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Mathematik

auch draufien entdecken

Abstract:

AuRenanlagen von Kindertagesstatten stellen einen wichtigen Erfahrungs-
raum dar, den die Kinder im alltaglichen Spiel nutzen. Wahrend der Pausenhof
von Schulen im Ablauf des Schultages (leider nur) einen Raum fiir kurze Zeit
der Erholung von organisierten, zeitlich abgegrenzten Lernphasen in geschlos-
senen Raumen darstellt, ist der AuRenbereich der Kindertagesstatte fiir sich
allein schon ein zentraler Raum fiir wichtige, ganzheitlich gepragte Lernpro-
zesse aller Art. Die vorliegenden Anregungen sollen dazu beitragen, diesen
Erfahrungsraum auch fiir Lernprozesse unter mathematischen Perspektiven zu
erschlieRen. Sie wollen Erzieherinnen helfen, den mathematischen Gehalt von
Aktivitaten auf dem AuBengeldnde zu erkennen, um zum Einen den Entwick-
lungsstand der Kinder in diesem Kompetenzbereich wahrzunehmen und dari-
ber hinaus Ankniipfungspunkte zur Férderung und zu neuen Herausforderun-
gen fir die Kinder zu nutzen. Der vom spontanen Spiel der Kinder gepragte
Charakter der kindlichen Aktivitaten drauRen soll dabei unangetastet bleiben.
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1. Einleitung

Nicht erst seit den Anforderungen des Orientierungsplans in Niedersachsen
stehen Kindertagesstatten heute unter dem Anspruch, ihren eigenen Bei-
trag zur Bildung zu leisten. Neben vielen anderen Anforderungen ist auch die
Nachfrage nach einer frithen Férderung in den sogenannten ,MINT“-Fachern,
insbesondere auch in der Mathematik, in den Vordergrund gertickt. Leicht
kénnen sich Erzieherinnen dabei unter Druck fiihlen. Der Gedanke an ,Mathe-
matik” aus der eigenen Biografie und Ausbildung verschafft pddagogischen
Kraften in der Regel keine Vorstellungen dariiber, was Mathematik in der Kin-
dertagesstatte bedeuten kann.

Auf der Suche nach Anregungen wird dann gern nach vorgegebenen Materia-
lien, nach Kursen mit Anleitungen gegriffen, um den Anforderungen geniige
zu tun. Dabei werden ,Unterrichts“-Zeiten fiir Mathematik angesetzt. Das ge-
schieht womdglich mit einem schlechten Gewissen dariiber, dass den Kindern
Raum fiir ganzheitliches Lernen im Alltag genommen wird - und vielleicht
wird die Motivation in der Arbeit noch zusatzlich durch die eigene Distanz zur
der ErzieherIn zur Mathematik beeintrachtigt.

Die folgenden Anregungen mdchten eine andere Sicht auf ,Mathematik” ver-
Ziel: Eine andere Sicht auf mitteln. Der Blick wird dabei auf das AuRengeldnde der Kindertagesstétte ge-
die Mathematik vermitteln richtet, um es als Raum fiir mathematische Lernprozesse zu erschlieRen. Dabei
sollen bewusst Alltagssituationen genutzt werden, ohne dass ein ,Programm”
diesen Raum ganzheitlicher Erfahrungen der Kinder einschrankt.

2. Warum Forderung von Mathematik
schon in der KiTa?

Zum Fundament der kognitiven Entwicklung von Kindern gehoért auch die
Erfahrung von mathematischen Zusammenhangen. Auf Fragen und Heraus-
forderungen, die Kindern begegnen, gehen diese unbefangen, neugierig und
spielerisch ein. Dies gilt insbesondere auch fiir mathematische Fragestellun-
gen. Von vielen Seiten wird die Forderung gestellt, dass Kinder bereits in vor-
schulischen Einrichtungen mathematischen Fragestellungen begegnen, damit
die Entwicklung mathematischer Begriffsbildungen bereits in friihem Alter
gefordert werden kann. Nicht erst seit PISA werden Kindertagesstatten als
Einrichtungen angesehen, die einen Bildungsauftrag zu erfiillen haben (vgl.
Fthenakis, 2003). Dieser Bildungsauftrag umfasst auch den Bereich der Ent-
wicklung und Férderung mathematischer Begriffsbildungen.

Dies steht im Einklang mit den Forderungen des Orientierungsplans des Nie-
dersachsischen Kultusministeriums (2005). Auch fiir Einrichtungen fiir Kinder
unter 3 Jahren wird mit dem breiten Spektrum kognitiver Férderung durchaus
auch mit entsprechenden Ansdtzen der Bereich mathematischer Friihforde-
rung mit in den Blick genommen (vgl. Niedersdchsisches Kultusministerium



2009). Auf diese Weise sollen vorschulische Einrichtungen insgesamt zu den
erforderlichen Grundlagen beitragen, liber die Kinder bei der Einschulung ver-
fligen sollen. Dazu dienen auch Projekte im Rahmen des sogenannten Briicken-
jahrs, eine Vorbereitung auf die Primarstufe, in der dann im Kerncurriculum
Mathematik (Nieders. Kultusministerium, 2007) die inhaltsbezogenen Kompe-
tenzbereiche ,Zahlen und Operationen”, ,Muster und Strukturen”, ,Raum und
Form”, ,GroRen und Messen” sowie ,Daten und Zufall” zum Gegenstand
des Unterrichts werden. Gerade auch im Blick auf die vorschulische Foérderung
muss die Bedeutung der im Kerncurriculum Mathematik verankerten ,allge-
meinen mathematischen Kompetenzen” betont werden, da in diesen zum
Ausdruck kommt, wie mit den Gegenstanden umgegangen wird. Hier werden
Basiskompetenzen angesprochen, die in der Bewaltigung von Problemen mit
unterschiedlichen inhaltlichen Aspekten zum Tragen kommen.

Es ist ein elementares Lebensbediirfnis des Kindes, sich in seiner Umwelt zu-
recht zu finden. Aus diesem Grunde werden Relationsbegriffe zur Ordnung
seiner Wahrnehmungen wichtig fiir das Kind. Zusammenhdnge und Struktu-
ren werden aufgebaut, ,mehr-weniger”, ,vor-hinter” und ahnliche Begriffe
lernt das Kind zu verstehen und zu deuten, noch ehe es liber das sprachliche
Vokabular dazu verfiigt. Damit werden Raum- und Lagebegriffe entwickelt,
Vorstellungen von Ausdehnung sowie von Machtigkeit aufgebaut, die mit der
Zeit auch durch Zahlen beschreibbar werden.

Betrachtet man nun die Zielsetzung der Férderung mathematischer Begriffsbil-
dungen, so treten folgende Bereiche in den Vordergrund:

*  FEin erster Bereich betrifft die Entwicklung zunédchst pranumerischer Vor-
stellungen und darauf aufbauend die numerische Begriffsentwicklung.
Diese spielt natiirlich mit der Entwicklung des Zahlbegriffs, der Entwick-

lung des Zdhlens und elementarer arithmetischer Operationen gerade fiir Kinder verfiigen von Natur
den Anfangsunterricht in der Primarstufe eine besondere Rolle. Dort ist aus lber universelle Lernme-
er vornehmlich mit dem inhaltsbezogenen Kompetenzbereich der ,,Zahlen chanismen

und Operationen” verbunden (vgl. dazu diverse Studien zur Zahlbegriffs-
entwicklung, z.B. GriiRing/Peter-Koop, 2006), reicht jedoch auch in ande-
re inhaltsbezogene Kompetenzbereiche hinein.

* In einem zweiten Bereich geht es um die Entwicklung geometrischer Be-
griffe. Raumliches Vorstellungsvermdgen wird auf der Basis des Erkennens
raumlicher Zusammenhange, des Wiederentdeckens und Vergleichens
von Figuren und Formen entwickelt. Raumliches Vorstellungsvermdgen
ist zugleich fundamental auch fiir zahlbezogene Begriffsbildungen. Im
Mathematikunterricht der Grundschule findet sich diese Perspektive im
inhaltsbezogenen Kompetenzbereich ,Raum und Form” wieder und mit
dem Erkennen von Regeln und GesetzmaRigkeiten reichen entwickelte
Fahigkeiten und Kenntnisse auch in den Kompetenzbereich ,Muster und
Strukturen”.

Eine wichtige Basis fiir die Entwicklung mathematischer Kompetenzen liegt
darin, Ursachen zu erkennen und Folgen voraus zu sehen. Zugleich ist dies
auch die Basis fiir die Motivation, neue Zusammenhange zu entdecken. Diese
Kompetenz des ,Schlussfolgernden Denkens” wird im Mathematikunterricht
der Primarstufe nicht als inhaltsbezogener Kompetenzbereich artikuliert, sie
pragt gleichwohl in entscheidendem MaRe die Entwicklung der allgemeinen



mathematischen Kompetenz des ,Argumentierens und Kommunizierens”
(zu Moglichkeiten, schlussfolgerndes Denken zu fordern vgl. Teutenberg, M.,
2009).

In derletzten Zeit wurden und werden Konzepte zur Férderung dieser Bereiche
entwickelt. So sollen in Kindertagesstatten Moglichkeiten und Anregungen zu
Aktivitaten geschaffen werden, die unmittelbar auf Mathematik ausgerich-
tet sind oder aber in denen mathematische Aspekte impliziert sind (vgl. z.B.
Hellmich/Kdster, 2008, zum Stand vorschulischer Bildungsprozesse). Oft wird
dabei aber seitens der Kindertagesstatten Zuflucht gesucht zu vorgefertigten
L~Programmen”, die zu bestimmten Zeiten ,abgearbeitet” werden kénnen -
dies aber stellt eine Vorgehensweise dar, die dem Alltag der Kindertagesstatte
mit seinem eher ganzheitlichen Erfahrungsraum einen eher schulisch geprag-
ten ,Stundenplan” aufzwingt.

Mit den hier vorgestellten Perspektiven soll bewusst an dem ganzheitlichen
Ansatz der Lebenswirklichkeit im KiTa-Alltag als Lern- und Erfahrungsraum
festgehalten werden.

Man darf von der Vorstellung ausgehen, dass man ,Mathematik tiberall” vor-
findet (vgl. Winter, M. 2009). Von daher lassen sich Ankniipfungspunkte fiir
mathematische Aktivitaten in der Lebenswirklichkeit des Kindes finden. In der
Regel wird dabei (nur) an die Aktivitdten im Innenraum der Kindertagesstatte
gedacht. Moglichkeiten ergeben sich jedoch auch im AuRenbereich, insbeson-
dere auch unter dem Gesichtspunkt von Bewegung (vgl. dazu Hildebrandt-
Stamann,1999; Winter, M. 2007).

3. Mathematik ist nicht nur Zahlen
und Rechnen

Wenn von Mathematik die Rede ist, denken die meisten gleich an Zahlen und
Rechnen. Dies ist auch sicher ein ganz wichtiger Bereich der Mathematik im
Kindergartenalter. Es gibt wesentliche Aspekte, die dazu gehdren, wie zum
Beispiel, die Zahlwortreihe aufsagen zu kdnnen. Dies ist aber noch kein ,,Zéh-
len”, noch kein sicheres Zeichen fiir die Entwicklung des Zahlbegriffs. Zum
Jrichtigen” Zahlen gehdren solche Merkmale wie: beim Zdhlen immer genau
das genannte Zahlwort einem Objekt zuzuordnen, beim Zdhlen kein Objekt
auszulassen oder doppelt zu zdhlen, von einer Zahl aus weiter zu zdhlen, und
schlieRlich vielleicht auch schon in Zweierschritten oder auch riickwarts zu
zdhlen.

Und noch vor der Benutzung von Zahlworten gehdren wichtige Basiskompe-
tenzen zur Entwicklung des Zahlbegriffs: paarweise Zuordnungen gehoren
dazu (,,Bei diesem Spiel soll jedes Kind einen Ball bekommen” - ,Fehlt noch
ein Ball?” -,Fehlen Kinder?”), Anordnen nach einem unterscheidbaren Merk-
mal (,,alle stellen sich der GroRe nach auf!”) oder das Sortieren (Klassifizieren)
nach Eigenschaften (,Die Eimer kommen in den ersten Karton, die Formchen
in den zweiten - nur gleiche zusammen®). Die Beherrschung solcher Basiskom-



petenzen bei den Kindern wahrzunehmen und ihre Entwicklung zu férdern, ist
ein wichtiger Teil mathematischer Friihférderung.

Diese Basiskompetenzen zeigen auch, dass neben Zahlen und Rechnen weitere Schon friih erkennen und un-
Erfahrungen zur Entwicklung mathematischer Begriffe und Vorstellungen ge- terscheiden Kinder geometri-
horen. Schon friih erkennen und unterscheiden Kinder geometrische Figuren sche Figuren und Formen

und Formen an kennzeichnenden Eigenschaften. Dreiecke und Vierecke wer-
den mit ihren geraden Seiten von Kreisen unterschieden und ebenso im Raum
die Formen des Wiirfels und der Kugel (Ball). Die Auseinandersetzung mit geo-
metrischen Objekten (Beschaftigung mit ,Raum und Form”), die einen wich-
tigen Erfahrungsraum fiir die Kinder darstellt, wird von den Kindern selbst oft
mit dem Bereich ,Muster und Strukturen” in Verbindung gebracht, wenn aus
geometrischen Figuren und Formen (oder auch anderen konkreten Gegenstan-
den) etwas gestaltet wird, so dass neue Objekte entstehen, in denen Regelma-
Rigkeiten oder systematische Variationen - auch unter Beriicksichtigung von
Farben” - zu entdecken sind oder schon planvoll bei der Gestaltung angestrebt
werden (,bunte Schlangen”, ,Gebaude aus Bausteinen”, ,Blumen aus Lege-
plattchen” etc.)

Bei vielfdltigen Aktivitaten im Alltag begegnen den Kindern auch ,GroRen”, Bei vielfdltigen Aktivitaten
wozu z.B. Langen gehdren, aber auch Flachen oder die raumliche Ausdehnung begegnen Kindern Grofien,
von Formen (,Volumen®). Dies gehort in den mathematischen Kompetenzbe- Ldngen und Fldchen

reich ,GroRen und Messen”. In der Grundschule orientiert man sich beim Um-
gang mit GroRen und Messen gern an einer ,didaktischen Stufenfolge”, nach
der die Kinder zunachst in einem spielerischen Umgang mit den GroRen Erfah-
rungen sammeln kdénnen, danach die grundlegende Aktivitat des Messens im
direkten Vergleich der GroRe von zwei Objekten erleben, um dann zum Ver-
gleich selbstgewahlte Einheiten (z.B. ,FuR” flr eine Lange, ,Zeitung” fiir eine
Flache, ,Eimer” fiir ein Volumen) heranzuziehen und schlieRlich zu standardi-
sierten Einheiten (,Meter”, ,Zentimeter”, Quadratmeter” usw.) liberzugehen.
Diese wiinschenswerte Reihenfolge ldsst sich in der Schule oft nicht einhalten.
Wichtige Grunderfahrungen sind dann kaum noch nachzuholen, daher kommt
diesem Erfahrungsbereich in der Kindertagesstatte eine besondere Bedeutung
zu. In diesen Kompetenzbereich gehdren auch Erfahrungen mit dem Gewicht
(,Was ist schwerer - was ist leichter?”) und Erfahrungen mit der Einschatzung
von Zeitraumen.

Die hier beschriebenen Bereiche mathematischer Kompetenzen sind weitge-
hend an der Beschreibung aus dem niedersachsischen Kerncurriculum orien-

tiert (Niedersachsisches Kultusministerium, 2006). Sie finden ihre Entspre-
chungen auch in den Beschreibungen bei Fthenakis (Fthenakis, 2003).

4. Was kann ein Garten alles bieten?

Wird in der AuBenanlage der Kindertagesstatte ein Garten gepflegt oder ange- Viele Aktivitdten in der KiTa-
legt, so gibt es eine Vielfalt von Aktivitdten, die von mathematischen Aspek- Aufienanlage sind von ma-
ten geprdgt sind. Schon die Form eines Beetes zu gestalten ist eine Aufgabe, thematischen Aspekten ge-
bei der man den Kindern einige Entdeckungsmaoglichkeiten {iberlassen kann: pragt



Schon die Betrachtung von
Pflanzen bietet mathetmati-
sche Aspekte

Wie bekommt man einen Rand gerade? Man kann zum Beispiel eine gerade
Latte verwenden, die dann aber auch die richtige Lange haben muss. Man kann
aber auch mit zwei Stdben eine Leine spannen (wie in der Geometrie: ,Zwei
Punkte bestimmen eine Gerade”). Aus geraden Linien (,Rander von Beeten®)
entstehen Dreiecke oder Vierecke. Man kann ein Beet aber auch kreisférmig
gestalten: Ein Stab und ein Seil fester Lange (,Radius”) ersetzen den Zirkel.
Mit diesen Aktivitaten, zu denen es teilweise nur weniger Impulse bedarf, be-
wegen sich die Kinder im mathematischen Kompetenzbereich von ,Raum und
Form” bzw. auch im Bereich ,Muster und Strukturen®.

Bei der Bepflanzung der Beete oder dem Einsden von Samereien setzen sich die
mathematischen Aktivitdten fort: Beim Pflanzen ist auf Abstande zu achten,
Saatgut ist zu verteilen: Auch hier sind Abstande einzuhalten oder auch eine
bestimmte Anzahl von Kornern in Locher (,wie tief?”) einzulegen usw. Auch
hier kdnnen Kinder selber entdecken, worauf es ankommt. Neben den vorhin
genannten Bereichen kommen hier auch ,,GréRen und Messen” sowie ,Zahlen
und Operationen” ins Spiel.

Im Zeitraum des Wachstums gibt es neue Erfahrungsmaglichkeiten, die ma-
thematische Aspekte enthalten: Die Pflege der Pflanzen erfordert zum Beispiel,
sie regelmaRig zu begieRen (,In welchem zeitlichen Abstand?”, ,Wie oft?”,
Wie viel?”). Beobachtet man das Wachstum, so liegen Vergleiche nahe, die
das Messen erfordern: Welche Pflanze ist schon groRer? Oder: ,Um wie viel ist
die Pflanze in einer Woche gewachsen?”. Dazu bendtigt man nicht unbedingt
einen Zollstock, auch nicht eine der Standardeinheiten - man kann auch hier
auf einem Stab die Entwicklung durch Markierungen festhalten, die eine Form
des ,mathematischen Darstellens” sind und damit wiederum eine allgemeine
mathematische Kompetenz.

Auch das Betrachten der Pflanzen selbst bietet mathematische Aspekte: Blatt-
und Bliitenformen haben Eigenschaften, die man mit geometrischen Begriffen
einordnen kann, die Zahl von Bliitenblattern stellt eine besondere Eigenschaft
der Pflanze dar. Auch wenn diese Kennzeichnungen in den naturwissenschaft-
lichen Erfahrungsraum (Biologie) gehoren, sind die mathematischen Aspekte
doch nicht zu lbersehen.

SchlieRlich bietet die Ernte neue Moglichkeiten zu mathematischen Erfahrun-
gen: Die Kinder konnen Anzahl und GréRe von Gemiise (Kartoffeln, Mohren,
Zuchinis etc.) bestimmen, GroRe und Form vergleichen oder das Gewicht schat-
zen und vergleichen. Genaue Messwerte (etwa in Gramm oder Kilogramm)
mussen nicht bestimmt werden, eine einfache (fiir diesen Zweck auch leicht
herstellbare) Balkenwaage reicht fiir einen Gewichtsvergleich aus (es geniigt
auch schon ein stabiler Kleiderbiigel, an den man Tinks und rechts etwas auf-
hdngen kann ...). Bei den Aktivitaten kann man beobachten, dass die groRere
Anzahl nicht unbedingt mehr Gewicht bedeutet: eine groRere Anzahl kleiner
Kartoffeln kann weniger sein als eine kleinere Anzahl , dicker” Kartoffeln.




5. Sand und Wasser: Ein Spieleparadies

Wie gern spielen Kinder im Sand! Und was fiir SpaR macht es erst, wenn noch
Wasser dazu kommt, mit dem man herummatschen kann! Im Sand werden
Burgen gebaut oder auch mit Sandférmchen ,Kuchen gebacken”. Der Sand
muss transportiert werden, dazu wird er mit Schaufeln in Eimer gefiillt, auf
Schubkarren geladen. Wenn man Wasser mit einsetzen kann, werden Sand
und Wasser gemischt, es werden Graben gezogen, in denen das Wasser flieRen
kann oder auch Damme gebaut, damit das Wasser nicht weiter flieRt. Der Kre-
ativitat der Kinder sind hier kaum Grenzen gesetzt!

Und wo ist dabei die Mathematik? In Burgen und anderen Bauwerken finden
sich geometrische Formen wieder und auch ihre Verzierungen aus vielerlei
Materialien enthalten Muster, die von geometrischen Figuren, von Symmetri-
en oder auch anderen RegelmaRigkeiten gepragt sind. Muster und Strukturen
finden wir auch bei den Reihen von ,Sandkuchen” wieder.

Beim Spielen mit Sand und Wasser stoRen die Kinder immer wieder auf Ver-
gleiche: ,In welchen Eimer passt mehr?”, ,Wo ist mehr oder weniger Sand?”.

Kinder benétigen dabei kaum Impulse, um Ideen zu entwickeln, wie man ver- In Sand-Burgen und anderen
gleichen kann: ,Wie viele Schaufeln Sand passen in den Eimer?” - Da hilft es Bauwerken findet man geo-
auch, zdhlen zu kdnnen. Und man muss sich damit auseinandersetzen (,Argu- metrische Formen

mentieren”!), worauf es dabei ankommt: Sind die Schaufeln gleich groR? Ist
jedes Mal gleich viel Sand auf der Schaufel? Usw.

Und was 13sst sich nicht alles beobachten, wenn die Kinder mit Wasser spie-
len?! Wohin flieRt das Wasser? Warum? Muss man die Rinne in einer Richtung
tiefer graben, damit das Wasser dorthin flieRen kann?

Wenn Kinder sich bei diesen Aktivitaten miteinander verstandigen missen
oder beschreiben wollen, was sie gerade tun oder noch vor haben, sind sie auf
eine Reihe von sprachlichen Formulierungen angewiesen, die z. B. auf raumli-
che Beziehungen verweisen, wie ,vor - hinter”, ,lber- unter”, ,links-rechts”,
~neben” usw.

Hier wie in den anderen Bereichen kann man bei weitem nicht alle Aktivitaten
nennen, auf die die Kinder in ihrem alltaglichen Spiel kommen. Mit einer ,,ma-
thematischen Brille” aber lassen sich immer wieder Aspekte erkennen, die zur
Entwicklung mathematischer Begriffe und Vorstellungen beitragen kdnnen.

6. Was konnen wir alles draufien finden?

Die Natur bietet schier unerschépfliche Dinge, mit denen Kinder sich inten-
siv beschaftigen konnen: Steine, Aste, Stocke, Blatter, Bliiten oder Friichte
wie Eicheln und Kastanien. Diese Dinge kann man natiirlich einerseits zahlen,
womit man sich im Bereich Zahlen und Rechnen bewegt. Andererseits kann
man sie auch nach Eigenschaften sortieren, der GroRe oder dem Gewicht nach



Mit Naturmaterialien Muster
gestalten

vergleichen, nach Langen sortieren und und und... Hierbei bewegen sich die
Kinder im Bereich GroRen und Messen und zugleich im Bereich der wichtigen
Basiskompetenzen Klassifikation und Seriation. Dariiber hinaus konnen die
Naturmaterialien als Grundlage zur Gestaltung, zum Basteln und Bauen ver-
wendet werden. Dabei kdnnen geometrische Figuren entstehen, auch Muster,
die RegelmaRigkeiten enthalten, wie wiederkehrende Reihenfolgen oder auch
Symmetrien. Damit bewegt man sich in Bereichen von Raum und Form, von
Mustern und Strukturen.

7. Raum zum Bewegen

Auf dem AuRengeldnde von Kindertagesstatten gibt es in der Regel Spielfl-
chen mit unterschiedlichem Untergrund, auf denen sich die Kinder frei be-
wegen koénnen. Hier kdnnen Spiele stattfinden, bei denen die Kinder sich im
Kreis bewegen oder im Kreis aufgestellt sind, wahrend andere um diesen Kreis
herumlaufen miissen (,,der Plumpsack geht um”, 0.4.). Da kdnnen gemeinsa-
me Ballspiele nach vorgegebenen Regeln stattfinden. Vielleicht gibt es auch
markierte ,Fahrbahnen”, auf denen sich die Kinder z.B. mit Bobby-Cars bewe-
gen kénnen und Vieles mehr. Felder fiir Hinkelspiele kdnnen auf festem Unter-
grund vorgezeichnet sein, konnen aber auch z.B. auf Sand erst eingezeichnet
werden.

Und die Mathematik? Beim Laufen und Springen finden die Kinder Anlass zum
Vergleichen: Wer ist schneller? Wer kommt als Erster an? Als Zweiter? Als
Dritter? Wer springt am weitesten?, Wie konnen wir festhalten, wie weit je-
mand gesprungen ist? Wie konnen wir das vergleichen (Messen!) und womit?
Maglichkeiten dazu konnen die Kinder auch hier mit wenig Hilfe selber finden
und befinden sich dabei mitten in wichtigen Grunderfahrungen fiir GréRen
und Messen.

Mathematische Aspekte ergeben sich aber auch durch die Regeln und die Pro-
zesse, die in gemeinschaftlichen Spielen befolgt werden missen. Da sind z. B.
bei Hinkelspielen Kinder der Reihe nach dran, miissen sich nach Vorschrift auf
dem geometrischen Muster des Hinkelfeldes bewegen, dabei z.B. einen Stein
in zuldssigen Abstanden vor sich her stoRen usw.

Spiele, bei denen Kinder an besonderen Linien entlang laufen miissen (z.B.
entlang eines Kreises oder entlang eines Rechtecks) lassen bereits durch die
Bewegung besondere Eigenschaften der geometrischen Form erfahren: Diese
hat dadurch Auswirkungen auf die mogliche Geschwindigkeit. Kreise kdnnen
in gleichmaRiger Geschwindigkeit und mit stetigem Richtungswechsel um-
rundet werden, wahrend die Kinder beim Rechteck erfahren, dass sie nicht zu
schnell an eine Ecke kommen diirfen, weil dort ein abrupter Richtungswechsel
ansteht (ndmlich im ,Rechten Winkel”!).

Auch in diesem Bereich ist die Vielfalt von Aktivitaten so groR, dass man gar
nicht erst versuchen kann, alle aufzuzahlen. Die Erzieherin kann vor allem
dann, wenn neue Spiele eingefiihrt werden, darauf achten, wie weit mathe-
matische Aspekte enthalten sind. Manche ,Spiele”, die Mathematik beférdern
sollen und z.B. auf kleinen Spielen in Raumen vorgesehen sind, lassen sich auf
das AuRengeldnde mit gréReren Bewegungsspielraumen (wortlich!) lbertra-
gen.



8. Rund um Spielgeradte

Unterschiedliche Spielgerate stellen besondere Herausforderungen an die phy-

sischen Fahigkeiten der Kinder. Hier missen verschiedene Bewegungsablaufe Unterschiedliche Spielgerdte
in geeigneter Weise angepasst werden, wie z. B. beim Schaukeln (s. nifbe-The- stellen besondere Herausfor-
menheft Nr.2!). Beim Klettern missen Kinder besonders auf das Gleichgewicht derungen an die physischen
achten, ebenso wie beim Balancieren tiber Stdmme oder Balken. Unterschiedli- Fahigkeiten der Kinder

che Hohen miissen lberwunden werden, da gibt es Leitern mit unterschiedli-
chem Abstand der Sprossen und Vieles mehr. Geht es auf der Rutsche abwarts,
so erlebt man seine Geschwindigkeit und die Bremswirkung am anders ge-
formten unteren Ende.

Kinder vergleichen sich miteinander, wenn sie sich - evtl. auf unterschiedli-
chen Wegen - durch ein Klettergeriist bewegen: Wer ist am schnellsten oben?
Liegt das am Weg? Warum ist ein Weg glinstiger als ein anderer? Wie viele
Kinder haben oben auf dem Klettergeriist Platz? Wie oft kann man sich an
der Stange hochziehen? - Vergleiche unterschiedlicher Art Tiegen auch nahe,
wenn Kinder z. B. eine Wippe benutzen wollen. Durch Ausprobieren machen
sie Erfahrungen im Vergleich von Gewichten oder auch in der Bedeutung un-
terschiedlicher Langen der ,Hebelarme”, wenn sie herausfinden wollen, war-
um das Wippen mehr oder weniger funktioniert.

Natdirlich sind an den Geraten auch Formen und Figuren beobachtbar - fiir das
Spiel an diesen Gerdten sind die Unterschiede allerdings nur dann von Bedeu-
tung, wenn sie eine Funktion fir die Ablaufe haben. So ist es fiir bewegliche
Teile ein Unterschied, ob es sich um runde Elemente handelt, die rollen kon-
nen, was mit entsprechenden eckigen Teilen so nicht méglich ist. Wenn dieses
von Bedeutung ist, werden Kinder sehr genau auf diese Unterschiede achten
und sie bewusst wahrnehmen.

9. Es muss gar nicht schwer sein

Der Ausgangspunkt fiir ,Mathematik drauRen” besteht immer in alltaglichen

Situationen und Aktivitaten. Natirlich kdnnen ErzieherInnen dazu auch an- Ausgangspunkt fiir Mathema-
regen oder im Voraus eine Lernumgebung gestalten. Es geht in den hier an- tik sind alltdgliche Situatio-
gesprochenen Aktivitdten jedoch nicht um zielgerichtet von der Erzieherin nen und Aktivitdten

geplante und gesteuerte Prozesse, sondern darum, in den Situationen und Ak-
tivitaten zundchst die enthaltenen mathematischen Aspekte wahrzunehmen,
also gewissermaRen eine ,mathematische Brille aufzusetzen”. So ist das erste
Ziel der Erzieherin, ihren Blick zu scharfen fiir die mathematischen Aspekte,
diein der Tatigkeit des Kindes enthalten sind, sowie Einschatzen zu lernen, auf
welchem Niveau der Entwicklung mathematischer Kompetenzen sich das Kind
befindet. In einem nachsten Schritt geht es um die Chance, durch Impulse
mathematische Aspekte bewusst zu machen und evtl. den mathematischen
Lernprozess zu vertiefen. Dies kann oft schon durch einfache Fragen zur Situa-
tion geschehen oder durch kleine Hinweise auf einen weiter gehenden Schritt.



Gut ist es, wenn es gelingt, eine Situation im Alltag so durch einen Impuls
oder ein Frage zu nutzen, dass aus der Situation heraus ein Lernprozess ent-
steht, in dem Begriffe und Zusammenhange leicht geklart werden kénnen,
weil sie durch die unmittelbare Erfahrung direkt ,greifbar” sind. Eine solche
Erfahrung wird einen nachhaltigeren Lerneffekt erzielen, als es eine organisier-
te Lerneinheit schaffen kann. Damit solche ,Sternstunden” moglich werden,
braucht es eine aufmerksam beobachtende Erzieherin.

10. Erzahle, was du erlebt hast!

Impulse in die Spielsituation und ablaufende Aktivitdten hinein zu geben, er-
scheint nicht immer sinnvoll, da die spontanen Prozesse unterbrochen werden
konnten. Das kann die Kinder dann von ihren urspriinglichen Intentionen ab-
lenken und sie kénnten die Motivation fiir die Aktivitaten verlieren.

Daher bietet es sich an, Ruhe- und ,Sammlungsphasen” dazu zu nutzen, Kin-
der Uber das, was sie erlebt haben, reflektieren zu lassen. Dies kann einerseits
einfach dadurch geschehen, dass die Kinder tiber ihre Erlebnisse und Erfahrun-
gen berichten. Eine gute Mdglichkeit ist es aber auch (wie in sogenannten
»Bildungsgeschichten”) Kinder mit der eigenen Beobachtung einer Situation
zu konfrontieren und diese dann gemeinsam unter dem Aspekt des mathema-
tischen Gehalts zu besprechen. Dabei bekommem ErziehreInnen wertvolleIn-
formationen dariiber, wie weit sich das Kind bestimmter Aspekte der Situation
bewusst geworden ist.

Die Erzahlung erfordert dabei insbesondere den Gebrauch von Worten und
sprachlichen Wendungen, die mathematische Objekte, Begriffe und Zusam-
menhange beschreiben. Wenn die Sprache nicht bereits die Aktivitaten be-
gleitet, weil sie zur Verstandigung und Verabredungen liber die Vorhaben
erforderlich ist, so sollten auf jeden Fall Gelegenheiten geschaffen werden, in
denen die Kinder ihre sprachlichen Fahigkeiten erproben und entwickeln kon-
nen (im Kerncurriculum der Grundschule wird diese Fahigkeit als allgemeine
mathematische Kompetenz des Kommunizierens und Argumentierens ange-
sprochen).

11. Was man noch wissen sollte

Im Projekt wurden Erfahrun- Die in diesem Beitrag vorgestellten Anregungen beruhen auf umfangreichen
gen aus der Praxis gewonnen Erfahrungen, die wirim Rahmen des nifbe-Transferprojekts ,,DrauRen spielend
lernen - Zugdnge zu mathematischen Phdanomenen - Gestaltung und Nutzung
von AuRenanlagen von KiTa's nach einem padagogischen Konzept mit Schwer-
punkten im mathematischen Bereich” sammeln konnten. Anlass des Projekts
war die notwendig gewordenen Neugestaltung der AuRenanlagen der Kinder-
tagesstatte St. Hermann-Josef Twist. Bei dieser Neuanlage wurden bewusst
Elemente beriicksichtigt, die bereits als Impulse fiir ,mathematikhaltige”
Aktivitaten angesehen werden kénnen. In einer Reihe weiterer Kindertages-



statten wurden die Erfahrungen auf die jeweilige Situation vor Ort bezogen
umgesetzt. Im Anschluss an das Projekt gab es liber die Region hinaus zahlrei-
che Fortbildungsveranstaltungen, in denen die Anregungen weiter gegeben
werden konnten. (s. auch Grieshop, 2013)

Da die vorgestellten Anregungen sich auf das AuBengeldnde von Kindertages-
statten beziehen, sind die damit verbundenen Aktivitaten oft in besonderer
Weise mit Bewegung verbunden. Daher mdchten wir an dieser Stelle gern auf
das nifbe-Themenheft Nr.2 hinweisen: Bewegung als Motor des Lernens von
Renate Zimmer. Die Hinweise dort lassen sich sehr passend auf eine Reihe von
Anregungen des vorliegenden Heftes beziehen. Dies gilt in besonderer Weise
fur die Abschnitte ,Strategien der Problemlésung” (S.8), ,Materiale Erfahrun-
gen” (5.8/9), ,Forderung der Selbsttatigkeit” (S.9) und ,Ausgangspunkt fir
forschendes Lernen” (S.10).
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