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Losungsstrategien von Kindergartenkindern in Additions-
und Subtraktionskontexten

In zahlreichen Untersuchungen wurden arithmetische Vorkenntnisse von
Schulanfégerinnen und Schulanfangern® empirisch erhoben. In Studien von
Selter (1995) und Rinkens (1996) wurden nicht nur Vorkenntnisse zum
Zahlbegriff, sondern auch zu Aufgaben in Additions- und
Subtraktionskontexten untersucht. Eine gemeinsame Botschaft dieser und
weiterer  Untersuchungen ist, dass Schulanfanger Uber ,hohe
mathematische Kompetenzen* (Schipper 2002: 119) verfligen. Zu dieser
Aussage hat unter anderem Schipper Kritik geduRert. Sie sei in ihrer
pauschalen Form nicht haltbar, weil man nicht von allgemein hoher
mathematischer Kompetenz sprechen konne, sondern nur von hoher
Kompetenz, die sich auf die Bearbeitung kontextgebundener
Aufgabenstellungen beziehe (Schipper 2002). Dieser Kritikpunkt bezieht
sich auf die Unterscheidung zwischen kontextbezogenen und
mathematisch-symbolisch formulierten Aufgabenstellungen.

1. Fragestellung

In Anlehnung an diesen Kritikpunkt wurden im Rahmen einer qualitativen
empirischen Studie folgende Fragestellungen untersucht: Welche Rolle
spielt der Abstraktionsgrad der Formulierung von Aufgabenstellungen?
Konnen Kinder vor Schuleintritt nur Aufgaben 16sen, die im Kontext
formuliert werden, oder konnen sie bereits Aufgabenstellungen bearbeiten,
die mathematisch-symbolisch formuliert werden? Ein weiterer Aspekt der
Studie ist die Frage nach den Herangehensweisen und Strategien, die die
Kinder zur Losungsfindung verwendet haben. In diesem Zusammenhang
wurde auch die Beziehung zwischen den beiden Fragestellungen naher
betrachtet. Hat insbesondere der Abstraktionsgrad der Formulierung der
Aufgabe Auswirkungen auf den Abstraktionsgrad der Bearbeitungswege?

2. Forschungsdesign und Testinstrument

Im Raum Bielefeld wurden mit 24 Kinder im Alter von 5 bis 6 Jahren 3
Monate vor ihrer Einschulung halbstandardisierte Interviews durchgefiihrt,
die videographiert wurden. Die Schulanfanger bearbeiteten 5 Aufgaben-
blocke mit insgesamt 7 Additions- und 7 Subtraktionsaufgaben im
Zahlenraum bis 20 auf unterschiedlichem Abstraktionsniveau der
Aufgabenstellung.

! Im Folgenden wird nur noch die mannliche Form fiir beide Geschlechter verwendet.



Die Aufgabenstellungen des Testinstruments unterscheiden sich sowohl
aufgrund ihrer sprachlichen Formulierung in kontextbezogen und
mathematisch-symbolisch, als auch durch Anbieten und Entziehen von
Material. Als Reprasentantionshilfe wurden in diesem Testinstrument die
Baren aus dem Elementarmathematischen Basisinterview (EMBI) (Peter-
Koop, 2007) verwendet. Beispiele fir die sprachliche Formulierung der
Aufgabenstellungen auf den unterschiedlichen Abstraktionsgraden:

Aufgabenblock 1: 7 — 3 ,,Weilit du schon wie viel sieben minus drei ist?*

Aufgabenblock 2: 6 — 2 ,,Stell mal sechs Béren hin. Wenn man zwei davon
wegnimmt, wie viele blieben dann noch stehen?*

Aufgabenblock 3: 4 + 2 ,,VVor mir stehen vier Baren. Wenn ich zwei dazu
tun wurde, wie viele blieben dann noch stehen.”

Aufgabenblock 4: 3 + 4 ,Hinter dem Sichtschirm stehen drei Béren. Jetzt
stelle ich noch vier [diese werden dem Kind gezeigt] dazu. Wie viele ste-
hen nun hinter dem Sichtschirm?*

Aufgabenblock 5: 8 — 5 ,,Hinter dem Sichtschirm stehen acht Béren. Jetzt
nehme ich finf davon weg. Wie viele stehen nun hinter dem Sichtschirm?“
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Abb. 1: Abstraktionsgrad der Aufgabenstellung in Bezug zum
Abstraktionsgrad der Losungsmaglichkeiten

Die Einordnung des Abstraktionsgrads der Aufgabenstellung orientiert sich
an den nahe liegenden Bearbeitungswegen. Beispielhaft l&sst sich das am
zweiten Aufgabenblock zeigen (Fragestellung s.0.). Ein typischer Bearbei-
tungsweg ist das konkrete Nachspielen der Aufgabenstellung. Im vierten
Aufgabenblock wird eine Handlung beschrieben, jedoch nur teilweise an
konkreten Reprasentanten durch den Interviewer dargestellt. Die EMBI-
Baren waren fir die Kinder zu diesem Zeitpunkt zwar sichtbar, jedoch



nicht mehr durch eigene Handlung veranderbar. Das wurde in dieser Studie
als abstraktere Bearbeitung eingestuft als die konkrete Handlung an allen
Représentanten. Der nahe liegende Losungsweg fur die Kategorisierung der
Aufgaben ist nicht zwangslaufig die Bearbeitungsstrategie der Kinder. Ein
Kind konnte die Aufgabe 7 — 3 (mathematisch-symbolisch) auf héchstem
Grad der Abstraktion verstehen und auf niedrigstem Abstraktionsgrad 16-
sen, durch Abzahlen an Material.

3. Ergebnisse

Zur Kategorisierung der Losungswege wurden Zahlstrategien (Alleszéhlen
und Weiterzahlen) und Abrufstrategien unterschieden. Die Schulanféanger
wandten jedoch selten reine Zahlstrategien zur Lésungsfindung an. lhre
Strategien waren bereits vielfaltiger als reine Z&hlstrategien. Aus diesem
Grund wurden die einzelnen Teilschritte im Losungsprozess néher betrach-
tet. Daraus bildeten sich zwei weitere Strategiegruppen, die mit visuellen
Strategien und Mischstrategien bezeichnet werden kénnen. Unter visuelle
Strategien werden alle Losungswege gruppiert, die ohne jeden Z&hlprozess

1 Zahl > Zahl Ergebnis stattfanden, wie z.B. 5 + 2 am Fiq-
R ST Summe, gerbild zu erkennen, oder auch Klei-
Summand, | Summand, | Differenz | N€'e Mengen (< 5) von EMBI-Baren
VivErel | SaEhee simulte_ln zu erfasser_m Unter Misch-
Zanlen Zanlen simultan strategien wurden die Heran_gehens—
- - . weisen zusammengefasst, bei denen
z?hlen s!multan zghlen im LoOsungsprozess sowohl gezéhlt
zahlen simultan | simultan_| 415 auch einzelne Teilschritte visuell
simultan | simultan | zahlen | (simultan) bearbeitet wurden. In der
simultan | zahlen simultan | Studie sind sechs dieser Mischstrate-
simultan | z&hlen zdhlen gien aufgetreten. Der  Begriff
Tab. 1: Mischstrategien ,simultan® in Tabelle 1 bezeichnet die

visuelle Auffassung der Anzahl an
EMBI-Béren oder der Fingerbilder ohne Z&hlprozess. ,Zahlen* bezeichnet
den Z&hlprozess im jeweiligen Teilschritt.

Zur Verwendungsh&ufigkeit der Strategien lasst sich beobachten, dass die
Mischstrategien am haufigsten verwendet wurden. Eine weitere Auffallig-
keit ist die zahlreiche Verwendung von Abrufstrategien. Diese scheinen
auch durch eine Verdopplungsaufgabe im Interview begiinstigt worden zu
sein (vgl. Abb. 2, A5).

Im mathematisch-symbolisch formulierten Aufgabenblock (Al) erwéhnten
einige Kinder, dass sie minus noch nicht rechnen kdnnten. Diese Aussage
findet sich unter ,kein Losungsversuch wieder.



In Abbildung 2 wurden
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Sprache  zurtickgefuhrt
werden. Eine weitere Auffélligkeit ist die tendenzielle Abnahme an reinen
Zahlstrategien mit steigendem Abstraktionsgrad der Aufgabenstellung. Die
Kinder scheinen ihre Bearbeitungsstrategie von der Formulierung der Auf-
gabenstellung abh&ngig zu machen und wéhlen Strategien bei denen haufi-
ger nicht-zdhlende Verfahren eingesetzt werden, wenn die Aufgabenstel-
lung abstrakter formuliert wurde.

4. Zusammenfassung

Viele Kinder kénnen bereits Aufgabenstellungen ohne Kontexteinbildung
verstehen und verfugen bereits vor ihrer Einschulung tber nicht-zéhlende
Bearbeitungsstrategien zu Aufgabenstellungen. Bezugnehmend auf den Zu-
sammenhang zwischen dem Abstraktionsgrad der Aufgabenstellung und
des Losungswegs lasst sich festhalten: Je abstrakter die Formulierung der
Aufgabenstellung, desto weniger reine Z&hlstrategien werden verwendet.
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