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Durch rechtzeitiges Aufdecken der Problematik kann 
man gerade im Anfangsunterricht durch gezielte 
Förderung, die auf die Behebung der Schwierigkei­
ten bei der Mengen- und Zahlbegriffsbildung ab­
zielt, die Grundlage für ein erfolgreiches Mathematik­
lernen nachträglich erarbeiten – und zwar bevor ein 
völliges Fehlverständnis mathematischer Zusam­
menhänge entsteht und die Kinder im Mathematik­
unterricht scheitern (vergl. Screening- und Förder­
programm ILSA (Bochum 2013) oder die vorschuli­
sche Arbeit mit LEA-0 (Osnabrück 2012)). 

Um sinnvoll fördern zu können, sollten Schwierig­
keiten der Kinder bei Zuordnungen sowie Verständ­
nislücken bei der Invarianz oder der Repräsentanz 
von Mengen und beim Operationsverständnis er­
kannt werden. 

Ziel der folgenden Überlegungen ist es nicht, ein 
quantitatives Testverfahren mit anschließender Dia­
gnosemöglichkeit vorzustellen. Es geht vielmehr 
darum, den diagnostischen Blick zu schärfen und 
Aufgabenstellungen zu kennzeichnen, die sinnvoll 
sind, um Lücken in den genannten Bereichen aufzu­
decken und so die Grundlagen für eine sinnvolle 
Förderung bereits im Anfangsunterricht zu schaffen.

Bei der Überprüfung, die nicht in der Gruppe oder 
im Klassenverband, sondern in einer entspannten 
Face-to-face-Situation stattfinden sollte, muss vor al­
lem sichergestellt werden, dass nicht sprachliche 
Probleme oder mangelnde Einsicht in das Aufgaben­
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Rechenschwäche entsteht nicht erst im Laufe der 
schulischen Entwicklung von Kindern. Auch im er­
sten oder zweiten Schulbesuchsjahr ist es keine Fra­
ge, ob sich Kinder mit einer Rechenschwäche/Dys­
kalkulie in einer Schulklasse befinden oder nicht; es 
ist vielmehr die Frage, wie viele es sind und vor allem: 
welche. 

Um eine Manifestierung der Rechenschwäche zu 
verhindern, ist es entscheidend, diese Kinder mög­
lichst schon zu Beginn bzw. zur Mitte des ersten 
Schuljahres zu erkennen. 

Häufig fallen aber rechenschwache Kinder im An­
fangsunterricht zunächst nur dadurch auf, dass sie 
etwas mehr Zeit für die Bewältigung von Aufgaben­
stellungen brauchen. Es entsteht der Eindruck, diese 
Kinder seien einfach nur etwas langsamer, benötig­
ten mehr Übung oder seien vielleicht im Bereich des 
Mathematischen etwas weniger ‚begabt‘.

Die vermeintliche Langsamkeit ist aber oftmals Aus­
druck eines mangelnden Verständnisses elementarer 
Abstraktionen sowie grundlegender Lücken bei der 
Mengen- und Zahlbegriffsbildung. Solange die Zähl­
wege noch kurz sind, können manche Kinder dies 
durch ihre Zählstrategien (,die ein bisschen mehr 
Zeit brauchen,) kompensieren und dadurch längere 
Zeit weitgehend unauffällig bleiben. Es gilt aber, dass 
Kinder, die Ende der ersten Klasse Aufgaben wie 9-6 
oder 19-7 noch zählend rechnen, in aller Regel re­
chenschwach sind.
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material verhindern, dass an sich vorhandene Einsich­
ten umgesetzt werden können. Die Fragen sollten so 
gestellt und ggf. erläutert werden, dass davon ausge­
gangen werden kann, dass das Kind die Aufgabenstel­
lung verstanden hat. Sofern ein Kind Aufgaben nicht 
alleine lösen kann, sollte jederzeit Hilfestellung (Ma­
terialien können genutzt werden, Hinweise des Test­
leiters sind „erlaubt“) angeboten werden. Spannend 
ist in der Beobachtung nicht nur, welche Hilfen das 
Kind benötigt, sondern auch, ob und in wie weit das Kind 
Hilfestellungen zu nutzen bereit ist. Welche Tipps an­
genommen werden, und vor allem wie das Kind die 
Hilfestellungen umsetzt, kann wichtige Hinweise dar­
auf geben, wie die (richtige oder falsche) mathemati­
sche Denkweise des Kindes aussieht und vor allem, 
welche Auswirkungen die mathematischen Probleme 
bereits auf die Selbstsicht und somit auf die emotio­
nale Situation des Kindes haben. 

Zählfertigkeiten

Ein Großteil der Schulanfänger besitzt bereits die Fä­
higkeit, die Zahlwortreihe zumindest im Zahlenraum 
bis 10 korrekt aufzusagen. Forschungsarbeiten bele­
gen aber, dass Zählen wesentlich mehr beinhaltet als 
ein rein mechanisches  Aufsagen der Zahlwortreihe 
und dass der Zählvorgang äußerst komplex ist. 

Bereits bestehende Zählfertigkeiten von Kindern besa­
gen nicht, dass sie bereits einen zutreffenden Zahlbe­
griff entwickelt haben, dass sie also den Zusammen­
hang von Zahlen und Mengen verstanden haben.

Dennoch sollte es Bestandteil der Überprüfung sein, 
das Kind zählen zu lassen, denn die Kenntnis der Zah­
lennamen und ihrer Ordnung ist eine Voraussetzung 
für die Integration des nominalen, des kardinalen und 
des ordinalen Aspektes der Zahl zum Zahlbegriff. Zur 
Überprüfung der Zählfertigkeit sollte das Kind von 6 
an weiterzählen, dann von 7 an weiterzählen und 
dann von 12 rückwärts zählen.

Rechenschwache Kinder lernen die Zahlwortreihe 
häufig ähnlich auswendig wie das Alphabet. Das Vor­
wärtszählen gelingt den Kindern auf diese Weise noch 
relativ gut.

Beim Rückwärtszählen ergeben sich Probleme, die 
vergleichbar sind mit denen, die auch Erwachsene ha­
ben, die das Alphabet rückwärts aufsagen sollen. Wenn 
kein logischer Zusammenhang (wie etwa die sich 
wiederholende Addition von 1) erkennbar ist, geht es 
um das reine Auswendiglernen und dessen Repro­
duktion klappt immer am Besten in der Richtung, in 
der man sie gelernt hat.

Das Problem rechenschwacher Kinder, von einer be­
stimmten Zahl (z. B. 6, 28, 82) vorwärts oder rück­
wärts zu zählen, entspricht demnach dem Problem 
von uns allen, das Alphabet beginnend mit R, H oder 
S vorwärts oder gar rückwärts aufzusagen.

Wenn Kinder mit einem solchen positionalen Zahl­
verständnis Additions- oder Subtraktionsaufgaben mit 
Zählstrategien zu lösen versuchen, ergeben sich Pro­
bleme, die man veranschaulichen kann, indem man 
sie in „Buchstabenaufgaben“ übersetzt. Sehr schnell 
merken auch ‚gute’ Rechner, dass sie bald ihre Finger 
zur Hilfe nehmen (müssen).

Aufgaben für 
rechenschwache 
Kinder

Aufgaben für Erwachsene

Von 16 Rückwärts­
zählen

Sage das Alphabet von P aus 
rückwärts auf.

5 + 3 = Zähle von E 3 weiter.

7 - 5 = Zähle von G 5 zurück.

3 + ( ) = 9 Wie viele Buchstaben sind es von 
C bis I?

( ) - 8 = 2 Von wo muss ich losgehen, wenn 
ich 8 zurückgegangen bin und 
bei B lande?

Unangemessene Zählstrategien, die ungewollt im An­
fangsunterricht eingeübt und verfestigt werden, kom­
pensieren nur ungenügend und vor allem kurzfristig 
die Entwicklung eines korrekten Zahlbegriffs, ohne 
den wiederum angemessene Einsichten in den Aufbau 
des Zahlsystems unmöglich werden.

Oberbegriffsbildung & Sortieren 

Die Fähigkeit zur Oberbegriffsbildung fordert von 
Kindern das Erkennen und Benennen von Eigenschaf­
ten, sowie das Erkennen der Gleichheit von Eigen­
schaften unterschiedlicher Gegenstände und das Er­
kennen von Unterschieden bezüglich einer ausge­
wählten Eigenschaft. Beim Erkennen der Gemeinsam­
keit muss das Kind das Kriterium (er-)kennen, unter 
dem Gegenstände ansonsten verschiedener Qualität 
zusammengefasst worden sind. Dafür muss es die an­
deren Qualitäten der jeweiligen Gegenstände außer 
Acht lassen. So muss derjenige, der Tiere aufzählen 
soll, die jeweils besonderen Eigenschaften der einzel­
nen Tiere ignorieren. 

Das Sortieren, also das Zusammenfassen nicht identi­
scher Objekte unter einen Oberbegriff, ist gleichzeitig 
eine Abstraktionsleistung. Unter Berücksichtigung des 
gemeinsamen Kriteriums, des Obergriffs, unter den 
sich beide Dinge subsumieren lassen, wird von den 
übrigen Eigenschaften der Objekte abgesehen. Im 
Prinzip sind diese Fertigkeiten drei- oder vierjährigen 
Kindern bereits möglich, ein Schulanfänger, der wi­
der Erwarten nicht darüber verfügt, hat eine Voraus­
setzung für mathematisches Denken nicht erworben. 
Deshalb gilt es diese Kompetenzen zu überprüfen und 
gegebenenfalls nachholend durch Förderung mög­
lichst schnell zu erwerben.
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Beispiel: Dem Kind werden Plättchen verschiedener 
Farbe (4), Form (3) und Größe (2) gegeben. Das Kind 
soll die Plättchen sortieren. Beobachten Sie, nach wel­
chen Kriterien das Kind ohne, nach welchen es mit 
Hilfestellung sortiert. Ist es in der Lage, nacheinander 
von Farbe, Form und Größe zu abstrahieren? Kann es 
verschiedene Sortierkriterien kombinieren? Weiß es, 
dass es beim Zusammenfassen der Plättchen von be­
stimmten Eigenschaften absehen muss? 

Mengenverständnis

Das Herstellen von Zuordnungen ist als Grundlage für 
das Erkennen von Mächtigkeitsrelationen eine ent­
scheidende Voraussetzung der Zahlbegriffsbildung. 
Auch wenn Kinder bereits Zahlvergleiche anstellen 
können, kann es sein, dass sie keinerlei Vorstellung 
vom Wesen eines Quantitätsvergleichs besitzen. Von 
einer Sicherheit im Umgang mit Mengenrelationen 
kann erst ausgegangen werden, wenn das Kind sich 
von keiner Qualität des Diagnosematerials mehr irri­
tieren lässt, als einzig relevantes Beurteilungskriteri­
um also die pure Quantität stehen bleibt. Das Kind 
muss verstanden haben, was „mehr“, „weniger“ und 
„gleich viel“ bedeutet, indem es Zuordnungen her­
stellt. 

Um die Fähigkeit zur 1:1-Zuordnung zu überprüfen, 
sollten Gegenstände verschiedener Farbigkeit, jedoch 
ansonsten gleicher Eigenschaften (z. B. blaue und rote 
Plättchen) in ausreichender und unterschiedlicher 
Menge zur Verfügung gestellt werden. Der Lehrer un­
terteilt einen Block mit einem Strich in eine obere 
und eine untere Hälfte, baut dann auf der einen Seite 
eine Reihe von roten oder blauen Plättchen (in unse­
rem Beispiel 13) auf und fordert das Kind auf, ohne 
zu zählen, eine gleiche Reihe mit der anderen Farbe 
darunter zu legen. Es sollte darauf hingewiesen wer­
den, dass über und unter dem Strich gleich viele Plätt­
chen liegen sollen. Wenn sich bei diesem Vorgehen 
Schwierigkeiten ergeben und sicher gestellt ist, dass 
das Kind die Anweisung verstanden hat, muss die Auf­
gabe eventuell variiert werden. Die Anzahl der Plätt­
chen sollte aber keinesfalls so gering sein, dass sie 
schon simultan erfassbar wäre.

Im Folgenden wird exemplarisch auch für die ande­
ren in diesem Artikel aufgeführten Überprüfungen 
dargestellt, dass es sich immer um in einer 1:1-Situa­
tion geführte „Interviews“ handelt. Ideal wäre es, 
wenn diese Überprüfung mit jedem Kind der jeweili­
gen ersten Klasse gemacht würde und nicht nur mit 
denen, die ohnehin auffällig sind.

1. Aufgabe: Lehrer: „Ich lege dir jetzt mal eine Reihe 
Plättchen auf das Blatt. Bitte zähle nicht nach, wie vie­
le es sind. Kannst du mir mit deinen Plättchen genau­
so eine Reihe darunter legen? Deine Reihe soll gleich 
viele Plättchen haben wie meine.“

2. Aufgabe: „Dann bauen wir jetzt gemeinsam unsere 
Reihen. Erst legst immer du ein Plättchen, dann ich.“

3. Aufgabe: „Jetzt machen wir es umgekehrt. Immer 
wenn ich ein Plättchen gelegt habe, legst du eins auf 
deine Seite.“

Entscheidend ist, dass das Kind nach erfolgter Zuord­
nung nicht nur sicher angeben kann, dass auf beiden 
Seiten gleich viele Plättchen liegen, es sollte seine Ant­
wort auch begründen können.

Mengenkonstanz – Ungleichmächtigkeit 
(mehr – weniger) 

Dem Kind muss klar sein, dass über und unter dem 
Strich gleich viele Plättchen liegen. 

Fragestellung: „Wie bekommst du es hin, dass unten 
mehr liegen als oben?“

Falls das Kind nicht zu einem Ergebnis kommt, nimmt 
der Lehrer von der oberen Reihe ein Plättchen weg 
und fragt das Kind, ob jetzt oben oder unten mehr 
Plättchen liegen oder ob es immer noch gleich viele 
sind. 

Das Kind soll, ohne zu zählen, die Ungleichmächtig­
keit aus der fehlenden Zuordnung spontan erkennen 
können. Die Richtung der Ungleichmächtigkeit sollte 
ebenfalls spontan erkannt werden. Kennt das Kind 
Strategien, die Gleichmächtigkeit wieder herzustellen, 
wenn auf einer Seite ein Plättchen entfernt worden ist?

Beispiel:

Lehrer: „Oben und unten liegen ja jetzt gleich viele 
Plättchen. Was ist denn, wenn ich hier oben eins weg­
nehme? Sind jetzt oben oder unten mehr oder sind es 
gleich viele?“

Sofern das Kind den Sinn der 1:1-Zuordnung verstan­
den hat, kann überprüft werden, ob das Kind auch 
quantitative Relationen herstellen kann. Dafür sollte 
der Lehrer erst 1, dann 3 Plättchen von einer Seite 
wegnehmen. (13:12, 13:10 Darstellung):

„Wie viele sind denn jetzt oben weniger/unten mehr?“

Folgende Frage ist bedeutsam: Erkennt das Kind (si­
multan), dass bei der 13:12-Zuordnung 1 mehr da ist 
oder zählt das Kind die gesamte Menge und antwortet 
„13 mehr“? Hat das Kind also verstanden, dass die 
Frage „wie viel mehr“ die Frage nach einem Verhältnis 
zwischen beiden Mengen darstellt oder verwechselt es 
die Relation mit der Eigenschaft einer Menge?
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Weiterhin ist wichtig, ob das Kind verstanden hat, 
dass 3 mehr auf der einen Seite auch 3 weniger auf 
der anderen Seite bedeuten, dass es sich also um die­
selbe Relation von verschiedenen Seiten aus betrachtet 
handelt.

Invarianz  
(Abstraktion von der räumlichen 
Anordnung)

Die logische Leistung zur Invarianz beinhaltet, eine 
Menge in ihrer Mächtigkeit als unverändert zu begrei­
fen, auch wenn sich ihre räumliche Anordnung verän­
dert. Das Kind muss also bei einem Vergleich zweier in 
der Raumlage veränderter Mengen erkennen, dass das 
Verhältnis der Mächtigkeiten unverändert bleibt. Ab­
sehen muss es dabei von der Anordnung der Menge. 

Vorgehen:
Nachdem deutlich betont wurde, dass nun wieder 
gleich viele Plättchen auf beiden Seiten des Strichs 
liegen, wird die eine Plättchenreihe zusammenge­
schoben. Diese Transformation findet unbedingt vor 
den Augen des Kindes statt. Sie kann auch vom Kind 
selbst vollzogen werden. Das Kind kann darauf hinge­
wiesen werden, dass kein Plättchen entfernt und auch 
keines hinzugefügt wurde. 

Wenn das Kind nicht spontan angeben kann, dass im­
mer noch gleich viele Plättchen auf beiden Seiten lie­
gen, sollten Hilfestellungen gegeben werden. Wichtig 
ist, dass das Kind begründen kann, warum die Mäch­
tigkeitsrelation sich nicht geändert haben kann. 

Sinnvolle Begründungen sind die Umkehrbarkeit der 
Handlung sowie die gleiche Anzahl der Elemente bzw. 
die Antwort: „Da ist ja keiner weggenommen oder da­
zugetan worden, also sind es noch gleich viele.“

Mengenzerlegung: Ganzes und Teile

Aufgrund des Enthaltenseins einer Menge in einer an­
deren ergibt sich, dass Mengen teilbar sind. Das Kind 
muss also erkennen, dass Mengen zusammengelegt 
eine dritte Menge bilden. Der Schluss von dem Ein­
schluss einer Menge zu der logischen Kategorie der 
Teilmenge bildet dabei den Übergang zur Mengenzer­
legung.

Es ist sinnvoll, grundlegende Überlegungen zum Ver­
hältnis vom Gesamten zu seinen Teilen zunächst an­
hand von nicht abzählbaren Mengen zu überprüfen.

Beispiel:
Das Kind bekommt ein Stück Knete. Es soll die Knete 
zu einer Wurst rollen. 

Lehrer: „Ist es jetzt mehr Knete geworden?“

Sofern das Kind sich sicher ist, dass es immer noch 
gleich viel Knete in der Hand hat, soll es begründen 
können, dass es nichts dazu bekommen oder abgege­
ben hat, also immer noch die gesamte Knete in der 
Hand hat.

Das Kind soll dann einen Teil der Knete abtrennen und 
zur Seite legen. Überprüfen Sie, ob das Kind sich si­
cher ist, dass es weniger Knete, also nur noch einen 
Teil davon in der Hand hat. Daraufhin soll das Kind 
angeben können, was es tun muss, um wieder die ge­
samte Knete in der Hand zu halten.

Entscheidend für diese Übung ist, ob das Kind ein 
Verständnis davon entwickelt hat, dass das Zusam­
menfügen der Teile wieder das Ganze ergibt und es 
nach Auflösung des Gesamten Teile des Gesamten vor 
sich liegen hat.

Das Kind kann sich im Rahmen der Übung auch Re­
chenschaft darüber ablegen, dass das Gesamte in mehr 
als zwei Teile aufteilbar und später wieder zusammen­
zufügen  ist. 

Bedeutung von Mengen-/ Zahlzerlegung  
für das Operationsverständnis

Derselbe Zusammenhang sollte anschließend mit ab­
zählbaren Mengen überprüft werden.

Aufgabe:
Dem Kind werden 5 Plättchen auf den Tisch gelegt. Zu 
untersuchen ist, ob es eine mögliche Zerlegung er­
kennt und das Verhältnis des Gesamten zu seinen Tei­
len bestimmen kann. Überprüfen Sie, ob das Kind 
„+“ und „-“ als Symbole des Mengenhandelns ver­
steht und daraus die Addition und Subtraktion, letzt­
lich also 4 Rechenaufgaben, herleiten kann.

Häufig beobachtet man, dass rechenschwache Kinder 
besondere Schwierigkeiten mit der Subtraktion ha­
ben, weil ihnen das Verständnis des Zusammenhangs 
einer Subtraktionsaufgabe mit der dazugehörigen 
Mengenoperation fehlt. Insbesondere das Verständnis 
des Subtrahenden als Teil des Minuenden ist häufig 
nicht vorhanden. Kinder, die diesen Zusammenhang 
nicht verstanden haben und daher auf Rückwärts-
Zählstrategien angewiesen bleiben, brauchen in der 
Regel deutlich mehr Zeit und machen – trotz hoher 
Konzentrationsleistung – mehr Fehler. Das ist frustrie­
rend, und entsprechend entwickeln sie nicht selten 
eine deutliche Aversion gegen Subtraktionsaufgaben.

Es kommt recht häufig vor, dass Kinder, nachdem sie 
die Additionsaufgaben zur Zerlegung der 5 in 2 und 3 
nahezu ohne Mühe und spontan erkannt haben, bei 
den Subtraktionsaufgaben erst zögern und danach 3-2 
und 2-3 aufschreiben, weil sich die 2 räumlich von 
der drei entfernt oder umgekehrt. In diesem Fall sollte 
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man das Kind bitten, die Subtraktionsaufgabe vorzu­
machen. Einige Kinder erkennen dann, dass das „ir­
gendwie nicht sein kann“ und kommen doch noch zu 
dem richtigen Ergebnis. Für diejenigen, die den Ge­
danken des Enthaltenseins des Subtrahenden im Mi­
nuenden nicht verstanden haben, gilt das aber nicht. 
Als Lehrer kann man hier durch gezielte Fragen Hilfe­
stellungen geben. 

„Was hast du weggenommen?“

„Wo hast du das rausgenommen?“  

„Wie viele hattest du am Anfang?“

„Was bleibt über?“ 

„Wie könnten wir das aufschreiben?“

Eine weitere Möglichkeit besteht darin, die Kinder 
den Vorgang mit anderem Material – ihren Fingern – 
zeigen zu lassen. Oftmals fällt es ihnen leichter, den 
Gedanken des Enthaltenseins und seinen Bezug zur 
mathematischen Schreibweise der Subtraktion zu ver­
stehen, wenn und da sich der durch Einklappen der 
Finger gezeigte Subtrahend nicht ganz so weit von 
den übrigen Fingern entfernt.

Fingerrechnen

In der Regel rechnen Kinder, die Schwierigkeiten im 
Anfangsunterricht haben, noch mit Anschauungsma­
terialien, nahezu immer mit ihren Fingern. Das ist an 
sich nicht problematisch. Entscheidend ist dabei aber, 
wie die Kinder mit Anschauungsmaterialien rechnen. 
Ist es tatsächlich ein Handeln mit Mengen, oder nut­
zen die Kinder die Finger oder sonstige Materialien 
lediglich als Abzählhilfe?

Man sollte die Kinder daher dazu ermuntern, mit Fin­
gern eine vorgegebene Aufgabe zu rechnen. Dabei ist 
bedeutsam, ob die Kinder bei der Subtraktion den 
Subtrahenden als Teil des Minuenden, des Ganzen er­
kennen.

Aufgabe:

8 - 5 = [  ]

Klappt das Kind, nachdem es zunächst acht Finger ge­
zeigt hat, die fünf Finger einzeln ein? Zählt es dabei 
mit? Kann es eine Fünf simultan einklappen (Men­
genhandeln)? Wo klappt es die Fünf ein? Nimmt es 
dabei eine ganze Hand weg? Kann es also mitten in 
der Acht mit dem Wegnehmen einer Teilmenge begin­
nen, oder zählt es von hinten herunter? Kann es, wenn 
direkt danach die Aufgabe

8 – 3 = [  ]

gefragt ist, die Nähe beider Aufgaben zueinander be­
gründen, eventuell sogar mit Verweis auf die ver­
tauschte Rolle der Teilmengen?

Überprüfung von Strategien beim 
kindlichen Rechnen

Als Erweiterung der Überprüfungsanregungen gilt, 
dass zu den Aufgaben des Fingerrechnens und denen 
des Abschnitts „Ganzes/Teile“ eine Überprüfung der 
Intermodalitätsleistungen hilfreich sein kann. Die 
Kinder sollen passende Rechengeschichten entwic­
keln, die sie anhand von Plättchen darstellen. Gelingt 
dies zu Beginn des zweiten Halbjahres der ersten Klas­
se nicht sicher, ist dies ein erster Hinweis darauf, dass 
die Kinder noch kein angemessenes Verständnis der 
Operationen entwickelt haben.

Insgesamt ist es wichtig, dass bei der Überprüfung 
der Kompetenzen und Rechenleistungen darauf ge­
achtet wird, dass das Kind die Aufgaben möglichst 
prozessorientiert bearbeitet. Es ist unter Umständen 
ergiebiger, nur 5 Aufgaben rechnen zu lassen und da­
bei die subjektiven Lösungsstrategien zu erfragen, als 
sich mit dem vollständig bearbeiteten Testbogen nach­
her die Gedankengängen des Kindes mühsam er­
schließen zu müssen. Der Schüler/die Schülerin sollte 
darauf hingewiesen werden, dass es weder auf Tempo 
noch auf richtige Lösungen ankommt. Es ist wichtig, 
dass die Frage „Wie hast du das gerechnet?“ als völlig 
normal empfunden (Methode des „lauten Denkens“) 
und nicht etwa als versteckter Hinweis auf eine Fehl­
leistung missverstanden wird. 

Mit den dargestellten Überprüfungen zur Oberbe­
griffsbildung und der Sortierleistung sowie einzelner 
Facetten der Mengen- und Zahlbegriffsbildung und 
des Operationsverständnisses ist ein guter Einblick in 
die Grundlagen des mathematischen Denkens des be­
treffenden Kindes möglich. Sofern das gefragte Basis­
wissen nicht abgesichert vorliegt, wird das Kind auf 
lange Sicht kaum in der Lage sein, sich mit mathema­
tischen Sachverhalten angemessen auseinander zu set­
zen. Ein Scheitern im Mathematikunterricht ist vor­
programmiert. Im Sinne der Prävention ist es drin­
gend erforderlich, genau dieses Verständnis und die 
dazugehörigen Kompetenzen rechtzeitig aufzubauen.

Die hier angesprochenen Themen und Aufgabenstel­
lungen sollen dabei als Handreichungen verstanden 
werden, durch Frühdiagnostik und dann mögliche 
punktgenaue Förderung eventuelle Probleme früh zu 
erkennen und ihnen rechtzeitig zu begegnen. 
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Abziehen, Vergleichen und Ergänzen 
in der Subtraktion: 
Das kommt aufs Gleiche raus, ist aber 
nicht das Gleiche
von Christiane Graefen
Institut z. Behandlung der Rechenschwäche/Dyskalkulie München

Wenn Schüler beim Subtrahieren Fehler machen, 
wird in der Regel von Eltern, aber auch von Lehrern 
mangelnde Beherrschung der Technik diagnosti-
ziert und daher weiteres Üben empfohlen. Wir 
müssen allerdings in unserer Arbeit immer wieder 
feststellen, dass die bekannten Fehler bei Platzhal-
teraufgaben und bezüglich der Rechenrichtung 
oftmals dem mangelnden Verständnis der Logik der 
Subtraktion geschuldet ist. Deshalb sollen hier die 
durchaus unterschiedlichen Aspekte dieser Re-
chenart dargestellt werden.

Die Subtraktion beantwortet zwei unterschiedliche 
Fragestellungen. Erstens: Wie groß ist die verbleiben­
de Teilmenge (TM), wenn die Ausgangsmenge (AM) 
um eine andere Teilmenge (TM) verkleinert wurde?

Die zweite Fragestellung lautet: Wie groß ist der Grö­
ßenunterschied zwischen zwei Zahlen (Vergleichen), 
bzw. wie viel muss man zur kleineren Zahl hinzufü­
gen, damit beide Zahlen gleich groß sind (Ergänzen).

1. Subtraktion als Abziehen

Beim Abziehen gehen wir von einer Ausgangsmenge 
aus. Diese gegebene Ausgangsmenge wird verringert, 
eine in ihr vorhandene Teilmenge wird weggenom­
men. 

Der Subtrahend ist eine echte Teilmenge des Minuen­
den. Er stellt keine zweite, vom Minuenden getrennte 
Zahl dar. Dies ist eine falsche Auffassung, die vielen 
Schülern das Verständnis der Subtraktion erschwert.  
Der Schüler denkt an dieser Stelle: es ist so wie bei 
plus, da kommen auch zwei für sich existierende Zah­
len zusammen. Die symbolische Schreibweise ­ mit 
Zahlen, Vergleichs­ und Rechenzeichen – befördert 
den Anschein, es handele sich um 3 eigenständige, 
von einander getrennte Zahlen, denn  es werden drei 
Zahlen geschrieben: eine, die größte, steht vorne, 

eine, die dazukommt und die erstere kleiner macht, 
und eine dritte, die Ergebnis heißt. So stellt es sich für 
viele Schüler dar.

Das Abziehen bildet eine Rechenhandlung ab, gibt eine 
Dynamik wieder: erst war es mehr, dann wurde etwas 
weggenommen, dann ist weniger übrig geblieben.

Das Resultat der Rechenhandlung ist die real existie­
rende (Rest­)menge von Elementen: die Differenz. 
Diese Ergebniszahl gibt an, wie viel übrig bleibt.

Mengentheoretisch gesprochen sind die Elemente von 
Subtrahend und Differenz identisch mit den Elemen­
ten des Minuenden.

2. Subtraktion als Größenvergleich

Der nächste Aspekt ist der des Vergleichs. Um wie viel ist 
die Zahl 6 größer als die Zahl 2? Hier wird wirklich 
mit zwei Zahlen gearbeitet.

Man kann die Frage auch so formulieren: Wie viele 
Einer hat die 6, die die 2 nicht hat? Die Antwort, 4, 
beschreibt hier eine Menge, die es real gar nicht gibt. 
Sie bildet die fi ktive Differenzmenge zwischen den 
beiden zu vergleichenden Zahlen.

Die fiktive Differenzmenge 4 Würfel

Der Vergleich ist eine analytische, statische Betrach­
tung. Die beiden gegebenen Mengen verändern sich 
nicht.

Die Elemente der beiden zu vergleichenden Mengen 
müssen nicht unbedingt von der gleichen Art sein. 
Man könnte auch fragen: Um wie viele Elemente ist 
die Menge 6 Dreiecke größer als die Menge 2 Kreise? 

Der lateinische Name des Ergebnisses bei der Subtrak­
tion, also das Wort „Differenz“, passt zu diesem As­
pekt des Größenvergleichs ganz genau. Denn Diffe­
renz bedeutet ja „Unterschied“, der bei diesem Ver­
gleich ermittelt wird.

3. Ergänzen:

Die erweiterte Fragestellung des Ergänzens lautet: 
Wie viel muss ich zu einer Zahl hinzufügen, damit sie 
so groß ist wie eine zuvor größere Zahl? Hier: Wie viel 
muss ich zu 2 hinzufügen, damit es 6 sind?

Abb.: Die Ausgangsmenge wird um so viele Elemente 
verkleinert, wie es der Subtrahend angibt. 6 – 2

   Oder so
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Auffüllen des Unterschieds

0      4       6

6 - 2 = 4

Hierbei muss die Menge 6 nicht unbedingt gegeben 
sein (wie im Bild), sie kann auch nur als zunächst 
gedachte Zielmenge fungieren. Vorhanden ist die 
Menge 2, die so lange vergrößert werden soll, bis sie 
eine Menge mit 6 Elementen geworden ist. 

Es wird also zur Menge 2 etwas hinzugefügt. Es han­
delt sich wieder um eine Rechenhandlung, diesmal 
aber um eine dezidierte Addition. Die gegebene Zahl 
oder Menge wird vergrößert, bis der Unterschied zur 
Zielzahl nicht mehr existiert, also 0 ist. Die Menge 2 
wird aufgefüllt, bis sie eine 6 geworden ist.

4.  Abziehen und Ergänzen: ihre Darstellung 
am Zahlenstrahl:

4.1. Darstellung des Abziehens am Zahlenstrahl

Auffüllen des Unterschieds

0      4       6

6 - 2 = 4

Beim Abziehen geht man vom Ende der Strecke für 
den Minuenden (blaue Strecke) um den Betrag des 
Subtrahenden (rote Strecke) nach links, zurück in 
Richtung 0. Die (gelbe) Differenzstrecke reicht von 0 
bis zum Ende der Strecke für den Subtrahenden.

4.2. Darstellung des Ergänzens am Zahlenstrahl
0         6

2 + 4 = 6

Vergleichen/Ergänzen: 2 Strecken werden von 0 aus 
am Zahlenstrahl unter einander gelegt. 

Unter die (blaue) Strecke für den Minuenden 6 wird 
die (rote) Strecke für den Subtrahenden gelegt. Die 
(gelbe) Strecke für die Differenz geht vom Ende der 
Strecke für den Subrahenden bis zum Ende der Strecke 
für den Minuenden. 

5. Fazit 

Wir haben also drei recht unterschiedliche Aspekte: 
beim Abziehen eine echte Minushandlung, beim Ver­
gleichen die Feststellung eines Unterschieds und beim 
Ergänzen eine Plushandlung.

Stellt man sich diese Rechnungen als Materialhand­
lungen oder ikonische Darstellungen (wie in unseren 
Beispielen) vor, sehen sie dementsprechend unter­
schiedlich aus. Die Schreibweise in den beiden Rech­
nungen drückt das auch aus: 

 Abziehen:  6 ­ 2  = x

 Vergleich/Ergänzen:  2 + x = 6

Mathematisch betrachtet gibt x in beiden Fällen die 
Differenz zwischen 2 und 6 wieder. Für den Schüler 
kann es aber schwierig sein, zu begreifen, dass es sich 
um die gleiche Zahl handelt. Denn beim Abziehen 
rechnet man minus und beim Ergänzen rechnet man 
plus. 

Wenn der Zusammenhang im Unklaren bleibt, dann 
verschwimmen einem Kind die Unterschiede zwi­
schen plus und minus, dann sind auf einmal alle Um­
drehungen erlaubt. Und die Erwachsenen bestärken 
unter Umständen ungewollt den Eindruck der Belie­
bigkeit mit Tipps wie: „Wenn dir die Aufgabe (das ist 
meist die Minusaufgabe) zu schwierig ist, dann dreh 
sie einfach herum. Rechne statt 13 minus 9 doch ein­
fach 9 + wie viel = 13“. Gerade war plus noch das 
Gegenteil von minus, jetzt kann man mit einer Plus­
aufgabe eine Minusaufgabe ausrechnen. Da wird es 
manchem Schüler schwindelig, und der Ausweg ist 
dann das Auswendiglernen eines Merksatzes:

„Wenn bei Minus vorne das Kästchen steht, dann ist 
es eine Plusaufgabe.“

„Wenn bei Plus vorne das Kästchen steht, dann ist es 
eine Minusaufgabe.“

Usw.
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Förderdiagnostik – Beratung – Lerntherapie – Lehrerfortbildung
Kurfürstenstr. 8, 40211 Düsseldorf

Telefonsprechstunde:
Mo. – Fr. 11.00 – 13.00 Uhr

Tel.: 0211 – 1710667, Fax: 0211 – 1710668
E­Mail : mli@rechenschwaeche.org, Internet: www.rechenschwaeche.org

MLI Mathematisch-Lerntherapeutisches Institut
Institut zur Therapie der Rechenschwäche / Dyskalkulie

E­Mail : mli@rechenschwaeche.org, Internet: www.rechenschwaeche.org

Weitere Informationen auf Anfrage

Online-Elternabend

Das MLI lädt Sie zu einem kostenlosen Zoom­Meeting ein.

Donnerstag, den 10.06.2021, von 19:30 Uhr bis ca. 21:15 Uhr
zum Thema

Rechenschwäche –
Was kann ich tun?

Was sollte ich lieber lassen?

Dieses Treffen veranstalten wir virtuell über die Zoom­Plattform.
Eine Anmeldung ist nicht erforderlich.

So treten Sie dem Zoom­Meeting bei:
 Nur mit Ihrem Browser unter der Adresse: 

zoom.us/j/94136933618 und dem Kenncode/Passwort: 416346
 Alternative: Vorab den Zoom­Client (alias Zoom­App) installieren und 

sich darüber mit der Meeting­ID: 941 3693 3618 und obigem Kenncode/Passwort anmelden.
 Der Zoom­Client ist zu haben unter: zoom.us/download.

Aktuelle Informationen zu ILSA
Wir hoffen, Sie kommen gut durch die Corona­Krise. 

Die notwendigen Umstellungen haben uns alle viel Energie gekostet.

Wir freuen uns daher umso mehr, Ihnen das ILSA-Arbeitsheft 3 zum Zahlenraum 100 
noch im Mai vorstellen zu können.

Die ILSA Screenings wurden auch dem erweiterten Umfang der ILSA 
(bis zur Zehnerüber/unterschreitung im ZR 100) angepasst und sind in sich jeweils kürzer 

und damit in der Praxis noch handhabbarer geworden.
Sofern Interesse an den neuen Veranstaltungen im kommenden Sommer besteht, 

können Sie sich gerne unter ILSA@MLI-Duesseldorf.de melden.


