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1 Wissenschaftliche Einordnung der Untersuchung

1.1  Anliegen der Studie

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

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

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

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

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

VOr.

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

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

1.2 Groflen im Mathematikunterricht der Grundschule; Grofienkonzepte

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

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

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

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

Damit ergeben sich folgende Fragen:

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

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

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

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

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

Dabei konzentrieren wir uns auf folgende Fragen:

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

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

e Was soll unter GréBenkonzepten bei Kindern verstanden werden?

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

e  Welche Rolle spielt Geld im Mathematikunterricht?

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

1.2.1 Die GroBe ,,Geldwert*

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

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

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

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

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



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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

154

" ebenda S. 124
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den wir den Zusammenhang zwischen Zahlverstindnis/Zihlkompetenz und GroBenverstind-
nis der Kinder beriicksichtigen.

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

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

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

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

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



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

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

1.2.2 GrofBlenkonzepte

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

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

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

Zu diesen Bausteinen gehdren:

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

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

00 Lok R e DAl R
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Fahigkeiten des Ver-
gleichens von Gro-
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Beschreiben von
Ergebnissen des

Vergleichens von
GrolBien
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GroBeninvarianz und
-transitivitit

Fahigkeiten des
Messens mit gegen-
standlichen oder
korpereigenen Mess-
instrumenten

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

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

Kenntnisse iiber Ein-
heiten und deren
Beziehungen
untereinander

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

Stiitzpunktvorstel-
lungen und Féhigkei-
ten des Schitzens
von Grofen

Vorstellungen iiber

Einheiten und deren
Beziehungen unter-
einander

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

Benennung und No-
tation von Messre-
sultaten

Kontext des Messens

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

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

- Phase des Vergleichens (1, 2 und 3)

- Phase des Messens (4 - 7)

- Phase des Rechnens (8 — 10)

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

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

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

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

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

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

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

Wichtig fiir unsere Untersuchungen sind folgende Ergebnisse:

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

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

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

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

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

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

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

Aus mathematikdidaktischer Sicht sind folgende Untersuchungen fiir uns Ankniipfungspunkt:

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

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

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

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

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

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

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

10

Hengartner, E./Ro6thlisberger, H. (1995) Rechenfihigkeit von Schulanfingern. In: Briigelmann (Hrsg.)

u.a. Am Rande der Schrift. Libelle; Lengwil

t'ﬂMﬁller, Regina (1997) Zur Entwicklung von Preisvorstellungen bei Kindern; in: JDM 4; S. 285 - 316
e Scherer, Petra (1999) Produktives Lernen fiir Kinder mit Lernschwichen: Fordern durch Fordem;

Band 1; Klett, Leipzig
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sind Aufgaben zum Bestimmen von Geldbetrigen (in DM), zum Vergleichen sowie Ad-
dieren und Subtrahieren von Geldbetrigen enthalten. Dabei werden den Kindern Abbil-
dungen von Miinzen und Geldscheinen, sowie Abbildungen von Gegenstianden mit Prei-
sen vorgelegt. Den dargestellten Lésungsstrategien der Kinder ist nicht zu entnehmen, wie
vielen Kindern die entsprechenden Aufgaben vorgelegt wurden und wie grof3 der Anteil
der Kinder war, die die entsprechende Aufgabe richtig gelést haben. Ein Ergebnis ist, dass
die Mehrzahl der Kinder in der Lage ist, Miinzen zu identifizieren und Geldbetrige zu
bestimmen. Dabei wird aber auch deutlich, dass Zihlstrategien unter Nutzung der Finger
(,Ubersetzung" der MaBzahl in eine Kardinalzahl) hiufig zu beobachten sind. Scherer
stellt (dhnlich wie Schmidt/Weiser) fest: ,,Fiir die Kinder ist es 1.d.R. schwierig, die Wert-
gleichheit zweier durch unterschiedliche Miinzen dargestellter Betrige zu erkennen.*"”

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

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

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

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

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

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

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

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

1.2.4 Die Grolie Geld im mathematischen Anfangsunterricht

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

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

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

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

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

Lebens verwenden
- Geld wechseln

Rechnen mit Geld

Geldbetrige bestimmen.

Im Rahmenlehrplan von Berlin, Brandenburg, Mecklenburg—Vorpommern und Bremen sind
keine derartigen Formulierungen und im Plan von Baden-Wiirttemberg nur einige wenige
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davon zu finden. In den letztgenannten Plinen muss der Lehrer zugunsten einer gréBeren
Kreativitit selbst die Transferleistungen fiir die Gréf3e Geld erbringen.

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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