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Zur Konzeptualisierung allgemeiner mathematischer
Kompetenzen fur den Elementarbereich

Mit der Einfiihrung von Bildungsstandards wurden allgemeine mathemati-
sche Kompetenzen Anfang der 2000er Jahre eine zentrale Grundlage fir
den Mathematikunterricht aller Schulstufen und -formen in Deutschland.
Wahrend sie fur die Grundschule in den Bildungsstandards (KMK 2004)
Klar gefasst sind, finden sich fur den Elementarbereich unterschiedliche
Terminologien und Konzeptualisierungen. Es lassen sich im Wesentlichen
drei Ansatze ausmachen, die in diesem Beitrag kurz beschrieben und disku-
tiert werden sollen.

Ansatz 1: Eine (weitgehende) Ubernahme der allgemeinen mathematischen
Kompetenzen aus den Bildungsstandards fir die Grundschule basiert auf
der Annahme, dass die allgemeinen mathematischen Kompetenzen, so wie
in den Bildungsstandards formuliert, auch fir den Elementarbereich pas-
send sind (vgl. Selter & Wollring 2017). Explizit ausgefuhrt und durch
konkrete Beispiele illustriert wird dies bei Benz, Peter-Koop & Griilking
(2015, S. 321 ff.). Dort werden dieselben Bezeichnungen wie in den Bil-
dungsstandards verwendet, jedoch zum Teil deutlich andere Tatigkeiten
darunter subsumiert: Das Problemldsen wird sehr weit gefasst und steht
letztlich fir Kreativsein und das Entdecken neuer Losungswege. In Bezug
auf mathematisches Darstellen sind primér konkrete Handlungen mit Mate-
rial (enaktive Darstellungen) und ikonische Darstellungen sowie sprachli-
che Beschreibungen von Bedeutung, wahrend Ubersetzungen in die symbo-
lische und ausgehend von der symbolischen Darstellungsform eine unter-
geordnete Rolle spielen und eher dem schulischen Bereich zugeordnet wer-
den. Als fur den Kindergarten relevant erachtet werden insbesondere bildli-
che Darstellungen konkreter Objekte (z.B. Bauwerke). Beim mathemati-
schen Modellieren erfolgt eine Umdeutung als ,,umgekehrtes* Modellieren
(ebd., S. 335), das die Veranschaulichung mathematischer Sachverhalte
durch eine Handlung oder eine sprachliche Einkleidung veranschaulicht,
wodurch es sich kaum vom Darstellen unterscheidet.

Wahrend fur diesen Ansatz die leichter herzustellende Anschlussfahigkeit
an die Grundschule spricht, zeigen sich zwei Probleme: Es kénnen nicht
alle Kategorien der allgemeinen mathematischen Kompetenzen sinnvoll
geflllt werden, und die fur die frihe mathematische Bildung typischen
(pranumerischen) Tatigkeiten (wie Sortieren, Klassifizieren oder Ordnen)
werden zu wenig betont, weil sie in den inhaltsbezogenen Leitideen, inshe-
sondere Zahlen und Operationen, untergehen.
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Ansatz 2: Eine andere Form der Konzeptualisierung findet sich bei Rath-
geb-Schnierer (2012, 2015). Den Ausgangspunkt bilden die Beobachtung
kindlicher Aktivitaten in alltdglichen Situationen sowie umfassende Mate-
rialanalysen. Hieraus werden ,,grundlegende mathematische Denk- und
Handlungsweisen® (Rathgeb-Schnierer 2012, S. 52) abgeleitet, die zweli
Gemeinsamkeiten aufweisen: Sie sind unabhéngig von bestimmten mathe-
matischen Inhalten und sie ,,haben dasselbe grundlegende Ziel, nidmlich
eine ungeordnete, komplexe Ausgangssituation Uberschaubar zu ma-
chen* (ebd., S. 52), und zwar durch die ,,Herstellung von Ordnung* (ebd.,
S. 53). Fur den Elementarbereich werden auf diese Weise drei mathemati-
sche Denk- und Handlungsweisen genannt (ebd., S. 52 ff.): Das Sortieren
oder Klassifizieren im Sinne des konkreten oder auch mentalen Zusammen-
fassens nach einem oder mehreren Merkmalen, das Ordnen oder Seriieren
im Sinne des konkreten oder auch mentalen Schaffens von Rangordnungen
nach einem Ordnungsmerkmal und das Strukturieren im Sinne des Findens,
Erfindens, Fortsetzens und Nutzens von Mustern.

Die Leitidee Muster und Strukturen der Bildungsstandards fir die Grund-
schule (KMK 2004) taucht im Modell von Rathgeb-Schnierer (2015, S. 11)
nicht explizit auf. Wenn man aber die Beschreibung der drei Tatigkeiten
(Sortieren, Seriieren und Strukturieren) und die gegebenen Beispiele analy-
siert, lasst sich insbesondere das Strukturieren als themenunspezifische Ta-
tigkeiten unter die Leitidee ,,Muster und Strukturen* subsumieren (KMK
2004: strukturierte Zahldarstellungen verstehen und nutzen, Muster erken-
nen, beschreiben, fortsetzen, entwickeln, funktionale Beziehungen erken-
nen, beschreiben), wohingegen Sortieren und Seriieren in Anlehnung an
Piaget auch als pranumerische Tatigkeiten gesehen werden kdnnen. Dies
zeigt aus einer anderen Perspektive, dass die Leitidee Muster und Struktu-
ren zu Recht als Leitidee umstritten ist, weil sie quer zu den anderen Leit-
ideen liegt. Was Rathgeb-Schnierer (2015) darstellt, ist letztlich ein Her-
auslosen dieser Leitidee, die damit als Ubergreifend dargestellt wird, und
die konsequenterweise dann auch bei den Leitideen nicht aufgefiihrt wird.

Weiter fuhrt Rathgeb-Schnierer (2015, S. 11 f.) auch allgemeine mathema-
tische Kompetenzen an, die ebenfalls inhaltsiibergreifend sind: Probleme
I6sen, kommunizieren, Ideen darstellen, argumentieren. Insgesamt nimmt
Rathgeb-Schnierer (2015) damit eine Dreigliederung mathematischer
Kompetenzen fir den Elementarbereich vor: allgemeine mathematische
Kompetenzen, mathematische Denk- und Handlungsweisen, die jeweils
inhaltstibergreifend sind und beide als auf typisch mathematische Tatigkei-
ten bezogen eingeordnet werden kdnnen, sowie inhaltsbezogene Kompe-
tenzen. Diese Dreigliederung verlasst formal das Modell der Bildungsstan-
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dards, was im Hinblick auf die Anschlussfahigkeit nicht unkritisch er-
scheint, und die jeweiligen Dimensionen sind wenig trennscharf sind (was
grundséatzlich auch schon fur die Bildungsstandards gilt).

Ansatz 3: Diese Konzeptualisierung mathematischer Bildung, die nicht ex-
plizit fir den Elementarbereich beschrieben wird, sondern ebenfalls eine
Ubernahme aus der Grundschule darstellt, griindet auf der Auffassung von
»Mathematik als Wissenschaft von den (schonen) Mustern® (Wittmann
2004, S. 51f; in Anlehnung an Devlin 1997). Mathematische Muster wer-
den dabei nicht als etwas fest Gegebenes angesehen, das man nur betrach-
ten und reproduzieren kann. Konstitutiv fir Muster ist bei Wittmann (2003,
S. 26) vielmehr, dass ,man sie erforschen, fortsetzen, ausgestalten und
selbst erzeugen kann“. Hinter den Mustern stehen also die damit verbunde-
nen Tétigkeiten.

Wahrend Muster und Strukturen in den Bildungsstandards fur die Grund-
schule als eigenstandige inhaltsbezogene Leitidee ausgewiesen ist, handelt
es sich im Verstandnis von Wittmann (2003; 2004) um ein bergreifendes
fachliches Grundkonzept, bei dem es um die dahinter stehenden typisch
mathematischen Tatigkeiten wie Ordnen, Strukturieren, Herstellen von Be-
ziehungen, Erkennen, Beschreiben und Begriinden von Zusammenhangen,
Auffalligkeiten, Abhangigkeiten oder Regelméaliigkeiten geht (vgl. Selter et
al. 2017, S. 36). Diese Konzeptualisierung typisch mathematischer Tétig-
keiten ist demnach deutlicher gepréagt von einer bestimmten Auffassung
vom Fach Mathematik.

Bei einer Konzeptualisierung allgemeiner mathematischer Kompetenzen
uber die Wissenschaft von den Mustern als Ubergreifendem fachlichen
Grundkonzept besteht die Gefahr, dass die dahinterstehenden Tétigkeiten
zwar von den Autoren mitgedacht, aber nicht explizit genannt und konkre-
tisiert werden, wodurch sie bei der Rezeption untergehen kénnen.

Fazit: Wenn man die drei unterschiedlichen Konzeptualisierungen chrono-
logisch betrachtet, so scheint in den letzten Jahren eine zunehmende Ten-
denz zu bestehen, die Konzepte friiher mathematischer Bildung auch expli-
zit an den Bildungsstandards der Grundschule zu orientieren, zumindest im
Hinblick auf die Gliederung und die Terminologie. Auch in den Publikati-
onen einzelner Autoren kann diese Entwicklung verfolgt werden (Benz
2010; Benz et al. 2015; Rathgeb-Schnierer 2012; 2015). Ein zentrales Ar-
gument fiir die Orientierung an den Bildungsstandards ist die dadurch deut-
lich sichtbare Koharenz der Bildungsangebote (so bei Benz et al. 2015, S.
324; vgl. auch Heinze & Griiling 2008). Mdglicherweise spiegelt sich in
dieser Tendenz auch wider, dass die mathematische Bildung im Elementar-
bereich mittlerweile etabliert ist, womit sie erstens offensiver vertreten
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wird und zweitens sich auch die Frage der Anschlussfahigkeit deutlicher
stellt, wahrend zu Beginn der 2000er Jahre noch in vorsichtigerer Weise fiir
die Einfuhrung und Ausweitung mathematischer Bildung im Elementarbe-
reich pladiert werden musste (exemplarisch Wittmann 2004, S. 49 f.), galt
es doch damals, die negativen Erfahrungen einer einseitigen Fachorientie-
rung des Mathematiklernens im Elementarbereich (Neue Mathematik in
den 1960er und 1970er Jahren) zu Gberwinden und den daraus resultieren-
den Situationsansatz, im Zuge einer starkeren Bildungsorientierung, zu
verdrangen (Schuler 2013, S. 35 f.).
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