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Einleitung

1 Einleitung

Die alte pddagogische Einsicht, dass Kinder dort abzuholen sind, wo sie sich befinden, setzt
sich immer mehr durch. Zunehmend wird erkannt, dass es notwendig ist, die Lernausgangsla-
ge der Kinder moglichst genau zu kennen, um das Lernen der Kinder zu férdern. Das heifit,
ithnen angemessene Aufgaben zu stellen, die sie weder unter- noch iiberfordern, sondern in der
wZone der ndchsten Entwicklung® liegen. Selbst wenn die Berliner Zeitung titelt: ,,Deutsch
lernen wie frither! und den Ergebnisse einer Studie von Merkens entnimmt, dass Frontalun-
terricht bessere Erfolge beim Lesenlernen insbesondere von Migrantenkindern fiihrt, findet
man im Text Aussagen, die unsere Position bestdtigen; der erfolgreichsten Lehrerin gelang es
»- .. jedes Kind zu fordern und zu unterstiitzen ... “, ,, ... sie schaffte es, festzustellen, wenn eine
Kind nicht mitkommt ... "

Auch wenn wir uns im Streit um die ,,besten Lehrformen‘? an dieser Stelle nicht beteiligen
wollen, wird selbst hier bestitigt, dass die Fiahigkeit der Lehrerin/des Lehrers, die Fortschritte
zu verfolgen und als Voraussetzung dafiir zunichst einmal die Lernausgangslage jedes Kindes
zu ermitteln, um die Kinder dann individuell zu férdern, notwendig ist.

Das ist eine wesentliche Bedingung fiir erfolgreiche Lehr-Lernprozesse - unabhingig von der
Organisationsform des Unterrichts’.

Es bestdtigt sich fiir uns immer wieder, dass es - abseits von allen ,,offiziellen‘ Lernstandser-
hebungen, Vergleichen etc. - eine wichtige Aufgabe ist, den Standort, an dem sich jedes Kind
bezogen auf den Lerngegenstand befindet, ganz individuell zu bestimmen, um jedes Kind auf
dieser Grundlage angemessen férdern und fordern zu kénnen.

Mit unseren bisher durchgefiihrten Untersuchungen haben wir zu ausgewiihlten Inhaltsberei-
chen mathematisches (Vor)Wissen von Grundschulkindern, das vor der unterrichtlichen The-
matisierung des jeweiligen Inhaltsbereiches bei den Kindern angetroffen werden kann, aufge-
zeigt und dabei immer wieder die grolen Unterschiede im Wissen und Kénnen der Kinder
deutlich gemacht. Dabei ging es uns stets darum, Kompetenzen von Kindern deutlich zu ma-
chen, also zu schauen - was kénnen die Kinder schon, wie werden Anforderungen bewiltigt -
und nicht vorrangig darum, Defizite aufzudecken. Selbstverstindlich wird bei einem derarti-
gen Blick auch deutlich, welche Lernvoraussetzungen bei den Kindern fiir die Behandlung
neuer Inhalte noch nicht vorhanden, also noch zu schaffen sind.

Unser Ziel war es stets, Lehrerinnen und Lehrer zu zeigen, dass es sich lohnt und notwendig
ist, die Lernausgangslage von Kindern zu erfassen. Wir wollten ermutigen, im Unterricht stets
die Ermittlung des Vorwissens von Kindern zu einem festen Bestandteil des eigenen Unter-
richtskonzepts werden zu lassen.

Damit wiirde die bereits von Diesterweg vor mehr als 150 Jahren in seinem ,,Wegweiser fiir
deutsche Lehrer” formulierte Anforderung an die Lehrerin/ den Lehrer: ,,Ohne die Kenntnis
des Standpunktes des Schiilers ist keine ordentliche Belehrung desselben méglich. umge-
setzt.

" Berliner Zeitung vom 13.2.2006

? Es muss zumindest gesagt werden, dass der Blick auf nur eine Seite (hier das »Lehren®) unangemessen ist ,
dass es immer um ,,Lehr-Lernprozesse™ geht und dass der Blick auf das lernende Kind entscheidend ist.

? Offnung des Unterrichts wird viel zu hiufig auf Organisationsformen beschriinkt, eine Offnung des Unterrichts
hin zu den Ideen und Denkweisen der Kinder ist entscheidend und das ist auch in einem eher frontal gefiihrten
Unterricht méglich. Vgl. Grundschule ,, Tragfihige Grundlagen Mathematik -Offenheit und Zielorientierung*
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Wichtig ist es natiirlich auch, die Entwicklung der Kinder weiter zu verfolgen, Lern- und Ent-
wicklungsverldufe im Blick zu behalten.

Wie bei unseren Untersuchungen zu mathematischen Kompetenzen von Schulanfingern” inte-
ressierte uns auch bezogen auf die Grofle Geld, welche Unterschiede im Wissen und Konnen
der Kinder zwischen Schulbeginn und Ende der Klasse 1 zu finden sind.

Die zu Beginn der Klasse 1 befragten Kinder wurden deshalb am Ende des ersten Schuljahres
noch einmal befragt, um herauszufinden, welche Entwicklungen bei den Kindern im Wissen
und im Umgang mit Geld festzustellen ist.

Mit der nun vorliegenden Studie mochten wir die Ergebnisse darstellen und damit die im Heft
32 der Potsdamer Studien zur Grundschulforschung dargestellten Ergebnisse zum Vorwissen
von Schulanfingern iiber die Gréfe Geld fortschreiben.

Wir méchten uns an dieser Stelle fiir die engagierte Unterstiitzung der Lehrerinnen und vor
allem der Kinder, die uns so bereitwillig unsere Fragen beantworteten, bedanken.

Berlin, Miinster, Potsdam

Marianne Grassmann - Martina Klunter - Egon Kohler - Elke Mirwald - Monika Raudies

* Vgl. Potsdamer Studien zur Grundschulforschung 30(2002) und 31(2003)
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Fragestellungen und Untersuchungsdesign

2 Fragestellungen und Untersuchungsdesign

2.1 Kinderbefragung

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich, wie bereits bemerkt, um eine Fortsetzung der zu
Beginn des Schuljahres 2004/05 durchgefiihrten Studie zum Erkunden der Vorerfahrungen
von Schulanfiangern zum Umgang mit Geld.

Um Verinderungen feststellen zu konnen, wurden den Kindern am Ende des Schuljahres (die
Untersuchungen fanden in den letzten drei Schulwochen statt) wieder in Einzelinterviews die
gleichen Fragen wie zu Beginn der Klasse 1 vorgelegt.

Die Interviews wurden so wie zu Schuljahresbeginn von Mitgliedern unserer Forschergruppe
in den vier beteiligten Klassen durchgefiihrt. An dieser Datenerhebung nahmen noch 82 der
urspriinglich 87 Kinder, 47 Jungen und 35 Midchen teil. Fiir den Vergleich der Leistungen
wurden nur die Kinder beriicksichtigt, die an beiden Datenerhebungen teilgenommen haben.
Da bei der zweiten Datenerhebung am Ende der Klasse 1 einige Kinder, die zu Beginn der
Klasse 1 teilgenommen haben, nicht anwesend waren, musste zum Vergleich der Datensatz
auf die Schiiler bezogen werden, die an beiden Untersuchungen teilgenommen haben. Da-
durch ergeben sich geringfiigige Anderungen in den relativen Hiufigkeiten der Ergebnisse -
bezogen auf den ersten Untersuchungszeitpunkt, also gegeniiber den im Teil I angegebenen
Zahlen.

Wie bereits beim ersten Interview lag den Kindern bei den Aufgaben 1 sowie 3.1 bis 3.4 rea-
les Geld und bei den Aufgaben 3.5 und 3.6. die Abbildung einer durchsichtigen Geldbérse
VOr.

Ausgehend von den Ergebnissen der ersten Studie wollten wir vor allem folgenden Fragen
nachgehen:

¢ Gibt es Anderungen in den Aussagen, wozu Kinder Geld benétigen? Ist weiterhin ei-
ne Parallelitit in den Antworten, wozu Kinder und Eltern Geld bendtigen, festzustel-
len?

e Kennen die Kinder am Ende der Klasse 1 alle Miinzen und Scheine bis 20€ und kon-
nen sie diese korrekt benennen?

e Wie haben sich die Fihigkeiten zum Bestimmen des Wertes sowie zum Sortieren von
Miinzkollektionen entwickelt? Konnen alle Kinder am Ende der Klasse 1 sicher zwi-
schen Anzahl und Wert unterscheiden?

e Wie haben sich die Einkaufserfahrungen verdndert? Gehen am Ende der Klasse 1
deutlich mehr Kinder als zu Beginn des Schuljahres allein einkaufen?

e Bekommen am Ende der Klasse 1 alle Kinder regelmdflig Taschengeld?

e Wie haben sich die Fihigkeiten zum korrekten Wechseln entwickelt? Wie dullert sich
hierbei die Fihigkeit im Unterscheiden zwischen Anzahl und Wert?

e Losen alle Kinder die einfachen Additions- und Subtraktionsaufgaben mit und ohne
Geld? Welche Losungsstrategien kénnen identifiziert werden? Welche Rolle spielt
das Zihlen?

¢ Wie haben sich die zu Beginn der Klasse 1 in einzelnen Bereichen festgestellten Un-
terschiede zwischen Jungen und Miédchen entwickelt? Gibt es in diesen Bereichen
nach wie vor eine Uberlegenheit der Jungen?

¢ Welche Bedeutung haben Anschauungsmittel bei der Losung von Aufgaben fiir die
Kinder, wenn ihnen eine Auswahl zur Verfiigung steht.

Dazu wurden den Kindern zuniéchst die Fragen des ersten Interviews vorgelegt, die hier noch
einmal dargestellt werden.
Wir geben jeweils mit an, welche Merkmale durch die einzelnen Aufgaben erfasst werden.



Mit den sich anschlieBenden Aufgabenstellungen stellen wir gleichzeitig den Erfassungsbo-
gen fiir die Interviewergebnisse vor.
Den angegebenen Kategorien kann entnommen werden, welche Antworten wir vor Beginn
der Untersuchung fiir mdglich hielten, diese wurden zur Gewihrleistung der Vergleichbarkeit
fiir den zweiten Untersuchungszeitpunkt nicht gedndert.

(1) Wissen iiber Geld

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

Beispiele genannt:

1
2

3

Bereiche genannt:

Geld ausgeben

Essen und trinken

Kleidung

Spielwaren

Arbeitsmittel

Genussmittel

Kultur

Transport

Geschenke

Urlaub

Sonstiges

Sparen

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

Beispiele genannt:

1

2
4

Bereiche genannt:

Geld ausgeben

Essen und trinken

Kleidung

Spielwaren

Arbeitsmittel

Genussmittel

Kultur

Transport

Geschenke

Urlaub

Sonstiges

Sparen

1.2 Welche Miinzen und Scheine kennst du? Sage wie sie heiflen.

(Alle Miinzen und Scheine liegen vor, von 1Cent bis 20 €)

lct

2ct

Sct

10ct

20ct |50ct

1€

2€

5€

10€

20€

kennen

benennen




Fragestellungen und Untersuchungsdesign

Fahigkeiten im Bestimmen und Sortieren von Geld

1.3
a)

b)

1.4

b)

(2)

2.1

Wie viel Geld ist das?
5€, 2€, 1€,1€

richtig | falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

5€, 5€, 10€

richtig | falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

2ct, 2ct, 10ct, lct

richtig | falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

Sortiere das Geld nach seinem Wert. Beginne mit dem, was am meisten Wert ist.
Ict, 2ct, 20ct, 5ct, 10ct

richtig | falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

2ct, 10ct, 5€, 20ct, 1€

richtig | falsch | nichts | Bemerkungen/Besonderheiten

Erfahrungen im Umgang mit Geld

beim Einkaufen
Bist du schon einkaufen gegangen?

lja  |nein

Mit wem? Pause Wo?

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

Sonstiges

Eltern

Geschwister

Freunde

GroBeltern

Sonstige

allein




2.2

2.3

2.4

&)

Geldeinnahmequelle
Hast du selbst richtiges Geld?
lja  [nein |
Woher hast du es bekommen?
Taschengeld Geldgeschenk | Arbeiten Sonstiges
RegelmiBig
Gelegentlich
Wie viel Geld hast du?
Vorstellung zum Sparen
Wozu spart man?
Viel Geld haben Sich etwas kaufen kénnen | Urlaub Sonstiges
Wie kann man sparen?
Sparschwein | Nichts/wenig | Uberlegen, ob/wo/was | Bank Sonstiges
ausgeben gekauft wird Sparkasse

Wertvorstellungen der Kinder von verschiedenen Gegenstinden
Ordne die Preisschilder den Gegenstdnden zu (20€, 30ct, 1€, 5€)

Schokolade

Ball Brotchen

Schuhe

Betrag eintra-
gen

Fihigkeiten zum Rechnen mit Geld

Fahigkeit zum Wechseln

Die Kinder haben 5€ gewechselt. (Geld hinlegen)
Tim hat so gewechselt: 1€, 1€, 1€, 2€, 2€
Maria hat so gewechselt:2€, 2€, 1€

3.1

3.2

10

Wer hat richtig gewechselt?

Tim Maria

nichts

Wechsle 10ct

Es liegen folgende Miinzen bereit: 10x5ct, 10x2ct, 10x1ct

Sct

2ct

Ict |nichts | Bemerkungen

Anzahl




Fragestellungen und Untersuchungsdesign

Losen von Aufgaben zum Addieren und Subtrahieren

Auf welchem Niveau kénnen Kinder Additions- und Subtraktionsaufgaben mit Geldwerten
losen? Enaktiv unter Nutzung von Miinzen und Scheinen

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

Betrag nichts Bemerkung

3.4  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 Geldwerten
losen? Ikonisch unter Nutzung von Abbildungen

35 Wie viel Geld 1st in der Geldborse? (5€, 2€, 1€, 1€)
(Bilder emer durchsichtigen Geldbérse werden den Kindern vorgelegt)

Betrag nichts Bemerkung

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

Betrag nichts Bemerkung

Auf welchem Niveau kénnen Kinder Additions- und Subtraktionsaufgaben mit Geldwerten
losen? Symbolisch

3.7 Wie viel sind 5€ und 2€ zusammen?

Betrag nichts Bemerkung

3.8  Ich nehme von 9€ fiinf 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?

Betrag nichts Bemerkung

11



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

Betrag nichts Bemerkung

Wie kommst du darauf? Woran hast du gedacht?

Auller diesen zu Beginn der Klasse 1 eingesetzten Aufgaben, wurden den Kindern die folgen-
den vier weiterfilhrenden Aufgaben schriftlich vorgelegt:

43 +32 27+ 29 46 - 25 62 - 29

Es handelte sich dabei um Aufgaben, die erst Gegenstand des Unterrichts der Klasse 2 sind.
Insofern handelt es sich hierbei um Lernvoraussetzungen fiir Klasse 2.

Auf dem Tisch lagen jeweils Rechenplittchen, Hunderterpunktfeld, Rechengeld und Rechen-
rahmen. Diese Arbeitsmaterialien hitten die Kinder zum L&sen der Aufgaben nutzen kénnen.
Es wurde jedoch keine Materialnutzung vorgeschrieben, da wir unter anderem herausfinden
wollten, ob die Kinder von sich aus zu Material greifen und welches sie auswihlen. Insbeson-
dere waren wir gespannt, ob sie Geld benutzen wiirden. Wir wollten natiirlich auch erkunden,
ob die Kinder diese Aufgaben bereits 16sen kénnen und welche Lésungsstrategien dabei ver-
wendet werden.

2.2 Lehrerinnenbefragung

Zu Beginn des Schuljahres war es aus terminlichen Griinden nicht méglich, die Lehrerinnen
der an der Untersuchung beteiligten Klassen zu ihren Erwartungen an die Fihigkeiten der
Kinder zu Schulbeginn zu befragen. Wir entschieden uns deshalb am Ende der Klasse 1 dafiir,
sowohl die Erwartungen der Lehrerinnen an die ,,aktuellen” Leistungen der Kinder bezogen
auf die von uns gestellten Aufgaben zu erfassen, als auch zu fragen, was die Kinder wohl be-
reits am Schulanfang leisten konnten. Dieses Vorgehen bot uns die Méglichkeit, von den Leh-
rerinnen auch zu erfahren, welche Rolle die Grofle ,,Geld” im Unterricht der Klasse 1 gespielt
hat, und wie sie die Rolle des Geldes im Anfangsunterricht sehen. Wir wollten auch wissen,
ob, und wenn ja, wie sie es nutzen, um bei den Kindern arithmetische Einsichten zu férdern.

Wir stellten den Lehrerinnen in einem personlichen Gesprich die nachfolgend vorgestellten
Fragen. Dies geschah selbstverstiandlich erst, nachdem alle Kinder der Klasse die Aufgaben
bearbeitet hatten.

Fragebogen fiir die Lehrerinnenbefragung

j Einkaufserfahrungen

Wie viele Kinder (prozentual) ihrer Klasse kaufen allein ein? %

Was kaufen sie allein ein?

12



Fragestellungen und Untersuchungsdesign

2. Kenntnis iiber Miinzen/Scheine

Wie viele Kinder (prozentual) ihrer Klasse kennen alle Miinzen und

Scheine? Yo
Konkret fiir einzelne Miinzen/Scheine:
let |2ct |[Sct [10ct |20ct |50ct [1€ [2€ [5€ |10€ [20€
kennen
benennen
3. Geldwert ermitteln.
Wie viele Kinder (prozentual) 16sen die Aufgabe richtig? Prozent zu | Prozent am
Wie viel Geld ist das? (Das Geld liegt als Miinzen/Scheine |Beginn von |Ende von
auf dem Tisch) Klasse 1 Klasse 1
5€, 2€, 1€,1€ % %
S€, 5€, 10€ % %
2ct, 2ct, 10ct, Ict % %
4. Geld sortieren
Wie viele Kinder (prozentual) 18sen die Aufgabe richtig? Prozent zu |Prozent am
Sortiere das Geld nach seinem Wert. Beginne mit dem, was |Beginn von |Ende von
am meisten wert ist. (Das Geld liegt als Miinzen/Scheine auf | Klasse 1 Klasse 1
dem Tisch)
lct, 2ct, 20ct, Sct, 10ct % %
2ct, 10ct, 5€, 20ct, 1€ % %o
5. Wechseln
Wie viele Kinder (prozentual) 16sen die Aufgabe richtig? Prozent zu |Prozent am
Beginn von |Ende von
Klasse 1 Klasse 1
Die Kinder haben 5€ gewechselt. (Geld hinlegen)
Tim hat so gewechselt: 1€, 1€, 1€, 2€, 2€
Maria hat so gewechselt:2€, 2€, 1€
Wer hat richtig gewechselt? % %
Wechsle 10ct!
Es liegen folgende Miinzen bereit: 10x5ct, 10x2ct, 10x1ct
Wie viel Kinder wechseln mindestens einmal richtig? % %o

Wie werden 10ct am hdufigsten gewech-
selt?

13




6. Strukturgleiche Aufgaben

K&nnen Schulanfinger strukturgleiche Aufgaben | Eher mit
eher mit Geld oder eher mit ,,reinen* Zahlen Geld
16sen?

Gleich

Eher mit ,,reinen‘

Zahlen

zu Beginn von Klasse 1

am Ende von Klasse 1

7. Erwartungen zu einzelnen Rechenaufgaben auf verschiedenen Ebenen

Wie viele Schiiler (prozentual) 16sen folgende Aufgaben Prozent zu | Prozent am

richtig? Beginn von | Ende von
Klasse 1 Klasse 1

Ich lege einen 5€-Schein und zwei 2€-Miinzen. Wie viel

Euro sind das zusammen? (enaktiv; das Geld liegt konkret

vor) %o %

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

noch da? (enaktiv; das Geld liegt konkret vor) % %

Wie viel Geld ist in der Geldborse? (5€, 2€, 1€, 1€) (iko-

nisch; Bilder einer durchsichtigen Geldborse) % %

Wenn du den 5€-Schein heraus nimmst, wie viel Geld ist

dann noch in der Geldboérse? (ikonisch; Bilder einer durch-

sichtigen Geldborse) % %

Wie viel sind 5€ und 2€ zusammen? (symbolisch; Aufgabe

nur genannt) % %

Ich nehme von 9€ fiinf Euro weg. Wie viel habe ich dann

noch? (symbolisch; Aufgabe nur genannt) % %

Wie viel sind 5 und 2 zusammen? (Rechnen mit reinen Zah-

len) % %

Ich nehme von 10 vier weg. Wie viel habe ich noch?

(Rechnen mit reinen Zahlen) % %o

8. Fragen zur Verwendung von Geld im Unterricht

14

Welche Rolle spielt Geld in Ihrem Mathematikunterricht?

Stimmt | Stimmt
nicht eher nicht

eher

Stimmt | Stimmt

Geld kommt in Anwendungsaufgaben vor

Geld wird zur Veranschaulichung von Rechen-
operationen verwendet

Geld wird als Grof3e im Rahmen des Sachrech-
nens sorgfiltig behandelt

Im ersten Schuljahr haben wir uns in vielen Un-
terrichtsstunden mit Geld beschéftigt oder Geld
als Hilfsmittel benutzt.




Fragestellungen und Untersuchungsdesign

9. Umfang der Nutzung

Im ersten Schuljahr haben wir uns in ca. ... Stunden Anzahl der Stunden

- direkt mit der Grof3e Geld beschiftigt

- die GroBe Geld benutzt (in Aufgaben oder Zusammenhéngen,
als Hilfsmittel, ...)

10. Probleme bei der Nutzung

Welche besonderen Prob-

leme gibt es beim Arbei-
ten mit Geld im Mathema-

tikunterricht der Grund-
schule?

11. Wozu ist Geld im Unterricht geeignet

Wolfiir ist Geld im Ma-
thematikunterricht beson-

ders geeignet?

12. Verwendung von Geld im Unterricht

Stimmt | Stimmt Stimmt | Stimmt
nicht eher nicht |eher

Kinder miissen in Klasse 1 mit unserem Geld
vertraut gemacht werden

Bei der Losung von Aufgaben mit Geld gehen
Kinder zum Rechnen mit Zahlen iiber und ver-
nachldssigen die Einheiten

Das Rechnen mit Geld kann genutzt werden, um
arithmetische Einsichten zu beférdern

Aufgaben zum Rechnen mit Geld kénnen ge-
stellt werden, ohne dass vorher das Geld als Un-
terrichtsgegenstand aufgetreten ist
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13. Losen noch nicht behandelter Aufgaben

Wie viele Kinder (prozentual) 16sen die Aufgabe richtig?

Prozent am Ende

von Klasse 1
43 + 32 %
27 +39 o
46 - 25 %
62-29 %

14. Erwartungen an verwendete Hilfsmittel

Nutzen die Kinder von sich aus Hilfsmittel? Prozent am Ende

von Klasse 1
Geld %
Rechenrahmen %
Plattchen o,
Hunderterpunktfeld %
Finger %
Andere (Welche?) Yo

Aufgrund der geringen Population werden wir uns bei der Auswertung auf wenige Aspekte

und Tendenzen beschrinken.
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

3 Auswertung - Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolge-
rungen

Im Folgenden werden die Ergebnisse im Einzelnen dargestellt. Dabei werden wir Vergleiche
zu den Ergebnissen der ersten Interviews darstellen und dabei versuchen, Antworten auf die
oben gestellten Fragen zu finden sowie Schlussfolgerungen fiir den Unterricht und weitere
wissenschaftliche Untersuchungen ziehen.

3.1 Ergebnisse im Vergleich zur Datenerhebung am Beginn der Klasse 1

Wenden wir uns zunichst den Ergebnissen der einzelnen Aufgaben im Vergleich zur ersten
Studie zu.

Aufgabe 1

1.1  Wozu bendétigst du bzw. wozu benétigen deine Eltern Geld?

Wir orientierten uns wiederum an den Kategorien, die auch der ersten Befragung zugrunde
lagen.
Schauen wir uns zundchst den Vergleich in der Anzahl der Nennung von Beispielen an.

Wozu brauchst du Geld? Wozu brauchen deine Eltern Geld?
0,60 — - e~ ps—— —————
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”;'l 0,30 4 ﬁ% | |@Anfang 21 @ Anfang
2 /E =Ende | |=Ende
R %E =&
é 0,10 ég /: |
0,00 —
0 1 2 3 oder mehr 0 1 2 3 oder mehr
Anzahl verschiedener Beispiele Anzahl verschiedener Beispiele
Abbildung 1a Abbildung 1b

Es gab also kaum noch Kinder, die nicht mindestens ein Beispiel angeben konnten, wozu sie
Geld benoétigen, dagegen gaben mehr Kinder kein Beispiel dafiir an, wozu Eltern Geld bené-
tigen. Im ersten Durchgang war es ein Kind (von 87; Midchen), das kein Beispiel dafiir ange-
ben konnte, wozu seine Eltern Geld benétigen, bei der zweiten Datenerhebung 3 Kinder (von
82), wobei das Midchen, dass in der ersten Befragung kein Beispiel angegeben hatte diesmal
3 Beispiele angab. Manche Kinder gaben einfach keine Antwort, andere sagten, ,,weil nicht,
was Eltern kaufen®. Hier wird zumindest deutlich, dass die Eltern Geld benétigen, um einkau-
fen zu kénnen.

Interessant ist, dass die Anzahl von drei oder mehr Nennungen abgenommen hat. Dieses Er-
gebnis muss unseres Erachtens im Zusammenhang mit der Struktur der genannten Beispiele
betrachtet werden, denn das auffallendste Ergebnis war fiir uns in diesem Zusammenhang,
dass das Geldausgeben als Oberkategorie deutlich weniger haufig genannt wurde. Auf unsere
Fragen gab es von einem deutlich gestiegenen Anteile von Kindern gleich differenziertere
Angaben. Dies wird auch in den beiden folgenden Ubersichten deutlich, man betrachte je-
wells den letzten Balken.
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Wozu brauchen Kinder Geld?
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

In der Gesamtheit sind kaum wesentliche Anderungen bei den genannten Beispielen festzu-
stellen, auch am Ende der Klasse 1 wird ,,Essen und trinken* sowohl bei den Kindern als auch
bei den Eltern am héufigsten genannt, wenn danach gefragt wird, wozu Geld benétigt wird.
Grofere Unterschiede gibt es nach wie vor beim Spielzeug, dafiir benétigen sowohl zu Be-
ginn als auch zum Ende der Klasse 1 eher die Kinder als die Eltern Geld.

In einzelnen Klassen sind gréBere Anderungen bei den Beispielnennungen aufgetreten. So
wurde in einer Klasse am Ende der Klasse 1 bei den Kindern doppelt so hdufig Spielzeug ge-
nannt wie am Anfang der Klasse 1; in anderen Klassen gab es eine gegenldufige Tendenz,
hier nannten weniger Kinder Spielzeug als etwas, fiir das sie Geld bené6tigen.

Insgesamt ist auch am Ende der Klasse 1 zu erkennen, dass die aktuelle Situation des Kindes
Einfluss darauf hat, was fiir Beispiele genannt werden.

| i Kenntnis des Geldes bis 20 Euro

Hier ist der von uns erwartete deutliche Zuwachs eingetreten. Fast alle Kinder geben an, die
Miinzen und Scheine bis 20 Euro zu kennen. Gaben z.B. zu Schulbeginn 69 % der Kinder an,
das 20-Cent-Stiick zu kennen, waren es am Ende der Klasse 1 bereits 98% der Kinder. Beli
den anderen Scheinen und Miinzen gab es dhnliche Ergebnisse.

Auch bei der Féahigkeit, unser Geld korrekt zu benennen, ist der erwartungsgeméill groe Zu-
wachs eingetreten. Konnten am Anfang der Klasse 1 z.B. nur 52% der Kinder den 20-Euro-
Schein, 43% der Kinder das 50-Cent-Stiick, 46% der Kinder das 20-Cent-Stiick und 54% das
10-Cent-Stiick korrekt benennen, waren es am Ende der Klasse 1 dann 94%, 84%; 91% bzw.
88%. Dieses Ergebnis hiangt auch mit dem Unterricht zusammen, denn das Geld wird im Ver-
lauf der Klasse 1 thematisiert. Erwartungsgemifl wird nach wie vor das 50-Cent-Stiick am
wenigsten hdufig korrekt benannt, was mit der GréBe der Zahl und damit, dass das 50-Cent-
Stiick nicht im Unterricht der Klasse 1 auftritt, zu erkldren ist. Erstaunlich ist hier das relativ
schlechte Ergebnis - im Vergleich zu anderen Scheinen und Miinzen - bei der korrekten Be-
nennung des 10-Cent-Stiickes.

Zu diesem Zeitpunkt der Befragung fingen die Kinder meist mit dem kleinsten Wert an, die
Geldstiicke und Scheine zu benennen.

Mussten wir zu Beginn der Klasse 1 festhalten, dass nur 36% der befragten Schulanfinger in
der Lage waren, alle vorgelegten Miinzen und Scheine korrekt zu benennen, waren es am En-
de der Klasse 1 iiber 70% der Kinder, die das konnten (vgl. Grafik Seite 27).

Wir konnen also feststellen, dass der tiberwiegende Teil der befragten Kinder unser Geld
kennt. Wichtig und interessant ist in diesem Zusammenhang, dass es einzelne Kinder gibt, die
auch am Ende der Klasse 1 grofle Schwierigkeiten bei der Losung dieser Aufgabe hatten. So
gab es in einer Klasse ein Kind, das auch am Ende der Klasse 1 nur das 1-Euro- und das 2-
Euro-Stiick korrekt benennen konnte. In dieser Klasse gab es zwei weitere Kinder, die groBere
Probleme beim Benennen der Miinzen und Scheine hatten. Dies zeigt die Heterogenitiit in den
Leistungen der Kinder und macht deutlich, dass eben nicht davon ausgegangen werden kann,
dass die Kinder am Ende der Klasse 1 unser Geld kennen, auch wenn dies fiir die Mehrzahl
der von uns befragten Kinder zutrifft.

Auch am Ende der Klasse 1 gibt es hier noch Unterschiede zwischen Jungen und Midchen, so

gab es in einer Klasse vier Kinder, die nicht alle Miinzen und Scheine korrekt benennen konn-
ten, darunter war nur ein Junge. Insgesamt konnten 14 Miadchen aber nur 4 Jungen nicht alle
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vorgelegten Scheine und Miinzen korrekt benennen. Die Middchen haben also auch am Ende
der Klasse 1 noch nicht den Kenntnisstand der Jungen erreicht.

1.3 Wie viel Geld ist es?

Bei dieser Aufgabe hatten die Kinder fiir alle Teilaufgaben reales Geld (unsortiert) vor sich
liegen. Verstindnisprobleme, wie wir sie in der ersten Befragung teilweise feststellen muss-
ten, traten nicht auf, den Kindern war bei der Aufgabenstellung klar, dass der Wert der jeweils
vor ihnen liegenden Miinzkollektion zu bestimmen war.

a) S5€ 2€ 1€, 1€

Bei der Losung dieser Aufgabe ist nach fast einem Jahr Unterricht zu erwarten, dass alle Kin-
der diese einfache Aufgabe l6sen konnen. Dies bestitigt die folgende Ubersicht.

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

100 4o 0.93
£ 080 |
g
R P —— e
I
o 040 125 =Ende
% 0,20 R/ X
g 0,01
© 0,00 7 , |

Lo richtig falsch
Erfiullung

Abbildung 3

Nur noch 5 der 82 befragten Kinder 16sten die Aufgabe falsch und 1 Kind gab keine Antwort,
so dass festzustellen ist, dass unsere Erwartungen erfiillt wurden. Bei dieser Aufgabe konnten
alle Kinder zwischen Anzahl und Wert unterscheiden. Die Lésungen der Kinder wurden meist
zdhlend ermittelt, wobei in der Regel von 5 weitergezihlt wurde. Die Kinder iibersetzten die
Malizahlen wiederum in Zdhlzahlen, um die Aufgabe zu 16sen. Da fast alle Kinder diese Auf-
gabe richtig 16sten, konnten keine Unterschiede zwischen Midchen und Jungen festgestellt
werden, wie sie zu Beginn der Klasse 1 zu beobachten waren.

b) 5€ 5€. 10€

Auch beim Losen dieser Aufgabe war erwartet worden, dass sie am Ende der Klasse 1 von
fast allen Kindern korrekt geldst wird - zumal den Zahlen 5 und 10 im Unterricht haufig grofie
Aufmerksamkeit gewidmet wird. Die folgende Ubersicht bestitigt die Erwartung.
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Wie viel Geld ist das?
(5 Euro, 5 Euro, 10 Euro)
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Abbildung 4

Diese Aufgabe konnten 6 der 82 Kinder nicht korrekt 16sen und ein Kind gab keine Losung
an.

Die fehlerhaften Losungen waren Ergebnis von Zihlprozessen. So ermittelte ein Madchen 25
als Ergebnis, nachdem sie angestrengt im Kopf z.T. mit Unterstiitzung der Finger gezihlt hat-
te und immer wieder auf die Zahlen schaute. Sie hat offensichtlich eine 5 mehr gezihlt.

Das bereits am Anfang der Klasse 1 vereinzelt zu beobachtende Nutzen der ,,Kraft der 5%, das
bereits zu diesem Zeitpunkt vereinzelt deutlich gewordene Wissen, dass zwei Zehnen zwanzig
ergeben, konnte am Ende der Klasse 1 hédufiger beobachtet werden. Die Kinder, die dies be-
reits am Anfang der Klasse 1 nutzten, griffen wieder auf dieses Wissen zuriick.

In einer der befragten Klassen nutzten 21 von 24 Kindern (87,5 %) diese Zerlegungen von 10
und 20 und mussten damit bei der Losung dieser Aufgabe nicht zihlen.

Die Zahlensitze 5 + 5 = 10 und 10 + 10 = 20 gehoren offensichtlich zum gedéchtnisméBigen
Besitz dieser Kinder. Ein Kind brachte zum Ausdruck, dass diese Zerlegungen in der Schule
behandelt wurden ,,...haben wir in der Schule gemacht* und auch die Lehrerin bestitigte, dass
der Zerlegung der 10 und der 20 im Unterricht viel Aufmerksamkeit geschenkt wurde.

Die Kinder gaben z.B. folgende Erkldrungen ab:

e 5 und 5 sind 10 und noch mal 10 sind 20, auch in der Form ,,Beide 5 Euro und einmal
10 Euro sind 20 Euro.*

e Dassind 10 (2x5 als 10 sofort gesehen) und das sind 10 also 20

e 10 und zweimal 5 sind 20 (hier wurde also von der gréeren Zahl ausgegangen, quasi
eine ,,Tauschaufgabe* gebildet, aber auch

e 10, 10, 20, auch verbal ausgedriickt in der Gleichung 10 + 10 =20

Einige wenige Kinder illustrierten die Losung der Aufgabe mit ihren Fingern
5 (eine Hand) und 5 (zweite Hand) sind 10 und noch mal 10 (noch einmal beide Hiande
nach vorn bewegt) sind 20 - demonstrierte ein Junge

Die hier gezeigten Kenntnisse der Kinder konnten aber nur in ganz seltenen Fillen fiir die
Erleichterung des Rechnens genutzt werden (vgl. Auswertung der Aufgaben 3 und 4).

Auch bei der Losung der Aufgabe 1.3.a nutzt diesen Zusammenhang kein Kind (es hitte 1
weniger als zweimal fiinf zur Losung gefiihrt) - hier wurde nur gezéhlt.
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Dass es sich bei den Zahlen um MalBzahlen von Geldwerten handelte, spielte bei der Losung
der Kinder keine Rolle, es wurde stets mit reinen Zahlen argumentiert.

¢) 2ct,2ct, 10ct, 1 ct

Diese Aufgabe erwies sich auch im zweiten Durchgang als die schwierigste, allerdings ist hier
auch die grofite Leistungssteigerung (64%) bei diesen drei Aufgaben zum Bestimmen von
Geldwerten zu verzeichnen.

Wie viel Geld ist das?
(2 Cent,2 Cent, 10 Cent, 1 Cent)
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Abbildung 5

Diese Aufgabe 16sten 10 der 82 Kinder falsch und ein Kind konnte keine Antwort geben.

Die nahe liegende Vermutung, dass es sich um ein- und dasselbe Kind handelt, das in allen
Fillen keine Losung angab, kann nicht bestitigt werden, es handelte sich um drei verschiede-
ne Kinder.

Fehlerhafte Losungen beruhten hiufig auf Zahlfehlern, so wurde z.B. zdhlend 16 ermittelt.

Ein Kind hat alle Teilaufgaben von 1.3. falsch gelost, wobei kein systematischer Fehler fest-
zustellen ist, bei jeder Teilaufgabe wurde ein anderer Fehler gemacht ((a) Anzahl der Geldstii-
cke angegeben; b) Euro und Cent verwechselt; c¢) gezihlt mit Einsabweichung).

Ein weiteres Kind 16ste zwei Teilaufgaben falsch, wobei interessant ist, dass die schwerste
dieser Aufgaben (c) von diesem Kind richtig gelost wurde.

Die in der ersten Untersuchung héufig zu findenden Schwierigkeiten der Kinder bei der Un-
terscheidung zwischen Anzahl und Wert waren erwartungsgeméf nicht mehr anzutreffen.
Insgesamt machten 20 Kinder in einer oder mehreren Teilaufgaben Fehler, dabei waren es 10
Jungen und 10 Midchen. Prozentual haben allerdings deutlich mehr Médchen (28%) als Jun-
gen (21%) diese Aufgabe nicht korrekt geldst.

1.4 Sortieren von Geld

Bei dieser Aufgabe lagen den Kindern wiederum reale Geldstiicke und Scheine vor, die sie
dem Wert nach sortieren sollten. Wir erwarteten auch hier eine deutliche Leistungssteigerung.
Interessant war fiir uns an dieser Stelle auch, ob die Kinder nun sicherer zwischen den Einhei-
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ten unterscheiden kénnen und ob problemlos auch Geldstiicke mit unterschiedlichen Einhei-
ten sortiert werden konnen.

a) 1ct, 2¢t, 20ct, Sct, 10ct

Diese Aufgabe hatten zu Schulbeginn bereits 71% der Kinder richtig geldst, wobei die Jungen
einen deutlichen Vorsprung gegeniiber den Midchen hatten (79% zu 59% richtiger Losun-
gen).Wir mussten grole Schwankungen in den Leistungen einzelner Klassen feststellen (52%
bis 88%). Beim zweiten Durchgang war erwartet worden, dass alle Kinder in der Lage sind,
diesen Vergleich durchzufiihren, da derartige Vergleiche (allerdings fiir Zahlen, nicht fiir
Geldwerte) Unterrichtsinhalt der Klasse 1 sind. Dass dieses Ergebnis auch im Wesentlichen
erreicht wurde, zeigt die folgende Grafik, die auch einen deutlichen Leistungszuwachs im
Vergleich zum ersten Untersuchungszeitpunkt deutlich macht.

Sortiere nach dem Wert!
(1 Cent, 2 Cent, 20 Cent, 5 Cent, 10 Cent)
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Abbildung 6

Alle Kinder sortierten das Geld richtig und lediglich 5 Kinder sortierten nicht vollig korrekt.
Ein Kind sortierte bei dieser Aufgabe nach den Farben der Miinzen, legte zwei Reihen (,,gel-
be* und ,,rote’* Miinzen) und konnte diese nicht miteinander in Verbindung bringen.

Ein Kind legte das 1-Cent-Stiick und horte dann auf, ein Kind legte: 20ct, Sct, 2ct, 10ct, 1ct;
ein zweites Kind legte 20ct, 10ct, 2ct, 1ct, Sct und ein drittes Kind legte 20ct, 10ct, Sct, 1ct,
2ct. Interessant ist, dass dieses Kind die Reihenfolge der Zahlen auch bei der ndchsten Aufga-
ben (ber gednderten Einheiten) beibehalten hat. Diese Kinder haben sich offensichtlich eher
an der Grofle der Miinzen als an dem Wert orientiert.

Konnten wir bei der ersten Befragung feststellen, dass es Kinder gab, die blitzschnell erfass-
ten, dass 38 Cent vor thnen lagen und dies auch sagten, tat das am Ende der Klasse 1 kein
Kind mehr. Hier kann vermutet werden, dass die Kinder nach einem Jahr Schule gewd6hnt
sind, nur noch das zu tun, was die Lehrerin fordert, um die gestellten Fragen zu beantworten.
Dagegen wollten sie am Anfang der Klasse 1 noch ganz stolz zeigen, was sie schon konnen,
auch wenn nicht danach gefragt war.
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b)  2ct, 10ct, 5€, 20ct, 1€

Schauen wir uns die zweite Aufgabe an, bei der Euro- und Cent -Miinzen vorlagen und dem
Wert nach sortiert werden mussten. Zu Schulbeginn bewiltigten immerhin 40% der Kinder
diese Aufgaben. In dieser ersten Befragung wurde ganz deutlich, dass sich die Kinder hiufig
nur an den Ziffern orientierten, ohne die jeweilige Mafeinheit zu beachten. Auch am Ende der
Klasse 1 konnte das Auftreten verschiedener Einheiten zu Schwierigkeiten bei der Losung
dieser Aufgabe fiihren. Dies bestitigt sich in der folgenden Ubersicht, in der sichtbar wird,
dass eine deutlich niedrigere Haufigkeit richtiger Losungen (im Vergleich zu a)) erreicht wur-
de.

Sortiere nach dem Wert!
(2 Cent, 10 Cent, 5 Euro, 20 Cent, 1 Euro)
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Immer noch mehr als ein Viertel der befragten Kinder hat Schwierigkeiten beim Sortieren
nach dem Wert, wenn sowohl Euro als auch Cent aufireten. In der Regel haben sich die Kin-
der, die diese Aufgabe nicht korrekt 16sten, ausschliellich an den Zahlen orientiert, ohne die
Einheiten zu beriicksichtigen. Die am héufigsten aufgetretene Fehllosung war die Sortierung:
1€, 2ct, 5€, 10ct, 20ct, wobei es auch Kinder gab, die ,,absteigend* sortierten, also 20ct, 10ct,
5€, 2ct, 1€ vor sich hinlegten (Diese Sortierung nach dem Zahlenwert trat bei 9% der Kinder
auf.).

Auch bei der Fehllosung: 2ct, 5€, 10ct, 20ct, 1€ spielt die Orientierung an den Zahlenwerten
eine Rolle. Den Kindern, die diese Fehllosung angaben, war allerdings bewusst, dass 1€ im
Vergleich zu Cent ,,mehr ist, die 5 (Euro) wurde allerdings nach dem Zahlenwert (ohne Ein-
heit) einsortiert.

Andere Kinder wiederum sahen, dass der einzige Schein eine Sonderrolle spielt und orientier-
ten sich sonst an den Ziffern, wie es bei der Losung 20ct, 10ct, 2ct, 1€, 5€ (wobei das Kind
jedoch die Zahlen ohne Einheiten sprach) deutlich wird.

Auch in diesem Durchgang gab es einzelne Kinder, die beim Vorlegen der Miinzkollektion
recht schnell feststellten, dass 6 Euro und 32 Cent vor ihnen lagen. Erstaunlich war, dass es
weniger Kinder als zu Beginn der Klasse 1 waren. Wird nur noch auf die Fragen der Lehrerin
geantwortet? Wollen die Kinder bereits am Ende der Klasse 1 nicht mehr zeigen, was sie
schon konnen, auch wenn es nicht im Unterricht behandelt wurde? Sie haben offensichtlich
gelernt, ausschlieBlich auf gestellte Fragen zu antworten.
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Dagegen brachten deutlich mehr Kinder als zu Beginn der Klasse 1 zum Ausdruck, dass ,,Eu-
ro mehr wert sind als Cent®, wie sich in den folgenden Kinderantworten zeigt.

,,Ein Euro ist mehr als 20 Cent.*

,,Euros sind mehr als Cent.*

,,Buro ist einfach nicht das gleiche wie Cent.*

20 Cent und das (zeigt auf 1€-Miinze) ist schon 100 Cent.*

Alle diese Antworten kamen von Kindern, die die Sortierung korrekt vornahmen.

Mit der letztgenannten Antwort ist eine weitere Beobachtung angesprochen, die wir machen
konnten.

Bereits zu Schulanfang sagten uns einige wenige Kinder (Jungen) ungefragt, dass 1 Euro das
gleiche wie 100 Cent ist. Diese Einsicht brachten von sich aus in der zweiten Befragung deut-
lich mehr Kinder zum Ausdruck. (9% der Kinder verfiigte am Ende der Klasse 1 iiber dieses
Wissen).

Bei der Erlduterung des vorgenommenen Vergleichs sagte ein Kind z.B.:

,,1 Euro ist mehr als 20 Cent, 1 Euro ist ja 100 Cent.*

Allerdings muss auch bei dieser Befragung festgestellt werden, dass diese Einsicht deutlich
haufiger von Jungen als von Médchen formuliert wurde. (Unter den 7 Kindern, die diese Ein-
sicht von sich aus einbrachten war nur ein Madchen.)

Interessant ist, dass ein Médchen, das die Sortierung korrekt vorgenommen hat, meinte: ,,Ein
Euro sind 99 Cent und 99 Cent sind mehr als 20 Cent.“ Ob diese Einsicht daher riihrt, dass
hdufig 99 Cent bei Preisen auftreten, konnte nicht aufgeklart werden, da das Médchen keine
weiteren Erldauterungen geben konnte.

Festzuhalten ist an dieser Stelle noch, dass drei von den 82 befragten Kindern beide Sortier-
aufgaben falsch 16sten. Interessant ist, dass eines dieser Kinder in beiden Fillen eine ziffern-
miBig gleiche (fehlerhafte) Sortierung vornahm: a) 20ct, 10ct, 5ct, 1ct, 2ct und bei b) 20ct,
10ct, S€, 1 €, 2ct. Offensichtlich gibt es auch beim Losen dieser Aufgabe weiterhin (klassen-
abhingige) Unterschiede zwischen Jungen und Médchen. So 16sten z.B. in einer Klasse alle
Jungen diese Aufgabe vollig korrekt, wihrend zwei Maddchen Fehler machten und ein Mid-
chen keine Antwort gab. In den beiden Brandenburger Klassen 16sten 19 Jungen aber nur 9
Midchen diese Aufgabe richtig.

Insgesamt haben 23 Kinder bei den Aufgaben zum Sortieren Fehler gemacht, das waren 18
Midchen aber nur 5 Jungen. Das bedeutet, dass auch am Ende der Klasse 1 mehr als die Hilf-
te der befragten Midchen mindestens eine Sortierung (meist die zweite) nicht korrekt vor-
nahmen.

Beim Losen dieser Aufgabe wird deutlich, wie wichtig es ist, Wissen und Kenntnisse der Kin-
der detailliert zu erfassen, um Unter- und Uberforderungen der Kinder zu vermeiden.

An dieser Stelle méchten wir eine erste Zwischenbilanz ziehen und fiir 35 Teilaufgaben ver-
gleichen, wie viele Kinder zu Beginn bzw. am Ende der Klasse 1 wie viel der bisher gestellten
Aufgaben richtig gelost haben. Daran wird die eingetretene Entwicklung sichtbar.

Wir beschrinken uns dabei auf Aufgaben, bei denen auch eine Losung angegeben werden
konnte. Die Aufgabe 1.1 (wozu wird Geld benétigt) findet also keine Beriicksichtigung.
Schaut man auf alle 35 Teilaufgaben, so ergeben sich im Vergleich der beiden Untersu-
chungszeitpunkte folgende Ergebnisse.
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Vergleich der Anzahl richtiger Lé6sungen (von 35 méglichen)
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Abbildung 8

Am Ende von Klasse 1 siecht man an der Kurve, dass die Anzahl richtiger Lésungen deutlich
gestiegen ist (die Kurve liegt iiber der vom Anfang). Kinder mit wenigen richtigen Losungen

sind seltener geworden (die Kurve liegt unter der vom Anfang).

Fast 15% der Kinder haben alle Aufgaben, mit denen das Wissen iiber unser Geld, die Fihig-
keiten zum Bestimmen und Sortieren von Geld erfasst wurde, richtig gelést und noch fast
25% haben lediglich eine Teilaufgaben falsch geldst. Hier ist eine deutliche Entwicklung zum

ersten Befragungszeitpunkt zu sehen, wo z.B. kein Kind alle Teilaufgaben richtig 15ste.

Nun folgen #hnliche Ubersichten fiir die einzelnen Teilbereiche.

Betrachten wir zunidchst die Aufgaben zum Kennen und Benennen von Miinzen und Geld-

scheinen.
Vergleich der richtigen Losungen:
Geld kennen
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Abbildung 9 -
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen
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Abbildung 10

Der Verlauf beider Kurven ist dhnlich, in beiden Fillen (Kennen und Benennen) ist eine deut-
liche Zunahme des Anteils der Kinder, die alle Miinzen und Scheine kennen und benennen

konnen, fest

zustellen. Es wird aber auch deutlich, dass nicht alle Kinder unser Geld kennen.

Schauen wir nun auf die Fihigkeiten zum Bestimmen des Wertes einer vorgelegten Kollekti-
on von Geld (Aufgabe 1.3). Hier wurden drei Teilaufgaben gestellt.
Zu Beginn der Klasse 1 war der Anteil der Kinder, die keine dieser Teilaufgaben richtig 16sen

konnten am

grof3ten, am Ende der Klasse 1 konnten iiber 60% der Kinder alle Teilaufgaben

richtig 16sen. Auch hier ist die erwartete Entwicklung eingetreten. Bei einer bzw. zwei richti-
gen Losungen sind keine gro3en Anderungen festzustellen.

70
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Vergleichen wir jetzt noch die Fiahigkeiten im Sortieren von Geld. Zu dieser Thematik wur-
den zwe1 Aufgaben gestellt. Neben der Zunahme des Anteils der Kinder, die beide Teilaufga-
ben korrekt 16sen konnten, gibt es weitere Auffilligkeiten: es gibt nur noch wenige Kinder,
die keine der Sortieraufgaben richtig 16sen konnten und 70% der Kinder 16ste beide Sortier-
aufgaben richtig.

Aufgabe 2

2.1 Einkaufen, wo und mit wem

Einkaufen ist fiir die Kinder eine wichtige Gelegenheit, Erfahrungen zum Umgang mit Geld
zu gewinnen, wobei zu beachten ist, dass beim Einkauf mit Erwachsenen hiufig kein Geld
verwendet wird, sondern ,,mit der Karte* bezahlt wird.

Zu Beginn der Klasse 1 konnten wir feststellen, dass die Mehrzahl der Schulanfinger Ein-
kaufserfahrungen besitzt, wobei die meisten Kinder angaben, mit Erwachsenen (EI-
tern/Mutter, Grofleltern) gemeinsam einkaufen zu gehen. Zu Schulbeginn waren von den von
uns befragten Kindern bereits 30% der Kinder allein einkaufen’, wobei wir feststellen muss-
ten, dass weitaus mehr Jungen als Méddchen angeben, bereits allein einkaufen gewesen zu
sein.

Ob sich dies bei der Befragung am Ende der Klasse 1 genauso darstellt, wollen wir nun unter-
suchen. Schauen wir uns zunichst die Grafiken zu den Einkaufserfahrungen aus dem ersten
und dem zweiten Interview an.

* Im Ergebnis einer Studie von Franke und Kurz gaben dagegen nur 9% der Schulanfanger an, bereits allein
einkaufen gewesen zu sein.
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Mit wem und wo warst du schon einkaufen?
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Abbildung 12 Beginn des Schuljahres 2004/05
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Von der Struktur her dhneln sich die beiden Diagramme. Nach wie vor wird mit den Eltern im
Supermarkt am haufigsten eingekauft, was zu erwarten war. Dagegen hat der Anteil der Kin-
der, die angaben, in einem Supermarkt allein einkaufen gewesen zu sein, mehr als verdoppelt
und ist nun genauso hoch, wie der Anteil der Kinder, der allein beim Bicker oder Fleischer
einkaufen war.

Damit deutet sich bereits an, dass am Ende der Klasse 1 mehr Kinder als zu Beginn angege-
ben haben, bereits allein einkaufen gewesen zu sein.
Das wird auch in der folgenden Gegeniiberstellung deutlich.

bhmma[bineirﬁam&n Verﬁnderungen:
Ich gehe allein einkaufen
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Abbildung 14a Abbildung 14b

Die Abbildung 14b illustriert die Verdnderungen, die sich bei den Kindern im Laufe des ers-
ten Schuljahres ergeben haben. Es wird deutlich, dass 17% der befragten Kindern, die am
Schulbeginn noch nicht allein einkaufen waren, diese Erfahrung bis zum Ende der Klasse 1
nun gemacht haben, beim groBten Anteil der Kinder sich nichts verdndert hat und 5% der
Kinder, die zu Beginn der Klasse 1 angaben, bereits allein einkaufen gewesen zu sein, dies am
Ende der Klasse 1 nicht mehr taten.

Interessant ist die Frage, ob sich an den Unterschieden zwischen Jungen und Midchen etwas
geindert hat, denn zu Beginn der Klasse 1 mussten wir feststellen, dass die Jungen doppelt so
haufig angaben, bereits allein einkaufen gewesen zu sein, wie die Madchen.

Auch am Ende der Klasse 1 gehen Jungen deutlich hiufiger allein einkaufen als Midchen. In
einer der Klassen gaben am Schulanfang 7 Jungen (41%) und ein Médchen (11%) an, bereits
allein einkaufen gewesen zu sein. Am Ende der Klasse 1 waren es in dieser Klasse 11 Jungen
(46%) und 1 Midchen (11% - aber ein anderes Midchen als zu Beginn der Klasse 1), die sag-
ten, dass sie bereits allein einkaufen waren. Alle Jungen, die zu Beginn der Klasse 1 allein
einkaufen waren, taten dies auch am Ende der Klasse 1.

Auch insgesamt ist fiir die Population, die an unserer Befragung teilgenommen hat, festzustel-
len, dass deutlich mehr Jungen als Midchen allein einkaufen gehen.

Diese Unterschiede sind selbst bei Zwillingen zu beobachten, ein Midchen beschwerte sich
zu Schulbeginn bei einer Studentin, dass sie nicht allein einkaufen darf, ihr Zwillingsbruder
aber schon. Auch andere Miadchen sagten uns, dass nur der Bruder allein einkaufen darf. Die
Midchen empfinden dies offensichtlich als Zuriicksetzung.
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Kolleginnen, die Kinder in diesem Alter haben, brachten zum Ausdruck, dass sie auch eher
ihre Sohne als ithre T6chter allein einkaufen lassen, da sie Angst um ihre Téchter haben. Ist
das der Hauptgrund fiir diesen auch am Ende der Klasse 1 anzutreffenden Unterschied? Wie
kénnen wir dann erreichen, dass Midchen die gleichen Chancen haben, Erfahrungen im Um-
gang mit Geld zu sammeln wie Jungen? Welches Rollenverstindnis kommt hier zum Aus-
druck?

2.2 Haben die Kinder eigenes Geld?

Hier hatten wir die Hypothese, dass am Ende der Klasse 1 der Anteil der Kinder, die regelmi-
Big Taschengeld erhalten, wesentlich zugenommen hat, da dies ein ganz wesentliches Ele-
ment ist, um Kindern den Umgang mit Geld zu erméglichen.’

Woher bekommst du regelméaBig Geld?
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Abbildung 15 : -

Auch wenn der Anteil der Kinder, die regelm@dBig Taschengeld erhalten, von fast 30% auf
40% zugenommen hat, sind die zwei Drittel, die Claar in ihrer Veréffentlichung angibt (vgl.
Fufinote 6) in unserer Population zum Ende der Klasse 1 nicht erreicht worden. Schauen wir
uns projiziert auf die Kinder an, welche Anderung sich beziiglich des Taschengeldes ergeben
hat, so ist in der folgenden Abbildung zu erkennen, dass 27% der befragten Kinder, die zu
Schuljahresbeginn noch kein Taschengeld erhielten, am Ende der Klasse 1 regelmiBig Ta-
schengeld bekommen.

® Diese Hypothese wurde einerseits durch Claar, A. ,,Was kostet die Welt?* gestiitzt, die davon spricht, dass zwei
Drittel der 7- bis 9-jihrigen regelmifig Taschengeld erhalten. In unserer ersten Befragung gaben 30% der Kin-
der an, regelmiBig Taschengeld zu erhalten.
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Verdanderungen:
bekommtregelmaiig Taschengeld
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Abbildung 16

Bei einem Grofteil der Kinder hat sich offensichtlich auch in dieser Frage nichts gedndert,
denn es gaben auch nur 6% der Kinder an, im Gegensatz zum Schulanfang kein Taschengeld
mehr zu bekommen.

Dagegen ist die Anzahl der Kinder, die gelegentlich Taschengeld erhalten, relativ stabil
geblieben (18% bei der ersten und 22% bei der zweiten Befragung). Gleiches gilt auch fiir den
Anteil der Kinder, der gelegentlich Geldgeschenke bekommt - zu beiden Interviewzeitpunkten
waren es 60% der befragten Kinder’. Allerdings gab es in den beteiligten Klassen hier z.T.
erhebliche Verinderungen. In einer Klasse gaben z.B. hier am Ende der Klasse 1 bereits 83%
der Kinder an, gelegentlich Geldgeschenke zu erhalten, wihrend es zu Beginn der Klasse 1
lediglich 69% waren. Insgesamt gaben 98% der Kinder an, iiber eigenes Geld zu verfiigen,
zum ersten Zeitpunkt der Befragung waren es 82% der Kinder.
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Abbildung 17

” Die Unterschiede in der Grafik kommen dadurch zustande, dass bei dem Vergleich nur die Kinder beriicksich-
tigt wurden, die an beiden Befragungen teilgenommen hatten - vgl. die Ausfilhrungen zum Untersuchungsde-
sign.
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Es gab auch Kinder, die uns sagten, dass sie Geld gefunden ,,auf dem Boden gesammelt* ha-
ben.

Werfen wir an dieser Stelle noch einen Blick auf Unterschiede zwischen Jungen und Méd-
chen, bezogen auf den regelm@figen Zugang zu Geld.

Woher bekommst du regelmaBig Geld?
(Vergleich: Jungen - Madchen)
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Abbildung 18

Jungen bekommen - nach eigenen Angaben - also in diesem Alter hdufiger regelmiflig Ta-
schengeld als Méddchen.
An dieser Stelle wire eine Befragung der Eltern interessant.

Die Jungen geben auch deutlich hdufiger als die Mddchen an, gelegentlich Geldgeschenke zu
bekommen.

Betrachtet man diese beiden Ergebnisse, scheint es nicht verwunderlich, dass die Jungen un-
ser Geld besser kennen.

2.3. Zum Sparen

Zum Zeitpunkt der zweiten Befragung haben wir nur noch wenige Kinder angetroffen, die mit
dem Begriff Sparen nichts anfangen konnten, wihrend es bei der ersten Befragung gréfiere
Verstiandnisschwierigkeiten gab. Lediglich 10 Kinder (das aber immer noch 12 % der befrag-
ten Kinder) gaben an, nichts mit dem Begriff Sparen anfangen zu kénnen. Dabei ist auffal-
lend, dass es sich meist um Méadchen handelte, unter den o.g. 10 Kindern war lediglich ein
Junge.

Andere Kinder waren in der Lage, mehrere Griinde dafiir zu nennen, wozu man spart.

Der folgenden Abbildung ist zu entnehmen, dass der Anteil der Kinder, die mindestens einen
Grund nannte, wozu man spart angeben konnten, etwas grofer geworden ist.
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Wozu spart man? - genannte Anzahl von Griinden
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Schaut man sich die genannten Griinde genauer an, so ist festzustellen, dass sich etwas kaufen
zu kénnen, nach wie vor am hdufigsten genannt wurde, wobei der Anteil sogar noch zuge-
nommen hat.
,,Viel Geld haben* wird dagegen deutlich seltener genannt, wie man der folgenden Abbildung
zu entnehmen ist. Interessant ist, dass in den von den Kindern genannten Griinden eine Reihe
sozialer Aspekte zum Ausdruck kam, wie in den folgenden Antworten deutlich wird:

e  Fiir die Armen.

e ,Wenn man mal kein Geld mehr hat, kann man das nehmen.* - Angst vor Armut bzw.

Arbeitslosigkeit wird hier bei den Kindern deutlich.
e .Um Kinder zu versorgen.*

Wozu spart man? - Griinde
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Abbildung 20
Die Kinder gaben auch an, was man sich kaufen kénnte, wenn man gespart hat. Dies reichte

vom undifferenzierten ,,etwas Gro3es” bis zum ,,Auto kaufen*, was sicher wieder die aktuel-
len Wiinsche der Familie zum Ausdruck bringt.
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Bei den Methoden, die die Kinder nannten, fallen zwei Verianderung zwischen dem ersten und
dem zweiten Zeitpunkt der Befragung besonders ins Auge. Zum einen hat sich der Anteil der
Kinder, der als Methode ,,nichts ausgeben* nannte, nahezu verdreifacht und zum anderen hat
der Anteil der Kinder, der Bank oder Sparkasse nannte, deutlich abgenommen.

Wie kann man sparen?
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Schaut man sich die folgende Abbildung an, so stellt man fest, dass die Kinder in der Tendenz
eher mehr Methoden nennen konnten, wie man sparen kann.
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Abbildung 22

2.4 Preisvorstellungen

Wie bei der ersten Befragung hatten wir den Kindern wiederum Abbildungen einer Tafel
Schokolade, eines Balls, eines Paars Schuhe sowie eines Brotchens und Preisschilder mit den
Aufdrucken 1€, 30ct, 5€ und 20€ vorgegeben. Wir iiberzeugten uns davon, dass die Kinder
die Preisschilder lesen konnten, was bei dieser Befragung fiir alle Kinder der Fall war.

Hier interessierte uns natiirlich, wie sich die Preisvorstellungen der Kinder bezogen auf diese
Dinge entwickelt haben.
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Sehen wir uns dies in der folgenden Tabelle an:

30ct 5€ 20 €

Schokolade | 1.Interview 24% 29 % 8%
2. Interview 20% 24% 10%
Ball 1.Inerview 23% 14% 37%
2. Interview 24% 9% 30%
Brotchen | 1.Interview 25% 39% 20% 10%
2. Interview 30% 37% 22% 11%
Schuhe 1. Interview 21% 10% 23% 40%
2. Interview 27% 7% 18% 48%

Die grofiten Verdnderungen findet man beim Preis von Schokolade (am Ende der Klasse 1
gaben 46% den Preis 1 Euro an im Gegensatz zu 32% im ersten Interview) und Ball (37%
gaben den Preis 5 Euro an im Gegensatz zu 21% im ersten Interview). Es scheint insbesonde-
re bei der Schokolade so, dass eine Reihe von Kindern hier eigene Einkaufserfahrungen, die
sie in der Zwischenzeit gemacht haben, zur Weiterentwicklung ihrer Preisvorstellungen nut-
zen konnten.

Bei Ball und Schuhen kénnen die Preiszuordnungen von 5 Euro und 20 Euro durchaus als
»gute™ Preisvorstellungen bezeichnet werden, da in verschiedenen Ausfiihrungen bzw. auch
Sonderangeboten ganz unterschiedliche Preise zu finden sind.

Erstaunlich ist, dass der Anteil der Kinder, die sich beim Preis der Schuhe lediglich von der
Zahl (ohne Einheit) haben leiten lassen, noch zugenommen hat. Hier ist eine deutliche Zif-
fernorientierung erkennbar, ein Absehen von der Einheit, das auch bereits beim Sortieren zu
beobachten war.

Aufgabe 3

VYorstellungen vom und Fihigkeiten zum Wechseln

Die Unterscheidung zwischen Anzahl und Wert, die Féhigkeit der Kinder Geld zu wechseln,
einen Geldbetrag auf unterschiedliche Weise darzustellen, ist eine ganz wesentliche Voraus-
setzung zum Rechnen mit Geld.

Vor der Losung der im Folgenden vorgestellten Aufgaben haben wir uns wiederum davon
tiberzeugt, ob die Kinder mit dem Begriff ,,Wechseln* etwas anfangen kénnen.

Auch an dieser Stelle konnten wir einen deutlichen Wissenszuwachs der Kinder feststellen.
Es waren kaum noch Kinder anzutreffen, die nichts mit dem Begriff ,,Wechseln* anfangen
konnten.
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Wir erhielten eine Reihe interessanter Antworten, die uns zeigten, was die Kinder unter
,, Wechseln* verstehen. Dabei konnten zwei Aspekte des Wechselns identifiziert werden.

e Zum einen betraf es das ,,Herausgeben von Geld beim Bezahlen von Waren* (im Sin-
ne von ,,Wechselgeld*) und

e zum anderen das Wechseln, das wir im Mathematikunterricht benétigen, namlich das
Darstellen von Geldwerten durch unterschiedliche Miinzkollektionen, das Eintauschen
von z.B. 1 Euro in zweimal 50 Cent.

Diese beiden Aspekte widerspiegeln sich auch in den folgenden Kinderantworten.
Vorstellungen zum ,, Geld herausgeben “':

¢ _ Wenn man einkauft, wechselt man.*
,»Wechselgeld 10 Euro geben, es kostet 7 Euro, man bekommt 3 Euro zuriick.*
,,Rausgeben: Man gibt einen Euro, es kostet 50 Cent, man bekommt 50 Cent zuriick.*
,, Wenn man Geld bezahlt, und wie viel das mehr ist, bekommt man heraus.*

Vorstellungen zum weiteren Aspekt des Wechselns:
e Am Beispiel erldutert: ,,2 Euro in einen Euro und zweimal 50 Cent getauscht.*
e . Man fragt, ob man gegen Kleingeld wechseln kann.*
e . Wenn man kleines Geld braucht, wechselt man im Automaten.*
¢ ,Man fragt, ob man Kleingeld bekommen kann.*
e , . Wenn man zweimal 50 Cent braucht und einen Euro hingibt.*

Das Wissen der Kinder um das ,,Wechseln von Geld* hat also im Verlauf des ersten Schuljah-
res deutlich zugenommen und es wird wiederum erkennbar, dass eigene Erfahrungen zur Aus-
bildung von Vorstellungen ganz entscheidend sind.

Auch bei der korrekten Losung der zum Wechseln gestellten Aufgaben ist ein zum Teil sehr
deutlicher Zuwachs zu verzeichnen.

3.1 Wer hat 5 Euro richtioc sewechselt?

Tim : 1€ 1€ 1€ 2€ 2€
Maria: 2€ 2€ 1€

Hier ist ein deutlicher Zuwachs (Verdopplung) richtiger Losungen zu verzeichnen, wie die
folgende Grafik zeigt. Aber immerhin noch fast ein Viertel der Kinder hat noch Schwierigkei-
ten beim Losen dieser Aufgabe, ldsst sich offensichtlich von der Anzahl der Miinzen bei der
Entscheidung leiten.
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Abbildung 23

In der folgenden Abbildung wird noch einmal der Zuwachs an richtigen Lsungen besonders
deutlich. Bei fast 40% der Kinder konnte am Ende der Klasse 1 festgestellt werden, dass sie
diese Aufgabe jetzt richtig l6sten, wihrend sie die Aufgabe im ersten Interview nicht oder
falsch 16sten. Es gab auch keine Kinder mehr, die angaben, dass Maria und Tim beide richtig
gewechselt haben.

5% der Kinder konnten die Aufgabe nicht mehr korrekt 16sen, obwohl sie im ersten Interview
ein korrekte Losung angaben, bei diesen Kindern ist anzunehmen, dass die richtigen Losun-
gen im ersten Interview eher durch Raten zustande gekommen sind.

Veranderungen:
Wechseln

0,5 4 0,45
0‘45 i I s i
0,4 +—
0,35
0,3
0,25 -
6,2 +—
0,15
6.1 4
0,05 4 — :

neuerdings keine nicht mehr
richhtig Veranderung richtig

Abbildung 24 Veridnderungen im Wechseln von 5 Euro

Von den 20 Kindern, die bei dieser Aufgabe eine falsche Losung angaben, waren es 12 Jun-
gen und 8 Médchen.
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

3.2 10 Cent wechseln

Bei dieser Aufgabe hatten die Kinder Miinzen im Wert von 1 Cent, 2 Cent und 5 Cent vor
sich (je 10) und sollten 10 Cent wechseln. Dies konnten sie handelnd ausfiihren oder uns auch
lediglich Moglichkeiten zum Wechseln nennen.

Bei der ersten Befragung konnten 47% der Kinder 10 Cent mindestens einmal korrekt wech-
seln, 38% geben fehlerhafte Losungen an und 14% der Kinder waren nicht in der Lage, diese
Aufgabe zu bearbeiten. Dabei war bemerkenswert, dass 55% der Jungen und 35% der Méd-
chen 10 Cent mindestens einmal korrekt wechselten.

Auch bei der Losung dieser Aufgabe zeigte sich im zweiten Interviewdurchgang eine deutli-
che Leistungssteigerung bei den Kindern. Am Ende der Klasse 1 konnten 63% der Kinder die
10 Cent (mindestens einmal) korrekt wechseln, 24% l6sten die Aufgabe fehlerhaft und 12%
konnten keine Losung angeben.

Dabei muss festgehalten werden, dass an dieser Entwicklung die befragten Klassen in unter-
schiedlichem Male beteiligt waren. In einer Klasse waren zu Beginn und am Ende der Klasse
1 jeweils 50% der Kinder in der Lage, diese Aufgabe richtig zu l6sen, wobei es zwei Kinder
gab, die zu Beginn der Klasse 1 die 10 Cent richtig wechseln konnten, am Ende der Klasse 1
jedoch nur eine falsche Losung angeben konnten. Interessant zu beobachten war, dass ein
Midchen, das jeweils drei Moglichkeiten zum Wechseln von 10 Cent angab, genau die glei-
chen Wechselméglichkeiten in genau der gleichen Reihenfolge zu beiden Interviewzeitpunk-
ten angab.

Insgesamt wechselten die Jungen 10 Cent deutlich hdufiger als die Mddchen mindestens ein-
mal richtig.

Schauen wir uns an, welche Wechselvarianten am héaufigsten aufgetreten sind.

Zu Beginn der Klasse 1 wurden die 10 Cent am héufigsten in zweimal 5 Cent (22mal) gefolgt
von 10mal 1 Cent (19mal) und fiinfmal 2 Cent (4mal) gewechselt®.

Auch am Ende der Klasse 1 wurden die 10 Cent am hédufigsten in zweimal 5 Cent gewechselt
(insgesamt 39mal). 24 Kinder wechselten 10 Cent in zehn 1-Cent-Stiicke und 11 Kinder
wechselten 10 Cent in fiinf 2-Cent-Stiicke.

Die ,,Kraft der Fiinf* zeigt sich hier noch deutlicher als am Anfang der Klasse 1.

Eine Reihe von Kindern gab von sich aus mehrere Wechselméglichkeiten an und die Kinder
zeigten in den Losungen, dass sie beim Finden weiterer Losungsméglichkeiten sehr systema-
tisch vorgingen. Ein Médchen nennt z.B. ganz stolz 5 Méglichkeiten des Wechselns und ein
Midchen legte interessanter Weise die Geldstiicke in Form von Wiirfelbildern.

Bei den aufgetretenen Fehllosungen gab es nach wie vor die Fille, dass eins zu eins getauscht
wurde, also die eine 10-Cent-Miinze gegen eine andere Miinze eingetauscht wurde, oder dass
zehn Miinzen (egal welchen Wert diese haben) gegen die eine 10-Cent-Miinze eingetauscht
wurden.

Schauen wir uns zum Abschluss noch eine weitere Vergleichsgrafik an, so wird deutlich, dass
die Anzahl der Kinder, die eine Aufgabe zum Wechseln richtig geldst hat, konstant geblieben
ist, dass aber 30 Kinder (37%) am Ende der Klasse 1 in der Lage waren, beide Aufgaben zum
Wechseln korrekt zu 16sen, dass es aber immer noch 24 Kinder gab, die keine der Aufgaben
zum Wechseln richtig geldst haben.

% Es werden alle Losungen beriicksichtigt, auch wenn ein Kind mehr als einen richtige Losung angegeben hat.
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Abbildung 25

Das Wechseln und die konsequente Unterscheidung zwischen Anzahl und Wert von Geld-
miinzen und -scheinen gelingt auch am Ende der Klasse 1 nicht allen Kindern. Hier liegt im-
mer noch eine nicht zu vernachlidssigende Fehlerquelle beim Umgang mit Geld als Rechen-
hilfsmittel.

Fihigkeiten zum Rechnen mit Geld

Wie im ersten Interview haben wir den Kindern ganz einfache Additions- und Subtraktions-
aufgaben mit Geld vorgelegt, wobei zunichst reales Geld, dann Abbildungen (durchsichtige
Borse mit Geld) genutzt wurden und dann eine Aufgabe nur im Kopf zu 16sen war. Die Zah-
len wurden mit der Einheit Euro genannt.

Bevor wir die Ergebnisse darstellen, méchten wir an einige Dinge erinnern, die uns aufgefal-
len sind:

e Wir mussten feststellen, dass die Kinder zu Beginn der Klasse 1 die Aufgaben zum
Rechnen mit Geld in der Regel immer dann erfolgreich 16sen konnten, wenn es ihnen
gelang, die Maf3zahlen als Zahlzahlen zu interpretieren und dann die Lésung zihlend -
hédufig mithilfe der Finger - zu ermitteln.

e Bei den Aufgaben, bei denen Geld real oder in der Abbildung vorlag, wurden die Sub-
traktionsaufgaben besser als die Additionsaufgaben gelost, wobei festzustellen war,
dass das Material dazu fiihrte, dass die Kinder auch die Subtraktionsaufgaben vor-
wirtszihlend 16sten.

e Die Jungen bewiiltigten die Aufgaben, bei denen reales Geld vorlag oder abgebildet
war, deutlich besser als die Midchen.

e Die Unterschiede waren deutlich geringer, als mit ,,reinen** Zahlen gerechnet wurde.

e Das Zihlen war erwartungsgemil die Hauptlosungsstrategie zu Beginn der Klasse 1.

Welche Verinderungen konnten am Ende der Klasse 1 festgestellt werden?

Da es sich um Aufgaben handelte, die - zumindest was das Zahlenmaterial betrifft - Unter-
richtsinhalt der-Klasse 1 waren, erwarteten wir, dass im Wesentlichen alle Kinder die vorge-
legten Aufgaben 16sen kénnen. Interessant werden also insbesondere die beobachteten Lo-
sungsstrategien und die Frage, ob die Kinder wirklich das Geld zum Rechnen nutzen oder die
Mal}zahlen weiterhin in Zdhlzahlen iibersetzen.
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Schauen wir uns zunichst die Aufgaben an, bei denen Geld vorlag.

Addition 5€ + 2€ + 2€ und Subtraktion 9€ - 2€ bei Vorlage von realem Geld

Vor den Kindern lagen 5 Euro, 2 Euro, 2 Euro und es war die Frage, wie viele Euro das insge-
samt sind. Anschliefend wurde gefragt, wie viel Euro {ibrig bleiben, wenn 2 Euro wegge-
nommen werden.

In der folgenden Abbildung wird deutlich, dass sich bei beiden Aufgaben der Anteil richtiger
Losungen fast verdoppelt hat.

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

erfolgreich
% 1,00 0,82 0,87
= 0,80 - : R AT .
ﬁ 0,60 - 041 046 B Beginn
> 0,40 : b = — Enee E Ende
20201 e
% 0,00 .
4 Ein 5-Euro-Scheinund ~ Wenn man von einem 5-
zwei 2-Euro-Miinzen Euroschein und zwei 2-
zusammen sind: Euro-Mlnzen eine 2-Euro-
Minze wegnimmt bleiben:

Abbildung 26

Dass nicht alle Kinder diese Aufgabe geldst haben, liegt sicher auch daran, dass 3 Zahlen bel
der Rechnung zu beriicksichtigen waren, so konnte in einer Klasse beobachtet werden, dass
Kinder die Aufgabe nach der Berechnung von 5 + 2 beendeten.

Es muss aber auch festgestellt werden, dass beide Aufgaben liberwiegend zihlend geldst wur-
den - also Maf3zahlen wieder in Zdhlzahlen iibersetzt wurden. In den Ergebnissen kommen
auch unsere Beobachtungen zum Ausdruck, namlich, dass auch zu diesem Zeitpunkt die ge-
stellte Subtraktionsaufgabe vorwirtszidhlend gelost wird.

Bei den wenigen interessanten Losungsstrategien, die wir feststellen konnten, spielte es keine
Rolle, dass mit Geld gerechnet wurde.

Hier einige Beispiele fiir beobachtete Strategien:

e 5+ 5sind 10 und 10 - 1 ist 9; wenn das (zeigt auf zweimal 2 Euro) 5 wiren, wire es
10 aber es sind einer weniger, also 10 weniger 1 (im ersten Interview loste dieses
Kind diese Aufgabe schrittweise: ,,5 und 2 sind 7 und noch 2 sind 9*)

e 2 und 2 sind 4, hitte man 5, wiren es 10, man hat nur 4, also eins unter 10, das ist 9*
(Dieses Kind 16ste die Aufgabe im ersten Interview auch schrittweise, wie das oben
aufgefiihrte Kind)

e 4+ 4sind 8, und dann eins dazu sind 9* (im ersten Interview ,sah® dieser Junge zu-
nidchst 7 und meint dann ,, 7 noch 2 sind 9%)
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Wie viel Geld ist im Portmonee (5€, 2€, 1€, 1 €)? Wie viel Geld ist noch im Portmonee,

wenn 5 Euro heraus genommen werden?

Der Anteil richtiger Losungen war bei diesen Aufgaben noch grofler als bei den beiden vo-
rangegangenen.
Es waren fast alle Kinder in der Lage, diese Aufgaben zu 16sen, wobei ebenfalls festzuhalten
ist, dass auch diese Subtraktionsaufgabe vorwirts zdhlend geldst wurde.
Da so gut wie alle Kinder diese Aufgaben Iosten, sind keine Unterschiede zwischen Jungen
und Médchen mehr sichtbar geworden.

|

Relative Haufigk«

Ikonisches Losen von Additions-und
Subtraktionsaufgaben (nur gezeichnet)
erfolgreich
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Abbildung 27
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

Schauen wir uns noch den Vergleich der Losungshaufigkeiten bei der letzten mit Geld gestell-
ten Aufgabe an. Hier wurden die Geldbetrage nur noch genannt.

Wie viel sind 5 Euro und 2 Euro zusammen? Wie viel hat man, wenn man von 9 Euro 5
Euro wegnimmt?

Dadurch, dass die Geldbetridge nur genannt wurden, war es den Kindern nicht mehr moglich,
die Subtraktionsaufgabe vorwirtszdhlend zu 16sen, was sich z.B. darin zeigt, dass sie in die-
sem Beispiel etwas schlechter gelost wurde als die Additionsaufgabe, wie an der folgenden
Abbildung zu erkennen ist.

Symbolisches Lésen von Additons- und
Subtraktionsaufgaben (nur genannt) erfolgreich

1,20 0’99
1,00 - =

0,80 -
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Relative Haufigkeit

5 Euro und 2 Euro Wenn man von 9 Euro 5
zusammen sind: Euro wegnimmt hat man
noch: 1

Abbildung 28

Die Losungen wurden auch hier meist zdhlend gefunden, aber es konnten wiederum einige
interessante Losungswege beobachtet werden, wobei sich zeigte, dass das ,,Verdoppeln® von
einigen Kindern immer wieder genutzt wurde.

Hier ein Beispiel:
e ,Wenn man 10 Euro hat und 5 wegnimmt, sind es 5 Euro. Es waren aber nur 9 Euro,
also muss es eins weniger sein.”“ Dieser Junge nutzte das Verdoppeln auch bei der Lo-
sung anderer Aufgaben.

Unterschiede zwischen Jungen und Médchen konnten nicht mehr festgestellt werden.

Als Fehllosungen traten 3 Euro und 5 Euro auf, die als Zihlfehler interpretiert werden kén-
nen, zumal das Zihlen bei den Kindern, die diese Losungen angaben, beobachtet werden
konnte. Eine weitere aufgetretene Fehllosung war die 14, es wurde offensichtlich addiert statt
subtrahiert.

Festzuhalten ist fiir alle Aufgaben, die zum Rechnen mit Geld gestellt wurden, dass das Er-
gebnis deutlich hdufiger als bei den ersten Interviews mit der Einheit Euro angegeben wurde,
auch wenn beim (meist zdhlenden) Losen der Aufgabe die Einheit keine Rolle spielte.

Schaut man sich noch einmal die Losungshéufigkeiten der ,,Geldaufgaben® an, so ist auch am
Ende der Klasse 1 festzuhalten, dass erst beim dritten Aufgabentyp (Aufgabe verbal ohne
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Material oder Veranschaulichung gestellt), die Subtraktionsaufgabe schlechter gelést wurde
als die Additionsaufgabe. Dieses Phdnomen trat auch zu Beginn der Klasse 1 auf. Zu beiden
Zeitpunkten wird deutlich, dass die Nutzung von Material oder Veranschaulichungen dazu
fiihrt, dass Subtraktionsaufgaben vorwirtszihlend gelost werden.

Betrachten wir nun noch die Aufgaben zum Rechnen mit unbenannten Zahlen an.

Wie viel sind fiinf und zwei zusammen? Ich nehme von zehn vier weg. Wie viel habe
ich noch?

Beide Aufgaben wurden - erwartungsgemill - von fast allen Kindern gelost. Der deutliche
Zuwachs richtiger Losungen ist auch der Abbildung zu entnehmen. Das ist nicht verwunder-
lich, weil dies ja Gegenstand des Mathematikunterrichts in Klasse 1 war.

Rechnerisches Losen von Additions- und
Subtraktionsaufgaben (nur formal) erfolgreich
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Abbildung 29

Hinsichtlich der Frage des Vorgehens beim Losen der Aufgaben erhielten wir dhnliche Ant-
worten wie beim ersten Interview: ,,Uberlegt.* ,,Im Kopf gerechnet. , Geziihlt.“

Es wurde aber auch gesagt. ,,Das wei} ich eben.* In einer Klasse sagten vier Kinder explizit,
dass sie diese Aufgabe auswendig wissen.

Beobachten konnten wir neben dem Zihlen (mit bzw. ohne Fingernutzung) z.B. folgende
Strategien oder Erkldarungen fiir das ermittelte Ergebnis:

e .10 weniger 5 sind 5, weniger 4 sind dann 6. (Dieser Junge hatte im ersten Durch-
gang mit falschem Ergebnis 7 ermittelt.)

e Weil 6 +4=10"(Die Zerlegungen der 10 spielten im Unterricht eine groBe Rolle.)

e 6+ 4 =10 und dann habe ich riickwirts gerechnet* (Im ersten Interview wurde mit
den Fingern gezihlt.)
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¢ Es wurde (vereinzelt) auch 6 Euro als Ergebnis angegeben, weil “6 + 4 = 10 das Glei-
che ist*.

e 5+4=9 dannist 10 —4 = 6" (Im ersten Interview war Ergebnis 10)

e ,5+5=10,10-5=5;10—-4=6"(Es wurde eine Aufgabenkette gebildet. Im ersten
Interview wurde riickwirts gezihlt, Ergebnis 7)

e 6+6=12; 6+5=11; 6+4=10, also Ergebnis 6 (1. Durchgang Finger eingeklappt und ge-
zahlt)

Die Kinder brachten teilweise auch selbst explizit zum Ausdruck, dass sie mit den Fingern
gerechnet haben:

e Bei den Fingern 4 weggenommen*

¢ 10 Finger minus 4 Finger gleich 6 Finger*
sind Antworten, die dies deutlich machen.

Werfen wir zum Abschluss einen Blick darauf, wie viele Kinder, wie viele der 8 gestellten
Additions- und Subtraktionsaufgaben zu beiden Interviewzeitraumen bewiltigt haben, so wird
auch hier eine (erwartet) deutliche Entwicklung sichtbar. Losten zu Beginn der Klasse 1 etwas
mehr als 10 % der Kinder alle Aufgaben richtig, waren es am Ende der Klasse 1 fast 60% der
befragten Kinder.

Das bedeutet aber auch, dass iliber 40% der Kinder (2 von 5 Kindern) nicht in der Lage waren,
alle 8 am Stoff der Klasse 1 gemessenen — doch einfachen - Aufgaben 16sen zu kénnen.

Vergleich der richtigen Lésungen:
Addieren und Subtrahieren
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Abbildung 30 :
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3.2 Auswertung der Lehrerinnenbefragung im Vergleich zu den Kinder-
leistungen

Am Ende der Klasse 1 befragten wir die Lehrerinnen der an der Untersuchung beteiligten
Klassen sowohl nach ithren Erwartungen an die ,,aktuellen Leistungen der Kinder bezogen
auf die von uns gestellten Aufgaben, als auch riickwirkend nach ihren Einschitzungen, was
die Kinder wohl bereits am Schulanfang leisten konnten.

Wie sahen die Schitzungen der Lehrerinnen im Vergleich zu den Leistungen der Kinder aus?
War eher eine Unter- oder eine Uberschitzung festzustellen? Beziehen sich Abweichungen
auf bestimmte Aufgaben? Gab es in den beteiligten Klassen dhnliche oder sehr unterschiedli-
che Tendenzen?

Dies waren die fiir uns wichtigsten Fragen beim Vergleich der Erwartungen der Lehrerinnen
und den von den Kindern gezeigten Leistungen.

Da wir nur die Lehrerinnen der beteiligten Klassen befragt haben, kann es keine zu verallge-
meinernden Einsichten geben, es werden aber einige interessante Tendenzen sichtbar, die
mehr oder weniger mit bereits vorliegenden Ergebnissen iibereinstimmen, bzw. diese ergin-
zen. Mussten wir bei den Kinderleistungen eine grofle Heterogenitit festhalten, kann auch bei
den Lehrerbefragungen, trotz der geringen Anzahl von Lehrerinnen, kein einheitliches Bild
festgestellt werden, so dass wir auch bei den herauszuarbeitenden Tendenzen auf Unterschie-
de eingehen werden.

So trafen wir bei der Einschitzung der Lehrerinnen, ob die Kinder ihrer Klasse bereits allein
einkaufen gehen sowohl eine leichte Unterschidtzung (Erwartung. 30%; tatséchlich: 40%),
eine leichte Uberschitzung (Erwartung: 60%; tatsdchlich: 31% zum Schulanfang, 46% am
Ende der Klasse 1) aber auch eine enorme Uberschitzung (Erwartung: 98%; tatséchlich: 39%
bzw. 38%) an. Die letztgenannte Kollegin war doch sehr iiberrascht, wie wenige ihrer Kinder
bereits allein einkaufen waren.

Beim Kennen und Benennen von Miinzen und Scheinen (bis 20€) erwarteten die Lehrerinnen,
dass am Ende der Kasse 1 alle Kinder die von uns gestellten Anforderungen erfiillen, was in
keiner Klasse zutraf, z.T. stellte diese Erwartung sogar eine erhebliche Uberschitzung dar,
denn in einigen Fillen lagen die Leistungen der Kinder um 50% unter den Erwartungen.

Vergleicht man die Erwartungen der Lehrerinnen mit den von den Kindern gezeigten Leis-
tungen, so ist generell festzustellen, dass die Kolleginnen die Leistungen der Kinder ihrer
Klasse am Ende des ersten Schuljahres recht genau einschitzen konnten, da es sich um Inhal-
te handelte, die im Unterricht bearbeitet wurden. Vereinzelt gab es Unterschitzungen (z.B. bei
den Fihigkeiten zum Sortieren, wenn sowohl Euro- als auch Cent -Miinzen auftraten) oder
auch unterschiedlich ausgeprégte Uberschitzungen bei einzelnen Klassen (z.B. bezogen auf
die Losung der Aufgaben mit realem Geld).

Vergleicht man die Erwartungen der Lehrerinnen mit den von den Kindern zu Beginn der
Klasse 1 gezeigten Leistungen, so stellt sich hier ein véllig anderes Bild dar. Das, was die
Lehrerinnen den Kindern zu Beginn der Klasse 1 zutrauten, lag bei so gut wie allen Aufgaben
meist erheblich unter den von den Kindern gezeigten Leistungen. Bei einer Lehrerin lagen die
im Nachhinein erfragten Erwartungen, was denn die Kinder wohl zu Schulbeginn konnten,
deutlich iiber den von den Kindern dieser Klasse gezeigten Leistungen. Diese Uberschitzun-
gen bezogen sich auf die Fihigkeit zum Sortieren von Geld (insbesondere bei den Aufgaben
1.3 b und c¢), aber auch auf die Fihigkeit zum L&sen der einfachen Additions- und Subtrak-
tionsaufgaben (mit und ohne Geld); hier lagen die Leistungen manchmal um tiber 40% unter
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den Erwartungen der Lehrerin. Das macht deutlich, wie wichtig es ist, Standorte der Kinder
moglichst genau zu ermitteln und mit den eigenen Erwartungen zu vergleichen.

Auch bei den am Ende der Klasse 1 zusitzlich gestellten Aufgaben, die Inhalte der Klasse 2
betrafen, wurden die Leistungen der Kinder eher deutlich unter- als iiberschitzt. Wobei auch
hier eine Ausnahme festzuhalten ist. Eine Kollegin erwartete bei der Losung der Additions-
und der Subtraktionsaufgabe zweistelliger Zahlen ohne Ubertrag eine deutlich bessere Leis-
tung als ithre Kinder zeigten, unterschitzte aber gleichzeitig die Fahigkeit ihrer Klasse beim
Lésen der Subtraktionsaufgabe mit Uberschreitung.

In diesen, in einigen Fillen sehr unterschiedlichen Ergebnissen wird deutlich, wie wichtig
eine explizite Standortbestimmung jedes Kindes ist, um Unter- und Uberforderungen zu ver-
meiden. Denn auch, wenn die Erwartungen nicht explizit formuliert werden, bestimmen sie
doch die Auswahl der Lernangebote.

In der Befragung brachten die Lehrerinnen weiterhin zum Ausdruck, dass Geld in ihrem Un-
terricht in Anwendungsaufgaben vorkommt und dass es wichtig ist, Geld im Rahmen des
Sachrechnens als GréBe sorgfiltig zu behandeln. Dagegen wird Geld nicht zur Veranschauli-
chung von Rechenoperationen genutzt und auch nicht, um arithmetische Einsichten zu befor-
dern. Erst spiter bei der ,,Stellenwerttafel und den Kommazahlen hilft das Geld*“ wurde uns
gesagt.

Die Lehrerinnen meinen auch, dass die Kinder beim Ldsen von Aufgaben mit Geld zum
Rechnen mit unbenannten (Kardinal)Zahlen iibergehen, also die Einheiten vernachlissigen
und dass die Kinder Aufgaben mit reinen Zahlen besser 16sen als Aufgaben mit Geldwerten
(sowohl zu Schulbeginn als auch am Ende der Klasse 1), was sich in den Ergebnissen unserer
Untersuchungen bestitigte.

3.3 Auswertung der am Ende der Klasse 1 zusitzlich gestellten Aufgaben

Zum Abschluss der Interviews am Ende der Klasse 1 wurden den Kindern vier Aufgaben vor-
gelegt, in denen Zahlen aus dem Hunderterraum zu verkniipfen waren, der noch nicht im Un-
terricht thematisiert worden war. Von den zwei Additions- und zwei Subtraktionsaufgaben
war jeweils eine ohne und eine mit Ubertrag. Auf dem Tisch lagen Arbeitsmaterialien (Plitt-
chen, Hunderterfeld, Rechenrahmen und Rechengeld), die die Kinder nutzen konnten, es
wurde jedoch keine Materialnutzung vorgeschrieben, da wir unter anderem herausfinden
wollten, ob die Kinder von sich aus zu Material greifen und welches sie selbstindig wiihlen.
Insbesondere waren wir gespannt, ob sie Geld nehmen wiirden.

Zunichst eine Ubersicht iiber den Anteil richtiger Losungen in den einzelnen Klassen.

Anzahl richtiger Losungen/ %

43 + 32 27 + 39 46 - 25 62 -29
Klasse A 10/ 48% 733 % 5/24 % 5/ 24 %
Klasse B 8/36 % 9/ 41% 3/ 14% 3/14%
Klasse C 4/27 % 3/20% 5/33% 1/7%
Klasse D 11/46 % 8/33% 10/42 % 71/29%
Insgesamt 33/ 40% 27/ 32,5 % 23/ 28 % 16/ 19 %
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Uberpriifen wir, ob es Kinder gab, die alle bzw. den iiberwiegenden Teil der Aufgaben bewil-

tigten.

alle Aufgaben richtig | drei Aufgaben richtig |zwei Aufgaben richtig
Klasse A |1 von 2l 4 von 21 3 von 21
Klasse B |1 von 22 2 von 22 1 von 22 (Add.)
Klasse C  |1von 15 1 von 15 2 von 15 (0.U.)
Klasse D |6 von 24 1 von 24 (27+39 f) 3 von 24 (2x Add., 1x 0.U.)
Insgesamt |9 von 82 (11%) 8 von 82 (10 %) 9 von 82 (10 %)

Auffillig war, dass es einige Kinder gab, die als einzige Aufgabe die Subtraktionsaufgabe
ohne Ubertrag richtig gelést haben (in den Klassen A, B und C je zwei Kinder und in der
Klasse D ein Kind).

Nur die Additionsaufgabe ohne Ubertrag 16sten in Klasse D vier, in den Klassen A und B kein
und in der Klasse C ein Kind. Ein Kind 16ste die Additionsaufgabe ohne Ubertrag und die
Subtraktionsaufgabe mit Ubertrag korrekt.

Also kann fiir die von uns befragten Kinder nicht davon gesprochen werden, dass ihnen das
Losen unbekannter Subtraktionsaufgaben deutlich schwerer fiel als das Losen unbekannter
Additionsaufgaben. Dies stimmt uns sehr nachdenklich, da wir in anderen Untersuchungen’
(allerdings zu einem spiteren Zeitpunkt in der Schullaufbahn der befragten Kinder) feststellen
mussten, dass Subtraktionsaufgaben erheblich schlechter gelést werden konnten als Additi-
onsaufgaben.

Wenn Kinder ,,nur* zwei Aufgaben richtig 16sten, traten die beiden Fille:
e beide Additionsaufgaben
¢ beide Aufgaben ohne Ubertrag
gleichberechtigt auf. Es gab aber auch Fille wie den oben bereits genannten.

Bereits diese Ergebnisse machen auf die weiterhin vorhandene extreme Heterogenitiit in den
Lernvoraussetzungen flir den Lernstoff der Klasse 2 aufmerksam. Die vorhandenen Unter-
schiede werden noch deutlicher, wenn man sich die Fahigkeiten der Kinder und die bei der
Losung beobachteten Losungswege und Strategien genauer anschaut.

Einige Kinder waren nicht in der Lage, die geschriebenen Zahlzeichen zu lesen, ,.kenne ich
noch nicht”, war z.B. von einem Midchen zu horen, oder es gab Schulterzucken, nach der
Frage, ob das Kind es versuchen will, die Aufgaben zu l6sen, oder es wurde 34 und 23 (also
die ,typische Vertauschung der Ziffern) gelesen und gesagt ,,das kann ich noch nicht“. An-
dere Kinder Iosten die Aufgaben ganz schnell, z.T. im Kopf, ohne dass sie uns sagen konnten
oder wollten, wie sie die Aufgaben geldst haben, oder nutzen Strategien, wie wir sie im fol-
genden skizzieren.

Doch werfen wir zunichst einen Blick auf die verwendeten Arbeitsmittel.

In allen Klassen standen den Kindern zu Verfiigung: Hunderterpunktefeld, Plittchen, (Hun-
derter)Rechenrahmen, Rechengeld und in der Klasse 1 zusitzlich Zahlenstrahl und Zehner-
streifen. Die Kinder wurden nicht explizit aufgefordert, ein Material zu nutzen, ihnen wurde
lediglich gesagt, dass sie alles verwenden konnen, was auf dem Tisch liegt.

? Vgl. Grassmann, M. u.a. Untersuchungen zu Vorkenntnissen und informellen Losungsstrategien zu zentralen
Inhalten der Klasse 3, in SWZ 1998, Teil I H. 16; S. 51-58; Teil I1 17; S. 44 - 48

und Grassmann, M. Kinder wissen viel - zusammenfassende Auswertung einer mehrjéhrigen Untersuchung zu
mathematischen Vorkenntnissen von Grundschulkindern, Schroedel, Hannover, 2000
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Auswertung — Darstellung der Ergebnisse und Schlussfolgerungen

In der Klasse A beispielsweise wurden von 27 insgesamt richtig gelosten Aufgaben (31 %)
15 Aufgaben ohne Material gelst (56 %)

3 Aufgaben mit Fingern gelost (11 %)

6 Aufgaben mit dem Zahlenstrahl geldst (22 %)

1 Aufgabe mit Zahlenstrahl und Zehnerstreifen gelost (4 %)

2 Aufgaben mit dem Hunderterfeld geldst (7 %).

Von 21 Kindern I6sten bzw. versuchten zu Isen:
7 Kinder die Aufgaben ohne Material (32 %)

5 Kinder die Aufgaben mit Fingern (23 %)

7 Kinder mit dem Zahlenstrahl (32 %)

1 Kind mit Zahlenstrahl und Zehnerstreifen (5 %)
1 Kind mit dem Hunderterfeld (5 %).

Das Hunderterfeld und Pldattchen wurden von keinem Kind gewihlt;

Zwei Kinder wihlten Rechengeld und vier Kinder wihlten den Rechenrahmen (die ,,Rechen-
maschine®, ,,die steht auch bei uns in der Klasse* teilte uns ein Junge mit). Das bedeutet, dass
lediglich 6 von 24 Kindern (25%) selbsténdig zu Material griffen.

Die anderen Kinder rechneten im Kopf, z.T. zihlend und auch teilweise unter Nutzung der
Finger.

Manche Kinder sagten trotz Hinweis auf das Material, das verwendet werden kann: ,Ne,
brauche ich nicht. Kommt hier zum Ausdruck, dass die Verwendung von Arbeitsmitteln nur
fiir die Kinder ist, die etwas noch nicht kénnen?

Es ist festzustellen, dass die Kinder von sich aus eher nicht zu Arbeitsmitteln greifen und dass
natiirlich die Kenntnis des Arbeitsmittels die Wahl mit beeinflusst.

Auch die Kinder, die alle vier Aufgaben richtig gelost haben, unterscheiden sich hinsichtlich
der verwendeten Arbeitsmittel. In der Klasse C nutzten die sechs Kinder, die alle Aufgaben
richtig 16sten, z.B. folgende ,Hilfsmittel : zwei Kinder wihlten Rechengeld, ein Kind den
Rechenrahmen (wie auch das Kind, das drei Aufgaben richtig 16ste) und drei Kinder 16sten
die Aufgaben erfolgreich im Kopf unter Nutzung ganz unterschiedlicher Strategien.

Geld war also nicht das vorrangig genutzte Hilfsmittel.

Werfen wir nun ein Blick auf die mit und ohne Hilfsmittel verwendeten Strategien, die wir
beobachten konnten. '’

Beobachtete Strategien:

Bei der Nutzung des Rechenrahmens konnten folgende Vorgehensweisen beobachtet wer-
den:

Erste Zahl einstellen, wobei die Kinder die Zehnerstruktur nutzen und z.T. die Einer (3, 9 ...)
auf einen Blick sahen und nicht zihlen mussten. Der zweite Summand wurde dann dazu ge-
geben, wobei hier (mit einer Ausnahme) die entsprechende Anzahl der Perlen einzeln dazu
gezihlt wurde. Bel diesem Vorgehen bedeutete die Zehneriiberschreitung bei 27+39 keine
Hiirde. Das Ergebnis wurde wieder zidhlend ermittelt, wobei die Zehnerstruktur genutzt wur-
de. Ein Kind stellte auch den zweiten Summanden unter Nutzung der Zehnerstruktur ein und

' Bei einer Reihe von Kindern ist es uns nicht gelungen, die verwendeten Strategien sicher zu erkunden, auch
wenn es viele Indizien dafiir gab, dass diese Kinder die Ergebnisse (richtige und falsche) tiberwiegend zihlend
ermittelten.
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ermittelte dann zunichst Zehner und dann Einer des Ergebnisses, wobei die 16 Einer der
zweiten Aufgabe richtig (im Kopf) zu den vorher ermittelten 50 addiert wurden.

Bei den Subtraktionsaufgaben wurde der Minuend stets einzeln zuriickzdhlend ,,weggenom-
men‘“ und dann das Ergebnis (zdhlend ermittelt), wobei die Zehnerstruktur genutzt wurde.

Bei der Nutzung des Rechengeldes konnte folgendes Vorgehen beobachtet werden:

Zwei Kinder nahmen Rechengeld, legten bei den Additionsaufgaben die Summanden einzeln
und ermittelten dann die Summe, wobei sie entsprechend der gewihlten Geldstiickelung in
Schritten zdhlten.

Die Subtraktionsaufgabe 46 - 25 wurde analog durch Weglegen von 25 € geldst.

Bei der Aufgabe 62- 29 wechselte ein Kind einen 10€-Schein in zehn 1€-Stiicke und konnte
dann das Ergebnis ermitteln, ein Méadchen nahm erst 20€ weg und gab mir dann einen 10€-
Schein mit der Bemerkung: ,,Da kriege ich noch einen wieder.”; und konnte ebenfalls das
Ergebnis korrekt ermitteln, hier stand offensichtlich die Erinnerung an den Akt des Bezahlens
und Herausgebens von Wechselgeld Pate.

Dariiber hinaus waren folgende Losungsstrategien, bei denen keine Hilfsmittel genutzt wur-
den, zu beobachten:

43 + 32

e (Weiter)Zihlen unter Nutzung der Finger

e In Zehnerschritten weiterzédhlen und dann Einer hinzufiigen: 43—53—63—73 und
dann noch 2

e 40+ 30=70; 3 + 2 =5; also 75 (Stellenwerte extra), auch in der Form 4 + 3 = 7 und
3 + 2 =5, richtiges Ergebnis notiert

e 30+ 30 = 60 und dann noch 10 dazu sind 70, dann noch 2 + 3 =5 — 75 (Verdopp-
lungsstrategie am Anfang)

27+39

(Weiter)Zdhlen unter Nutzung der Finger.

e 27+ 30 =57 und dann zédhlend 9 addiert (Finger als Merkhilfe)

e 20+30=50;9+7=16;50+16=66

e 39+20=50+9=59,59+7=66

e 20+ 30= 50,9 dazu sind 59, von der 7 ein dazu sind 60 und dann noch 6 sind 66
e 20+30=50,9+1 =10, die dazu sind 60 und dann noch 6 sind 66

e Erginzungsstrategien: 25—>35-—45 also 21; von 25 bis 35 wiren 10 bis 45 20 also 21

e 40-20=20;6—-5=1 also 21 (manchmal nur 40 -20 = 20 und dann 21 als Ergebnis
angegeben); 4 -2=2;6-5=1 also 21

e Fehlerhafte Lésung: 46 —25=19;40-20=20;6-5=1;20-1=19

62-29
e Von 30 bis 60 sind 30, dann 2 (bis 62) und dann 33, weil ja 29 und nicht 30
e Riickwirts zdhlen unter Nutzung der Finger
e 20 von 40 weg sind 20 und dann noch 7 weg sind 33 (hier wurde gesehen, dass die
Differenz zwischen 9 und 2 noch zu subtrahieren ist)

Die Lehrerinnen, denen wir unsere Beobachtungen mitteilten, waren iiberrascht und nahmen
die Ergebnisse interessiert auf.
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Gesamtfazit — die GroBe ,,Geld” im Mathematikunterricht der Grundschule

4 Gesamtfazit - die GroBe ,,Geld” im Mathematikunterricht der
Grundschule

Bevor wir uns allgemeineren Schlussfolgerungen in Bezug auf die Gréfle ,,Geld* im Mathe-
matikunterricht der Grundschule zuwenden, werfen wir noch einmal einen Blick auf die Fra-
gen, auf die wir mit dieser Untersuchung eine Antwort erhalten wollten (vgl. Abschnitt 2.1
Seite 7), wobei es uns insbesondere um Entwicklungen bezogen auf den ersten Zeitpunkt der
Datenerhebung ging.

(1) Bei den Aussagen, wozu Geld bendtigt wird, gibt es keine gravierenden Anderungen.
Weiterhin ist eine Parallelitit in den Antworten bezogen auf Eltern und Kinder festzu-
stellen. Die einzige fiir uns nicht erwartete Anderung war, dass ,,Geld ausgeben® als
Oberbegriff deutlich weniger genannt wurde als in der ersten Befragung, dass die Kin-
der sofort mit der Nennung konkreter Beispiele begannen.

(2) Die Fihigkeit der Kinder, Miinzen und Geldscheine bis 20 Euro zu benennen, hat
erwartungsgemill deutlich zugenommen, wobei das 50-Cent-Stiick weiterhin fiir viele
Kinder ein Problem darstellt. Es muss aber auch festgehalten werden, dass tiber 30%
der Kinder nicht alle Miinzen und Scheine bis 20 Euro korrekt benennen kénnen und
dass die Miadchen 1hren am Anfang der Klasse 1 in dieser Frage festgestellten Riick-
stand gegeniiber den Jungen bis zum Ende der Klasse 1 nicht vollstindig aufgeholt
haben (vgl. S. 19).

(3) Deutlich gewachsene, aber aufgabenabhingige Fihigkeiten zeigten die Kinder bei der
Unterscheidung zwischen Anzahl und Wert. So konnten die Aufgaben zur Wertbe-
stimmung (1.3 a, b, ¢) fast 90% (c) bzw. iiber 90% (a, b) der Kinder 16sen. Auch die
Féhigkeiten zum Sortieren von Geld, bei der diese Unterscheidung auch wichtig ist,
haben deutlich zugenommen, wobei das Sortieren fast 30% der Kinder immer noch
immer nicht gelingt, wenn sowohl ,,Euro* als auch ,,Cent* als Mal3einheit auftreten.

(4) Der Anteil der Kinder, die angaben bereits allein einkaufen gewesen zu sein, hat
deutlich zugenommen. 17% der befragten Kinder, die zu Beginn der Klasse 1 anga-
ben, noch nicht allein einkaufen zu gehen, hatten diese Erfahrung am Ende der Klasse
1 gemacht. Aber immer noch machen deutlich mehr Jungen als Midchen diese Erfah-
rung. Nach wie vor werden die Einkaufserfahrungen iiberwiegend mit den Eltern
(meist der Mutter) im Supermarkt gemacht.

(5) Auch der Anteil der Kinder, die regelmdfig Taschengeld erhalten, ist deutlich ange-
stiegen, die 2/3, die Claar in ihren Unersuchungen ermittelt hat, wurden in unserer Po-
pulation jedoch noch nicht erreicht. Allerdings gaben fast alle Kinder an, tiber eigenes
Geld zu verfligen.

(6) Die Fihigkeit der Kinder zum korrekten Wechseln (von 5 Euro und 10 Cent) hat sich
ebenfalls - erwartungsgemil - erheblich weiterentwickelt. Es kann in diesem Zusam-
menhang festgestellt werden, dass die Kinder am Ende der Klasse 1 eher zwischen
Anzahl und Wert unterscheiden kénnen als zu Schulbeginn. Interessant ist auch, dass
wiederum festgestellt werden konnte, dass 10 Cent am haufigsten in zweimal 5 Cent
gewechselt wurden, sogar mit deutlich mehr als zu anderen Wechslungen gegeniiber
zum Beginn der Klasse 1.
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(7) Die Aufgaben, die zum Rechnen mit und ohne Geld gestellt wurden, gehéren vom
Zahlenmaterial zum Inhalt des Unterrichts der Klasse 1, so dass zu erwarten war, dass
(fast) alle Kinder diese Aufgaben erfolgreich bearbeiten werden. Diese Erwartungen
wurden im Wesentlichen auch erfiillt. Interessant ist, dass ausgerechnet die beiden
Aufgaben, bei denen reales Geld zur Verfligung stand (5+2+2 und 9-2), am
schlechtesten geldst wurden. Festzuhalten ist auch, dass das Zihlen mit einer
,Ubersetzung von Geldbetrigen in Finger die am haufigsten beobachtete L-
sungsstrategie war.

(8) Die Unterschiede zwischen den von den Mddchen und Jungen gezeigten Leistungen
bei der Lésung der von uns gestellten Aufgaben haben deutlich abgenommen, sind
aber nicht vollstandig verschwunden. Gr6Bere Unterschiede zu Gunsten der Jungen
mussten wir auch am Ende der Klasse 1 beim allein Einkaufen, beim Beziehen von
Taschengeld sowie beim Wechseln feststellen. Bei den Aufgaben, die von fast allen
Kindern richtig geldst wurden, konnten natiirlich keine Unterschiede mehr ausgemacht
werden.

Welche allgemeineren Schlussfolgerungen ergeben sich aus den durchgefiihrten Unter-
suchungen?

Wir wollen unsere Ergebnisse unter zwei Gesichtspunkten zusammenfassen. Zum einen wol-
len wir auf die Funktionen des Geldes im Mathematikunterricht, speziell auf die Frage, ob
und wie aus unserer Sicht das Geld als Rechenhilfsmittel eingesetzt werden kann, eingehen.
Und zum anderen werden wir uns der Behandlung der Gréfle Geld zuwenden und dabei auf
die didaktische Stufenfolge und auf die von uns im Teil 1 angegebenen Bausteine eines Gro-
Benkonzepts eingehen.

Rechenhilfsmittel ja oder nein:

Man findet in der didaktischen Literatur immer wieder Hinweise, dass - insbesondere bei
Schwierigkeiten im Rechnen - auf das Hilfsmittel Geld zuriickgegriffen werden sollte, da dies
an die Erfahrungen der Kinder ankniipft und ihnen hilft, Aufgaben erfolgreich zu l6sen. Unse-
re Ergebnisse zeigen, dass dies ohne unterrichtliche Behandlung der GréBe Geld nicht még-
lich 1st. Die Kinder verfiigen nicht iiber das Wissen und die Erfahrungen, die es ermdglichen,
darauf bei Rechnen zuriickzugreifen und arithmetische Einsichten zu fordemn. Es ist vielmehr
festzuhalten, dass Fihigkeiten im Umgang mit Kardinal- und Zihlzahlen es den Kindern er-
mdglichten, auch erfolgreich mit Maflzahlen zu rechnen, wobei die Mallzahlen zunichst iiber-
setzt wurden.

In unseren Untersuchungen wurde ganz deutlich, dass der Umgang mit dem Arbeitsmittel
Geld, wie mit allen anderen Anschauungsmitteln, erst gelernt werden muss.

Trotzdem sind wir der Auffassung, dass Geld als Arbeits- und Veranschaulichungsmittel beim
Rechnen genutzt werden sollte. Vorteile gegeniiber der Nutzung anderer Anschauungsmittel
ergeben sich aus folgendem:

e Es gibt Kindern, die mit diesem Arbeitsmittel von Anfang an (ohne Schuleinfluss) ar-
beiten konnen (Zwanzigerfeld o.4d. lernen alle Kinder 1.d.R. erst in der Schule kennen),
so dass der Lehrer an diese Erfahrungen ankniipfen kann, aber auch bewusst allen
Kindern diese Erfahrungen im Unterricht erméglichen muss.

e Rechengeld ist gleichzeitig eine Grofle, die im Unterricht (Bestandteil des Sachrech-
nens) und im téglichen Leben eine Rolle spielt. Didaktische Arbeitsmittel wie Zwan-
zigerfeld, Hundertertafel... haben diese zusitzlichen Eigenschaften nicht.

e Rechengeld kann auch zu Hause (Originale) genutzt werden.
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Gesamtfazit — die Grofle ,,Geld* im Mathematikunterricht der Grundschule

Ganz besondere Stirken und Vorteile hat das Geld dann spiter im Zusammenhang mit dem
Biindeln also der Einfiihrung des dekadischen Positionssystems.

Bedingung fiir das Nutzen der Vorteile ist der frithe Einsatz bereits bei der Behandlung der
ersten Zahlen unter dem Gesichtspunkt der Beachtung des Aspektreichtums des Zahlbegriffs.
Es gibt aus unserer Sicht keinen Grund, den Mafzahlaspekt so stiefmiitterlich zu behandeln,
wie es in vielen Lehrwerken geschieht''.

Eine entsprechende Bertiicksichtigung auch des Geldes z.B. bei der Zahldarstellung und beim
Rechnen setzt voraus, dass das Vorwissen sowie die Vorerfahrungen zu den unterschiedlichen
Zahlaspekten (Kardinalzahl, Ordinalzahl; Maf3zahl) zu Beginn des Schuljahres detailliert er-
hoben werden, um die Ergebnisse fiir die Unterrichtsgestaltung zu nutzen. Welche Zahlaspek-
te sind den Kindern besonders gut bekannt? Bei welchen gibt es wenige Erfahrungen, muss
ich den Kindern Méglichkeiten einrdumen, Erfahrungen zu sammeln? Wie kann ich die Er-
fahrungen der Kinder systematisieren, wie beim Einfiihren der Rechenoperationen nutzen? -
sind nur einige der Fragen, die im Ergebnis einer solchen Analyse fiir den eigenen Unterricht
zu beantworten sind.

Damit sind wir bereits beim nichsten Punkt, welche Schwerpunkte sind bei der Behandlung
des Groflenbereichs Geld zu setzen, damit Geld als Arbeitsmittel im Arithmetikunterricht ge-
nutzt werden kann, welche Bedeutung kommt der didaktischen Stufenfolge beim Geld zu und
welche der im Teil 1 dieser Studie aufgefiihrten Bausteine eines Groflenkonzepts sind bei der
unterrichtlichen Behandlung der Gréfe Geld zu beachten.

Zunichst einmal kann und wird immer wieder die Frage gestellt, ob es sich bei den Geldwer-
ten wirklich um einen mit den anderen meist physikalischen Gréf3en, die im Mathematikun-
terricht der Grundschule behandelt werden, um eine Gréfe handelt.

Wir vertreten an dieser Stelle die Auffassung, die auch von Franke'? vertreten wird, dass Geld
im Sinne des biirgerlichen Rechnens als Zahlgrofie betrachtet werden kann, es aber eine Reihe
von Besonderheiten zu beachten gibt. Wie wir bereits im Teil 1 unserer Studie ausgefiihrt
haben, sind eine Reihe 6konomischer und sozialer Aspekte beim Umgang mit Geld im Ma-
thematikunterricht zu beachten.

Um Geld als Veranschaulichungsmittel nutzen zu kénnen, miissen die Kinder insbesondere
iiber folgende Einsichten verfiigen:

e Sie miissen die Einheiten Euro und Cent kennen und wissen, dass 1€ den gleichen
Geldbetrag (Wert) darstellt wie 100ct. Die Kenntnis aller Miinzen und Scheine (zu-
mindest bis 100 €) muss erreicht werden.

e Sie miissen wissen, dass ein- und derselbe Geldbetrag durch unterschiedliche Kollek-
tionen von Miinzen und Scheinen reprédsentiert werden kann, sie miissen sicher zwi-
schen Anzahl und Wert von Miinzkollektionen unterscheiden kénnen.

¢ Gegebene Geldbetriige miissen sicher um- und eingewechselt werden kénnen.

¢ Die Kinder miissen Geldbetrige auch in symbolischer Form erkennen und diese durch
Miinzen und Scheine darstellen kénnen und umgekehrt.

¢ Die Kinder miissen Kenntnisse iiber die Verwendung von Geld in alltiglichen Ein-
kaufssituationen haben und moglichst tiber selbstindige Einkaufserfahrungen verfii-
gen.

"' Vgl. Abschnitt 1.2.4 des ersten Teils unserer Studie; Potsdamer Studien zur Grundschulforschung Heft 32.
12 Vgl. Franke, M. Didaktik des Sachrechnens, Spektrum, Heidelberg ; S. 240 ff
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Dies alles muss im Unterricht gesichert werden, bevor Geld aufler im Sachrechnen auch in
den Arithmetikteilen des Unterrichts als Veranschaulichungsmittel beim Rechnen hilfreich
genutzt werden kann.

Schaut man auf die Behandlung der Gré8e Geld im Rahmen des Sachrechnens, geht es also
vorrangig um Geld als Unterrichtsinhalt und beim Bearbeiten von Sachaufgaben um die Be-
wiltigung von Alltagsproblemen. Diese kénnen allerdings erst dann realistisch sein, wenn die
Kinder die Kommaschreibweise von Gréflen kennen, da z.B. Preise mit reinen Euroangaben
kaum zu finden sind. Deshalb sind Sachsituationen (Trédelmarkt, Spielzeugbasar, Kuchenba-
sar), die authentisch sind fiir das Angeben von Preisen mit ,,ganzen* Euro, sinnvoll in dieser
Altersstufe, so lange die Dezimalschreibweisen noch nicht thematisiert wurden.

Welche Besonderheiten sind nun zu beriicksichtigen, wenn die Zihlgrofle Geld im Un-
terricht behandelt wird, um die oben genannten Einsichten zu erreichen'’.

e Zunichst stellt sich die Frage, was als Reprisentanten der Grofle Geld anzusehen ist.
Manchmal findet man die Auffassung, dass ausschlielich Miinzen und Scheine (un-
terschiedlicher Wihrungen) als Représentanten anzusehen sind. Spricht man aber da-
von, dass die Kinder beim Umgang mit Geld GréBenvorstellungen entwickeln sollen,
so sind damit Vorstellungen zu den Preisen verschiedener Waren gemeint. Dabei kann
es sich nur um GréBenordnungen handeln, da Preise fiir ein Produkt von Laden zu La-
den schwanken koénnen. Es geht vielmehr um solche Einsichten, dass ein Brétchen
weniger als 1€ kostet, dass man fiir 100€ kein Auto und kein Haus kaufen kann. Preise
fiir Waren und Dienstleistungen sind aus unserer Sicht also ebenfalls als Reprisentan-
ten fiir Geldwerte anzusehen.

¢ Diese Preise sind allerdings nicht stabil, 1m bleibt immer gleich lang; der Preis fiir ei-
ne Ware dndert sich, ist abhédngig von ganz unterschiedlichen Faktoren. Auch Um-
rechnungsfaktoren zwischen den immer noch existierenden unterschiedlichen Wih-
rungen in der Welt haben Einfluss auf den Wert (Preis) einer Ware. Preise fiir Waren
kénnen nicht objektiv gemessen werden z.B. die Linge einer Strecke oder die Masse
eines Steines.

e Der Wert einer Sache wird auch vom subjektiven Empfinden mit bestimmt; eine alte
Puppe kann fiir eine Person wertlos, fiir eine andere von besonders hohem Wert sein,
wenn personliche Erinnerungen an diese Puppe gekniipft sind.

e Geldeinheiten kénnen im alltdglichen Gebrauch nicht beliebig geteilt werden, auch
wenn es als Verrechnungseinheiten Geldbetrige gibt, die kleiner als 1ct sind.

¢ Die Bedeutung des Wechselns, das Darstellen von Geldbetrigen auf ganz unterschied-
liche Weise ist eine fiir den GréBenbereich spezifische Titigkeit, die in anderen Gro-
Benbereichen nicht auftritt.

Betrachtet man diese Besonderheiten, so wird deutlich, dass von der gebrduchlichen Stufen-
folge™ bei weitem nicht alle Stufen auftreten kénnen. Selbstverstindlich ist die erste Stufe -
das Sammeln von Erfahrungen in Sach- und Spielsituationen - wichtig. Dass diese Erfahrun-
gen sehr unterschiedlich sind, hat unserer Studie deutlich vor Augen gefiihrt.

Dagegen sind die Stufen 2 und 3 (direkter Vergleich von Reprisentanten und indirekter Ver-
gleich mithilfe willkiirlicher Einheiten) nicht sinnvoll inhaltlich auszugestalten. Sie werden
im Unterricht also nicht zu berticksichtigen sein.

" vgl. Franke, M. Didaktik des Sachrechnens, S. 242 ff.
"* vgl. Radatz, H. u.a. Handbuch fiir den Mathematikunterricht 2. Schuljahr, S. 170
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Gesamtfazit — die GroéBe ,,Geld” im Mathematikunterricht der Grundschule

Die Stufen 4 bis 7 dagegen sind wiederum sinnvoll mit Inhalt zu fiillen und somit im Unter-
richt zu beriicksichtigen. Dabei sei an dieser Stelle noch einmal darauf hingewiesen, dass es
beim Aufbau von Gréflenvorstellungen schwerpunktmifig um die Entwicklung von Preisvor-
stellungen gehen muss und weniger darum, wie viel Geld wohl durch den vorliegenden Hau-
fen von Miinzen und Scheinen gegeben ist.

Mit diesen Einsichten ist auch sofort zu sehen, dass ber weitem nicht alle der von uns im Teil
1 fiir einen GroBenbereich formulierten Bausteine fiir den GroBenbereich Geld von Bedeu-
tung sind, eine ganze Reihe von Bausteinen tritt bei diesem GréBenbereich gar nicht auf. Im
Sinne unserer Bausteine handelt es sich also gar nicht um einen ,richtigen” GréBenbereich,
der eher den Messgréflen entspricht. Dieses Modell, das Nithrenbérger zunéchst fiir den Gro-
Benbereich der Lingen entwickelt hat, ist an weiteren GréBenbereichen'® zu priifen und gege-
benenfalls weiterzuentwickeln.

Fiir die Gréfle Geld sind aus unserer Sicht folgende Bausteine wichtig:

e Fihigkeiten zum Vergleichen von GroBlen (sowohl Vergleichen unterschiedlich darge-
stellter Geldbetrige als auch das Vergleichen von Preisen)

¢ Einsicht in die GréBBeninvarianz, wobei hier das unterschiedliche Darstellen von Geld-
betrigen als Vorraussetzung fiir die Entwicklung der Fahigkeit zum Wechseln von
entscheidender Bedeutung ist.

e Auch die Kenntnisse iiber Einheiten und deren Beziehungen zueinander sind ein wich-
tiger Baustein des Gréfenkonzepts ,,Geld".

e Bei den Stiitzpunktvorstellungen muss es in erster Linie um die Entwicklung von
Preisvorstellungen gehen, wie wir bereits oben ausgefiihrt haben.

Um prizisere Aussagen zur Entwicklung von Denk- und Lernwegen bei Grundschulkindern
im Zusammenhang mit der Gré3e Geld treffen zu konnen, werden wir unsere Untersuchungen
in den nachfolgenden Klassenstufen fortsetzen.

Wir wollen dabei vor allem in Erfahrung bringen, wie sich das Wissen der Kinder iiber und
im Umgang mit Geld im Mathematikunterricht weiter entwickelt. Wir wollen weiter in Erfah-
rung bringen, ob das "Rechengeld" im wahrsten Sinne des Wortes zunehmend als wirkliches
Hilfsmittel zum selbstéindigen Erschlieen von Rechenstrategien erkannt und genutzt wird.
Des Weiteren wollen wir die Grundschulkinder bei der Entwicklung eines Gréflenkonzeptes
zum Geld begleiten, um festzustellen, welche Bausteine zu diesem Konzept auch unter
Beachtung der subjektiven Erfahrungen zur GroBe Geld letztendlich gehoren.

" Bei einem laufenden Promotionsverfahren werden auch , Bausteine eines GrofBenkonzepts* fiir die Grofe
Gewicht entwickelt und mit diesem Modell verglichen.
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