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»Weil durch Zwingen lernen sie es sowieso nicht”
- Uberzeugungen pidagogischer Fachkrifte zum mathemati-

schen Lernen im Kindergarten
Michael Link, Franziska Vogt, Bernhard Hauser (PH St.Gallen)

Die Qualitdt von mathematischen Lerngelegenheiten im Kindergarten wird mafdgeblich
von Entscheidungen und Handlungen der pddagogischen Fachkraft! bestimmt: Sie wahlt
Materialien oder Spiele aus bzw. stellt diese zur Verfiigung, sie erkennt mathematische
Lerngelegenheiten in Alltagssituationen, und sie interagiert mit den Kindern und unter-
stiitzt sie dabei in ihrem Lernprozess (vgl. van Oers, 2004, Greenes, 1999). Es wird ange-
nommen, dass das padagogische Handeln wiederum beeinflusst wird von professionellen
Uberzeugungen der piddagogischen Fachkrifte (Anders, 2012). In diesem Beitrag wird
uber eine qualitative, explorativ ausgelegte Interviewstudie berichtet, in der untersucht
wurde, wie padagogische Fachkrifte mathematische Lerngelegenheiten gestalten und
welche Uberzeugungen zum mathematischen Lernen im Kindergarten dahinter sichtbar
werden.

1 Mathematische Lerngelegenheiten im Kindergarten

Die Bedeutsamkeit einer altersangemessenen mathematischen Bildung im Kindergarten
ist inzwischen unbestritten. Auf curricularer Ebene finden sich in der Mehrzahl der Bil-
dungsplane fiir den Elementarbereich Vorgaben zur mathematischen Bildung (vgl. Gastei-
ger, 2010, S. 72f.), und auch unter frithpadagogischen Fachkraften ist mathematische Bil-
dung als ein Aufgabenbereich des Kindergartens weithin akzeptiert (Benz, 2012). Auf die
Frage, wie mathematische Bildung im Kindergarten stattfinden kann und soll, gibt es aber
recht unterschiedliche Antworten. Schuler (2013) unterscheidet drei Ansatze: Lehrgange
und Trainingsprogramme zur mathematischen Férderung, die sich durch schulnahe Lehr-
Lernsequenzen, enge Vorgaben zur Durchftihrung und eine Férderung im Kleingruppen-
unterricht auszeichnen; punktuell einsetzbare Materialien, die flexibel im Freispiel oder
im Rahmen von gezielten mathematischen Lernangeboten zum Einsatz kommen kénnen;
und integrative Ansatze, im Rahmen derer mathematische Férderung integriert im Kin-
dergartenalltag stattfindet. Wahrend Lehrgange und Trainingsprogramme mit ihren
schulnahen Settings eine fokussierte Vorbereitung auf das Mathematiklernen in der
Schule zum Ziel haben, werden alltagsintegrierte Konzepte zur mathematischen Forde-
rung als kompatibler mit kindergartentypischen Organisations- und Lernformen angese-
hen (Gasteiger, 2010; van Oers, 2004; Ginsburg, Inoue & Seo, 1999). Eine alltagsinte-
grierte Forderung stellt allerdings hohe Anspriiche an die paddagogischen Fachkrafte: Sie
miissen das Potential zum mathematischen Lernen in alltidglichen Situationen erkennen,
aufgreifen und nutzen (Ginsburg & Ertle, 2008; van Oers, 2010). Laut einer Untersuchung
von Fried (2011) zur Situation der mathematischen Bildung in Kindergarten ist das Auf-
greifen von Alltagssituationen durch die padagogischen Fachkrafte die am haufigsten
praktizierte Form mathematischer Lerngelegenheiten im Kindergarten, wohingegen Pro-
gramme zur mathematischen Férderung zwar auch zum Einsatz kommen, aber von einer

1 Als padagogische oder friihpadagogische Fachkrifte werden in diesem Beitrag vereinheitlichend Perso-
nen bezeichnet, die in Vorschuleinrichtungen in Deutschland, Osterreich oder der Schweiz pidagogisch
tatig sind, auch wenn sich in diesen Landern unterschiedliche Berufsbezeichnungen etabliert haben.



Mehrheit der Fachkrafte abgelehnt wiirden. In einer Untersuchung von Schuler & Witt-
mann (2014) werden mit Fokus auf die von pddagogischen Fachkraften eingesetzten Ma-
terialien zwei Formen mathematischer Lerngelegenheiten im Kindergarten unterschie-
den: Programme zum vorschulischen Mathematiklernen im Sinne der oben genannten
Lehrgdnge und Programme und eine alltagsintegrierte Forderung in kindergartentypi-
schen Settings wie dem Freispiel oder in offenen Lernangeboten. Dabei zeigte sich, dass
manche padagogischen Fachkrifte beide Formen parallel einsetzen und diese als sich er-
ganzend betrachten, wahrend andere Personen Programme grundsatzlich ablehnen.

2 Uberzeugungen zum mathematischen Lernen im Kindergarten

Bei Uberzeugungen handelt es sich um ein breites Konstrukt, fiir das unterschiedliche De-
finitionen vorliegen und unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet werden (Anders,
2012; vgl. auch Benz, 2012). Im vorliegenden Artikel werden Uberzeugungen mit Bezug
auf Baumert & Kunter (2006, S. 497) und Opt’Eynde, de Corte & Verschaffel (2002) als
,2implizite oder explizite, subjektiv fiir wahr gehaltene Konzeptionen, welche die Wahr-
nehmung der Umwelt und das Handeln beeinflussen®, gefasst. Nach Anders (2012) beein-
flussen professionelle Uberzeugungen mafigeblich das piddagogische Handeln der Fach-
krafte im Kindergarten. Laut Schuler & Wittmann (2014, S. 64f.) strukturieren sie , die Art
der Begegnung mit dem beruflichen Umfeld und steuern damit die Wahrnehmung pada-
gogischer Fachkrifte, was sowohl die Auswahl von Informationen als auch die Zielvor-
stellungen und damit einhergehende moégliche Handlungsoptionen beeinflusst®. Felbrich,
Schmotz & Kaiser (2010, S. 297) sprechen in diesem Zusammenhang davon, dass Uber-
zeugungen eine ,Briicke zwischen Wissen und Handeln” darstellen.

Anders (2012) beschreibt eine ganze Reihe von Teilaspekten von professionellen Uber-
zeugungen, die relevant fiir den Bereich der frithkindlichen Bildung sind, u.a. fachspezifi-
sche Uberzeugungen zum Erwerb von Kompetenzen in verschiedenen Bildungsberei-
chen. Fiir den Bereich Mathematik wird tiber alle Bildungsstufen hinweg unterschieden
zwischen einer transmissions- bzw. instruktionsorientierten Perspektive und einer kon-
struktivistischen Perspektive auf das Lehren und Lernen von Mathematik (Benz 2012,
Voss et al. 2011, Felbrich, Schmotz & Kaiser, 2010). Nach einer Fragebogenstudie von
Benz (2012) mit frithpadagogischen Fachkraften ist die Zustimmung zur konstruktivisti-
schen Sichtweise hoch, wiahrend die Haltung zur transmissionsorientierten Perspektive
neutral ist. In Untersuchungen im Primarstufenbereich konnten Zusammenhéange zwi-
schen Uberzeugungen zum mathematischen Lehren und Lernen und der Unterrichtsge-
staltung nachgewiesen werden (z. B. Staub & Stern, 2002, Peterson et al., 1989), im Vor-
schulbereich stehen vergleichbare Untersuchungen noch aus.

Uberzeugungen konnen sich aber auch fachiibergreifend auf fiir den Kindergarten geeig-
nete Lehr-Lernformen beziehen und dadurch auch fiir die Gestaltung mathematischer
Lerngelegenheiten relevant sein. Das betrifft Uberzeugungen zum Lernen der Kinder im
Vorschulalter und dazu passenden Verhaltensweisen der padagogischen Fachkraft, aber
auch zu Zielen der padagogischen Arbeit und der damit einhergehenden padagogischen
Verantwortung (vgl. Anders, 2012). In frithpddagogischen Konzepten werden Uberzeu-
gungen zum Lehren und Lernen im Kindergarten gebiindelt; nach Lorber (2010) stellen
sie eine theoretische Basis der frithpadagogischen Fachkrafte fiir ihr Handeln in der Pra-
xis dar.



Uberzeugungen beziiglich geeigneter Lehr-Lernformen im Kindergarten (in Abgrenzung
zu Lehr-Lernformen in der Schule) lassen sich z. T. zuriickfiihren auf verschiedene Aus-
pragungen des Lernens, wie sie von Gruber (2008) dargestellt werden (vgl. auch Schuler,
2013, S. 50f.). So kann z. B. unterschieden werden zwischen fachspezifischen Lehr-Lern-
formen, wie sie in der Schule schon durch die Unterrichtsfacher vorgegeben werden, und
ganzheitlichen, an lebensweltlichen Situationen orientierten Lernformen, wie sie haufig
fiir den Kindergarten vorgeschlagen werden (vgl. auch Rof3bach et al., 2010). Die Orien-
tierung an lebensweltlichen Alltagssituationen ist ein zentrales Merkmal des Situations-
ansatzes (Zimmer, 2000). Auflerdem kann man unterscheiden zwischen intentionalem
Lernen, das vom Lernenden absichtsvoll und bewusst gesteuert wird, und inzidentellem
bzw. implizitem Lernen, das beildufig und unbewusst stattfindet (Oerter, 2012). Schuli-
sches Lernen wird als intentionales Lernen aufgefasst, wahrend das Lernen im Spiel, das
einige Autoren als besonders geeignet fiir mathematisches Lernen im Kindergarten anse-
hen (z.B. Tucker, 2014; van Oers, 2010; Gasteiger, 2010), dem inzidentellen und implizi-
ten Lernen zuzuordnen ist. In Erweiterung dazu nutzt Wager (2013, S. 169) den Begriff
der Intentionalitdat auch zur Charakterisierung des Vorgehensweise der frithpadagogi-
schen Fachkraft: ,Intentional practices are those that teachers purposefully plan. ... These
activities are intentionally designed to introduce new math content and/or provide chil-
dren with the opportunity to engage with mathematics.“ Nach Wager impliziert eine ab-
sichtsvolle Planung von mathematischen Lerngelegenheiten eine Orientierung an Lern-
und Entwicklungszielen bzw. zu erwerbenden Kompetenzen. Alternativen zu einer inten-
tionalen Planung von mathematischen Lerngelegenheiten waren ein alleiniges Aufgreifen
von sich spontan ergebenden Situationen, bzw. die Auffassung, dass die Kinder im Alltags-
geschehen und im Freispiel ohne Zutun der padagogischen Fachkraft ausreichend Gele-
genheiten zum mathematischen Lernen haben. Aspekte davon finden sich in frithpadago-
gischen Ansatzen in Form unterschiedlicher Auffassungen zur Aufgabe und Rolle der pa-
dagogischen Fachkraft wider: Im sog. Selbstbildungsansatz wird die Eigenstandigkeit und
Interessenabhidngigkeit des Lernens der Kinder sowie die begrenzten Mdglichkeiten, die-
ses von aufden zu steuern und zu beeinflussen, betont (Schafer, 2005; 2006; vgl. auch die
Ausfiihrungen von Knauf, 2006, zum Konzept des ,offenen Kindergartens®). Eine Orien-
tierung an Kompetenzmodellen und eine absichtsvolle Vermittlung von Kompetenzen
wird abgelehnt (vgl. Schafer, 2006, S. 41f.). In kritischer Abgrenzung dazu sehen Vertreter
des ko-konstruktivistischen Ansatzes (Fthenakis, 2002; 2009) soziale Aspekte des friih-
kindlichen Lernens unzureichend beriicksichtigt und propagieren eine aktive Rolle der
padagogischen Fachkraft, die absichtsvoll Lerngelegenheiten herbeifiihrt und gestaltet:
»Entwicklung ist nicht etwas, das im Kind eo ipso voranschreitet, sondern ein Prozess, der
nicht von der sozialen Lebenswelt des Kindes getrennt werden kann. Bildung muss daher
notwendigerweise entwicklungs- und kompetenzfordernde Interaktionen enthalten, die
gezielt zu gestalten sind“ (Fthenakis, 2002). In der schon erwahnten Untersuchung von
Schuler & Wittmann (2014) wurden hinter den von den padagogischen Fachkriften be-
schriebenen mathematischen Lerngelegenheiten Uberzeugungen zum mathematischen
Lernen im Kindergarten rekonstruiert, die sich den dargestellten Ansatzen zuordnen las-
sen: So rechtfertigen padagogische Fachkrafte die mathematische Forderung im Alltag
mit der Moglichkeit des flexiblen Eingehens auf die Interessen der Kinder und lehnen
Trainingsprogramme mit dem Argument ab, dass ebendies nicht moglich ist; die Autoren
der Studie verweisen in dem Zusammenhang auf den Selbstbildungsansatz. Auf der ande-
ren Seite wird der Einsatz von Trainingsprogrammen begriindet mit einer damit mogli-
chen gezielten Forderung mathematischer Kompetenzen zur Vorbereitung auf die Schule.
Im Sinne einer intentionalen, bewussten und zielorientierten Gestaltung von Lerngele-
genheiten lassen sich hierin Aspekte des Ko-Konstruktions-Ansatzes wiederfinden



(wenngleich die in Trainingsprogrammen vorgeschlagenen Lehr-Lernformen nicht unbe-
dingt mit ko-konstruktivistischen Lehr-Lernvorstellungen iibereinstimmen miissen).
Weitere Studien zum Zusammenhang von fachiibergreifenden Uberzeugungen zum Lehr-
Lernverstandnis im Kindergarten und der Gestaltung mathematischer Lerngelegenheiten
oder den Lernfortschritten von Kindern liegen noch nicht vor.

3 Untersuchungsfragen und -design

Die Studie wurde im Rahmen des Projekts spimaf? durchgefiihrt. Folgende Fragestellun-
gen lagen ihr zugrunde:

e Welche mathematischen Lerngelegenheiten finden im Kindergarten statt?
e Welche Facetten von Uberzeugungen zum mathematischen Lernen im Kindergar-
ten lassen sich in den Schilderungen der Lerngelegenheiten erkennen?

Zur Bearbeitung dieser Fragestellungen wurden Leitfadeninterviews (vgl. Hopf, 2007)
mit elf im Kindergarten tatigen padagogischen Fachkriften durchgefiihrt. Die interview-
ten Personen wurden aufgefordert, von Gelegenheiten und Situationen ihrer Arbeit im
Kindergarten wahrend der letzten Wochen zu berichten, in denen eine mathematische
Férderung stattgefunden hat. Zudem wurden sie nach Uberlegungen und Griinden im Zu-
sammenhang mit der Planung und Gestaltung mathematischer Lernsituationen gefragt.
Die Interviews wurden in den Kindergarten in der Regel in den Gruppenrdumen, in denen
die padagogischen Fachkrafte tatig sind, durchgefiihrt. An der Untersuchung nahmen ins-
gesamt elf im Kindergarten tatige frithpadagogische Fachkrafte aus den Landern Deutsch-
land, Osterreich und der Schweiz teil. Die Gewinnung erfolgte auf der Basis personlicher
Kontakte, wobei aus jedem Land Personen unterschiedlicher Berufserfahrung bertick-
sichtigt wurden; sie variierte zwischen 1 und 19 Jahren, das Alter zwischen 26 und 53
Jahren.

Die Auswertung der transkribierten Interviews erfolgte in Anlehnung an Schmidt, (2010).
Zunachst wurden alle Gesprachsausschnitte markiert, in denen mathematische Lerngele-
genheiten und zugehorige Planungsiiberlegungen geschildert wurden. Mittels deduktiver
und induktiver Kategorienbildung wurden verschiedene Formen mathematischer Lern-
gelegenheiten differenziert und mittels komparativer Analyse (vgl. Nohl, 2003) verschie-
dene Ausgestaltungen der beschriebenen Formen von Lerngelegenheiten, damit verbun-
dene Griinde und Absichten und korrespondierende Facetten von Uberzeugungen zum
Lehren und Lernen herausgearbeitet.

4 Ergebnisse
4.1 Mathematische Lerngelegenheiten im Kindergarten
In Anlehnung an die Unterscheidung verschiedener Ansatze mathematischer Bildung im

Kindergarten von Schuler (2013) wurden die in den Interviews berichteten mathemati-
schen Lerngelegenheiten drei verschiedenen Formen zugeordnet:

2 spimaf steht fiir ,Spielintegrierte mathematische Frithférderung”. spimafist ein Projekt der Internationa-
len Bodenseehochschule (IBH), Kooperationspartner sind die PH St.Gallen, die PH Weingarten, die Uni Zii-
rich, die BaKiP Feldkirch und das Land Vorarlberg.



e Mathematisches Lernen findet integriert in den Kindergartenalltag und in Frei-
spielsituationen statt, entweder spontan oder in Form von Alltags-Ritualen (z.B.
die Anzahl Kinder im Morgenkreis bestimmen).

e Mathematisches Lernen findet in punktuellen, von der frithpadagogischen Fach-
kraft geplanten und vorbereiteten Lernsituationen statt.

e Mathematisches Lernen findet im Rahmen von Mathematik-Lehrgangen oder Trai-
ningsprogrammen statt.

In den Beschreibungen zu den im Alltag und Freispiel stattfindenden mathematischen
Lerngelegenheiten kann differenziert werden zwischen der Schilderung von Alltagssitu-
ationen und den Kindern zur freien Verfiigung gestellten Materialien/Spielen, in denen
Mathematik enthalten ist (z.B. Tisch decken, Anzahl Kinder im Morgenkreis bestimmen,
Bauecke; vgl. als Beispiel auch den folgenden Gesprachsausschnitt mit P5), und der Schil-
derung von Alltags- und Spielsituationen, in denen die padagogische Fachkraft aktiv wird
und Situationen aufgreift, gestaltet und fiir mathematisches Lernen nutzt (vgl. den folgen-
den Gesprachsausschnitt mit P9).

» [--] und dann passiert eben ganz viel im Alltag, was die Kinder auch von sich aus
aufgreifen und ausprobieren. Wir haben ja ganz viel mathematisches Material in der
Gruppe, wo die Kinder immer zugreifen kdnnen, wenn sie gerade Lust darauf haben,
Wiirfelspiele und so was. Es ware vielleicht auch gar nicht schlecht, wenn sie sich in
unserer Gruppe etwas umsehen wiirden, mal gucken was die so fiir mathematisches
Material entdecken.” (P5, Abs. 6)

»Also heute haben wir, ja also, wenn wir nur schon turnen gehen und uns in einer
Reihe aufstellen, da machen wir Zweierreihen, laufen in Reih und Glied. Dann, wenn
wir vor der Turnhalle stehen, dann machen wir eine lange Reihe und ich messe im-
mer mit Schritten, wie lange die Reihe ist.“ (P9, Abs. 2)

Beziiglich punktueller, von der frithpadagogischen Fachkraft vorbereiteter Lerngelegen-
heiten ist zu beobachten, dass manche padagogischen Fachkrifte den Angebotscharakter
dieser Lerngelegenheiten betont herausstellen und die Kinder vor die bewusste Wahl
stellen, an den Lernangeboten teilzunehmen oder nicht. Zum Teil werden mathematische
Lerngelegenheiten erst dann vorbereitet, wenn die Kinder aus dem Alltagsgeschehen her-
aus Interesse an Mathematik zeigen. Bei anderen padagogischen Fachkriften fehlen diese
expliziten Hinweise auf die freie Entscheidung der Teilnahme, die Kinder werden nicht
bewusst vor eine Wahl gestellt. Im Gegensatz zu den punktuellen, von der frithpadagogi-
schen Fachkraft gestalteten Lerngelegenheiten wird die Teilnahme an Lehrgdangen und
Forderprogrammen von keiner damit arbeitenden padagogischen Fachkraft von einer
Entscheidung der Kinder abhdngig gemacht.

4.2 Uberzeugungen zum mathematischen Lernen im Kindergarten

Im Zusammenhang mit dem Einsatz von Forder- und Trainingsprogrammen haben einige
der interviewten pddagogischen Fachkrifte ihre Ablehnung gedufiert (vgl. die Ergebnisse
von Schuler & Wittmann, 2014). Folgende Griinde wurden genannt:
e Es wiirden schon viele Programme eingesetzt und Projekte durchgefiihrt, die fest
verplante Zeitblocke mit sich bringen, so dass wenig Zeit zur freien Gestaltung o-
der flr Aktivitdaten wie Ausfliige bleibe.



e Der mit der Durchfiihrung eines Programms verbundene wahrgenommene
»2Schulcharakter” wird abgelehnt.

e In Abgrenzung zur eigenen Auffassung, dass Mathematiklernen im Kindergarten
ins Alltagsgeschehen integriert werden sollte, wird die Forderung mittels eines
Programms als zu fern von der Lebenswirklichkeit der Kinder erachtet. Uberdies
sei es auch nicht notwendig, da die Kinder auch im Alltag und Freispiel gentigend
mathematische Lerngelegenheiten hatten.

Bei den beiden letztgenannten Griinden lassen sich Beziige zu Uberzeugungen zum Ler-
nen im Kindergarten herstellen: Die Ablehnung des ,Schulcharakters“ von Foérderpro-
grammen driickt aus, dass Lehren und Lernen im Kindergarten anders ablaufen sollte als
in der Schule, wobei offen bleibt, welche Aspekte schulischen Lernens als problematisch
angesehen werden. Die Auffassung, dass mathematisches Lernen im Alltag stattfinden
kann und sollte, deckt sich mit Ergebnissen mathematikdidaktischer Forschung und da-
rauf aufbauenden Empfehlungen (z. B. Gasteiger, 2010; van Oers, 2010; Ginsburg & Ertle,
2008). Eine der interviewten Fachkrafte, die ein Trainingsprogramm einsetzt, begriindet
dies mit Defiziten der Kinder in ihrem Kindergarten, die durch das Programm kompen-
siert werden sollen. In ihrer Darstellung der im Rahmen der Trainingsprogramm-Forde-
rung stattfindenden mathematischen Lerngelegenheiten werden Aspekte einer transmis-
sionsorientierten Perspektive auf das mathematische Lehren und Lernen deutlich: Einer-
seits wird eine extrem kleinschrittige Bearbeitung des Zahlenraums bis 10 beschrieben,
andererseits wird die Notwendigkeit von Anleitung als Ausgangspunkt von mathemati-
schen Lernprozessen hervorgehoben - dies durchaus in Anlehnung an die Ausfiihrungen
im Manual des Trainingsprogrammes.

Wenn mathematisches Lernen im Kindergartenalltag oder in punktuellen, von der friih-
padagogischen Fachkraft geplanten und vorbereiteten Lernsituationen stattfindet, dann
ist das Interesse der Kinder ein haufig genannter Bezugspunkt dafiir, ob und wie mathe-
matische Lerngelegenheiten vorbereitet und gestaltet werden. Dabei lassen sich drei ver-
schiedene Formen des Bezugs charakterisieren.

a. Warten auf das Interesse der Kinder

Weil ja durch Zwingen lernen sie es sowieso nicht, und zwingen kann man ja so-
wieso kein Kind. Also bei uns ist es einmal so, dass sie alles von selbst machen. [...].
Also gezielte Anst6f3e und Anregungen - wenn sie mir das Interesse geben, dann
kann ich ihnen auch in die Richtung, was sie wissen mdochten, auch die Férderung
geben. Wenn ich merke, sie interessieren sich fiirs Plusrechnen oder fiir das Zahlen
bis 100, dann mache ich das auch mit ihnen.”

(P11, Abs. 39)

»+Wenn Kinder auf uns zukommen und sagen ,Wir mochten gerne rechnen’, dann ho-
len wir die Materialien heraus, und entweder wir leiten sie an oder sie machen es
von sich aus. Das ist ganz unterschiedlich je nach den Wiinschen der Kinder, wie sie
es gerne mochten. Also bei uns ist es nicht so, dass wir kommen und sagen ,Jetzt
machen wir Mathematik, und ihr miisst alle mitmachen’, sondern wir warten auf die
Kinder. Wenn etwas von ihnen kommt greifen wir es auf.”

(P5, Abs. 6)



Bei dieser Form des Bezugs findet mathematisches Lernen zunachst zufallig und nebenbei
im Alltag statt. Dartiber hinaus wird die frithpadagogische Fachkraft erst aktiv, wenn Kin-
der den Wunsch dufdern oder ihr Interesse zeigen, sich mit Mathematik zu beschaftigen.
Die Initiative fiir mathematisches Lernen geht von den Kindern aus, eine Vorbereitung
und bewusste Gestaltung mathematischer Lerngelegenheiten durch die padagogische
Fachkraft wird erst in Reaktion darauf als notwendig erachtet. Diese Einstellung korres-
pondiert mit dem Selbstbildungsansatz zum kindlichen Lernen im Kindergarten, wonach
der Eigenaktivitat des Kindes eine hohe Bedeutung und der absichtsvollen Anregung von
Lernprozessen durch die padagogische Fachkraft eine eher geringe Bedeutung zugespro-
chen wird (Schéfer, 2006). Die frithpddagogische Fachkraft orientiert sich dabei vor-
nehmlich an den Interessen und Bediirfnissen der Kinder, eine Orientierung an fachbezo-
genen Lernzielen oder Entwicklungsstanden, die weiter ausgebaut werden kénnten oder
sollten, findet nicht statt. Als Kontrastierung zur Orientierung am Interesse der Kinder
charakterisiert eine padagogische Fachkraft (siehe Gesprachsausschnitt mit P11 oben)
absichtsvoll vorbereitete, zielorientierte Lerngelegenheiten als ,Zwang“: Wenn Kinder
sich nicht von sich aus fir eine Aktivitat oder ein Thema interessieren, werden sie zu et-
was ,gezwungen”; das unterstellte wenig lernférderliche Empfinden von ,,Zwang” recht-
fertigt die Einstellung, passiv auf das gezeigte Interesse der Kinder an Mathematik zu war-
ten. Interessant ist, dass die padagogische Fachkraft P5 (Gesprachsausschnitt oben) ma-
thematisches Lernen im Kindergarten als intentionales Lernen im Sinne eines bewussten,
absichtsvoll gesteuerten Lernens auffasst, wobei eine Steuerung, ein ,Herantragen“ der
Lernabsicht an die Kinder von Seiten der padagogischen Fachkraft abgelehnt wird (,Jetzt
machen wir Mathematik, und ihr miisst alle mitmachen®), auf der anderen Seite aber von
den Kindern als Bedingung eingefordert wird (, Wir mochten gerne rechnen®).

b. Teilnahme an Lernangeboten in Abhdngigkeit vom Interesse der Kinder

[: »Planen Sie auch Sequenzen fiir die mathematische Forderung oder ist dies
so offen im Alltag, also den Kindern selbst {iberlassen?“

P8: »,Das mischt sich bei uns etwas. Also im Freispielen natiirlich ist es stéandig da
fir die Kinder, und dann bei den Angeboten macht man auch gezielte Ange-
bote dafiir.“

[: ,Mhm. Also wo die Kinder dann teilnehmen konnen.“

P8:  ,Genau. Also bei uns ist es frei, man stellt am Morgen zwei oder drei Ange-

bote vor, die man vorhat, und die Kinder, die Interesse haben, die konnen
dann mitkommen und kénnen das ausprobieren. Somit kdnnen die Kinder
dann machen, was sie interessiert.”

(Gesprachsausschnitt mit P8, Abs. 15-18)

Im Unterschied zum Warten auf das Interesse werden bei dieser Form des Bezugs punk-
tuelle mathematische Lerngelegenheiten im Voraus geplant, vorbereitet und den Kindern
als Angebot vorgeschlagen. Plakativ ausgedriickt: Die Kinder miissen nicht selbst auf die
Idee kommen, sich mit Mathematik zu beschaftigen, sondern kénnen sich dafiir entschei-
den (vgl. Gesprachsausschnitt mit P8, oben). Aus Sicht der Kinder muss dies nicht eine
intentionale Entscheidung fiir mathematisches Lernen sein (in Anlehnung an die Aufie-
rung von P5 im vorangegangenen Abschnitt: ,Wir machen jetzt Mathematik. Wer will mit-
machen?“), sondern kann eine Entscheidung fiir eine ihnen interessant erscheinende Ak-
tivitat sein, in der mathematisches Lernen implizit erfolgt. Von Seiten der padagogischen
Fachkraft sind punktuelle mathematische Lernangebote immer intentional im Sinne einer
absichtsvoll und bewusst herbeigefiihrten Lerngelegenheit fiir die Kinder. Es bleibt offen,



ob sich die padagogische Fachkraft in diesem Setting vorrangig an gedufderten Interessen
und Bediirfnissen der Kinder oder auch an Lern- und Entwicklungszielen im mathemati-
schen Bereich orientiert. Die frithpadagogische Fachkraft P8 spricht in diesem Zusam-
menhang von ,gezielten Angeboten”, dies konnte als Hinweis auf die beabsichtigte fokus-
sierte Zielrichtung und geringere Zufalligkeit der Lerngelegenheit gewertet werden (im
Gegensatz zum von ihr auch erwahnten mathematischen Lernen in Freispielsituationen).
Die Teilnahme an den Lerngelegenheiten bleibt aber letztendlich vom Interesse der Kin-
der abhdngig. Eine vergleichbare Einstellung kommt im ersten Gesprachsausschnitt mit
P5 auf S.X zum Ausdruck: Die padagogische Fachkraft stellt den Kindern mathematikhal-
tige Materialien und Spiele zur freien Verwendung im Alltag zur Verfiigung. Deren Nut-
zung wird aber in die Verantwortung der Kinder gelegt und ist davon abhangig, ob sie
»gerade Lust darauf haben®.

¢. Wecken von Interesse

,0der ich liberzeuge sie mit meiner eigenen Neugierde, dass ich sage ,Jetzt wiirde es
mich aber interessieren wie lang ist denn jetzt die Schlange geworden? Oder wer
hat denn die Langste?* Und jetzt auch ,Wie konnen wir es messen? Nehmen wir jetzt
wirklich ein MafRband, nehmen wir die Perlenschniire, das kleine Lineal. Was ist
denn da am besten?’ Und dann fangen sie wirklich an untereinander zu diskutieren
und dann wird es richtig spannend - auch fiir mich. Und dann probieren wir es aus
und suchen die beste Losung.” (P6, Abs. 18)

»Also wenn ich dann so in einer Dreiergruppe so eine relativ offene Aufgabe stelle,
eben, ich weifd doch auch nicht, sie haben zwei Biichsen mit Edelsteinen darin oder
so, welcher Zwerg hat jetzt mehr Edelsteine [...]. Ja und jetzt? Was machen wir jetzt,
oder? Die einen, die konnen zwar schon bis zu 50 zdhlen, aber die anderen nicht.
Was findet man jetzt fiir Losungen? Ich finde es eben auch toll, wenn dann einfach
die Kinder voneinander auch mitbekommen: ,Aha‘. Das ist ja vor allem in der Mathe-
matik so. Das ist jetzt in der Sprache weniger der Fall, aber in der Mathematik ist das
ja extrem so, dass ganz verschiedene Losungswege zur Losung fithren konnen und
es verschiedene Strategien gibt.“ (P9, Abs. 18)

Bei dieser Form des Bezugs werden die Vorbereitung von mathematischen Lerngelegen-
heiten und die Teilnahme der Kinder daran nicht vom Interesse der Kinder abhangig ge-
macht. Wesentliches Gestaltungsmerkmal von mathematischen Lerngelegenheiten ist das
Wecken von Interesse der Kinder an mathematischen Fragestellungen. Interesse ist somit
nicht Voraussetzung, sondern die Folge bzw. ein integraler Bestandteil von mathemati-
schen Lerngelegenheiten. Wahrend die beiden oben genannten Formen des Bezugs mit
der vorrangigen Orientierung an den gedufderten Interessen und Bediirfnissen der Kinder
dem Selbstbildungsansatz (Schéafer, 2006) zuzuordnen sind, korrespondiert das Wecken
von Interesse mit dem Ansatz der Ko-Konstruktion (Fthenakis, 2002): Der frithpadagogi-
schen Fachkraft kommt eine bedeutsame Rolle zu, da sie das mathematische Lernen der
Kinder durch geeignete Aktivitaten, Aufgaben und eine férderliche Lernbegleitung be-
wusst mitgestaltet und steuert. Das macht neben der Orientierung am Kind und seinen
Interessen auch eine Orientierung an mathematischen Bildungszielen und den Entwick-
lungsstanden der Kinder notwendig (Fthenakis, 2002, vgl. auch Wager, 2014). In den bei-
den Gesprachsausschnitten zu Beginn dieses Abschnitts lassen sich auch Aspekte einer
konstruktivistischen Perspektive auf das mathematische Lehren und Lernen erkennen:



Die Kinder erhalten offene, problemorientierte Auftrage, die verschiedene Vorgehenswei-
sen und Losungswege ermoglichen. Gerade dadurch wird der Austausch der Kinder un-
tereinander lohnenswert und interessant und ein Lernen voneinander moglich.

5 Diskussion

Die von den padagogischen Fachkriften berichteten Lerngelegenheiten konnten drei ver-
schiedenen Formen zugeordnet werden: Mathematische Forderung integriert in den All-
tag; punktuelle, von der padagogischen Fachkraft intentional gestaltete Lerngelegenhei-
ten; Forderung mittels eines Trainingsprogramms oder Lehrgangs. Es zeigte sich, dass fiir
die padagogischen Fachkrifte das Interesse der Kinder ein wichtiger Bezugspunkt fiir die
Gestaltung mathematischer Lerngelegenheiten ist: Als Bedingung fiir die Planung und
Vorbereitung von mathematischen Lerngelegenheiten (Warten auf das Interesse der Kin-
der), als Bedingung fiir die Teilnahme der Kinder an mathematischen Lerngelegenheiten
(Teilnahme in Abhdngigkeit von Interesse) oder als Ziel und Merkmal der Gestaltung ma-
thematischer Lerngelegenheiten (Wecken von Interesse). In AufRerungen von padagogi-
schen Fachkriften, in denen ein Wecken von Interesse an mathematischen Fragestellun-
gen bei den Kindern als Gestaltungsmerkmal von Lerngelegenheiten zum Ausdruck kam,
war parallel eine konstruktivistische Perspektive auf das mathematische Lehren und Ler-
nen erkennbar.

Zahlreiche Untersuchungen zum mathematischen Lernen im Kindergarten kommen zu
dem Schluss, dass die alleinige Bereitstellung einer potentiell lernférderlichen Umgebung
nicht gentigt, um das mathematische Lernen im Kindergarten ausreichend zu fordern,
ebenso wenig die Feststellung, dass in vielen Alltags- und Freispielsituationen potentiell
mathematisches Lernen stattfinden kann. Vielmehr ist es Aufgabe der frithpadagogischen
Fachkraft, Alltags- oder Freispielsituationen bewusst zu nutzen bzw. absichtsvoll mathe-
matische Lerngelegenheiten zu schaffen (z. B. Wager, 2013; Schuler, 2013, S. 243ff,;
Gasteiger, 2010, S. 246ff.; Ginsburg & Ertle, 2008). Vor diesem Hintergrund ist die Einstel-
lung, im alltaglichen Geschehen auf das Interesse der Kinder an Mathematik zu warten,
als problematisch anzusehen. Kritische Anmerkungen zum Selbstbildungsansatz im All-
gemeinen (vgl. Grell, 2010) lassen sich in diesem Zusammenhang auch auf das Lehren und
Lernen von Mathematik tibertragen. Auch wenn die Teilnahme an absichtsvoll geplanten
mathematischen Lerngelegenheiten immer an interessensabhangige Entscheidungen der
Kinder gebunden wird, ist dies fragwiirdig, da so die Forderung aller Kinder nicht gewahr-
leistet werden kann (vgl. dazu auch Schuler, 2013, S. 251). Zielfiihrender erscheint ein
Bezug auf das Interesse der Kinder in Form eines Gestaltungsmerkmals von mathemati-
schen Lerngelegenheiten. Sei es, dass sich diese spontan im Alltag ergeben oder dass sie
vorab geplant und vorbereitet sind: Mathematische Lerngelegenheiten sollten so gestal-
tet sein, dass das Interesse der Kinder an mathematischen Fragestellungen geweckt wird.

Im vorliegenden Beitrag wurden Uberzeugungen, die die Planung und Vorbereitung von
bzw. die Teilnahme an mathematischen Lerngelegenheiten vom Interesse der Kinder ab-
hangig machen, dem fach- und bildungsbereichstibergreifenden Selbstbildungsansatz zu-
geordnet. Es ist aber eine offene Frage, ob sich diese Uberzeugungen fach- und bereichs-
spezifisch unterschiedlich auspragen. Sprich: Zeigt sich die Abhangigkeit vom gedufderten
Interesse der Kinder, wie sie hier fiir den Bereich der mathematischen Foérderung be-
schrieben wurde, ebenso in anderen Bereichen wie der Sprache, der Motorik oder der
personalen und sozialen Entwicklung? Dies stellt einen moglichen Ansatzpunkt fiir fol-
gende Studien dar.
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