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Dezimalzahlen im Kontext von Groflien — Vorstellungen und
Schwierigkeiten in der Grundschule

Die systematische Behandlung von Dezimalzahlen im Rahmen der Zahlbe-
reichserweiterung von N zu Q+ ist eines der zentralen Lerninhalte der friihen
Sekundarstufe. Dies liegt u. a. darin begriindet, dass fiir ein vollinhaltliches
Verstandnis von Dezimalzahlen — insbesondere in Hinblick auf die Bedeu-
tung der Biindelungseinheiten in den Nachkommastellen — auch ein grund-
legendes Wissen im Umgang mit Briichen (z. B. X, &, ) bendtigt wird
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(z. B. Sprenger, 2017). In der Regel sammeln Schulerinnen und Schiiler we-
sentlich friher Erfahrungen im Umgang mit Dezimalzahlen, zum Beispiel
im Zusammenhang mit GrolRen. Aus diesem Grund hat bereits Oehl (1962)
dafir geworben, mit der Thematisierung der dezimalen Schreibweise frih-
zeitiger zu beginnen, denn ,,das Kind sieht und erlebt diese Schreibung tber-
all in seiner Umwelt" (Oehl, 1962, S. 125).

Dementsprechend findet heutzutage der Lerngegenstand der Dezimalzahlen
bereits im Mathematikunterricht der Grundschule als Kommazahlen oder als
Kommaschreibweise im Kontext von GroRen Bertcksichtigung. Damit
Schilerinnen und Schiler trotz mangelnder Kenntnisse in der systemati-
schen Bruchrechnung ein erstes inhaltliches Verstandnis fiir die Bedeutung
von Nachkommastellen aufbauen kénnen, hat sich in der Grundschule ein
alternativer, didaktischer ,Umweg* etabliert: Kommazahlen werden in vie-
len Schulbiichern grélRenbereichsspezifisch eingefihrt, indem mithilfe des
Kommas zwei MaReinheiten eines GroRenbereichs voneinander getrennt
werden, wodurch eine vermeintlich feste Anzahl an Nachkommastellen je
nach GroRenbereich assoziiert wird (s. Tab.).

Umwandlungen GroRenbereichsspezifische Merksatze
2,50€=2€50ct ,,Das Komma trennt Euro und Cent. “
1,60m=1m60cm |, Das Komma trennt Meter und Zentimeter. “

3,500 kg =1 kg 500 g | ,,Das Komma trennt Kilogramm und Gramm. “

Tab.: Typische Merksatze in Schulbtichern der Grundschule

Dass sich eine solche Vorstellung vom Komma als Trennmarke auf Dauer
als problematisch und wenig tragfahig auf den Lernprozess auswirken kann,
darauf weisen sowohl quantitative (z. B. Heckmann, 2006; Steinle & Stacey,
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1998) als auch qualitative (z. B. Sprenger, 2017) Studien zum Dezimalzahl-
verstandnis aus der Sekundarstufe 1 hin. So finden sich in allen Studien zahl-
reiche Belege fir eine sog. Komma-Trennt-Vorstellung (kurz: KT), die —
mutmaBlich beglnstigt durch die Behandlung der Kommazahlen in der
Grundschule — zu einer fortgesetzten, fehlerhaften VVorstellung von Dezimal-
zahlen als zwei durch ein Komma getrennte natirliche Zahlen (auch ohne
Grolienbezug!) fuhren kann, zum Beispiel beim Zahlvergleich (3,14 > 3,2,
weil gilt: 14 > 2).

Forschungsinteresse

Mit Blick auf die bereits bestehende Forschungslage aus der Sekundarstufe 1
wurde im Rahmen eines qualitativen Forschungsprojektes untersucht, wel-
che subjektiven Vorstellungen von Dezimalzahlen im Kontext von Grof3en
(Geldwerte, Langen, Gewichte) bei Kindern am Ende der Grundschule (3.
und 4. Klasse) vorliegen und inwiefern diese tber eine KT-Vorstellung hin-
ausgehend inhaltlich ausgebaut werden konnen.

Zu diesem Zweck wurden mit finf Schilerpaaren funf halbstandardisierte
Interviews geflhrt. Die Lernenden sollten — immer ausgehend von einem
groRenbereichsspezifischen Kontext — verschiedene GroRenangaben in dezi-
maler Schreibweise miteinander in Beziehung setzen und ihre gréRengebun-
denen Dezimalzahlvorstellungen erldutern. Ein Designelement war dabei die
bewusste Konfrontation mit eher unkonventionellen Schreibweisen, zum ei-
nen mit dem Ziel einer differenzierteren Diagnostik der individuellen Vor-
stellungen tber Dezimalzahlen im Kontext von GroRen, zum anderen sollten
dadurch ,,produktive Irritationen “ (Nihrenbdrger & Schwarzkopf, 2013, S.
719) bei den Lernenden ausgeldst werden, indem eine ,,klarungsbediirftige
Abweichung von der eingenommenen Erwartung® (Schwarzkopf, 2015, S.
39) entsteht.

Forschungseinblick

Der nun folgende Transkriptausschnitt stammt aus dem ersten Interview mit
den beiden Drittklasslerinnen Jennifer (J) und Sina (S). Nachdem die Kinder
Preise von zwei fiktiven Imbissbuden paarweise verglichen haben, sollten
sie im Anschluss — losgeldst vom Kontext — Preiskartchen mit unterschied-
lichen dezimalen Schreibweisen der Geldwerte vergleichend ordnen. Das
Transkript setzt ein, nachdem die Kinder bereits neun Preiskartchen sortiert
haben. Dabei gingen die beiden immer so vor, dass sie die Nachkommastel-
len — ganz im Sinne der KT-Vorstellung — wie natirliche Zahlen gelesen,
paarweise miteinander verglichen und entsprechend sortiert haben (z. B. 1,10
€ > 1,9 €; aber auch 1,09 € = 1,9 €). Um die Vorgehensweise produktiv zu
irritieren, erhielten die Kinder daraufhin vom Interviewer (I) ein weiteres
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Ké&rtchen mit der alltagsuntiblichen Aufschrift ,,1,200 €. Dieses schob Sina
sofort zielsicher an das Ende der bisherigen Sortierung (s. Abb., grau mar-

Kiert).
15€ E 19€ 1,10€ 160 ct 180 ct

Abb.: Sortierung der Preiskartchen

Auf Nachfrage des Interviewers kam es zu folgendem Gespréch:
S hier sind zwei Hunderter (deutet auf die drei Nachkommastellen in ,,1,200
€)
J  hier sind zweihundert Cent (deutet ebenfalls auf die drei Nachkommastellen
in ,,1,200 €)
I  zweihundert Cent*
S mhm (nickend) deswegen

J  dann wéren das zwei Euro und hier ist ja auch noch ein Euro (deutet auf den
ganzzahligen Anteil) und dann waren es eigentlich drei Euro.

Der Transkriptausschnitt in Kombination mit der Sortierung zeigt sehr deut-
lich, wie dominant eine KT-Vorstellung bei den beiden Schilerinnen bereits
wirkt. Die Schilerin Sina greift offensichtlich auf ihr Verstandnis von Stel-
lenwerten aus den natiirlichen Zahlen zurtick, um sich die Bedeutung der
,Zahlen‘ nach dem Komma zu erkldren: ,,Hier sind zwei Hunderter ““. Dabei
hat sie mit Blick auf den GroRenbereich Geldwerte offenbar gelernt: Vor
dem Komma stehen Euro, nach dem Komma stehen Cent.

Zugleich entwickeln die Schilerinnen im Zuge der Konfrontation mit den
drei Nachkommastellen eine Buindelungsidee, die Faktenwissen Uber die Be-
ziehung zwischen Cent und Euro aufgreift: Da es sich schlie3lich um ,,zwei-
hundert Cent* (J) handele, ,,wéaren das zwei Euro* (J). Folglich handele es
sich insgesamt um ,,drei Euro“ (J). Aus mathematikdidaktischer Sicht ist
dies gewiss keine wiinschenswerte Vorstellung. Dennoch unterscheidet sich
diese Vorstellung erheblich von den vielfach diagnostizierten KT-Vorstel-
lungen der Lernenden aus der Sekundarstufe 1. Dies liegt an der Moglichkeit
einer gegenstandsspezifischen Verkniipfung von Dezimalzahlen mit einem
GroRenbereich durch die Lernenden. Aufgrund ihres Wissens um Einheiten
und Untereinheiten (hier: Euro und Cent) versuchen die beiden Schulerin-
nen, mithilfe ihrer Bilindelungsidee bewusst eine Beziehung zwischen den
Stellen vor und nach dem Komma herzustellen. Sie wissen also grundsatz-
lich um das dekadische Beziehungsgeftige zwischen der Einheit Euro und
der (kleineren) Untereinheit Cent. Eine Idee, die in anderen Kontexten (z. B.
bei einer additiven Verknlpfung wie 1,50 € + 1,50 €) durchaus hatte Sinn
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ergeben konnen, in dem vorliegenden Kontext allerdings zu kurz greift.
Denn die Lesart der Nachkommastellen als nattirliche Zahlen in Kombina-
tion mit der KT-Vorstellung verbaut letztlich eine tragfédhige Teil-Ganzes-
Vorstellung, die wichtig fur den Aufbau von Dezimalzahlvorstellungen ist.

Der hier dargestellte Transkriptausschnitt steht exemplarisch fur eine Reihe
groRenbereichsspezifischer Vorstellungen, die im Rahmen der Untersu-
chung aufgetreten sind. Die verschiedenen Vorstellungen der Kinder variie-
ren dabei je nach GroRRenbereich. H&ufig sind sie gepréagt von einer KT-Vor-
stellung. Gleichwohl sind sie nicht immer ausschlie3lich auf diese Vorstel-
lung fixiert. Vielmehr zeigt die Untersuchung deutlich auf, wie sehr die Vor-
stellungen der Lernenden in Relation zum groRenbereichsspezifischen Wis-
sen stehen und wie die Lernenden ihre Dezimalzahlvorstellungen im Kontext
von GrolRen im Zuge der Auseinandersetzung mit ungewohnlichen Darstel-
lungen verédndern und mitunter auch weiter entwickeln kénnen.
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