peDpocs

Open Access Erziehungswissenschaften

Meyerhofer, Wolfram

DIPF @

Zweizehneins, Zwanzigeins, Einundzwanzig. Skizze einer stellenwertlogisch
konsistenten Konstruktion der Zahlwérter im Deutschen

Padagogische Korrespondenz (2015) 52, S. [21]-41

Quellenangabe/ Reference:

Meyerhofer, Wolfram: Zweizehneins, Zwanzigeins, Einundzwanzig. Skizze einer stellenwertlogisch
konsistenten Konstruktion der Zahlworter im Deutschen - In: Padagogische Korrespondenz (2015)
52, S. [21]-41 - URN: urn:nbn:de:0111-pedocs-148639 - DOI: 10.25656/01:14863

https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-148639

https://doi.org/10.25656/01:14863

in Kooperation mit / in cooperation with:

Nutzungsbedingungen

Gewabhrt wird ein nicht exklusives, nicht Ubertragbares, personliches und
beschranktes Recht auf Nutzung dieses Dokuments. Dieses Dokument ist
ausschlieBlich fiir den personlichen, nicht-kommerziellen Gebrauch
bestimmt. Die Nutzung stellt keine Ubertragung des Eigentumsrechts an
diesem Dokument dar und gilt vorbehaltlich der folgenden Einschrankungen:
Auf  samtlichen Kopien dieses Dokuments mussen alle
Urheberrechtshinweise und sonstigen Hinweise auf gesetzlichen Schutz
beibehalten werden. Sie durfen dieses Dokument nicht in irgendeiner Weise
abandern, noch dirfen Sie dieses Dokument fir offentliche oder
kommerzielle Zwecke vervielfaltigen, offentlich ausstellen, auffihren,
vertreiben oder anderweitig nutzen.
Mit der Verwendung dieses
Nutzungsbedingungen an.

Dokuments  erkennen  Sie die

Kontakt / Contact:

peDocs

DIPF | Leibniz-Institut fur Bildungsforschung und Bildungsinformation

Informationszentrum (1Z) Bildung
E-Mail: pedocs@dipf.de
Internet: www.pedocs.de

Terms of use

We grant a non-exclusive, non-transferable, individual and limited right to
using this document.

This document is solely intended for your personal, non-commercial use. Use
of this document does not include any transfer of property rights and it is
conditional to the following limitations: All of the copies of this documents must
retain all copyright information and other information regarding legal
protection. You are not allowed to alter this document in any way, to copy it for
public or commercial purposes, to exhibit the document in public, to perform,
distribute or otherwise use the document in public.

By using this particular document, you accept the above-stated conditions of
use.

Mitglied der

Leibniz-Gemeinschaft


https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:0111-pedocs-148639
https://doi.org/10.25656/01:14863

INSTITUT FUR PADAGOGIK UND GESELLSCHAFT

PADAGOGISCHE
KORRESPONDENZ

HEFT 52 HERBST 2015

Zeitschrift fiir
Kritische Zeitdiagnostik
in Pidagogik und
Gesellschaft

BupDRicH UNIPRESS OPLADEN & TORONTO




2 - Péiidagogische Korrespondenz - 52/15

Die Zeitschrift wird herausgegeben vom
Institut fiir PAdagogik und Gesellschaft e.V. Miinster,
im Verlag Budrich UniPress, Leverkusen

Redaktionsadresse ist:
Institut fiir PAdagogik und Gesellschaft e.V.
WindmiihlstraBe 5, 60329 Frankfurt am Main

Redaltion:

Peter Euler (Darmstadt)

Andreas Gruschka (Frankfurt/Main)
Bernd Hackl (Graz)

Andrea Liesner (Hamburg)

Andreas Wernet (Hannover)
Antonio Zuin (Sad Carlos)

Schriftleitung

Harald Bierbaum (Darmstadt)
Karl-Heinz Dammer (Heidelberg)
Sieglinde Jornitz (Flensburg)
Marion Pollmanns (Frankfurt/Main)

Manuskripte werden als Word-Datei an Sieglinde Jornitz (jornitz@dipf.de)
oder Marion Pollmanns (m.pollmanns@em.uni-frankfurt.de) erbeten und
durchlaufen ein Begutachtungsverfahren.

Abonnements und Einzelbestellungen:

Institut fiir PAdagogik und Gesellschaft e.V.

WindmiihlstraBe 5, 60329 Frankfurt am Main

Der Jahresbezugspreis der Pddagogischen Korrespondenz

betrdgt im Inland fiir zwei Ausgaben 23.— EURO zzgl. 4— EURO Versand.
Das Einzelheft kostet im Inland 12,50 EURO zzgl. 2,50 EURO Versand.
Bezugspreise Ausland jeweils zzgl. gewiinschtem Versandweg.
Kiindigungsfrist: schriftlich, drei Monate zum Jahresende.

Copyright:

© 2015 fiir alle Beitrdge soweit nicht anders vermerkt sowie fiir
den Titel beim Institut fiir PAdagogik und Gesellschaft. Miinster.
Originalausgabe. Alle Rechte vorbehalten.

ISSN 0933-6389

Buchhandelsvertrieb:
Institut fiir PAdagogik und Gesellschaft e. V.

Satz & Layout: Susanne Albrecht, Leverkusen

Anzeigen und Gesamtherstellung:

Verlag Budrich UniPress Ltd., Stauffenbergstr. 7, D-51379 Leverkusen
ph+49 (0)2171 344694 « fx +49 (0)2171 344693
www.budrich-unipress.de



INHALT

21

42

59

77

92

96

AUS WISSENSCHAFT UND FORSCHUNG

hvan Pasuchin

Fiir wen ist Eintrichtern besser?

Klassistische Verlagerung eines pidagogischen Grundkonfliktes
im Rahmen des Heterogenititsansatzes

DER REFORMVORSCHLAG

Wolfram Meyerhdfer

Zweizehneins, Zwanzigeins, Einundzwanzig.

Skizze einer stellenwertlogisch konsistenten Konstruktion
der Zahlworter im Deutschen

AUS DEN MEDIEN I
Ralf Lankau
Das Lernen verlernen? Digitale Medien und Unterricht

ERZIEHUNG NEU

Sieglinde Jornitz/Marion Pollmanns

,-Schnell, breit, nach vorne* — Schnelllese-Trainings
als Meise unterm Uni-Pony

AUS DEN MEDIEN II
Raphael Kofimann
Avatar — Aufbruch nach Pandora oder: In den Fiangen des Guten

DOKUMENTATION
Bildungsforschung ,.Je religioser, desto weniger gebildet®.
Interview aus der Zeit

NACHTRAG
Kari-Heinz Dammer
Die Fallstricke der Parodie

Padagogische Korrespondenz - Heft 52- Herbst 2015



DER REFORMVORSCHLAG

Wolfram Meyerhdfer
Zweizehneins, Zwanzigeins, Einundzwanzig.

Skizze einer stellenwertlogisch konsistenten Konstruktion
der Zahlwérter im Deutschen!

Der hier vorgelegte Text analysiert in den Abschnitten I bis III ein Sprachprob-
lem, das Problem der Benennung der Zahlen im Deutschen.

In Abschnitt IV wird das Zahlbenennungssystem ,.Zwanzigeins“ darge-
stellt, mit welchem die Inkonsistenzen bearbeitet werden sollen. In Abschnitt
V konstruiere ich dann ein Zahlbenennungssystem, das weitestmoglich kon-
sistent ist. Pramisse ist dabei die mathematische Idee, dass Zahlen dazu da sind,
Anzahlen zu beschreiben, und zwar in einer Weise, dass die Chiffrierung der
Angzahl in eine Zahl und die Dechiffrierung der Zahl in Bezug auf die mit der
Zahl beschriebene Menge maoglichst leicht erfolgen kann. Dies ist dann mog-
lich, wenn die Zahldarstellung in Symbolform und die Zahldarstellung in
Wortform strukturell gleich erfolgen. Da die symbolische arabisch-indische
Zahldarstellung stimmig und vorausgesetzt ist, gilt es, ein Benennungssystem
zu schaffen, das diese Struktur abbildet. Die Zahlworter sollen dabei aus nicht
mehr Silben bestehen als bislang.

In Abschnitt VI werden einige Ausblicke gegeben, inwiefern ein anderer
Sprachgebrauch die aufgezeigten sprachpraktischen und didaktischen Prob-
leme bearbeiten konnte.

Mein Vorschlag ist zunAchst noch kein Plidoyer. sondern will einen Kon-
struktions- oder Theorieiiberschuss schaffen, der es der Sprachgemeinschaft
moglich macht, die Sinnhaftigkeit einer Verinderung der Zahlbenennung stim-
miger zu diskutieren als mit den bislang vorliegenden Vorschligen.

I
Inkonsistenzen der bisherigen Zahlbenennung im Deutschen

Hartmann & Meyerhéfer (2014) versammeln in ihrem Grundbildungs-Curri-
culum ,.Rechnen Stufe 2* die Inkonsistenzen der Zahlbenennung im Deut-
schen:

1  Der Beitrag ist eine Erweiterung und Uberarbeitung des in einer Festschrifi erschienenen
Artikels (Meyerhofer 2014).



22 - Pidagogische Korrespondenz - 52/13

..Die Zahlworter von zehn bis 19

- Nur bei den Zahlwértern von 13 bis 19 und bei der zehn selbst wird der Zehneranteil
explizit benannt. Dabei stimmt die Leserichtung aber nicht mit der iiblichen Schreib-
und Leserichtung iiberein. Man spricht ,vier-zehn* schreibt aber eins-vier: 14.

- Die Zahlwérter ,elf* und ,zwolf* haben zwar dem sprachhistorischen Ursprung nach
eine Bedeutung, die sich auf den Zehner bezieht, diese Bedeutung wird aber im heuti-
gen Sprachgebrauch nicht mehr deutlich. Das Zahlwort ,elf* stammt vom althochdeut-
schen ,einlif* ab und bedeutet in etwa .eins dariiber im Sinne von einem Zehner und
eins. Analog dazu hatte ,zwelif* die Bedeutung ,zwei dariiber®, also ein Zehner und
zwei (vgl. KLUGE & SEEBOLD 2002 S. 163 bzw. S. 898). Daher erscheinen uns die
Bezeichnungen ,elf* und ,zwolf* willkiirlich gewshlt und geben keinen Hinweis auf
ihre Bedeutung als ,ein Zehner und eins® bzw. ,ein Zehner und zwei.

Die Zahlworter von 20 bis 99

- Im Gegensatz zu den Zahlen von 13 bis 19 wird der Zehneranteil bei den weiteren
zweistelligen Zahlen nicht explizit benannt. Stattdessen wird das Suffix ,-zig* bzw.
,-Big* angehingt, um die Bedeutung als Zehneranteil anzuzeigen.

- Die Zahlworter mancher Dekaden werden dabei unregelmiiBig gebildet. Es heiit zwar
zum Beispiel ,vier—zig® aber nicht ,zwei-zig* sondemn ,zwan-zig*, nicht ,sechs-zig* son-
dern ,sech-zig* und nicht sieben-zig* sondern ,sieb-zig*.

- Ahnlich wie bei den Zahlwortern von 13 bis 19 ist auch bei den restlichen zweistel-
ligen Zahlen die Leserichtung gegeniiber der iiblichen Lese- und Schreibrichtung ver-
tauscht. Man spricht ,drei-und-vierzig*, schreibt aber vier-drei: 43.

- Manche der Zahlworte von 13 bis 19 sind den entsprechenden Bezeichnungen der
Dekaden phonologisch sehr dhnlich: Zum Beispiel ,vier-zehn® und ,vier-zig*.*
(Hartmann & Meyerhéfer 2014, Kapitel 2.4)

II
Probleme, die sich aus den Inkonsistenzen der Zahlbenennung
im Deutschen ergeben

Der Verein Zwanzigeins €.V. hat in seinem Buch ,.Zwanzigeins. Fiir die un-
verdrehte Zahlspechweise® (Gerritzen 2008a) die Folgen der Inkonsistenzen
der deutschen Zahlbenennung bereits recht gut erschlossen. Der treffende Un-
tertitel des Buches lautet , Fakten, Argumente, Meinungen: Es werden in eher
unsystematischer Weise vielfiltige Probleme und Losungsansétze aufgezeigt.
Auffillig ist, dass es in dem Buch und auch anderswo keine umfassende Er-
schliefung zum Zusammenhang von Zahlsprechweise, Stellenwertverstandnis
und rechnerischen Fertigkeiten gibt. Dazu gibt es in diesem Text einige An-
deutungen im nichsten Abschnitt.

Im Buch ,,Zwanzigeins* werden einerseits empirische Studien rezipiert,
die hier nur zum Teil weiter unten diskutiert werden. So wurde bereits das
Aufireten von Zahlendrehern untersucht, ebenso werden mehrere Berichte ver-
sammelt, nach denen solche Fehler durch eine punktuelle unterrichtliche Nut-
zung einer unverdrehten Zahlsprechweise vermindert werden. In Norwegen
wurde 1951 die Zahlbenennung parlamentarisch (einstimmig) gedndert und es
liegen Daten zur verdnderten Sprachpraxis vor. Es erweist sich, dass Personen
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jene Sprechweise beibehalten, die in ihrer Schulzeit gelehrt wird — und dass es
kulturell unproblematisch ist, dass iiber Jahrzehnte zwei Benennungssysteme
parallel genutzt werden (vgl. die Beitrdge Vannebo 2008 und Voigt 2008).

Andererseits werden die Verdinderung der Zahlbenennung im englischen
Sprachraum und das Scheitern der Verdnderung der Zahlbenennung im Deut-
schen im Zuge der Ablosung der rémischen Zahlen durch die arabisch-indi-
schen Zahlen aufgezeigt (vgl. die Kapitel 1 und 3 in Gerritzen 2008a). Ebenso
gibt es aber aufschlussreiche Berichte von Einwanderern, die sich durch den
deutschen Benennungswirrwarr kaimpfen miissen (vgl. ebd. die Kapitel 4 und
5). Das Problem der volkswirtschaftlichen Schiiden durch Zahlendreher wird
aufgeworfen, ldsst sich aber naturgemél nur schwierig quantitativ greifen (vgl.
ebd. z.B. den Beitrag LoBlein 2008).

Auch jedem Lehrer und jedem Rechentherapeuten sind die Probleme von
invertierten Sprech- bzw. Schreibweisen von zwei- bzw. mehrstelligen Zahlen
geldufig: Es gibt Schiiler, die 54 und 45 nicht (systematisch) unterscheiden,
eine Anbindung an die mit der Zahl bezeichnete Menge findet nicht statt. Nach
meinem Eindruck gehort diese Inversion zum Lernprozess eines jeden Kindes,
weil es eben mindestens zwei Moglichkeiten gibt, das Symbol 54 zu deuten:
Als 5 Zehner und 4 Einer oder als 4 Zehner und 5 Einer. Es ist reine Konven-
tion, dass wir die Zehner links von den Einern und nicht umgekehrt schreiben.
Es gibt Menschen, die sich diese Konvention auf dem Wege der herkémmli-
chen Beschulung nicht aneignen.

Manche , Rechenschwiche“-Theorien halten eine ,.Links-Rechts-Schwi-
che” fiir die Ursache dieses Phianomens, freilich ohne zu klaren, warum nur
etwa die Hilfte der sogenannten Rechenschwachen Probleme mit der Unter-
scheidung von rechts und links haben — diesen Anteil gibt Wilhelm Schipper
als empirisch fundierte Schitzung an (Schipper 2005, S. 21). Die Annahme
einer Links-Rechts-Schwiiche als Ursache fiir Inversionen wird dabei kaum
einleuchtend begriindet. Andere Ansétze gehen deshalb davon aus, dass die
Inversionsfehler lediglich auf dem Nichtverstehen der Konstruktionsweise des
Stellenwertsystems beruhen.

Hartmut Spiegel und Christoph Selter (2003, S. 12) haben in ihrem Buch
,.Kinder und Mathematik™ vielfiltige mathematische Eigenkonstruktionen —
auch zur Zahlbenennung — aufgezeigt, beispielhaft werden folgende Zahlbe-
zeichnungen beschrieben:

10 Einszig

10 Nullzehn,

12 Zehnzwei

12 Zweizehn

20 Zweizig

86 Achtundsechzig

110 Elfzig

110 Zehnhundert

125 Fiinfundzwanzighundert.
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Man erkennt unschwer, dass die Kinder lediglich konsequent die Vielfalt auf-
nehmen und systematisiert fortsetzen, die die deutsche Sprache fiir Zahlbe-
zeichnungen zur Verfiigung stellt:

Sechzig, Vierzig, Zwanzig, also wiren auch Einszig oder Einzig und
Zweizig und Elfzig sinnvolle Bezeichnungen.

Dreizehn, Vierzehn, Achtzehn, also wiren auch Nullzehn oder Keinzehn
und Zweizehn sinnvolle Bezeichnungen.

Die Zahl Zehnzwei (12) folgt konsequent der Logik ZehnerEiner, die vom
Verein ,.Zwanzigeins“ (siehe unten) vorgeschlagen wird. Genau die umge-
kehrte Wahl der Reihenfolge wird bei Zehnhundert (110) und Fiinfundzwan-
zighundert (125) getroffen.

Wir kénnen dieses konsequent logische Vorgehen der Kinder (negativ
wiirde man sagen: fehlerhafte Ubergeneralisierung) leicht weiterfithren: Un-
sere Sprache stellt uns das Zahlwort Achtzehnhundert fiir 1800 zur Verfiigung,
18000 heibt dann achtzehntausend. Dementsprechend koénnte 180 Achtzehn-
zehn oder Achtzehnzehnig oder Achtzehnzig heifen. Wenn die Zahl 71 als
Einundsiebzig bezeichnet wird, dann kann 101 Einund(ein)hundert heillen.
107 hieBe dann Siebenund(ein)hundert.

1
Zum Umgang mit den Problemen, die sich aus den
Inkonsistenzen der Zahlbenennung im Deutschen ergeben:
Explizieren der Inkonsistenzen
und verdnderte Zahlsprechweisen

Es ist ein géngiger didaktischer Hinweis, dass die Besonderheiten der Zahlbe-
nennung im Deutschen im mathematischen Lernprozess explizit thematisiert
werden miissen. Ein sinnhaftes Arbeitsblatt fiir den Schulgebrauch liefert zum
Beispiel Michael Meyer (2012). Er lédsst die Schiilerinnen und Schiiler die
Zahlwortkonstruktionen im Deutschen, Dinischen, Franzésischen und Tiirki-
schen vergleichen. Dabei sticht das Tiirkische dadurch hervor, dass dort die
Zahlen zwischen 10 und 20 konsequent nach dem Prinzip 10+x Kkonstruiert
sind, sie heiBlen also — woértlich iibersetzt — zehneins, zehnzwei usw. bis zehn-
neun. Die Auswahl der Sprachen bei Meyer ist insofern nicht umfassend kon-
trastierend, als keine Sprache dabei ist, die die Dezimalstruktur konsequent ex-
pliziert. Im Dénischen, Franzdsischen und Tiirkischen werden die Zahlen 20,
30 usw. nicht als zweizehn, dreizehn usw. bezeichnet, sondern sie erhalten
Zahlworter, die den Bezug zur Zwei, zur Drei usw. sowie zur Zehn nur implizit
enthalten — so wie im Deutschen, wo in ,,Zwanzig™ das ,,Zwan" nur verschiittet
auf die Zwei und ,,zig" nur verschiittet auf die Zehn verweist.

Uy (2003) méchte das Stellenwertverstindnis von Viertkldsslern durch die
Auseinandersetzung mit der chinesischen Zahlwortreihe stirken. Er arbeitet im
Gegensatz zu Meyer nicht am Sprachbild, sondern am Schriftbild, also mit chi-
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nesischen Schriftzeichen. (Der Ansatz birgt also das Problem, dass die Lehr-
kraft im allgemeinen keine Aussage iiber das Sprachbild machen kann.) Im
chinesischen Schriftbild der Zahl wird jede Ziffer einer Zahl mit dem jeweili-
gen Dezimalwert gekoppelt. So wird 563 geschrieben als ,,fiinf hundert sechs
zehn drei”, dabei wird jedes der fiinf auftretenden Zahlworter mit einem chi-
nesischen Schriftzeichen gekennzeichnet, konkret wird die Zahl 563 geschrie-
ben als L' E X+ =, wobei T das Schriftsymbol fiir fiinf, B fiir hundert, X
fiir sechs, 1 fiir zehn und = das Schriftsymbol fiir drei ist. Ubersetzt man dies
in die arabische Zahlschrift, so wiirde man die Zahl in der Form 5 1006 10 3
schreiben. Uy ldsst die Schiiler neben der arabischen Zahl 563 die ,,erweiterte
Form™ 500 + 60 + 3 und die chinesische Schriftvariante 7L'E X+ = schrei-
ben. So sollen sich die Lernenden dariiber bewusst werden, dass jede Stelle
einer Zahl eine bestimmte Zehnereinheit vertritt. Zudem zeigen sich bei dieser
Anforderung Fehlverstindnisse des Stellenwertsystems, die im Unterricht Ge-
spriachs- und Klarungsanlisse liefern.

Ich wiirde aber iiber Betrachtungen von Zahlbenennungen in anderen Spra-
chen hinausgehend dafiir pladieren, auch die oben von Spiegel & Selter ausge-
hend dargestellten deutschsprachigen Sprechalternativen (vgl. Abschn. IT) zu dis-
kutieren, denn die mit solchen Diskussionen einhergehenden Kontrastierungen

« arbeiten die Konventionen und ihre Inkonsistenzen klarer heraus,

* signalisieren dem Lernenden, dass seine eventuell vorhandenen individu-
ellen Konstruktionen nicht unlogisch sind, sondern dass die Sprachge-
meinschaft sich lediglich fiir eine andere Konvention entschieden hat,

* schulen das Sprachverstindnis und das Sprachbewusstsein.

Das alles ist besonders wichtig fiir Kinder aus wenig sprachsensiblen und aus
fremdsprachigen Elternhdusern. Wir wissen allerdings empirisch wenig dar-
iiber, welche der vielfiltigen Probleme, die durch die verdrehte Zahlsprech-
weise entstehen, durch ein Bewusstsein fiir diese Zahlbenennungsprobleme
bereits gelost werden. Hartmann (2010, S. 59) gibt ein erfolgversprechendes
Lehr-Lern-Experiment von Fuson & Briars (1990) an. ,.bei dem die Kinder
unter anderem dazu angehalten wurden, bei der Addition und Subtraktion
mehrstelliger Zahlen stets eine enge Verbindung zwischen den geschriebenen
und gesprochenen Zahlen und deren Darstellung durch Zehnersystembldcke
herzustellen.” Da der Unterricht in Englisch abgehalten wurde, zielt die Inter-
vention nicht auf eine verdrehte Sprechweise, sondern auf das bewusste Nut-
zen der Zehner-Einer-Struktur, die auch im Englischen verdeckt ist, weil
Htwenty* nicht explizit als ,,zweizehn* erkennbar ist. Hartmann verweist dabei
allerdings auch darauf, dass

»GRAY ET AL. (2000) herausstellen, [dass] die Kinder in der Lage sein [miissen], sich ein
Stiick weit von den physischen Eigenschaften der Veranschaulichungsmittel zu distanzieren,
um mit deren Hilfe thre Zahl- und Operationsvorstellungen weiterentwickeln zu kénnen. Fiir
einige Kinder verbleibt der Umgang mit den Veranschaulichungsmitteln aber scheinbar
selbst dann auf einer enaktiven Ebene, wenn die Kinder sich diese Veranschaulichungsmittel
vorstellen und mit diesen vorgestellten Objekten operieren.” (Hartmann 2010, S. 59)
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Es geht also um Begriffsarbeit bzw. um reflektiertes Handeln.

Nun ist mit dem bisher Gesagten noch nicht gezeigt, dass eine Verinde-
rung der Zahlbenennung im Deutschen die vorhandenen Probleme im Stel-
lenwertverstindnis und nachfolgend im Rechnen bearbeiten kann. Man trifft
diese Behauptung sporadisch in der mathematikdidaktischen Literatur, zu-
dem trifft man gelegentlich auf Berichte von Praktikern, die erfolgreich in
Einzelférderungen mit verdnderten Sprechweisen gearbeitet haben. Mir ist
nur eine umfassendere Studie bekannt, in der jemand den Einfluss einer ver-
dnderten Zahlsprechweise im Deutschen auf den Rechenerfolg belegt. Schel-
lenberger (1953, S. 47-61) berichtet iiber auffallend erfolgreiche Schulver-
suche mit einer neuen Zahlsprechweise. Die Schiilerinnen und Schiiler rech-
nen mit dieser Sprechweise der Zahlen schneller und haben erheblich mehr
richtige Resultate.

Weitergehende Hinweise bekommen wir aus interkulturellen Vergleichs-
untersuchungen. Diese Vergleichsuntersuchungen zeigen, dass Kinder in jenen
Kulturen, die die Zahlen konsequent unverdreht benennen — in den ostasiati-
schen Kulturen mit sprachlichen Wurzeln im Altchinesischen — sehr viel
schneller strukturiert rechnen lernen als in Kulturen mit verdrehten oder weni-
ger konsequent stellenwertbenennend konstruierten Zahlbenennungen. Gai-
doschik (2010, S. 52-58) rezipiert Geary u.a. (1996), Fuson & Kwon (1992),
Song & Ginsburg (1987), Campbell & Xue (2001, S. 305-308), Dehaene
(1999, S. 121 £), Miller, Smith, Zhu & Zhang (1995) und Zhang (2001; dort
ohne Quellenangabe). Er folgert zur Rolle der Zahlbenennung in den ostasia-
tischen Sprachen:

~Zweistellige Zahlen werden in diesen Sprachen nach dem Prinzip ,so viele Zehner, so viele
Einer® benannt. 11 wird also (in deutscher Riickiibersetzung) als ,zehn-eins® gesprochen, 12
als ,zehn-zwei®, 20 als ,zwei-zehn*, 21 als ,zwei-zehn-eins‘ usw. Das begiinstigt Kinder in
diesen Sprachen beim Erlernen der Zahlwortreihe iiber zehn hinaus (vgl. MILLER, SMITH,
ZHU & ZHANG 1995), wie es offenbar auch insgesamt die Einsicht in die Prinzipien des
dezimalen Stellenwertsystems erleichtert (vgl. ZHANG 2001, S. 28f). Es diirfte aber auch
die Entwicklung von Additions- und Subtraktionsstrategien beeinflussen: Die besondere Be-
deutung der Zahl zehn wird durch die Zahlensprechweise deutlich hervorgehoben. Das er-
leichtert Kindem offenbar die Einsicht in Rechenstrategien, die auf das Biindeln von zehn
Einern zu einem Zehner autbauen wie etwa das , Teilschrittverfahren® (6+7 als 6+4 +3) (vgl.
GEARY u.a. 1996, S. 2041). Umgekehrt wird in der englischen (wie auch deutschen) Spra-
che die Sonderstellung, die der Zahl zehn im dezimalen Stellenwertsystem zukommt, durch
die Zahlwortbildung verdunkelt, und zwar noch einmal verstiirkt durch die unmittelbar anf
L2ten® (bzw. ,zehn) folgenden Zahlworter .eleven, twelve® (bzw. ,elf, zwslf*). Auch das ist
wohl ein Grund, warum das Teilschrittverfahren so vielen deutschsprachigen Kindern in der
ersten Klasse (aber auch spiter noch) so ganz und gar nicht einleuchtet.

Freilich: Nicht die Sprache rechnet, sondern Kinder tun dies auf Grundlage ihres aktuellen
Verstéindnisses von Zahlen, Rechenoperationen, Strategien. Die ostasiatischen Sprachen
konnen als giinstige Voraussetzung fiir die frithe Entwicklung effektiver Rechenstrategien
betrachtet werden. Um aber zu verstehen, was Kinder aus dieser Voraussetzung machen,
miissen auch weitere mdgliche Finflussfaktoren und das Ganze der Entwicklung beriicksich-
tigt werden. (Gaidoschik 2010, S. 55)
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Christian Hartmann vermerkt:

,.Im Vergleich zu Kindern, deren Muttersprache das Deutsche oder Englische ist, scheint es
fiir Kinder aus dem ostasiatischen Sprachraum daher wesentlich leichter und nahe liegender
zu sein, die dekadische Struktur der Zahlen in ihre Zahlkonzepte einzuarbeiten.

Dies zeigte sich in verschiedenen Studien zum Beispiel darin, dass die meisten Erstklissler
in China, Japan und Korea bei der Darstellung einer zweistelligen Zahl mit Zehnersys-
temblécken sowohl Zehnerstangen als auch Einerwiirfel benutzten, wihrend englischspra-
chige Erstklissler in den USA zumeist nur die Einerwiirfel verwendeten (MIURA, 1987; MI-
URA ET AL. 1988). Diese Beobachtung bestiitigte sich sogar in einem Vergleich zwischen
japanischen Kindern, die sich im Unterricht noch nicht explizit mit Zehnern und Einern be-
fasst hatten, und Kindern aus den USA, die bereits iiber Unterrichtserfahrungen zu diesem
Thema verfiigten (MIURA & OKAMOTO 1989).“ (Hartmann 2010, S. 57 £))

Natiirlich kénnen interkulturelle Studien nur Anhaltspunkte liefern, weil sich
die Verschrinkung von Sprachlichkeit mit unterrichtlichen Traditionen (vgl.
Gaidoschik 2010, S. 52-538) je kulturspezifisch unterscheidet. Eine nichtsdes-
totrotz iiberzeugende Versuchsanordnung fiir die Untersuchung der Rolle der
Zahlbenennung im Lemprozess liefert die Studie von Miller u.a. (1995): Die
Autoren verglichen mathematische Kompetenzen von chinesischen und US-
Kindern und fanden heraus, dass die Unterschiede nicht allumfassend, sondern
thematisch spezifisch sind. Dabei fillt auf, dass die Unterschiede genau dort
auftreten, wo die Struktur der Zahlbenennung unterschiedlich ist. Im Vorschul-
bereich unterscheiden sich die Lander nicht in den Zihlfertigkeiten bis 10 und
im Losen einfacher Rechenprobleme. In der Zahlfidhigkeit bis 10 sind die Leis-
tungen ungefihr gleich — hier miissen sowohl die amerikanischen als auch die
chinesischen Kinder eine willkiirlich anmutende Anzahl von Begriffen in der
richtigen Reihenfolge auswendig lernen. Sobald aber die 10 iiberschritten wird
—und der Vorteil der chinesischen Sprache sich entfalten kann — zeigen sich
die chinesischen Kinder kompetenter im Zahlen. In der Zahlfihigkeit nach 20
ndhern die Leistungen sich ebenfalls wieder an, auch wenn die amerikanischen
Kinder erst lernen miissen, dass die Zahlworter ab 20 anders gebildet werden
als bei den Zahlen 11 bis 19. Beide Sprachen verwenden ab 20 ein Zehner-
Basis-System zur Bildung von Zahlwartern, so dass die wirklich signifikanten
Unterschiede sich auf den Bereich von 13 bis 19 beschranken. Hier wire fiir
die deutsche Sprache zu untersuchen, ob die Inversion ab 21 zu zusétzlichen
Schwierigkeiten fiihrt.

Zwischen 100 und 110 fallen die chinesischen Kinder gegeniiber den US-
Kindern im Z#hlen deutlich ab. Das korrespondiert mit einer Ausnahme in der
Zahlbenennung im Chinesischen: ,,The single exception is that Chinese num-
ber names from 100 to 109 (and 200 to 209, etc.) interpose a term (ling) to
represent the absent 10s value.” (Miller u.a. 1995, S. 56) Das erzeugt offenbar
eine spezifische Hiirde fiir die chinesischen Kinder.
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Auch beim Abzihlen wieder-
holte sich das Muster. Die Lén-
der unterschieden sich nicht
hinsichtlich des Verstandnisses
des Abzihlprozesses. Ebenso
unterschieden sie sich nicht
beim Abzihlen kleiner Mengen
(3 bis 6 Gegenstinde) oder mitt-
lerer Mengen (7 bis 10 Gegen-
stinde). Erst beim Abzdhlen
gréferer Mengen (14 bis 17 Ge-
genstdnde, Mengen von 11 bis
13 wurden nicht untersucht) zeigten die Chinesen wieder bessere Leistungen —
also dort, wo ihnen ihr Zahlbenennungssystem Vorteile verschafit.

Man kann es so sagen: Die Zahlbenennung im Deutschen (und Englischen)
torpediert eine strukturierte Zahlauffassung. Das Zahlwort , E1f signalisiert in
keiner Weise, dass in der Zahlkonstruktion hier ein Bruch vorliegt, dass ndm-
lich mit der Zehn eine Biindelung der Einer zu einer neuen Sichtweise auf die
Menge bzw. zu einer neuen Enfitdt namens ,,Zehner” stattgefunden hat. Fiir
den deutschen Muttersprachler beginnt eine sich wiederholende Struktur bei
den Zahlen im Grunde erst bei 21. Falls er bereits bei 13, 14 usw. eine sich
wiederholende Struktur wahrnimmit, so erschlieBt sich der Vorteil dieser Struk-
tur nur mit der Explikation, dass diese Zahlen sich nach dem Prinzip 10+x zu-
sammensetzen. Ein ostasiatischer Lehrer muss diese Struktur im Grunde nicht
lehren. Sie ist den Kindern bereits ,,bewusst. Das ,,Teilschrittverfahren® oder
..Rechnen iiber die Zehn* ist

Lhir sie vergleichsweise einfach zu lernen, da die Zahlen von elf bis 19 in ihrer Sprache
ohnehin in der Form ,Zehn-Einerrest* benannt werden. Das Ergebnis der Aufgabe 8+4 ist
zum Beispiel ,zehn-zwei‘. Die Schiiler miissen also nur die acht bis zur zehn ergiinzen. Aus
dem Rest des zweiten Summanden lisst sich die Losung dann bereits direkt ableiten. Dem-
gegeniiber sind deutsch- oder englischsprachige Kinder selbst bei Summen der Form ,10 +
x‘ zum Teil darauf angewiesen, das Frgebnis zihlend zu bestimmen, da Zahlworte wie
,zwblf*, aber auch zum Beispiel ,siebzehn’ die Zehner-Einer-Struktur nicht oder nur undeut-
lich offenbar werden lassen (vgl. FUSON 1990, S. 361 mit Bezug auf MADELL 1985).% (Hart-
mann 2010, S. 58)

Fiir deutsche Kinder besteht eine wesentliche Hiirde bei der Erarbeitung des
Teilschrittverfahrens darin, iiberhaupt eine Notwendigkeit bzw. einen Grund
zu erkennen, . iiber die Zehn zu rechnen. Dazu gehort die Notwendigkeit zu
verstehen, dass die Zahlen 11 bis 19 nach dem Prinzip 10+x zusammengesetzt
sind. (Zur Schwierigkeit, das unterrichtlich umzusetzen, vgl. die Analyse einer
scheiternden Unterrichtssequenz in Meyerhéfer (2015, Abschnitt 3.2).) Dazu
muss man wiederum ziberhaupt verstehen, dass Zahlen aus anderen Zahlen zu-
sammengesetzt und in andere Zahlen zerlegbar sind. In den ostasiatischen
Sprachen scheint es mir umgekehrt so zu sein, dass die Wortstruktur ,,zehn-
eins“ fiir 11, ,,zehnzwei* fiir 12 usw. bereits eine starke Suggestion bereitstellt,
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dass Zahlen aus anderen Zahlen zusammengesetzt sind. Nur nebenbei sei be-
merkt, dass im Wort ,,dreizehn“ eine deutliche Suggestion enthalten ist, dass
damit drei Mal die Zehn bezeichnet ist.

Eine weitere Hiirde fiir deutsch- und englischsprachige Lernende besteht
darin zu durchschauen, dass in Zwanzig zwei Zehner, in Dreillig drei Zehner
usw. enthalten sind und dass die zweistelligen Zahlen sich zusammensetzen
aus Zehnern und Einern. Es gibt z.B. Kinder, die fiir die Zahlen 54 und 26 die
Zehner und Einer formal benennen kénnen und die die Zahlen auch mit Zeh-
nerstangen und Einerwiirfeln darstellen kénnen. Die Aufgabe 54-26 rechnen
sie trotzdem zdhlend. Sie kénnen zwar formal ,,die Stellenwertaufgaben 16-
sen®, reprisentieren die 26 innerlich aber weiterhin als 26 Einer bzw. als 26
Einzelschritte. Die ostasiatische Zahlbenennung , fiinfzehnvier und ,,zwei-
zehnsechs® kennzeichnet hingegen deutlicher, dass die Zahl 54 sich aus 5 Zeh-
nern und 4 Einern und die Zahl 26 aus zwei Zehnern und sechs Einern zusam-
mensetzt. In diesem strukturorientierten Sprechen ist der Gedanke, die zwei
Zehner von den fiinf Zehnern abzuziehen, geschmeidiger angelegt.

v
Alternative Zahlbenennungen I: Der Ansatz ,,Zwanzigeins"

Einen konkreten Vorschlag fiir eine alternative Sprachkonvention unterbreitet
der Verein ,,Zwanzigeins e.V.*: Aus ,.Einundzwanzig™ soll ,, zwanzigeins* wer-
den.? Die neue Konvention soll allerdings nur fiir die Zahlen 21 bis 99 gelten.
Beziiglich der Zahlwdrter fiir 11 bis 19 besteht kein Konsens. Nach einer per-
sonlichen Mitteilung des Vereinsvorsitzenden Lothar Gerritzen ist die ,,eindeu-
tige Mehrheit des Vereins“ fiir die Sprechweise zehneins, zehnzwei, zehndrei
usw. Eine Minderheit méchte bei der derzeitigen Sprechweise bleiben.? Da kein
Konsens besteht, hat der Verein zu dieser Frage noch nichts publiziert. Deshalb
wird in einer Vorversion dieses Artikels (Meyerhéfer 2014) auch noch davon
ausgegangen, dass der Verein fiir die Zahlen 11 bis 19 keine Anderung anstrebt.

Die weiteren Zahlbezeichnungen werden vom Verein nicht benannt. Aber
in der vorgeschlagenen Logik wiirde 7895 als ,siebentausend/achthun-
dert/neunzig/fiinf gesprochen werden. Der Verein beruft sich dabei auf die
Rechenmeister Jakob Kébel und Adam Ries (bzw. Adam Riese).* Allerdings
entkommt der Verein nicht einer interessanten Inkonsistenz — man kann sagen:
Verwirrung —, die sich bei Adam Ries findet, und die sicherlich einen Einfluss

2 Der Verein hat sich zur Frage der GroB- oder Kleinschreibweise von Zahlen noch nicht ent-
schieden. Da ich in den Texten des Vereins meist Kleinschreibung finde, ibernehme ich diese
hier als eine Art | Vereinsiiblichkeit*.

3 Ahnlich agieren manche ,rechenschwichetherapeutischen™ und andere didaktischen An-
sitze, die eine voriibergehende Nutzung der Zwanzigeins-Sprechweise vorschlagen, so z.B.
Wittmann & Miiller im Lehrerband zum Zahlenbuch Klasse 3, Leipzig und Stuftgart 2005,
S. 78 £ (zitiert nach Gerritzen 2008b, S. 31).

4 http://www _verein-zwanzigeins.de/ Link ,Ziele”, dort Link ,Zur Sache®; letzter Zugnff
29.4.2015. Gleicher Text in Jacob 2008, S. 35.
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auf die Entwicklung der Zahlsprechweise hatte, weil das Rechenbuch von
Adam Ries weit verbreitet war.

Ries fordert zunichst, dass 7895 als ,,siebentausend/achthundert/neun-
zehn/fiinfeins* (Querstriche von W.M. eingefiigt) gesprochen werden soll. Auf
der Vereinswebsite von Zwanzigeins e.V.* wird — so wie bei Jacob (2008, S.
35) — mit einer ins Neudeutsche iibersetzten Version des Ries’schen Buches
.Linienrechnen und schriftliches Rechnen mit Zahlen, MafBen und Gewichten
im Kaufhandel aller Art* (ohne Jahresangabe, Original 1520, die Quelle der
Ubersetzung ist dem Verein — so die Auskunft — abhandengekommen) gear-
beitet. Mir liegt nur das Ries’sche Buch ,,Rechnung auff der Linien und Fe-
dern/Auff allerley Handthierung/Gemacht durch Adam Riesen® in einer Neu-
auflage von 1570 vor. Dort findet sich auf Seite 3 (das Deckblatt mitgez&hit,
das Buch hat keine Seitennummern) ein Text, der nahezu wortgleich zum
nachfolgend zitierten Text ist. (Die Einerstelle wird bei Ries allerdings als
erste, nicht wie hier angegeben als letzte Stelle bezeichnet.)

Ries schreibt (in der genannten neudeutschen Ubersetzung):

,,Und du sollst wissen, daB eine jede unten gesetzte Ziffer an der letzten Stelle, d. h. rechter
Hand, ihren eigenen Wert hat, an der zweiten Stelle von rechts den Wert von ebenso vielen
Zehnern [Ries schreibt 1570 ,,zehen®, W.M.], an der dritten von so vielen Hundertern [Ries
schreibt 1570 ,.hundert, W.M.] und an der vierten von so vielen Tausendern [Ries schreibt
1570 , tausent*, W.M.].

Das merke dir in diesen Worten: eins / zehn / hundert / tausend.

Von rechts ziihle nach links, und von links sprich aus nach rechts wie hier:

links 7 8 9 5 rechts®3
tausend hundert  zehn eins

Hier folgt Ries also einem Ansatz der expliziten Benennung der Stellenwerte
und der Méchtigkeit der Stellenwerte. 90 wird als ,,neunzehn gesprochen, 5
als , fiinfeins“. Diese konsequente Sprechweise wiirde erfordern, dass die 19
als ,,zehnneun* oder ,.einszehnneuneins* bezeichnet wiirde. (Dazu dubert sich
Ries aber nicht.) Der Verein ,.Zwanzigeins* verfolgt als Ziel aber nur die be-
schriebene ,,sanfte Reform*, nach der die Zahl 90 weiter ,,neunzig* heifien soll.

Im weiteren Text behalt Ries nun aber eher die verdrehte Sprechweise bei,
er behandelt das Benennungsproblem also nicht konsequent. Er gibt im weite-
ren Text eine Anweisung, wie die Zahl

86789325178
zu lesen ist,” namlich als

,»sechs und achtzig tausent tansent mal tausent/

sicben hundert tausent mal tausent/

neun und achtzig tausent mal tausent/

drey hundert tausent fiinff unnd zwentzig tausent/

ein hundert und acht und siebentzig.* (Ries 1570, S. 4)

5  Er setzt die Punkte oben und tatsichlich in der hier angegebenen Struktur, die nicht recht zur
Benennungsstruktur passt.
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Mehr schreibt Ries in diesem Buch nicht zur Zahlbenennung.

Bezogen auf das Problem der Invertierung zeigt sich, dass Ries ,,neun und
achtzig tausent mal tausent™ fiir 89.000.000 sagt. Er sagt ,,drey hundert tausent
fiinff unnd zwentzig tausent™ fiir 325.000 (also ,,fiinff unnd zwentzig tausent™
fiir 25.000) und ,,ein hundert und acht und siebentzig™ fiir 178 (somit ,,acht und
siebentzig™ fiir 78). In seinem Rechenbuch schligt Ries also zwei vollig ver-
schiedene Zahlbenennungssysteme vor. Aus diesem Text heraus ist weder be-
griindbar, fiir welche Sprechweise Ries stand, noch ist die Sprechweise ,,zwan-
zigeins“ bei Ries vorfindlich.

Es gibt Sprachen, die strukturgleich zum ersten Vorschlag von Ries — bis
auf die Benennung der Einerstelle — arbeiten. Christian Hartmann schreibt in
einer herausragenden Examensarbeit zum Stellenwertverstindnis:

,.In Sprachen, die ihre Wurzeln im Altchinesischen haben, wie etwa dem Chinesischen, Ja-
panischen oder Koreanischen, ist die verbale Zahlbezeichnung durch eine explizite Benen-
nung der Stellenwerte gekennzeichnet®. Die Worte fiir 12 oder 58 lassen sich zum Beispiel
in etwa mit ,zehn-zwei‘ bzw. ,fiinf-zehn-acht’ iibersetzen [ ...]. Der Bestandteil ,zehn® taucht
in allen 90 Zahlwdrtern von zehn bis 99 auf und liefert den Kindern so bestindig einen Hin-
weis auf die Zusammensetzung der zweistelligen Zahlen aus einem Zehner- und einem FEi-
neranteil [...].

Dariiber ]:Emalls stimmt die Reihenfolge der Aussprache der Zahlworter mit der Schreibrich-
tung iiberein. Dies erleichtert es den Kindern, Beziige zwischen gesprochenen und geschrie-
benen Zahlen herzustellen. Im Vergleich zu Kindern, deren Muttersprache das Deutsche oder
Englische ist, scheint es fiir Kinder aus dem ostasiatischen Sprachraum daher wesentlich
leichter und nahe liegender zu sein, die dekadische Struktur der Zahlen in ihre Zahlkonzepte
einzuarbeiten.” (Hartmann 2010, S. 57 £.).

Hartmann kritisiert denn auch den Ansatz von ,,Zwanzigeins®:

.Betrachtet man die Probleme, denen auch englischsprachige Kinder bei der Entwicklung
angemessener Zahlkonzepte gegeniiberstehen, so erscheint die Position von ,Zwanzigeins
e.V.*[...] inkonsequent. Sollte eine Reform der Zahlbezeichnungsweise angestrebt werden,
erscheint es als Folgerung aus den dargestellten Vorteilen des ostasiatischen Zahlbezeich-
nungssystems sinnvoller, eine explizite Bezeichnung der Stellenwerte einzufithren. Konse-
quent wiire demnach etwa ,zwei-zehn-eins‘ und nicht ,zwanzigeins‘.“ (ebd.)

\Y
Alternative Zahlbenennungen II: Der Ansatz ,,Zweizehneins*

Man koénnte es auch so sagen: Der Vorschlag von ,,Zwanzigeins® ersetzt ledig-
lich eine Inkonsistenz durch eine andere, denn ohne die explizite Benennung
der Stellenwerte auch bei Zehnern (und eventuell sogar bei Einern) ist ein
Bruch eben immer noch vorhanden: Bei 2.342 (Zweitausend/dreihundert/vier-
zig/zwei) werden die Tausender und die Hunderter explizit benannt, die Zehner

6 Eine Ausnahme bildet die Einerstelle, deren Stellenwert nicht explizit genannt wird. (FuBnote
im Orig.)
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(und Einer) aber nicht.” Auch bei 762.342 ergibt sich ein doppelter Bezeich-
nungsbruch®, weil die jeweiligen Zehner (und Einer) im Gegensatz zu den an-
deren Stellenwerten nicht benannt werden: Siebenhundert/sechzig/zwei/tau-
send/dreihundert/vierzig/zwei.

Ich hielte ,,Zwanzigeins“ nichtsdestotrotz fiir eine Verbesserung, aber es
stellt sich die Frage, ob eine so weitreichende Sprachreform sich in der Sprach-
gemeinschaft durchsetzen kann, wenn die Sprachgemeinschaft auch die neuen
Inkonsistenzen schnell sehen wird. Unter didaktischen Aspekten stellt sich fiir
mich zudem die Frage. ob es nicht (im Vergleich zur konvertierten Sprech-
weise ab 21) bedeutsamer ist, den Bruch bei der Zehn sprachlich deutlicher zu
explizieren, also ,,zehneins®, ,,zehnzwei“ usw. bis ,,zehnneun* zu sagen. Man
darf auch den diskursdynamischen Aspekt nicht vergessen: Der durch PISA
und Co. fehlgeleitete Strang der Bildungsdebatte wird das Problem der Zahl-
benennung nicht unter den Aspekten von Sprachschonheit, Konsistenz und
verstindnisorientiertem Lernen diskutieren. Er wird stattdessen auf das bessere
Rechnen unserer asiatischen ,.Konkurrenten“ verweisen und die Frage stellen,
warum wir — wenn wir schon unsere Sprache veridndern — das inkonsistentere
,.angelsdchsische” Konstrukt iibernehmen sollten, wenn die asiatischen ,,.Re-
chenfiichse” uns doch eine konsistentere und offenbar ,.erfolgreichere™ Vari-
ante vorlegen. Ich wiirde dem Argument in dieser Form nicht folgen, weil die
Ursache des ,.Rechenfuchstums® ja ebenso in den ostasiatischen Drillmetho-
den des Lehrens liegen kann. Nichtdestotrotz geben uns die ostasiatischen
Sprachen eine Blaupause fiir eine stellenwertlogisch konsistente — und nicht
nur fiir eine lediglich ,.,ein wenig konsistentere” — Zahlbenennung.

In Tabelle 1 ist mein Vorschlag zur Zahlbenennung abgebildet. Dazu ei-
nige Anmerkungen:

— Nur im Sinne einer spielerischen Uberspitzung habe ich in der rechten
Spalte mehrere Uberlegungen versammelt, die ich als iiberkonsequent® be-
zeichne. Sie verletzen das Prinzip der moglichst groBen Sparsamkeit.

7  Martin Schellenberger hat 1953 tiber erstaunlich erfolgversprechende Schulversuche mit ei-
ner neuen Zahlsprechweise berichtet. Er scheint dabei die Sprechweise zu nutzen, die auch
der Verein , Zwanzigeins“ vorschligt. Sowohl fiir seine neue als auch fiir unsere bisherige
Sprechweise 1st folgender Vorschlag originell: , Wir empfinden heute das ,Zig* kaum noch
als eine Mengeneinheit, die ebenbiirtig neben den anderen Mengeneinheiten steht. Wir arbei-
ten in den Elementarklassen, wenn wir den Raum bis zur 100 erschlieBen, mit dem Zehner
oder dem Zehnerbiindel. Wiirden wir statt dessen ganz bewuBt das ,Zig* als Namen fiir eine
Dekade behandeln und einfiihren und von 4 Zig sprechen, wie wir spéter von 4 Hundert, 4
Tausend usw. sprechen, so wiirde damit die bewuBte Erfassung des dekadischen Aufbaus
unseres Zahlsystems wesentlich besser vorbereitet und die Einsicht der Jugend viel wirkungs-
voller erreicht, daB sich in jeder Stelleneinheit immer wieder derselbe Ablauf von 1 bis 9
wiederholt “ (Schellenberger 1953, S.11)

8  Der Verein Zwanzigeins gibt keine Sprechweisen fiir groBere Zahlen an. Ich wende die an-
gegebenen Sprechweisen hier lediglich konsequent in dem vom Verein fiir die zweistelligen
Zahlen vorgeschlagenen Sinne an.

9  Wer einen nicht nur konsistenten, sondern radikalen Vorschlag zur Zahlbenennung lesen
méchte, sei auf Porstmann (1920) verwiesen. Die Zahl 531.087 heibBt dort , fiinfdraiemn tau-
send nulachtsim™.
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Zunichst stellt sich die Frage, ob man statt ,,einhundert auch , hundert*
zuldsst. Dies scheint mir sinnvoll, denn offenbar hat sich diese Abkiirzung
pragmatisch durchgesetzt. Sie erzeugt zwar ein Verstindnisproblem: ,,Wa-
rum sagen die Erwachsenen manchmal hundert und manchmal einhundert
zu derselben Zahl?* Die Antwort auf diese Frage scheint aber durch Ex-
plikation leicht verstindlich und ist zudem sprachreflektorisch produktiv,
denn wir sagen auch Auto und Automobil, Bus und Autobus usw. Aufler-
dem birgt die Abkiirzung kein Potential fiir Missverstindnisse.

Auf die explizite Benennung der Einer wiirde ich verzichten. Hier schei-
nen mir aber zwei Hauptargumente gegeneinander zu stehen:

Einerseits wiirde die explizite Benennung der Einer die Zahlwérter verlan-
gern: Zweizehndreieins versus Zweizehndrei. Das zerstort einen Vorteil
meines bisherigen Konstrukts: AuBer Zehneins und Zehnzwei hat kein
Zahlwort mehr Silben als bisher. Zudem miisste man entscheiden, ob die
Drei dann Dreieins heilien soll, die Vier Viereins usw. Wenn ja, dann wiir-
den bereits die Worter fiir die einstelligen Zahlen arg verldngert werden.
Wenn nein, dann wire wiederum ein Bruch konstruiert, weil Drei plus
Zehn plétzlich Einszehndreieins bzw. Zehndreieins heiflen wiirde statt
Einszehndrei bzw. Zehndrei. Ich denke, dass die ostasiatischen Konstruk-
tionen mit ihren jeweiligen Verkiirzungen eine pragmatische Orientierung
geben konnen, denn dort haben sich ja eventuell im Laufe der Zeit prakti-
kable Konstruktionen ergeben.

Andererseits wire ein Gegenargument, dass die Benennung ,,Viereins®
statt ,,Vier” sprachlich expliziert, was im deutschen Mathematikunterricht
zu wenig thematisch ist, nimlich die Zahlrelationen: Vier besteht aus vier
Einsen. Mit der Benennung ,,Viereins“ wire auch der seltsame Bruch be-
seitigt, dass von Einern und Zehnern gesprochen wird statt von Einsen und
Zehnen. !

Ein drittes, #dsthetisches Argument hat die Schriftleitung der Padagogi-
schen Korrespondenz vorgebracht: Wiirde man die Einer explizit benen-
nen, dann kiime es bei Zahlen mit der Endziffer 1 zu unschénen Dopplun-
gen: 21 = Zweizehneinseins.

Ebenso wiirde ich aus Griinden der Einfachheit und der Sparsamkeit auf
die (explizite) Benennung unbesetzter Stellenwerte in Form von sprachli-
chen Zusammensetzungen mit Null verzichten. Sonst kénnte man 20 als

10

In der Mathematikdidaktik wird zu meinem Erstaunen konsequent verschwiegen, worin der
inhaltliche Mehrwert der deutschen Begriffe Einer, Zehner, Hunderter usw. gegeniiber den
Begriffen Einsen, Zehnen und Hunderten besteht und warum man sie erfunden hat. Im Eng-
lischen gibt es offenbar kein Bediirfnis, die Biindelungseinheit mit einem anderen Begriff zu
belegen als die zugehorige Zahl. Der deutsche Wunsch nach einer — womit auch immer be-
griindeten — Differenzierung erschwert jedenfalls den Blick darauf, dass Einer Einsen sind,
dass Zehner (auch) Zehnen sind usw. Ob man diese Erkenntnis heute noch gegeniiber Leh-
rern oder gar Schiilern erwihnen sollte, bleibt fraglich, denn 1m Zuge der , Bildungs*-Stan-
dards wird es kiinftig sicherlich Testaufgaben geben, in denen man dafiir bestraft wird, dass
man Zehner als Zehnen bezeichnet. Ein beredtes Beispiel fiir solche Entbildungsprozesse aus
dem Bereich des Stellenwertverstindnisses findet sich in Meyerhofer (2013).
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Zweizehnnulleins bezeichnen oder 306 als dreihundertnullzehnsechs statt
dreihundertsechs. Allerdings scheint mir hier durchaus eine Ausnahme
denkbar und eventuell sinnvoll: Die grofite Schwiche des von mir vorge-
schlagenen Konstrukts besteht darin, dass die Zahl 13 in der bisherigen
Benennung Dreizehn heiffit und dass die Zahl 30 in der von mir vorgeschla-
genen Benennung ebenfalls dreizehn heillt. Dieses Problem der Parallelitit
von Zahlnamen tritt fiir genau fiinf Zahlpaare auf (13/30, 14/40, 15/50,
18/80, 19/90). Fiir die Zahlenpaare 16/60 (sechzehn versus sechszehn) und
17/70 (siebzehn versus siebenzehn) tritt es miindlich in abgeschwéchter
Form auf. Diese Parallelitit birgt in einer Ubergangszeit das Potential fiir
Missverstandnisse.

Das Problem scheint mir praktisch wenig folgenreich, weil in den allermeis-
ten Kontexten klar ist, ob ein Sprecher sich im neuen oder im alten System
bewegt und weil es sich ansonsten oftmals aus dem Kontext erschlieffen
wird. Die Rechtschreibreform hat uns ja gezeigt, dass es in der Sprache nur
selten (bzw. in doch recht konstruierten Féllen) zu emsthaften Kollisionen
kommt, wenn verschiedene Regelsysteme nebeneinander bestehen, solange
diese Systeme jeweils mit einer gewissen inneren Konsistenz aufvarten.
Nichtsdestotrotz kann man bei der Konstruktion von Systemen auch weitere
praktikable Losungen fiir Ubergangsphidnomene anbieten. Hier scheint mir
einerseits eine Kennzeichnung denkbar: ,.Ich hatte dreizehn (n) Bonbons.*
Hier wiirde n fiir ,.,neu” oder ,,neues Zahlbenennungssystem* stehen. Eine
etwas schonere Losung wire: Ich hatte dreizehnnull Bonbons. Allerdings
wiren damit fiir die Ubergangszeit auBer Zehneins und Zehnzwei fiinf wei-
tere Zahlen vorhanden, die mehr Silben als bislang haben.

Eine weitere Moglichkeit der Bearbeitung des Problems der Parallelitit
von Zahlnamen bestiinde darin, zun4chst nur die Benennungen der Zahlen
11 bis 19 zu verdndern.



Zweizehneins, Zwanzigeins, Einundzwanzig - 35

Ich verzichte konsequent auf das ,,und“ zwischen den Zahlen. Mich hat
dabei folgende Argumentation von Martin Schellenberger iiberzeugt (er
fiigt im Text noch mehr Argumente an):

,»Ab 20 [...] fiigen wir zwischen Zehnern und Einern — und zwar nur bei diesen — in
allen Zahlengruppen noch ein additives ,und‘ ein. Wir betonen damit den Additions-
charakter in unserem Stellenwertsystem, tun das aber ganz unlogisch nur bei der Ver-
bindung von Zehnern und Einern, wihrend er tatséichlich durchgiingig vorhanden ist.
Durch dieses zwischengefiigte ,und‘ 16sen wir beim Lesen und Sprechen das in sich
geschlossene schriftliche Zahlenbild als GréBenbegriff auf und machen jede zweistel-
lige Zahl praktisch zur Additionsaufgabe; bei grofen Zahlen entsteht sogar eine ganze
Anzahl von Additionsaufgaben. Das fithrt zu Erscheinungen, die auf keinen Fall gedul-
det werden diirfen. Wenn ich zwei Schiilern langsam und mit gleichmiiBiger Betonung
die Zahl vierhundertdreiundzwanzigtausend diktiere, so muB ich gewiirtig sein, daB der
Schiiler A 423000 schreibt, wihrend der Schiiler B, der das ,und* als Operationszeichen
verstanden und angewendet hat, 20403 als Resultat seiner Additionsaufgabe angibt.
Schon um dieser Zweideutigkeit willen, die in der Mathematik unertriiglich ist, muf das
,und® zwischen Zehnern und Einern verschwinden.” (Schellenberger 1953, S. 48)

Fiir das Rechnen von Aufgaben zeigt er folgendes Problem auf:

,-.Losen wir in der Aufgabe 84-36 die beiden Zahlen in ihre Summanden auf, so miissen
wir mindestens den zweiten Summanden in Klammern setzen, also 80+4-(30+6) schrei-
ben. Operieren wir aber nach der Sprechweise der Zahlen, so ergibt sich 4+80-
6+30=108. [...] Wir rechnen offenbar cine andere Aufgabe als angesagt worden ist. Um
einen Irrtum zu vermeiden und anzudeuten, dal wir eine Einheit meinen, nehmen wir
dem ,und* jede Betonung. Warum verzichten wir dann nicht auf das ,und‘ zwischen
Zehnern und Einern?* (Schellenberger 1953, S. 49 £))

Auch wenn man nicht dem Glaubenssatz folgt, dass in der Mathematik die
Ausmerzung jeder Zweideutigkeit moglich sei, so leuchten diese Argu-
mente ein, wenn man ein méglichst konsistentes Zahlbenennungssystem
zu entwickeln versucht. Eine Ausnahme wiirde ich allerdings setzen: Nam-
lich dort, wo Stellenwerte unbesetzt sind. Wenn das inkonsistente ,,und*
bei den zweistelligen Zahlen wegfdllt, dann entfaltet das ,,und“ eine
sprachliche Hilfskraft bei Zahlen wie ,,(ein)tausendundeins® versus dem
ebenfalls moglichen ,,(ein)tausendeins® oder ,,zehntausendundzweizehn*
versus dem ebenfalls moglichen ,,zehntausendzweizehn®.

Ich habe bereits angedeutet, dass mir bei der Konstruktion wichtig war,
dass die neuen Zahlen keinesfalls mehr Silben haben als die alten. Durch
den Verzicht auf das ,,und” kommt es nun zum Teil sogar zu einer Verrin-
gerung der Silbenzahl.

Zur GroB- und Kleinschreibweise bei Zahlen:

Die etwas listige, aber durchaus logische Regel scheint bislang zu sein:
Die Zahl als eigenstandige Entitit, also als Substantiv, wird grofl geschrie-
ben (,.die Fiinf ist eine Zahl“). Die Kleinschreibung hingegen betont den
Attributcharakter, wenn man etwa schreibt: ., Wir haben fiinf “, was eine
Abkiirzung ist fiir ,,Wir haben fiinf Mengenelemente.*, ,,Wir haben fiinf
Apfel.“ usw. In den meisten Kontexten wird das Zahlwort klein geschrie-
ben. Ein durchgehender Ubergang zur Kleinschreibweise erscheint mir als
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orthografische Vereinfachung ohne Eindeutigkeitsverluste und ohne Po-
tential zu Nachvollzugsschwierigkeiten von Texten, allerdings mit dem
Preis einer neuen Inkonsistenz: Wir wiirden Zahlen als Substantive aus der
Grolflschreibung der Substantive entlassen.

Da ich davon ausgehe, dass die neue Zahlsprechweise zunéchst eher von
innovationsfreudigen Mitgliedern der Sprachgemeinschaft mit einem ge-
wissen Hang zu einfachen Losungen aufgenommen wird, vermute ich eine
Tendenz, die Zahlen immer klein zu schreiben. Deshalb gebe ich sie in
Kleinschreibweise an. Fiir den Vorschlag von Zwanzigeins e.V. nutze ich
Grof}- und Kleinschreibweise, weil der Verein sich noch nicht festgelegt

hat.

Ziffern- bisherige Vorschlag konsequenter einige dberkonse-
darstellung | Sprechweise Zwanzigeins e V. | Vorschlag guente Vorschlage
1 EIf EIf zehneins einszehneins
12 Zwolf Zwolf zehnzwei einszehnzwei
13 Dreizehn Dreizehn zehndrei einszehndrei
20 Zwanzig Zwanzig zweizehn Zweizehn
21 Einundzwanzig zwanzigeins zweizehneins zweizehneinseins
22 Zweiundzwanzig | zwanzigzweli zweizehnzwei zweizehnzweieins
30 Dreiltig dreiltig dreizehn dreizehnnulleins
Y Einunddreiltig dreiligeins dreizehneins dreizehnundeins
32 Zweiunddreillig Dreiligzwei dreizehnzwei
60 Sechzig sechzig sechszehn
70 Siebzig Siebzig siebenzehn
99 Neunundneunzig | neunzigneun neunzehnneun
100 (Ein)hundert (ein)hundert (ein)hundert
101 (Ein)Hundert- (ein)hundert- (ein)hundert-

(und)eins (und)eins (und)eins
121 (Ein)Hundert- (ein)hundert- (ein)hundert-

einundzwanzig Zwanzigeins zweizehneins
221 Zweihundert- zweihundert- zweihundert-

einundzwanzig zwanzigeins zweizehneins
75.685 Finfundsiebzig- siebzigfinftau- siebenzehnfinf-

tausendsechs- sendsechshun- | tausendsechs-

hundertfinfund- dertachtzigfiinf | hundertacht-

achtzig zehnfiinf

Tabelle 1: Eine stellenwertlogisch konsistente Konstruktion der Zahlworter
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VI
Empirische Andeutungen

Mein Vorschlag folgt zundchst lediglich einem quasi &sthetischen Impuls:
,.-Wie sihe eigentlich eine konsistente Konstruktion der Zahlwérter im Deut-
schen aus?* Die didaktische Komponente meiner Argumentation wirft aber die
Frage auf, inwiefern ein anderer Sprachgebrauch die diskutierten sprachprak-
tischen und didaktischen Probleme ,heilen” wiirde. Naturgeméal ist es nicht
einfach, empirische Aussagen iiber einen Sprachgebrauch zu treffen, den es
noch gar nicht recht gibt. Nichtsdestotrotz deuten sich Argumentationsrichtun-
gen an:

1. Sowohl Hartmann (2010, S. 51-60) als auch Gaidoschik (2010, S. 52-
58) rezipieren die in Abschnitt IIT angefiihrten internationalen Vergleichsun-
tersuchungen. in denen Lander mit unterschiedlichen Zahlbenennungsstruktu-
ren betrachtet wurden. Sie fokussieren dabei auf den Vergleich ostasiatischer
Schiiler mit Schiilern, in deren Muttersprache die Zahlbenennung nicht konse-
quent stellenwertbenennend arbeitet. RegelméBig werden fiir die ostasiati-
schen Schiiler bessere Rechenleistungen, fritheres und schnelleres Rechnenler-
nen und besseres Zahlstrukturverstandnis dargestellt. Wie auch andere Auto-
ren formulieren Gaidoschik und Hartmann lediglich hypothesenhaft die Deu-
tung. dass die Ursache fiir das bessere Abschneiden in der Zahlbenennungs-
struktur liegen kénnte. Diese Deutungen befinden sich natiirlich in Konkurrenz
zu anderen Ursachendeutungen.

2. Mit einem #hnlichen Suchfokus kénnte man auf bereits existierende
Vergleiche von deutschen Schiilern mit Schiilern aus Sprachgebieten, die die
Zwanzigeins-Struktur haben, schauen. Allerdings scheinen hier Prozessanaly-
sen unabdingbar, denn reine Testwertvergleichsstudien ergeben bereits fiir die
angelsachsischen und osteuropéischen Lander mit Zwanzigeins-Struktur keine
einheitliche Tendenz: Es gibt Lander mit einer solchen Sprachstruktur, die re-
gelmiBig hohere Testwerte liefern als Deutschland — aber auch umgekehrt.

Einen interessanten Vergleichspartner bietet das Tiirkische. Dort werden
die Zahlen elf bis neunzehn entlang meines Vorschlags gebildet (zehneins,
zehnzwei, zehndrei usw. bis zehnneun), danach wird nach Angaben von Voigt
(2008, S. 113) aber die Zwanzigeins-Sprechweise benutzt.

3. In Norwegen fand 1951 eine Reform der Zahlsprechweise statt, die ein-
stimmig vom Parlament angenommen wurde. Vannebo (2008) berichtet iiber
Hintergriinde und dokumentiert empirische Untersuchungen iiber das Hinein-
diffundieren der neuen Sprechweise in die Umgangssprache.

4. Schellenberger (1953, S. 47-61) berichtet iiber Schulversuche mit einer
neuen Zahlsprechweise. Die Schiilerinnen und Schiiler rechnen mit der neuen
Sprechweise der Zahlen schneller und haben erheblich mehr richtige Resultate.
Als das Haupthindernis fiir eine Sprachreform gibt er iibrigens die deutsche
Teilung an, die eine Einigung auf etwas so selbstverstandlich Sinnvolles er-
schwere (ebd., S. 71).
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Seltsamerweise expliziert Schellenberger seine Sprechweise nicht. Mir
scheint aber, dass er die Sprechweise ,,zwanzigeins* benutzt und dass er die Zah-
len zwischen 10 und 20 nicht neu benennt. Dieses Vorgehen scheint mir auch
ein wenig die Zielgruppe von Schellenberger zu spiegeln — das sind junge Er-
wachsene an einer Arbeiter- und Bauernfakultit (ABF). Diesen Schiilern hilft
die neue Sprechweise offenbar beim strukturierten Umgang mit den ihnen bereits
bekannten Zahlen. Fiir die Sprechweise ,,zweizehneins* kann man bei ihnen si-
cherlich ein gréBeres Befremden prognostizieren.!! Fiir das Ablésen vom zih-
lenden Rechnen in der Grundschule scheint mir nun wiederum die strukturada-
quate Umbenennung der Zahlen 11 bis 19 das zentrale Thema zu sein — welches
aber fiir die Arbeit von Schellenberger an der ABF keine Relevanz hat.

5. Ich méchte auf eine empirische Quelle verweisen, die bislang nicht sys-
tematisch erschlossen ist: Mathematische Lerntherapeuten berichten mir im-
mer mal wieder davon, dass sie ihren Klienten voriibergehend nahelegen, die
Zahlbenennungen mit der Zwanzigeins-Struktur oder mit einer Zweizehneins-
dhnlichen Struktur vorzunehmen. Ebenso wie Schellenberger (1953) berichten
sie von diesem Vorgehen als einer erfolgreichen Strategie. Diesen Ansatz
koénnte man systematisieren.

6. Es gilt ideengeschichtlich zu rekonstruieren, wie unsere Zahlsprech-
weise historisch entstanden ist: Warum hat die Sprachgemeinschaft damals die
Zahlworter genau so konstruiert wie wir es heute lernen miissen? Hitte sie sie
bereits damals anders konstruieren kénnen? Welche Vorteile, welche Nach-
teile hitte das damals gebracht?

Unser Zahlwort elf stammt vom althochdeutschen einlif ab, zwolf ist aus
twalif entstanden. Schellenberger (1953, S. 8) rekonstruiert als wortliche Uber-
setzung: ,.eins iibrig und zwei iibrig, sinngemil iibersetzt: nach dem Abzihlen
von zehn (Pferden) blieb eins bzw. zwei iibrig.” Fiir die Zahlen ab 13 rekon-
struiert er einen deutlichen Bruch in der Betrachtungsweise des Mengenprob-
lems: Nun lautet das Zahlwort ,.trizehan, die saubere und eindeutige additive
Verbindung von zwei einfachen Zahlwoértern.” (ebd.)

Welche geistige Innovation hinter dieser Wortschopfung steckt, wird klar,
wenn man sich verdeutlicht, wie die Elf- und Zwdlf-Konstruktion weitergehen
miisste: 13 hiefe ,.drei iibrig” usw. 19 hiefe ,,9 iibrig*. und nun kdme man an
ein Problem: ,,10 iibrig” wiirde ja heiflen: nach dem Abzihlen von zehn (Pfer-
den) blieben zehn (Pferde) iibrig. Was miisste dann aber ,,11 iibrig” heiflen?
SchlieBlich heilit ja 11 bereits: nach dem Abzihlen von zehn (Pferden) blieb
eins iibrig. Man wiirde in eine seltsame Benennungsschleife geraten.

Mit der Neuschépfung von ,.trizehan“ (woraus dreizehn wird) geht man
nun aber zu einem additiven Prinzip iiber, das sich prinzipiell weiterfithren
lasst. Schellenberger stellt dementsprechend fest:

11 Ein solches Befremden wire an einer ABF kein triviales Problem. Dort wurden Jugendliche
mut proletarischer und bauerlicher Herkunft innerhalb von Hochschulen zum Abitur gefiihrt,
um aus diesen Schichten eine neue Elite rekrutieren zu kénnen. Dabei traten erhebliche kul-
turelle Irritationen und Befremdungserlebnisse auf. Vgl. zB. den Roman , Die Aula® von
Hermann Kant.
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,,Mit der Zahlwortbildung fiir 13 iiberwanden unsere Vorfahren unter Beibehaltung und Ver-
wendung der einfachen Zahlworter das schwerste Hindernis fiir die weitere Eroberung des
Zahlenraumes. Sie erkannten aus dem Vorgange beim Abzihlen von Tieren die Méglichkeit
der zahlwortméBigen Darstellung einer gréBeren Menge, drangen zum zusammengesetzten
Zahlwort auf additiver Grundlage vor und erklommen damit eine neue hhere Ebene des
Bewubtseins, auf der nunmehr die Bildung weiterer zusammengesetzter Zahlwirter nur noch
eine wiederholte Anwendung der eben gewonnenen Erkenntnis bedeutete.” (ebd., S. 9)

Allerdings war auch dieser weiterfiilhrende Prozess mit mancherlei Hiirden be-
haftet. Selbst wenn man additiv denkt und wenn man die Zehn — also die An-
zahl der Finger — als BezugsgroBe verwendet, muss man ja erstmal auf die Idee
kommen, die nun folgenden ,,Zehnerbiindel“ nach einem geschlossenen
sprachlichen Prinzip zu benennen. Die langanhaltenden Schwierigkeiten. die
gréferen Zahlen zu benennen, deutet Schellenberger im weiteren Text (ebd.,
S. 9 ff.) an. Die Darstellungen der Benennungsinkonsistenzen bei Adam Ries
in Abschnitt 4 dieses Artikels vermitteln einen Eindruck von diesen Proble-
men.

Warum wurde aber iiber die Jahrhunderte an den Bezeichnungen ,,Elf und
-Zwolf* festgehalten, statt sie durch die Bezeichnung , Einszehn“ und ,,Zwei-
zehn* an die additive Struktur anzupassen? Ich vermute, dass dies damit zu tun
hat, dass das Dezimalsystem sich erst peu-a-peu als singulédres Zahlsystem
durchgesetzt hat bzw. durchsetzt. Bei der Uhrzeit oder bei Winkelmalen ar-
beiten wir nach wie vor mit nichtdezimalen Systemen. Bis ins zwanzigste Jahr-
hundert war das Denken z.B. im Zwdlfersystem noch weit verbreitet: Man
kaufte nicht nur ,,ein Dutzend Eier*, sondern arbeitete auch mit Einheiten wie
,.ein halbes Dutzend* oder ,,zwei Dutzend“. Solche Alltiglichkeiten korres-
pondieren gut mit dem Bruch der Zahlbenennung bei 12.

Auffillig ist, dass die Zahlbezeichnungen im Deutschen keine Struk-
turgleichheit mit den rémischen Zahlen aufweisen, die im deutschen Sprach-
raum bis in die Zeit der Durchsetzung des arabischen Dezimalsystems ge-
brauchlich waren. Ein weiterer Suchfokus fiir den Ursprung der Zahlworter
diirfte deshalb eher im Bereich der ,,miindlichen* Kérperzahlen liegen, mit de-
nen das Volk arbeitete. Wir kennen dieses Vorgehen von den Fingerzahlmus-
tern. So stellen wir die 1 mit einem Daumen, die 2 mit Daumen und Zeigefin-
ger, die 6 mit einer ganzen Hand und einem Daumen dar. Diese Fingerzahl-
muster unterscheiden sich noch heute in verschiedenen Kulturen. Ebenso gab
es viele Systeme des Weiterzidhlens nach der 10. Man zahlte mit den Zehen
weiter oder wies dem Mund die Zahl 11 zu, der Nase die Zahl 12, dem rechten
Auge die Zahl 13 usw. In diesem System kénnte der Zahlname der 11 auf das
frithere Wort fiir Mund verweisen, der Zahlname der 12 auf das Wort fiir Nase
usw. In diesen Benennungsformen scheint mir ein guter Kandidat fiir ein noch
tieferes Verstindnis der Herkunft der Zahlworter zu liegen.
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