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Mathematische Kompetenzen wahrnehmen und fordern - von
Anfang an

Elementare mathematische Bildung riickte mit der Entwicklung von Bil-
dungsplénen, die auch fachliche Schwerpunkte ausweisen, zu Beginn die-
ses Jahrhunderts vermehrt in den Fokus des allgemeinen Interesses. Seither
wird vielfach diskutiert, wie mathematisches Lernen bereits ab den ersten
Lebensjahren moglichst anschlussfahig gestaltet werden kann und wie es
gelingen kann, dass moglichst alle Kinder die notwendigen Grundlagen fiir
ein erfolgreiches Weiterlernen erwerben konnen.

Entwicklung mathematischer Kompetenzen im vorschulischen Bereich

Kinder entwickeln in den ersten Lebensjahren bis zum Zeitpunkt der Ein-
schulung betrachtliche mathematische Fihigkeiten. Sie konnen friih ver-
schiedene Mengen unterscheiden und reagieren auf Mengenverdnderungen.
Die komplexe Tatigkeit des Zahlens lernen sie spontan — auch ohne Unter-
weisung — wobei ihnen in der Regel aufgrund vielfiltiger Handlungs-
situationen die kardinale Bedeutung der Zahlworter bewusst wird und sie
thre Zahlhandlungen zunehmend perfektionieren. Dadurch verfiigen sie
iiber die Grundlage, ein Verstdndnis fiir Addition und Subtraktion im Zu-
sammenhang mit Handlungen z. B. des Dazulegens oder Wegnehmens auf-
zubauen und mit Hilfe des Zahlens einfache Additions- und Subtraktions-
aufgaben in ihnen bekannten Kontexten zu losen (vgl. z. B. Starkey, Coo-
per 1980; Xu, Spelke 2000; Gelman, Gallistel 1986; Fuson 1988; Hughes
1986; Wynn 1992).

Allerdings sind die mathematischen Leistungen der Kinder im Vorschulal-
ter sehr heterogen, so dass diese Kompetenzen nicht bei jedem Kind zu
Schulbeginn vorausgesetzt werden konnen (Schipper 2002). Diese Tatsa-
che gewinnt an Bedeutung, wenn man Ergebnisse aktueller Untersuchun-
gen aus der Rechenschwicheforschung reflektiert, die deutliche Zusam-
menhédnge zwischen Zihlfdhigkeiten bzw. Zahl- und Mengenverstindnis
im vorschulischen Bereich und Erfolgen im spédteren Mathematikunterricht
aufzeigen (z. B. Dornheim 2008). Die Beobachtung und Férderung der ma-
thematischen Entwicklung vor Schuleintritt ist infolgedessen unabdingbar.

Konzeptionen zur Forderung mathematischer Kompetenzen

Die konzeptionellen Vorschlidge zur Forderung mathematischer Kompeten-
zen in Kindertagesstitten unterscheiden sich zum Teil deutlich. Neben
lehrgangsartig konzipierten Trainingsprogrammen, die den Erziehenden



Formulierungen wortlich vorgeben (z. B. Preill 2007), gibt es Veroffentli-
chungen, die das Nutzen und Schaffen gehaltvoller mathematischer Lern-
gelegenheiten in den Mittelpunkt der vorschulischen Arbeit stellen (z. B.
Wittmann, Miiller 2009). Wihrend bei letzterem die dialogische Auseinan-
dersetzung und kollektives Aushandeln im Sinne der Ko-Konstruktion ei-
nen wesentlichen Aspekt von mathematischem Lernen ausmachen, zeigen
Trainingsprogramme oftmals eine starke Nédhe zu fragend-entwickelndem
Vorgehen. Sollen mathematische Kompetenzen erworben werden, die sich
durch Anwendbarkeit und flexible Nutzung auszeichnen, und nicht isolierte
Kenntnisse und Féhigkeiten, so sollte elementare mathematische Bildung
vor allem der Forderung nach fachlicher Richtigkeit nachkommen und na-
tiirliche Lerngelegenheiten nutzen.

Instrumente zur Beobachtung mathematischer Kompetenzen

Die Erkenntnis, dass sich fehlendes mathematisches Vorwissen negativ auf
die spatere Mathematikleistung auswirkt (s. o.), unterstreicht die Notwen-
digkeit, frithzeitig und fortlaufend iiber den Kompetenzstand und die
-entwicklung des Kindes informiert zu sein, um fordernd eingreifen zu
konnen. Punktuell einzusetzende diagnostische Verfahren, wie z. B. der
Osnabriicker Test zur Zahlbegriffsentwicklung (van Luit, van de Rijt, Ha-
semann 2001) eignen sich dabei fiir einen ersten Uberblick. Im Sinne einer
,pddagogischen Diagnostik’ (Ingenkamp 1991), die zum Ziel hat, das indi-
viduelle Weiterlernen moglichst zu optimieren, bieten sich allerdings eher
Beobachtungs- und Dokumentationsinstrumente an, die kontinuierlich
lernbegleitend verwendet werden, und die den Erziehenden Hinweise auf
zentrale Schritte in der mathematischen Entwicklung geben. Diese Forde-
rungen erfiillt die ,,Lerndokumentation Mathematik* (Steinweg 2006). Da-
bei handelt es sich um ein Beobachtungsraster, in welches Erziehende zu
verschiedenen mathematischen Erfahrungsbereichen beobachtete Kompe-
tenzen notieren konnen. Das Raster gibt dazu wesentliche Schritte in der
vorschulischen mathematischen Kompetenzentwicklung vor, wobei sowohl
inhaltliche als auch allgemeine mathematische Kompetenzen beriicksichtigt
sind. Zusétzlich wird angeregt, die Beobachtungen durch eine Sammlung
verschiedener mathematischer Dokumente im Sinne eines Portfolios zu er-
ginzen. Auf dieser Basis konnen Erziehende fiir addquate Lernanregungen
sorgen und das weitere Lernen planen.

Evaluation von Mafinahmen zur Beobachtung und Forderung mathe-
matischer Kompetenzen

Im Rahmen des Verbundsprojekts ,TransKiGs — Stirkung der Bildungs-
und Erziehungsqualitit in Kindertageseinrichtungen und Grundschule’



wurden in Berlin MaBBinahmen zur Beobachtung und Férderung mathemati-
scher Kompetenzen evaluiert. Den Erziehenden wurde fiir die Beobachtung
der Kompetenzen das Instrument ,Lerndokumentation Mathematik’ zur
Verfligung gestellt. Um die mathematische Entwicklung weiter voranbrin-
gen zu konnen und gerade bei etwaigen Stagnationen oder Riickschritten in
der Kompetenzentwicklung reagieren zu konnen, wurde fiir die Erziehen-
den eine Fortbildungsreihe durchgefiihrt. In den Veranstaltungen standen
das fiir die Beobachtung und Forderung notige Hintergrundwissen sowie
konkrete Vorschlédge fiir gehaltvolle Lernanregungen im Alltag der Kinder-
tagesstétte im oben genannten Sinne im Mittelpunkt.

Die zentrale Fragestellung der Evaluation war: Profitieren die am Projekt
teilnehmenden Kinder vom Einsatz des Beobachtungsinstruments und von
der ,Informiertheit’ der Erziehenden? Zur Beantwortung der Frage wurde
die Leistung dieser Kinder mit der von Kindern einer Kontrollgruppe durch
einen interviewbasierten Test zu drei Messzeitpunkten erhoben und vergli-
chen. Das Testinstrument enthielt mit ,Zahlen und Rechnen’, ,Raum und
Form’ und ,GroBen und MalBle’ drei Subskalen (s. Gasteiger 1.V.).

Die hier berichteten Ergebnisse beziehen sich auf jeweils 19 Kinder in der
Treatment- und in der Kontrollgruppe, die drei Messzeitpunkte im Einjah-
res-Abstand durchlaufen haben. Problematisch fiir die Auswertung war,
dass die Kontrollgruppe be- Mittelwertvergleich (n=19)

reits zum Zeitpunkt des Pre- [—+—Treatment-Grupps —#— Kontroligrappe |
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lief, ndherten sich die Leis-
tungen zum dritten Messzeitpunkt deutlich an. Die grof8ten Verdnderungen
zeigten sich in der Subskala ,Zahlen und Rechnen’. Eine zweifaktorielle
Varianzanalyse mit Messwiederholung ergab einen signifikanten Interakti-
onseffekt. 11% der Varianz bei der Leistungsmessung iiber die drei Mess-

zeitpunkte konnen durch die Gruppenzugehorigkeit aufgeklirt werden.

1. Messzeitpunkt 2. Messzeitpunkt 3. Messzeitpunkt

Die Kinder, deren Erziehende das Instrument ,Lerndokumentation Mathe-
matik’ zur Verfligung gestellt bekommen und die sich beziiglich mathema-
tischer Bildung im vorschulischen Bereich weitergebildet hatten, unter-
scheiden sich also bei den Aufgaben zum Bereich Zahlen und Rechnen si-



gnifikant in ihrer Leistungsentwicklung von den Kindern der Kontrollgrup-
pe. Dass sich die Verdnderung erst im zweiten Jahr der Intervention zeigt,
erscheint nicht weiter verwunderlich. Da die ergriffenen Maflnahmen nicht
unmittelbar am Kind ansetzen, sondern eine intensive Auseinandersetzung
der Erziehenden mit der Thematik verlangen, wird ein Professionalisie-
rungsprozess bei den beteiligten Personen angesto3en, der — wie man aus
der Expertiseforschung weil3 (z. B. Ericsson, Krampe, Tesch-Romer 1993)
— Zeit braucht. Die verdnderte Herangehensweise an die alltigliche Arbeit,
konnte allerdings im Vergleich zu einem zeitlich begrenzt durchgefiihrten
Trainingsprogramm zu einer konstanten Forderung der Kinder in ihrer Lei-
stungsentwicklung fiihren. Dies bleibt noch zu untersuchen.
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