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Schwerpunktbeitrag ﬁ»
Frithe mathematische Bildung

Aktuelle Forschungstrends und Perspektiven

Jan Lonnemann und Marcus Hasselhorn

Zusammenfassung: Im vorliegenden Beitrag werden aktuelle Forschungstrends im Bereich der frihen mathematischen Bildung im Kontext
jungst formulierter Zieldimensionen fur die frihe mathematische Bildung (siehe Benz et al., 2017) dargestellt. Es wird auf spielbasierte Forder-
mafinahmen, Kompetenzen im Bereich ,Raum und Form®, den Einfluss sprachlicher Parameter auf die Entwicklung mathematischer Kompe-
tenzen sowie auf mathematikbezogene Kompetenzen frihpadagogischer Fachkrafte eingegangen. Dartber hinaus werden die Ergebnisse ei-
ner aktuellen Feldstudie zur Forderung friiher mathematischer Kompetenzen (siehe Dillon, Kannan, Dean, Spelke & Duflo, 2017) vorgestellt.
Abschlieffend wird die Entwicklung und Implementierung anschlussfahiger Bildungskonzepte als eine der zentralen Herausforderungen zu-
kunftiger Forschungs- und Bildungsbemuhungen diskutiert.

Schlisselworter: frihe mathematische Bildung, Zieldimensionen, Gelingensbedingungen, Anschlussfahigkeit

Early Mathematics Education: Current Research Trends and Perspectives

Abstract: Current research trends in the field of early mathematical education are presented in the context of recently formulated target di-
mensions of early mathematical education (see Benz et al., 2017). Game-based approaches, competencies in the field of “space and form”, the
influence of language skills on the development of mathematical competencies, as well as mathematics-related competencies of early child-
hood educators are discussed. In addition, the results of a recent field study on a preschool intervention intended to enhance children's early
mathematical skills (see Dillon, Kannan, Dean, Spelke, & Duflo, 2017) are presented. Finally, we discuss the development and implementation of

aligned educational concepts as one of the central challenges of future research and educational activities.

Keywords: early mathematical education, target dimensions, conditions of success, alignment

Der Erwerb mathematischer Fertigkeiten ist von zuneh-
mend grofder Bedeutung fiir eine aktive und erfolgreiche
Teilnahme am modernen gesellschaftlichen Leben. So
lasst sich beispielsweise iiber die im Alter von sieben Jah-
ren erfassten mathematischen Kenntnisse der soziodko-
nomische Status im mittleren Erwachsenenalter selbst
dann vergleichsweise gut vorhersagen, wenn der sozio-
okonomische Status im Kindesalter kontrolliert wird (Rit-
chie & Bates, 2013). Zudem zeigt sich, dass Schwierigkei-
ten beim Erwerb mathematischer Fertigkeiten mit
Einbufden in der Lebensqualitit und mit einem erhdhten
Risiko fiir psychische Auffilligkeiten einhergehen konnen
(z.B. Kohn, Wyschkon & Esser, 2013). Daher erscheint es
notwendig, mathematische Lern- und Denkprozesse von
Kindern méglichst frithzeitig anzuregen und zu unterstiit-
zen, um der Entwicklung von Defiziten im mathemati-
schen Bereich vorbeugen zu konnen. In diesem Zusam-
menhang kommt der frithen mathematischen Bildung
eine grofle Bedeutung zu. Uneinigkeit herrscht allerdings
dartiber, welche Inhaltsbereiche die institutionelle mathe-
matische Bildung jiingerer Kinder vor ihrem Eintritt in die
Schule umfassen sollte und welche Methoden zur Vermitt-
lung geeignet sind. In einer unlangst erschienenen Exper-
tise wurden auf der Basis des aktuellen Forschungsstands
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sogenannte Zieldimensionen fiir die friihe mathematische
Bildung formuliert, anhand derer wesentliche Handlungs-
felder fiir das Lehren und Lernen von Mathematik in Kinder-
tagesstitten, Horten und Primarschulen benannt wurden
(sieche Benz et al., 2017). Im Rahmen dieser Zieldimensionen
werden im Folgenden aktuelle Forschungstrends im Bereich
der frithen mathematischen Bildung dargestellt und poten-
zielle Forschungsperspektiven diskutiert.

Zieldimensionen frither
mathematischer Bildung

Benz und Kollegen (2017) benennen inhaltsbezogene und
prozessbezogene mathematische Kompetenzen, wie sie
prinzipiell auch in den Bildungsstandards fiir die Grund-
schule beschrieben werden (siche Kultusministerkon-
ferenz, 2005). So wird neben der Vermittlung inhaltsbezo-
genen Wissens der Anwendungsbezug dieses Wissens als
zentrales Ziel der Vermittlung angesehen. Diese Betrach-
tungsweise wird tiber den Begriff der Kompetenz konkreti-
siert. Kompetent zu sein, bedeutet, tiber Fahigkeiten und
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Fertigkeiten zum Losen bestimmter Probleme zu verfiigen
und diese einsetzen zu konnen. Zudem muss man seine
Fahigkeiten und Fertigkeiten einsetzen wollen und daher
beinhaltet Kompetenz auch motivationale, volitionale und
soziale Bereitschaften und Fahigkeiten zur Losung eines
Problems (siehe z.B. Weinert, 2001). Entsprechend emp-
fehlen Benz und Kollegen (2017), Kindern Motivation, In-
teresse und Selbstwirksamkeit in Bezug auf Mathematik
sowie inhaltsbezogene und prozessbezogene mathemati-
sche Kompetenzen zu vermitteln.

Kindbezogene Zieldimensionen

Benz und Kollegen (2017) lehnen eine unterrichtsidhnliche
Vorgehensweise im Elementarbereich ab und schlagen
Spiele als Weg zur Forderung von Motivation und Interesse
an Mathematik vor. In diesem Zusammenhang muss dar-
auf hingewiesen werden, dass derzeit ungeklart ist, welche
Konsequenzen der im Unterschied zu vielen anderen Lan-
dern im deutschen Sprachraum verbreitete vollstindige
Verzicht auf ein eher schuldhnlich organisiertes Lernen im
Elementarbereich nach sich zieht. Zur Frage der Wirksam-
keit spielbasierter Fordermafinahmen liegen in der Tat
vielversprechende empirische Befunde vor (siehe z.B. Ra-
mani & Siegler, 2008), wobei auch hier noch Forschungs-
bedarf besteht. Zwei Beitridge des vorliegenden Schwer-
punkthefts hatten zum Ziel, die Wirksambkeit spielbasierter
Fordermafinahmen zu priifen (siehe Seeger, Holodynski &
Roth, 2018; Skillen, Berner, Ricken & Seitz-Stein, 2018).
In Anlehnung an die nationalen Bildungsstandards fiir
die Primarstufe (Kultusministerkonferenz, 2005) unter-
scheiden Benz und Kollegen (2017) die folgenden inhalts-
bezogenen mathematischen Kompetenzbereiche: Zahlen
und Operationen, Raum und Form, Muster und Struktu-
ren, Groflen und Messen, Daten, Haufigkeit und Wahr-
scheinlichkeit. Eine besondere Gewichtung wird fiir die
drei erstgenannten Bereiche empfohlen. Wihrend fiir den
Bereich ,,Zahlen und Operationen® umfangreiche empiri-
sche Befunde sowie theoretische Modellvorstellungen
vorliegen (fiir einen Uberblick siehe z. B. Benz, Peter-Koop
& Griifling, 2015), besteht in den anderen Bereichen noch
verstarkter Forschungsbedarf. Der Entwicklung von Kom-
petenzen im Bereich ,,Raum und Form“ wird eine besondere
Bedeutung beigemessen, weil diese auch als grundlegend
fiir die Reprasentation von mathematischen Konzepten an-
derer Inhaltsbereiche und fiir das mentale Operieren be-
trachtet werden. Beispielsweise wird davon ausgegangen,
dass Zahlen auf einem mentalen Zahlenstrahl reprasentiert
werden, wodurch Groflenverhiltnisse von Zahlen rdum-
lich lokalisierbar werden (siehe z.B. Dehaene, 1992; Lo-
renz, 1998). Hierauf basierend wird zudem vermutet, dass
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Rechenoperationen ,,Bewegungen“ bzw. Aufmerksam-
keitsverschiebungen entlang des mentalen Zahlenstrahls
entsprechen konnten (siehe z.B. Hubbard, Piazza, Pinel &
Dehaene, 2005; Lorenz, 1998). Das zentrale Ziel im Be-
reich ,Raum® sehen Benz und Kollegen (2017) daher in
der Entwicklung eines rdumlichen Vorstellungsvermo-
gens. Auch die Vermittlung von Kenntnissen in Bezug auf
geometrische Figuren spielt den Autoren zufolge eine
wichtige Rolle. So sollen Kinder erlernen, sowohl Korper
als auch ebene Figuren in der Umwelt zu erkennen, sie
nach Eigenschaften zu sortieren und Fachbegriffen (z.B.
Dreieck, Quadrat, Wiirfel, Seite, Ecke, Kante) zuzuord-
nen. Zur Kompetenzentwicklung in diesen Inhaltsberei-
chen liegen bislang jedoch vergleichsweise wenige empiri-
sche Erkenntnisse vor. Hier setzt einer der Beitrige des
vorliegenden Schwerpunkthefts an, in dem das Verstind-
nis des Begriffs Viereck bei Kindern zwischen vier und
sechs Jahren umfassend untersucht wurde (sieche Unter-
hauser & Gasteiger, 2018).

Neben den inhaltsbezogenen mathematischen Kompe-
tenzbereichen unterscheiden Benz und Kollegen (2017)
folgende prozessbezogene mathematische Kompetenzbe-
reiche: Problemldsen, Kommunizieren, Argumentieren,
Modellieren, Darstellen. Den Autoren zufolge kommt den
prozessbezogenen mathematischen Kompetenzen eine
besondere Bedeutung zu, da Mathematik nicht als etwas
fest Gegebenes zu betrachten ist, sondern als Tatigkeit,
bei der das Entdecken, Beschreiben und Begriinden im
Vordergrund steht. Insbesondere die Einsicht in Muster,
also die Erkenntnis von Zusammenhéingen, wird als zent-
ral erachtet. Die einzelnen prozessbezogenen Kompe-
tenzbereiche sind nach Auffassung der Autoren kaum
voneinander zu trennen. Sie hdngen in verschiedener
Weise miteinander zusammen und sollten stets in Ver-
kniipfung mit einem oder mehreren Inhaltsbereichen er-
arbeitet und angewandt werden.

Abgesehen von den genannten mathematikbezogenen
Kompetenzbereichen werden in der Expertise von Benz
und Kollegen (2017) sog. fachiibergreifende Basiskompe-
tenzen beschrieben. Diese umfassen kognitive, (schrift)
sprachliche und soziale Kompetenzen, von denen man an-
nimmt, dass sie einen Einfluss auf die Entwicklung mathe-
matischer Kompetenzen haben. Eine Sonderrolle nimmt
den Autoren zufolge die Entwicklung sprachlicher Kompe-
tenzen ein, da der Erwerb mathematischer Kompetenzen
mit dem Erwerb und dem zunehmenden Nutzen einer ma-
thematischen ,Fachsprache” einhergeht. Wihrend das
Beherrschen der Instruktionssprache als ein zentraler Be-
dingungsfaktor flir Lern- bzw. Schulerfolg gilt (siehe z.B.
Kempert et al., 2016), wird zusétzlich vom Einfluss ver-
schiedener sprachlicher Strukturen auf die Entwicklung
mathematischer Kompetenzen ausgegangen (siehe z.B.
Dowker & Nuerk, 2016). Beispielsweise scheint die Trans-
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parenz der Struktur von Zahlwortern oder die Markierung
des Numerus eine Rolle zu spielen. So wird z.B. davon aus-
gegangen, dass der konsistente Aufbau asiatischer Zahl-
wortsysteme asiatische Kinder in die Lage versetzt, die
Zahlwortreihe im Vergleich zu europdischen Kindern
schneller erlernen zu kénnen (z.B. Aunio et al., 2006). Des
Weiteren scheint Kindern, die eine Sprache erlernen, in
der Singular und Plural markiert werden (z.B. Englisch),
der Erwerb des kardinalen Zahlenverstandnisses leichter
zu fallen als Kindern, die eine Sprache erlernen, in der Sin-
gular-/Pluralmarkierungen eher selten vorkommen (z.B.
Japanisch; siehe Sarnecka, 2014 fiir einen Uberblick).

Zieldimensionen auf Ebene der
padagogischen Fach- und Lehrkrafte

Auf Ebene der padagogischen Fach- und Lehrkrifte emp-
fehlen Benz und Kollegen (2017) neben inhaltsbezogenen
und prozessbezogenen mathematischen Kompetenzen
mathematikdidaktische Kompetenzen (einschlieflich dia-
gnostischer Kompetenzen) und dariiber hinaus Motivati-
on, Interesse und Selbstwirksamkeit sowie Einstellungen
und Uberzeugungen in Bezug auf die Gestaltung mathe-
matischer Bildung als Zieldimensionen. Mathematikbezo-
gene Kompetenzen padagogischer Fach- und Lehrkrifte,
die es ihnen ermoglichen, addquate fachliche Angebote zu
machen oder Anwendungsmoglichkeiten aufzuzeigen,
reichen den Autoren zu Folge nicht aus. Zusitzlich sollten
padagogische Fach- und Lehrkrifte in der Lage sein, das
Interesse von Kindern zu wecken sowie ihre Motivation
auf- und eventuelle Angste abzubauen. Um dies erreichen
zu konnen, sollten pddagogische Fach- und Lehrkrifte
selbst motiviert bzw. daran interessiert sein, mathema-
tisch gehaltvolle Lernumgebungen zu gestalten. Die Frage
des Zusammenspiels verschiedener mathematikbezoge-
ner Kompetenzfacetten frithpadagogischer Fachkrifte
und der Entwicklung mathematischer Kompetenzen von
Kindern ist hochkomplex. Zur mathematikdidaktischen
Kompetenz frithpidagogischer Fachkrifte liegen erste
Modelle vor (z.B. Frohlich-Gildhoff, Weltzien, Kirstein,
Pietsch & Rauh, 2014; Gasteiger & Benz, 2016).

Gelingensbedingungen fiir
die frihe mathematische Bildung

Eine gelingende frithe mathematische Bildung setzt nach
Benz und Kollegen (2017) auf Seiten der padagogischen

© 2018 Hogrefe Verlag

Fachkrifte eine positive Einstellung zum Fach Mathematik,
die Planung und Gestaltung effektiver Lerneinheiten wie
auch die Nutzung von Lerngelegenheiten, die Einschitzung
individueller Entwicklungsstinde sowie die daran orien-
tierte Auswahl mathematischer Angebote voraus. Ein
Grofdteil der Kinder - insbesondere jene, die in anregungs-
reichen hiuslichen Lernumgebungen aufwachsen - bringen
die fir einen erfolgreichen Schuleintritt erforderlichen Vor-
aussetzungen mit. Einige Kinder weisen hingegen ver-
gleichsweise schlechte Ausgangsbedingungen auf. Um die
Schulbereitschaft dieser Kinder und damit ihre Chancen
auf eine erfolgreiche Teilnahme am Grundschulunterricht
zu erhdhen, hat sich eine gezielte kompensatorische Zu-
satzforderung vor der Einschulung als erfolgversprechend
erwiesen (vgl. Ehm & Hasselhorn, 2017). Um eine solche
Zusatzforderung an die individuellen Bediirfnisse der
Kinder anpassen zu konnen, ist eine moglichst prizise Fest-
stellung individueller Entwicklungsstinde erforderlich. Zur
quantitativen und qualitativen Beschreibung individueller
Entwicklungsstinde beziiglich frither mathematischer
Kompetenzen liegen verschiedene Verfahren (siehe z.B.
MARKO-D, Ricken, Fritz & Balzer, 2013; MBK-0 und MBK-
1, Krajewski & Ennemoser, 2013) und daran ankniipfende
Forderprogramme vor (MARKO-T, Gerlach, Fritz & Leut-
ner, 2013; MZZ, Krajewski, Nieding & Schneider, 2007).
Die Beurteilung der Wirksambkeit solcher Mafinahmen er-
fordert eine wiederholte Feststellung der Entwicklungs-
stinde der teilnehmenden Kinder, um Verdnderungen auf
individueller Ebene aufdecken zu konnen. Derartige diag-
nostische Aktivititen sollten vor allem handlungsleitend
sein, dienen somit nicht primar der Feststellung von indivi-
duellen Defiziten, sondern liefern vor allem forderrelevan-
te Informationen, die fiir eine Planung und Gestaltung ef-
fektiver Lerneinheiten hilfreich sind (vgl. Gasteiger, 2017).
Es kann nicht davon ausgegangen werden, dass individuel-
le Defizite iiber kompensatorische Fordermafinahmen voll-
standig ausgeglichen werden konnen. Ein realistisches Ziel
wird vielmehr darin gesehen, die Wahrscheinlichkeit fiir ei-
nen gelingenden Ubergang von der Kita in die Grundschule
zu erhohen (Ehm & Hasselhorn, 2017).

Neben einer kontinuierlichen Professionalisierung der
padagogischen Fachkrifte im mathematischen Bereich,
addquaten Organisationsbedingungen in den padagogi-
schen Einrichtungen und einer Kooperation zwischen Bil-
dungseinrichtungen und Familien betonen Benz und Kol-
legen (2017) die Bedeutung der Zusammenarbeit von
Fach- und Lehrkriften aus Elementar- und Primarbereich
als wichtige Gelingensbedingung fiir die frithe mathema-
tische Bildung. In der Tat sollte eine abgestimmte Verbin-
dung zwischen Vor- und Grundschule die Wahrschein-
lichkeit fiir einen gelingenden Ubergang von der Kita in
die Grundschule erhohen. Hierbei ist entscheidend, dass
frithe mathematische Bildungsbemiihungen anschlussfa-
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hig sind und fiir alle Kinder in einer neuen Bildungsein-
richtung Ankniipfungspunkte vorhanden sind, die ein in-
dividuell anschlieBendes und erfolgreiches fachliches
Lernen ermdglichen (siehe z.B. Schuler, Streit & Witt-
mann, 2017).

So haben etwa Dillon, Kannan, Dean, Spelke und Duf-
lo (2017) ein spielbasiertes Programm zur Férderung nu-
merischer und geometrischer Fertigkeiten entwickelt,
das mit 1540 Kindern in 214 vorschulischen Einrichtun-
gen in Indien durchgefiihrt wurde. An dem Forderpro-
gramm nahmen ausschliefllich Kinder teil, von denen zu
erwarten war, dass sie im Anschluss eine Schule besu-
chen werden. Der Altersdurchschnitt der Kinder lag zu
Beginn der Studie bei knapp 5 Jahren. Die Forderung er-
streckte sich tiber einen Zeitraum von vier Monaten. Pro
Woche wurden drei einstiindige Sitzungen durchgefiihrt.
Die einzelnen Einrichtungen wurden zufillig einer von
drei verschiedenen Versuchsbedingungen zugeordnet. In
der sog. ,,math“-Bedingung spielten die Kinder fiinf ver-
schiedene Spiele, in denen mathematische Fertigkeiten
thematisiert wurden, die als grundlegend fiir die spitere
Entwicklung mathematischer Kompetenzen angesehen
werden. Die Spiele umfassten die sog. approximative
Mengenverarbeitung (Vergleich sowie Addition von
Punktmengen, siehe z.B. Lonnemann, Linkersdorfer &
Lindberg, 2013 fiir einen Uberblick), die Assoziation zwi-
schen der Anzahl verschiedener Formen (max. 4) und der
Anzahl von Schritten auf einem linearen Spielbrett (siehe
z.B. Ramani & Siegler, 2008) sowie geometrische Fertig-
keiten (Identifizierung geometrischer Eigenschaften, die
eine geometrische Form von jeweils fiinf anderen unter-
scheidet, und Platzierung eines Objekts an Orten, die
durch geometrische Karten vorgegeben wurden, siehe
z.B. Spelke, Lee & Izard, 2010 fiir einen Uberblick). In
der ,,no-treatment” Kontrollbedingung nahmen die Kin-
der an einem Vorschulprogramm teil, das in allen teilneh-
menden Einrichtungen zur Forderung der Sprachent-
wicklung sowie der physischen, sozialen, kreativen und
kognitiven Entwicklung eingesetzt wurde. Zur Férderung
mathematischer Kompetenzen wurden z.B. Gedachtnis-
spiele durchgefiihrt und Ziffernkenntnisse sowie raumli-
che Konzepte (z.B. nah vs. fern oder klein vs. grof) ver-
mittelt. Auflerhalb der Trainingszeiten nahmen die der
»math“-Bedingung zugeordneten Kinder auch an diesem
Vorschulprogramm teil. In der aktiven Kontrollgruppe,
der sog. ,social“-Bedingung, spielten die Kinder ver-
schiedene Spiele, die vergleichbare Regeln und Prozedu-
ren beinhalteten wie die mathematischen Spiele. Die
Spiele erforderten die Identifikation von Emotionen (z. B.
Vergleich von Gesichtsausdriicken in Bezug auf das Aus-
mafd an Zufriedenheit) und Blickrichtungen (z.B. Platzie-
rung eines Objekts an Orten, die durch die Blickrichtung
einer Figur vorgegeben wurden). Es wird vermutet, dass
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diese Fertigkeiten grundlegend fiir die Erkennung von
Intentionen anderer sind und eine Rolle bei der Sprach-
entwicklung von Kindern spielen (z.B. Gliga, Elsabbagh,
Hudry, Charman & Johnson, 2012).

Um potenzielle Effekte des entwickelten Forderpro-
gramms zu erfassen, wurden die Kinder zu vier verschie-
denen Zeitpunkten untersucht: Im Monat vor der Inter-
vention (,baseline”), O bis 3 Monate nach der Intervention
(»endline 1), 6 bis 9 Monate nach der Intervention
(»endline 2“) und 12 bis 15 Monate nach der Evaluation
(,endline 3“). Die erfassten mathematischen Kompeten-
zen beinhalteten sog. nicht-symbolische Mafde (approxi-
mativer Mengenvergleich und Identifizierung abwei-
chender geometrischer Formen) und sog. schulrelevante
symbolische Mafle (Zuordnung von verbal prisentierten
Zahlwortern und visuell prisentierten arabischen Zif-
fern, Vergleich und Addition von visuell prisentierten
arabischen Ziffern bzw. verbal priasentierten Zahlwortern
zu endline 1 und Identifikation geometrischer Figuren so-
wie geometrischer Eigenschaften ab endline 2). Wahrend
zur baseline keine signifikanten Gruppenunterschiede
festgestellt wurden, wiesen die Kinder in der ,,math“-Be-
dingung zu endline 1 signifikant bessere mathematische
Kompetenzen auf (sowohl in den nicht-symbolischen als
auch in den symbolischen Mafen) als die Kinder der bei-
den Kontrollgruppen. Zu endline 2 und endline 3 zeigten
die Kinder in der ,,math“-Bedingung weiterhin die besten
Leistungen in den nicht-symbolischen Mafien, wohinge-
gen in Bezug auf die schulrelevanten symbolischen Mafie
keine signifikanten Gruppenunterschiede festgestellt
werden konnten. Die Intervention fiihrte also zu einer
langanhaltenden Verbesserung nicht-symbolischer ma-
thematischer Kompetenzen, aber nur zu einer relativ
kurzfristigen Verbesserung symbolischer mathemati-
scher Kompetenzen, die in etwa zur Mitte des ersten
Schuljahres (endline 2) der Kinder nicht mehr festzustel-
len war. Diese Ergebnisse deuten darauf hin, dass eine
intensive Forderung frither und als grundlegend betrach-
teter mathematischer Fertigkeiten eher keine langanhal-
tende Auswirkung auf schulrelevante mathematische
Kompetenzen hat. Ob diese Befunde uneingeschrinkt
ibertragbar sind und somit davon auszugehen ist, dass
dies auch fiir in Deutschland aufwachsende Kinder gilt,
ist eine offene Frage. Der in einer Vielzahl von Untersu-
chungen, unter anderem auch mit Kindern in Deutsch-
land (siehe z.B. Lonnemann, Linkersdorfer, Hasselhorn
& Lindberg, 2013), berichtete Zusammenhang zwischen
nicht-symbolischen und schulrelevanten symbolischen
mathematischen Fertigkeiten (siehe z.B. Chen & Li, 2014
fiir einen Uberblick) wurde jedoch auch in der Gruppe
der untersuchten indischen Kinder gefunden. In dieser
Hinsicht unterscheiden sich die von Dillon und Kollegen
(2017) untersuchten Kinder also nicht von Kindern, die in
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anderen Erziehungs- und Bildungskontexten aufwach-
sen. Dies ldsst vermuten, dass sich vergleichbare Ergeb-
nisse auch im Rahmen einer Untersuchung von in
Deutschland aufwachsenden Kindern zeigen wiirden.
Der zentrale Punkt ist, dass in der Studie von Dillon und
Kollegen (2017) kurzfristige Fordereffekte sowohl in Be-
zug auf nicht-symbolische als auch in Bezug auf symboli-
sche mathematische Fertigkeiten gefunden wurden, sich
jedoch langfristig keine Fordereffekte auf Ebene der
schulrelevanten symbolischen mathematischen Fertig-
keiten zeigten. Hitte es keine Follow-up-Untersuchun-
gen nach dem Schuleintritt der Kinder gegeben, so hitte
man den verwendeten Fordermafinahmen langerfristige
Fordereffekte in Bezug auf symbolische mathematische
Fertigkeiten unterstellen konnen und es wire falschli-
cherweise angenommen worden, dass die umfassenden
Fordermafdnahmen anschlussfahig sind und einen lan-
ganhaltenden Einfluss auf die nach dem Schuleintritt der
Kinder erfassten mathematischen Fertigkeiten haben.

Die Ergebnisse der Studie von Dillon und Kollegen
(2017) verdeutlichen also, dass die Uberpriifung langfris-
tiger Effekte vorschulischer Fordermafdnahmen durch
Follow-up-Untersuchungen nach dem Schuleintritt der
geforderten Kinder von zentraler Bedeutung ist. Nur auf
diese Weise kann festgestellt werden, ob sich vorschuli-
sche Fordermafdnahmen als anschlussfahig erweisen. In
diesem Zusammenhang empfehlen Dillon und Kollegen
(2017), frithe mathematische Bildungsbemiithungen
durch eine Verkniipfung von nicht-symbolischen und
symbolischen mathematischen Inhalten anschlussfahi-
ger zu machen. Ob dies eine erfolgversprechende Vorge-
hensweise ist, sollte idealerweise durch weitere breit an-
gelegte Feldstudien iberpriift werden.

Generell sollten inhaltliche Konzeptionen anschlussfa-
higer frither Bildung individuelle Vorerfahrungen und In-
teressen der Kinder sowie altersgemaifde Formen des Ler-
nens beriicksichtigen (vgl. Schuler et al., 2017). Dies setzt
ein hohes Maf$ an pddagogischer und fachdidaktischer
Handlungskompetenz der Fachkréfte voraus, da eine
kontinuierliche Beobachtung und Dokumentation indivi-
dueller Lernprozesse und eine darauf basierende fachlich
fundierte Begleitung durch piddagogische Fachkrifte not-
wendig ist. Anschlussfihige frithe Bildung sollte also in
ein Konzept eingebettet sein, das die individuellen Lern-
prozesse der Kinder in den Blick nimmt und padagogi-
sche Fachkrifte als mafdgeblich gestaltende und beglei-
tende Akteure miteinbezieht (vgl. Gasteiger, 2017).
Dariiber hinaus ist eine abgestimmte Verbindung zwi-
schen Kindertagesstitten und Grundschulen notwendig.
Die Entwicklung und Implementierung anschlussfahiger
Bildungskonzepte im oben beschriebenen Sinne kann als
eine der zentralen Herausforderungen zukiinftiger For-
schungs- und Bildungsbemiithungen betrachtet werden.

© 2018 Hogrefe Verlag
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