Claudia LACK, Gielen
Frihmathematische Entwicklung

Schon lange vor Frobels Einrichtung des ersten ,Kinder-Gartens® (1840)
gab es in Deutschland die nebenfamilidre Kinderbetreuung. Es ist jedoch
Frobel zuzuschreiben, dass zu dem Auftrag der Betreuung und Pflege von
Kindern auch padagogische Aufgaben in den Kindergarten kamen (vgl.
Reyer 2006). So entwickelten sich als schwerpunktmaliige Aufgabenberei-
che des Kindergartens die Betreuung und Erziehung von Kindern. Erst in
den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts kam in der damaligen BRD die Dis-
kussion um einen Bildungsauftrag des Kindergartens auf, was in den letz-
ten Jahren dann in den Bundesléandern in Form von Bildungsplanen (die
Begriffswahl variiert) Niederschlag fand. Es ist jedoch noch immer nicht
abschliel3end geklart, wie der Bildungsauftrag umgesetzt werden kann und
soll.

Aus der Grundschulperspektive sollen Kinder im Kindergarten auf die In-
halte der Schulmathematik des ersten Schuljahres vorbereitet werden. Die-
ser Ansatz, der darauf basiert, aus den schulischen Inhalten sogenannte
Vorlauferfahigkeiten abzuleiten, begriindet sich in der Idee, dass Kinder am
erfolgreichsten in der Grundschule lernen kdnnen, wenn sie schon in die
Hauptthemen der Mathematik der ersten Klasse eingefiihrt worden sind. Es
ist demnach Aufgabe der Erzieherinnen, die Kinder notfalls mit gezielten
Kursen an die genannten Inhalte heranzufiihren und die damit verbundenen
Kompetenzen der Kinder durch Tests festzustellen. Eine derart auf Perfor-
manz ausgerichtete Anndherung an die friihmathematische Entwicklung
junger Kinder birgt zwei grundlegende Gefahren: Erstens vertritt die hier
skizzierte Perspektive einen Begriff von friihmathematischer Entwicklung,
der relativ isoliert ist vom biologischen, padagogischen und entwicklungs-
psychologischen Denken. Die allgemeine Entwicklung des Kindes — des
einzelnen Kindes — bleibt somit aulRen vor. Zweitens kann diese Annahe-
rung zu einer Forschungsmethode fiihren, die auf einem grundschulé@hnli-
chen testbasierten ,,Feststellen-was-Kinder-konnen* aufbaut und dann die
Entwicklung spezieller Forder- oder Lernprogramme und deren Evaluation
anstrebt. Es bleibt dabei aulRer Acht, dass die Fahigkeiten junger Kinder in
der Regel nicht anhand von Tests erhoben werden konnen. Kinder leben,
handeln, denken in lebensrelevanten Zusammenhangen. Dort kdnnen sie
kompetent agieren. Tests hingegen — in ihrem klassischen Sinne — sind
ausgerichtet auf Tatigkeiten und Vorgange, die den Kindern eigentlich
fremd sind.



Das hier skizzierte Forschungsvorhaben strebt eine Alternative zur aufge-
fihrten Anndherung, verbunden mit einer alternativen Forschungsmethode,
an. Es ist das Ziel, der kindlichen Entwicklung gerechter zu werden. Kin-
dergartenkinder bestimmen groRtenteils selbst ihre Aktivitaten, entscheiden
eigenstandig, ob sie mit anderen Kindern oder mit der Erzieherin interagie-
ren. Im Rahmen ihrer Tatigkeiten tauchen Fragen und Probleme auf: ,,Wir
bauen einen hohen Turm. Wie hoch kdnnen wir wohl bauen?* , Gentigen
die Bausteine? ,,Wie konnten wir eine Rampe zum Turm bauen?* Sicher-
lich kdnnen sie nicht im Kontext alle Fragen abschliefend beantworten und
dennoch machen sie sich gerne Gedanken dartiber und entwickeln eigene
Ldsungsideen. Somit konstruieren Kinder ihre eigene Mathematik, mit den
fir sie relevanten Fragestellungen und den ihnen méglichen Antworten.
Unter dieser Perspektive wird Mathematik im Sinne von Besunden
(Besuden 1975) verstanden als Prozess vom noch ungeordneten, experi-
mentierenden Handeln zum systematischen Vorgehen. Eine vergleichbare
Definition gibt Klep, indem er formuliert: ,,Eine alltdgliche Tatigkeit ist
umso mathematischer, je klarer, formaler und exakter begleitende Erkla-
rungen sind.* (Klep 2006, S. 213). Diese Aktivitaten fihren zu (personli-
chen und sozialen) Erfahrungsbereichen (Bauersfeld 1983), die sich durch
mathematisches Reflektieren zu grofReren Konzepten vereinigen konnen.
Dieser Ansatz begriindet sich auf einer aktivitatsorientierten Sicht auf Ma-
thematik. Es wird davon ausgegangen, dass Kinder mathematische Opera-
tionen (Zahlen, Schatzen, Messen etc.) im Kontext von Alltagsaktivitaten
entwickeln (vgl. van Oers 2004). Im Sinne einer umfassenden mathemati-
schen Bildung kénnen individuelle Erganzungen durch gezielte Ubungen
(z. B. zum Zé&hlen und zum raumlichen Vorstellungsvermégen) jedoch er-
forderlich sein. Steinweg bezeichnet dies als ,angereicherten Alltag’
(2008). Unter Annahme dieser Voraussetzungen brauchen Kinder keine
mathematischen Grundkurse. Sie brauchen vielmehr eine Erzieherin, die
die Grundfragen der Kinder sieht und sie einladt, Antworte zu suchen und
kritisch zu diskutieren. Unter diesem Blickwinkel ist mathematische Bil-
dung ein Mosaikstein eines Gesamtkonzeptes kindlicher Bildung und Er-
ziehung. Wittmann beschreibt dies folgendermaRen: ,,Fiir die Verankerung
der mathematischen Bildung in den Kindergéarten sind konkrete Konzepte
gefragt, die sich innerhalb eines Gesamtkonzeptes von vorschulischer Er-
ziehung mit vertretbarem Aufwand realisieren lassen. Die Schlisselrolle
fur die Umsetzung kommt den Erzieherinnen zu. Es erscheint relativ ein-
fach, Erzieherinnen fur Konzepte zu gewinnen, bei denen Zahlen und For-
men ,kindgemalR verpackt® sind. Fachlich fundierte Konzepte hingegen
sind gewohnungsbedurftig. Gleichwohl besteht eine reelle Chance dafir,
dass sie an Boden gewinnen. Fir sie spricht nicht nur ihre viel groRere



Reichweite Uber die vorschulische Erziehung hinaus, sondern auch ihre
kulturelle Reichhaltigkeit und Authentizitat.” (Wittmann 2006).

Frage ist, wie man eine multiperspektivische Thematisierung dieser Ma-
thematik fur und von jungen Kindern strukturieren und beforschen kann. Es
geht nicht nur um die Mathematik der Kinder, auch um Erzieherinnen, ihre
Kompetenzen, ihre Weiterbildung, um die Rahmenbedingungen, um die
Eltern, um das Curriculum, um Ziele, usw. Letztendlich muss man das gan-
ze System im Blick behalten und entwickeln und dementsprechend auch
forscherisch systementwickelnd tétig sein. ,,Jm Bemiihen, der Komplexitét
sozialen Lebens gerecht zu werden, ist das empirische Erfassen von ganzen
Systemen eine wichtige, wenn auch besonders aufwendige Aufgabe®
(Bortz/Doring 2006, S. 385). Unter dem Begriff des Systems sind Bezie-
hungen zwischen zwei und mehreren Parteien zu verstehen. Um Systeme
zu entwickeln, mussen diese zunéchst ganzheitlich beschrieben und analy-
siert werden. Auf diese Weise kdnnen besondere Eigenheiten (wie Normen,
Rahmenbedingungen, Gepflogenheiten etc.) aber auch Systemstérungen
aufgezeigt werden. Die Systemanalyse dient als Grundlage zur Theoriebil-
dung. Auf dieser Basis wird ein idealtypisches Losungsmodell erarbeitet,
welches dann implementiert und reflektiert wird. Eine vergleichbare Vor-
gehensweise, die es ermdglicht, in einem multiperspektivischen
Problemspace zu arbeiten, beschreibt Klep (vgl. Klep 1998). Zur Methode:

- Problemdefinition und Erstellung eines konzeptuellen Modells

- Spezifizierung: Ein empirisches Modell des Problems und eine Ver-
deutlichung erwiinschter Lésungen

- Problemldsung und Erstellung eines Lésungsmodells

- Implementierung der Lésung

- Feststellen der Veradnderung des Problems und geg. erneutes Einstei-
gen in den Zyklus

Im Schaubild stellt sich dies wie folgt dar:

Modellierte Ist-Situation

,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,,, Soll-Situation

\ Realisierte Soll-Situation /



Es wird von einem reflektiven Lernprozess bei dem Entwerfer und den
weiteren beteiligten Personen (Erzieherinnen) ausgegangen. So entstehen
immer besser verstandene und allgemein akzeptiertere Modelle (von L6-
sungen) fur die Problemsituation. Das Forschungsprojekt befindet sich zur
Zeit in der Erkundungsphase. Am Beispiel eines Kindergartens wird mo-
mentan erarbeitet, ob und inwieweit die getatigten Annahmen und Vorge-
hensweisen angemessen und umsetzbar sind. Gemeinsam mit einem Ent-
wicklungsteam (bestehend aus Erzieherinnen und Experten) wird im néchs-
ten Schritt in den beschriebenen Prozess eingestiegen. Generell ist eine
maoglichst breite Forschung in unterschiedlichsten Kindergérten angestrebt.
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