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Kurzzusammenfassung:

Die vorliegende Arbeit kritisiert die theoretische Manifestation von Rechenversagen als
~-Rechenschwéche” als Konstrukt und liefert Argumente aus der Auseinandersetzung mit
Entwicklungstheorie, Anlage-Umwelt-Konzept und empirischer Sozialforschung. Sie ent-
wickelt ein abstraktes Konzept von Lernmethode von Zahl und Rechnen aus der Abgren-
zung des Lernens zu seinen Voraussetzungen. Nach einer Darstellung von Rechenschwa-
chetherapie folgt eine kritische Auseinandersetzung mit den Standpunkten allgemeiner
und fachspezifischer Didaktik. Die Schule als zentrale Funktionseinheit widerspruchlicher
Bildungsanspruche wird schlie3lich in ihren Auswirkungen auf tatséchliche Lernprozesse
kritisiert. Die Arbeit versucht dabei speziell den Zusammenhang gesellschaftlicher Funk-
tionen von Bildung und Schule mit ,Rechenschwéche* aufzuzeigen.



Original-abstracts:

Die sogenannte Teilleistungsschwéache "Rechenschwéche"” gewinnt an Bedeutung und Be-
achtung. Nur eine konsequent ideologiekritische Analyse kann jedoch im Dschungel psy-
chologisierender und moralisierender Vorurteile Luft und Licht fur neue Erkenntnisse bei
der Beurteilung und Behandlung solcher Phdnomene schaffen. In einer Drei-Ebenen-
Analyse - individualpsychologisch, unterrichtsdidaktisch und bildungspolitisch - vermittelt
der Autor ein Bild versagenden Lernens in der Schule am Beispiel der "Rechenschwéche".
Es wird mit gangigen Vorurteilen aufgeraumt und die gesellschaftlich-historische Bedingt-
heit gegenwartigen Lernens und seines vielfachen Scheiterns in der Schule unter dem Pri-
mat der Selektion klar herausgearbeitet. Die in dieser Analyse aufgezeigte Kritik 143t posi-
tive Perspektiven eines vernunftigen Lernens entwickeln.

The so-called partial achievement deficiency "dyscalculia” is receiving more and more atten-
tion. However, only an analysis consequently criticizing ideological biases will be able to
shed more light on the thicket of psychologizing or moralizing presumptions and to open
new paths towards appraisal and treatment of this deficiency. By means of a three-level
analysis integrating approaches from psychology, didactics, and educational policy the
author describes dyscalculia as an example of general failures to learn in school. He dispo-
ses of popular prejudices and elaborates clearly the socio-historical dependencies of learning
and its frequent failure in school under primarily selective conditions of achievement eva-
luation. From this analysis, promising perspectives of learning in schools can be developed.
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1. Einleitung

L~Humor ist, wenn man trotzdem lacht!“ sagen die Narren, und die kénnten es selbst am
besten wissen wie weh ihr eigener Humor tut, vor allen Dingen, wenn der Erfolg im Leben
ausbleibt und der Witz Uber die Politiker den billigen, erlaubten Ersatz fir entgangene
Vorteile darstellt.

Auf das Thema Leistungsversagen in Mathematik angewendet mif3te man den Spruch
umformulieren in: ,Erfolg ist, wenn man ihn trotzdem hat!“ Damit ist darauf hingewiesen,
dal? man einem Erfolg durchaus nicht ansieht wie er zustandegekommen ist. Beim Lernen
in der Schule ist Wissen nur ein bedingt angestrebtes Ergebnis, jedoch unbedingt vorausge-
setztes Mittel fur den Erfolg als Schiiler. Der harte Kern der Wahrheit Gber das Lernen, das
dem Kriterium des Schulerfolges unterworfen bleibt, besteht vor allem darin, wie ich zu
zeigen versuchen werde, dal3 es auf das Beibringen und Aneignen von Wissen im Mathema-
tikunterricht in der Schule so ankommt, dal Wissen ,sich teilweise einstellt, als zufalliges,
statistisch erhofftes Nebenprodukt® bei einzelnen Schilern. Ein Stimmungsbild dieser
Wahrheit erschlief3t sich in Stella Baruks Meinung Uiber den weltweiten Mathematikunter-
richt unserer Tage:

Vielleicht wird es ja eines Tages mdglich sein, ein ,,gewaltfreies” Buch Uber den Ma-
thematikunterricht zu schreiben; ein Buch, daR von der sichtbaren Ubereinstim-
mung zwischen den offiziell proklamierten Zielen und der Realitat ausgeht und sich
ganz friedlich dieser oder jener Frage des Schulunterrichts annimmt.

Zum gegenwartigen Zeitpunkt kann ich mir ein solches Buch unmdglich vorstellen:
angesichts der im Mathematikunterricht grassierenden allgegenwéartigen Gewalt.
Angesichts jener Gewalt, die Schulbicher und Schulhefte fullt und aus ihnen quillt,
die sich in Weil3 auf Wandtafeln ausbreitet und die sich in rot Uber Klassenarbeiten
hermacht; angesichts jener Gewalt, aus der die Urteile gemacht sind, die man tUber
hunderttausende von Kindern verhangt: Giber Kinder, die absolut fahig sind, Mathe-
matik zu betreiben, und die absolut zu unrecht bezichtigt werden, nicht dazu im-
stande zu sein; angesichts jener Gewalt deren Auswirkungen ein Leben lang zu spu-
ren sind, in einem Leben, das belastet wird von der Hypothek, dal man in Mathema-
tik ein Versager ist, bei Personlichkeiten, die gepragt, ja verstummelt sind durch ein
Versagen, das nicht das ihre ist.

Denn nicht sie haben versagt. Die Beweise sind heute fur mich tberreichlich vor-
handen: Der Unterricht ist unféhig, ein Wissen zu vermitteln, gleich welcher Form,
gleich welchen Inhalts. Der Beweis ist vielfach verkérpert in denjenigen, die ich seit
mehr als zwanzig Jahren ,repariere”, damit ihnen und anderen klar wird, daf sie von
keinem Gebrechen befallen sind, dal? sie durchaus Mathematik



betreiben kénnen und dal} sie oftmals sogar ,begabt* daftir sind. (Baruk 1989/85,
S.11)

Stella Baruk, franzdsische Mathematiklehrerin und besonders engagiert bei der Unter-
richtung ,,rechenschwacher” Schuler, zeichnet aus ihrer Praxiserfahrung dieses dustere Bild
der ,,Schulmathematik®, um auf eine sich stdndig wiederholende Katastrophe des geistigen
Lebens von Schulkindern aufmerksam zu machen und zur Gegenwehr aufzurufen.

In ihrem Bemihen der Misere des Mathematikunterrichts ihre ganze berufliche und
daruber hinaus auch schriftstellerische Kraft entgegenzuhalten, gelangt Baruk mithin zu
dem Unternehmen, das ,Versagen“ der Individuen, der Lernsubjekte, zum Anlall zu neh-
men, getrennt von der Institution Schule und ihren Ablegern, entlang der unmittelbaren
Irrtimer in und mit der Mathematik, dem ,Versagen der Versager* beizukommen. Dies
bedeutet zundchst den unbedingten Willen, den Subjekten zu helfen das Interesse am Sy-
stem der Mathematik wiederzufinden und einfach zu lernen, um des geistigen Fortschritts
willen, den man macht. Der Teufelskreis der ergebnisorientierten Erfolgsmessung kommt
hier zur Anschauung, von Baruk konfrontiert mit der Aufklarung von bestimmten oft in
verschiedenen Formen wiederkehrenden Irrtimern am Beispiel etlicher Einzelschicksale
von Schilern aus ihrer taglichen Praxis.

Denn nur der Wille, die scheinbare Unentrinnbarkeit des Versagens zu bekampfen,
hat mich zu solchen Fragen gebracht und zu einer Arbeit, die darauf antworten soll,
eine Arbeit, die sich andernfalls bestimmt nicht aufgedrangt hatte.

Es gibt keinerlei Unabwendbarkeit des Versagens, doch der Kampf dagegen muf3
und kann nur schonungslos gefuhrt werden. Und da die Institutionen bewiesen ha-
ben, dal? sie hierzu unfahig sind, bleiben die einzelnen. (Baruk 1989/85, S.12)

Nun ist die Seite der Irrtumer und ihre Beschreibung und Aufklarung die eine, der
Grund oder die Grunde fur ihr massenhaftes systematisches Auftreten und Nichtausréau-
men durch Bildungsinstitutionen, die fur die Bildung von ganzen Nationen angetreten sind,
eine andere, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit naher untersucht werden sollen. Dabei
kann die Seite der Irrtimer im Einzelnen im Bezug auf die Bedingungen ihrer Entstehung
nicht einfach, wie eine Schuldzuweisung an dieselben, jenen zugeordnet werden. Wenn
Schlusse auf die objektive Lage und Funktionalitat des Bildungswesens gezogen werden
sollen, mufl es umgekehrt auch méglich sein, das ,Versagen“ von vernunftbegabten Lebe-
wesen aus seiner Etikettenhaftigkeit hervorzuholen und in seiner gesellschaftlichen Be-
dingtheit und seiner je individuellen Logik und Geschichte ndher zu bestimmen. Die Analy-
se mufd den Weg von der Kritik des behinderten und verunmoglichten Lernens und seiner
Bedingungen hin zu einer positiven Bestimmung eines materialistischen Lerninteresses
verfolgen. Dabei hat die Analyse
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das Resultat hervorzubringen und nicht in Form einer wissenschaftslogischen Pramisse
vorwegzunehmen. Lernen in seiner Adaquatheit zum bestimmten Stoff und dem Ziel der
geistigen Beherrschung desselben sollte herleitbar sein, als didaktisches Gegenkonzept des
Lernens und Wissens gegenuber einem pervertierten Bildungszweck mit untergeordneten
Lehrinhalten. Solche Lehrinhalte kénnte man vom Standpunkt der Auslese und des Noten-
systems eher als ,Leerinhalte mit beschrankter Haftung“ erkennen und bezeichnen, um es
hier gleich als Merkmal der gewerblichen Benutzung von Qualifikationen auszudrucken.

Eine solche Arbeit hat sich Uber zweierlei theoretische Begrenzungslinien im Klaren zu
sein. Zum einen bewegt sich die Analyse in einer sehr umfassenden vertikalen Argumenta-
tionslinie, d.h. die vorliegende Arbeit strebt eine Mehrebenenanalyse an, bei der, ohne in
soziologische oder politdkonomische Komplexe intensiv analytisch einsteigen zu wollen, die
psychologisch-padagogischen Aspekte bestimmter gesellschaftlicher Funktionalitatsebenen,
z.B. Bildungssystem und Schule in der Funktion der Auslese und Qualifikation, als be-
stimmbare objektive Bedingungen des Lernens heutiger realer Schulersubjekte auf den
Begriff gebracht werden. Das konkrete Individuum als Lernsubjekt mit seinen Irrtiimern,
seinen Reaktionsweisen auf die ihm vorgegebenen Bedingungen in Schule und Gesellschaft,
steht als Entwicklungssubjekt am unteren Ende der Analyse der drei ineinandergreifenden
Ebenen. Die systemische allgemeinpolitische Dimension des Themas bildet, ohne dal sie im
Rahmen der Arbeit diskutiert zu werden braucht, die Ubergeordnete Ebene der hier analy-
sierten bildungspolitischen Problematik. Auf der Ebene der spezifisch bildungspolitischen
Auseinandersetzungen werden jedoch (schlieRlich) entscheidende Argumente fur die Hart-
nackigkeit lernbehindernder Strukturen konkret auffindbar sein (z.B. Schulgesetze, Funk-
tionalitaten). Dabei spielt es keine Rolle, inwiefern diese Strukturen absichtsvoll agieren-
den gesellschaftlichen Gruppen oder Elementen exekutiver Organe zuzuordnen sind. lhre
funktionale Existenz ist bestimmbar und in ihrer systemnotwendigen Wirksamkeit fal3bar -
darauf kommt es an. Auf der Ebene des Schulunterrichts erkennen wir die Ausformungen
der systemspezifischen Formen von Lehren und Lernen, deren Zweckrationalitat ideolo-
gisch (moralisch) umschrieben in der Offentlichkeit (auch Wissenschaft) verhandelt werden
und daraufhin in der vorliegenden Arbeit kritisiert werden mussen. Auf dieser Ebene wird
der Widerspruch deutlich, zwischen angestrebten offiziellen Bildungszielen (Lernen) einer-
seits und andererseits der Ubergeordneten Auslesefunktion von Schule (Lernbehinderung),
der durch padagogisches Methodisieren der Unterrichtsprozesse ,entgegengewirkt werden
soll. Gleichzeitig liegt bereits in der Strukturierung der Unterrichtsprozesse eine spezielle
ideologische Bezugnahme auf die von solcherart Bildungsinstitutionen gemeinte psycholo-
gische Verfalitheit von Subjekten des Lernens vor, auf die diese Institutionen sich funk-
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tional, gemaR ihrer gesellschaftlich-objektiven Rationalitat, beziehen. Die Problematisie-
rung der individuellen Ebene der betroffenen Personen, Schuler und Lehrer, ergibt sich also
von zwei Seiten her: erstens wie die Einzelnen psychologisch ,und* moralisch von der insti-
tutionellen Seite her zum Material fur diese institutionale Rationalitat gemacht werden,
zweitens wie die Betroffenen darunter zu leiden haben im Gegensatz zu einer abstrakt
vernunftigen Lehr-/Lernkonstellation, die eigentlich von Seiten der Institutionen der Idee
nach immer schon angestrebt worden sein soll. Letzteres Ziel wurde, nach wissenschaftli-
chen Untersuchungen und Lehrerauskiunften, angeblich wegen mangelnder Methoden und
leerer Staatskassen nie angemessen erreicht, was in der vorliegenden Arbeit jedoch als
Jideologische” Kritik vom Grundsatz her in Frage gestellt werden wird.

Fazit aus der Strukturierung der Argumentation in der Mehrebenenanalyse: Es muf3 sich
aus dem Gang der Argumentation heraus zeigen, daR es gesellschaftlich vorstrukturierte
lernbehindernde Grundbedingungen gibt (schulische Auslese, Konkurrenzlernen), die der
kritischen padagogischen Beurteilung von Lehr- und Lernmethoden hier und heute in der
Kritik analytisch voranzugehen haben, sonst droht die kritische Haltung von Padagogen,
Psychologen und auch Medizinern gegentber Schule und Unterricht in ein ideologisches
Methodisieren (Psychologisierungen, Didaktik, Menschenbilder) abzugleiten. Die Begrin-
dungen hierfur sind im ideologiekritischen Zusammenschlu3 der analysierten Ebenen zu
erbringen.

Das explizite Untersuchungsziel der vorliegenden Arbeit soll sich im Durchlaufen der
benannten Ebenen jedoch nicht erschopfen, sondern eine in die Zukunft weisende theoreti-
sche Perspektive fur Begriffsbildung der ,Rechenschwache” (so heildt sie nun mal z.Z.) aus
den Ergebnissen der Analyse ableiten und einer neuen materialistischen Praxis im Zusam-
menhang mit der ,Rechenschwéache® im Sinne der Subjekte des Denkens und Lernens Vor-
schub leisten. Dies ware die historische Dimension des Themas, die Gegenwart als Aus-
gangspunkt nehmend, mit Blick auf die theoretische Begrindung veranderter Lernbedin-
gungen fur zukunftige Schulersubjekte.

Im Mittelpunkt der Untersuchung steht, neben dem Subjekt des Lernens, immer auch
der zu lernende Stoff, der Inhalt des Wissens, um das es geht: das Rechnen oder die Ma-
thematik. Die Mathematik steht den Individuen, die sie lernen sollen, als fertiges histori-
sches, begrifflich perfektioniertes Endprodukt gegentiber. Dies spricht weder flir noch gegen
die Mathematik, weder dafiir noch dagegen sie zu lernen. In der Schule ist sie Hauptfach -
ein wichtiger Grund sie verstehen zu miuissen, neben einigen anderen mdglichen (auch
Haupt-) Gegenstanden. Vernunftig ware es, wenn man sich dem Diktat der Schule und der
Gesellschaft Gber die Wichtigkeit der Mathematik, in einer Weise anbequemen
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wirde, die zweckmalig mit den individuellen Problemen und Hindernissen des Lernens
dieses Stoffes umgeht. Das Individuum muRte zeitlich und raumlich die Mul3e erhalten, die
es braucht, es muRte richtige Informationen tber den Stoff erhalten und es mufite alle seine
Fragen im Laufe des Lernprozesses stellen kénnen, um schlie8lich einen vollstdndigen
Begriff erhalten zu haben. Es gibt sicher viele personliche Lehrweisen, Sprachen, Veran-
schaulichungen, Lehrmittel und Darstellungsformen. All dies verdndert die Mathematik
nicht. Selbst die Existenz verschiedenster Zahlensysteme macht am Begriff der Zahl kei-
nerlei Unterschiede. Trotzdem héalt sich das Vorurteil von der ,Schulmathematik” als
schlechte Bedingung sie zu lernen. Schulmathematik kann aber - zuerst einmal - nichts
anderes gewesen sein als eben ,Mathematik®, wenn auch unter besonderen - eben schuli-
schen - Bedingungen des Lehrens und Lernens (siehe auch Kapitel 5.5).

Wenn allerdings Lernen sich auf ein bereits vorhandenes Wissen richtet, kann der Stoff,
z.B. die Mathematik, nicht selbst zu einem hirngerechten Brei (kindgerecht) aufbereitet
werden, um ihn geistig besser verspeisen und verdauen zu kdnnen. Der Stoff ist absolut -
~.mit sich selbst identisch”. Um ihn geht es, wenn er geistig in Besitz genommen werden soll.
Daher sollte jede Didaktik ihr MalRR und Ziel am Stoff haben. Es sollten z.B. keine ,Ersatz-
stoffe” wie Zeichen, Bilder oder/und Regeln von Mathematik als Wissens-Stoff ausgegeben
werden, nur um sie (die Mathematik) vermeintlich leichter erlernbar - vom Standpunkt der
Schule wohl eher abprifbar - machen zu kénnen. Dies fuhrt zwangslaufig zu Irrwegen des
Lernens, denn zum Schluf? soll doch auch dies irgendwie Mathematik gewesen sein. Irrti-
mer auszurdumen oder zu vermeiden ist, vom Standpunkt der Wissensvermittlung aus,
gerade keine Frage eines Menschenbildes oder einer bestimmten Methode, kann also nie-
mals auf Kosten oder durch Modifizierung des Lehrinhalts zugunsten einer Anpassung an
»,das menschliche Denken* erreicht werden. Dabei ist genau dieser Gedanke eines Kdnigs-
wegs zum Wissen, eines ldeals der Lehr-/Lernmethode getrennt vom Material, daf3 gelernt
werden soll, eine zu problematisierende Lernbedingung im Denken des Lehrerpersonals
(Didaktikideal). In manchen padagogischen Debatten scheint der Blick fiur vorhandene
Lernbedingungen und deren Auswirkungen getribt. Im Schulalltag macht das Zurecht-
kommen mit den bildungspolitischen Voraussetzungen sich jedenfalls bei vielen Lehrern als
didaktischer Idealismus geltend.

Aber vielleicht 14t sich der Zugang zum Thema am besten erschlieRen, wenn wir zu-
néchst vom Begriff ,,Rechenschwéche” in seiner urspringlichen Suggestion als Wort einmal
ausgehen und darin enthaltene Unterstellungen, ohne sie gleich zu bewerten, einmal vor-
stellen: Ein Schiuler ist ,schwach” im ,Rechnen®, auf lateinisch: Er ist ,Arithmasteniker”
oder an ,Dyskalkulie* ,leidend”. In allen Fallen besteht das Urteil in einer Diagnose am
Subjekt. Indiz far

-13-



die Diagnose sind seine schlechten Mathematiknoten, also die Einstufung der von ihm in
Klassenarbeiten usw. erbrachten Resultate in eine Skala der Abweichungen des von ihm
erwarteten Leistungsdurchschnitts von unter gleichen (Schul-)Bedingungen lernenden
Mitschilern. Die Diagnose ist hier eine des Subjekts im Verhdaltnis zu einer Population
seinesgleichen in Bezug auf produzierte Resultate (unter Zeitdruck und mit Stoffmengen-
staffelung) einer von der Schule abverlangten geistigen Tatigkeit. Damit ergibt sich eine
doppelte Relativitat des Eigenschaftscharakters der ,Rechenschwache”: Erstens mussen
richtige Ergebnisse produziert werden, zweitens sollen diese Ergebnisse nicht fur sich ein-
fach richtig (mit Sinn und Verstand) Wissen reprasentieren, sondern einen Mengenver-
gleich zu den Ergebnissen anderer Schiler ermdglichen, drittens werden die Schuler, damit
sich Unterschiede ergeben, unter Zeitdruck gesetzt. Von den drei Stufen gilt die erste als
Banalitat - ohne irgendwelche richtigen Ergebnisse gibt es keine Messbarkeit der ,,Schi-
lereigenschaften” in der Klasse. Insoweit wéaren die Schiler sozusagen noch ,eigenschafts-
los“, denn in einer richtigen oder falschen Lésung liegt keine Besonderheit der sie produzie-
renden Person. Die beiden anderen Stufen suggerieren zwei Bezlige zwischen der Menge
der geldsten Aufgaben und der Schnelligkeit der Schiler im Vergleich untereinander als
deren Eigenschaften. Also hat eine richtige oder auch falsche Lésung ftr sich allein mit der
schulisch aufgefundenen ,,Schwache* eines Schulers vom Standpunkt der Schule aus nichts
zu tun. Es handelt sich um Eigenschaften im Vergleich zu anderen Eigenschaftstragern und
deren Auspragung der Eigenschaft (daher doppelt relativ) - und diese finden wir unter Stufe
zwei und drei. AuBerdem besteht die Eigenschaft in dem Geniigen an eine Anforderung,
Uber deren Erflullbarkeit oder die Bedingung ihrer Erfullbarkeit durch die bestimmten
rechenschwachen Individuen definitiv keine Aussagen gemacht werden, weil die Individuen
ja gerade in der tatsachlichen Erfullung der Anforderung gemessen werden sollen, also
unbedingt der Anforderung gentigen sollen, als ihr personlicher Qualitatsnachweis. Eine
geléste Aufgabe hat flr den schulischen Eigenschaftstest nichts mit dem unterstellten
Wissen unmittelbar zu tun, sondern nur mit seiner Messung unter Testbedingungen. Die
von der Schule an die Individuen herangetragenen Mal3stédbe umschreiben also die zu mes-
senden ,Eigenschaften”, nicht das eventuell wirklich bei den Schilern vorhandene Wissen
oder Unwissen.

Ist nun mehr die Fahigkeit zur Erfallung der Anforderung gefragt, oder wird eher auf die
Tatsache des Sich-in-der-Erfullung-der-Anforderung-unterscheidens reflektiert, um die
Diagnose dann als folgenschwere Eigenschaft per Bildungsinstitution zu vollstrecken?
Beides macht gleich wenig Sinn! Was kénnte das tberhaupt sein, eine Fahigkeit zur Erful-
lung von bestimmten Anforderungen, getrennt vom geistig stofflichen Inhalt eben dieser
Anforderungen, im Vergleich
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und unter Zeitdruck? Die Fragen weisen bereits darauf hin, da es sich bei der Untersu-
chung der Leistungsschwachen, um ein in umgekehrter Richtung parallel gelagertes Pro-
blemfeld zur Intelligenzforschung handelt.

Eine ideologiedurchsetzte bildungspolitische und begriffliche Ausgangssituation findet
jeder vor, der sich mit dem Thema befassen will (wie mit jeder Leistungsschwache von
Schiilern). Gerade die umstandslose Ubernahme der bereits gesetzten ideologischen
Grundbedingungen zum Denken Uber das Phanomen dirfte demnach zu den in dieser Ar-
beit noch zu kritisierenden theoretischen Leistungen gefuhrt haben, die in den didaktischen
und bildungspolitischen Versuchen dem Phanomen beizukommen, dem neubeginnenden
Theoretiker immer wieder den Boden unter den FiuRen wegziehen; denn im Rahmen des
medizinischen, adjektivischen Diagnosemodells stiehlt sich jedes Hilfsprojekt, theoretisch
und praktisch, aus der Verantwortung, den Sachverhalt des Scheiterns expliziter Lernziele
anders zu erklaren als durch Be- und Entschuldigungsmodelle der Schilernaturen, mit
entsprechend hilflosen praktischen Fortsetzungen.

Inwiefern konnte es allenfalls ,,am Subjekt liegen®, wenn das Lernen scheitert. Es muf3te
etwa ein physischer Schaden am Gehirn vorliegen. Eine Grundvoraussetzung des Lernens
ist sicher der Besitz eines funktionierenden Gehirns. Liegt ein solches vor, ist jedoch nicht
einzusehen wieso eine nicht ausgebildete oder mangelhaft ausgebildete Fahigkeit, auller
daf? sie am Kind vorhanden ist bzw. nicht vorhanden, an ihm auch noch seine Ursache ha-
ben soll? Anders ausgedrickt folgt aus dem Befund, es liegt am Schuler, nichts anderes als
die Lokalisiertheit von Schuld bzw. Zustandigkeit fur seine Misere, denn Folgen hat die
Diagnose auf sozialer Ebene fir die Rechenschwachen: sie werden ab einer bestimmten
Stufe der Leistungsschwache von weiterer Ausbildung ausgeschlossen und weiterer Zugang
zu Bildung wird ihnen erschwert, gerade weil (nicht obwohl!) sie das zu Lernende noch
nicht kénnen. Bleibt die Lernunwilligkeit als ,berechtigte Schuldzuweisung” objektiviert an
der ermangelten Leistung, die sich in der Note ausdruckt. Auch hier interessiert nicht der
Grund fuar die Unwilligkeit, weil die Bereitschaft per gesellschaftlichem Diktat zum Malf3-
stab flr Lebenschancen erklart wurde, ohne dabei Garantien zu versprechen, d.h. der
Zwang zum Lernen hat sich vollig von einem Interesse der Individuen am Wissen emanzi-
piert und subsummiert mangelnde Leistungsbereitschaft ebenso unter seinen Auslesemali-
stab wie etwa physisches Unvermoégen oder jede andere Unwéagbarkeit als Voraussetzung
denkbarer individueller Lernprozesse. Lernfremde Gesichtspunkte einer abstrakt ver-
gleichenden Leistungsbewertung von Individuen regeln hier den Zugang zu Bildung und
Lebenspositionen, werden jedoch gleichzeitig als Aspekte der Lernfahigkeit eben dieser
Individuen behauptet. Unterwerfung unter schulische Auslese bildet daher den Ausgangs-
punkt einer Veranstaltung, die von sich sagt, es sei ihr um die hiochsten Ziele menschlicher
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Entfaltung zu tun. Auslese sei dabei eine notwendig im Lernprozel3 einzuschlieRende oder
enthaltene Orientierungshilfe fur Schiler und Gesellschaft.

Um MiRverstandnissen Vorzubeugen sei angemerkt, daR die oben angefiihrten Uberle-
gungen kein Mitleid mit ungerecht behandelten Schiilern erzeugen sollen. Ziel der Darstel-
lungen muR sein, aufzuklaren, warum und durch welche allgemeinen bildungspolitischen
Zielsetzungen Lernen in der Schule ,erschwert wird. Das Geltendmachen einer lernfrem-
den praktischen Abstraktionsleistung des Bildungssystems, die Sortierung der Schiler, ihre
Verteilung auf Karrieren, der Ausschlufl des , Ausschusses” von weiterer Bildung, erzeugt
Ideologien Uber Lernmethoden und verschleiert die Grinde fur die Torpedierung des Ler-
nens von abertausenden von Schulern. Gleichzeitig erscheint die Auslese und Verteilung
des Lebensgliicks der Volker als mehr oder weniger gerechtes Prinzip, das den Individuen
irgendwie zu entsprechen scheint.

Nach der Skizzierung methodologischer Grundlagen (Kapitel 2), der wissenschaftlichen
Vorgehensweise des Autors, gliedert sich die Arbeit in vier Hauptkapitel (3 bis 6), die nicht
fur jedermann gleich einen offensichtlichen thematischen Zusammenhang bilden. Daher sei
hier zunéchst eine einfihrende, teils hypothesenartige Erlauterung des Argumentations-
ganges vorgezeichnet:

Allen vier Kapiteln gemeinsam ist der teils exemplarische, teils gezielt inhaltliche Bezug
auf die besondere Teilleistungsschwéache im Rechnen (,Arithmasthenie oder Dyskalkulie),
da diese Lernschwécheform sich besonders gut eignet, den inhaltlichen Bezug zwischen
Lernversagen und Schule bzw. Schulunterricht vorzufihren. Insofern weist die vorliegende
Arbeit, soweit Rechenschwache exemplarisch vorgefuhrt wird, Gber sich hinaus und auf die
anderen Themenbereiche des Schulstoffs und auf die anderen moglichen Formen des ,Lern-
versagens” hin. Es wird nicht behauptet, es mifiten bei den meisten Kindern in allen Berei-
chen schwerste Lernstérungen entstehen (Viele Kinder lernen ,trotz Schule“ mehr oder
weniger gut!). Uber eine kritische Bestandsaufnahme von verschiedenen Aspekten des
Themas Lernen soll aus dem Durchgang durch die vier Hauptkapitel das ungeschminkte
Bild einer bestimmenden negativen Grundvoraussetzung von Lernen bei Kindern hier und
heute entstehen: Ausleseinstitution Schule - der aktuelle Rahmen fiir massenhaftes, not-
wendig scheiterndes Lernen! Dabei soll griindlich mit einigen padagogisch-psychologischen
Ideologien aufgerdumt werden, die das Primat dieser Erkenntnis fur jeglichen Fortschritt in
der Lernforschung und damit auch die eventuell denkbare politische Durchsetzung von
vernunftigem Lernen in auslesefreien Institutionen permanent torpedieren. Denn wer
meint, den Widerspruch von Ausleseveranstaltung und Lehranstalt durch wissenschaftliche
Lehr- und Lernmethoden aufheben zu kdnnen, der tduscht sich Uber die Natur der Schule
mindestens so sehr wie auch Uber die Natur von Menschen und ihrer Lerntatigkeit. Diese
Téauschung ist, wie
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sich im Gang der Argumentation erweisen wird, immanent folgerichtig, auf der falschen
Abstraktion realer Widerspruche beruhend.

Uber ein Phanomen wie Rechenschwéche existieren selbstverstandlich bereits wissen-
schaftliche (sowie volkstimliche) Vorstellungen bzw. Begriffe. An diesen setzt das Kapitel 3
an, um Uber die schonungslose Kritik der in den Begriffen transportierten Vorurteile und
Be- und Entschuldigungsmodelle etwas ndher an den moglicherweise begrifflich prazisier-
baren Kern einer solchen Teilleistungsschwache heranzukommen. Die kritische Auseinan-
dersetzung mit Entwicklungsbegriff, Anlage-Umwelt-Problematik und empirischer Sozial-
forschung bezogen auf das Problem der ,Rechenschwéche” schlie3t sich an die reinen Be-
griffsdefinitionen und Ursachentheorien als Gegensténde der Kritik an. Allein der Negativ-
begriff einer ,,Schwéche” lalt dabei im Resultat moglicher Kritik schon eine gewisse Man-
gelhaftigkeit des Forschungsauftakts der verschiedenen Ansatze befurchten: Wenn Theori-
en ihren Gegenstand bereits negativ fassen (fassen mussen, wenn man deren Ausgangs-
punkte unterstellt) bevor ein positiver Inhalt zu klaren versucht worden sein konnte, mus-
sen hier nicht die Voruberlegungen bereits fehlerhaft gewesen sein? Daher wird das Kapitel
3 zwar viele Fragen aufwerfen, aber keine der kritisierten Aussagen positiv aufgreifen
kénnen, um z.B. teilweise auf ihren Erkenntnissen aufbauend vernunftige Wege des Ler-
nens ableiten zu wollen. Kern dieser kritischen Beurteilung, die im Widerspruch zum An-
spruch all der kritisierten Theorien steht, bildet meine Behauptung: Da den verschiedenen
vorgestellten Anséatzen offensichtlich die Befassung mit lernenden Subjekten fir sich zu
speziell und zu individuell erscheint, besteht ihr Hauptanliegen in der Schopfung univer-
seller Subjektbegriffe, die dem individuellen Lernen und dessen Subjekten die Subjekthaf-
tigkeit absprechen und an dessen Stelle Menschenbilder und Entwicklungsprinzipien set-
zen.

Diesem Menschenbild vom , Lernautomaten”, der festgelegt in der Entfaltung der in ihm
mehr oder weniger perfekt ablaufenden ,Entwicklungsprozesse” (gedacht als Entfaltung
festgelegter Notwendigkeiten) erstarrt bleibt, setze ich versuchsweise im Kapitel 4 einen
notwendigerweise sehr abstrakten Begriff von Lernen und danach konkrete Beispiele von
Lernvorgangen bei Rechenschwéchetherapie gegeniuber. Da gerade an dieser Stelle sehr
stark die Bedeutung von Sprache und Schrift ins Blickfeld rickt, muf3 hier eine Bespre-
chung der moglichen Uber- bzw. Falschbewertung von Sprache im Zusammenhang des
Lernens geleistet werden: Sprache als mehr oder weniger zweckméaRiges Medium des Wis-
sens und Denkens im kritischen Gegensatz zu Sprache als ideologische Bedingungsvariable
ohne konkreten Zusammenhang zum individuellen Lernprozef3!

Die Auseinandersetzung mit Didaktik (Methode des Lehrens und Lernens) im positiven
wie im negativen Sinne liefert schlieR3lich die Kritik an Ideologien,
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die sich unmittelbar aus dem Widerspruch zwischen Auslese und Lernen in der Schule
notwendig ergeben haben, und soll damit den Versuch darstellen, Bemuhungen von Wis-
senschaftlern, die aus dem Elend des individuellen Lernens in der Schule der Gegenwart
wirksame Schluf3folgerungen ziehen wollen, zu unterstitzen. Niemand kann dagegen sein,
durch wirksame Lehrmethoden bessere Lernerfolge erzielen zu kdnnen. Im Kapitel 5 soll
jedoch eine Abrenzungslinie zwischen veninftigen Zielsetzungen fur Lehrmethoden einer-
seits und ideolologischen ,Bluten®, die sich dem oben genannten Widerspruch der Schule
verdanken, andererseits gezogen werden. Der Tenor des Kapitels 5 besteht letztlich in ge-
zielt argumentierenden Warnungen vor Ubergangen in ziemlich weltfremde, schulpraxis-
ferne und gerade darin schulaffirmative ,Kindgerechtheitsdebatten®, die letztlich alle ein
implizit ungenanntes Ziel objektiv unterstellen: Auslese, den Feind des Lernens, durch
methodisch vorstrukturierten Unterricht, mit den Opfern des Schullernens so zu verséhnen,
dal sie trotzdem mitmachen (wollen kénnen). Durch die geleistete Kritik sollte somit eben-
falls folgende Frage abschlagig beantwortet werden konnen: Gibt es den padagogisch-
psychologisch fundierten naturadaquaten Entfaltungsunterricht fir Kinder - z.B. auch
speziell in Mathematik?

Was immer das Interesse der Einzelnen und diverser Interessengruppen am Lernen und
seinen Behinderungen auch immer sein kann, um eine Beurteilung des Bildungssystems
und seiner Unterrichts(auslese)-formen wird man also nicht herumkommen. So flhrt diese
meine Untersuchung des Lernens hier und heute am Ende in Kapitel 6 zu einer Analyse der
Schule als Grund-Lernbedingung, was einschlie3t, einmal zu bestimmen, was die Instituti-
on Schule schlicht und sachlich ist und vorhat, um aus Ergebnissen dieser Beurteilung
Schlisse auf das Lernen in ihr ziehen zu kénnen: Die Schule erklart alle Schuler zu - in
ihrer Intelligenz festgelegten (wie auch immer) - Entfaltungsprogrammen, deren soziale
Berechtigungen im spéteren Leben sie durch Auslese regeln will. Daraus folgt eine eigen-
tumliche Art der Intensitat des Lehrens und eine scheinbar irrationale Formfestgelegtheit
des Unterrichts. Dies fuhrt zuallererst dazu, Lernen fur alle Schuler zu erschweren und
eine artifizielle abstrakte Leistungsstreuung in einem auslesenttzlichen vorstrukturierten
ProzelR gezielt hervorzubringen. Lernen auflerhalb der Schule etabliert sich dadurch als
landesweiter, umsatztrachtiger Geschaftszweig. Speziell letztere Entwicklung muR3 in der
SchluBbeurteilung noch einmal perspektivisch diskutiert werden, denn diese Entwicklung
verdanken wir der Schule - wie bewiesen wurde, mit Notwendigkeit. Warum sollte nun eine
solche Entwicklung nicht zuguterletzt doch noch dem gesamtgesellschaftlichen Lernen und
damit auch dem Interesse der einzelnen Lernindividuen eine zumindest Schritt fur Schritt
graduell bessere Lernzukunft eréffnen kénnen - und vielleicht auch in ferner Zukunft die
Schule ersetzen? Da dies nicht zuletzt eine Ko-
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stenfrage ist, stellt sich diese Frage, aul’erhalb des Problematisierungsbereichs dieser
Arbeit, als eine der entscheidenden zukunftigen allgemeinpolitischen Fragen marktwirt-
schaftlich-demokratischer Gesellschaftssysteme dar.
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2. Methodologische Grundlagen

In diesem Kapitel sollen die wesentlichen wissenschaftslogischen Voraussetzungen
geklart werden, von denen aus ich zu argumentieren beabsichtige. Dabei soll dem Begriff
der Objektivitat wissenschaftlicher Aussagen eine Grundlage verschafft werden.

Ein Modell von der Welt, vom Universum, vom Menschen, vom Denken oder anderen
denkbaren Gegenstéanden zu entwerfen ist nicht schwer. Jedes Kind tut dies mit Beginn
seines erwachenden Geistes. Dies liegt in der Natur der Freiheit des Denkens und schadet
nicht, sondern regt zum Weiterdenken, Nachprifen und vermehrter Sorgfalt im Umgang
mit den sich entwickelnden Urteilen an. Alle Modelle grinden sich auf bestimmte, fur das
schopferische Subjekt jeweils besonders hervorstechende Wahrnehmungen und Einsichten
Uber den gemeinten Gegenstand. Wissen entsteht jedoch immer erst dann, wenn durch das
Denken die Dimension des modellhaften Phantasierens Uber Gegenstdnde Uberwunden
wird und durch unmittelbare systematische Analyse von Gegenstdnden die wirkliche Exi-
stenz derselben begrifflich gefal’it werden kann: In wissenschaftlicher Erkenntnis soll die
Natur des gemeinten als Begriff der Gegenstdnde hervorgebracht werden. Nicht die Natur
der Gegenstande selbst materialisiert sich im Wissen Uber sie, sondern das Wissen uber sie
stellt eine eigene davon getrennte Existenz dar, die in den erarbeiteten Abstraktionen
dieselben Gegenstande zum geistigem Besitz von Subjekten werden laf3t. Darstellungsun-
terschiede zwischen Subjekten mussen dabei keine Fehler im Wissen enthalten. Auch un-
vollstéandiges Wissen, das seine abgegrenzten Bedingungen vielleicht sogar nennen kann
(nicht muf3), hat einen Geltungsanspruch. Keinesfalls jedoch kann sich das Wissen freima-
chen von seinem geistig analytischen Bezug auf das gemeinte Objekt des Wissens. Dieses
~Freimachen” vom Gegenstand des Urteilens der Wissenschaft wird jedoch von vielen Theo-
rien (wie z.B. auch z.T. die kritisierten Theorien in dieser Arbeit) damit erreicht, indem sie
Modelle (nicht im naturwissenschaftlichen Sinne) entwerfen, die sich selbstbewul3t als
Bilder der gemeinten Gegenstande verstehen, die andererseits den Charakter analytischer
Bestimmungen ihrer Gegenstande gar nicht mehr bendtigen oder anstreben. Solchen Theo-
rien gilt in dieser Arbeit meine teils akribische Kritik, da die Fehler dieser Losgeldstheit
von den Gegenstanden immer nur jeweils in der analytischen (Un-)Stimmigkeit der Theori-
en auffindbar und dann auch kritisierbar sind. Von diesen Theorien her argumentiert muR
jedoch meine Bemiuhung um Objektivitat als me-
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thodologischer Irrweg erscheinen, denn solche Theorien haben den Anspruch auf eine be-
schreibbare Objektivitat ihrer Gegenstande durch ihr Vorgehen als modellhafte geisteswis-
senschaftliche Betrachtungsweise bereits per Definition ihrer Wissenschaftlichkeit fur
irrational erklart. Daher besteht mein Bemuhen, soweit es die methodologischen Voruber-
legungen zu meiner Arbeit betrifft, nicht in der Ausgestaltung einer philosophischen Krite-
riensuche, die ich solchen Theorien entgegenhalten wirde, sondern in einer prinzipiellen
diesbeztiglichen Negativabgrenzung. Mein wissenschaftliches Interesse gilt demgemaR
vorrangig inhaltlicher Kritik und analytisch schlissiger Erklarung der von mir kritisierten
Theorien und der untersuchten wissenschaftlichen Gegenstande.

Die abstrakte Methode fir meine Untersuchungen wére, am Gegenstand ,,Rechenschwa-
che” bzw. an einigen in diesem Zusammhang relevanten Gegenstanden der Psychologie und
Padagogik, Phanomene und Voraussetzungen zu bestimmen, aus denen logische Schluf3fol-
gerungen gezogen werden kénnen, Uber die vom gleichen Gegenstand aus wiederum Argu-
mentationen entwickelt werden kdnnen, sei es als Kritik oder Bestétigung, jedenfalls im-
mer auf das Material bezogen und nicht auf modellhafte Konstruktionen, die man sich von
ihm machen konnte, deren Argumente sich somit auch einer nicht unmittelbar immanenten
Kritik entziehen wirden.

Um so knapp, sachlich und treffend wie mdéglich die abstrakte Methode zu verdeutlichen
mag noch ein anderer die Selbstverstéandlichkeiten erkennenden Geistes im Unterschied zu
Hegels Idealismus (und anderer idealistischer Methodiker) vorfihren:

Meine dialektische Methode ist der Grundlage nach von der Hegelschen nicht nur
verschieden, sondern ihr direktes Gegenteil. FUr Hegel ist der Denkprozel3, den er
sogar unter dem Namen lIdee in ein selbstandiges Subjekt verwandelt, der Demiurg
des Wirklichen, das nur seine &uliere Erscheinung bildet. Bei mir ist umgekehrt das
Ideelle nichts andres als das im Menschenkopf umgesetzte und Ubersetzte Materi-
elle. (Marx K1, S.27)

Wie man sieht unterstellt Marx nicht nur eine objektive Welt, er redet auch von ihr,
erforscht und erklart sie (z.B. im K 1-3). Daher scheint es mir wichtig auf die lange vor
Marx bereits durch Hegel beendete Debatte hinzuweisen, mit der Hegel als erster Kant
richtig kritisierte und dabei das instrumentelle Denken, gegen das in dieser Arbeit Kritik
an den jeweiligen Sachargumenten angebracht wird, zu widerlegen:

Das Erkennen wird (bei Kant, Anm.d.Verf.) vorgestellt als ein Instrument, die Art
und Weise, wie wir uns der Wahrheit bemé&chtigen wollen; ehe man also an die
Wahrheit selbst gehen kénne, misse man zuerst die Natur, die Art des Instruments
erkennen. Es ist tatig, man musse sehen, ob dies fahig sei, das zu leisten was ge-
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fordert wird - den Gegenstand zu packen; man mufl wissen, was es an dem Gegen-
stand andert, um diese Anderungen nicht mit den Bestimmungen des Gegenstands
zu verwechseln. -

Es ist als ob man mit Spieen und Stangen auf die Wahrheit losgehen konnte. (Hegel
1969 Bd.20, S.486)

Das instrumentelle Denken zieht sich in seiner Forderung nach methodisch geprtfter
und relativierter Wahrheit auf die Position von mdéglichen Wahrheiten (Modelle, Vorstel-
lungen von natzlichen Funktionalitaten) zurick - es leugnet darin die Objektivitat, tiber die
es gleichzeitig mit Modellen Auskinfte der nutzlichen Art erteilen will. Der Inhalt von
Aufklarung durch solches Denken verkommt zur affirmativen Vorstellung Uber eine vorab
als nutzlich vorgestellte Welt:

Hegel bemerkt, daR dieser instrumentelle Begriff des Denkens das Selbstbewul3tsein
eines Denkens ist, das sich die praktische Maxime der Aufklarung zur theoretischen
gemacht hat.

Alles als Mittel fur den Menschen zu betrachten, es zu nehmen als das, was es fur
mich ist, und zwar im Bewultsein des Unterschieds zu dem, was es an sich ist, diese
Sichtweise raubt den Dingen der Erkenntnis ihre Identitat. Da werden alle Gegen-
stdnde mit den Kategorien bestimmt, die flr die Natur angemessen sind, weil diese
an sich Mittel ist, weil sie keinen Zweck fur sich hat. Alles erscheint unter diesen
Kategorien als Ursache fuir anderes oder Folge, die von anderem bewirkt ist; alles als
Bedingung, Kraft, Mdglichkeit (oder eben das Gegenteil davon) in Bezug auf ande-
res, eben auf den Nutzen. Was die Dinge an und fur sich, d.h. aulRerhalb des benut-
zenden Bezugs des Menschen auf sie sind, kommt bei dieser Betrachtungsweise gar
nicht in das Blickfeld. Dabei wére dies notwendig - und zwar gerade fur den prakti-
schen Nutzen. Wird eine Sache namlich nicht mehr an und fur sich betrachtet, son-
dern vorweg - durch die instrumentelle Betrachtungsweise - als nutzlich genommen,
so liegt in diesem Dogmatismus des Nutzens im Denken das gerade Gegenteil von
Nutzen in der Praxis. Ob ein Ding oder ein gesellschaftliches Verhaltnis namlich
natzlich ist, muld unbefangen, also durch die Betrachtung einer Sache nach dem, was
sie an sich ist, entschieden werden, sonst wird alles - auch das Ding oder Verhaltnis,
wo der Mensch nicht der Benutzer ist, sondern der Ausgenitzte - als Mittel betrach-
tet. (Decker 1982, S.49/50, siehe auch S.41-49)

Wissenschaft fungiert bei solch instrumenteller Auffassung von Erkenntnis als plurali-
stischer Hort fur die Herstellung von nutzlichen Verallgemeinerungen bekannter, ,mehr
oder weniger nutzlicher® Phanomene, bei denen die Erforschung wesentlicher Kategorien
des Gegenstandes nur die ,nutzliche Vielfalt® der Ansatze einschrédnken wirde. Dagegen
hilft nur eine materialistische Kritik.
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3. Der Begriff der Rechenschwache

Bereits im 19. Jahrhundert bemerkten einzelne Autoren die Reduziertheit einer ,rein“
guasimedizinischen Auffassung von ,Rechenschwéache*:

Dabei (,Rechenschwéche*: Disposition als personengebundene Anfalligkeit -
Anm.d.Verf.) wurde die Bedeutung der Umwelt im Einzelfall durchaus gesehen, man
beachte etwa die vielen Hinweise auf die von Familie und 6ffentlichem Leben ausge-
henden ,unglinstigen Einwirkungen“ in Strimpells Padagogischer Pathologie (1890),
die nach Mein