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Stutzpunkte als Kern des GroRRenverstandnisses und Grundlage
des Schatzens

Kompetenzorientiertes GréRRenverstandnis ist gekennzeichnet durch seine Hand-
lungswirksamkeit in Anforderungssituationen, vor allem in alltdglichen Prob-
lemzusammenhéangen. Wissen und Vorstellungen zu Gréf3enauspragungen von
Représentanten kdnnen zu Stitzpunkten werden, wenn die Vernetzung von kon-
kreten und mentalen Vergleichen in qualitativer wie quantitativer Art gelingt.

Grolen- oder Stutzpunktvorstellungen?

Obwohl der Begriff ,,GroRenvorstellungen® in der Mathematikdidaktik verwen-
det (z.B. Franke & Ruwisch, 2010) und in Bildungsstandards und deren Konkre-
tisierungen in Lehrplédnen bundesweit Gblich ist, muss festgehalten werden, dass
weder GroRen(bereiche) — Lange, Zeit, Masse/Gewicht etc. — noch konkrete
GrolRenangaben — 1 m, 3 min, 100 g — vorstellbar sind (Griesel 1996). Die ,,ge-
meinten“ Vorstellungen beziehen sich durchgangig auf die entsprechenden Re-
présentanten — der grof3e Schritt, die Zeit bis zur Bushaltestelle, die Tafel Scho-
kolade (Ruwisch 2021, i.E.). Deshalb verwende ich im Weiteren daflir zuné&chst
den Begriff ,,Stutzpunktvorstellungen“ (Weiher & Ruwisch, 2018). Umfassen-
der konnte ggf. der Begriff ,,Grundvorstellungen zu GroRen* dem Konstrukt an-
gemessener sein (s. Ausblick).

Stutzpunkte: Stutzpunktwissen und Stttzpunktvorstellung

Nur vereinzelt wird in der Literatur genauer differenziert, wenn vom ,,Umgang
mit Stutzpunkten“ — englisch benchmarks — die Rede ist (z.B. Joram 2003). Da
sich empirisch gezeigt hat (z.B. Reuter 2011), dass Kinder Grolienauspragungen
einzelner Reprasentanten kennen, ohne auf mentale Vorstellungen dazu zuriick-
greifen zu koénnen, unterscheiden wir grundlegend zwischen Stiitzpunktwissen
und Stutzpunktvorstellungen (z.B. Weiher & Ruwisch 2018). Erst wenn wir Uber
ein ,,inneres Bild“ der GrolRenauspragung von Reprasentanten verfiigen — das je
nach GroRenart visuell, haptisch, zeitlich, ... ausfallt —, sprechen wir somit von
Stutzpunktvorstellung. Doch auch einzelne Paarungen von Wissen und Vorstel-
lung der GrolRenauspragungen von Représentanten bilden noch keine handlungs-
leitenden Kompetenzen. Zu Stitzpunkten in diesem kompetenzorientierten Sinn
werden sie erst in der Vernetzung mit anderen Stiitzpunkten: In der Beziehungs-
haltigkeit verschiedener Reprasentanten und deren GrélRen kénnen aus dem
Stitzpunktwissen und einzelnen inneren Bildern zu den GroélRenauspragungen
dieser Représentanten Stutzpunktvorstellungen werden, die zum Vergleichen,
Schatzen und Uberschlagen, vor allem in alltaglichen Problemzusammenhéngen
genutzt werden konnen.

In: Kerstin Hein, Cathleen Heil, Silke Ruwisch & Susanne Prediger (Hrsg.). Beitrage zum Mathematikunterricht
2021. Minster: WTM Verlag. https://doi.org/10.37626/GA9783959871846.0
Online unter https://eldorado.tu-dortmund.de/handle/2003/30630



Modell zum Aufbau von Stitzpunkten

Der grundlegende Prozess fir den Einsatz von Stiitzpunkten in Handlungssitua-
tionen ist das Vergleichen, durch welches sich verschiedene Beziehungen fokus-
sieren und thematisieren lassen. Vergleiche kdnnen einerseits danach unter-
schieden werden, ob sie qualitativer oder quantitativer Art sind (Griesel 1996).
Andererseits lassen sich konkrete und mentale VVorgehensweisen unterscheiden,
so dass grob die vier Bereiche aus Abb. 1 entstehen (vgl. auch Ruwisch 2014).
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Abb.1: Modell zum Aufbau von Stiitzpunkten (in Anlehnung an Ruwisch 2014, S. 41,
weiterentwickelt durch einen VVorschlag von Marcus Nihrenbérger im Minisymposium)

Qualitatives Messen: Reprasentanten bzgl. ihrer GrolRenausprdgungen mitei-
nander zu vergleichen, ist konkret und handlungsgebunden und kann unabhé&n-
gig von Zahlen und somit rein qualitativ erfolgen. Ohne ausreichende Erfahrun-
gen mit konkreten, qualitativen Vergleichen bleiben die anderen Bereiche des
GroRenverstandnisses oft inhaltsleer. Trotzdem handelt es sich nicht ausschliel3-
lich um ,,einfache Vorerfahrungen®. Grenzen, z.B. bzgl. des Vergleichs per Au-
genschein, schwierige Situationen und deren Ldsungsmdglichkeiten, z.B. das
Vergleichen von Reprasentanten mit einer sehr groRRen oder sehr kleinen Gro-
Renausprégung, sollten genauso bewusst thematisiert werden wie z.B. die Frage
nach der Invarianz der jeweiligen Grol3e bei verschiedenen Transformationen.

Quantitatives Messen: Werden die konkreten Vergleiche mit Zahlen verbun-
den, sprechen wir vom Messen. Die Quantifizierung der Erfahrungen im Messen
bedeutet eine Ausweitung in mehrfacherer Hinsicht: eine wechselseitige Durch-
dringung von Zahl- und GroRenverstandnis (vgl. Nuhrenborger 2021 i.E., Ru-
wisch 2015 a), die sachadaquate Auswahl und Handhabung von Messgeraten
sowie der Aufbau des Messverstandnisses selbst, insbesondere die drei Kern-
ideen des Messens (Peter-Koop & Nuhrenbdrger 2008, Ruwisch 2015 c) treten
zu den konkreten Vergleichserfahrungen hinzu.

Qualitatives und quantitatives Schatzen: Werden Vergleiche nicht konkret
sondern nur gedanklich vorgenommen, so handelt es sich um das Schatzen.
Teilweise wird in der Didaktik erst dann vom Schatzen gesprochen, wenn es
sich um das Zuordnen von MaRzahlen und MaReinheiten zu einem Représentan-
ten handelt. Doch auch qualitative Vergleiche konnen mental erfolgen, so dass



hier zwischen qualitativem und quantitativem Schétzen unterschieden werden
soll. Fir wesentlich erachte ich darlber hinaus bei néherer Betrachtung beider
Begriffe den zugrundeliegenden kognitiven Prozess: Werden zwei Repréasentan-
ten gedanklich dahingehend verglichen, welcher langer, leichter, volumindser,
etc. ist, schlage ich vor, von qualitativem Schétzen zu sprechen. Um quantitati-
ves Schatzen handelt es sich dagegen, wenn ein Reprasentant gedanklich mit ei-
nem anderen Reprasentanten ausgemessen wird (z.B. Ruwisch 2014).

Beide Arten des Schéatzens wurden, z.B. bzgl. der zugrundliegenden Schétzan-
forderungen (z.B. Weiher et al. u.r.) oder moglicher Schatzstrategien (Weiher &
Ruwisch 2018 fiir einen Uberblick und weitere Literatur), erst ansatzweise sys-
tematisch untersucht und fiir den Mathematikunterricht aufbereitet. Inwieweit
uberhaupt von einer Schatzkompetenz oder verschiedenen Teildimensionen die-
ser Kompetenz oder korrelierender Einzelfédhigkeiten gesprochen werden kann,
ist ebenfalls noch weitgehend ungeklért (z.B. Hoth et al. 2019).

Fazit: Stitzpunkte als Kern des GroRenverstandnisses muissen kontinuierlich
aufgebaut und in ihrem Gebrauch entwickelt werden:

o Konkretes Vergleichen ist mehr als eine VVorstufe. Es muss immer wieder her-
ausgefordert werden.

e Messen ist mehr als das Ablesen eines Wertes auf einer Skale. Insbesondere
sein multiplikativer Charakter muss deutlicher herausgehoben werden.

e Schatzen ist mehr als das Raten vor dem Messen und sollte als wichtiges und
maéchtiges Hilfsmittel bewusst thematisiert werden.

= Das GroRenverstandnis im Sinne eines measure sense umfasst alle drei Pro-

zesse und deren Vernetzung.

Ausblick: Grundvorstellungen

Unter Grundvorstellungen werden in der Mathematikdidaktik traditionell ,,adé-
quate Vorstellungen mathematischer Begriffe* (vom Hofe 1996, S. 5) verstan-
den. Sie bezeichnen das ,,didaktische Ziel: elementare Inhalte anschaulich zu
deuten und so beim Schiler (sic!) ein adaquates Begriffsverstandnis zu for-
dern.” (ebd.) Griesel (1996) befasst sich in dieser Weise mit den Grundvorstel-
lungen zum Umgang mit GroRen. Er unterscheidet zwischen der Vorstellung
von Reprasentanten und der Vorstellung moglicher Operationen mit diesen Re-
présentanten. In diesem Sinne stellen Stitzpunkte im obigen Sinne derartige
Grundvorstellungen dar. Die im Modell aufgefiinrten Handlungen und Verfah-
ren, das Vergleichen, Messen und Schatzen, stellen in diesem Sinne Grundvor-
stellungen maoglicher Operationen dar. Doch Griesel fasst die Grundvorstellun-
gen deutlich umfassender: So gehort das Messverstandnis mit seinen einzelnen
Aspekten (vgl. Roos & Ruwisch 2015, Ruwisch 2015 b) ebenso dazu wie die
entsprechenden Vorstellungen zu den Rechenoperationen im jeweiligen Gro-
Renbereich. In diesem umfassenden Verstandnis ist der Begriff ,,GroRenvorstel-
lungen® bei Frenzel und Grund (1991) zu sehen. Sie fassen namlich nicht allein



die Stltzpunktvorstellung als Kenntnis von Reprasentanten unterschiedlicher
(spezieller) GroRen darunter, sondern das Beherrschen der Umrechnung von
GroBRenangaben sowie Fahigkeiten im Messen, Schatzen und Uberschlagen
ebenso wie ganz grundlegend das Erkennen und Unterscheiden verschiedener
GroRenarten und fuhren begleitend die Bedeutung von Zahlvorstellungen auf
(vgl. Ruwisch 2021 i.E.).
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