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Begriffsbildung im Kindergarten durch Verstehenselemente
unterstiitzen

Im Kindergarten lernen 4- bis 6-jdhrige Kinder diverse Begriffe kennen, die
mit Mathematik zu tun haben, wie beispielsweise ,,Quadrat®, ,lang* oder
»Zahl“. Zugleich treffen sie bei kindergartentypischen Tétigkeiten oft auf
mathematische Strukturen, ohne diese mit Fachbegriffen benennen zu kon-
nen. Dies ist zum Beispiel dann der Fall, wenn sie Knopfe sortieren und dies
mit den Worten ,,Hier sind die Roten, hier die Blauen* beschreiben. Im Fol-
genden wird anhand eines kognitionspsychologischen Modells argumentiert,
dass Kinder auch in solchen Situationen Begriffe erwerben und wie sie dabei
unterstiitzt werden konnen.

Begriffsbildung in der Mathematikdidaktik

Das Thema ,,Begriffsbildung* hat in der Mathematikdidaktik insbesondere
im Kontext der Sekundarstufe I eine lange Tradition (Vollrath, 1984), wobei
uiblicherweise zwischen Begriffsinhalt (Eigenschaften eines Begriffs und de-
ren Beziehungen untereinander), Begriffsumfang (Gesamtheit aller Objekte,
die unter einen Begriff fallen) und Begriffsnetz (Beziehungen eines Begriffs
zu weiteren Begriffen) unterschieden wird (Weigand, 2015, S. 264). Die
Entwicklung des Verstindnisses von geometrischen Begriffen wird dabei oft
mit Bezug auf Stufenmodelle diskutiert, haufig dasjenige von van Hiele
(1986). In neuerer Zeit wird Begriffslernen vermehrt auch mit Blick auf die
Kindergartenstufe betrachtet, und zwar vorwiegend beim Thema ,,Geomet-
rische Figuren* (Maier, 2019; Unterhauser, 2020; Unterhauser & Gasteiger,
2018). Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie sich Begriffsbil-
dung im Kindergarten bei weiteren mathematischen Themen vollzieht, ins-
besondere weil nicht alle im Kindergarten relevanten mathematischen Be-
griffe so eindeutig und klar visuell wahrnehmbar sind wie geometrische Fi-
guren. Beispielsweise gibt es sehr unterschiedliche sich wiederholende Pha-
nomene, die im Kindergarten als ,,Muster* bezeichnet werden, so etwa eine
kurze sich wiederholende Tonfolge. Des Weiteren konnen Kinder mathema-
tische Tatigkeiten ausfithren, ohne die entsprechenden Fachbegriffe zu ken-
nen, zum Beispiel, indem sie im Schulzimmer nach ,,Rechtecken suchen,
ohne den Begriff des rechten Winkels zu kennen. Aus diesen Griinden wird
im Folgenden ein Modell des Begriffslernens vorgestellt, das solche fiir den
Kindergarten typischen Bedingungen gezielt beriicksichtigt.

In: P. Ebers, F. Rosken, B. Barzel, A. Biichter, F. Schacht & P. Scherer (Hrsg.),
Beitrdge zum Mathematikunterricht 2024.
57. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Didaktik der Mathematik. WTM. 733
https://doi.org/10.37626/GA9783959872782.0



Das Verstehensmodell von Drollinger-Vetter (2011)

Das vorzustellende Modell wurde von Drollinger-Vetter (2011) als Grund-
lage fiir das Nachdenken iiber die Entwicklung von Verstehensprozessen
konzipiert. Es beruht auf kognitionspsychologischen und mathematikdidak-
tischen Theorien (v.a. Aebli, 1994; Bruner, 1974) und kann deshalb fiir Be-
griffe zu unterschiedlichen mathematischen Themen verwendet werden. Da
Verstehen und Begriffsaufbau bei Aebli vereinfacht gesagt gleichbedeutend
sind, umfasst Begriffsbildung im Modell weit mehr als nur die Aneignung
des Begriffsnamens. Neue Elemente des Denkens entstehen gemifl Aebli
(1994) aus bestehenden Vorwissenselementen durch Verkniipfen, Umstruk-
turieren und ,,Verdichten* in Elemente hoherer ,,Ordnung*. Begriffsbildung
erfordert deshalb eine aktive Konstruktionsleistung des Kindes (zur ausfiihr-
lichen theoretischen Begriindung des Modells siehe Drollinger-Vetter,
2011).

Begriff, der verstanden werden soll

%: Verkniipfungen mit anderen
SE / \ Begriffen

Wie man tiber den Begriff spricht

Bedeutung: Verstehenselemente

i

Abb. 1: Verstehensmodell (in Anlehnung an Drollinger-Vetter, 2011, S. 190)

In Abbildung 1 ist in der obersten Ebene mit der schwarzen Ellipse der zu
verstehende mathematische Begriff dargestellt. Dieser kann mit anderen Be-
griffen (ebenfalls als Ellipsen dargestellt) verkniipft werden, was einem Be-
griffsnetz entspricht. Die mittlere Ebene umfasst das Sprechen iiber den Be-
griff, was Bezug nehmend auf Bruner (1974) sowohl sprachlich, handelnd
oder bildlich als auch formal geschehen kann. Im Kindergarten werden Be-
griffe vor allem handelnd und sprachlich reprisentiert, wihrend sich der Fo-
kus in spdteren Jahren auf die typischen fachlichen Darstellungen des zu ver-
stehenden Begriffs verlagert. Die unterste Ebene schlieBlich besteht aus so-
genannten ,,Verstehenselementen (VE), die miteinander verkniipft die Be-
deutung des Begriffs im kognitionspsychologischen Sinne ausmachen. Das
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heif3t, bei den VE handelt es sich um diejenigen Teilelemente eines Begriffs,
die man verstanden haben muss, um den Begriff als Ganzes verstehen zu
konnen (Drollinger-Vetter, 2011, S. 212). VE werden aus der Sicht des Fa-
ches, aber in einer fiir die adressierten Kinder verstindlichen Sprache for-
muliert und beriicksichtigen deren Vorwissen.

Beim Léangenvergleich im Kindergarten mit dem Auftrag ,,Suche einen Ge-
genstand, der gleich lang ist wie diese Schnur* wiren die folgenden VE re-
levant: Ich muss den Anfangspunkt, den Endpunkt und ,,das Dazwischen* be-
achten. Wenn Kinder diese drei VE (d.h. Anfangspunkt, Endpunkt, das Da-
zwischen) miteinander verkniipfen und sie bei der Handlung des Langenver-
gleichs beachten, haben sie ein erstes, grundlegendes mathematisches Ver-
standnis zum Langenmessen erworben. Im Modell ldsst sich dies wie folgt
darstellen: Der Begriff ,,Langenvergleich® bildet die schwarze Ellipse und
ist fachlich mit vielen weiteren Begriffen verkniipft (z.B. ,,Unit Iteration®,
,Kilometer*, usw., dargestellt durch wei3e Ellipsen). Allerdings werden die
meisten dieser weiteren Begriffe erst nach dem Kindergarten erworben. Aus
der Perspektive eines Kindergartenkindes wird der Begriff des Langenver-
gleichs in der Regel iiber eine Handlung, beispielsweise mit einer Schnur,
oder gegebenenfalls auch sprachlich dargestellt. Gleichwohl verfiigt ein
Kind, das eine Schnur beliebig an einen Tisch hilt, noch tiber kein Verstind-
nis des Langenvergleichs, obwohl es aktiv tatig ist. Fiir das Verstandnis des
Begriffs ist die Ebene der VE zwingend notwendig. Das Kind muss verste-
hen, dass es beim Ausfithren des Auftrags beim Vergleich der Tischlidnge
mit der Schnurlidnge den Schnuranfang an die eine Ecke und das Schnurende
an die andere Ecke legen muss und die Schnur dabei zu spannen hat (das
Dazwischen). Mit Bezug auf das Modell bedeutet dies, dass ein Kind iiber
Begriffswissen auf der untersten Ebene (Bedeutung des Begriffs) verfiigen
kann, auch wenn es den Begriffsnamen noch nicht kennt.

Unterstiitzen von Begriffsaufbauprozessen

Damit die individuellen Begriffsnetze der Kinder moglichst passend zu den
fachlichen Begriffen gebildet werden, ist in der Regel ein Gesprach mit einer
kompetenteren Person erforderlich (Aebli, 1969; Vygotsky, 1978). Deshalb
stellt sich die Frage, wie der Aufbau von Begriffen im Kindergarten gezielt
unterstiitzt werden kann. Diesbeziiglich ist anzunehmen, dass diejenigen
Verkniipfungen, welche die Lernenden in ihren Begriffsnetzen herstellen
sollen, explizit zu thematisieren sind (Aebli, 1994; Hiebert & Carpenter,
1992). Fiir Einfithrungslektionen mit dem Lernziel ,,Verstehen des Satzes
des Pythagoras beispielsweise konnte Drollinger-Vetter (2011) nachwei-
sen, dass Unterricht, in dem die zentralen VE zu diesem Konzept mehrfach
und kohérent herausgearbeitet wurden, mit signifikant hoheren Leistungen
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der Schiilerinnen und Schiiler einherging verglichen mit Unterricht, in dem
die VE selten und/oder unzusammenhéngend vorkamen. Angesichts der dar-
gelegten Argumentation ldsst sich vermuten, dass es moglich sein miisste,
Verstehensprozesse im Kindergarten iiber das Thematisieren passender VE
in dhnlicher Weise zu fordern, was aber empirisch zu zeigen wére. Falls sich
das Modell auch fiir den Kindergarten empirisch bewéhren sollte, miisste in
der Mathematikdidaktik intensiv dariiber nachgedacht werden, zu welchen
Begriffen (oberste Ebene) bei welchen typischen Kindergartentatigkeiten
(mittlere Ebene) welche VE (unterste Ebene) ,,sichtbar® gemacht werden
konnen. Die Herausforderung liegt insbesondere darin, einen passenden
,ZAuflosungsgrad® der VE fiir die adressierten Kinder zu finden, um sowohl
den Kindern als auch der Sache gerecht zu werden.
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