechnen sie und die Beobachterin wirft ein, indem sie den Hin-
weis gibt, den Text noch einmal durch zu lesen und nur auf die erste Frage zu

schauen.

Anna: ,Muss man das 25 plus 6,20 plus 2,40 “

Berta wirft ein: ,und dann mal..... oder mal 3?7 “

Schaut auf den Lehrer und meint dann ,dividiert durch 3*.

Sie erhalten das richtige Ergebnis zur ersten Frage. Die Antwort schreiben sie

nicht nieder.

,41.5-23-_‘1@%1'6"0 ALLO—» 3=4h20
f@o' ;’%5,_,g--'g’6" s &
: AC 8 6AEO =

g _gl;{c') _
%@ ______ 336 -2 = 47,2

g

b v e S -
gon 50 1zoZSem
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Lésungsgang der Frage 2

Wie lange ist das Band ohne Masche?

Nachdem sie ohne Hilfsmittel nicht in der Lage sind, das Beispiel rechnerisch zu 16-

sen, versuchen sie es nun zeichnerisch. Sie zeichnen eine Schachtel im Schragriss.
Berta misst die Lange und die H6he von ihrer Zeichnung ab.

Anna: ,“Da mussen wir den Umfang rechnen”

Sie rechnen: 7cm + 3cm + 7cm+ 3cm = 20 cm

Anna schaut zu Berta

Berta: ,Dann miussen wir 50 mal 20?7

Anna: ,Dividiert durch 20*

50: 20 = 2,5 und sie schreiben folgende Antwort:

Das Band muss 2,5 cm lang sein.

Sie nehmen die Ldsung als richtig an.

Sie werden von der Beobachterin aufgefordert das Ergebnis zu tberpriifen.
Sie bekommen ein Maf3band, eine Schachtel und ein Band.

Die beiden messen, wie lange 2,5 cm sind und erkennen nach langerem Messen,

dass das Ergebnis falsch ist.

Ihre Aussagen zum Ergebnis:

Anna: , Fix net"

Berta: , So klein? Mmh *“

Beobachterin: , Schaut” s einmal, wie lange ist die Schachtel”
Die Beobachterin zeigt auf die Vorlage

Anna: , 17,5 cm“

Anna: ,20 mal 17,5 cm* .... .35 cm!*

Anna misst mit dem MaRband

Berta: , Das is fix wieder zu kurz*
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Die beiden Schilerinnen erhalten von der Beobachterin eine maf3getreue Schachtel
Beobachterin: ,Wickelt das Band herum*
Berta halt die Schachtel und Anna wickelt.
Anna: Halt den Finger hinein“

Anna : Eine Masche?"

Berta lachelt

Anna bindet eine Masche und schneidet
=
das Band neben der Masche ab und l6st =

das Band mit der Masche.

Anna: , Gib her das Ding"“
Anna: ,Wir haben es eh richtig gehabt 35 cm*

Beide schauen auf die Beobachterin und sie wirft noch einmal ein das Ergebnis zu

kontrollieren.
Berta: ,Was machst du jetzt?"
Anna : ,Keine Ahnung*

Berta: ,, He, mussen wir das nicht abmes-

sen?”

Sie messen

Anna: ,9 cm*

Berta: ,7,5 cm*

Anna: ,Das ist zu klein, 11 cm und das sind.”
Berta schreibt dann 17,5 cm

Berta: ,Und das alles mal 2, das ist ja alles

doppelt*

Anna: , 68,2 cm“

Sie schneiden das Band bei 68,2 cm ab.
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Sie kontrollieren ihr Ergebnis, indem sie erneut mit dem Band die Schachtel nach der

vorgegeben Linie nach legen.

Berta: ,Das Band ist zu lang”

Anna: ,, Wir schneiden es dann eh ab*®

Berta: , Wir mussen eh keine Masche binden”

Als sie aber dann das Band nicht richtig umwickeln und eine Masche binden versu-
chen, bricht die Beobachterin ab.

Analyse aus der Sicht der Lehrerin

Hier sieht man das typische Bild von Dyskalkuliekindern. Sie haben den Text nicht
verstanden. Sie haben Zahlen gesehen und mit ihnen hantiert. Sie wissen, dass man
den Volumsinhalt eines Quaders, das wir in den letzten Stunden bearbeitet haben
mittels Grundflache mal Héhe berechnet. Es steht in der Angabe 17,5cm x 8 cm x 9
cm. Also beginnen sie die drei Angaben zu multiplizieren. Da in der Angabe noch 25
und 6,20 und 2,40 steht, mussten sie auch damit rechnen und sie haben sich fur das
Dividieren entschieden. Ich bin als diplomierte Dyskalkuliepddagogin bestatigt wor-
den, dass Schilerlnnen mit Rechenschwéache die Anwendung der Addition und der
Subtraktion meist beherrschen, aber die der Multiplikation und Division nicht sicher

anwenden kdénnen.

Durch das Anschauungsmaterial und der Hilfe der Beobachterin konnten die beiden
Schilerinnen schrittweise zu Teilldsungen gelangen. Sie sind auch nicht in der Lage

abzuschatzen, ob ihr Ergebnis richtig sein kann. Sie sprechen nie in ganzen Satzen.

Die Schulerinnen gaben an, dass sie nur versucht haben, das Beispiel zu l6sen, da
sie gefilmt wurden. Sie hatten ansonsten gewartet, bis das Beispiel von mir erklart

wird, sodass sie es nur abschreiben brauchen.

Ich habe bewusst diese Angabe so gewahlt, wie es oftmals in Blchern geschrieben
steht. Man erkennt schon an dem beschriebenen Beispiel, wie eine Angabe Dyskal-

kuliekinder verwirren kann.

Daher mochte ich sinnvolle Ubungen zur Steigerung der Lesekompetenz aufzahlen.
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Sinnvolle Ubungen zur Steigerung der Textkompetenz

Uberfliissige Informationen aussieben lassen.

Einen Text in eigenen Worten nacherzahlen lassen.

Einen Text nachspielen lassen bzw. gemeinsam nachspielen; dabei ,grof3e“
Zahlen durch ,kleine* ersetzen (dadurch lasst sich auch eine Aufgabe ihrer
mathematischen Struktur nach nachspielen, in der z.B. 258 Eier in Eier-
schachteln verpackt werden ...)

Die Text-Situation zeichnen lassen. Dabei ist zu beachten, dass nicht jedem
Text mit einer Skizze beizukommen ist, und dass das Anfertigen einer ma-
thematisch sinnvollen Skizze eine Fertigkeit ist, die erst an — daflir geeigneten
Texten — gelernt werden muss!

Den Text lesen lassen, dann abdecken und gezielte Fragen zum Text beant-
worten lassen.

Mehrere Fragen zu einem Text anbieten — welche Frage ist sinnvoll?

Mehrere Antworten zu einem Text anbieten — welche davon ist sinnvoll?

Die Vermittlung solcher Strategien (und nicht das Eintiben von bestimmten Aufga-

bentypen) sollte daher in weiterer Folge im Zentrum des Sachrechenunterrichtes

stehen.

Auch daftr einige Anregungen in Stichworten:

Die Schwierigkeit einer Textaufgabe hangt nicht nur, aber auch davon ab, ob
das Problem in einem, zwei oder mehreren Schritten gelést werden kann.
Diese Schwierigkeitsstufen sollten also auch bei der Erarbeitung der Problem-
l6sungskompetenz beachtet werden.

Wie bereits angedeutet: Zweischrittige Aufgaben kdnnen nur geldst werden,
wenn (vor der eigentlichen, im Text gestellten Frage) eine Zwischenfrage be-
antwortet wird. Diese Zwischenfrage kann anfangs vorgegeben werden. In
weiterer Folge ist aber gerade darauf hinzuarbeiten, dass Kinder die im Text
enthaltenen Informationen daraufhin untersuchen, welche Fragen damit unmit-
telbar beantwortet werden kdnnen.

Dabei hilft es, wenn die Texte anfangs im Layout nach Sinneinheiten geglie-
dert werden, d.h.: Je Zeile oder Absatz ist nur jeweils eine mathematisch ver-

wertbare Information enthalten. Die Kinder lesen jeweils einen Absatz (der
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Rest des Textes wird eventuell zugedeckt) und Uberlegen: Lasst sich damit
etwas ausrechnen? Was lasst sich ausrechnen?

« Ubersichtliches Aufschreiben ist als Kunst fiir sich zu trainieren.

e Nach jedem Schritt sollte nicht blof3 eine Zahl als Ergebnis festgehalten , son-
dern Uberlegt und in Kurzform aufgeschrieben werden, was da jetzt eigentlich
ausgerechnet wurde (,Zwischenantwort").

« Bei mehrschrittigen Aufgaben sollten die Kinder sich eine ,Vollstandigkeits-
Uberprufung” zur Gewohnheit machen: ,Habe ich mit dem letzten Rechen-

schritt auch wirklich das ausgerechnet, was ich wissen wollte?"

Bei all dem gilt:
Die Lehrerin/Forderperson sollte sich vor ,Erklarungen“ oder gar ,Anleitungen”

(,Da musst du zuerst plus, dann mal rechnen!®) hiten:

« Wenn ein Kind den Text versteht

e wenn es ein umfassendes Verstandnis der Rechenoperationen mitbringt

e wenn es daruber hinaus tUber Strategien der Problemlésung verfugt

« wenn schlief3lich die Problemstellung der Lebenswelt des Kindes angemessen
ist, dann sollte die Losung des Problems letztlich vom Kind selbst gefunden
werden kénnen. Was es allenfalls noch braucht, sind Anregungen, in die eine
oder andere Richtung zu uberlegen — und vielleicht jemanden, der ihm Mut

zuspricht, die Aufgabe auch alleine schaffen zu kénnen.

Dieser Mut wachst freilich mit jeder selbstandig gelésten Aufgabe!

Wie gehen Kinder mit Rechenschwache mit Textrechnungen um

o ,Rechenschwéache” bedeutet in der Regel: ein unzureichendes Zahlverstand-
nis. Zahlen werden nicht (oder nicht vorrangig) als Anzahlen, nicht als ,Wie
viel?* gedacht, sondern als ,Stationen® einer ,Zahlenkette®. ,69" ist nicht als
»sechs Zehner und noch 9 Einer* im Bewusstsein, sondern etwa als ,die 69.
Kugel in der Kugelkette*.

o Auf dieser Grundlage kdénnen aber auch die Rechenarten nicht als das ver-
standen werden, was sie sind. Es handelt sich dabei ja nur um verschiedene
Arten, mit Anzahlen umzugehen (Dazu- oder Zusammengeben, Wegnehmen,
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Vervielfachen, Aufteilen ...). Ein ,rechenschwaches” Kind hat mir dagegen das
.Dividieren“ einmal so erklart: ,Das ist das mit dem Doppelpunkt. Da muss ich
das hinschreiben, was bei Mal vorne steht.” Wie sollte dieses Kind auf Grund-
lage eines solchen ,Operationsverstandnisses” erkennen, ob eine Textaufga-
be nun so eine ,Doppelpunktrechnung” verlangt?

Das Problem dieser Kinder beginnt also nicht erst bei der ,logischen Heraus-
forderung®, die vier Grundrechenarten in verschiedenen Sachsituationen ,wie-
der zu erkennen®. Sondern sie haben bereits die vier Grundrechenarten nicht
als das verstanden, was sie sind. Daher ist ein Wiedererkennen gar nicht
mdglich — zumindest nicht nach inhaltlichen Kriterien. Es ist, wie wenn man
eine Ratselfrage gestellt bekommt — aber in einer Sprache, die man nicht ver-
steht. Egal, wie schlau man ist: In so einer Situation ist man chancenlos.
Wenn man aber einerseits chancenlos ist, andererseits der Aufgabe nicht ent-
kommt — was tut man dann? Da gibt es zweifelsohne verschiedene Mdglich-
keiten; wir finden sie alle (oft in Mischformen) bei rechenschwachen Kindern
vor:

Variante a: Verweigerung! — , Textaufgaben kann ich nicht/mag ich nicht.”

Variante b: Kamikaze! Drauflos! Augen zu und durch! — ,Ich hab’ zwar keine
Ahnung, wie das gehen soll, aber ein Ergebnis muss her, also probier’ ich halt

irgendwas.” (Dies war in meinen Film Anna und Berta)

Variante c: Mehr und mehr verzweifeltes Bemuhen, die Sache doch irgendwie
in den Griff zu bekommen.
--> Schlief3lich und vor allem aber dadurch, dass das Kind versucht, sich be-
stimmte Aufgabentypen im Sinne eines ,Schemas” zu merken: ,Das ist eine
mit Minuten. Da muss man immer mal 60! (Die Aufgabe hiel3: ,Peter kommt
um 13. 58 Uhr zur Busstation. Der Bus fahrt um 14.12 Uhr ab. Wie viele Minu-

ten muss Peter warten?")
- (Siehe Berechnung des Volumsinhalt von Anna und Berta)

Gerade Variante c) kann sogar eine Zeitlang immer wieder zum Erfolg fihren
—vor allem dann, wenn die von der Schule geforderten Textaufgaben entspre-
chend ,berechenbar* und ,schematisch” sind. Eine Kompetenz im ,mathema-

tischen Problemldsen* kommt so freilich nicht zustande.
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Was fur alle drei Varianten (und die unzahligen Mischformen) gilt: Fr rechen-
schwache Kinder sind Textaufgaben der ,Gipfel des Grauens” — ,die, die ich
immer nicht kann®. Und daher entsprechend nicht beliebt.

Die Moglichkeiten, ein bereits ,gestortes” Verhaltnis zu Textaufgaben aufzuar-
beiten, unterscheiden sich in mathematik-didaktischer Hinsicht nicht grund-
satzlich von den MalRnahmen, die geeignet sind, um Kindern von Anfang an
das RuUstzeug fur die Losung von Sach- und Textaufgaben zu vermitteln. Die
Anregungen, die im Folgenden mit Blick auf den Erstunterricht (,praventiv®)
gegeben werden, sind also in gleicher Weise flur die nachtragliche Aufarbei-

tung von bereits vorhandenen Schwierigkeiten geeignet.

Ein wesentlicher Unterschied besteht freilich: Bei Kindern, die bereits Misser-
folgserlebnisse gesammelt haben, wird es oft besonderer padagogischer und
psychologischer Kunst bedurfen, um sie dazu zu bewegen, sich auf das viel-
leicht bereits verhasste Thema Utberhaupt noch einmal einzulassen. Vor allem
gelernte ,Schematiker” klammern sich oft angstlich an ihren (manchmal ja tat-
sachlich erfolgreichen!) ,Losungsweg”. In solchen Féllen ist es dann oft nicht
damit getan, mit dem Kind und ,am Kind" zu arbeiten. Ein konkretes Beispiel:
Ein Kind, das erst lernen muss, sich gedanklich auf einen Text einzulassen,
wird das kaum schaffen, wenn es weil3: Nachste Woche ist Schularbeit, da
gibt es dann wieder vier Textaufgaben (und sonst nichts!), bei denen ich
(wenn Uberhaupt) nur dann eine Chance habe, wenn ich mir das dazu pas-

sende Rechenschema (ohne es zu verstehen) auswendig merke.

In solchen Féllen ist daher parallel zur Einzelférderung ein differenzierter Un-
terricht gefordert — und freilich auch ein radikales Umdenken bei jenen Lehre-
rinnen und Eltern, die es bislang vielleicht sogar fur sinnvoll gehalten haben,

mit dem Kind unverstandene Rechenschemata ,einzutiben”.

Selbstverstandlich gilt aber auch hier: Vorbeugen ist besser als heilen. Eben
deshalb wird im Folgenden — in der hier unvermeidlichen Kirze— ein ,Aufbau-
kurs Textrechnen® skizziert; ein Aufbaukurs, der in den ersten Monaten der
ersten Schulstufe beginnen sollte. Je nach Defizitbereich sind aber, wie ge-
sagt, die skizzierten Mal3hahmen ebenso fur die begleitende oder auch nach-
tragliche Forderung im Einzel- und Forderunterricht geeignet.
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Grundvoraussetzung dafur, dass ein Kind Textaufgaben verstehen kann, ist
ein Operationsverstandnis der vier Grundrechenarten in allen ihren Aspekten.
Operationsverstandnis erlangen Kinder aber nur durch eigene Handlungen mit

geeignet strukturiertem Material.

Was zur Forderung dieser Fahigkeit beachtet werden sollte:

Vermeidung von ,Schema-F-Denken“ — und zwar von Anfang an. Das verlangt
bei Sachaufgabestellungen von Anfang an die konsequente ,Durchmischung®,
etwa von Plus- und Malaufgaben (sobald beide Operationen jeweils fir sich
erarbeitet wurden) — anstelle des in Schulblchern haufigen ,Wir haben das
schriftliche Multiplizieren gelernt, jetzt kommen dazu die Textaufgaben!”
Kinder sollten immer wieder angeregt werden, Sachaufgaben selbst zu erfin-
den; also Beispiele daftrr zu finden, wo ,im wirklichen Leben“ eine bestimmte
Art des Rechnens notwendig ist.

Das Schwierigste auf dieser Stufe, aber unumganglich fir die nachste Stufe
(zweischrittige Aufgaben): Verschiedenes ist bekannt, was konnte man daraus
berechnen? (,Frage finden lassen” zu einem ,offenen Text*) Ein Kind, das
nicht in der Lage ist, solche Fragen selbst zu formulieren, wird bei zwei- oder

mehrschrittig zu l6senden Textaufgaben zwangslaufig anstehen.

(vgl. Gaidoschik, Michael http://www.rechenschwaeche.at/pra/textaufgaben.htm)
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3."LOGIK IST IMMER UND UBERALL*

Genderbetrachtungen

Wie gehen Dyskalkulieschilerinnen mit logischen Spielen um?

Fr. Dr Eichberger- Jesenko hat an unserer Schule in der 1. und 3. Klasse eine Un-
tersuchung mit dem Titel: ,Logik ist immer und Uberall* durchgefihrt. Wir haben die-
se Klassen ausgesucht, da wir diese Klassen in Mathematik am besten kennen und
sie uns fir unsere Arbeit am besten geeignet erschien.

Fr. Dr Eichberger-Jesenko arbeitet in der Firma Nowa. Nowa ist ein Netzwerk fur Be-
rufsausbildung, eine Expertinnenorganisation im Bereich der Erwachsenenbildung.
Nowa engagiert sich fur die Gleichstellung von Frauen und Mannern am Arbeits-
markt, in der Wirtschaft und in der Bildung mit dem Zentrum in Graz.

Beschreibung

Wir mochten zur besseren Beurteilung der Auswertung eine kurze Beschreibung der
beiden Klassen anfuhren.

Die 1. Klasse ist eine sehr eifrige und aufgeschlossene Klasse und gut motivierbar.
In dieser Klasse sitzen 16 Schilerinnen, davon 11 Knaben und 5 Madchen und wer-
den nach dem Lehrplan neuen Mittelschule grof3tenteils in offenen Lernformen unter-
richtet.

In der 3.Klasse sitzen 24 Schiuler, 11 Knaben und 13 Madchen. Sie haben acht un-
terschiedliche Nationalitaten, aber alle beherrschen die deutsche Muttersprache.
Diese Klasse wird integrativ gefuhrt, d.h. drei Knaben und zwei Madchen haben ver-
schiedene Lernbehinderungen bzw. Verhaltenststérungen. Sie sind schwer motivier-
bar und ihre Leistungen sehr unterschiedlich.
Wir haben absichtlich zwei extrem unterschiedliche Klassen ausgewahlt, um allen-
falls auftretende geschlechtsspezifische Unterschiede auch im Zusammenhang mit

verschiedenen Sozialformen betrachten zu kénnen.

FUr uns Lehrer ist es sehr interessant, wie Schilerlnnen unterschiedlich an den ein-
zelnen Stationen arbeiten und an die Aufgaben herangehen. Es gibt grof3e Unter-

schiede zwischen der 1.und 3. Klasse. Wahrend die Geschlechterunterschiede von
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Fr. Dr. Eichberger untersucht werden, méchten wir versuchen Dyskalkulieschilerin-
nen zu beobachten, um festzustellen, wie Dyskalkuliekinder mit logischen Spielen

umgehen.

In der ersten Klasse gibt es nur ein Dyskalkuliekind, es ist ein Knabe. Er ist sehr eif-
rig dabei und versucht die Stationen alleine zu I6sen. Man kann beobachten, dass er
zuerst versucht die leichten Bespiele zu I6sen und nicht gleich mit der schwierigsten
Aufgabe beginnt. Mastermind hat er nicht gespielt, da er Schwierigkeiten hat, einen
Partner zu finden, der mit ihm spielt. Interessant ist, dass er die logischen Muster
gerne losen versucht und dabei kaum Schwierigkeiten auftreten. Er fragt aber gerne
den Lehrer, ob es wohl richtig ist. Schwierigkeiten gibt es bei den Zeichnungen- wel-

che Figur ist vorne, welche dahinter.

Beim Spiel der Turm von Hanoi braucht er auch langer, als die anderen Schilerin-

nen, kann aber die leichte Variante |6sen.

In der dritten Klasse konzentrieren wir uns auf zwei rechenschwache Schulerinnen.
Dabei gibt es sehr grol3e Unterschiede. Die eine Schiilerin ist mit ihrer Sitznachbarin
intensiv mit den Spielen beschéftigt, vor allem mit dem Turm von Hanoi. Da will sie
unbedingt auch die schwierige Aufgabe I6sen kdénnen, das aber dann nur mit Hilfe
des Lehrers gelingt. Anschliel3end probiert sie es ohne Hilfe nochmals. Auch die an-
deren Stationen mdchte sie unbedingt versuchen. Es gelingen ihr nicht alle Statio-
nen, da sie sich mit den Tarmen von Hanoi zu lange beschéftigt hat. Beim Spiel
Mastermind hat sie grol3e Schwierigkeiten die richtigen Farben zu erkennen und
schafft es kaum die schwarzen und weil3en Stifte richtig zuzuordnen. Sie hat aber an

diesen beiden Stunden sichtlich Spass.

Das zweite Madchen lehnt alle Spiele zuerst ab. , Ich kann das eh nicht*, so ihre
Aussage. Erst als eine sehr gute Mathematikerin ihr eine Hilfe anbietet, versucht sie
die logischen Muster zu l6sen und hat sogar Spass dabei. Mastermind und Irodoku
probiert sie gar nicht. Bei Sudoku sieht sie sich wohl die Beispiele an, will sie aber
nicht 16sen und schon gar nicht I6sen kdnnen. Sie ist sehr schwer motivierbar und bei
der Frage, was sie glaubt gut zu kbnnen, meint sie ,, sie ist st3“. Sie hat nur die erste
Stunde, wie gesagt mit Hilfe die logischen Muster probiert, in der zweiten Stunde ist

sie nicht mehr motivierbar und verweigert das Probieren der logischen Spiele. Man
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merkt auch hier, dass sich ihre Konzentrationsschwierigkeiten auch beim Spiel aus-

wirken und ihr das Selbstvertrauen fehlt.

Nun die Auswertung von Frau Dr. Eichberger-Jesenko:
Logik ist immer und Uberall:

Logisch-analytisches Denken als eine Basis flr Mathematik-Verstandnis findet auch
im Alltag statt und kann dort lustvoll trainiert werden.

Bei vielen Spielen erkennt man auf den ersten Blick nicht, dass sie etwas mit Ma-

thematik zu tun haben.

Aufbauend auf dieser Erkenntnis wurden zwei Unterrichtseinheiten zum Thema ,Lo-
gik ist immer und Uberall!* von Adelheid Eichberger-Jesenko, nowa Netzwerk fir Be-

rufsausbildung, umgesetzt und entwickelt.

In 6 Stationen wurde mit Mastermind, Sudoku, Irodoku, Musterreihen, Tlrme von

Hanoi und architecto gearbeitet. Es standen jeweils 2 Unterrichtseinheiten zur Verfi-

gung.

FRAGEBOGENAUSWERTUNG:

Die Auswertung basiert auf einem Fragebogen, welcher von Schilerinnen einer
1. Klasse (6 Madchen, 7 Buben) und einer 3. Klasse (10 Madchen, 9 Buben) Neue
Mittelschule nach Absolvieren der 6 Stationen beantwortet wurde.

Zweck des Fragebogens ist es, eventuelle unterschiedliche Zugdnge von Madchen

und Buben zu erfragen und eine Reflexion der Schilerinnen anzuregen.
Der Fragebogen ist als Anhang beigefugt.

Im Folgenden soll aus Griinden der Ubersichtlichkeit die jeweilige Fragestellung bzw.
der jeweilige Frageblock in aller Kurze vorgestellt und durch die Antworten, separiert

nach den Klassen, erganzt werden.
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Architecto:

Der erste Frageblock behandelt das Spiel ,Architecto”, welches logisches dreidimen-

sionales Denken schult.

Auf die Frage hin, wie den Schilerlnnen das Spiel gefallen hat, folgt jene, welche
Nummern (von 1 bis 50, wobei auch der Schwierigkeitsgrad steigt) sie absolviert ha-
ben und wie ihnen dies gelang. Weiters wurde abgefragt, ob das Spiel schon be-

kannt war.

Sieht man sich bezugnehmend auf diese Ausgangsfragen das Antwortverhalten der
Schilerlnnen in der ersten Klasse an, so kann man als Ausgangspunkt festhalten,
dass allen 7 Buben und 5 von 6 Madchen dieses Spiel sehr viel Spald gemacht hat,
obwohl 6 Buben und 4 Madchen noch nie mit diesem Spiel gespielt haben.

Interessant ist die Beobachtung, dass die Buben im Durchschnitt 8,7 Nummern
machten, wahrend die Madchen 4,2 Nummern absolvierten, wobei hinzuzufiigen ist,
dass die beiden Buben mit den besten Noten (2) die meisten Nummern machten,
wahrend eine der beiden Madchen mit den besten Noten (2) schwierige Nummern
machte und die andere von der Nummer 1 weg der Reihe nach arbeitete. Anzumer-
ken ist die Tatsache, dass die Madchen, den Schwierigkeitsgrad betreffend eher
leichte Nummern wahlten, wahrend die Buben vergleichsweise doch sehr experimen-

tierfreudig waren.

Was das Gelingen der Aufgaben betrifft, kann man sehen, dass 6 Buben die Aufga-
ben gelungen sind und ein Bub keine Angaben machte, wahrend von den 6 Madchen
nur 3 angaben, die Aufgaben seien ihnen gelungen, ein Madchen sich unschlissig
war und 2 keine Angabe machten.

Analysiert man im Vergleich dazu die 3. Klasse, so hat das Spiel 4 von 9 Buben und
4 von 10 Madchen sehr viel Spal3 gemacht, wobei anzumerken ist, dass alle 10
Méadchen, jedoch nur 6 von 9 Buben das Spiel tiberhaupt gemacht haben.

Was die Aufgabenerledigung betrifft kann man sehen, dass die 4 Buben im Durch-
schnitt 2,2 Nummern erledigten, wahrend die 8 Madchen 6,3 Nummern machten. Al-

len 6 Buben gelang es, das Modell nachzubauen und auch 6 von 10 Madchen, wobei
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ein Madchen, ihren Erfolg betreffend, unschlissig war. Erfahrungen mit dem Spiel

hatten nur jeweils ein Bub und ein Madchen.

Insgesamt sei jedoch aus Dokumentationsgrinden festgehalten, dass nur 4 Buben

und 9 Madchen angaben, welche Nummern sie geldst haben.

Sudoku:

Der zweite Frageblock befasste sich mit dem Spiel ,Sudoku®“. Um diese Ratsel I6sen
zu kdnnen, muss streng logisch vorgegangen werden. Hier wurden der Spal3faktor,
der absolvierte Schwierigkeitsgrad (1*Sudoku: 4x4, 2*Sudoku: 6*6, 3*Sudoku: 9x9)
und die Erfahrung mit dem Spiel abgefragt.

Blickt man auf die Ergebnisse der Befragung in der 1. Klasse, so wird deutlich, dass
das Réatsel 3 von 7 Buben und 4 von 6 Madchen sehr viel Spald gemacht hat, wobei
jene Tatsache herausragend ist, dass es dem Buben mit der besten Note (2) keinen
SpalR gemacht hat. Im Durchschnitt machten die Buben 1,7 und die Madchen 1,2
Sudokus, wobei an dieser Stelle anzumerken sei, dass 4 Buben und 4 Madchen
schon oft Sudoku gespielt hatten.

Auffallend ist die Tatsache, dass in diesem Punkt die Buben (auch) die schwierigen
Sudokus l6ésten, wahrend die Madchen nur die leichten I6sten. Der Schwierigkeits-
grad der gelosten Sudokus lasst starke Unterschiede erkennen, verdeutlicht man
sich, dass 4 Buben 3* Sudokus und 2 Buben 2* Sudokus l6sten, wahrend sich die
Madchen hauptsachlich nur mit den 1* Sudokus beschéftigten und ein Madchen mit

einem 2* Sudoku die Ausnahme darstellt.

In der 3. Klasse ist bemerkenswert, dass alle Sudoku gelost haben und es 3 von 9
Buben und 2 von 10 Madchen viel Spal3 bereitet hat.

Was den Schwierigkeitsgrad betrifft, kann man sehen, dass je 2 Buben und 2 Mad-
chen alle Schwierigkeitsgrade |6sten, wobei 4 weitere Buben 3* Sudokus l6sten,
wahrend es bei den Madchen nur ein weiteres war. 2 Buben und 4 Madchen |6sten
nur das 1*Sudoku.

In Bezug auf die Erfahrung kann festgehalten werden, dass 5 Burschen schon hin
und wieder Sudoku gespielt hatten, wahrend bei den Madchen 2 Madchen schon oft

Sudoku gespielt hatten und 6 hin und wieder.
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Mastermind:

In Bezug auf den 3. Frageblock zum Spiel ,Mastermind“ wurde im Fragebogen er-
fragt, inwiefern es den Schulerinnen Spall gemacht hat und ob sie dieses Spiel

schon vorher gespielt haben.

Aus den Ergebnissen der 1. Klasse wird ersichtlich, dass 5 von 6 Madchen und 4 von
7 Buben dieses Spiel sehr viel Spald bereitet hat, wobei anzumerken ist, dass 3 Bu-

ben nicht mitgespielt haben.

Den Erfahrungswert betreffend kann man feststellen, dass je ein Bub und ein Mad-
chen das Spiel schon oft gespielt haben, je zwei Buben und Madchen ab und zu und

ein Bub und 3 Madchen das Spiel noch nie zuvor gespielt haben.

In der 3. Klasse hatten im Vergleich dazu nur 2 von 10 Madchen und 5 von 9 Buben
sehr viel Spal? mit dem Spiel, wobei je 1 Bub und 1 Madchen nicht mitgespielt ha-

ben.

Auffallend ist, dass der Erfahrungswert mit dem Spiel nur sehr gering gewesen zu
sein scheint, da nur je zwei Buben und zwei Madchen schon ab und zu mit Master-
mind gespielt haben, wahrend, die restlichen Buben und Madchen dies noch nie ge-

spielt haben.

Irodoku:

I[rodoku - Sudoku als Teamspiel mit Farben - wurde im 4. Frageblock behandelt.
Auch hier wurde gefragt, welchen Spalfifaktor ebendieses den Schilerinnen bereitet

hat und welche Erfahrung sie schon mit diesem Spiel hatten.

In der 1. Klasse haben alle Schilerinnen dieses Spiel gespielt. Interessant ist die
Tatsache, dass das Spiel nur 1 von 7 Buben, jedoch 5 von 6 Madchen sehr viel Spafl3
gemacht hat. Je 1 Bub und 1 Madchen hatten dieses Spiel schon sehr oft gespielt, je

2 Buben und 2 Madchen ab und zu und der Rest noch nie.

Blickt man im Vergleich dazu auf die Antworten der Schilerinnen der 3. Klasse, so
kann man auch hier sehen, dass bis auf ein Madchen alle Schilerinnen das Spiel
mitgespielt haben. Allerdings hatten nur 1 Bub und 1 Madchen grof3en Spald daran. 1
Bub und 7 Madchen fanden maRigen Spald daran und 7 Buben und 1 Madchen hat-

ten gar keinen Spal3. 2 Buben und 1 Madchen gaben an, schon ab und zu damit ge-
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spielt zu haben, die restlichen Schilerlnnen hatten dieses Spiel zuvor nicht gekannt

oder machten keine Angabe.

Tdrme von Hanoi:

Der 5. Frageblock befasste sich mit dem Spiel ,Tirme von Hanoi“. Dieses Spiel
schult das Problemlésungsverhalten und férdert vorausschauendes und schlussfol-
gerndes Denken. Auch hier wurde vor allem erfragt, wie viel Spal3 fur die Schulerin-
nen damit verbunden war, wie viele Scheiben verwendet wurden (3 bis 6 Scheiben,
was sich auch auf den Schwierigkeitsgrad auswirkt) und inwiefern es damit schon Er-

fahrungen gab.

Auch hier kann man in der Auswertung der Antworten der Schilerinnen der 1. Klasse
sehen, dass alle Schilerinnen dieses Spiel gespielt haben und es 5 von 7 Buben

und allen 6 Madchen sehr viel Spall gemacht hat.

Die Anzahl der Turmvarianten betreffend kann festgehalten werden, dass 4 Buben
und 2 Méadchen mehr als eine Turmvariante gemacht haben und 2 Buben und 4
Madchen nur eine Turmvariante machten. In Bezug auf den Schwierigkeitsgrad wird
ersichtlich, dass die Buben im Durchschnitt einen héheren Schwierigkeitsgrad ver-
suchten als die Madchen (die Buben verwendeten im Durchschnitt 4,7 Scheiben und
die Madchen 3,9 Scheiben). Auffallend ist, dass die beiden Buben mit den besten
Noten die Turmvariante mit 5 Scheiben noch um 1 Scheibe erweiterten, (sie nahmen
dafir eine Miinze), wahrend die beiden Madchen mit den besten Noten sich mit den

5 angebotenen Scheiben zufrieden gaben.

1 Bub und 2 Madchen haben das Spiel schon oft gespielt, je 1 Bub und 1 Madchen
ab und zu und der Rest der Klasse hatte dieses Spiel noch nie gespielt.

Betrachtet man im Vergleich dazu die 3. Klasse, wo bis auf einen Buben alle gespielt
haben, das Spiel 4 von 9 Buben jedoch nur 2 von 10 Madchen sehr viel SpalR ge-
macht hat, und diese auch die schwierigste Variante mit 5 Scheiben spielten. Im
Durchschnitt jedoch spielten die Buben mit 5 Scheiben und die Madchen mit 3,9.

Das Spiel hatten nur je 1 Madchen und 1 Buben ab und zu, der Rest der Schilerin-

nen noch nie gespielt.
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Logische Figurenreihen — Muster:

Der 6. und letzte Frageblock behandelte die Auseinandersetzung mit logischen Figu-
renreihen (Systematiken erkennen), wobei auch hier wiederholt die Frage nach dem
Spaldfaktor, dem Schwierigkeitsgrad und dem Erfolgsgrad Eingang in die Befragung

fanden. Drei Aufgabenblatter standen zur Auswabhl.

In der 1. Klasse wird deutlich, dass nur 4 von 7 Buben und 4 von 6 Madchen diese
Musterreihen machten und es auch nur 2 Buben und 3 Madchen grol3en Spald ge-
macht hat. Den Erfolgsgrad beobachtend kann man feststellen, dass nur je 2 Buben
und 2 Madchen alle Muster richtig I6sten, 1 Bub und 1 Madchen die meisten Muster
richtig I6sten, 1 Bub nur die Halfte und 1 Madchen nur wenige erfolgreich absolvierte,
wobei hier hervorzuheben ist, dass es sich hier um ein Madchen mit einer Note 2
handelt.

In der 3. Klasse hat nur ein Madchen die Musterreihen nicht gemacht und 3 Buben
und 2 Méadchen hat es sehr grof3en Spal} bereitet. Bis auf einen Buben erledigten sie
alle drei Blatter, wobei ihnen im Durchschnitt auch meist die richtige Losung gelang.
Um es exakter zu formulieren: Im Durchschnitt I6sten die Buben 1,6 und die Mad-
chen 2,1 Blatter. Was den Erfolg bei der Aufgabenlésung betrifft, so kann man fest-
halten, dass 5 Buben und 3 Madchen alle Muster gelangen, die sie ausgewahlt hat-
ten, je 2 Buben und 2 Madchen die meisten Aufgabestellungen richtig l6sten und je 2
Buben und 2 Madchen keine Aufgabe richtig l6sten, wobei hierunter auch der

schlechteste Mathematikschuler ist.

weitere Fragen:

Nach diesen Frageblocken wurde ein weiterer Frageblock formuliert, in welchem,
neben dem Geschlecht, die persdnliche Einschétzung als Mathematikerln, die aktuel-
le Mathematiknote sowie die Frage, inwiefern Mathematik ein Lieblingsfach ist, zu

beantworten waren.

In der 1. Klasse wird ersichtlich, dass je 2 Buben und 2 Madchen die besten Noten in
Mathematik (=2) hatten und insgesamt der Notendurchschnitt bei den Buben 2,7 und
bei den Madchen 3,0 betragt.
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Als eines der Lieblingsfacher wirden Mathematik nur 2 Buben und 4 Madchen se-
hen, wahrend 4 Buben und 2 Madchen Mathematik nicht unter ihre Lieblingsfacher
einordnen wurden. Interessant ist die Tatsache, dass ein Bub mit der Note 2 keine

Angabe zu dieser Frage macht.

In der 3. Klasse scheinen sich die Leistungen zu verschlechtern, betrachtet man den
Notendurchschnitt, der bei den Buben 3,0 und bei den Madchen 3,9 betragt. Auch
die Verhaltnisse in Bezug auf das Lieblingsfach Mathematik sind andere. Nur ein
Méadchen, jedoch 6 Buben wiirden Mathematik unter ihre Lieblingsfacher einordnen,
wahrend 3 Buben und 8 Madchen Mathematik nicht als eines ihrer Lieblingsfacher

sehen.

Im Folgenden wurden Einstellungsfragen in Bezug auf die Unterschiede von Buben
und Méadchen in Verbindung mit ihren Leistungen in Mathematik hinterfragt, welche

wie folgt lauteten:
Aussagel: Buben sind in Mathematik besser als Madchen!
Aussage2: Madchen sind in Mathematik besser als Buben!

Die Buben der 1. Klasse antworteten hier sehr unterschiedlich. Wéahrend 3 Buben der
Aussagel zustimmten und 2 davon konsequenterweise der Aussage2 nicht zustimm-
ten, gefolgt von 5 weiteren Buben, stimmte ein Bub der Aussage?2 zu, wahlte bei der
Aussage 1 jedoch die Kategorie ,weil3 nicht“. 2 Buben stimmten weder der Aussage
1 noch der Aussage 2 zu, ein anderer wahlte bei beiden Aussagen die Antwortkate-

gorien ,weifl3 nicht".

Bei den Antworten der Madchen lassen sich viel eher Gemeinsamkeiten erkennen,
was etwa dadurch deutlich wird, dass keines der Madchen der Aussagel zustimmte.
Aussage? betreffend stimmten 3 Madchen zu und 3 weitere Madchen nicht.

In der 3. Klasse wurde bei beiden Aussagen in groRer Mehrheit die Antwortkategorie
Lweild nicht* angekreuzt. Interessant war jedoch, dass ein Madchen der Aussagel
zustimmte, obwohl sie angegeben hatte, Mathematik sei eines ihrer Lieblinsfacher.
Auch herausragend ist jene Tatsache, dass je ein Bub und ein Madchen der Meinung

sind, Buben seien in Mathematik besser als Madchen.
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Zum Abschluss des Fragebogens wurden des weiteren die Berufswiinsche der Schiui-

lerinnen erfragt, welche jedoch aus den Griinden der Ubersicht separiert nach den

Klassen in einer Tabelle dargestellt werden sollen.

1. Klasse 3. Klasse
Buben Méadchen Buben Mé&adchen
Architekt Kindergartnerinnen
Frisorin
Koch Computerexperte S
. , . Kosmetikerin Séngerin
Burgermeister Selbststéndig , T
. B irgendetwas mit Tie-
Astronom Apothekerin Immobilienmakler ren
Polizist (Tier-)Arztin KFZ-Mechaniker Kinderarztin
Astronaut Bankangestelltin (!) | Eriseur oder Pilot Security
Fufballer Maschinenbauingeni-
Basketballer eur
Wrestler
Fazit:

Was die Spiele an sich und den mit diesen verbundenen Spal3faktor betrifft, so kann

man aus den Ergebnissen den Eindruck gewinnen, als wirden die Buben eher Ein-

zelspiele bevorzugen, wahrend fiur die Madchen Gruppenspiele verlockernder sind.

Sehr deutlich wird dies etwa am Spiel ,Irodoku“, welches, um noch einmal die stark

differenten Zahlen hervorzuheben, in der 1. Klasse nur 1 von 7 Buben, jedoch doch 5

von 6 Madchen sehr viel Spal3 gemacht hat.

Des Weiteren erhalt man aus den Ergebnissen der Befragung den Anschein, als

wirden die Madchen stets einen geringeren Schwierigkeitsgrad wahlen, wéahrend im

Vergleich dazu die Buben um sehr vieles experimentierfreudiger sind. Auch jene

Madchen, welche die besten unter ihrer Geschlechtsgruppe waren, wahlten nicht sel-

ten einen Schwierigkeitsgrad unter jenem der Buben. Dies lasst die Vermutung zu,

dass Madchen eine geringere Selbstwirksamkeitstiiberzeugung haben.
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Auffallend ist die Tatsache, dass teilweise sehr schlechte Schilerlnnen, in den Spie-

len herausragend gut waren.

Als interessante Tatsache ist festzuhalten, dass die Begeisterung fur Mathematik bei
den Madchen von der 1. auf die 3. Klasse sinkt, wahrend es sich bei den Buben ge-
nau umgekehrt verhalt. So bezeichneten in der 1. Klasse 4 von 6 Madchen Mathe-
matik als Lieblingsfach, wahrend in der 3. Klasse nur eines von 10 Madchen diese
Angabe machte. Bei den Buben der 1. Klasse hingegen begeisterten sich nur 2 von 7
Buben fur Mathematik, wahrend es in der 3. Klasse 6 von 9 Buben waren.

Bei den Berufswinschen in beiden Klassen wird deutlich, dass Buben fast aus-
schlie3lich mannlich konnotierte Berufswiinsche nennen, Madchen hingegen uber-

wiegend klassische weibliche Berufe anstreben.

Anmerkungen:

In der Auswertung der Fragebdgen stand vor allem die Erarbeitung der Fakten und
das Darstellen der wichtigsten Strukturen. Es empfiehlt sich daher, fir eine genauere
Einsicht einen Blick in die Auswertungsbogen zu werfen, da hierdurch Einzelheiten

und besondere Anmerkungen deutlicher werden.
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4.DIE INTERNETPLATTFORM

Die Arbeit an der Internetplattform www.rotetinte.com wird fortgesetzt.

Schwerpunkt dieses Jahres sind vor allem die Fragebdgen, die mit Onlinefragebdgen
durchgefuhrt wurden. Der erste Durchgang beschéftigte sich mit den Fragen an Di-
rektorinnen, die auf die Internetplattform gestellt wurden. Viel Arbeit war es, die Aus-

wertung zu veroffentlichen.

Ein weiterer Jahresschwerpunkt ist es einen verninftigen Bezug zu anderen Inter-
netseiten herzustellen um so z.B. die Bildungsstandards richtig bearbeiten und wei-

terverlinken zu kdnnen.

Die Arbeit mit der Homepage bendétigt sehr viel Zeit. Wir haben unsere Tests Uberar-
beitet (siehe Anhang 2,3,und 4) und auch den anderen Inhalt den Erfordernissen an-
gepasst.

Immer wieder kommt es zu ,toten Links®, Verknipfungen im Internet, die nicht mehr
existieren. Wir haben dazu auch viele Emails von Kolleginnen bearbeitet und beant-
wortet, neue Links aufgenommen und waren dankbar fir jeden Verbesserungsvor-

schlag.
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Das Kapitel ,Mathematik und Schule* kam neu hinzu. Es soll zu weiterfihrenden In-
ternetseite fuhren, die sich mit dem Thema Bildungsstandards beschaftigen aber

auch Arbeiten von Kolleginnen vorstellen.

Wir sind sehr interessiert, unsere Internetplattform auch nach Beendigung unseres
Projekts weiterzufiihren und interessierten Lehrerlnnen, Schilerinnen und Eltern zur
Verfiigung zu stellen. Wir hoffen, den Zeitaufwand zur Administrierung einer umfang-
reichen Website irgendwo zu finden und auch die Kosten ohne IMST- Unterstitzung

tragen zu kénnen.

Sehr hilfreich war uns unsere Internetplattform im Zusammenhang mit der Erstellung
und Ausarbeitung unserer Onlinebefragung, da wir hier die passenden Links verof-
fentlichen konnten und alle Betroffenen Direktorinnen und Lehrerinnen uns somit

permanent im Internet erreichen konnten.
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5 FORSCHUNGSFRAGE
5.1 Hypothese

Bereits am Ende unseres Vorgangerprojekts “Dyskalkulie in der Pflichtschule” haben
wir uns die Frage gestellt, ob und wie es weitergehen kénnte.

Schnell war uns klar, dass aufgrund unserer Ergebnisse, die uns ja erst aufzeigten,
wie es um die Dyskalkulieproblematik steht, die Frage nach dem ,Wie gehen unsere

vorgesetzten Stellen mit der Dyskalkulie um* untersucht gehort.

Wir haben uns zur Aufgabe gemacht, alle Betroffenen, die Lehrerinnen, die Direkto-

rinnen und auch die Bezirksschulinspektorinnen um lhre Meinungen zu befragen.

Unsere Hypothese dabei lautete: An allen Pflichtschulen in Osterreich ist zwar be-
kannt, dass es ,rechenschwache” Schilerlnnen gibt, aber ausnahmslos stehen zu

wenige Mittel zur Lésung dieses Problems zur Verfligung.

Unsere Forschungsfragen resultieren daraus:
~Wie weit ist die Dyskalkulieproblematik in Pflichtschulen bekannt*
-Welche Ressourcen stehen dafur zur Verfigung*

-Was bringt die Zukunft*

Ausgehend von diesen drei Fragen haben wir unser Konzept so aufgebaut, dass wir

parallel in drei Richtungen arbeiten.

Hauptaugenmerk richten wir auf unsere Osterreichweite Umfrage an Volksschul- und

Hauptschuldirektorinnen.

Ein weiterer Teil ist es mit den (fir uns erreichbaren) Bezirksschulinspektorinnen In-
terviews zur Problematik zu machen. Dabei stehen wir aber meistens vor grof3en

Terminproblemen.

Die mit der Problematik befassten Lehrerinnen werden wir nicht alle erreichen kon-
nen, deshalb beschranken wir die Auswahl auf unseren Bezirk und jene Kolleginnen,

die wir in unseren Kursen und Seminaren erreichen.
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5.2 Die Umfrage

Wir entschieden uns fir eine Onlineumfrage, mit dem Programm

www.surveymonkey.com , welches uns fir diese Zwecke am geeignetsten schien.

Da wir bereits mit surveymonkey o6fters Umfragen durchfiihrten, war die Bedienung

kein grof3es Problem.
Vielmehr scheiterten wir zuerst an anderen technischen Problemen.

Wir haben uns anfangs diese Umfrage sehr leicht vorgestellt. Die erste Hirde war,
wie kommen wir zu den Emailadressen der Direktoren bzw. Direktorinnen von ganz
Osterreich. SchlieRlich fanden wir eine Liste von allen osterreichischen Schulen mit
Adresse, Homepage, Telefonnummer und der Emailadresse auf einer Homepage®.
Nun galt es die Emailadressen herauszukopieren und sie so zu formatieren, sodass

man Massenemails versenden kann.

Die groRe Anzahl der Emails hat dazu gefiihrt, dass mehrmals der Mailserver zu-

sammengebrochen ist.

Wir bekamen etliche recht unfreundliche Antworten, da in einigen Emails die Links
nicht vollstandig funktionierten.

Erst nachdem wir die Emails als Serienbrief verschickten, funktionierte es.

Das nachste Problem war, dass die (teilweise) bei den Landesschulraten recher-

chierten Emailadressen oft falsch waren oder nicht mehr existierten.

Uber zweihundert Adressen mussten neu gesucht werden.

FRAGEBOGEN - Dys-3 12.02.2009 RUCKLAUF

Emails Antworten

HS 10
Steiermark 178 57
Burgenland 23 1
Wien 78 7
Niederdsterreich 120 17
Oberosterreich 90 15
Salzburg 68 7

® http://www.pinoe-hl.ac.at/schulen
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Tirol 92 4
Vorarlberg 46 3
Karnten 40 2
allgemein 5
735 118
VS
Steiermark 174 153
Burgenland 21 1
Wien 79 12
Nieder@sterreich 122 28
Oberdsterreich 90 16
Salzburg 66 35
Tirol 91 13
Vorarlberg 44 7
Kérnten 39 21
allgemein 1
726 287
| gesamt | 1461 405

Es hat trotzdem funktioniert.

5.3 Die Auswertung

FRAGEBOGEN - Dys-3 12.02.2009 RUCKLAUF

Emails Antworten %
HS

Steiermark 178 57 32,02
Burgenland 23 1 4,35
Wien 78 7 8,97
Niederdsterreich 120 17 14,17
Oberosterreich 90 15 16,67
Salzburg 68 7 10,29
Tirol 92 4 4,35
Vorarlberg 46 3 6,52
Karnten 40 2 5,00
allgemein 5

735 118 16,05

VS

Steiermark 174 153 87,93
Burgenland 21 1 4,76
Wien 79 12 15,19
Niederdsterreich 122 28 22,95
Oberosterreich 90 16 17,78
Salzburg 66 35 53,03
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Tirol 91 13 14,29
Vorarlberg 44 7 1591
Kéarnten 39 21 53,85
allgemein 1
726 287 39,53
| gesamt | | 1461 | 405 27,72

Die Auswertung gestaltet sich aufgrund der Fille von Ergebnissen nicht ganz einfach
und sehr Zeitaufwendig.

Wir mdchten als Beispiel die Internetauswertung eines Bundeslandes vorstellen
(Originaltext surveymonkey):

DYSKALKULIE HS — Steiermark (1 von20)

1. Geben Sie bitte Ihren Schulbezirk an.
Response

Count

55

answered question 55

skipped question 2

2. Geben Sie bitte Ihre Schule an:
Response

Count

54

answered question 54

skipped question 3

3. Werden an Ihrer Schule Dyskalkuliekinder gefordert?
Response

Percent

Response

Count

ja 69.1% 38

nein 30.9% 17

answered question 55

skipped question 2

4. Wie werden lhre Dyskalkuliekinder gefordert?
Response

Percent

Response

Count

nicht 23.5% 12

Klassenverband 17.6% 9

Einzelforderung 41.2% 21

Sonderpadagogische Zentren 5.9% 3

andere 11.8% 6
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answered question 51
skipped question 6

5. Wie viele Kinder haben Sie an Ihrer Schule?
Response

Percent

Response

Count

weniger als 50 9.1% 5
50 -1000.0% 0

100 - 150 23.6% 13
150 - 200 23.6% 13
mehr 43.6% 24
answered question 55
skipped question 2

6. Wieviel Prozent Dyskalkuliekinder schétzen Sie sind in Ihrer Schule? (in der ein-
schlagigen Literatur liest man von 4-7%)
Response

Percent

Response

Count

weniger als 2 % 36.5% 19

3-4 % 44.2% 23

5-6 % 11.5% 6

mehr als 6 % 7.7% 4

answered question 52

skipped question 5

7. Wieviele von diesen Schulerinnen wurden getestet und als "rechenschwach”
eingestuft?

Response

Percent

Response

Count

0 (kein Test durchgefuhrt) 46.4% 26

1-10 39.3% 22

10-205.4% 3

mehr als 20 3.6% 2

alle (bei uns werden alle Kinder

getestet auch wenn kein Hinweis

auf Rechenschwéache gegeben ist)

5.4% 3

answered question 56

skipped question 1

8. Wie wichtig erachten Sie Dyskalkulieférderung an Ihrer Schule?
Response

Percent

Response

Count

wenig wichtig 3.5% 2

notwendig 73.7% 42

sehr wichtig 22.8% 13

answered question 57
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skipped question 0

9. Bekommen Sie von lhrer vorgesetzten Dienststelle (BSI,LSI etc.) "explizit"
Dyskalkuliestunden fur Ihr Stundenkontingent
zugewiesen?

Response

Percent

Response

Count

nein 98.2% 55

ja (zu wenig) 0.0% 0

ja (ausreichend) 1.8% 1

answered question 56

skipped question 1

10. Ist es fur Sie mdglich zwei Stunden aus dem Gesamtkontingent fir Dyskalku-
lieférderung zu verwenden?

Response

Percent

Response

Count

nein 86.0% 49

ja (schwer) 12.3% 7

ja (auch mehr) 1.8% 1

answered question 57

skipped question 0

Es war recht zeitaufwendig, alle diese 20 Auswertungen durchzusehen, zu ordnen
und zu interpretieren.

Die Gesamtauswertung steht im Anhang 5.
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6 DIE INTERPRETATION

Wir wollen die Gesamtauswertung der Fragebégen zuerst getrennt nach Volksschu-
len und Hauptschulen betrachten. Eine Auswertung nach Bundeslandern scheint uns
aufgrund der sehr unterschiedlichen Anzahlen der Rucklaufe nicht sehr aussagekraf-

tig und wird nur punktuell durchgefihrt.

Das Bundesland Steiermark beantwortete am meisten Fragebdgen, wobei aber hier
vor allem im Raum Graz und Graz-Umgebung unser ,Heimvorteil* zum Tragen
kommt, kennen uns doch bereits aus unseren vorhergegangenen Projekten mit ihren

Dyskalkulieseminaren sehr viele Direktorinnen und Lehrerlnnen.
Zur Auswertung:

In den dsterreichischen Volksschulen werden immerhin in 84% aller Schulen rechen-
schwache Kinder ,irgendwie” geférdert. Die Hélfte aller Kinder wird jedoch innerhalb
des Klassenverbandes in Form von innerer Differenzierung gefordert.

Der Zeitaufwand wurde nicht erhoben. Aber in 10% aller Volksschulen wird keine
Dyskalkulieférderung durchgefiihrt, was doch zum Nachdenken anregen soll.

Bei den befragten Volksschulen hatten ein Drittel weniger als 50 Schilerinnen, wa-

ren also sehr kleine Schulen.

Die Direktorlnnen erkannten in ihren Schulen durchschnittlich 3-4% rechenschwache
Kinder. (Ausrei3er war hier Niederdsterreich mit 5-6% rechenschwachen Kindern.

Von all den Kindern in den befragten Schulen wurden immerhin die Halfte aller Schi-

lerinnen auf Dyskalkulie getestet.

Die meisten Direktorlnnen erachten Dyskalkulieférderung in der Volksschule als
sehr wichtig (55%) aber 95% bekommen dafir keine Ressourcen.

Einzig in der Steiermark, Tirol und Vorarlberg haben einige wenige Schulen angege-

ben genug Mittel zur Dyskalkulieférderung zu erhalten. (1,4%)

86% der Direktorinnen geben an, aus dem bestehenden Stundenkontingent keine

Stunden fur die Dyskalkulieforderung verwenden zu kdnnen.
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Die Auswertung der Direktorinnenfrageb6gen der Hauptschulen ergibt ein ahnliches
Bild.

Es werden aber nicht mehr so viele rechenschwache Kinder geférdert als in der
Volksschule (nur mehr 64% statt 84%)

Interessanterweise werden aber in der Hauptschule 32% im Einzelunterricht gefor-
dert.

Bei den befragten Schulen handelt es sich Giberwiegend um grof3ere Schulen mit

mehr als 200 Schilerlnnen.

Auch die Hauptschullehrerinnen geben an, dass ca. 3-4% aller ihrer Kinder rechen-

schwache Schilerlnnen sind. Etwa die Halfte wurde auch hier getestet.

Dem Grolf3teil der Hauptschuldirektorinnen erscheint Dyskalkulieférderung als not-
wendig (67%).

95% bekommen dafiir aber keine Stundenressourcen und etwa ein Viertel kann
(wenn auch mihsam) einige Stunden aus dem Stundenkontingent fur Dyskalkulie-

forderung abzweigen.

Zusammenfassend kann man sagen, dass Hauptschuldirektorinnen ahnliche Prob-
leme mit den Ressourcen fir Dyskalkulieférderung haben als Volksschuldirektorin-
nen. Sie tun sich etwas leichter aus ihrem Kontingent Stunden zur Forderung abzu-

zweigen.

Die Notwendigkeit und Wichtigkeit dieser Forderung wird von fast allen erkannt, hier
liegen aber die Volksschuldirektorinnen vorne. Sie betrachten diese Forderung nicht

nur als notwendig sondern als sehr wichtig.

Man sieht auch, dass Volksschullehrerinnen aufgrund der sparlichen Ressourcen
angehalten sind rechenschwache Schilerinnen im Klassenverband zu férdern. Hin-
gegen haben die Hauptschuldirektorinnen doch da und dort einige Forderstunden zur

Verfliigung.

Alles in allem aber kann gesagt werden, dass die zur Verfigung stehenden Ressour-

cen sowohl in der Volksschule als auch in der Hauptschule lacherlich gering sind und
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keineswegs ausreichen eine sinnvolle Einzelférderung rechenschwacher Schilerin-

nen durchzufthren.

Es ist schnellstens notwendig hier Abhilfe zu schaffen um eine Gleichbehandlung al-

ler Schilerinnen sicherstellen zu kdnnen.

Wir haben in unseren Vorgangerprojekten® darauf hingewiesen, dass sehr viele El-
tern rechenschwacher Kinder sich eine Forderung in privaten Dyskalkulieinstituten
nicht leisten kdnnen, aber nur ein geringer Zeitaufwand von einigen Stunden pro Mo-
nat bereits zu deutlichen Verbesserungen im Rechenverhalten des Kindes bringen.

Es wird noch viel Arbeit sein, gemeinsam mit Direktorinnen und Lehrerinnen daran
zu arbeiten in Zukunft hier eine kindgerechte Unterstiitzung (in Form von Unterrichts

bzw. Férderstunden) seitens der Schulbehérden zu erhalten.

Man sieht aber bereits an etliche Schulen, dass Bewegung in die Problematik
kommt, dass bereits etliche Inspektorinnen die Stundenkontingente fir Forderzwe-
cke erhdhen, dass in Sonderpadagogischen Zentren Stunden daftir aufgewendet
werden und dass in vielen Veranstaltungen das Problem bewusst gemacht wurde

und wird.

* Dyskalkulie in der Sekundarstufe | und Dyskalkulie in der Pflichtschule
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7 ZUSAMMENFASSUNG-RESUMEE

Nach drei Jahren IMST-Projekten zum Thema Dyskalkulie wollen wir hier nun einen
Abschluss dieses unerschopflichen Themas finden.

Wir haben zuerst versucht Mittel und Methoden zu finden, um rechenschwache Kin-
der méglichst einfach und effizient testen und einordnen zu kénnen®. Wir haben drei
Jahre lang mit betroffenen Schilerinnen auf allen mdglichen Bereichen gearbeitet.
Wir sind zu dem Ergebnis gekommen, dass bereits ein paar Stunden Hilfe, ein paar

Forderstunden echte Hilfe fur die betroffenen Schilerinnen sein konnen.

In diesem Projekt haben wir festgestellt, dass es allen Lehrerlnnen in ganz Oster-
reich &hnlich geht. Es sind einfach zu wenig Ressourcen vorhanden. Mihsam ver-
sucht man in innerer Differenzierung den rechenschwachen Schulerlnnen gerecht zu
werden, ab und zu fallen ein paar Férderstunden ab, in denen man aber mit allen
Schilerlnnen arbeiten soll. Nur ganz selten gibt es gezielte Dyskalkuliestunden in
denen einzeln mit den Kindern gearbeitet werden kann. Eine Dyskalkulieférderung
hat aber hauptsachlich in Einzelarbeit einen Sinn, da Schilerinnen unterschiedliche
Defizite aufweisen. Man kann dann gezielter daran arbeiten. Daher wiinschen wir,
dass es Ressourcen fir Dyskalkuliepadagogen an Schulen gibt. Betroffene Kinder

brauchen eine Foérderung in der Schule.
Im Grof3en und Ganzen kann man als Restimee folgende Erkenntnis ziehen:

Die Dyskalkulieproblematik wird von allen erkannt. Die meisten sehen hier Hand-

lungsbedarf, kaum einer weil3 aber woher er die Stunden dafiir nehmen soll.

Es schaut so aus, als wurde sich in absehbarer Zeit nicht sehr viel in diese Richtung

bewegen.

Deshalb sind wir Lehrerinnen gefordert enger zusammenzuarbeiten, Erfahrungen
auszutauschen, Arbeitsmittel und Unterrichtsmaterialien auszutauschen und Wege

aufzuzeigen, die gut funktionieren.

Wir wollen dies mit unserer Internetplattform www.rotetinte.com versuchen und auch

in Zukunft hier gemeinsam fur die ,rechenschwachen Schuilerinnen* kampfen.

® Tests im Anhang
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