Vorwort zur vierten Auflage

Uber zwei Jahre sind nun seit Erscheinen der 3. Auflage dieses Buches vergan-
gen. Wir mochten Sie, liebe Leserinnen und Leser, wiederum an Weiterentwick-
lungen teilhaben lassen.

Seit der letzten Auflage verstirkt sich in unserer Arbeit der Eindruck, dass
die Anforderungen an unsere Kinder besonders im Grundschulbereich weiter
gestiegen sind. Auch Miitter, die vor ein paar Jahren schon ein Kind in der
Grundschule hatten, bestdtigen diese Unterschiede. Ein Grund fur die erhéhten
Leistungsanforderungen, nicht zuletzt in der Mathematik, sind die Reaktionen
auf den ,,PISA-Schock® in Deutschland. Unser Schulsystem stand unter erheb-
lichem Druck und erfuhr in den letzten Jahren auch erste erkennbare Verbesse-
rungen.

Klieme u. a. (2010) sehen die Fortschritte besonders in einer sich abzeich-
nenden ,empirischen Wende“ in der Mathematikdidaktik und in der Einfih-
rung von landesweiten Vergleichsarbeiten begriindet, ,,durch die Lehrerinnen
und Lehrer regelmifSig konkrete Riickmeldungen iiber den Kompetenzstand
ihrer Klasse erhalten (S. 172).

Die Wissensvermittlung in der Grundschule habe sich durch diese vielen
Vergleichstests, so argumentiert ebenso Margarete Gotz — Inhaberin des Lehr-
stuhls fiir Grundschulpidagogik der Universitit Wiirzburg — verindert. Da-
durch, dass die Lehrkrifte aus den veroffentlichten Ergebnissen dieser Tests
erschlieffen konnen, ob die von ihnen unterrichteten Schiiler beziiglich ihrer
Leistungen tiber- oder unterdurchschnittlich abschneiden, erzeuge dies bei den
Lehrern Druck. Folge sei, dass der Fokus ihres Unterrichts nun haufiger einsei-
tig auf der Vermittlung von Problemlosekompetenzen, die in diesen Tests gefor-
dert werden, liege.

Franz Rauch, Universitits-Professor in Klagenfurt, formuliert eine haufig
damit einhergehende Kehrseite der neuen Entwicklung: ,,Die Wissensvermitt-
lung kommt dann manchmal zu kurz*“ (Rauch 2011, S. 8). Tatsachlich bereiten
viele Lehrer unserer Einschatzung nach ihre Schiiler auf diese Tests mit dem
Ergebnis vor, eben diese geforderten ,,Problemlosekompetenzen® zu fordern,
ohne jedoch die notwendigerweise zu beherrschenden Grundfertigkeiten bei
allen Schiilern angemessen zu sichern.

Margarete Gotz auflerte auf die Frage, ob nun schwichere oder auch lang-
samere Schiiler durch diese gednderten Anforderungen in der Grundschule
mehr benachteiligt wiirden, dass es hierzu keine verlasslichen Studien gebe.
Aber, so die Professorin, es lage nahe, dass die ,intelligenteren“ Schuler durch
die geforderten Denkleistungen bevorteilt wiren.

Umgekehrt bedeutet diese Aussage naturlich, dass schwichere und langsa-
mere Schiiler benachteiligt werden, da es kaum mehr auf das Auswendiglernen
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z. B. der Grundrechenfertigkeiten ankommt. Damit fehlt diesen Kindern ein
gesichertes Fundament fur die Losung komplexerer Rechenprobleme.

So verwundert es uns nicht, dass viele Lehrer und Schulpsychologen in Ge-
sprachen weiterhin immer wieder unserer Einschitzung zustimmen, dass die
Grundschullehrpline eigentlich nur fir die guten Schiiler konzipiert sind.

Zusitzlich zu der geschilderten Problematik der Lernziele und -inhalte kommt
die der Lernwege. Gerade Schiiler mit Lernschwichen, so Martin Wellenreuther,
Mitarbeiter des Instituts fiir Padagogik der Universitit Liineburg, seien mit den
in der Grundschule propagierten Formen des ,offenen“ Unterrichts ,,heillos
iiberfordert“ (2009b, S. 72). Es sei ,,eine wahrhaft absurde Geschichte* (ebd.),
dass in der Grundschule die empirisch nachgewiesen effektiveren Lernformen,
von denen insbesondere Schiiler mit Lernschwierigkeiten profitieren, gering ge-
schitzt und wenig umgesetzt wiirden. Da diese Kinder ,,in besonderem MafSe
auf die Lernsteuerung durch den Lehrer angewiesen sind“, wiirden sie so syste-
matisch benachteiligt.

Im Ergebnis bedeutet dies fur diese Kinder, unnotige Rechenprobleme zu
entwickeln mit entsprechenden emotionalen Belastungen.

Beispielhaft haben wir Riickmeldungen zu unserem Buch ,,Kinder mit Rechen-
schwiche erfolgreich fordern® bei amazon.de auf diesen Aspekt hin durchge-
schaut und fanden folgende Aussagen von Lesern:

So berichtet Peter Koller, dass die Hausaufgaben ewig dauerten, oft mit Tra-
nen verbunden und jedes Mal von den Worten begleitet: ,,Das kann ich ja doch
nicht“. Seine Tochter (3. Klasse) sei nach Ansicht der Lehrerin ,,einfach nur viel
zu langsam*.

Martina Eckert schreibt, dass es auch bei ihrer Tochter ,,viele Tranen“ gab.
Sie ,,klagte sogar schon iiber Bauchschmerzen in der Schule“. Die Probleme mit
ihrer Tochter fingen in der 1. Klasse an, als es nicht mehr darum ging, ,,einfach
nur an den Fingern abzuzihlen, sondern den Zahlenraum zu verstehen. Wir
haben alles mogliche ausprobiert, verschiedene Materialien zur Veranschauli-
chung, Perlen, Steine, Abakus, etc.

Mit ihren Problemen wurden viele Kinder (und Eltern) von schulischer Seite
alleingelassen. Mit den von uns vorgeschlagenen Lernmethoden wurden von
diesen Eltern folgende Erfahrungen gemacht:

Peter Koller berichtet, dass der Erfolg sich schon nach nur zehn Tagen zeigte
und beim zusitzlichen Uben kein Stress mehr entstand. Nach zwei Monaten
Training sei seine Tochter nun viel schneller im Rechnen und finge sogar an,
Spafs zu haben.

Martina Eckert schreibt, dass sie viele Argumente unseres Buches vollkom-
men iiberzeugt hitten, z. B. dass in aller Regel weniger mehr sei — dass es also
darauf ankomme zu verhindern, die Kinder durch zu viele verschiedene Metho-
den und Rechenwege zu iiberfordern — und vor allem, dass es wichtig sei, dass
kleine Eins-plus-eins auswendig zu lernen. Sie habe es erst nicht glauben wollen,
denn ,,Mathe ist fiir mich Verstandnis“ (die Mutter ist Ingenieurin), ,,aber wahr
ist, dass man schwierigere Dinge einfach besser versteht, wenn man tiber Basis-
operationen nicht mehr nachdenken muss“. Weiter berichtet sie, dass es ihrer
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Tochter Spafs mache, da sie Erfolgserlebnisse sehe und ,,auch iibrigens, Bauch-
schmerzen hat sie keine mehr*.

Interessant ist zu beobachten, dass das Auswendiglernen in wissenschaftlichen
Untersuchungen wieder an Ansehen gewinnt. In der renommierten Zeitschrift
Science (2011) wurde eine Studie veroffentlicht, die die Uberlegenheit des Aus-
wendiglernens gegeniiber anderen Lernmethoden zeigen konnte: Studenten der
Naturwissenschaften sollten sich die Kernaussagen eines Fachbeitrages merken
und dann auf entsprechende Fragen antworten, bei denen Schlussfolgerungen
aus dem Gelernten gezogen werden mussten. Eine Gruppe von Studenten las
den Text mehrmals und memorierte ihn schriftlich. Die Vergleichsgruppe sollte
sich die Inhalte mit Hilfe eines Mindmaps von Zusammenhingen und Hinter-
griinden merken. Die Uberpriifung des Gelernten fand eine Woche nach dem
Lernen statt und erfasste somit Wissen, das dann schon im Langzeitgedichtnis
gespeichert war. Es zeigte sich, dass die erste Gruppe, die ,,nur“ auswendig ge-
lernt hatte, signifikant besser als die zweite abschnitt.

Die Forscher Karpicke und Blunt (2011) konnten so empirisch nachweisen,
dass das Auswendiglernen besser als sein Ruf ist. Einfaches Rekapitulieren von
Gelerntem scheint effektiver zu sein, als es viele Paddagogen wahrhaben wollen.

Diesen Forschungsergebnissen zur Folge sind Methoden wie Auswendigler-
nen oder direktiv gesteuertes Lernen moglicherweise in den letzten Jahren zu
Unrecht in Verruf geraten. Selbstverstindlich bedeutet dies unserer Ansicht
nach nicht, dass nur Auswendiglernen der Schliissel zum Erfolg ist. Entschei-
dend ist vielmehr, dass man fiir jede Anforderung individuell entscheiden muss,
welches die richtige Methode ist. Zu bedenken ist aber immer, dass Problemlo-
sekompetenz erst dann sinnvoll entwickelt werden kann, wenn die Grundfertig-
keiten sicher und dauerhaft beherrscht werden. Besonders fiir diesen Schritt
versucht dieses Buch moglichst einfache Wege aufzuzeigen.

Folgende Erweiterungen und Ergidnzungen haben wir in dieser 4. Auflage vor-
genommen: Inhaltlich wurden vor allem der 10er-Ubergang im Hunderterraum
und das Bruchrechnen als Beispiel fiir eine moglichst vereinfachte Vorgehens-
weise im Sinne einer Automatisierung von Grundmustern tiberarbeitet.

Wir geben Thnen weiterhin einen kurzen Uberblick iiber den aktuellen Leis-
tungsstand deutscher Schiiler, wie er in der letzten PISA-Studie von 2009 ermit-
telt wurde. AufSerdem haben wir neu entwickelte Rechentests in diese Auflage
aufgenommen.

Claudia Oebler und Armin Born Wiirzburg, im August 2011
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Vorwort zur dritten Auflage

Wir freuen uns, Thnen hiermit die 3. Auflage des Buches ,,Kinder mit Rechen-
schwiche erfolgreich fordern® vorlegen zu konnen. Neuauflagen bieten die
Chance, aktuelle Weiterentwicklungen mit einzubeziehen. So méchten wir nun
in dieser Gberarbeiteten 3. Auflage Neuerungen aus der Forschung und aktuel-
len Publikationen vorstellen, sowie unsere eigenen Erganzungen im methodi-
schen Bereich, die wir als stindigen Weiterentwicklungsprozess verstehen, auf-
zeigen.

Je mehr wir uns mit der Thematik der Rechenschwiche beschiftigen, umso
mehr stellen sich bei uns auch negative Gefiihle in Form von Bedenken, Unzu-
friedenheit und manchmal sogar Arger in Anbetracht der schulischen Vor-
gehensweise, insbesondere im Grundschulbereich, ein. Unbestritten scheint
inzwischen die Bedeutung der Automatisierung von Rechenfertigkeiten im
Grundschulalter zu sein. So betonen Hasselhorn und Gold bei der Analyse der
Entwicklung von Rechenfertigkeiten im Grundschulalter: ,,Wer tiber ein voll-
standiges und hoch automatisiert nutzbares Wissen hinsichtlich der Ergebnisse
der Addition, Subtraktion, Multiplikation und Division zweier Ziffern verfiigt,
besitzt einen enormen Vorteil beim Bewiltigen komplexerer Rechenanforderun-
gen.“ (Hasselhorn und Gold 2006, S. 128)

Angesichts der begrenzten Kapazitit unseres Arbeitsspeichers sollte es er-
klirtes Ziel sein, dass das Faktenwissen in automatisierter und einfacher Form
im Gehirn des einzelnen Schiilers abgespeichert wird und fiir diesen damit dau-
erhaft verfiigbar ist. Leider wird von schulischer Seite gerade im Forderbereich
immer noch einseitig mit von Ideologie geleiteten didaktischen Vorstellungen
gearbeitet, die letztlich dazu fithren, dass die Rechenschwichen haufig nur ver-
festigt werden. Diese Vorstellungen stellen sich zunehmend als Mythen heraus.

Warum aber trennt man sich nicht von Mythen, die letztendlich uneffektiv
sind?

Unseres Erachtens wird nicht reflektiert, was die einzelnen FordermafSnah-
men im Gehirn des einzelnen Schiilers bewirken sollen, bewirken konnen bzw.
wanrichten. Ein grundsitzliches Problem in unserem Schulsystem ist, dass
meist nur ein Lernangebot gemacht wird, ohne dass die Lehrpersonen die Ver-
antwortung dafiir iibernehmen, welche Gehirnprozesse dadurch ausgelost wer-
den. Folge ist dann oft, dass der einzelne Schiiler wesentliche mathematische
Lerninhalte nur fragmentarisch abspeichert. Leider werden die grundlegenden
Voraussetzungen des ,,gehirngerechten Lernens“ hiufig ausgeblendet bzw. gar
nicht gewusst, so dass wir in sehr vielen Fillen erleben, dass Forderung die be-
stehenden Defizite der betroffenen Kinder nicht verringert, sondern eher noch
zusatzlich verstarkt.
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Zu unserer Verwunderung wird erst jetzt sehr langsam in aktuellen Publikatio-
nen, so bei Landerl und Kaufmann (2008), akzeptiert, dass ,,das wiederholte
schematische Uben von Aufgaben mit dem Ziel diese Lerninhalte abzuspei-
chern® (S. 179) erfolgreich sowie hilfreich und vielleicht sogar notwendig ist:
»Aktuelle Lerntheorien stimmen darin tberein, dass ,Drilltraining‘, wie bei-
spielsweise das Auswendiglernen von arithmetischen Fakten, durchaus effektiv
sein kann. Diese Einstellung beruht auf dem Wissen, dass durch das Auswen-
diglernen von Rechenaufgaben ein direkter Abruf der gelernten Inhalte aus dem
Gedachtnis moglich wird. Dieser direkte Abruf stellt sehr geringe Anforderun-
gen an die Arbeitsgedachtnisleistungen, wodurch Arbeitsgedachtnisspeicher frei
wird fir das Verarbeiten von anderen Losungsschritten (wie z.B. notig beim
Losen mehrstelliger schriftlicher Rechenaufgaben).“ (ebenda)

In ihrer Zusammenfassung zu Uberpriiften Interventionsprogrammen bei
der Forderung der Rechenfertigkeit konstatieren Landerl und Kaufmann (2008):
»Konzeptuelles Verstindnis alleine reicht allerdings nicht aus, vielmehr muss
das erworbene Verstindnis auch konsolidiert werden, damit es effizient und
automatisiert angewendet werden kann. Insbesondere arithmetisches Fakten-
wissen muss konsequent eingetibt werden, weil nur durch schnellen und auto-
matisierten Abruf von Faktenwissen wertvolle Arbeitsgedachtnisressourcen frei
werden, die fiir die Losung komplexer arithmetischer Aufgaben dringend beno-
tigt werden.“ (ebenda, S.211). ,,Drilltraining®, so die Professorinnen, konne
also eine ,effektive Interventionsmethode* (ebenda) sein, sofern auch an der
Vermittlung des konzeptionellen Verstindnisses gearbeitet werde.

Diese neu propagierten ,,Erkenntnisse“ spiegeln vor dem Hintergrund unse-
rer Erfahrungen unser langjihriges Denken wider. Naturlich freuen wir uns
uber diese Bestitigung und die Einsicht, dass unsere Vorgehensweise sinnvoll
ist, damit Lernen insbesondere im Bereich Mathematik erfolgreich sein kann.

Der Begriff des ,,Drilltrainings“, den Landerl und Kaufmann verwenden,
macht jedoch zugleich die grofSe Ambivalenz sichtbar, die zahlreiche Vertreter,
insbesondere der Padagogik, diesem Ansatz gegeniiber nach wie vor hegen. Er
zeigt beispielhaft, dass ein solches Vorgehen des ,, Auswendiglernens“ im Allge-
meinen eher verpont ist. Dabei bauen Lander] und Kaufmann — wie vor ihnen
schon andere Autoren — unseres Erachten einen kiinstlichen Gegensatz zwischen
einerseits dem systematischen Einpragen (,,Drilltraining“) und andererseits dem
Verstdndnis fir die arithmetischen Prozeduren auf. Ist es nicht selbstverstind-
lich, dass systematisches Eintiben von arithmetischen Prozeduren nur dann er-
folgreich sein kann, wenn es fur den Betreffenden auch bedeutungsvoll ge-
schieht?

In der Vergangenheit hing man in der Mathematikdidaktik unserer Auffas-
sung nach zu lange der irrigen und auch einseitigen Vorstellung nach, dass tiber
die Einsicht, das Verstehen und die Veranschaulichung quasi zwangsliufig die
notwendigen Automatisierungen des numerischen Faktenwissens bzw. der
arithmetischen Prozeduren im Gehirn stattfinden.

Wir mussen uns verstarkt und in erster Linie Rechenschaft dartiber ablegen, wie
Lernprozesse zu strukturieren sind, damit sie erfolgreich sein konnen. Bisher hat
man sich zwar durchaus damit auseinandergesetzt, welche Faktoren beim Kind
eine Rechenschwiache mit auslosen konnen. Noch nicht hat man sich jedoch
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damit beschiftigt, wie auch Lernmethoden Rechenschwichen verstiarken oder
sogar verursachen konnen. Passende, auf die jeweils besonderen Voraussetzun-
gen des einzelnen Kindes abgestimmte Fordermethoden wurden in der Vergan-
genheit aufgrund der ,ideologischen Brille“ nur unzureichend entwickelt.

Die Bedeutung des Arbeitsgedachtnisses hat in den letzten Jahren in der
Forschung einen zentralen Stellenwert bekommen. Das Arbeitsgeddchtnis stellt
das ,,Nadelohr im Lernprozess dar. Wir bemuihen uns, Lernprozesse unter Ein-
bezug dieses Nadelohrs zu erldutern um dann zu tiberlegen, welche Lernwege
aufgrund dieser Engstelle tiberhaupt erfolgreich sein konnen.

Auf einem umfassenden Grundlagenwissen aufbauend haben wir Lernwege
entwickelt, damit Kinder auf moglichst einfache Weise die notwendigen Auto-
matisierungen erwerben konnen, um damit den begrenzten Arbeitsspeicher zu
entlasten. Dariiber hinaus versuchen wir das systematische Uben so zu gestal-
ten, dass es erfolgreich sein kann und bei den Kindern mit einer Rechenschwi-
che auch zu einer positiven emotionalen Bewertung des Lerngegenstandes fiihrt.
Immer wieder horen wir so von rechenschwachen Kindern, die wir tiber eine
langere Zeit begleitet haben: ,,Mathe ist jetzt mein Lieblingsfach.

Claudia Oebler und Armin Born Wiirzburg, im Marz 2009
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Vorwort zur zweiten Auflage

»Irotz der allenthalben beschworenen Bedeutung mathematischen Wissens in
unserer Zeit ist das Bildungssystem gegenwairtig nur sehr unzureichend in der
Lage, bei Defiziten die erforderliche Forderung zu realisieren. Gangbare Bil-
dungswege werden kaum angeboten.“ (Neumarker, Bzufka 2005, S. 90). Diese
kritische Einschatzung aus dem Bereich der Kinder- und Jugendpsychiatrie wird
durch die erschreckenden Ergebnisse wissenschaftlicher Untersuchungen wie
z. B. der PISA-Studie bestitigt.

Es stellt sich nun die Frage: Quo vadis — wo soll denn nun der Weg im Mathe-
matikunterricht und im dazugehorigen Forderbereich hinfiihren? Gerade in der
Forderpdadagogik sind tiber viele Jahre, gar Jahrzehnte ausgetretene ,, Trampel-
pfade* beschritten worden, die offensichtlich nicht besonders erfolgreich waren.
Ist nicht langsam die Zeit gekommen, sich auf der Basis neuester Forschungser-
gebnisse von in diesem System bestehenden etablierten Mythen zu verabschie-
den und neue, einfachere und auch effektivere Wege zu suchen, um Kinder in
Mathematik erfolgreich sein zu lassen? Dies ist umso mehr zu fordern, wenn
man bedenkt, welche erheblichen Beeintrachtigungen jeder Einzelne mit einer
Rechenstorung (Dyskalkulie) in der personlichen, emotionalen und sozialen
Entwicklung bis hin ins Erwachsenenalter erfahrt. Mit zu beriicksichtigen sind
auch die sozialen Folgekosten unzureichender Forderung, die sich auf das ge-
samte berufliche Leben genauso gravierend auswirken diirften, wie dies fur die
Legasthenie bereits gut belegt ist (vgl. Neumarker, Bzufka 2005).

Seit Erscheinen der ersten Auflage unseres Buches ,,Kinder mit Rechenschwi-
che erfolgreich fordern“ im Jahre 2005, mit teilweise recht provokanten The-
sen, haben wir in der Zwischenzeit auf recht unterschiedlichen Ebenen viel Be-
statigung erfahren. Empirische Forschungsergebnisse (Griinke 2006) zeigen,
dass die von der Mathematikdidaktik abgelehnten Forderwege moglicherweise
doch die effektivste Form der Hilfe darstellen (Mythos 5). Krajewski und
Schneider (2005) benutzen den Begriff ,,Geriichte“ fiir iberholte und wohl auch
irrige Vorstellungen in Bezug auf die Einschatzung der Bedeutung von Basisfunk-
tionen, wie zum Beispiel des raumlichen Vorstellungsvermogens in der Mathe-
matik (Mythos 1). Gleichzeitig betonen sie die Relevanz sicher beherrschten
Grundwissens. Auch in den Publikationen aus den Kreisen der Mathematik-
didaktiker zeigt sich allmahlich eine Relativierung der Bedeutung von Veran-
schaulichungsmitteln im Eingangsmathematikunterricht und der Foérderung
(Mythos 3) sowie eine zunehmende Ablehnung des Trainings von Basisfunktio-
nen (Mythos 2) (vgl. Lorenz 2005).

Vor allem aber haben wir viele positive Riickmeldungen erhalten von Eltern,
betroffenen Kindern, Lehrern, Forderlehrern und Kollegen, die uns zu Kongres-
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sen und Workshops eingeladen haben. Viele Eltern haben sich mit ihren rechen-
schwachen Kindern auf den Weg gemacht, unsere Methoden systematisch ein-
zusetzen und berichten von stetigen Fortschritten und Erfolgen. Stellvertretend
seien drei Riickmeldungen von Padagogen angefiihrt. Eine Forderlehrerin aus
der Grundschule schrieb uns: ,,Nachdem gestern die Rechenkiartchen zum ers-
ten Mal zum Einsatz und auf mehreren Ebenen sehr positiv zum Tragen kamen,
denke ich, werde ich diesen Erfolg versprechenden Ansatz weiter verfolgen.
Eine Schilerin der 2. Klasse, die ihre Matheaufgaben gerne unterschlagen hatte,
war plotzlich begeistert, fragte nach Material, um die Karten fir sich (,zum
Zuhauseiiben®) herzustellen, und hatte endlich verstanden, dass man bei 23 + 5
nicht zdhlen muss! In diesem Zusammenhang frage ich mich, warum solche
einfachen Anschauungsmittel nicht sofort Eingang finden in den Mathematik-
anfangsunterricht oder zumindest in den Stiitzkursen. Fiir mich ist die Arbeit
mit den Kirtchen ebenfalls eine Entlastung ... Ich habe ein grofSes Gefiihl der
Erleichterung nach einer lingeren Odyssee durch Hundertertafeln, Montessori-
Material etc.. Nochmals herzlichen Dank und viele Blicke aus strahlenden Kin-
deraugen.

Eine engagierte Lehrkraft mit 25-jahriger Berufspraxis setzte sich sehr inten-
siv mit unserem Buch auseinander und berichtete uns unter anderem Folgendes:
»Ich habe mich gefreut tiber Kritik an folgenden Lehrmeinungen, weil es meiner
Erfahrung nach nie (richtig) funktioniert hat (Mythos 1 und Mythos 3, mein
Hauptpunkt !!!). Ich konnte noch nie feststellen, dass bei rechenschwachen Kin-
dern nach einer gewissen Zeit des Einfithrens, Erklarens, Ausprobierens usw.
weitere Veranschaulichungen geholfen hitten. ... bei der Einfihrung des neuen
(bayerischen) Lehrplans habe ich auf mehreren Fortbildungen die Referenten
gefragt, wie denn nun der Ubergang sein soll vom Ausrechnen der Kernaufga-
ben zum Beherrschen der 1 x 1-Reihen und ich habe von keinem eine sinnvolle
Antwort bekommen. ... zum selbst entdeckenden Lernen stimme ich Thnen ganz
energisch zu!!! Fur rechenschwache Kinder ist es Unfug. ... das Buch ist sehr
wichtig fiir mich. Was ich sehr gut finde: Ich habe einige Erklarungen fiir bisher
ratselhafte Beobachtungen gefunden (z.B. Mythen), viele Dinge, die ich mir
selbst ausgedacht und erarbeitet habe, wo ich von den Biichern und Lehrmei-
nungen abweiche, finde ich bestitigt, z. B. der grofle Stellenwert des Ubens, des
systematischen Ubens, weniger verschiedene Aufgabenformen und Veranschau-
lichungsmittel usw. ...«

Viele Lehrer sehen sich oft eingebunden in Lehrmeinungen, Lehrplane und
Beurteilungsverfahren. So dufSerte beispielsweise eine Lehrkraft vor dem bevor-
stehenden Besuch des Schulrates: ,,Darf ich denn eine solche Stunde halten, so
einfach?“. Lehrer haben Angst, die Vielfalt an Darstellungsformen und Metho-
den aufzugeben, obwohl dadurch hiufig nur Chaos im Gehirn des rechen-
schwachen Kindes entsteht und verstarkt wird.

Lehrkrifte erleben haufig den Gegensatz zwischen der ihnen vermittelten
Unterrichtsdidaktik und ihrem personlichen Erfahrungswissen. Wir mochten
weder Lehrerschelte betreiben noch das Verhiltnis zwischen Eltern und Lehrern
mit unserer kritischen Einschitzung belasten. Vielmehr mochten wir beginnen,
auf der Basis sicherer Erkenntnisse iiber die Art und Weise, wie wir lernen und
wie wir speziell auch Mathematik lernen, ideologiefrei den effektivsten Weg fur
die rechenschwachen Kinder zu suchen. Mathematik sollte einfach sein, sollte
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nicht angstbelastet sein, Rechenfertigkeiten sollten primar als ,,Handwerks-
zeug“ verstanden werden, welches dann spater fir ,kreativere Losungspro-
zesse“ z.B. bei Sachaufgaben eingesetzt werden kann. Auf dieser Grundlage
halten wir die enge Kooperation zwischen Lehrer/innen und Eltern als notwen-
dige Voraussetzung fir eine Erfolg versprechende Forderung.

Was hat sich in der zweiten Auflage des Buches verdandert?

Da wir sehr hdufig erleben, dass im Forderprozess das Kurzzeit- bzw. das Ar-
beitsgedachtnis des Kindes uberfrachtet und damit der Lerneffekt systematisch
ver- bzw. behindert wird, haben wir uns im theoretischen Teil noch einmal sehr
ausfuhrlich mit dem Arbeitsspeicher auseinandergesetzt. In einer weiteren Er-
ginzung haben wir die Bedeutung der emotionalen Bewertung des Lerngegen-
standes Mathematik noch stirker herausgearbeitet. In der Nichtberticksichti-
gung der Bedeutung des Arbeitsspeichers und der emotionalen Bewertung sehen
wir neben der Vernachlissigung des regelmifSigen systematischen Wiederholens
die Hauptgefahrenquellen auf dem Weg einer erfolgreichen Forderung.

Da sich ein weiterer Mythos besonders im Grundschul- aber auch im For-
derbereich grofster Beliebtheit erfreut, haben wir in einem neuen Kapitel aus-
fithrlich die Effektivitit reformpadagogisch orientierter Forderansitze reflek-
tiert.

Im Praxisteil des Buches werden Sie noch prizisere Anleitungen fiir Eltern,
Lehrer/innen und Therapeuten finden. Diese Kapitel sind wieder durch einen
grauen Seitenrand gekennzeichnet.

Da wir in unserem Buch bewusst provokante Thesen vertreten, konnen bei
manchen Leserinnen und Lesern zunichst noch Einwinde bestehen. Wir freuen
uns weiterhin auf eine fruchtbare Diskussion mit IThnen mit dem Ziel, passende
Wege fir die betroffenen Kinder zu finden. Mit einer multiprofessionellen Zu-
sammenarbeit auf der Basis wissenschaftlicher Erkenntnisse aus der Padagogik,
der Psychologie, der Kinder- und Jugendpsychiatrie und den Neurowissen-
schaften und einer umfassenden theoretischen Reflektion sollte angestrebt wer-
den, rechenschwachen Kindern und Jugendlichen effektivere Hilfen als bisher
zukommen zu lassen.

An dieser Stelle mochten wir Lehrern/innen (besonders Chris, Ruth, Angela
und Jirgen) fur die sehr konstruktiven und oft auch zeitintensiven Auseinander-
setzungen mit unserem Buch danken. Ein herzlicher Dank gilt auch dem Kohl-
hammer-Verlag und in besonderer Weise Herrn Dr. Ruprecht Poensgen, der sich
duflerst engagiert und kompetent nicht nur mit unserem ersten Buch ,,Lernen
mit ADS-Kindern“, sondern auch mit diesem zweiten Buch ,,Kinder mit Re-
chenschwiche erfolgreich fordern® auseinandergesetzt und uns unterstiitzt hat.

Claudia Oebler und Armin Born September 2007
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