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Wissenschaftliche Einordnung der Untersuchung

1 Wissenschaftliche Einordnung der Untersuchung

1.1  Anliegen der Studie

Bereits iiber mehrere Jahre beschiftigen wir uns mit dem Vorwissen von Grundschulkindern
zu zentralen Inhalten des Mathematikunterrichts der Grundschule. Dabei waren die Schulein-
gangphase und arithmetische Inhalte Schwerpunkte unserer bisherigen Untersuchungen.

Mit unserer letzten Untersuchung' haben wir das Vorwissen von Schulanfingern zu
ausgewihlten (arithmetischen und geometrischen) Inhalten erfasst und mit dem am Ende der
Klasse 1 vorhandenen Wissen - bezogen auf die Fihigkeit, die vorgelegten Aufgaben zu 16sen
— verglichen.

Insgesamt konnten wir recht hohe, aber auch sehr heterogene Kompetenzen bei den
Schulanfingern feststellen. Erstaunlich war z.B., dass Kinder in einem sozialen Brennpunkt
fast alle Aufgaben deutlich schlechter 16sten als die anderen an der Untersuchung beteiligten
Kinder, jedoch bei der Aufgabe zum Einkaufen (10€ - 6€) erheblich bessere Leistungen als
die anderen Kinder zeigten’. Das war u.a. ein Ausgangspunkt flir die nun mit ersten
Ergebnissen vorliegende neue Studie.

Erstaunlich war fiir uns auch, dass die Leistungen der Kinder am Ende der Klasse 1 durchaus
nicht bei allen gestellten Aufgaben tiber denen lagen, die wir zu Schulbeginn ermittelt hatten.
Aus der Sicht unserer Studien konnen wir die folgende Aussage von Steiner nur unterstiitzen:
,Wenn man sich die pranumerischen Fahigkeiten der Kinder vor Augen hilt, die sie in die
Schule mitbringen, so besteht der Verdacht, dass die Schule den reichen Schatz an
elementaren Mathematisierungsfihigkeiten der Kinder oftmals zuschiittet.* (Steiner 1997)

Die Diskrepanz zwischen schulischen und auflerschulischen Fihigkeiten bei der Anwendung
von Mathematik besteht nicht nur in dem von Steiner angesprochenen Bereich des Schulan-
fangs. Nunes, Dias, Schliemann und Carraher (vgl. Nunes u.a. 1993) konnten z.B. zeigen,
dass brasilianische Strallenkinder, die seit frithester Kindheit zur Sicherung ihres
Lebensunterhalts Lebensmittel verkauften, kontextfreie Rechenaufgaben weitaus schlechter
l6sen als ,,Verkaufsaufgaben®, die die gleiche mathematische Struktur wie die kontextfreien
Aufgaben aufweisen. Bei diesen Kindern finden wir (noch) keine mathematischen Konzepte

VOr.

Mit Blick auf die wissenschaftlichen Begriffe und Konzepte der Mathematik kénnte auch von
»~Prikonzepten” — wie es in der Naturwissenschaftsdidaktik der Primarstufe iiblich ist —
gesprochen werden.

Soll die Qualitdt von mathematischer Bildung verbessert werden, ist es u.a. erforderlich, schu-
lisches und auflerschulisches Lernen enger miteinander zu verkniipfen (vgl. Gardner 1994)
und auch das Wissen und die Fahigkeiten, die Kinder auflerhalb des Unterrichts erwerben,
bewusst im Unterricht aufzugreifen. Dazu wiederum sind eine genaue Kenntnis dieses Wis-

: Grassmann, Klunter, Kohler, Mirwald, Raudies, Thiel:

Mathematischen Kompetenzen von Schulanfiangern, Teil 1: Kinderleistungen — Lehrererwartungen;
Potsdamer Studien zur Grundschulforschung 30 (2002)

Mathematischen Kompetenzen von Schulanfingern, Teil 2: Was konnen Kinder am Ende der Klasse 17,
Potsdamer Studien zur Grundschulforschung 31 (2003)

* Hier kann man die Vermutung anstellen, dass Einkaufserfahrungen/der Umgang mit Geld eher zu den Erfah-
rungsbereichen der Kinder in dem sozialen Brennpunkt als zu den der ,behiiteten” Kinder gehorten.



sens und dieser Fihigkeiten sowie ein Konzept von Unterricht erforderlich, in dem die Erkun-
dung der Lernvoraussetzungen der Kinder einen wichtigen Stellenwert hat.

Nur dann kénnen Lernangebote unterbreitet werden, die in der "Zone der néichsten Entwick-
lung" liegen, Kinder angemessen gefordert und gefordert, Uber- und Unterforderungen ver-
mieden werden.

Diese nicht neue Einsicht, die aber in konkreten Unterrichtskonzepten wenig Beachtung fin-
det, hat bereits Diesterweg vor mehr als 150 Jahren in seinem ,,Wegweiser fiir deutsche Leh-
rer folgendermaBlen zum Ausdruck gebracht: ,,Ohne die Kenntnis des Standpunktes des
Schiilers ist keine ordentliche Belehrung desselben méglich.*

So hat sich in den letzten Jahren in der mathematikdidaktischen Grundschulforschung ver-
stirkt die Einsicht durchgesetzt, dass Unterricht das vorunterrichtliche Wissen und die Vor-
stellungen der Kinder beriicksichtigen muss. Das hat zur Folge, dass es zunehmend Untersu-
chungen gibt, die zum Ziel haben, die auerunterrichtlich erworbenen mathematischen Kom-
petenzen der Kinder zu ergriinden.

Diese Untersuchungen beschiftigen sich, wie auch unsere bisherigen Untersuchungen, vor-
rangig mit arithmetischen und zum Teil geometrischen Inhalten.

Untersuchungen von Vorwissen und informellen Losungsstrategien zu sachrechnerischen
Inhalten, insbesondere zu GroBBenkonzepten von Schulanfingern, gibt es deutlich weniger als
zu arithmetischen Inhalten’. Unterreprisentiert sind aus unserer Sicht insbesondere Untersu-
chungen zu GréBenkonzepten von Kindern.

1.2 Groflen im Mathematikunterricht der Grundschule; Grofienkonzepte

Neben Arithmetik und Geometrie ist die Behandlung von Gréflen/Sachrechnen ein zentraler
Inhalt des Mathematikunterrichts der Grundschule — also ein wesentlicher Aspekt mathemati-
scher Grundbildung (IGLU). Dabei geht es zum einen um die Anwendung mathematischen
Wissens in Sachsituationen, zum anderen werden Sachsituationen und damit haufig Grof3en
als Ausgangspunkt zur Einfilhrung mathematischer Begriffe und Operationen genutzt (Win-
ter: Sachrechnen als Lernprinzip). In fast allen Lehrwerken wird bei der Einfiihrung neuen
Wissens von Sachsituationen und damit vom Arbeiten mit Gréflen ausgegangen. Dabei wird
vorausgesetzt, dass die Kinder bereits Erfahrungen im Umgang mit den verwendeten Grof3en
haben und dass dies ihnen hilft, die arithmetischen Operationen zu erlernen. Anliegen dieser
Anwendungsorientierung im Mathematikunterricht ist die Verankerung mathematischen Wis-
sens in den Alltagserfahrungen der Kinder. Dabei wird davon ausgegangen, dass es den Kin-
dern auf diese Weise eher gelingt, mit mathematischen Begriffen und Symbolen Vorstellun-
gen zu verbinden. Diese Vorstellungen wiederum kénnen hilfreich sein, mathematisches Wis-
sen in anderen strukturgleichen Zusammenhingen anzuwenden, also einen selbstindigen
Wissenstransfer zu leisten.

Ein Ansatzpunkt dafiir ist die oben geschilderte Beobachtung, dass Kinder in ihnen vertrauten
Situationen mathematische Aufgaben deutlich besser bewiltigen als in sinnfreien Kontexten —
im Schulunterricht. Es zeigt sich aber immer wieder, dass dieser Transfer nicht so gelingt wie
erwartet, dass das Ausgehen von Anwendungen nicht zu einer Erhéhung der Fihigkeiten zum
Anwenden von Mathematik fiihrt. So gibt es in letzter Zeit erste Untersuchungen, die speziell

* M. Niihrenborger hat mit seiner Dissertation eine interessante Untersuchung zur Entwicklung des "Lingen-

konzepts" bei Zweitkldsslern vorgelegt, die auch die Erfassung vorunterrichtlichen Wissens iiber Langen und das
Messen von Lingen beinhaltet.
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ein ,,abstrakt — symbolisches Trainingsprogramm einem ,,alltagsorientierten* Trainingspro-
gramm gegeniiberstellen und die Effekte bzgl. der Fihigkeiten im Ldsen von Sachaufgaben
messen (Hasemann; Stern). Erste Ergebnisse deuten an, dass gerade leistungsschwichere
Kinder eher von einem ,,abstrakt — symbolischen* Trainingsprogramm profitieren.
Demgegeniiber stehen Konzepte des ,,neuen Sachrechnens® wie sie z.B. von Erichson, Schiit-
te, Droge u.a. vertreten werden. Es stellt sich also immer wieder die Frage, wie das Verhiltnis
von Anwendungs- und Strukturorientierung fiir ein erfolgreiches Lernen und Anwenden von
Mathematik zu gestalten ist.

Damit ergeben sich folgende Fragen:

- Ist und in welchem Umfang ist der Umgang mit Gréflen geeignet, erfolgreiche
arithmetische Lernprozesse auszulésen?

- Kann man davon ausgehen, dass Kinder, die unzureichende Gréfenvorstellungen ha-
ben, auch beim Losen arithmetischer Aufgaben Schwierigkeiten haben?

- Ist der erfolgreiche Umgang mit Groen eine Voraussetzung fiir erfolgreiches Lernen
der Arithmetik?

- Kann insbesondere arithmetisches Verstindnis auch aus dem Umgang mit Geld
erschlossen werden, wie haufig in didaktischen Verdffentlichungen zu lesen ist?

Damit eng verbunden ist die Frage, iiber welche Gréenkonzepte Grundschulkinder verfiigen
und wie sich diese Konzepte im Laufe der Grundschulzeit verdandern.
Diesem Fragenkomplex wollen wir uns im Folgenden zuwenden.

Dabei konzentrieren wir uns auf folgende Fragen:

e  Was verstehen wir unter einer (mathematischen) Grofle und unter einem GroéBenbereich,
wie ordnet sich hier die Groie ,,Geld* ein?

e Welche Besonderheiten weist der GroBBenbereich ,,Geldwert auf, welche Rolle spielt das
Geld und wie kommen Kinder mit Geld in Beriihrung?

e Was soll unter GréBenkonzepten bei Kindern verstanden werden?

e Welche Ergebnisse haben bisher durchgefiihrte Studien zum (Vor-)Wissen von Schul-
anfingern bezogen auf die Gréfe ,,Geldwert*?

e  Welche Rolle spielt Geld im Mathematikunterricht?

Diese Fragen sollen in gebotener Kiirze behandelt werden, um die von uns durchgefiihrte
Untersuchung einzuordnen.

1.2.1 Die GroBe ,,Geldwert*

Schauen wir uns zunichst den Begriff des Grafenbereiches an.
Aus mathematischer Sicht handelt es sich bei einem GroBenbereich® (G, +, <) um eine alge-
braische Struktur, die durch die folgenden Eigenschaften charakterisiert ist:

Eine nichtleere Menge G mit einer (inneren) Verkniipfung (+) und einer Relation (<) heift
GroBenbereich genau dann, wenn fiir alle a, b und ¢ aus G gilt:

()(at+b)+c=a+(b+c) (Assoziativgesetz)
(2)a+b=b+a (Kommutativgesetz)
(3) Es gilt genau einer der drei Fillea<b,a=bodera>b (Trichotomie)

(4) a+x=bistin G genau dann l6sbar, wenn a < b (Losbarkeitsgesetz)

*Vgl. Kirsch, A. Elementare Zahlen- und GréBenbereiche; Vandenhouk & Ruprecht, Gottingen 1970



Bei der Behandlung von konkreten Groflenbereichen werden von Reprisentanten ausgehend
(z.B. von Stiben, Strecken’, ... bei der GroBe ,,Linge*) durch Bildung von Aquivalenzklassen
die ,,Objekte’ eines GroBenbereiches (Lange) erzeugt. Das bedeutet, dass zunidchst Reprisen-
tantenbereiche, in denen mit konkreten Objekten operiert werden kann (Aneinanderlegen von
Stiben - es entsteht ein Repriasentant fiir die Summe), betrachtet werden miissen. Dort kann
auch der direkte Vergleich von Stidben (kiirzer als) erfolgen. Das bedeutet, dass sowohl Rep-
rasentantenbereiche als auch die durch Abstraktion (Klassenbildung) zu gewinnenden Gréfien
eine Rolle spielen. Kinder werden mit konkreten Reprisentanten arbeiten und dabei eine Vor-
stellung von (abstrakten) GréBen gewinnen. Jedes Kind kann auf sein Blatt z.B. einen Repra-
sentanten der Lidnge 5 cm zeichnen, alle diese gezeichneten Strecken haben eine Eigenschaft
gemeinsam: Sie sind gleich lang.

Schmidt und Weiser” legen ihren Untersuchungen den Begriff des MaBsystems zugrunde. Ein
solches MaBsystem wird durch ein Tripel (R, R", ¢) bestehend aus einem Repriisentantenbe-
reich R, dem Zahlbereich der positiven reellen Zahlen R* und einer MaBfunktion ¢, die jedem
Element des Reprisentantenbereiches eine positive reelle Zahl — seine Malizahl — zuordnet.
Dabei ist ein Reprisentantenbereich eine Menge realer oder mathematischer (also abstrakter)
Objekte mit einer Aquivalenzrelation ~ (genauso lang, genau so viel wert, genauso schwer,
...), einer Relation d(kiirzer, weniger wert, leichter, ...) sowie einer Verkniipfung U (aneinan-
derlegen, zusammenschiitten, ...). Bei dieser Auffassung wird insbesondere die Idee des Mes-
sens betont, denn es stellt sich die Frage:

Wie findet man die (MaB-)Zahl, die dem jeweiligen Reprisentanten zugeordnet wird?

Die Mallfunktion ¢, die einem Element aus R eine positive reelle Zahl zuordnet, wird durch
folgende Eigenschaften charakterisiert:

(1) Sie ist additiv, d.h. fiir alle r und s aus R gilt: @(r U s) = @(r) + ¢(s)

(2) Sie ist ordnungshomomorph, d.h. fiir alle r, s aus R gilt, r €4 s gdw. ¢(r) < ¢(s)

(3) Fiir alle r, s aus R gilt: r ~ s gdw. @(r) = @(s)

(4) Es existiert ein roin R mit @(ry ) = 1; es existiert also ein ,,Einheitsreprisentant.*

Bei dieser begrifflichen Grundlage stehen in der Schule die konkreten Reprisentanten, mit
denen die Kinder arbeiten und, wie bereits gesagt, das Messen im Vordergrund und nicht so
sehr der abstrakte Gréenbegriff.

Bei dieser Auffassung ist eine wichtige Frage, der auch Schmidt und Weiser nachgegangen
sind, wie sich Zahlverstindnis und Gréfenverstindnis gegenseitig beeinflussen, wie Kinder
thr Zahlverstindnis nutzen, wenn in Aufgabensituationen Mallzahlen auftreten. Schmidt und
Weiser gehen von einer ,,...quasi — simultanen und wechselseitig sich beeinflussenden Struk-
turierung von Reprisentantensystem, Zahlbereich und Mafisystem beim Kind aus....”. " Dies
wurde im Ergebnis ihrer Untersuchung auch bestitigt. Es zeigte sich, dass auch Kinder, die
bei Invarianzaufgaben sensu Piaget scheitern, durchaus bereits ein Verstindnis fiir GréBen
und Malizahlen entwickeln, wobei sie sich wesentlich auf ihre Zdhlkompetenz — als einem
wesentlichen Aspekt des Zahlverstédndnisses — stiitzen. Auch bei unserer Untersuchung wer-

® Dabei haben wir es bereits hier mit unterschiedlichen abstrakten Gebilden zu tun. Wihrend es sich bei Strecken
um abstrakte mathematische Objekte handelt, sind Stibe Objekte der Umwelt der Kinder. Will man Vorstellun-
gen von GroéBen entwickeln, muss man bis zu diesen realen Objekten gehen.

®Vgl. Schmidt, S./ Weiser, W. MaBzahlverstindnis von Schulanfingern , in: JDM 1986 H. 2/3 S. 121 —

154

" ebenda S. 124



Wissenschaftliche Einordnung der Untersuchung

den wir den Zusammenhang zwischen Zahlverstindnis/Zihlkompetenz und GroBenverstind-
nis der Kinder beriicksichtigen.

Betrachten wir nun den Grofenbereich ,,Geldwert sowie dazu gehdrige Reprasentantenberei-
che, die Aquivalenzrelation, das Vergleichen, die Addition und das Messen genauer, dann
stellen wir einige Besonderheiten dieses Gréflenbereichs fest, die aus unserer Sicht Einfluss
auf die Entwicklung von ,,Gréf8envorstellungen® haben.

Reprisentanten von Geldwerten sind Miinzen und Scheine (in verschiedenen Wihrungsein-
heiten bzw. Sorten). Messen bedeutet dann, einer Kollektion von Miinzen und Scheinen eine
positive reelle Zahl zuzuordnen, den Geldbetrag, wobei dann jeweils eine ,,Einheitsgrofe
festzulegen ist. Die Relation des Vergleichs ist ,ist mehr Wert als* und die
Aquivalenzrelation entsprechend ,,wertgleich®. Ein direkter, unmittelbarer Vergleich zweier
Miinzkollektionen kann eigentlich nur durch eine 1-1-Zuordnung, also durch ein Auszéhlen
erfolgen, was voraussetzt, dass die beiden zu vergleichenden Repridsentanten in gleichen
Einheiten angegeben sind, oder dass die Kinder beide Reprisentanten so wechseln, dass eine
1-1-Zuordnung zum richtigen Vergleichsergebnis fiihrt. Das bedeutet, dass das Wechseln
beim Geld ein ganz entscheidendes Element der Messidee ist (bei Reprdsentanten von Lingen
ist dies z.B. nicht der Fall).

Mit dem Begriff des ,,Wertes™ sind wir bei einer wichtigen Besonderheit des GréBenbereiches
,»Geldwerte®, die eng mit der Entstehungsgeschichte des Geldes — als Tauschmittel — und sei-
ner 6konomischen Funktion zu tun hat. Getauscht werden eine Geldkollektion eines bestimm-
ten Geldwertes gegen eine Ware, die diesem Geldwert entspricht. Wenn in
Veroffentlichungen davon gesprochen wird, dass Kinder ein ,,Geldwertgefiihl* entwickeln
miissen, so umfasst das auch immer ,,reale Preisvorstellungen haben®. D.h., die Kinder sollten
Vorstellungen davon haben, was man fiir 1€, fiir 10€ oder 100€ kaufen kann, was man fiir ein
Brétchen, einen Ball, ein Fahrrad bezahlen muss. Das bedeutet, dass fiir die Kinder neben
dem Reprisentantenbereich der Miinzen und Scheine auch Waren, Dinge, die sie gern
besitzen mdochten, Reprisentanten fiir einen bestimmten Geldwert sind, bzw.
wiinschenswerter Weise sein sollten. Das heif3t, dass die Relation ,,genauso viel Wert* in zwel
ganz unterschiedlichen Zusammenhingen auftritt: Zwei 50-Cent-Stiicke sind genauso viel
Wert wie ein 1€-Stiick, aber auch vier Brotchen sind ,,genauso viel Wert™ wie eine Tafel
Schokolade — beides kann fiir 1€ erworben werden. Auch bei der Entscheidung, warum zwei
50-Cent-Stiicke genauso viel Wert sind wie 1€-Stiick, argumentieren viele Kinder, weil man
das gleiche dafiir kaufen kann. Auch Claar stellt fest, dass ,,mehr Wert™ fiir Kinder bedeutet,
dass GréBeres, Besseres® oder mehr Dinge gekauft werden kénnen.

Das bedeutet, dass man sich mit dem Groflenbereich ,,Geldwerte™ nicht ausschlieSlich aus
mathematisch-struktureller Sicht beschiftigen kann, dass man Fragen, die mit der Rolle des
Geldes in der Gesellschaft zu tun haben, nicht ausklammern kann. Dabei spielen dann 6ko-
nomische, philosophische und auch soziale Fragen eine Rolle; was bei keinem anderen Gro-
enbereich, der in der Grundschule eine Rolle spielt, der Fall ist. Mit ,,Geld*“ kann man auch
nicht — wie mit physikalischen Gréflen — experimentieren, um zu Einsichten iiber die GroBe
zu kommen. Hinzu kommt, dass in unterschiedlichen Liden fiir ,,gleiche* Dinge unterschied-
lich viel zu zahlen ist. Ein Kilogramm Bananen kostet eben bei Aldi nicht genauso viel wie
bei Edeka. Wertvorstellungen sind also auch noch auf bestimmte Einkaufsgelegenheiten be-

¥ Diese Kategorien sind subjektiv gepriigt, der abgegriffene Lieblingsteddy kann so viel mehr Wert sein als das
(ungeliebte) sehr teure Spielzeugauto.



zogen. Es kommt also darauf an, ob man die Position des Kiufers oder die des Verkdufers
einnimmt.

Deshalb erscheint es uns unerlésslich, die Erfahrungen der Schulanfianger im aufBlerschuli-
schen Umgang mit Geld mit zu untersuchen, um damit auch zu erfassen, welchen Einfluss die
,,wverinderte Kindheit* auf das (Vor-)Wissen der Kinder zur Gréfie ,,Geld* hat: Kinder werden
als Konsumenten umworben, Einkaufsméglichkeiten und damit sicher auch Einkaufserfah-
rungen dndern sich. Dieser Aspekt spielte auch bei der Untersuchung von Franke/Kurz eine
Rolle, die fiir uns eine wichtige Vergleichsuntersuchung darstellt.

1.2.2 GrofBlenkonzepte

Nach Klirung der fachlichen Begriffe bleibt die Frage, was unter GroB3enkonzepten zu verste-
hen ist und wie sich diese im Verlaufe der Grundschulzeit entwickeln.

Hier sind aus mathematikdidaktischer Sicht Forschungsdesiderate festzustellen. Es gibt bisher
wenige Untersuchungen, die sich mit dem Vorwissen von Schulanfingern bezogen auf Gro-
Ben und Sachrechnen beschiftigen. Auch Untersuchungen zur Entwicklung von individuellen
GroBenkonzepten von Grundschulkindern sind selten zu finden. Im deutschsprachigen Raum
liegt mit der Dissertation von Niithrenborger eine Untersuchung zur Entwicklung von Langen-
konzepten bei Zweitkldsslern vor. Mit dieser Arbeit werden in Einzelfallstudien individuelle
Lemn- und Denkwege bezogen auf Liangenkonzepte aufgezeigt. Sowohl die in der Naturwis-
senschaftsdidaktik vertretene Theorie der ,,weichen Konzeptwechsel™ als auch die Theorie der
subjektiven Erfahrungsbereiche (SEB) werden bei dem Versuch, beobachtete Phinomene zu
erkldren, herangezogen. Dabei erweist sich die Theorie der SEB als geeignet die beobachteten
Phinomene zu erkldren. Diese Arbeit lasst Fragen offen, da die Untersuchungen nicht zu
Schulbeginn begonnen und nicht nach der Klasse 2 weitergefiihrt werden konnten.

Die von Niihrenborger herausgearbeiteten ,,Bausteine eines Lingenkonzeptes™ haben wir zu
,,Bausteinen eines Groflenkonzeptes* weiterentwickelt.

Zu diesen Bausteinen gehdren:

0. Anbindung an die Erfahrungen der Kinder/Begegnungen der Kinder im Alltag mit den
entsprechenden Groéfien
Fihigkeiten des Vergleichens von Gréfen
Beschreiben von Ergebnissen des Vergleichens von Gréflen
Einsichten in die GréBeninvarianz und die Transitivitdt des Vergleiches von Gréf3en
Fihigkeiten des Messens mit gegenstiindlichen oder kdrpereigenen Messinstrumenten
Kenntnisse iiber Einheiten und deren Beziehungen untereinander
Kenntnisse und Fihigkeiten im Umgang mit konventionellen Messinstrumenten
Benennung und Notation von Messresultaten
Kenntnisse und Vorstellungen iiber Zahlen, Zihl- und Rechenprozesse im Kontext des
Messens

9. Vorstellungen iiber Einheiten und deren Beziehungen untereinander
10. Stiitzpunktvorstellungen und Féahigkeiten des Schitzens von Gréflen
11.  Ansichten zum Aufbau und zur Bedeutung einer Messskala
12. Einschidtzen des situativen Grades der Mess- bzw. Schitzgenauigkeit
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standlichen oder
korpereigenen Mess-
instrumenten

Einschitzen des situ-
ativen Grades der
Mess- bzw. Schiitz-
genauigkeit

Ansichten zum Auf-
bau und zur Bedeu-
tung einer Messskala

Kenntnisse iiber Ein-
heiten und deren
Beziehungen
untereinander

Kenntnisse und Fi-
higkeiten im Um-
gang mit konventio-
nellen Messinstru-
menten

Stiitzpunktvorstel-
lungen und Féhigkei-
ten des Schitzens
von Grofen

Vorstellungen iiber

Einheiten und deren
Beziehungen unter-
einander

Kenntnisse und Vor-
stellungen iiber Zah-
len, Zdhl- und Re-
chenprozesse im

Benennung und No-
tation von Messre-
sultaten

Kontext des Messens

Aus unserer Sicht erweist es sich als giinstig und méglich die herausgearbeiteten Bausteine
mit Blick auf die Fahigkeitsentwicklung der Kinder in Phasen einzuteilen:

- Phase des Kennen lernens und des naiven Umgangs mit Grof3en (0)

- Phase des Vergleichens (1, 2 und 3)

- Phase des Messens (4 - 7)

- Phase des Rechnens (8 — 10)

- Phase der Herausbildung von Metawissen (11 und 12).

Wir vermuten, dass wir diese Reihenfolge auch in der Entwicklung der kindlichen Grofien-
konzepte wieder finden. Bei allen Bausteinen 1 bis 12 ist natiirlich auch die Anbindung an die
subjektiven Erfahrungen der Kinder zu beachten.

Diese Bausteine sind mit Blick auf jede einzelne konkrete Gréfe mit spezifischen Inhalten zu
fiillen. Insbesondere ergibt sich immer wieder die Frage, welche Bausteine bei der konkreten
GroBe eine zentrale Rolle spielen, welche gegebenenfalls keine oder nur eine untergeordnete
Rolle spielen. Es ergeben sich fiir jeden der in der Schule zu behandelnden Gréfenbereiche,
also Fragen nach den jeweiligen Schwerpunkten: Sind alle Bausteine fiir alle Groenbereiche
in gleichem Umfang relevant? Was bedeuten die einzelnen Bausteine fiir die Ausbildung von
GroBlenvorstellungen? Welche Aufgaben sind fiir einzelne GroBen und einzelne Bausteine
geeignet? Wie kann der Auf- und Ausbau einzelner Bausteine geférdert werden?

Diese Fragen sind auch fiir die GroBe ,,Geldwert* zu stellen, mit der eine Vielzahl von Fragen
zusammenhingt, die weit iiber den Mathematikunterricht hinaus geht. Wenden wir uns nun

der Frage zu, welche Rolle die GroBe ,,Geld“ im Mathematikunterricht der Grundschule
spielt.
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1.2.3 Ergebnisse vorliegender Studien zu Vorerfahrungen mit der Grolle Geld

Um weiter deutlich zu machen, worauf wir uns in unserer Studie stiitzen kénnen, sollen an
dieser Stelle Ergebnisse bereits vorliegender Untersuchungen zur Entwicklung des Geldbe-
griffs bei Kindern zusammengestellt werden.

Wie bereits eingangs festgestellt, liegen zu diesem Themenbereich deutlich weniger (uns be-
kannte) mathematikdidaktische Untersuchungen vor als z.B. zu arithmetischen Fragen. So
sind fiir uns Ergebnisse von Claar, die sich mit der Entwicklung 6konomischer Begriffe und
speziell mit der Entwicklung des Geldbegriffes bei Kindern und Jugendlichen beschiftigt hat,
wichtig. Sie hat herausgearbeitet, in welchen Entwicklungsstufen Kinder einen ,,Geldbegriff**
entwickeln.

Wichtig fiir unsere Untersuchungen sind folgende Ergebnisse:

e Kinder kommen erstmals im Alter von 2 bis 3 Jahren mit Geld in Beriihrung, allerdings
wird das Wesen des Geldes erst im Laufe der weiteren Entwicklung erkannt.

e Im Laufe der Entwicklung in der Vorschulzeit erkennen die Kinder die Verbindung zwi-
schen Geld und Einkaufen; wenn man eine Ware erwerben will, muss man dafiir Geld ge-
ben und bekommt ggf. welches zuriick. Hier werden Laden zunéchst auch als mogliche
Quellen zur Beschaffung von Geld gesehen.

e Im Alter von 6 bis 8 Jahren entwickeln die Kinder ein Verstidndnis der Beziehung ,,Ware —
Geld — Wechselgeld®, wozu die zunehmenden rechnerischen Féhigkeiten und das Zahl-
verstandnis eine wesentliche Rolle spielen.

e C(laar stellt in Bezug auf die Entwicklung von Preisvorstellungen fest, dass Kinder auch
am Ende der Grundschulzeit erhebliche Schwierigkeiten haben, Preise von Konsumgiitern
festzustellen.

e Fiir die Erfahrungen 1im eigenstindigen Umgang mit Geld liegen die Ergebnisse vor, dass
66% der 7-9jihrigen regelmiBig Taschengeld erhalten, durchschnittlich 16 DM’ im Monat
und dass Spielsachen die wichtigste Ausgabensparte bei Kindern sind.

e Ganz deutlich macht Claar aber auch, dass die unterschiedlichen, individuellen Erfahrun-
gen der Kinder einen ganz entscheidenden Einfluss auf die Entwicklung des Geldbegriffes
bei den Kindern haben.

Auf einige dieser Ergebnisse werden wir in der Auswertung unserer Untersuchung zuriick-
kommen.

Aus mathematikdidaktischer Sicht sind folgende Untersuchungen fiir uns Ankniipfungspunkt:

e Schmidt und Weiser haben 1986 die Ergebnisse ihrer Untersuchungen zum Maf3zahlver-
stindnis von Schulanfingern verdffentlicht. In Einzelinterviews wurden 24 Schulanfin-
gern unter anderem Aufgaben zum Ermitteln (Messen), Herstellen (Reprisentanten ange-
ben), Vergleichen und Addieren von Geldbetriigen gestellt.

’ Die Ergebnisse wurden 1996 — also zu DM- Zeiten — verdffentlicht. Interessant ist hier auch, dass die Betrige
in diesem Alter zwischen 5 DM und 20 DM im Monat schwankten.
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Wissenschaftliche Emnordnung der Untersuchung

lag die Vorstellung vor, dass die Anzahl der Miinzen entscheidend fiir die Wertermittlung
ist. Das Vergleichen von verbal genannten Geldbetrigen (Was ist mehr 6 Mark oder 5
Mark?) gelang fast allen Kindern, wobei sie sich auch hier meist an den genannten Zahlen
(ohne Beriicksichtigung der Einheiten) orientierten. Auch bei der Lésung der Additions-
aufgabe orientierten sich die Kinder an den Zahlen. Die Zihlfihigkeit war entscheidend
fiir die Losung der Aufgabe.

Die Hauptschwierigkeit, die in dieser Untersuchung bei den Schulanfingern festgestellt
wurde, lag im Erfassen und Beriicksichtigen der Konventionen, die die Regeln zum
Wechseln festlegen. Eine Kollektion von Miinzen hat die beteiligten Kinder zunichst zur
Anwendung ihrer Zihlkompetenz, also zur Anzahlbestimmung, angeregt.

Hengartner und Réthlisberger'® haben im Rahmen von Untersuchungen zu
mathematischen Vorkenntnissen von Schulanfingern in der Schweiz den Kindern auch
Aufgaben vorgelegt, mit denen das Wissen der Kinder iiber Miinzen und die Fihigkeiten
im Darstellen von Geldbetrigen im Kontext des Einkaufens erfasst wurden. In dieser
Untersuchung kannten zwei Drittel der Kinder die vorgelegten Miinzen und fast drei
Viertel der Kinder die Geldscheine, wobei sich zeigte, dass die Kinder bei Franken
bessere Ergebnisse als bei Rappen erzielten. Ein Drittel der Kinder konnte einen Franken
in Kleingeld wechseln, wobei am hédufigsten in zwei Fiinfziger oder fiinf Zwanziger
gewechselt wurde. Aus dem Legen von Geldbetridgen ergaben sich folgende Aussagen
iiber die Schwierigkeit der Aufgaben: Die Aufgaben sind um so schwieriger, je mehr
Miinzen bzw. Geldnoten zur Darstellung des Betrages bendtigt werden. Dann ist die
Schwierigkeit abhidngig davon, ob nur Miinzen/Geldscheine einer Einheit oder mehrerer
Einheiten bendétigt werden und schlieSlich hat die Bekanntheit der Miinzen und Scheine
Einfluss auf die erfolgreiche Bearbeitung einer Aufgabe. Als wichtiges Ergebnis ist noch
festzuhalten, dass die Knaben in dieser Untersuchung bei allen Aufgaben zum Geld
deutlich besser abgeschnitten haben als die Mddchen.

Moller'' hat Preisvorstellungen von Grundschulkindern sowie ihre Vorstellungen zur
Preisfestsetzung untersucht. Dabei wurden Holzklotze (Wiirfel und Quader) verschiede-
nen Volumens und mit unterschiedlichen Farben verwendet. Dabei spielten Einsichten der
Kinder in funktionale Zusammenhénge (Proportionalitit) eine wichtige Rolle. Der Autorin
ging es darum zu erfassen, ob die Kinder die Voraussetzungen haben, im Mathematikun-
terricht der Grundschule Ware-Preisaufgaben zu 16sen. Fiir uns wichtig sind die Feststel-
lungen von Méller, dass Grundschulkinder die Einkaufswelt mit ithren Ein- und Verkaufs-
situationen kennen und in diesem Kontext damit vertraut sind, dass Waren Preise haben.
Dabei zeigte sich, dass kulturelle Gepflogenheiten einen wichtigen Einfluss auf die Fest-
setzung von Preisen hatten. Auf Grund des gewihlten Materials kann aus den Ergebnissen
allerdings keine Aussage iiber den Zusammenhang zwischen Einkaufserfahrungen und
Preisfestsetzungen abgeleitet werden.

Scherer hat in ithrem Test zur Lernstandserfassung von Schulanfingern und Kindern mit
Lernbehinderung'? auch Aufgaben zum Umgang mit Geld aufgenommen. In diesem Test
sind Aufgaben zum Bestimmen von Geldbetrigen (in DM), zum Vergleichen sowie Ad-
dieren und Subtrahieren von Geldbetrigen enthalten. Dabei werden den Kindern Abbil-

10

Hengartner, E./Ro6thlisberger, H. (1995) Rechenfihigkeit von Schulanfingern. In: Briigelmann (Hrsg.)
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t'ﬂMﬁller, Regina (1997) Zur Entwicklung von Preisvorstellungen bei Kindern; in: JDM 4; S. 285 - 316
e Scherer, Petra (1999) Produktives Lernen fiir Kinder mit Lernschwichen: Fordern durch Fordem;
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sind Aufgaben zum Bestimmen von Geldbetrigen (in DM), zum Vergleichen sowie Ad-
dieren und Subtrahieren von Geldbetrigen enthalten. Dabei werden den Kindern Abbil-
dungen von Miinzen und Geldscheinen, sowie Abbildungen von Gegenstianden mit Prei-
sen vorgelegt. Den dargestellten Lésungsstrategien der Kinder ist nicht zu entnehmen, wie
vielen Kindern die entsprechenden Aufgaben vorgelegt wurden und wie grof3 der Anteil
der Kinder war, die die entsprechende Aufgabe richtig gelést haben. Ein Ergebnis ist, dass
die Mehrzahl der Kinder in der Lage ist, Miinzen zu identifizieren und Geldbetrige zu
bestimmen. Dabei wird aber auch deutlich, dass Zihlstrategien unter Nutzung der Finger
(,Ubersetzung" der MaBzahl in eine Kardinalzahl) hiufig zu beobachten sind. Scherer
stellt (dhnlich wie Schmidt/Weiser) fest: ,,Fiir die Kinder ist es 1.d.R. schwierig, die Wert-
gleichheit zweier durch unterschiedliche Miinzen dargestellter Betrige zu erkennen.*"”

e Franke und Kurz'* haben schlieBlich Ergebnisse einer Untersuchung zum Vorwissen von

Schulanfingern mit Geld (DM) vorgelegt. Hier werden neben Fihigkeiten im Rechnen
mit Geld auch Einkaufserfahrungen, die Vorstellungen von Schulanfingern zum Sparen
sowie ihre Preis-(Wert-)Vorstellungen erhoben. 85 Kindern wurden am Ende der Kinder-
gartenzeit bzw. in den ersten Schulwochen Aufgaben in Einzelinterviews vorgelegt.
Dabei wurde festgestellt, dass alle Schulanfinger bereits einkaufen waren, aber nur 9%
der befragten Kinder allein. Bei der Erfassung der Wert- und Preisvorstellungen zeigte es
sich, dass diese Vorstellungen am ehesten zu Waren realistisch sind, die fiir die Kinder
bedeutsam sind, bzw. zu solchen, die bereits gekauft wurden.

Zieht man die Ergebnisse von Claar in Betracht, so ist es nicht verwunderlich, dass die
Kinder nur zu einem geringen Anteil in der Lage waren, Dinge zu nennen, die 20DM bzw.
50DM kosten (25% bzw. 14%). Erstaunlich ist schon eher, dass 25% der Kinder Dinge
nennen konnen, die 100DM kosten. In der Untersuchung von Franke/Kurz zeigten die
Kinder gute Miinzkenntnisse und auch die Aufgabe zum Sortieren der Miinzen 16ste die
tiberwiegende Anzahl der Kinder richtig. Schwierigkeiten traten hiufig im Zusammen-
hang mit dem S0Pf-Stiick auf. Beim Wechseln (die Kinder hatten SDM bzw. 20DM in
50Pf-Stiicke bzw. 2DM-Stiicke zu wechseln) waren 11% bzw. 12% der Kinder erfolg-
reich. Der hiufigste beobachtete Fehler war, dass eins-zu-eins gewechselt wurde.

Insgesamt stellen Franke und Kurz fest: Einkaufserfahrungen von Kindern beziehen sich
fast ausschlieBllich auf Supermirkte; Kinder kennen kaum Preise fiir Waren des tiglichen
Bedarfs, kénnen aber Dingen, die sie selbst gekauft haben und die fiir sie persénlich be-
deutsam sind realistisch in Preiskategorien einordnen; kaum ein Kind kennt alle Miinzen
auswendig; bei Wechselaufgaben wechseln mehr Kinder im Verhiltnis 1:1 als wertmiBig
korrekt; etwa die Hilfte der Kinder kann eine einfache Rechenaufgabe zum Einkaufen
(2DM + 3DM) bereits vor ihrer Einschulung lésen.

Insgesamt machen alle Untersuchungen eine recht gute Kenntnis des jeweiligen Miinzsystems
deutlich und zeigen, dass Kinder durchaus in der Lage sind, Miinzen dem Wert nach zu sortie-
ren sowle einfache Additions- und Subtraktionsaufgaben mit Geld zu l6sen, wobei offensicht-
lich ein grofer Teil der Kinder auf Zdhlfihigkeiten zuriickgreift.

Als generelle Probleme stellen sich die Unterscheidung zwischen Anzahl und Wert bei
Miinzkollektionen und die Fihigkeiten im Wechseln dar.

" Ebenda S. 212
. Franke, M,/Kurz, A. (2003) Beim Einkaufen kenne ich mich aus — wirklich? In: Journal
Fiir Dhidaktik der Mathematik, Heft 3/4 S. 190 — 210
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Wissenschaftliche Einordnung der Untersuchung

Insgesamt werden, zumindest andeutungsweise, in allen Untersuchungen grofle Unterschiede
in den Leistungen der Kinder deutlich, wobei Hengartner und Réthlisberger Unterschiede in
den Leistungen von Méddchen und Jungen explizit formulieren, den anderen Untersuchungen
sind keine Aussagen zu geschlechtsspezifischen Unterschieden zu entnehmen.

1.2.4 Die Grolie Geld im mathematischen Anfangsunterricht

Um dieser Frage etwas auf den Grund zu gehen, ist sowohl ein Blick in die Lehrpléne als
auch in die Lehrbiicher notwendig. Die meisten der in den letzten Jahren in Kraft getretenen
Lehrplédne zeigen Ziele, Inhalte und Aufgaben fiir das Ende des zweiten und vierten Schuljah-
res bzw. fiir die Jahrgangsstufen 1/2 und Jahrgangsstufen 3/4 auf. Das gilt auch flir den
Themenbereich Gréfien und damit speziell fiir die Grofe Geld.

Wie schon im vorangehenden Abschnitt beschrieben, weist die GréBe ,,Geld* beziiglich der
Behandlung im Mathematikunterricht Besonderheiten auf. Die Ansiedlung der Thematik wird
in den untersuchten Lehrpldnen unterschiedlich gehandhabt. So sind die Schwerpunkte und
verbindlichen Anforderungen z.B. in Nordrhein-Westfalen dem Bereich Sachrechnen zuge-
ordnet. Ahnlich wird auch im Lehrplan von Bayern verfahren. In allen anderen untersuchten
Lehrpldnen sind Ziele und Inhalte zum Geld im Bereich ,,Messen und Gréfen®/,,Gréflen und
Messen® (Baden-Wiirttemberg, Sachsen-Anhalt, Berlin/Brandenburg/Mecklenburg-Vorpom-
mern und Bremen) und im ,,Lernbereich Gréflen* (Sachsen) sowie in Thiiringen unter der
Thematik ,,Umwelterfahrungen und Gréflen/Sachrechnen® ausgewiesen. Insgesamt kommt in
fast allen Lehrplidnen der Idee des Messens eine besondere Bedeutung zu. Die Besonderheit
der Messidee bei Geldwerten wird in einigen Lehrplinen jedoch meistens nur in einer sehr
verallgemeinerten Form und damit im Zusammenhang mit den anderen Gréf3en dargestellt
(Berlin, Brandenburg, Mecklenburg-Vorpommern, Bremen und von Baden-Wiirttemberg). In
anderen Lehrplanen (Thiiringen, Bayern, Nordrhein-Westfalen, Sachsen-Anhalt, Sachsen)
findet man den besonderen Bezug zur Messidee mit den dafiir entsprechenden Begrifflichkei-
ten (Geldbetrdge bestimmen, Wechseln von Geldbetrigen u.a.m.) beschrieben.

Ebenso sieht das auch bei der in allen Lehrpldnen festgelegten Forderung der Entwicklung
von GrofBenvorstellungen aus. Im Lehrplan Sachsen-Anhalts beschreibt man diese Kompo-
nente als inhaltsbezogene Kompetenz bzw. verweist bei den Teilkompetenzen auf diese in
allgemeingiiltiger Form. Ahnliches trifft auch fiir den Rahmenlehrplan Berlin, Brandenburg,
Mecklenburg-Vorpommern und Bremen sowie Bayern zu. In anderen Lehrplinen werden
explizit Grundvorstellungen zu Geldwerten (Nordrhein-Westfalen) oder dazu notwendigen
Lernzielen/Lerninhalten (Thiiringen, Sachsen) beschrieben. Insgesamt werden in den Lehr-
plinen Sachsens, Thiiringens, Nordrhein-Westfalens, Bayerns und Hessens konkrete Inhalte
zur GroBie Geld wie auch fiir alle anderen Gréflen aufgezeigt, wie z.B.:

Kennen und sortieren der Miinzen und Geldscheine
- Geldbetrdge ablesen, legen, darstellen, vergleichen, ordnen

Einkaufsszenen gestalten, Einkaufs- und Bestelllisten erstellen, Preise des tiglichen

Lebens verwenden
- Geld wechseln

Rechnen mit Geld

Geldbetrige bestimmen.

Im Rahmenlehrplan von Berlin, Brandenburg, Mecklenburg—Vorpommern und Bremen sind
keine derartigen Formulierungen und im Plan von Baden-Wiirttemberg nur einige wenige

15



davon zu finden. In den letztgenannten Plinen muss der Lehrer zugunsten einer gréBeren
Kreativitit selbst die Transferleistungen fiir die Gréf3e Geld erbringen.

In diesem Falle sollten Lehrbiicher fiir die Lehrerinnen und Lehrer Unterstiitzung sein. Das
gilt besonders dann, wenn Lehrerinnen und Lehrer den Mathematikunterricht gestalten ohne
eine Ausbildung in diesem Fach zu haben.

Wie sieht nun die Realisierung der beschriebenen Forderungen in ausgewihlten Mathematik-
biichern der Klasse 1 aus dem Blickwinkel unserer aufgestellten Hypothesen vom Beginn und
Ende der Klasse 1 aus?

In nur zwei der analysierten Biicher (Rechenwege, Primo) sind Aufgabenstellungen zur Gréfie
Geld gleich zu Beginn der Biicher zu finden, die auch fiir das Erfassen der Lernausgangslage
eingesetzt werden konnen. Fehlen solche Aufgaben zur Erhebung der Lernausgangslage, hat
der Lehrer bzw. die Lehrerin kaum die Mdglichkeit die individuelle Bevorzugung des einen
oder anderen Zahlaspektes bei einzelnen Kindern zu erkennen und darauf zu reagieren. Die
Lehrperson findet in diesen Biichern, aber auch im ,,Zahlenbuch® und im ,,Mathehaus® Auf-
gabenstellungen zum Ermitteln des Lernstandes beziiglich des Arbeitens mit Geld.

Untersuchungen von Franke und unsere eigenen Beobachtungen zeigten, dass sich die Vorer-
fahrungen der Kinder zur Gréf3e Geld aufgrund einer verdnderten Kindheit und durch den
Wechsel von Deutscher Mark und Pfennig zu Euro und Euro-Cent abgenommen haben. Des-
halb sind wir der Meinung, dass sowohl in der Vorschule als auch im mathematischen An-
fangsunterricht dem Arbeiten mit dieser Gréfe eine verstiarkte Aufmerksamkeit zukommen
muss. Das bedeutet, dass die Kinder mit der Gréfle Geld sowohl in Anwendungssituationen
als auch beim Neuerwerb von Wissen (hier besonders als Veranschaulichungsmittel) arbeiten
sollten.

So wird auch in modernen Schulbuchkonzepten immer wieder auf den Aspektreichtum des
Zahlbegriffes hingewiesen. Geld spielt dabei hochstens in dem Sinne eine Rolle, Zahlen in
der Umwelt zu betrachten. Nach wie vor dominieren Kardinalzahl-, Ordinalzahl- und verein-
zelt der Operatoraspekt, obwohl die Verwendung des Geldes hier von Anfang an dem Zahl-
begriffsverstindnis dienlich sein kénnte. In den von uns analysierten Biichern haben diesen
Aspekt flir das Erfassen und Darstellen von Zahlen das ,,Mathehaus® und recht vereinzelt
,.Primo* und ,,Rechenwege* entsprechende Aufgabenstellungen anzubieten. Aufgabenstellun-
gen wie: “Stelle die Zahl x mit Miinzen und Scheinen dar!* haben wir in den Lehrbiichern
kaum gefunden. Auch fiir Zahlzerlegungen wird an dieser Stelle das Geld kaum genutzt. Das
Darstellen von Zahlen mit Geld ist dann auch Voraussetzung dafiir, dass Kinder Rechengeld
fiir das Finden informeller Losungsstrategien zu den noch nicht im Unterricht behandelten
Aufgabenklassen nutzen. Auch diese Angebote sind in den Lehrbiichern unterreprisentiert
(z.B.: Nussknacker, Leonardo, Welt der Zahl). In diesen Biichern wird die GréBe Geld isoliert
behandelt. Allerdings ist allen Biichern der Einstieg in die Behandlung durch realistische
Sachverhalte recht gut gelungen. Hidufig wird spiéter zur Einfiihrung neuer arithmetischer In-
halte Geld zur Veranschaulichung gewihlt.

In den ,,Rechenwegen®, im ,,Zahlenbuch* und im ,Mathehaus* wird das Rechengeld mehr
oder weniger genutzt, um damit leichter individuelle Losungsstrategien beim Addieren und
Subtrahieren ,reiner* Zahlen zu finden. Bei dieser reduzierten Anzahl von Angeboten kann
vermutet werden, dass die Kinder das Rechengeld von sich aus wohl kaum zum Finden eige-
ner Losungswege einsctzen werden, denn der Einsatz des Rechengeldes setzt die Fahigkeit
des Darstellens von Zahlen mit dem Material voraus.
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Wissenschaftliche Einordnung der Untersuchung

Vereinzelt finden wir die Verwendung von Geld bei der Einfilhrung oder Festigung
mathematischer Begriffe, wie z.B. bei der Einfiihrung der Zahlen bis und iiber 20, bei der
Einfilhrung der Zehnerzahlen, bei den Betrachtungen zur Ziffernschreibweise der Null
(Primo, Mathehaus, Rechenwege) sowie zur Festigung der Begriffe ,,Verdoppeln®™ und
,,Halbieren* (Zahlenbuch, Rechenwege).

Wie oben bereits beschrieben, wird in einer Reithe von Lehrbiichern sichtbar, wie die Grolie
Geld als Hilfsmittel beim Losen formaler Aufgaben und insbesondere beim Sachrechnen
eingesetzt werden kann.

In anderen Lehrbiichern (Leonardo) wird zusammenhingend, auch sehr ausfiihrlich und mit
interessanten Aufgabenstellungen und bildlichen Darstellungen die Grofle Geld bearbeitet.
Weder davor noch danach wird diese Gré3e anderweitig genutzt. Das hat den Vorteil eines
umfangreichen und ausfiihrlichen Betrachtens eines inhaltlichen Schwerpunktes, kann aber
auch dazu fiihren, dass Lehrerinnen und Lehrer dieses Kapitel nur einmal im Jahr im
Mathematikunterricht behandeln. Auflerdem besteht die Gefahr, dass die mit diesem Buch
arbeitenden Kinder die GréBe Geld nicht ausreichend lernbereichs- oder themeniibergreifend

erleben.
Die Aufgabenangebote zur Aneignung von Wissen iiber Geld und der Realisierung der Idee

des Messens (zidhlen, legen, vergleichen, sortieren, wechseln, ...) sind kontinuierlich in ,,Pri-
mo** und im ,,Zahlenbuch® angeboten. Aber auch die anderen Biicher haben hierzu ein recht
ansprechendes Angebot aufzuweisen.

Zur Schulung von Gréllenvorstellungen — hier der Wertvorstellung zum Geld und den damit
verbundenen Schitziibungen ist recht wenig in den analysierten Biichern zu entdecken. Auf-
gaben wie: ,,Male Dinge auf, die etwa 1€ kosten* oder ,,Was kostet weniger als 10 €7* haben
wir nur im Lehrbuch ,,Rechenwege® gefunden und auch das nur in wenigen Aufgaben.

Wie sollen Erstklidssler zunehmend Wertvorstellungen erwerben, wenn Erkundungsauftrige
zu Preisen in Lehrbiichern keine Rolle spielen? Dieser Aspekt ist aber gerade heute unter dem
Blickwinkel der verdnderten Kindheit nicht zu vernachldssigen, zumal weiter erschwerend fiir
die Problematik hinzu kommt, dass die Kinder tagtiglich erleben kénnen, dass fiir ,,gleiche*
Waren unterschiedliche Preise in unterschiedlichen Handelsketten auftreten kénnen.

Erfreulicherweise kann konstatiert werden, dass die meisten Biicher Situationen zur Gewin-
nung von Erfahrungen zum Geld enthalten. Eine Schwierigkeit besteht im tidglichen Umfeld
der Kinder darin, dass Geldbetrige in den Supermédrkten meistens als Betrige wie 1,99€ usw.
(Schwellenbetrdge) zu finden sind, aber Erstklissler nur mit ganzzahligen Gréflenangaben mit
einer Einheit arbeiten. Hier wurden realistische Sachverhalte (Flohmarkt, Spielzeugmiirkte,
Klassenflohmarkt usw.) sehr hdufig genutzt. Diese konnen auch zum Spielen von
Einkaufsszenen anregen.

Auffallend ist in einigen Biichern der schr spite Einsatz des Arbeitens mit der GroBe Geld.
Das geschieht in den meisten Fillen nach der Behandlung der Addition und Subtraktion bis
10 (Primo Seite 52, Mathehaus Seite 72, Leonardo Seite 54, Welt der Zahl Seite 44,
Rechenwege Seite 52).

Allerdings haben einige der genannten Biicher dabei Geldwerte, Miinzen und Banknoten
schon vorher eingesetzt (Mallzahlaspekt, Umwelterfahrungen, Analyseaufgaben, ...). Wir
denken hier, dass das Arbeiten mit Geld, wenn die Potenzen voll ausgeschopft werden sollen,
eher aus dem Umfeld der Kinder ganz natiirlich von Anfang an mit einbezogen werden sollte.
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Wir sind der Meinung, dass die Grofie Geld wie alle anderen Gré8en im Unterricht ausfiihr-
lich behandelt werden muss und dass das Geld den Kindern als Veranschaulichungsmittel
beim Rechnen behilflich sein kann. Lehrbuchautoren miissten in Anbetracht der verinderten
Erfahrungen der Kinder mit Geld diesem Fakt mehr Rechnung tragen. Lehrerhandbiicher und
auch Lehrbiicher kénnten auf die Hauptzielstellungen (Entwicklung von GréBenvorstellungen
zu Geldwerten und die Realisierung der Messidee bei Geldwerten) sowie auf das Nutzen von
Geld als Veranschaulichungsmittel in Hinweisen und Aufgabenstellungen direkter eingehen.

Auf der Grundlage der bisherigen Ausfiihrungen kénnen nun die Fragen und Hypothesen un-
serer Untersuchung formuliert werden.
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Fragestellungen, Hypothesen und Untersuchungsdesign

2 Fragestellungen, Hypothesen und Untersuchungsdesign

Es ist natiirlich nicht méglich, alle Fragen, die interessant sind, in einer Studie zum Gegen-
stand der Untersuchung zu machen, wenn man daran denkt Interviews mit Schulanfingemn
durchzufiihren. Wir haben uns auf einige aus unserer Sicht zentrale Fragen beschrinkt, die an
den vorliegenden Untersuchungen ankniipfen und in weiteren Untersuchungen ausgebaut
werden konnen. Wichtig fiir das Folgende ist, dass wir fiir unsere Untersuchungen geplant
haben, am Ende der Klasse 1 eine weitere Datenerhebung durchzufiihren, um Entwicklungen
deutlich machen zu kénnen. Daraus ergibt sich, dass die unten formulierten Hypothesen sich
auf beide Zeitpunkte der Datenerhebung beziehen.

2.1 Fragestellungen

Um den Fragen nach der Entwicklung von GréBenvorstellungen nachgehen zu konnen, ist es
notwendig, zunichst zu erheben, mit welchen Kenntnissen liber unser (gedndertes) Geldsys-
tem die Kinder zur Schule kommen. Und natiirlich interessiert auch, wie Schulanfinger Auf-
gaben mit Geld 16sen kénnen. Damit ergeben sich fiir uns die folgenden zentralen Fragen:

Zentrale Fragen:
(1) Mit welchem Wissen iiber Geld und dessen Verwendung kommen Kinder in die Schule
und wie entwickelt sich dieses Wissen bis zum Ende der Klasse 1?

(2) Welchen Zusammenhang gibt es zwischen der Entwicklung des Gréenkonzeptes bezogen
auf den Groflenbereich ,,Geldwerte” und den Fihigkeiten im Rechnen zu Beginn und am En-
de der Klasse 17

Themenbereiche, zu denen die Kinder am Anfang und am Ende der Klasse 1 befragt
werden sollen

(1) Wissen iiber Geld

o Verwendungszwecke/Erfahrungsfelder
. Kenntnisse tiber Miinzen und Scheine
° Fihigkeiten im Bestimmen und Sortieren,

(2) Erfahrungen im Umgang mit Geld/speziell Einkaufserfahrungen

. Einkaufen (wo, mit wem, allein)

o Erhalten die Kinder Geld (Taschengeld; Geschenke; wie regelmifig)
» Vorstellungen zum ,,Sparen*

o Wertvorstellungen der Kinder von verschiedenen Gegenstinden

(Ist Geld ein wichtiges Thema fiir die Kinder?)

(3) Fiahigkeiten zum Rechnen mit Geld

° Féhigkeiten zum Wechseln (Reprisentation von Geldbetrigen auf moglichst
viele Weisen)
. Ldsen von Aufgaben zum Addieren und Subtrahieren, eingekleidet in Kontex-

te, in denen Geld auftritt (auf verschiedenen Reprisentationsebenen)

(4) Fihigkeiten im Rechnen mit ,,reinen* Zahlen

° Losen von kontextfreien Aufgaben zum Addieren und Subtrahieren sowie Ver-
gleichen



2.2 Hypothesen

Die folgenden Hypothesen ergeben sich aus der Literaturanalyse und den Erfahrungen, die
wir bei unseren bisherigen Untersuchungen gesammelt haben. Zur spiteren Gegeniiberstel-
lung werden gleich Hypothesen bezogen auf beide Zeitpunkte der Datenerhebung formuliert.

Beginn Klasse 1

Ende Klasse 1

(1) Wissen iiber Geld

Schulanfinger verfiigen iiber geringe Kenntnisse
zum Umgang mit Geld im Alltag

Schulanfinger kennen nicht alle Miinzen und
Scheine (bis 20€)

(1) Wissen iiber Geld

es ist ein (erheblicher) Zuwachs im Wissen zum
Umgang mit Geld im Alltag zu verzeichnen

die Kinder kennen alle Miinzen und Scheine (bis
20€)

*  Schulanfianger kénnen nicht sicher zwischen e die Kinder beriicksichtigen bei der Entscheidung
Anzahl und Wert bei Miinzen und Scheinen un- fiir den ,,gréferen” Geldbetrag auch die Einheiten;
terscheiden; sie orientieren sich an der Anzahl sie konnen —im Zahlenbereich bis 20- sicher zwi-
bzw. an der Grofie der Zahlen (unter Vernachlis- schen Anzahl und Wert unterscheiden;
sigung der Einheit), wenn sie sich fiir den ,,groBe- | e Kinder, die bereits zu Beginn der Klasse 1 zu die-
ren Geldbetrag™ entscheiden sollen sem Bereich gute Fihigkeiten hatten, zeigen am

Ende der Klasse 1 bessere Leistungen
e  Schulanfinger besitzen nur geringe Fihigkeiten e Am Ende der Klasse 1 ist eine deutlichen Zunah-

zum Darstellen und Wechseln von Geldbetrigen

me der Fihigkeiten zum Darstellen und Wechseln
von Geldbetrigen sichtbar

Kinder, die bereits zu Beginn der Klasse 1 zu die-
sem Bereich gute Fahigkeiten hatten, zeigen am
Ende der Klasse 1 bessere Leistungen

(2) Erfahrungen zum Umgang mit Geld

L

Einkaufserfahrungen der Kinder sind vorrangig
auf Supermirkte bezogen.
Schulanfinger gehen selten allein einkaufen

Nur wenige Schulanfinger haben bereits in der
Vorschulzeit Taschengeld bekommen

(2) Erfahrungen zum Umgang mit Geld

Einkaufserfahrungen beziehen sich noch immer
vorrangig auf Supermirkte

Kinder am Ende der Klasse 1 haben mehr eigene
Einkaufserfahrungen als zu Beginn der Klasse 1
(welche sind es; hier wird selbststindig mit Bar-
geld bezahlt)

Am Ende der Klasse 1 erhalten (fast) alle Kinder
Taschengeld

(3) Fihigkeiten im Rechnen mit Geld

Kinder mit umfangreichem Wissen tiber Geld
konnen Aufgaben mit ,,Einkaufssachverhalten
besser 16sen als Kinder mit weniger Wissen iiber
Geld

Kinder mit Erfahrungen im Umgang mit Geld
losen Kontextaufgaben mit Geld besser als Kin-
der ohne diese Erfahrungen

(3) Fihigkeiten im Rechnen mit Geld

Kinder mit umfangreichem Wissen iiber Geld kon-
nen Aufgaben mit ,,Einkaufssachverhalten* besser
lésen als Kinder mit weniger Wissen iiber Geld

Kinder mit Erfahrungen im Umgang mit Geld
lésen Kontextaufgaben mit Geld besser als Kinder
ohne diese Erfahrungen

Zum Ende der Klasse 1 ist im Vergleich zu Beginn
der Klasse 1 eine deutliche Zunahme der Fihigkeit
im Lésen von Einkaufsaufgaben festzustellen

(4) Fiahigkeiten im Rechnen mit Zahlen

Die Mehrzahl der Kinder kann Aufgaben mit

Hreinen” Zahlen besser losen als Einkaufsaufgaben

Kinder mit Erfahrungen im Umgang mit Geld
16sen Kontextaufgaben mit Geld besser als kon-
textfreie Aufgaben

Zihlstrategien sind die Hauptlosungsstrategien
der Kinder zu Beginn der Klasse |

Nur wenige Kinder erkennen (mathematische)
Strukturgleichheit von Kontext- und kontextfreien
Aufgaben

(4) Fiihigkeiten im Rechnen mit Zahlen

Kinder mit umfangreichem Wissen iiber Geld kon-
nen Aufgaben mit ,,Einkaufsinhalten* besser losen
als Kinder mit weniger Wissen iiber Geld

Kinder mit Erfahrungen im Umgang mit Geld
losen Kontextaufgaben mit Geld besser als Kinder
ohne diese Erfahrungen

Eine Abnahme der Zihlstrategien ist festzustellen
Die Kinder erkennen die (mathematische) Struk-
turgleichheit von Kontext- und kontextfreien Auf-
gaben eher als zu Beginn der Klasse 1

20




Fragestellungen, Hypothesen und Untersuchungsdesign

2.3 Aufgaben

Auf der Grundlage der zentralen Fragen, der daraus abgeleiteten Themenbereiche und der
oben formulierten Hypothesen haben wir die im Folgenden dargestellten Aufgabenstellungen
entwickelt. Wir geben jeweils mit an, welche Themenbereiche durch die einzelnen Aufgaben
erfasst werden.

Mit den folgenden Aufgabenstellungen stellen wir gleichzeitig den Erfassungsbogen fiir die
Interviewergebnisse jedes Kindes vor.

Den angegebenen Kategorien kann entnommen werden, welche Antworten wir vor Beginn
der Untersuchung fiir méglich hielten.

(1) Wissen iiber Geld

1.1 a) Wo brauchst du Geld? (3 Beispiele)

Beispiele genannt: Bereiche genannt:
1 Geld ausgeben

2 Essen und trinken
3 Kleidung
Spielwaren
Arbeitsmittel
Genussmittel
Kultur

Transport
Geschenke
Urlaub

Sonstiges

Sparen

b) Wo brauchen deine Eltern Geld? (3 Beispiele)

Beispiele genannt: Bereiche genannt:
1 Geld ausgeben
Essen und trinken
Kleidung
Spielwaren
Arbeitsmittel
Genussmittel
Kultur

Transport
Geschenke
Urlaub

Sonstiges
Sparen

2
3 ]
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1.2 Welche Miinzen und Scheine kennst du? Sage wie sie heillen.
(Alle Miinzen und Scheine liegen vor, von 1ct'> bis 20 €)

let |2ct |S5ct |10ct |[20ct |50ct |1€ 2€ 5€ 10€ |20€

kennen
benennen

Fihigkeiten im Bestimmen und Sortieren von Geld

1.3 Wie viel Geld ist das?
a) 5€2€ 1€1€

richtig | falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

b) 5€, 5€, 10€

richtig | falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

c) 2ct, 2ct, 10ct, 1ct

richtig [ falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

1.4 Sortiere das Geld nach seinem Wert. Beginne mit dem, was am meisten wert ist.

a) lct, 2ct, 20ct, 5ct, 10ct

richtig | falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

b) 2ct, 10ct, 5€, 20¢t, 1€

richtig | falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

" Wir wihlen der Einfachheit halber die Bezeichnung Cent anstelle der korrekten Bezeichnung Eurocent, da auf
Grund des vorliegenden Materials eine Verwechslung mit den amerikanischen Cent nicht zu erwarten 1st. Als
Abkiirzung wird ct verwendet.
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Fragestellungen, Hypothesen und Untersuchungsdesign

(2) Erfahrungen im Umgang mit Geld

2.1 Beim Einkaufen

Bist du schon einkaufen gegangen?
lja_ |nein

Mit wem? (Pause) Wo?

Supermarkt | Backer/ Kaufhaus |Markt |Tankst/ Sonstiges
Fleischer Kiosk

Eltern

| Geschwister
Freunde
Grolleltern

Sonstige
Allein |

2.2 Geldeinnahmequelle

Hast du selbst richtiges Geld?

Ija | nein

Woher hast du es bekommen?

| | Taschengeld Geldgeschenk arbeiten Sonstiges |
Regelmifig
Gelegentlich

Wie viel Geld hast du?

2.3 Vorstellung zum Sparen

Wozu spart man?

| Viel Geld haben | Sich etwas kaufen kénnen | Urlaub Sonstiges I

L | |

Wie kann man sparen?

Nichts/wenig | Uberlegen, ob/wo/was | Bank/ Sonstiges
ausgeben gekauft wird Sparkasse

| | |
| | |

‘ Sparschwein
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2.4

(3)

3.1

3.2

33

3.4

24

Wertvorstellungen der Kinder von verschiedenen Gegenstinden

Ordne die Preisschilder den Gegenstianden zu (20€, 30ct, 1€, 5€)!

Schokolade

Ball

Brotchen Schuhe

Betrag eintragen

Fihigkeiten zum Rechnen mit Geld

Fihigkeit zum Wechseln

Die Kinder haben 5€ gewechselt. (Geld hinlegen)

Tim hat so gewechselt:
Maria hat so gewechselt:

Wer hat richtig gewechselt?

Tim

Maria

nichts

Wechsle 10ct!

1€, 1€, 1€ 2€, 2€

i€,

2€,.1¢€

Es liegen folgende Miinzen bereit: 10 mal Sct, 10 mal 2ct, 10 mal Ict

Sct

2ct

lct

nichts

Bemerkungen

Anzahl

L.osen von Aufgaben zum Addieren und Subtrahieren

Auf welchem Niveau kénnen Kinder Additions- und Subtraktionsaufgaben mit Geld-
werten [6sen? (enaktiv unter Nutzung von Miinzen und Scheinen)

Ich lege einen 5€-Schein und zwei 2€-Miinzen. Wie viel Euro sind das zusammen?

Betrag

nichts

Bemerkung

Jetzt nehme ich davon 2€ weg. Wie viel Euro liegen jetzt noch da?

Betrag

nichts

Bemerkung

Auf welchem Niveau kénnen Kinder Additions- und Subtraktionsaufgaben mit Geld-
werten losen? (ikonisch unter Nutzung von Abbildungen)




Fragestellungen, Hypothesen und Untersuchungsdesign

35 Wie viel Geld ist in der Geldbdrse? (5€, 2€, 1€, 1€)

Betrag ] nichts l Bemerkung

| 1

3.6 Wenn du den 5€-Schein heraus nimmst, wie viel Geld ist dann noch in der Geldborse?

| Betrag  |nichts  |Bemerkung

Auf welchem Niveau konnen Kinder Additions- und Subtraktionsaufgaben mit Geld-
werten l6sen? (symbolisch)

3.7 Wie viel sind 5€ und 2€ zusammen?

|Betrag  |nichts  |Bemerkung

| | |

3.8 Ich nehme von 9€ funf Euro (5€) weg. Wie viel habe ich dann noch?

Betrag  |nichts  |Bemerkung

| |

(4) Fihigkeiten im Rechnen mit ,,reinen* Zahlen

4.1 Wie viel sind 5 und 2 zusammen?

metrag |nichts | Bemerkung

| | |

42 Ich nehme von 10 vier (4) weg. Wie viel habe ich noch?

Betrag  |nichts  |Bemerkung

| l

Wie kommst du darauf? Woran hast du gedacht?
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2.4 Untersuchungsdesign

Im Gegensatz zu unseren bisherigen Untersuchungen, in denen in grolem Umfang schriftli-
che Befragungen ergénzt durch Interviews in einer der befragten Klassen durchgefiihrt wur-
den, haben wir uns fiir diese Studie dazu entschlossen, Einzelinterviews mit 87 Kindern von 4
Grundschulklassen durchzufiihren.'® Diese (Leitfaden-)Interviews werden zu Beginn und zum
Ende der Klasse 1 von den beteiligten Wissenschaftlern durchgefiihrt und gemeinsam ausge-
wertet. Die Ergebnisse dieser ersten Auswertung legen wir hiermit vor. Die Entscheidung fiir
Interviews ermoglicht es uns bei den Antworten der Kinder nachzufragen und spiter ist so
auch einen Vergleich der Ergebnisse zu beiden Untersuchungszeitpunkten auf Individualebne
moglich.'’

Der Interviewleitfaden ist mit dem oben vorgelegten Frage- und Erfassungsbogen angegeben.

16 3 f iy 3 i n .
Zwei Klassen hatten einen hohen Anteil von Kindern nicht deutscher Herkunft. Diese beherrschten die deut-
sche Sprache aber so, dass davon auszugehen ist, dass sie alle Aufgaben verstanden haben.

iy e w g . o . s i : i
Gleichzeitig mit unseren Untersuchungen haben sich einige Examenskandidaten mit dieser Thematik beschif-
tigt. Die Ergebnisse der entstandenen Examensarbeiten werden zu einem spiteren Zeitpunkt mit ausgewertet.
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Auswertung

3  Auswertung

3.1 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden zu den einzelnen Aufgaben die Ergebnisse der statistischen Auswer-
tung, beobachtete Losungsstrategien sowie hidufig aufgetretene Fehler dargestellt und inter-
pretiert.

Aufgabe 1

1.1 Wozu brauchst du Geld bzw. wozu brauchen deine Eltern Geld?

Zunichst schauen wir uns einmal an, wie viele Beispiele die Kinder genannt haben. Dabei
haben wir uns an den oben genannten Kategorien orientiert, auch wenn ein Kind also mehrere
Dinge ,,zum Essen® nannte, wurde dies als ein Beispiel gezihlt. Zwei oder mehr Beispiele
dafiir, wozu man Geld benétigt, konnten 69% (selbst) bzw. 71% (Eltern) der Kinder nennen.
Nur wenige Kinder waren nicht in der Lage mindestens ein Beispiel zu nennen, wozu die El-
tern Geld benétigen, der Prozentsatz der Kinder, die kein Beispiel dafiir nennen konnten, wo-
zu sie selbst Geld bendtigen, war deutlich hoher (siche Abbildung 1 a).

Wozu brauchst du Geld? Wozu brauchen deine Eltern Geld?
0,45 0,45
~ 0,40 - 0,40
£ 0,35 = 0,35 -
£ 0,30 0.23 % 0,30 |
# 0,25 | : 2 0,25 -
s 0,20 s 020
- &
H 0,15 1 0,08 = 0,15
v 0,10 {— - & 0.10 -
c ¥
0,05 +—
o B : 0,05 1
o0 ’ ' 0,00 -
0 1 2 3 oder
mehr
Anzahl verschiedener Beispiele Anzahl verschiedener Beispiele
Abbildung 1a Abbildung 1b

Betrachtet man die genannten Beispiele, so ist auffallend, dass alle Kinder "zum Einkaufen"
sagten und dabei das Einkaufen von Lebensmitteln ("zum Essen kaufen") fast immer zuerst
nannten. Festgehalten werden muss, dass die Frage 1.1 (Wozu brauchst du Geld?) hiufig ge-
nau so wie die Frage 1.2 (Wozu benétigen deine Eltern Geld?) von den Kindern aufgefasst
wurde. Beispiel: Die Kinder allein werden keine Nudeln kaufen. Dies wird auch an der Form
der Diagramme (Abbildungen 2a und 2b) deutlich, die auffallend iibereinstimmt. Eine deutli-
che Abweichung gibt es lediglich bei den Genussmitteln, die von Kindern — als Siiligkeiten —
deutlich hiufiger eingekauft werden als von den Eltern, bei den Spielwaren, die fiir die Kinder
in thren Augen offensichtlich wichtiger sind als fiir die Eltern, und bei dem Punkt ,,sonstiges™,
wo beil den Ausgaben der Eltern solche Dinge wie z.B. Auto, Haus, Strom bezahlen genannt
wurden. In einer Klasse wurde bei der Beantwortung dieser Frage hiufiger vom ,,Sparen*
gesprochen. Vereinzelt wurde festgestellt :“ Mit Geld kann man rechnen.* Und wir haben in
einer Klasse drei Mddchen angetroffen, die sagten, dass sie noch nie im Leben Geld gebraucht
hitten. In der Berliner Klasse mit hohem Auslidnderanteil hatten die Jungen deutlich hiufiger
mit Geld Beriihrung als die Méddchen.
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Die Antworten der Kinder widerspiegeln hiufig die aktuelle Situation der Familie. Das zeigt
sich z.B. in den Antworten wie: ,,Werkzeug™ (Papa hat eine neue Arbeit), ,,Auto®, ,Haus",
,»Tisch®, ,,warme Jacke® (damit wir nicht frieren) kaufen; ,,Strom bezahlen*.

Im Durchschnitt geben die Jungen 1,9 Beispiele an, wozu sie und 2,1 Beispiele, wozu die El-
tern Geld benétigen. Die Médchen gaben 1,8 bzw. 1,7 Beispiele zu den entsprechenden Fra-
gen an.

Wozu brauchen Kinder Geld?

sonstiges
Geschenke [

Kultur [

Wozu

Arbeitsmittel

Kleidung [

0,00 0,20 0,40 0,60 0,80
Relative Haufigkeit

Abbildung 2a

Wozu brauchen Eltern Geld?

sparen [
sonstiges
Urlaub
Geschenke [
Transport |28
Kultur [
Genussmittel [0
Arbeitsmittel [

Spielwaren [

Wozu

Kleidung [
Essen uns trinken [ESSSESSTEaNE

ausgeben [HESEREESE.

0,00 0,20 0,40 0,60 0,80
Relative Haufigkeit

Abbildung 2b
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1.2 Kenntnis des Geldes bis 20€

Fast alle Kinder gaben an, unser Geld zu kennen.

Welche Miinzen und Geldscheine kennst du?

PR T AT e : 0,82
5 € [ i i rie e ey SO oR 10,87
[ T e S 0y AT R R S R I 0,91
1€ e T S | m 0,90
S SR = 0,72

Miinze

20ct . T R 30,69 |
R e e T e e P R d|,77
5¢ct | P T 7 e i SES :0,80
i e O U T ' = 0,86
10t T e e 0,85

r T T T T

0,00 0,20 0,40 0,60 0,80 1,00
Relative Haufigkeit

Abbildung 3

Auch richtig benennen konnten die Kinder einen Teil der Miinzen und Scheine.

Welche Miinzen und Geldscheine kannst du benennen?

20 € EE T 0,52I |
10 € ErEEETTT— (.0 1 |

5 € i S R e : = 0,70 |

2 € T i e R R S R 0,82
1€ [T R
50ct ZAE
20ct [E

10ct [—
2ct
ict §

Miinze

0,00 0,20 0,40 0,60 0,80 1,00
Relative Haufigkeit

Abbildung 4
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Interessant ist, dass die Kinder beim Benennen, wenn nicht von vorn mit lct begonnen
wurde, eher mit Euro als mit Cent der Miinzen/Scheine begonnen haben.

In zwei Klassen (Miinster und Berlin) war auffallend, dass das 2€-Stiick am héufigsten
zuerst benannt wurde. Von den Cent-Stiicken wurde in der Berliner Klasse ebenfalls das
2ct-Stiick hiufig zuerst benannt.

Auch wenn die Werte fiir die einzelnen Miinzen/Scheine sehr hoch erscheinen, waren nur
36% der Kinder in der Lage alle vorgelegten Miinzen und Scheine richtig zu benennen.
Zwei Kinder machten nur einen Fehler bei der Benennung der Miinzen/Scheine (50ct bzw.
20€ wurden falsch benannt) und auch, dass nur zwei Fehler gemacht wurden (50ct und
20€ falsch benannt) bzw. zwei Miinzen nicht benannt werden konnten (20ct und 50ct) trat
nur jeweils einmal auf. Ansonsten traten drei oder mehr Fehler auf und ein Kind benannte
alle vorgelegten Miinzen und Scheine falsch. So kann man festhalten, dass es bei den
Kindern entweder Sicherheit im Kennen und Benennen unserer Miinzen/Scheine gibt oder
in Einzelfillen eine recht gro3e Unsicherheit.

Bei dieser Aufgabe haben wir erstmals Unterschiede zwischen Jungen und Médchen fest-
gestellt. Bei allen Geldstiicken und —scheinen war der Anteil der Jungen, der diese richtig
benennen konnte deutlich hoher als der der Méddchen. So wurde z.B. von 79% der Jungen
aber nur von 56% der Midchen der 5€- Schein richtig benannt, beim 20€-Schein waren es
66% der Jungen und 29% der Médchen. Der geringste Unterschied trat bei der Benennung
des 2€-Stiickes auf (87% zu 74%).

Bereits hier ergibt sich die Frage, ob bereits in diesem Alter Jungen mehr Erfahrungen im
Umgang mit Geld haben als Midchen.

1.3 Wie viel Geld ist es insgesamt?

Bei dieser Aufgabe hatten die Kinder stets konkretes Geld vor sich liegen.

Teilweise waren Verstandnisprobleme zu beobachten. Einige Kinder fassten die Aufgabe
zundchst so auf, dass sie wiederum sagen sollten, welche Geldstiicke/-scheine sie identifi-
zieren konnen, wie viel Geld das im einzelnen ist. An den Lésungen der Kinder, die die
Aufgabe so auffassten, wie sie beabsichtigt war, ist zu erkennen, dass sie diese Aufgaben
hiufig als Additionsaufgabe auffassten und mit verschiedenen Additionsstrategien lsten.

a) 5€.2€, 1€, 1€

Wie viel Geld ist das?
(5 Euro, 2 Euro, 1 Euro, 1 Euro)

0,50
0,45 4
0,40 -
0,35
0,30 A 0,25
0,25 4 -

0,20

0,15

0,10 |
0,05 A
0,00 -

Relative Haufigkeit

nichts richtig falsch
Erfiillung

Abbildung 5
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Insgesamt 16sten also mehr als 40% der Kinder diese Aufgabe richtig. Der Anteil richtiger
Losungen schwankte dabei in den Klassen zwischen 39% und 50%..

Bei den Kindern, die diese Aufgabe richtig l16sten, war zu beobachten, dass hiufig gezihlt
wurde, dass also die "Geldbetrige" in "Finger" iibersetzt wurden oder "im Kopf" gezihlt
wurde.

Bemerkenswert ist, dass einige Kinder in Schritten zdhlten und dass die 5 meist Aus-
gangspunkt des Zidhlprozesses war. Derartige Zihlstrategien hat auch Scherer angegeben.
Auffillig in der Berliner Klasse'® war, dass 6 Jungen sofort ohne zu zihlen den gelegten
Betrag nennen konnten.

Beispiele fiir Kinderantworten, die das Vorgehen bei der Losung deutlich machen:
"5,7,8,9-also 9€"
"Von 5 zidhle ich 6, 7, 8, 9"
"Mit dem Kopf 5 gedacht und dann gezihlt".
»2, 1, 1sind 4; 4 und 5 sind 9
,,4und 5 sind 9Euro.*

Als Fehllosungen bei dieser Aufgabe traten auf:

e 4 Euro“ (10mal)
Hier wurde offensichtlich die Anzahl der Geldstiicke bzw. -scheine gezihlt.
Dieses Zihlen konnte explizit beobachtet werden (Antippen).
e 3 Furo*“
Es wurden Finger gezihlt, erst 5 an einer Hand, dann 3 (Stiick) an der anderen und nur
diese wurden als Ergebnis angegeben.

Weitere Fehllosungen, die nicht so einfach zu interpretieren sind:
13 Euro, 2 Euro 20; Fiinf einundzwanzig Euro (hier wurden vielleicht aus 2, 1, 1 eine 21
gebildet), 5 Euro, 50 Euro, 60 Euro.

Diese Aufgaben 16sten 57% der Jungen und 25% der Midchen richtig.

Besonders gro3 waren die Unterschiede zwischen Jungen und Midchen in der Berliner
Klasse. Hier 1osten 8 von 12 Jungen (67%) und 3 von 11 Midchen (27%) die Aufgaben
richtig.

" Die Kinder der Berliner Klasse wohnen im Stadtbezirk Kreuzberg. Dieser Stadtbezirk ist ein sozialer Brenn-
punkt, der durch einen sehr hohen Auslinderanteil gekennzeichnet ist.
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b) 5€, 5€, 10€

Wie viel Geld ist das?
(5 Euro, 5 Euro, 10 Euro)

0,40 4
0,35
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0,25 -
0,20 1
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0,10

0,05 -
0,00
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Relative Hiufigkeit
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Abbildung 6

Der Anteil richtiger Losungen hat im Vergleich zur vorhergehenden Aufgabe abgenom-
men, was aus unserer Sicht in erster Linie mit der GréBe des Ergebnisses zusammenhingt.
Der Anteil der Kinder, die nichts sagten ist dagegen fast konstant geblieben.

Die Schwankungen im Anteil richtiger Losungen haben zugenommen. Der Anteil richti-
ger Losungen schwankte zwischen 26% und 46%.

Bei der Losung dieser Aufgabe wurde deutlich, dass eine Reihe von Kindern bereits zu
Beginn der Schulzeit "die Kraft der 5" nutzen.

Das wird in Antworten wie den folgenden ganz deutlich.

Beispiele:

e "2 mal 5 sind schon mal 10, das wusste ich schon vorher, schon bevor ich zur Schule
gekommen bin."

e "2mal5ist 10 -und 10 und 10 sind 20."

e "Das (zwei Fiinfer) sind 10 - und das sind 10 - macht 20."

e "l0und 10 sind 20 (2 x 5 =10 "gesehen")

e "5und 5 sind einmal 10 - und noch mal 10 sind 20."

Das "Sehen" von ,,5 + 5 = 10" wurde in manchen Fiillen mit Zihlen kombiniert, bzw. es
wurde von 10 in Fiinferschritten weiter gezihlt, wie in den folgenden Beispielen deutlich
wird.

e "5und 5 sind 10 - und noch mal 10- 11, 12, .... 20."
e "10 1m Kopf gedacht und dann noch 10 - 15, 20."

Es gab aber auch Kinder, die die Gesamtsumme sofort nannten, also blitzschnell erfassten,
dass 20 € vor thnen lagen. Auch hier ist wieder auffallend, dass das in der Berliner Klasse
drei Jungen von 23 Kindern konnten.

Damit konnen wir an dieser Stelle wieder die Frage nach Unterschieden zwischen Jungen und

Midchen stellen. Auch diese Aufgabe l6sten deutlich mehr Jungen als Midchen richtig; 45%
der Jungen aber nur 21% der Madchen bewiltigten diese Aufgabe erfolgreich.
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Als Fehllosungen wurden beobachtet:
e 7 Euro*
Hier wurde von 5 um 2 (Stiicke) weitergezihlt.
e .3 Euro“bzw.,3 Cent“bzw. 3 (7mal)
Hier wurde die Anzahl der Scheine und Miinzen ermittelt.

c) 2ct, 2ct, 10ct, 1ct

Wie viel Geld ist das?
(2 Cent, 2 Cent, 10 Cent, 1 Cent)

0,50
0,45 |
0,40 -
0,35
0,30 |
025 |
0,20 -
0,15 |
0,10 .,
0,05
0,00 - :

0,23

Relative Haufigkeit

nichts richtig
Erfullung

Abbildung 7

Der Anteil der Kinder, der die richtige Lésung (15) ermittelt hat, hat weiter (um 13%) ab-
genommen, obwohl die Mallzahl des Ergebnisses kleiner ist als bei der vorangegangenen
Aufgabe (20).

Zu diesem Ergebnis tragen sicher mehrere Faktoren bei. Zum einen wird der Zehnerraum
iiberschritten (im Vergleich zu a), dann sind vier Zahlen zusammenzufassen (in den ande-
ren Teilen waren es drei) und schlieBlich wird auch die besondere Rolle der 5 noch einmal
bestitigt, die hier nicht wie bei b ausgenutzt werden konnte.

Der Prozentsatz richtiger Losungen schwankte in den Klassen zwischen 17% und 27%.

Der Anteil der Kinder, die nichts sagten, ist im Vergleich zu den vorangegangenen Auf-
gaben etwas gréfler geworden.

Bei der Losung dieser Aufgabe wurde hidufig zunichst das "kleine" Geld zusammenge-
zihlt, also 2 und 2 und 1 sind 5 und dazu wird noch 10 hinzugefiigt; und das letztere ge-
schah nicht selten durch Zihlen in Einerschritten, auch wenn die 5 durch eine Kombinati-
on von Zihlen in Zweier- und Einerschritten ermittelt wurde.
Es wurde aber auch von 10 weiter gezihlt.
Etwa: "10, 12, 14, 15" oder
"10 und 2 macht 12 - und noch mal 2 macht 14 - und 1 ist gleich 15" oder
"10 und dann noch 5 dazu - 15"

Auch bei der Lésung dieser Aufgabe war zu beobachten, dass es Kinder (Jungen) gab, die
sofort den Gesamtbetrag nannten, ohne dass festgestellt werden konnte, wie die Kinder
ihn ermittelt haben: ,,Das sieht man doch®.

Damit ergibt sich auch hier die Frage nach den Unterschieden zwischen Jungen und Mid-
chen. Diese Aufgabe losten 26% der Jungen und 18% der Midchen richtig. Auch hier also
ein Vorteil fiir die Jungen, der allerdings nicht so gravierend ausfiel.



Als Fehllosungen traten auf:
e 4 Centbzw. 4 Euro® (10mal)
Hier wurde wieder die Anzahl ermittelt.
e 13 Cent”
Verzihlt (wurde beobachtet) bzw. 10 und dann noch 3 Stiicke.
e 5 Cent
Der Wert der ,kleinen Miinzen* wurde an den Fingern ermittelt mit 5 und den "Rest"
vernachlissigt.
e 20 Euro*

In der folgenden Grafik werden noch einmal zusammenfassend die Unterschiede zwischen
Jungen und Midchen bei der Losung der Aufgaben 1.3 a bis ¢ deutlich.

Wie viel Geld ist das? (Geschlechter)

0,60

0,57

E N
é 0,50 - §
:E‘ 'Jungen
E 0,30 1 - ] EMadchen |
'5 \ .]nsgesamt‘
S 0,20 - \ -
221
@ 0,10 \
ahas Euro, 2 Euro, 1 5 Cent, 5 Cent, 10 2 Cent, 2 cent, 10 |

Euro, 1 Euro Cent Cent, 1 Cent

konkrete Frage

Abbildung 8

1.4 Sortieren von Geld

Auch be1 dieser Aufgabe haben die Kinder das zu sortierende Geld vor sich liegen. Erwar-
tungsgemal fiel es den Kindern deutlich leichter, Miinzen ithrem Wert nach zu sortieren, wenn
nur eine Einheit (Cent) zu beriicksichtigen war. Hier konnten sich die Kinder an den aufge-
druckten Ziffern orientieren, wie sie in ihren Antworten, zu denen gleich Beispiele folgen
werden, zum Ausdruck brachten.

a) lct, 2ct, 20ct, Sct, 10ct

Miissten diese “einfache Aufgabe™ nicht fast alle Schulanfinger l6sen kénnen, wenn sie in
threr Umgebung mit Geld in Beriihrung gekommen sind? Es waren fast dre1 Viertel der Kin-
der, die diese Aufgabe erfolgreich bewiltigten, wie die folgende Grafik zeigt:

34



Auswertung

Sortiere nach dem Wert!
(1 Cent, 2 Cent, 20 Cent, 5 Cent, 10 Cent)
0.80 0,71
0,70 A
= 0,60 -
"4
= 0,50 1
=
0
T 040 -
2
= 0,30 -
)
& 0,20 |
0,10 -
0,00 -
nichts richtig falsch
Erfiillung
Abbildung 9

Dabei schwankte der Anteil richtiger Losungen zwischen 52% und 88%.

Nur wenige Kinder taten nichts, hatten die Aufgabenstellung nicht erfasst oder bisher nie
etwas mit Geld zu tun.

Die Orientierung an den Ziffern bei richtiger Losung wird an folgender Antwort deutlich:
"Das sicht man an den Zahlen"

Aber auch mit dem Wert der Geldstiicke wurde argumentiert:

,,10 und 20 sind am meisten wert und lct st gar nichts wert.*

Auch hier nannten zwei Jungen sofort den Betrag: ,,38 Cent™, ehe die Miinzen vollstindig
gelegt waren. Auf die Frage: ,,Wo hast du das gelernt?* antwortete ein Junge: “Mama hat
es mir gezeigt.*

Auch diese Aufgabe lsten die Jungen (79%) deutlich besser als die Mddchen (59%).

Bei den auftretenden Fehllosungen haben sich einige Kinder an der Grof3e der Miinzen
orientiert, wie zumindest bei einem ersten Ubereinanderlegen von Miinzen sichtbar wur-
de. Beim Vergleich der Gréf3e von 10ct- und 2ct-Stiicken kamen die Kinder augenschein-
lich zu unterschiedlichen Ergebnissen, wie die folgenden Fehllosungen zeigen:
20,5,2,10,1

20,5,10,2,1

20,2.1,10,5

1,2, 5,20, 10

10,5,1,20,2

. 5,20,10,1,2

. nach Farbe sortiert
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b) 2ct, 10ct, 5€, 20ct, 1€

Erwartungsgemail fiel das Vergleichen von Miinzen bei unterschiedlichen Einheiten deutlich
schwerer, wie der in Abbildung 10 dargestellten Lésungshaufigkeit entnommen werden kann.

SR -
Sortiere nach dem Wert!

(2 Cent, 10 Cent, 5 Euro, 20 Cent, 1 Euro)

0,60

0,49

0,50
0,40 -
0,30

0,20

Relative Haufigkeit

0,10 -

0,00
nichts richtig falsch

Erflillung

Abbildung 10

Hier schwankte der Anteil richtiger Losungen in den einzelnen Klassen zwischen 30% und
50%. Bei vielen Kindern war auch hier das Vergleichen der Zahlen'® ohne Einheiten das Ent-
scheidende, was auch in den anderen Untersuchungen immer wieder festgestellt wurde.

Auf der anderen Seite gab es Kinder, die sehr wohl den Einfluss der Einheit auf den Wert ei-
ner Miinze kannten. Manchen war nur bewusst, dass Scheine immer mehr wert sind als Miin-
zen.

Beides sei durch Antworten von Kindern illustriert:

"1€ - das 1st ein richtiger Euro und das ist mehr wert als Cent."

"Scheine sind in Deutschland am meisten wert."

Bei den haufiger zu beobachtenden Fehllosungen ist die Orientierung an den Ziffern deutlich
zu erkennen.

© 20ct, 10ct, 5€, 2ct, 1€ 16mal

. 5€, 20ct, 10ct, 2ct, 1€ Wihrend bei der ersten Fehllosung eine Orientierung
ausschliellich an den Ziffern erfolgte, wurde hier der
5€-Schein als am wertvollsten identifiziert und dann ei-
ne Sortierung nach der Gréfle der Zahlen ohne Beriick-
sichtigung der Einheiten vorgenommen.

o 5€, 20ct, 10ct, 1€, 2ct Hier wurde zunichst wieder der Schein als wertvollstes
identifiziert. Den Kindern war nach der Sortierung
20ct,10ct wohl klar, dass das kleine 2ct-Stiick doch we-
niger wert sein muss als das 1€-Stiick, das vielen Kin-
dern sehr gut bekannt war.

19 .. L - . . .
Eine derartige Zahlenorientierung hat auch Niihrenborger beim Vergleich von Lingen festgestellt.
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Weitere Fehllosungen waren:
e 20ct,10ct, 2ct, 5€, 1€ mit der Begriindung: ,,Alles, was golden ist, i1st mehr wert.*
e 20ct, 10ct, 5€, 1ct, 2ct

Wie groB die Unterschiede in den Vorkenntnissen sind, wird auch dadurch deutlich, dass ne-
ben den eben geschilderten Schwierigkeiten auch Kinder beobachtet werden konnten, die
beim Sortieren das Geld zusammenzidhlten und sehr schnell meinten, dass 38 Cent bzw. 6
Euro und 32 Cent vor ithnen lagen, wobei es sich jeweils um Jungen handelte, die dies fest-
stellten.

Insgesamt waren auch hier die Jungen besser als die Midchen (47% zu 29%), wobei der Un-
terschied bereits im Interview besonders in der Berliner Klasse auffiel.

Aufgabe 2
2.1 Einkaufen wo und mit wem

Ob Kinder allein oder mit anderen Kindern (Freunde oder Geschwister) einkaufen gehen,
hdngt offensichtlich sehr stark von den 6rtlichen Gegebenheiten ab.

Da gibt es einen Kiosk gleich neben dem Haus, in dem die Kinder wohnen, der hdufig besucht
wird, und die Kinder wissen, dass sie ,,fiir 1€ sechs Sachen bekommen", oder der mit den
Freunden besuchte Supermarkt "ist nur tber die Straf3e".



Abbildung 11

Dominant sind erwartungsgemill Supermarkt und Kaufhaus, die in der Regel mit den Eltern,
aber erstaunlicher Weise auch bereits allein aufgesucht werden. Mit dem Einkaufen wurde
aber nicht ausschlieBlich der Supermarktbesuch verbunden. So wurde auch der Marktbesuch
von einigen Kindern als Einkaufssituation genannt. Erstaunlich ist, dass Kinder auch allein
Tankstelle und Kiosk als Einkaufsquelle nutzen.

Wie der Abbildung 11 zu entnehmen ist, sind nach den Eltern Freunde und Geschwister fast
genauso hdufig Begleiter beim Einkauf wie GroBeltern.

Interessant 1st natiirlich die Frage, wie viele Kinder bereits allein einkaufen waren, da sie auf
diese Weise am ehesten mit Geld in Beriihrung kommen, denn beim gemeinsamen Einkauf
mit den Eltern {ibernehmen diese das Bezahlen. Hier zeigt sich ein sehr differenziertes Bild.

Insgesamt waren von den von uns befragten Kindern 25 Kinder (30%) bereits allein einkau-

fen, manche auch in unterschiedlichen Liden (Kiosk und Supermarkt, Supermarkt und Bi-

ckcr)m.

* Studierende, die ihre Examensarbeit zu diesem Untersuchungsgegenstand anfertigen, haben sogar Klassen
angetroffen, bei denen 47% der Kinder bereits allein einkaufen waren.
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Auch hier war der Anteil der Jungen 19 von 53 (36%), die bereits allein einkaufen waren,
hoher als der der Madchen mit 6 von 34 (18 %).

e
' Ich gehe allein einkaufen (Geschlechter)
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@ 0,30 4

—

3

T 0,20 -

@

=

w® 0,10 1

E
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Jungen Madchen insgesamt
Geschlecht

Abbildung 12

2.2 Haben Kinder eigenes Geld?

Es ist festzustellen, dass bei weitem nicht alle Kinder zu Beginn der Klasse 1 regelmiflig Ta-
schengeld (29%) bekommen. Die meisten Kinder geben an, gelegentlich Geldgeschenke zu
erhalten, es ist aber auch anzutreffen, dass Kinder bereits zu diesem Zeitpunkt "entlohnt" wer-
den.

Kinder haben uns u.a. mitgeteilt:
"Immer, wenn ich fiir Oma etwas mache"
"Wenn ich arbeite (auf dem Hof, Stall ausmisten), bekomme ich Taschengeld".

Die Zahl die Claar angibt: 66% der 7-9jdhrigen erhalten regelmifig Taschengeld (Claar S.
89) ist ber den von uns befragten Schulanfingern noch nicht erreicht. Geldgeschenke bekom-
men fast zwei Drittel der Kinder, wie der Abbildung 14 zu entnehmen ist. Hier wird es inte-
ressant sein, wie sich die Zahlen bis zum Ende der Klasse 1 entwickeln.

Woher bekommst du regelmafig Geld? Woher bekommst du gelegentiich Geld?

0,35 0,70

0,30 - 0,60
0,50

0.40

Relative Hiufigkeit
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0,10 0.20
0,05 0,10
0,00 - - 0.00 e -
Taschengeld Geldgeschenk arbeiten Sonstiges Taschengeld Geldgeschenk arbeiten Sonstiges
Abbildung 13 Abbildung 14
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Es gibt auch bereits zu Schulbeginn geschiftstiichtige Kinder, die durch den Verkauf einer
Katze bzw. von Pfandflaschen Geld erwerben. Hier wirken sich soziale Einfliisse ganz sicher
pragend aus.

Wenn Kinder eine Summe fiir ihr wochentliches Taschengeld (,,immer sonntags™) nannten,
waren dies 1€, 1,50€ aber auch 5€ bzw. 10€.

Ein Kind in der Miinsteraner Klasse wusste sogar, wie es mit seinem Taschengeld weiterge-
hen wird: In Klasse 1 1€, in Klasse 2 dann 2€ und so weiter.

Es ist teilweise schon zu Schulbeginn festzustellen, dass sich Kinder ihres ,,Reichtums® be-
wusst sind, dass Geld fiir sie bereits zu diesem Zeitpunkt ein Statussymbol ist. So antwortete
ein Junge auf die Frage, wie viel Geld er habe,: “Mehr Geld als Gott zaubern kann.*

Schauen wir uns zum Schluss noch an, ob mehr Jungen oder mehr Midchen regelmifig Ta-
schengeld erhalten, so haben auch hier die Jungen einen, wenn auch geringen Vorteil (32% zu
26%).

2.3 Zum Sparen

Ganz bewusst haben wir die Vorstellungen der Kinder vom Sparen erfasst. Wie bei Fran-
ke/Kurz gab es ebenfalls bei uns Kinder, die mit dem Begriff "Sparen" trotz Nachfragen
nichts anfangen konnten. Diese Kinder konnten dann natiirlich auch nicht auf die Frage ant-
worten, wozu man spart. Andere Kinder waren in der Lage, mehrere Griinde anzugeben. Bel
den genannten Griinden dominierte deutlich ,sich etwas kaufen kénnen®, aber bereits ein
Fiinftel der von uns befragten Schulanfinger spart, ,,um viel Geld zu haben®.

Wozu spart man? - Griinde Wozu spart man? - genannte Anzahl von
Griinden
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0,06 i & 010 4
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— . e 0,00 =1 . —
Viel Geld Sich etwas Urlaub Sanstiges keine eine zwei drei vier
haben kaufen kdnnen
Griinde Anzahl der Antworten
Abbildung 15 Abbildung 16

Da in Werbungen sogar unter dem Motto "Geiz ist geil" Reklame gemacht wird, haben wir
erwartet, dass bei den Kindern neben dem iiblichen Verstiandnis von Sparen auch die Vorstel-
lung: Sparen bedeutet, Preise vergleichen, sich iiberlegen, ob und wo man etwas kauft. Diese
Vorstellung war aber nur sehr selten bei den Kindern anzutreffen. Dagegen war fiir alle Kin-
der, die mit dem Wort "Sparen" etwas anfangen konnten, ein Sparschwein oder eine "Kiste, in
der Geld gesammelt wird", ein Begriff.

Sparen war bei vielen Kindern auch mit der Vorstellung des ,,Geldholens®™ verbunden: Auto-
maten, Bank, Sparkasse.
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Einzelne Aussage wie: ,,nur Mama spart®, ,,Schniappchen machen®, ,Sachen verkaufen™ und
“Geld aus dem Sparschwein nicht ausgeben® zeigen bereits Vorstellungen zum Begriff ,,Spa-
ren’. :

Mit den Abbildungen 17 und 18 geben wir einen Uberblick iiber die Antworten der Kinder zu
der Frage, wie man spart. Dabei wird deutlich, dass das Fiillen des Sparschweins die den Kin-
dern geldufigste Methode ist, dass aber auch einige Kinder mit dem Begriff des Sparens, das
Verzichten auf Ausgaben sowie das Preisvergleichen (iiberlegen, ob, wo und was gekauft

wird) verbinden.

Wie kann man sparen?
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Abbildung 17
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2.4  Preis-, Wertvorstellungen

Ganz bewusst haben wir uns auf Dinge beschrinkt, die zum Erfahrungsbereich der Kinder
gehoren, da grole Summen unserer Meinung nach lediglich die Phantasie der Kinder anregen,
dass Kinder mit den Preisen von Auto oder Haus keine wirklichen Vorstellungen verbinden
konnen, es sind lediglich Zahlen, zu denen sie keine Beziehung haben kénnen.

Auch Claar hat festgestellt, dass Kinder besonders bei Produkten, die selten oder nicht von
Kindern gekauft werden, erhebliche Unsicherheiten bei der Einschitzung der Preise haben.
(Claar, S. 123)

So waren den Kindern Abbildungen von einer Tafel Schokolade, einem Paar (Sport-)Schuhen,
einem Ball und einem Brétchen sowie Preisschilder mit den Aufdrucken: 1€; 30ct, 5€ bzw.
20€ gegeben.

Die Aufgabe bestand nun darin, die Preisschilder den Waren zuzuordnen. Wir haben festge-
stellt, dass ein grofler Teil der Kinder die Preisschilder auch lesen konnte. War dies nicht der
Fall, haben wir die Schilder vorgelesen.

Folgende Zuordnungen traten am haufigsten auf:

Fiir die Schokolade gaben 32% der Kinder den korrekten Preis 1€ und 29% der Kinder den
Preis 5€ an.

Fiir den Ball gaben 21% der Kinder den Preis 5€ und 37% der Kinder den Preis 20€ an.

Dem Brotchen ordneten 25% der Kinder den korrekten Preis 30ct zu und 39% den Preis 1€.
Bei den Schuhen traten folgende Preiszuordnungen am héufigsten auf: 20€ wurden von 40%,
5€ von 23% und 30ct von 21% der Kinder den Schuhen als Preis zugeordnet.

Bei den Zuordnungen der Preise fiir Schokolade bzw. Brotchen kann man davon sprechen,
dass ein Drittel bzw. ein Viertel der Kinder zutreffende Preisvorstellungen haben, wihrend
z.B. beim Preis des Brotchens sich deutlich mehr als ein Viertel der Kinder an der kleinsten
Zahl auf den Preisschildern orientierten.

Ber Ball und Schuhen kann man die beiden erstgenannten Zuordnungen als Ausdruck einer
guten Preisvorstellung bezeichnen, denn Preise differieren von Laden zu Laden, es gibt Son-
derangebote usw. Ein Fiinftel der Kinder hat sich jedoch bei der Bestimmung des Preises der
Schuhe von der Gréfle der Zahl leiten lassen, ohne die Einheit zu berticksichtigen.
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Aufgabe 3

Vorstellungen vom und Fihigkeiten zum Wechseln

Bevor die Kinder die erste Aufgabe zu diesem Themenkomplex 16sen konnten, mussten wir
uns vom Begriffsverstindnis der Kinder iiberzeugen.

Hiufiger noch als beim Sparen mussten wir feststellen, dass die Kinder mit dem Begriff des
Wechselns von Geld nichts anfangen konnten. Manchen Kindern half der Hinweis, dass Geld
gegen anderes eingetauscht werden soll, wenn man z.B. Kleingeld fiir einen Automaten bend-
tigt. Es gab eine Reihe von Kindern, die auch nach Hinweisen nichts mit dem Begriff ,,Wech-
seln® anfangen konnten. Diese und weitere Kinder haben dann die folgenden Aufgaben auch
nicht bearbeiten kénnen.

Hinzu kommen Sprachschwierigkeiten in der Klasse mit einem hohen Auslinderanteil.

Andererseits gab es Kinder, die sehr gut erkliren konnten, was unter Wechseln zu verstehen
ist, wieder kommen die groflen Unterschied zum Vorschein.
Einige Beispiele der gegebenen Erklarungen:

e "Man steckt ein grofies Teil Geld rein und bekommt anderes Geld, das man braucht."
Hier wurde offensichtlich die Benutzung eines Wechselautomaten beschrieben.

e Auch der folgenden Beschreibung liegen personliche Erfahrungen zu Grunde; das
Kind hatte mit seinen Eltern gespartes Geld bei einer Sparkasse gewechselt. Wechseln
ist nach seiner Auffassung: "Viele Cent geben und einen Schein bekommen; die bei
der Sparkasse brauchen das kleine Geld".

e Und auch in dieser Antwort widerspiegeln sich eigene Erfahrungen: " Erst Geld abge-
ben, dann sagen: Ich will wechseln, dann geben die dir das Geld".

Bei all diesen Antworten wird deutlich, wie wichtig eigene Erfahrungen sind.

Eine gute Erklirung des Wechselvorganges ist aber noch nicht identisch mit der Fihigkeit
auch selbst richtig zu wechseln. Ein Kind, das die erst genannte Erklarung gegeben hat, orien-
tierte sich bei seiner Losung zur Aufgabe 3.1 an der Anzahl der Geldstiicke und wechselte
10ct in ein Sct-Stiick bzw. gegen ein 2ct-Stiick.

3.1 Wer hat 5€ richtig sewechselt?
Tim: 1€ 1€ 1€ 2€ 2€
Maria: 2€ 2€ 1€

Fahigkeit zum Geldwechseln - 5 Euro

0,40
0,35 |
0,30 |-
0,25 -
0,20 -
0,15
0,10 -
0,05 |
0,00

0,38

Relative Haufigkeit

Tim(falsch, Maria (richtig, nichts beide als
finf Minzen) drei Miinzen) richtig genannt

Abbildung 19



Beachtet man, dass einige Kinder offensichtlich auch geraten haben, so sind doch relativ we-
nige Kinder in der Lage, an dieser Stelle richtig zwischen Anzahl und Wert zu unterscheiden.
Bei dieser Aufgabe sind so gut wie keine Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen festzu-
stellen (38% der Miadchen und 36% der Jungen 16sten diese Aufgabe richtig). Der Anteil rich-
tiger Losungen in den einzelnen Klassen schwankte zwischen 29% und 52%. Kinder, die sich
richtig entschieden, konnten thre Antwort auch begriinden, in dem sie anfiihrten, dass Maria
ja auch 5€ hingelegt hat, oder indem sie feststellten, dass Tim zu viel Geld hingelegt hat.
Beispiele fiir die Begriindungstypen:

° "Weil da (Maria) auch 5 sind".
.. Weil es nicht mehr sind.*
"Weil du nur 5€ brauchst und das (Geld von Maria) sind 5€".
"Weil Tim 2 mal 2 und 3 mal 1 Euro hat, das ist mehr als 5€, Tim hat 7".
"Tim schon mal nicht, der hat dir viel mehr gegeben als du hast".

e ® o o

Auch Geschiftstiichtigkeit der Schulanfinger konnte beobachtet werden: ,,Tim hat es falsch
gemacht, ist aber besser fiir dich., meinte ein Berliner Junge.
Dass beide gelegten Moglichkeiten in Betracht gezogen wurden, um zu einer Entscheidung zu
gelangen, bringt das im folgenden zitierte Kind explizit zum Ausdruck:

. "Maria, weil das richtig ist, das andere sind 7".

Bei falscher Losung haben sich einige Kinder an der Anzahl der Miinzen orientiert, 5€ wer-
den gegen 5 Miinzen - egal welchen Werts - eingetauscht. Hier kommt zum Ausdruck, dass
diese Kinder zwischen Anzahl und Wert nicht unterscheiden. Auch Raten kann als Losungs-
strategie nicht ausgeschlossen werden, vor allem bei den Kindern, die ihre Lésung nicht erldu-
tern konnten.

3.2 10 Cent wechseln

Am héufigsten richtig wurden die 10ct in 2 mal Sct gewechselt (22 mal), gefolgt von 10 mal
lct (19 mal) und 5 mal 2ct (4 mal). Dabei ist zu beachten, dass Kinder auch mehrere Még-
lichkeiten angeben konnten.

Bei diesem Ergebnis gibt es Ahnlichkeiten zu Ergebnissen von Hengartner und Réthlisberger,
die feststellten, dass 1 Franken am hédufigsten in zwei SORappen-Stiicke gewechselt wurden.
In unserem Ergebnis wird deutlich, dass die Zerlegung der 10 in zweimal 5 bereits zum Wis-
sen einer nicht geringen Anzahl von Schulanfingern (25%) gehort.

Insgesamt haben 55% der Jungen, aber nur 35% der Midchen die 10 Cent (mindestens ein-
mal) richtig gewechselt.

Bei Nachfragen, ob es denn noch mehr Méglichkeiten gibt, erhielten wir unterschiedliche
Antworten. Da waren Kinder der Meinung, dass man die 10 Cent nur in 10 mal 1 Cent - das
sind auch 10 Cent - wechseln kann, andere Kinder gaben viele Moglichkeiten an und lief3en
Ansitze von systematischen Zerlegungen erkennen, wie in den folgenden Losungen ersicht-
lich:
© S5mal 2ct; 3 mal 2ct und 4 mal 1ct
1 mal S5ct und 2 mal 2ct und 1 mal 1ct
1 mal 5ct und 1 mal 2ct und 3 mal lct ; und zusitzlich: "Es gibt aber noch
mehr!™
B 2 mal Sct; 5 mal 2ct; 10 mal 1ct
1 mal 5ct und 5 mal 1ct; 6 mal 1ct und 2 mal 2ct
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Auswertung

Bei den Fehllosungen war am hiufigsten zu beobachten, dass fiir das eine 10ct-Stiick ein
anderes Geldstiick eingetauscht wurde:

e 1 x5ct(7mal)
e 1 x2ct(z.T. als Alternative zu anderen M&glichkeiten genannt; 7 mal)
e | xlct(4mal)

Oder es wurden fiir das 10-Cent-Stiick zehn andere Miinzen eingewechselt. Wenige Kinder
griffen, ohne zu zédhlen, ein Haufchen Miinzen.

Bei all diesen Fehllésungen konnte also nicht korrekt zwischen Anzahl und Wert unterschie-
den werden. Es kann aber nicht festgestellt werden, dass mehr Kinder ,,eins zu eins* wechsel-
ten, als Kinder in der Lage waren, 10ct richtig zu wechseln.

3.3 Addition 5€ + 2€ + 2€

Fast die Hilfte der befragten Schulanfanger war in der Lage diese Additionsaufgabe zu 16sen
(vgl. Abbildung 20).

Bei den Jungen waren es mehr als die Hilfte (55%) bei den Médchen deutlich weniger (29%).
Die Schwankungen im Anteil richtiger Losungen lagen zwischen 30% und 53%.

Die am hédufigsten zu beobachtende Losungsstrategie war das Zdhlen, wobei in Einer- oder
Zweierschritten, meist von 5 ausgehend gezihlt wurde.

Die 5 wurde von vielen Kindern sofort als eine "ganze Hand" dargestellt.

Eine ganze Reihe von Kindern fassten zunichst die beiden 2-Euro-Stiicke zu 4€ zusammen,
oder brachten ihr Wissen um 2 * 2 = 4 zunichst zum Ausdruck, beriicksichtigten dies beim

Addieren aber nicht weiter, sondern addierten dann beides einzeln, wie in folgender Antwort
zu erkennen ist:

o "2 mal 2 sind erstmal 4 - 5 und 2 dazu sind 7 - und noch mal 2 sind 9".

° "7 und dann noch 2 andere sind 9"
Hier wurden also 5 + 2 sofort zusammengefasst, ohne Hilfsmittel wie z.B. die
Finger. Das war z.B. in der Berliner Klasse sechsmal der Fall.

- Demgegeniiber nutzte das folgende Kind seine Finger.
4 Finger flir die 2 * 2 wurden an einer Hand, die 5 an der anderen Hand darge-

stellt und dann wurden alle Finger gezihlt und so das richtige Ergebnis 9 ermit-
telt.

Also auch bei richtigen Losungen werden bei genauerem Hinschauen grofie Unterschiede
zwischen den Kindern deutlich.

Den zu beobachtenden Fehllosungen lagen unterschiedlich ausgeprigte Schwierigkeiten in
der Unterscheidung zwischen Anzahl und Wert zu Grunde, wie die folgenden Beispiele zei-
gen:

o Die Losung ,,3 Euro® trat 4 mal auf, hier wurde die Anzahl der Scheine bzw.
Miinzen ermittelt, das Anzahlbestimmen konnte direkt (Antippen) beobachtet
werden.

® Auch bei der Losung ,,7 Euro (4 mal) konnten nicht konsequent Anzahl und
Wert unterschieden werden.

° Zu ,,5 Euro® (ein Kind zeigte dazu eine Hand) wurden noch 2 Stiicke (Finger)
addiert.
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° Bei der Fehllosung ,,4 Euro* wurde ein dhnliches Vorgehen, diesmal von ei-
nem 2-Euro-Stiick ausgehend, beobachtet: ,,Zu 2 kommen noch 2 Stiicke da-
zu.* Interessante Fehllosungen seien hier noch angefiihrt: Ein Kind sagte,
dass ,,5 Euro 22* (wirklich richtig ausgesprochen) auf dem Tisch liegen. Aus
den zwel Zweiern wurde eine zweistellige Zahl gebildet. Verstindnis fiir den
Wert des Geldes kommt hier aber nicht zu Ausdruck. Ein Kind sagte: ,,52 Eu-
ro* und ein anderes Kind: ,,2 Euro 50°.

34 9€-2€

Bei dieser Aufgabenstellung, die unmittelbar mit der Frage anschloss: ,,Wie viel Geld bleibt
liegen, wenn ich 2€ wegnehme™, wollten wir natiirlich auch sehen, ob die Kinder auf die ge-
rade geloste Aufgabe zurtickgreifen.
Dies konnte nur bei wenigen Kindern explizit beobachtet werden, fiir viele handelte es sich
um eine vollig neue Aufgabenstellung.
Kinder, die den Zusammenhang erkannten und dies explizit zum Ausdruck brachten, sagten
zB::
"Sind zwei weniger als oben".
"Weil es vorher 5 - ein Zweier 7 - und zwei Zweier 9 - und einen wegnehmen sind 7".
"Weil ich das eben schon gesagt habe" (Beim schrittweisen Losen der Aufgabe 3.3).

Interessanter Weise war der Anteil der Kinder, die diese Aufgabe 16sten, hoher als der bei der
Losung der Additionsaufgabe (3.3 vgl. Abbildung 20; 51% zu 45 %).

Besonders bei der Berliner Klasse fiel dies ins Gewicht, wo diese Aufgabe von 52% der Kin-
der, die Additionsaufgabe 3.3 dagegen nur von 30% der Kinder richtig gelost wurde.

Der Anteil richtiger Lésungen schwankte insgesamt zwischen 42% und 55%.

Besonders in der Berliner Klasse ist aufgefallen, dass Kinder, die die Additionsaufgabe falsch
gelost hatten, diese Subtraktionsaufgabe mit Geld richtig 16sten. Hier stellt sich die Frage, ob
das Erfahrungswissen zum Geld ausgeben dabei eine Rolle spielt. In den anderen Klassen
war dieses Verhiltnis recht ausgewogen.

Hiufig war zu beobachten, dass die Kinder auch diese Aufgabe vorwiirts zihlend losten; 2 €
wegnahmen oder sich dieses Wegnehmen vorstellten bzw. an den Fingern darstellten und den
verbleibenden Rest dann vorwiirts zéhlend ermittelten, und dann war eben weniger weit zu
zdhlen als bei der Additionsaufgabe.

Als hédufigste Fehllosungen waren zu beobachten:
e 2 Euro” (8 mal)
Hier wurde die Anzahl, nicht der Wert des verbleibenden Restes ermittelt.
e 6 Euro” (4 mal)

Zur Ermittlung dieses Ergebnisses wurden zwei unterschiedliche Vorgehensweisen beobach-
tet. Zum einen wurde zu 5 Euro noch 1(Stiick) addiert und zum anderen wurde 5 + 2 zihlend
als 6 ermittelt (typischer Zihlfehler).

Weitere Fehllosungen waren:

e 3€
Ausgehend vom 2€-Stiick wurde 1 (Schein) addiert.

e 5€20
Das Kind, das bei 3.3 als Losung 5€ 22 ermittelt hatte, hat von der 22 korrekt 2 sub-
trahiert.
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Abbildung 20

Wenn man von einem 5-
Euroschein und zwei 2-Euro-
Miinzen eine 2-Euro-Miinze

wegnimmt bleiben:

Ein 5-Euro-Schein und zwei 2-
Euro-Minzen zusammen sind:

Enaktives Losen von Additons-und
Subtraktionsaufgaben (mit realem Geld)

0,36

N

[l o-51

//%0.14

0,38

SN \F\\W\

I

o5

/////17'

T

T T

_ falsch
[m richtig
nichts

000010020030040050060

Enaktives Losen von Additions- und
Subtraktionsaufgaben (mit realem Geld)
(Geschlechter)

0,70
0,60 -
0,50 -
0,40

0,30
0,20
0,10

0,00

Relative Haufigkeit: richtig

bb]ldunu 21

Ein 5-Euro-Schein und
zwei 2-Euro-Miinzen
zusammen sind:

konkrete Aufgabe

Wenn man von einem 5-
Euroschein und zwei 2-
Euro-Miinzen eine 2-
Euro-Miinze wegnimmt
bleiben:

IS Jungen _
B Madchen
Winsgesamt

Werfen wir zum Schluss noch einen Blick auf die Leistungen von Jungen und Midchen. Auch
bei dieser Aufgabe hatten die Jungen einen recht deutlichen Vorsprung gegeniiber den Mid-
chen. An dieser Stelle wollen wir die Unterschiede bei der Losung der beiden letzten Aufga-
ben grafisch veranschaulichen. Dass die Jungen jeweils um iiber 20% besser abschneiden als
die Midchen, hat uns aufgrund unserer bisherigen Ergebnisse doch iiberrascht.
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Bei den Aufgaben 3.5 und 3.6 stand den Kindern kein reales Geld mehr zur Verfiigung, son-
dern eine ikonische Darstellung.

3.5 Wie viel Geld ist insgesamt im Portmonee?

Die Kinder bekamen diese Abbildung vorgelegt.

Zwei Fiinftel der befragten Kinder — also 5% weniger als bei Aufgabe 3.3 — Iosten diese ,,Ad-
ditionsaufgabe™ richtig (vgl. Abbildungen 20 und 22).
Bei den Jungen waren es fast 50%, bei den Middchen dagegen nur 28% (Abbildung 23).
Die Leistungen der einzelnen Klassen schwankten zwischen 30% und 46%.
Auch bei der Losung dieser Aufgabe waren unterschiedliche Varianten des Zihlens Hauptlo-
sungswege. Dabel wurde sowohl ,,Alles-Zidhlen" - hiaufig unter zusétzlicher Nutzung der Fin-
ger - als auch das Zihlen in Schritten beobachtet.
® "2, 4 Euro zusammen mit 5 Euro sind 9 Euro"
. "5 und dann noch 3 Stiicke sind 9"

(Beim Zihlen wurde der unterschiedliche Wert der Stiicke beriicksichtigt.)

Den hdufiger auftretenden Fehllosungen lagen in der Regel wiederum Probleme bei der Un-
terscheidung zwischen Anzahl und Wert zu Grunde.

® ,,4 Euro* (10 mal ) Die abgebildeten Stiicke wurden gezihlt.
. .8 Euro* Von 5 ausgehend wurden 3 (Stiick) dazugezahlt.
o »10 Euro®  Hier handelte es sich um einen Zéhlfehler bei der Benutzung der Finger.

3.6 Wie viel Geld ist noch im Portmonee, wenn 5 Euro herausgenommen werden (9€ - 5€)?

Diese Aufgabe 16sten mehr als die Hélfte der Kinder richtig, in den einzelnen Klassen zwi-
schen 43% und 58% der Kinder. Obwohl es sich eigentlich um eine Subtraktionsaufgabe han-
delt, wurde diese besser gelost als die Additionsaufgabe 3.5, was zum grofien Teil daran lag,
dass sie nicht als Subtraktionsaufgabe geltst wurde. Viele Kinder deckten zur Lésung die
Abbildung des 5€-Scheins ab und ermittelten dann den Rest wieder vorwirts zihlend. Eine
ganze Reihe von Kindern l6ste diese Aufgabe ,,im Kopf*, ohne dass offensichtlich gezahlt
wurde.

1 + 1 wurden von den meisten Kindern sofort als 2 wahrgenommen und die Verdopplungs-
aufgabe 2 + 2 = 4 gehorte fiir einige Kinder bereits zu Schulbeginn zum festen gedichtnisma-
figen Besitz.

o "Das wusste ich schon im Kindergarten, dass 2 plus 2 vier sind".
o "Weil ich am Anfang schon wusste, das 2 plus 2 vier sind".
. "Zwei und noch mal zwei sind 4".
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Der hiufigsten Fehllosung lagen wiederum Schwierigkeiten bei der Unterscheidung zwischen

Anzahl und Wert zu Grunde.
« ,.3 Euro*

Es waren nach Abdecken der 5 Euro noch 3 Miinzen in der Borse (18 mal ).

Schauen wir uns auch hier das Verhiltnis richtiger Losungen zwischen Additions- und Sub-
traktionsaufgabe an. Auch hier wurde die Subtraktionsaufgabe besser als die Additionsaufga-
be gelost. Diesmal war in der Berliner Klasse ein eher ausgewogenes Verhiltnis (43% zu
39%) anzutreffen, wihrend in den anderen Klassen die Unterschiede zugunsten der Subtrakti-

onsaufgabe gréfler waren.

— —

(nur gezeichnet)

lkonisches Losen von Additons- und Subtraktionsaufgaben

N\
I

0:,16 |

Wenn man den 5-Euro-Schein
aus der Borse herausnimmt
bleiben:

Wie viel Geld ist in der
Geldbdrse (ein 5-Euro-Schein,
| eine 2-Euro-Miinze, zwei 1-Euro-
Minzen)?
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Abbildung 22

Wieder miissen wir grofle Unterschiede zwischen Jungen und Miadchen feststellen. Wihrend
von den Jungen 62% diese Aufgabe richtig l6sten, waren es bei den Middchen 41%.

lkonisches Losen von Additions-und
Subtraktionsaufgaben (nur gezeichnet)
(Geschlechter)
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& Wie viel Geld ist inder ~ Wenn man den 5-Euro-

Geldborse (ein 5-Euro-
Schein, eine 2-Euro-
Miinze, zwei 1-Euro-

Minzen)?

Schein aus der Borse
herausnimmt bleiben:

konkrete Aufgabe

Abbildung 23

E Jﬁh_gen
B Madchen
W insgesamt
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Die Aufgaben 3.7 und 3.8 waren nun auch ohne ikonische Darstellungen zu losen. Den
Kindern wurde die Aufgabenstellung lediglich verbal genannt (symbolische Ebene). Die
Verwendung der Zahlen erfolgte so, dass die Kinder auf bereits geléste Aufgaben zuriick-
greifen konnten. In der Berliner Klasse nahmen sich zwei Kinder dennoch Geld zu Hilfe.

3.7 Wie viel sind 5 Euro und 2 Euro zusammen?

Das Erinnern an bereits geloste Aufgaben wurde eher selten beobachtet. Nur vereinzelt
sagten Kinder: "... hab ich doch gerade gemacht".

Ansonsten wurde hier wieder zihlend gerechnet, wobei in den meisten Fillen die Finger”
genutzt wurden.

Aber auch hier waren Kinder zu beobachten, die diese Aufgabe ganz rasch im Kopf 16s-
ten. Dies waren in einer Klasse 4 von 23 Kindern.

Beispiele fiir dieses Vorgehen:

® 5 Finger dann 2 Finger und dann alles auszihlen
B Eine Hand dann unter Aufklappen von Fingern weiter zéihlen: 6, 7
@ Aber auch ohne Fingernutzung wurde weitergezihlt: 5, 6, 7

Insgesamt haben fast zwei Drittel der Kinder (vgl. Abbildung 24) diese Aufgabe richtig
geldst, wobel wiederum ein Vorteil der Jungen (72%) gegeniiber den Midchen (53%)
festgehalten werden muss. Die Leistungen der einzelnen Klassen schwankten zwischen
57% und 69% richtiger Losungen.

Als Fehllosungen wurden beobachtet:

. ,,25 Euro® bzw. “Zweifiinfzig* (Ziffern wurden in Gedanken zusammen ge-
schoben.)

. €

o 9€ , glaubten die Aufgabe zu kennen

. 5€ , nannten die erste Ausgangsangabe

. 10€

3.8 Wie viel hat man, wenn man von 9 Euro 5 Euro weg nimmt?

Da kein Material und keine Veranschaulichung mehr zur Verfiigung standen, war es den Kin-
dern nun meist nicht mehr méglich, diese Aufgabe vorwirts zihlend zu l5sen.

Hier konnte jetzt neben der Losung im Kopf Riickwiirtszihlen, hiufig unter Verwendung der
Finger, beobachtet werden.

Der Anteil richtiger Losungen war in diesem Fall bei der Additionsaufgabe deutlich hoher als
bei der Subtraktionsaufgabe (64% zu 41%), was unsere Vermutung bekriftigt, dass die bishe-
rigen Subtraktionsaufgaben auch als Additionsaufgaben (vorwirts zihlend) gelést wurden und
dabei dann das Zahlenmaterial etwas einfacher war als bei den auch als Additionsaufgaben
gestellten Aufgaben. In der Miinsteraner Klasse war dieser Unterschied besonders grof3 (69%
zu 42%).

21 . . . . . . - o i . - ie
Dabei haben wir bereits zu Schulbeginn Kinder getroffen, die die Finger nicht offen, sondern unterm Tisch oder anderweitig verdeckt,
nutzen wollten,
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Schauen wir uns auch hier den Vergleich in den Leistungen von Jungen und Middchen an, so
liegen wiederum die Jungen mit 49% zu 29% deutlich vorn.

Schwankungen in den Leistungen der einzelnen Klassen waren bei dieser Aufgabe kaum
festzustellen (39% bis 42% richtiger Losung).

Erstaunlich war, dass in der Berliner Klasse zwei Kinder die Subtraktionsaufgabe richtig, aber
die Additionsaufgabe falsch l6sten, was in den anderen Klassen nicht auftrat. Konnten diese
Kinder an Erfahrungen mit der Handlung des Geldausgebens ankniipfen?

Beispiele fiir beobachtete Losungsstrategien:

° 8,7,6,5, 4 ..dabe1 Finger einer Hand der Reihe nach aufgeklappt, um zu se-
hen, wie weit schon zuriickgezidhlt wurde.
o Von den 9 Fingern eine Hand weggeklappt, das Ergebnis 4 wurde dann gese-
hen.
Wie grofl mathematische Fihigkeiten von Schulanfingern sein kénnen, wird in der folgenden
Schiilerantwort deutlich:
"5 und 5 sind 10, wenn man 10€ hat und 5 wegnimmt, sind es 5€, da aber nur 9€ da sind,
muss es ein weniger sein."

Fehllosungen sind bei dieser Aufgabe in der Regel auf Zihlfehler zuriickzufiihren, wie die
Ergebnisse 6€ und 5€, die 9 mal auftraten, zeigen.
Als weitere Fehllosungen wurden beobachtet:

e OF Ausgangswert wird genannt (6 mal)
e 2€ (4 mal)
e 3€ (4 mal)

Schauen wir uns noch die grafischen Ubersichten zu diesen Aufgaben an. Zunichst die L6-
sungshdufigkeiten (Abb. 24), dann die Unterschiede Jungen — Médchen (Abb. 25):

Symbolisches Losen von Additons- und
Subtraktionsaufgaben (nur genannt)

e
w?r(}?;;ﬂg]é:m 023 | | =
e '

M richtig

5 Euro und 2 M nichts

Euro
zusammen
sind:

! 0,00 0,10 0,20 0,30 0,40 0,50 0,60 0,70

Abbildung 24
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Ikonisches Lésen von Additions- und
Subtraktionsaufgaben (nur gezeichnet)
(Geschlechter)
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0,60 \w
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NJungen
B Madchen
Winsgesamt

Wie viel Geld istinder Wenn man den 5-Euro-
Geldborse (ein 5-Euro- Schein aus der Borse

Relative Haufigkeit: richtig

Schein, eine 2-Euro- herausnimmt bleiben:
Milnze, zwei 1-Euro-
Minzen)?
konkrete Aufgabe

Abbildli;;g 25
Zum Abschluss wurden eine Additions- und eine Subtraktionsaufgabe mit Zahlen (ohne Ein-
heit) gestellt.

Aufgabe 4

4.1 Wie viel sind 5 und 2 zusammen? (5 + 2)

Diese Aufgabe haben viele Kinder (68% vgl., Abbildung 26) richtig und auch schnell gelost,
wobei ganz selten auf Geld, mit dem ja bisher gearbeitet wurde, zuriickgegriffen wurde.
Vereinzelt kam Stohnen auf: “Wieder!*, was zeigt, dass die Kinder erkannten, dass sie diese
Aufgabe vor kurzem geldst hatten.

In der Miinsteraner Klasse dagegen erinnerte sich kein Kind, dass diese Aufgabe (als Teil von
3.7) kurz vorher geltst wurde, was wieder grofie Unterschiede deutlich macht.

Die Leistungen der einzelnen Klassen schwankten zwischen 52% und 88,5% richtiger Losun-
gen, ein Unterschied, den wir bei keiner anderen Aufgabe in diesem Malle festgestellt haben,
was wieder ein Zeichen fiir die Heterogenitit in den Lernvoraussetzungen der Kinder ist.

Auch bei dieser Aufgabe lagen die Jungen vor den Miadchen, wobei der Unterschied im Ver-
gleich zu den vorherigen Aufgaben mit 72% zu 62% nicht mehr so deutlich ausfiel.

Auch hier gab es nicht wenige Kinder, die diese Aufgabe sofort im Kopf l6sten. In der Berli-
ner und der Miinsteraner Klasse jeweils etwas mehr als 20% der Kinder.

Als hauptsidchliche Losungsstrategie wurde das Vorwirtszihlen (Alles-Zidhlen) unter Nutzung
der Finger und das Weiterzidhlen von 5 aus mit und ohne Nutzung der Finger beobachtet.
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Fehllosungen:
e 5 Hier wurde offensichtlich ein Summand, den das Kind sich gemerkt hat, wie-
derholt.
e 0
e 60

4.2 Ich nehme von zehn vier weg. Wie viel habe ich noch? (10 — 4)

Diese Subtraktionsaufgabe wurde von deutlich weniger Kindern richtig gelost als die Additi-
onsaufgabe (vgl. Abbildung 26). Besonders grof3 war der Unterschied wiederum in der Miins-
teraner Klasse, wo mehr als doppelt so viele Kinder die Additionsaufgabe im Vergleich zur
Subtraktionsaufgabe richtig 16sten (88,5% zu 42 %).

Die Leistungen der einzelnen Klassen schwankten zwischen 35% und 61% richtiger Losun-
gen.

Deutlich weniger Kinder waren in der Lage, auch diese Aufgabe im Kopf zu I6sen, in der
Berliner Klasse z.B. 2 von 23 Kindern.

Der Unterschied zwischen Jungen und Médchen 1st mit 51% zu 44% nochmals etwas geringer
als bei der vorhergehenden Aufgabe.

Auch bei der Lésung dieser Aufgabe waren wiederum die verschiedensten Zihlstrategien zu
beobachten, hier einige Beispiele:
e Es wurden 10 Finger gezihlt und dann zdhlend 4 Finger eingeklappt, das Ergebnis
wurde dann als 5 + 1 = 6 (eine Hand und ein Finger) gesehen.
e Es wurde bis 10 gezidhlt (wieder mit den Fingern, einzeln aufgeklappt), dann 4 Finger
eingeklappt (zdhlend), das Ergebnis nochmals gezihlt bzw. gesehen.
e 10 Finger gezeigt, dann immer einen weggeklappt und dabei schrittweise gezahlt:
»10 - weg 1 1st 9 - weg 8, weg 7, weg 6, .... Dabel wurde gesehen, dass zu diesem
Zeitpunkt 4 Finger weggeklappt sind, also die Aufgabe 10 - 4 geldst ist.

Die Frage ,,Wie bist du auf das Ergebnis gekommen?** wurde z.B. so beantwortet:
,Nachgedacht.“ ,,An Euro gedacht.” ,,Ich denke auswendig.” ,,Ich habe gerechnet.*
,,Gezihlt.* | Ich stelle mir Geld vor.* ,,Ich denke an Euromiinzen.*

Wie den richtigen Losungen liegen auch den hdufigsten Fehllosungen Zihlstrategien zu
Grunde:

7 vier von 10 "weggezdhlt": 10,9, 8, 7 (4 mal)
5 Auch hier kann ein Zdhlfehler zu Grunde liegen (3 mal).
o | Hier konnte beobachtet werden, dass nur eine Hand zum Zidhlen benutzt wur-

de, die andere mit den 5 Fingern vernachldssigt wurde, und so der eine Finger
die Losung reprisentierte (2 mal).

e 10 Bei der ebenfalls auftretenden Fehllésung haben die Kinder nicht gerechnet,
sondern lediglich die Anfangszahl wiederholt (5 mal).
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Betrachten wir auch bei diesen Aufgaben noch einmal die Unterschiede in den Leistungen
von Jungen und Médchen. Interessant ist hier, dass zwar noch Unterschiede festzustellen sind,
diese aber deutlich geringer geworden sind, dies stimmt dann auch wieder mit den Ergebnis-
sen unserer bisherigen Untersuchungen iiberein, wo keine wesentlichen Unterschiede in den
arithmetischen Vorkenntnissen von Jungen und Miadchen festgestellt werden konnten.
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Betrachtet man die Losungen aller Additions- und Subtraktionsaufgaben, so ist auffallend,
dass die Additionsaufgaben, die ohne Material gelost werden mussten, besser bewiltigt wur-
den. Die Subtraktionsaufgaben dagegen wurden mit Geld (enaktiv und ikonisch) besser ge-
[6st, da hier ein Vorwirtsarbeiten, eine Umwandlung der Subtraktionsaufgabe in eine Additi-
onsaufgabe, die vorwirtszahlend bewiltigt wurde, moglich war.
Auf die Fragen: ,,Wie kommst du darauf? ,,Woran hast du gedacht?* erhielten wir folgende
Antworten:

e _ An meine Finger.*

e _Ich habe nachgedacht.*

e lIch rechne im Kopf.“

e _Ich habe gezihlt.”

e _Ich denke an Schafe.*

3.2 Zusammenfassende Bemerkung, Auffilligkeiten

Insgesamt zeigt auch diese Untersuchung wieder, wie heterogen das Wissen und die Fihigkei-
ten sind, die Kinder beim Schuleintritt mitbringen. Das Wissen um unser Geld und die Fihig-
keiten im Wechseln und im Rechnen mit Geld sind insgesamt zu Schulbeginn nicht so stark
entwickelt wie wir es bei arithmetischen Inhalten bisher feststellen konnten.

In dieser Untersuchung wurden sehr groe Probleme bei der Unterscheidung zwischen Anzahl
und Wert deutlich.
Zu Schulbeginn ist das Geld also keineswegs eine Hilfe beim Rechnen. Eher im Gegenteil:
Beir den Aufgaben ohne Geldeinheiten schnitten die Kinder zum Teil besser ab als bel den
anderen Aufgaben.

Den Kindern in unserer Untersuchung gelang es in der Regel immer dann die Aufgaben zur
Addition und Subtraktion mit Geld zu l6sen, wenn sie in der Lage waren, die Geldwerte in
Kardinalzahlen oder Zihlzahlen zu iibersetzen und die Ergebnisse dann zihlend zu ermitteln.
Als hdufig genutzte Strategie haben wir das Zihlen mithilfe der Finger, wobei die Finger
meist dynamisch genutzt wurden, festgestellt.

Geld kann also am Schulanfang keinesfalls im Sinne des Sachrechnens als Lernprinzip zur
Einfithrung arithmetischer Operationen genutzt werden, es muss ein selbststandiger Unter-
richtsinhalt sein. Mit den von uns festgestellten Ergebnissen kann der Umgang mit Geld am
Schulanfang nicht genutzt werden, um Zugang zu arithmetischen Einsichten zu finden. Wie
die Situation zum Ende der Klasse 1 aussieht, werden wir bei der zweiten Datenerhebung
feststellen.

Unsere Untersuchungsergebnisse zeigen dariiber hinaus, dass die Nutzung von Material — hier
Geld — das Vorwirtszdhlen auch bei der Losung von Subtraktionsaufgaben unterstiitzt. Erst
als kein Material mehr zur Verfiigung stand, wurde riickwirts gezihlt und demzufolge 16sten
die Kinder die Subtraktionsaufgaben deutlich schlechter als die Additionsaufgaben (vgl.
Auswertung der Aufgaben 3.3 bis 4.2). Das Vorwirtszihlen gibt vielen Kindern also offen-
sichtlich zu Beginn ihrer Schullaufbahn eine gréfere Losungssicherheit als das Riickwiirts-
zdhlen. Wann immer es ging, nutzten die Kinder Strategien des Vorwirtszihlens auch zur
Losung von Subtraktionsaufgaben. Hier ist also eine von uns schon mehrfach erhobene Forde-
rung wieder zu stellen: Das Riickwirtszidhlen muss im Unterricht als erste Losungsstrategie
fir Subtraktionsaufgaben stirker betont werden.



In diesen Ergebnissen zeigt sich auch, dass die Auspriagung des Zahlverstindnisses — hier als
Kardinal- oder Zidhlzahl - entscheidend ist fiir die korrekte Losung von Aufgaben, in denen
Zahlen als Mafizahlen auftreten.

Werfen wir noch einen Blick auf die Unterschiede in den Lésungshédufigkeiten bei den einzel-
nen Aufgaben. Besonders grole Schwankungen in den Leistungen der einzelnen Klassen sind
bei den Aufgaben 1.4 a (Sortieren von Geld mit gleichen Einheiten: 36%) und 4.1 (Addition
reiner Zahlen: 36,5%) festzustellen. Dagegen waren die Unterschiede zwischen der Klasse mit
den hochsten und der Klasse mit den niedrigsten Vorkenntnissen bei der Lésung der Aufgabe
3.8 (Subtraktion von Geldbetrdgen: 10%) am geringsten.

Schaut man sich an, welche Klassen bei den einzelnen Aufgaben die besten bzw. schlechtes-
ten Leistungen erbracht haben, so fillt auf, dass es eine Klasse gibt, die bei 12 von 14 Aufga-
ben® die schlechtesten Leistungen und eine Klasse, die bei 9 von 14 Aufgaben dic besten
Leistungen gezeigt hat, gibt. Eine derartige Polarisierung konnten wir in den bisherigen Un-
tersuchungen nicht feststellen. Interessant wird es sein, der Frage nachzugehen, was aus die-
sen Unterschieden am Ende der Klasse 1 geworden ist. Festzuhalten ist auch, dass gerade in
der Klasse mit den schwichsten Leistungen der Unterschied in den Leistungen von Jungen
und Midchen besonders grof} ist.

Damit sind wir bei einer weiteren Feststellung, die so in unseren bisherigen Untersuchungen
nicht getroffen werden konnte. Wie der obigen Auswertung zu entnehmen ist, war der Anteil
der Jungen, die die gestellten Anforderungen erfiillt haben, bei fast allen Aufgaben deutlich
hoher als der Anteil der Maddchen, die die Aufgaben erfolgreich bearbeitet haben. Besonders
grofl war der Vorsprung der Jungen bei der Aufgabe 1.3 a (Wie viel Geld ist das?: 33%); beim
Benennen der 50-Cent-Miinze und des 20 Euro-Scheins (27% bzw. 37%) und bei der enakti-
ven Losung der Aufgabe 9€ - 2€ (25%). Auch bei den Rechenaufgaben gibt es Aufgaben, bei
denen die Jungen um 20% bessere Leistungen zeigten als die Maddchen. Damit haben wir bei
der Grofle ,,Geldwert™ Ergebnisse, wie sie auch Hengartner und Réthlisberger hatten, die fest-
stellten, dass die Jungen Miinzen und Geldnoten deutlich besser kennen und auch bessere
Leistungen beim Operieren mit Miinzen und Banknoten zeigten.

Ist beim Geld das Rollenverhalten besonders deutlich ausgeprigt? Diese Frage ergibt sich bei
uns, da die Unterschiede in der Berliner Klasse besonders gro3 waren, wie schon mehrfach
angefiihrt wurde. Hier haben die Ménner fiir die Familien zu sorgen, was offensichtlich be-
reits Auswirkungen auf das Wissen und Verhalten der Kinder hat.

Wir werden diesem Phianomen am Ende der Klasse 1 besondere Aufmerksamkeit widmen.

Betrachtet man die ,,Rechenaufgaben® (3.3 bis 4.2) so kann festgestellt werden, dass 15 Kin-
der (17%) diese Aufgaben komplett richtig gelost haben, was wiederum die enormen Unter-
schiede in den Lernvoraussetzungen deutlich macht.

Widmen wir uns nun noch der Frage, inwiefern die von uns aufgestellten Hypothesen (vgl.
2.2) im Ergebnis der Untersuchungen bestitigt wurden oder verworfen werden miissen.

(1) Wissen iiber Geld

Die Kenntnisse der Kinder zum Umgang mit Geld im Alltag sind sehr diffus und im Er-
gebnis der von uns gestellten Fragen eher als gering einzuschitzen. Insbesondere beir den

2 Hier beziehen wir uns auf die Aufgaben 1.3; 1.4, 3.1 sowie 3.3 bis 4.2 mit den jeweiligen Teilaufgaben.
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Begriffen ,,Sparen* und ,,Wechseln* gab es grofiere Defizite im Verstindnis und auch die
konkreten Erfahrungen im selbstindigen Umgang mit Geld sind eher als gering einzu-
schitzen, wobei hier enorme Unterschiede festzustellen sind.

Auch die Hypothese, dass Schulanfanger nicht alle Miinzen und Scheine (bis 20€) kennen,
hat sich bestitigt, wenn man bedenkt, dass nur 36 % der Kinder alle vorgelegten Miinzen
und Scheine 1dentifizieren konnten.

Fiir viele Kinder war die Anzahl der vorliegenden Miinzen und Scheine das entscheidende
bei Bestimmung des Wertes, sie konnten also nicht sicher zwischen Anzahl und Wert un-
terscheiden. Das zeigte sich auch in den geringen Fiahigkeiten zum Wechseln.

Insgesamt wurden also — bei aller Differenziertheit der Ergebnisse im Einzelnen — die
Hypothesen zu diesem Punkt bestitigt.

(2) Erfahrungen zum Umgang mit Geld

Die zu diesem Punkt formulierten Hypothesen kénnen nur teilweise bestitigt werden. Die
Einkaufserfahrungen der Kinder beziehen sich zwar iiberwiegend auf Supermirkte, Kauf-
hduser werden aber auch sehr hidufig genannt und selbst ,kleinere” Laden, Mirkte und
Kioske sind den Kindern als Einkaufsmdéglichkeiten bekannt.

Im Gegensatz zu unseren, von anderen Untersuchungen gepragten Erwartungen waren
doch recht viele der Schulanfinger bereits allein einkaufen. Ganz deutlich wurde, dass das
Umfeld, das Vorhandensein verschiedener Einkaufsméglichkeiten in der unmittelbaren
Umgebung der Kinder die Einkaufserfahrungen entscheidend beeinflusst. Interessant und
wichtig ist in diesem Zusammenhang, dass bei den von uns befragten Kindern, deutlich
mehr Jungen als Méddchen angaben, bereits allein einkaufen gewesen zu sein.

Bestitigt wurde dagegen, dass zum Zeitpunkt der Untersuchung nur recht wenige Kinder
regelmifBig Taschengeld bekommen, wobei eine Reihe von Kindern zum Ausdruck brach-
te, dass sie nun - als Schulkind — Taschengeld bekommen, was impliziert, dass dies in der
Vorschulzeit nicht der Fall war.

(3) Fiihigkeiten im Rechnen mit Geld

Insgesamt waren die Fihigkeiten im Sortieren und Rechnen mit Geld noch nicht gut aus-
geprigt. Es kann aber bestiitigt werden, dass die Kinder, die Miinzen und Scheine gut
kennen und die iiber eigene Einkaufserfahrungen verfiigen, Aufgaben zum Rechnen mit
Geld eher richtig 16sen als die anderen Kinder.

(4) Fihigkeiten im Rechnen mit Zahlen

Generell 16sten die Kinder die Aufgaben mit reinen Zahlen besser als die Aufgaben, in
denen mit Geld zu rechnen war. Auch dass Zihlstrategien, die Hauptlosungsstrategie war,
kann bestitigt werden, wobei die Kinder hauptsidchlich auf das Vorwirtszihlen (auch bei
Subtraktionsaufgaben mit Material) zuriick griffen.

Auch die Erwartung, dass nur wenige Kinder die Strukturgleichheit der gestellten Aufga-
ben erkannten, wurde bestitigt; zumindest brachten nur sehr wenige Kinder diese Er-
kenntnis uns gegeniiber zum Ausdruck.
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Dagegen konnten wir nicht feststellen, dass Kinder mit Erfahrungen beim Umgang mit
Geld und beim Einkaufen die Aufgaben mit reinen Zahlen schlechter 16sten als die Auf-
gaben mit Geld. Interessant ist an dieser Stelle noch einmal festzuhalten, dass der Unter-
schied zwischen Jungen und Midchen bei den Aufgaben mit Geld deutlich gréBer war als
beim Rechnen mit reinen Zahlen (jeweils zugunsten der Jungen). Insgesamt kann also die
Mehrzahl der Hypothesen bestitigt werden. Als eine generelle Schlussfolgerung kann be-
reits an dieser Stelle festgehalten werden, dass die eigenen Erfahrungen der Kinder durch
nichts zu ersetzen sind, dass es also erreicht werden miisste, dass die Kinder mehr in das
alltidgliche Leben einbezogen werden.



Vergleich der Ergebnisse mit den Ergebnissen anderer Untersuchungen

4 Vergleich der Ergebnisse mit den Ergebnissen anderer Unter-
suchungen

Sind unsere Ergebnisse mit den Ergebnissen der in 1.4 kurz dargestellten Untersuchungen
vergleichbar oder ergeben sich ganz andere Ergebnisse? Wo kommen wir zu gleichen oder
dhnlichen Aussagen, wo zu ganz anderen als die oben zitierten Studien?

An dieser Stelle wollen wir also die Ergebnisse unserer Studie mit denen bereits vorliegender
Studien vergleichen. Wir kénnen uns natiirlich nur auf die Ergebnisse bei der Bearbeitung
vergleichbarer Aufgaben beschrinken und dabei Gemeinsamkeiten und Unterschiede heraus-
arbeiten.

Das Vorlegen einer Kollektion Miinzen oder Scheine hat auch in unseren Untersuchungen
beim groflen Teil der befragten Kinder zunichst die Anwendung ihrer Zihlkompetenz zur
Anzahlbestimmung stimuliert. In diesem Ergebnis stimmen wir mit den Untersuchungen von
Schmidt/ Weiser und Franke/ Kurz iiberein. Hier werden Schwierigkeiten der Unterscheidung
von Anzahl und Wert deutlich, die es erforderlich machen, Geld zum eigenstdndigen Unter-
richtsinhalt zu machen.

Betrachten wir weitere Ergebnisse unserer Untersuchung und schauen, welche Ergebnisse mit
denen anderer Untersuchungen verglichen werden kénnen.

Wenden wir uns zunidchst dem Komplex der Erfahrungen im Umgang mit Geld zu (Wozu
benoétigt man Geld? Hast du eigenes Geld? Sparen, Preis- und Wertvorstellungen), so kann
Folgendes festgehalten werden:

Die Frage, wozu man Geld benétigt, wurde in anderen Untersuchungen nicht gestellt, so dass
es hier keine Vergleichsmdglichkeiten gibt. Allerdings kann festgestellt werden, dass alle von
uns befragten Kinder — in Ubereinstimmung mit Ergebnissen von Claar — bereits mit Geld in
Beriihrung gekommen waren und Einkaufserfahrungen hatten.

Interessant ist, dass die von uns befragten Kinder fast alle ,,zum Einkaufen* sagten bzw.
gleich konkrete Dinge nannten, die einzukaufen sind. Dabei unterscheiden die Kinder meist
nicht zwischen den Dingen, die sie einkaufen und ihre Eltern, was verstindlich ist, da das
Einkaufen meist gemeinsam erfolgt. Wie bei Franke/Kurz wurden auch in unserer Untersu-
chung Lebensmittel am haufigsten aufgefiihrt (,,zum Essen® oder konkrete Lebensmittel),
wenn Dinge genannt wurden, die man einkaufen kann. Dies spricht dafiir, dass beim Einkau-
fen hdufig an Supermirkte gedacht wird; ein Fixieren auf den Supermarkt wie bei Fran-
ke/Kurz kénnen wir so absolut nicht feststellen. Auch, dass Spielwaren nur selten genannt
werden, kann fiir unsere Untersuchung nicht bestdtigt werden, denn immerhin 31% der Kin-
der nannten Spielwaren als Dinge, zu deren Kauf sie Geld bendétigen.

Wihrend Franke/Kurz in ihrer Untersuchung feststellten, dass es sich bei den kindlichen Be-
gleitern meist um éltere Geschwister handelt, gingen die von uns befragten Kinder genauso
hédufig (selten) mit Freunden einkaufen. Als gravierend erweist sich aus unserer Sicht der Un-
terschied beir der Haufigkeit des Allein-Einkaufens, wihrend bei Franke/Kurz nur 9% der be-
fragten Kinder bereist allein einkaufen waren, waren es bei den von uns befragten Kinder be-
reits 30%. Hier werden sicher Unterschiede in den 6rtlichen Gegebenheiten deutlich. Es zeigt
sich aber auch, wie vorsichtig mit Durchschnittswerten umgegangen werden muss. Leider gibt
es bei Franke/Kurz keine Aussagen dazu, ob an dieser oder anderen Stellen der Untersuchung
Unterschiede zwischen Jungen und Méadchen festgestellt wurden.
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Ob die Kinder Taschengeld bekommen, wurde in den anderen mathematikdidaktischen Unter-
suchungen nicht erhoben, so dass wir hier zum Vergleich nur die Feststellung von Claar ha-
ben, dass 66% der 7 — 9 Jahrigen Taschengeld erhalten. Diese Zahl wurde in unserer Untersu-
chung nicht erreicht, wobei zu beachten ist, dass die Kinder unserer Untersuchung meist 6
und selten 7 Jahre alt waren.

Die Preis- und Wertvorstellungen der Franke/Kurz-Untersuchung und unserer Untersuchung
konnen aufgrund der unterschiedlichen Fragestellungen und der unterschiedlichen Objekte
nicht miteinander verglichen werden. Allerdings ergeben sich in beiden Untersuchungen ihn-
liche Zahlen fiir die Zuordnung realistischer Preise zu den jeweils vorgelegten Objekten. Ins-
gesamt bestdtigt sich aber aus unserer Sicht die Aussage von Claar, dass Grundschulkinder
noch keine gesicherten Preisvorstellungen haben, wobei auch hier wieder eine Abhingigkeit
von den Erfahrungen der Kinder festzustellen ist.

Schauen wir uns nun die Kenntnisse iiber Miinzen und Geldscheine im Vergleich an.

Auch hier sind die Ergebnisse der Untersuchungen nicht direkt vergleichbar, da bei uns die
vollstindige Kollektion von Miinzen und Scheinen (bis 20€) den Kindern vorlag, wihrend in
der anderen Untersuchung nur einige vorlagen und die Kinder aus dem Gedichtnis weitere
Miinzen nennen sollten. Dass alle Kinder, Miinzen und Scheine sicher kennen, kénnen wir
nicht bestitigen, da nur 36% der Kinder alle benennen konnten. Wir kénnen also nicht wie
Scherer global sagen: ,,Viele Kinder kénnen ohne grofle Schwierigkeiten die verschiedenen
Miinzen identifizieren und den Geldwert der jeweiligen (einzelnen) Miinze nennen.“*, ob-
wohl die einzelnen Miinzen von recht vielen Kindern benannt werden konnten.

Die Anzahl der Kinder, die in der Untersuchung von Hengartner und Réthlisberger alle Miin-
zen und Geldscheine identifizieren konnten (70% bzw. 80%), lagen deutlich iiber unserer
(36%) und sind eher mit den Zahlen vergleichbar, die wir fiir die einzelnen Miinzen und
Scheine festgestellt haben.

Schauen wir uns die Ergebnisse beim Sortieren/Vergleichen und Wechseln von Geldbetri-
gen an. Auch hier sind die Ergebnisse nicht ohne weiteres vergleichbar, da bei Franke/Kurz
die Kinder alle Miinzen von 1Pf bis 5 DM sortieren sollten und bei uns jeweils nur einige
Miinzen dem Wert nach zu sortieren waren.

Miinzen einer Sorte konnten in unserer Untersuchung 71% der Kinder richtig sortieren und
dies stimmt mit Ergebnissen von Hengartner und Réthlisberger iiberein und liegt iiber den von
Franke/Kurz ermittelten Ergebnissen, wobei die Kinder in dieser Untersuchung deutlich mehr
Miinzen zu sortieren hatten. Sind Miinzen verschiedener Einheiten zu sortieren, erreichen
unsere Kinder in etwa die Ergebnisse von Franke/Kurz. In den Ergebnissen aller Untersu-
chungen wird deutlich, dass das Vergleichen und Sortieren von Miinzen einer Sorte den
Schulanfingern schon sehr gut gelingt, wobei auch in allen Untersuchungen deutlich wird,
dass die aufgeprigte Zahl das entscheidende Sortierkriterium ist. Anders als bei Franke und
Kurz haben bei uns die Kinder beim Sortieren nicht alle zwischen Euro und Cent** unter-
schieden und wir haben durchaus Kinder angetroffen, die sich beim Sortieren am Durchmes-
ser der Miinzen orientierten, weitere Besonderheiten sind oben aufgefiihrt.

Beim Wechseln ergaben sich in den einzelnen Untersuchungen recht unterschiedliche Ergeb-
nisse, was sicher auch mit den verwendeten Aufgabenstellungen zu tun hat. In der Untersu-
chung von Schmidt/Weiser wurde explizit keine Aufgabe zum Wechseln gestellt, bei Hen-
gartner/Rothlisberger wechselte ein Drittel der Kinder einen Franken richtig in Rappen, in

23 o -
Scherer S. 47
L - - .
* Bei Franke/Kurz waren es Mark und Pfennige.
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unserer Untersuchung konnten 47% der Kinder 10ct richtig wechseln und in der Aufgaben der
Untersuchung von Franke/Kurz wechselten 11% bzw. 12% der Kinder SDM richtig in S0P{-
Stiicke bzw. 20DM richtig in 2DM-Stiicke. Offensichtlich fillt es den Kindern leichter klei-
nere Betrige zu wechseln, wenn sie noch dazu freie Wahl haben, wie sie wechseln.

So konnte sowohl bei Hengartner/R&thlisberger als auch bei uns festgestellt werden, dass die
Kinder am ehesten halbieren, also in zwei mal 50 Rappen bzw. zweimal 5ct wechseln. Die
Schwierigkeiten, die viele Kinder bei der Unterscheidung zwischen Anzahl und Wert haben,
zeigen sich in dem in den Untersuchungen am hiufigsten auftretenden Fehler des ,.eins zu
eins-Wechselns*™.

Betrachten wir das Rechen mit Geld. Hier sind Aufgaben vergleichbar, die dhnliche Anforde-
rungen stellen, also das Rechnen mit einfachen, glatten Zahlen. Bei Schmidt/Weiser konnten
alle Kinder die Aufgabe 4DM + 2DM richtig l6sen, wobei beide Summanden in 1DM-
Stiicken gegeben waren, die gleiche Aufgabe mit einem 2 DM-Stiick fiir den zweite Sum-
manden l6sten noch 13 der 24 Kinder (54%) richtig. Beil Franke/Kurz sollten sich die Kinder
vorstellen, dass sie Zuckerwatte fiir 2 DM kaufen und fiir 3DM Karussell fahren, die Aufga-
ben 2DM + 3DM lo6sten hier 49% der Kinder richtig.

Die letztgenannte Aufgabe ist mit der von uns gestellten Aufgabe ,,Wie viel sind 5€ und 2€
zusammen?‘* vergleichbar, die 64% der Kinder richtig 16sten. Es konnen also bei diesen Auf-
gaben durchaus dhnliche Ergebnisse festgestellt werden, wenn die unterschiedlichen Bedin-
gungen beachtet werden.

Die Additionsaufgaben, bei denen den Kindern reales Geld bzw. Abbildungen vom Geld vor-
lagen, konnen in diesen Vergleich nicht einbezogen werden, da jeweils drei Summanden zu
addieren waren, die nicht nur in 1€-Stiicken gegeben waren, hier waren die Losungshéufigkei-
ten auch geringer. '

In allen Untersuchungen auch den Darstellungen von Scherer ist festgestellt worden, dass am
haufigsten Zihlstrategien von den Kindern bei der Losung genutzt wurden, dass also die
Malzahlen in Kardinal- bzw. Zihlzahlen iibersetzt wurden.

Die genannten Gemeinsamkeiten und Unterschiede machen deutlich, wie problematisch es ist,
Ergebnisse vorschnell zu verallgemeinern, wie wichtig es ist, immer ganz deutlich die Bedin-
gungen und Aufgabenstellungen zu nennen, die in jedem Fall Einfluss auf die Ergebnisse ha-
ben.

Auch die in unserer Studie erzielten Ergebnisse gelten nicht fiir die Grundschulkinder, son-
dern fiir die Population, die an der Untersuchung beteiligt waren und sie machen aufmerksam
auf Kompetenzen, die bei Schulanfingern angetroffen werden konnen. Sie sollen anregen,
sich immer wieder von den Kompetenzen von Schulanfingern zu iiberzeugen.
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5  Abschlieflende Bemerkungen

Es hat sich bei unseren Untersuchungen herausgestellt, dass Kinder im Allgemeinen zu
Schulbeginn (noch) keine Experten im Umgang mit Geld sind, wie es ja bei der Komplexitiit
der Fragen aus den verschiedensten Gebieten, die mit dieser Grofle zusammenhingen, auch
nicht verwundert. An dieser Stelle kann nur auf die Ergebnisse von Claar verwiesen werden,
die deutlich machen, wie komplex und langwierig die Entwicklung des Geldbegriffs bei Kin-
dern und Jugendlichen ist. Geld kann also nicht nur aus der Sicht der Mathematik im Unter-
richt betrachtet werden.

Wir werden den Kindern am Ende der Klasse 1 die Aufgaben dieser Untersuchung wiederum
vorlegen, um Entwicklungen aufzeigen zu kénnen. Dabei wird uns insbesondere interessieren,
ob weiterhin die Unterschiede, die wir auf verschiedenen Ebenen angetroffen haben festzu-
stellen sind.

Im Anschluss an die Auswertung dieser zweiten Datenerhebung werden wir uns noch einmal
ausfiihrlich mit den Bausteinen eines Grofenkonzeptes beschiftigen, um herauszuarbeiten,
welche fiir die Grofle ,,Geld” relevant sind, welche bei Schulanfingern anzutreffen sind und
wie sich diese im Verlaufe des 1. Schuljahres entwickeln. Dann werden wir auch Schlussfol-
gerungen fiir den Unterricht und die Lehrerausbildung ableiten kénnen.

Auf einige, aus unserer Sicht fiir den Unterricht und die Gestaltung von Unterrichtsmateria-
lien wichtige Schlussfolgerungen kénnen und wollen wir aber bereits an dieser Stelle einge-
hen.

Als ganz entscheidend hat sich bereits nach der ersten Datenerhebung herausgestellt, dass es
notwendig ist, in Lernausgangsanalysen zu Beginn der Klasse 1 das Wissen und die Fihigkei-
ten im Umgang mit Geld einzubeziehen, um einschiitzen zu konnen, in wieweit, die in man-
chen Lehrwerken vorausgesetzten Kenntnisse und Fahigkeiten der Kinder wirklich vorhanden
sind oder ob sie gezielt im Unterricht entwickelt werden miissen. Dabei kann und muss auf
ganz natiirliche Weise an die Alltagserfahrungen der Kinder angekniipft werden und die Kin-
der miissen Gelegenheiten erhalten, eigene Erfahrungen zu sammeln.

Lehrbuchautoren miissten in Anbetracht der verinderten Erfahrungen der Kinder mit Geld
diesem Fakt mehr Rechnung tragen. Lehrerhandbiicher und auch Lehrbiicher kénnten auf die
Hauptzielstellungen (Entwicklung von GroBenvorstellungen zu Geldwerten und die Realisie-
rung der Messidee bei Geldwerten) und auf das Nutzen von Geld als Veranschaulichungsmit-
tel in Hinweisen und Aufgabenstellungen direkter eingehen.

Die bisherigen Ergebnisse stiitzen unsere Meinung, dass die Grofie Geld wie alle anderen
GroBen im Unterricht ausfiihrlich behandelt werden muss und dass das Geld den Kindern als
Veranschaulichungsmittel beim Rechnen behilflich sein kann, wenn entsprechende Grundla-
gen geschaffen sind.

Dazu gehort ganz entscheidend, dass der MaBizahlaspekt natiirlicher Zahlen von Beginn an
und durchgingig im Unterricht angesprochen wird, dass er nicht nur auf der einen Seite zu
Zahlen in der Umwelt und dann wieder beim Rechnen mit Geld auftritt. Die obige Lehrbuch-
analyse hat gezeigt, dass mit den beiden eben genannten Ausnahmen ausschlieBlich der ordi-
nale und der kardinale Zahlaspekt - insbesondere beim Darstellen und Zerlegen von Zahlen -
genutzt wird.

Dabei kann - und unseres Erachtens muss - Geld in den verschiedensten Zusammenhingen
zur Zahldarstellung und bei der Zerlegung von Zahlen eine Rolle spielen. So kann auch der
MaBzahlaspekt durchgingig im Unterricht beriicksichtigt werden.
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Abschlielende Bemerkungen

Die Zahl zehn kann doch ohne weiteres durch ein 10-Cent-Stiick oder auch einen 10-Euro-
Schein sowie z.B. durch zwei 5-Cent-Stiicke dargestellt werden.

Warum werden bei Zahlzerlegungen nur bunte Plittchen”™ u.i. verwendet und nicht auch un-
ser Geld? Bei der Zerlegung von Geldbetrigen stellen sich viele Fragen, bei deren Beantwor-
tung auf die Erfahrungen der Kinder zuriickgegriffen werden kann und andere Kinder die
Chance erhalten, Erfahrungen zu sammeln. Das Wechseln wird damit quasi nebenbei zum
Unterrichtsinhalt. Auf diese Weise wird der Zahlbegriff aspektreicher behandelt und die Kin-
der entwickeln gleichzeitig ihre Fihigkeiten im Umgang mit Geld weiter.

Das bedeutet, dass beim Arbeiten mit Geld immer zwei Richtungen zu beachten sind.
Einerseits konnen und sollen die Kinder von Geldbetridgen zu Zahlen iibergehen kénnen, um
dann ihr Wissen iiber (Kardinal- und Zihl-) Zahlen nutzen zu kénnen, um Aufgaben zu Isen,
in denen Zahlen als Mafzahlen (Geldwerte) auftreten.

Andererseits sollen die Kinder auch in der Lage sein, sich Zahlen durch Geldbetrige zu ver-
anschaulichen und dies dann zur Problembewiltigung nutzen. Im Zusammenhang mit An-
wendungsaufgaben, in denen Geldwerte auftreten, sollte es dann auch darum gehen, Wertvor-
stellungen bei den Kindern zu entwickeln.

Wir sind also der Meinung, dass das Arbeiten mit Geld, wenn die Potenzen voll ausgeschopft
werden sollen, ausgehend von Fragen aus dem Umfeld der Kinder ganz natiirlich von Anfang
an mit einbezogen werden sollte.

» Um nicht falsch verstanden zu werden, Muster zu Zahlen, die mit Plittchen, Stibchen oder dhnlichen Materia-
lien erzeugt werden, sind sehr wichtig, regen die Fantasie der Kinder an und sind eben auch geeignet Zahlzerle-
gungen zu veranschaulichen.
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