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Uberzeugungen von Kindergartenlehrpersonen zur mathema-
tischen Forderung im Kindergarten: Die Schweiz, Deutschland
und Osterreich im Vergleich

Michael Link, Franziska Vogt und Bernhard Hauser

Zusammenfassung Die Kontextbedingungen vorschulischer Bildung in der Schweiz, in
Deutschland und in Osterreich unterscheiden sich in verschiedenen Aspekten. Im Beitrag wird
iiber eine Untersuchung berichtet, die vor diesem Hintergrund der Frage nachgeht, welche Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede in den Uberzeugungen zur mathematischen Friihforderung
pidagogische Fachkrifte aus den drei genannten Lindern zeigen. Wihrend im Bereich der Uber-
zeugungen zum Fach «Mathematik» und zum Lehren und Lernen von Mathematik nur wenige
Unterschiede festgestellt werden konnten, zeigen sich in Uberzeugungen, die sich konkreter auf
die Gestaltung mathematischer Forderung im Kindergarten beziehen, deutliche Unterschiede:
Schweizer Kindergartenlehrpersonen zeigen eine «intentionalere» Haltung gegeniiber mathema-
tischer Forderung im Kindergarten als ihre Kolleginnen und Kollegen aus Deutschland und Oster-
reich. Die Ergebnisse werden in Bezug auf kulturelle Pragungen durch lidnder- und stufeniiber-
greifende Bildungskonzepte und Bildungsvorstellungen und insbesondere vor dem Hintergrund
der in der Schweiz vollzogenen Integration der vorschulischen Bildung in das Regelschulsystem
diskutiert.

Schlagwérter Uberzeugungen — Kindergarten — mathematische Forderung — internationaler
Vergleich

Kindergarten teachers’ beliefs concerning early mathematics education: Compa-
ring Switzerland, Germany and Austria

Abstract The structural context of early childhood education differs in Switzerland, Germany,
and Austria in several aspects. This article reports findings from a research project that examines
the differences and similarities between educators’ beliefs concerning early mathematics educa-
tion in the German-speaking parts of the three countries. The results indicate that there are only
few differences in the beliefs concerning mathematics as a subject and teaching and learning
of mathematics in general. However, significant differences were found in relation to beliefs
concerning specific teaching and learning approaches to fostering mathematical skills in kinder-
garten: Swiss kindergarten teachers express a more intentional stance on mathematics education
in kindergarten than German and Austrian kindergarten educators. These results are discussed
in terms of cultural influences on the understanding of education across countries and levels of
education. The integration of kindergarten as a compulsory part of the Swiss education system is
discussed as a crucial aspect for interpreting the differences between the three countries.

Keywords beliefs — kindergarten — early mathematics education — international comparison
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Mathematische Forderung im Kindergarten

1 Einleitung

Zur professionellen Kompetenz in Lehr-Lern-Berufen werden stufeniibergreifend ne-
ben verschiedenen Aspekten professionellen Wissens auch Uberzeugungen gezihlt. Im
Unterschied zu Wissen umfassen Uberzeugungen subjektiv geprigte Vorstellungen zu
verschiedenen Aspekten der beruflichen Tatigkeit, die weder einer Rechtfertigung be-
diirfen noch widerspruchsfrei sein miissen; der subjektive Glaube an die Richtigkeit
geniigt (vgl. Baumert & Kunter, 2006). Biedermann, Steinmann und Oser (2015) spre-
chen in diesem Zusammenhang auch von «Glaubensbestinden». Uberzeugungen wird
eine moderierende Wirkung bei der Wahrnehmung und der Interpretation von Lehr-
Lern-Situationen und bei der Umsetzung von Wissen in piddagogisches Handeln zuge-
sprochen. Sie haben somit einen direkten Einfluss auf die Gestaltung von Lernaktivi-
taten durch die Lehrperson und dariiber vermittelt auf das Lernen der Schiilerinnen und
Schiiler (Pajares, 1992). In den letzten Jahren haben sich zahlreiche Studien iiber alle
Bildungsstufen hinweg mit berufsbezogenen Uberzeugungen von Personen in Lehrbe-
rufen beschiftigt. Ein Forschungsschwerpunkt liegt dabei auf der deskriptiven Unter-
suchung der Ausprigungen, der Struktur und der Beziehungen berufsbezogener Uber-
zeugungen in verschiedenen padagogischen Handlungsfeldern (vgl. Reusser, Pauli &
Elmer, 2011). Berufsbezogene Uberzeugungen haben immer einen Gegenstandsbezug,
sie sind nach Reusser, Pauli und Elmer (2011, S. 480) «stets auf efwas gerichtet». In
der hier vorgestellten Studie stehen die Ausprigungen der Uberzeugungen zum Fach
«Mathematik» im Zentrum.

In Deutschland wurde in den vergangenen Jahren verstirkt der Vorschulbereich in den
Blick genommen und es wurden einige Untersuchungen zu den Uberzeugungen von
dort titigen padagogischen Fachkréften zur mathematischen Forderung durchgefiihrt
(Benz, 2012; Dunekacke, JenBen, Eilerts & Blomeke, 2016; Levin, Wittmann & Bonig,
2016; Thiel, 2010). Fiir die Schweiz liegen vergleichbare Studien zu Uberzeugungen
von Kindergartenlehrpersonen noch nicht vor. Die hier berichtete Untersuchung soll
diese Liicke schliessen. Im Rahmen des lédnderiibergreifenden Projekts «Spielinte-
grierte mathematische Friihforderung» (spimaf)! wurden verschiedene Facetten von
Uberzeugungen zur mathematischen Férderung im Kindergarten erhoben. Anlass dazu
waren u.a. Befunde einer diesem Projekt vorangehenden Studie (Hauser, Vogt, Stebler
& Rechsteiner, 2014), in der fiir die Wirksamkeitsunterschiede zwischen deutschen und
schweizerischen Kindergirten im Training «Mengen, zdhlen, Zahlen» (Krajewski, Nie-
ding & Schneider, 2007) u.a. Unterschiede in den Uberzeugungen der Kindergartenlehr-
personen vermutet wurden. In der aktuellen Studie wurden pidagogische Fachkrifte?

" Das spimaf-Projekt wurde von der Internationalen Bodenseehochschule (IBH) geférdert. Kooperationspart-
ner: PH St. Gallen, PH Weingarten, Universitét Ziirich und BaKiP Feldkirch, Land Vorarlberg.

% In den drei an der Studie beteiligten Lindern haben sich verschiedene Berufsbezeichnungen fiir Personen,
die in Vorschuleinrichtungen padagogisch titig sind, etabliert. Wenn nicht eine bestimmte Personengruppe
aus einem bestimmten Land gemeint ist, wird in diesem Beitrag der allgemeine Begriff «pddagogische Fach-
kraft» verwendet.
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aus allen drei am Projekt beteiligten Léndern, neben der Schweiz noch Deutschland und
Osterreich, einbezogen, um auch Vergleiche zwischen den Uberzeugungsprofilen der
Personengruppen aus verschiedenen Léndern anstellen zu kdnnen. Dies ist aus zwei-
erlei Griinden von Interesse: Zum einen konnten in Vergleichsuntersuchungen Unter-
schiede in den mathematikbezogenen Uberzeugungen zwischen Personengruppen ver-
schiedener Lander und Ausbildungsginge festgestellt werden, die vor dem Hintergrund
teils kulturabhéngiger, lander- und ausbildungsspezifischer Besonderheiten diskutiert
werden (z.B. Felbrich, Schmotz & Kaiser, 2010; Leuchter, Pauli, Reusser & Lipowsky,
2006). Zum anderen gab es in der Schweiz in den letzten beiden Jahrzehnten einige
strukturelle Verdnderungen im Vorschulbereich, die sich von den Entwicklungen in den
Nachbarldndern unterscheiden. Dazu gehoren u.a. die Eingliederung des Kindergartens
in das Regelschulsystem und die Anhebung des Ausbildungsniveaus von Kindergar-
tenlehrpersonen. Angesichts dieser landerspezifischen Kontextbedingungen stellt sich
die Frage, ob bzw. welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede sich in den Uberzeu-
gungen von im Vorschulbereich titigen pddagogischen Fachkriften in der Schweiz, in
Deutschland und in Osterreich zeigen.

2 Theoretischer Hintergrund

Zunichst werden die ldnderspezifischen Kontextbedingungen der vorschulischen Bil-
dung in der Schweiz, in Deutschland und in Osterreich skizziert. Dabei werden vor
allem drei Aspekte genauer beleuchtet: Die institutionelle Verortung des Kindergar-
tens, die curricularen Vorgaben in Form von Erziehungs- und Bildungsplénen und die
Ausbildung der piddagogischen Fachkrifte. Nachfolgend wird im zweiten Teil dieses
Abschnitts dargestellt, was unter «Uberzeugungen» verstanden wird, und es werden
verschiedene Facetten von Uberzeugungen von pidagogischen Fachkriften erliutert,
die in Bezug auf die mathematische Férderung im Kindergarten von Bedeutung sind.

2.1 Kontextbedingungen der vorschulischen Bildung in der Schweiz, in
Deutschland und in Osterreich
Nach Stamm (2009, S. 34) wurde der Kindergarten in der franzdsischsprachigen
Schweiz — orientiert am Nachbarn Frankreich — schon immer als Bildungsinstitution
mit kognitiv-schulvorbereitender Funktion aufgefasst, wihrend der Kindergarten in der
Deutschschweiz traditionell eher sozialpddagogisch ausgerichtet war. Inzwischen hat
sich auf struktureller Ebene in der Gesamtschweiz eine Integration des Kindergartens in
das regulére Schulsystem durchgesetzt. Eine zentrale Rolle spielt hierbei die «Interkan-
tonale Vereinbarung tiber die Harmonisierung der obligatorischen Schule» (HarmoS-
Konkordat) aus dem Jahr 2007, in der der Beginn der obligatorischen Schulpflicht auf
das vollendete vierte Lebensjahr festgesetzt und der Kindergarten somit als Teil des
offentlichen Schulsystems verankert wurde (vgl. SKBF, 2014). Seit den 1990er-Jahren
orientieren sich die curricularen Vorgaben fiir den Kindergarten verstirkt an den Fach-
doménen (Vogt, 2010b). Diese Entwicklung wird mit dem Lehrplan 21 weitergefiihrt
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Mathematische Forderung im Kindergarten

(D-EDK, 2016): Die beiden Kindergartenjahre und die ersten beiden Primarschuljahre
gehen in einem gemeinsamen Zyklus auf und die zu erwerbenden Kompetenzen wer-
den nach Fachbereichen, wovon einer die Mathematik ist, strukturiert. Bis Ende der
1990er-Jahre wurden in der Schweiz padagogische Fachpersonen, die im Kindergar-
ten arbeiten, an Kindergértnerinnenseminaren ausgebildet (vgl. Kucharz, Mackowiak,
Ziroli, Kauertz, Rathgeb-Schnierer & Dieck, 2014, S. 14). Die Ausbildung dort war in
etwa vergleichbar mit der derzeitigen Ausbildung der Kindergartenpddagoginnen und
Kindergartenpidagogen in Osterreich an den Bundesanstalten fiir Kindergartenpida-
gogik (vgl. unten) und war auf dem oberen Sekundarniveau angesiedelt. Seit iiber zehn
Jahren erwerben Kindergartenlehrpersonen, wie die gegenwirtige Berufsbezeichnung
lautet, auf Tertidrstufe an padagogischen Hochschulen einen Bachelor. Je nach Hoch-
schule und Kanton iiberschneiden sich die Studienginge zur Kindergartenlehrperson
und zur Primarschulehrperson in unterschiedlichem Umfang.

In Deutschland sind vorschulische Einrichtungen nicht im Bildungssystem, sondern
traditionellerweise im Bereich der Kinder- und Jugendhilfe verankert (Oberhuemer,
Schreyer & Neuman, 2010, S. 167 ff.). Ein Grossteil der Einrichtungen liegt nicht in 6f-
fentlicher Trégerschaft, sondern wird von den Kirchen und anderen freien Tragern ge-
fiihrt (Statistisches Bundesamt, 2013). Schulen und vorschulische Einrichtungen sind
klar voneinander getrennte Institutionen. Verbindliche curriculare Vorgaben fiir die pa-
dagogische Arbeit in vorschulischen Einrichtungen gibt es seit etwas mehr als einem
Jahrzehnt, massgeblich initiiert und geprigt durch den «Gemeinsamen Rahmen der
Léander fiir die frithe Bildung in Kindertageseinrichtungen» (JMK & KMK, 2004). Die-
ser diente als Orientierung fiir die Bildungspldne der Bundeslander, die in der Folgezeit
erstellt wurden. In Deutschland ist die Ausbildung von Personen, die in Vorschulein-
richtungen mit Kindern arbeiten, auf einem anderen Niveau angesiedelt und separiert
von der Ausbildung fiir Lehrpersonen der Primarstufe. Den grossten Teil des piddago-
gischen Personals in Kindertageseinrichtungen stellen die Erzieherinnen und Erzieher
(Statistisches Bundesamt, 2013). Diese werden — im Gegensatz zu Lehrpersonen der
Primarstufe — unterhalb der Hochschulebene auf oberem Sekundar- bzw. Postsekundar-
level in Fachschulen fiir Sozialpadagogik, Fachakademien oder Berufsfachschulen aus-
gebildet (Oberhuemer et al., 2010). In den letzten Jahren wurden an Universititen und
Hochschulen zunehmend Bachelor- und Masterstudiengénge konzipiert, die spezifisch
auf die frithkindliche Bildung fokussieren (Carle, 2010). Der Anteil des Personals mit
tertidrem Bildungsabschluss ist in deutschen Kindertageseinrichtungen allerdings noch
sehr gering (Statistisches Bundesamt, 2013).

In Osterreich sind vorschulische Bildungseinrichtungen, wie in Deutschland, klar vom
schulischen Bildungssystem getrennt (Stanzel-Tischler, 2013, S. 198). Die Verantwor-
tung fiir vorschulische Einrichtungen liegt bei den Bundesldandern. Traditionellerweise
wurden sie dem sozialen Sektor zugeordnet, in den letzten Jahren aber vermehrt dem
Bildungssektor (Oberhuemer et al., 2010, S. 15 ff.). Ungefahr 70% der Einrichtungen
werden von der 6ffentlichen Hand getragen, der Rest ist in den Hénden freier Triger
wie z.B. der Kirchen. Die Bildungspline fiir den Kindergarten der Bundesldnder wie
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auch der «Bundeslandiibergreifende Bildungsrahmenplan fiir elementare Bildungsein-
richtungen in Osterreich» (Amter der Landesregierungen der dsterreichischen Bundes-
lander, 2009) gehen von einem komplementiren Verstindnis von Pflege, Erziechung
und Bildung aus (Oberhuemer et al., 2010, S. 21); die Aussagen zur mathematischen
Bildung im Kindergarten beschrénken sich auf wenige Sétze. Wie in Deutschland ist in
Osterreich die Ausbildung von in Vorschuleinrichtungen titigen pidagogischen Fach-
kréaften auf niedrigerem Level angesiedelt als die Ausbildung der Lehrkrifte fiir die
Primarstufe. Hauptakteurinnen und Hauptakteure sind die Kindergartenpdidagoginnen
und Kindergartenpddagogen, die in Bundesanstalten fiir Kindergartenpddagogik
(BAKIP) in der Regel eine fiinfjdhrige Ausbildung, beginnend mit 14 Jahren im An-
schluss an Klasse 8, absolvieren, welche gemiss ISCED («International Standard
Classification of Education») auf dem Level der oberen Sekundarbildung anzusiedeln
ist (vgl. Oberhuemer et al., 2010, S. 25 £.).

Zusammenfassend ldsst sich konstatieren, dass es in Deutschland und in Osterreich
in den letzten Jahren Entwicklungen und Massnahmen zur Anndherung der vorschu-
lischen Einrichtungen an das schulische Bildungssystem gegeben hat, dass dieser Pro-
zess in der Schweiz aber schon deutlich weiter vorangeschritten ist. Wéhrend Carle
(2010, S. 61) fiir Deutschland davon spricht, dass sich Schulen und Kindergérten zwar
in die gleiche Richtung, aber noch weitgehend getrennt voneinander bewegen wiirden,
ist der Kindergarten in der Schweiz auf institutioneller und curricularer Ebene wie auch
auf der Ebene der Ausbildung der Lehrpersonen ins Regelschulsystem integriert. Die
pidagogischen Fachkrifte werden in Deutschland und in Osterreich auf Sekundarstu-
fe IT ausgebildet, wie dies auch bei den élteren Fachkréften in der Schweiz der Fall war.
Seit einer Dekade werden die Fachkréfte in der Schweiz ausschliesslich auf Tertidrstufe
ausgebildet.

2.2 Uberzeugungen

Mit Bezug auf Baumert und Kunter (2006, S. 497) und Opt’Eynde, de Corte und
Verschaffel (2002, S. 16) werden Uberzeugungen in diesem Beitrag verstanden als
«implizite oder explizite, subjektiv fiir wahr gehaltene Konzeptionen, welche die
Wahrnehmung der Umwelt und das Handeln beeinflussen». Uberzeugungen sind
bildungsstufeniibergreifend Bestandteil aller Modelle professioneller Kompetenz in
Lehr-Lern-Berufen, so auch im frithpddagogischen Bereich (Anders, 2012; Frohlich-
Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch, Kohler & Koch, 2014). Es gibt verschiedene
Gliederungen und Aufzihlungen, um den Bereich der Uberzeugungen zu fassen. So
unterscheiden Reusser, Pauli und Elmer (2011) zwischen allgemeinen und fachspezi-
fischen epistemologischen Uberzeugungen zu Lerninhalten und Lernprozessen, perso-
nenbezogenen Uberzeugungen zu Lehrkriften und Lernenden sowie kontextbezogenen
Uberzeugungen zu Bildungsinstitutionen und Gesellschaft. Relevant ist auch die Un-
terscheidung zwischen verhaltensfernen Uberzeugungen, die nur auf einer allgemei-
nen Ebene wirksam sind, und verhaltensnahen Uberzeugungen, die das Handeln in
konkreten Situationen beeinflussen (Leuchter et al., 2006). Angesichts der Breite der
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in der Literatur berichteten Formen und Facetten professioneller Uberzeugungen wird
im Folgenden eine Fokussierung auf diejenigen vorgenommen, die fiir unsere Untersu-
chung bedeutsam erscheinen. Im Bereich der Mathematik hat sich bildungsstufeniiber-
greifend eine Konzeptualisierung durchgesetzt, nach der unterschieden wird zwischen
Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» selbst und Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen von Mathematik.

Bei den Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» wird zuriickgehend auf eine Unter-
suchung von Grigutsch, Raatz und Torner (1998) zwischen einer schema-, einer forma-
lismus-, einer prozess- und einer anwendungsorientierten Sicht auf das Fach «Mathe-
matik» unterschieden. In manchen Untersuchungen werden die ersten beiden Aspekte
zu einer statischen Sichtweise und die letzten beiden zu einer dynamischen Sichtweise
auf das Fach «Mathematik» zusammengefasst, so etwa bei TEDS-M (Biedermann,
Briihwiler, Oser, Affolter & Bach, 2015). Bei den Uberzeugungen zum Lehren und
Lernen von Mathematik wird zumeist unterschieden zwischen einer transmissionsori-
entierten und einer konstruktionsorientierten Sichtweise, wobei Letztere mit grosseren
Lernfortschritten der Schiilerinnen und Schiiler einhergeht (z.B. Staub & Stern, 2002;
Stipek, Givvin, Salmon & MacGyvers, 2001). Zusammen mit lehr-lern-theoretischen
Uberlegungen kann dies als Begriindung gewertet werden fiir die derzeitige Betonung
der konstruktionsorientierten Sichtweise in der Aus- und Weiterbildung von Lehrper-
sonen. Biedermann, Steinmann und Oser (2015) sprechen in diesem Zusammenhang
sogar von einem «Qualitétskriterium flir die Lehre», wenn es gelinge, konstruktions-
orientierte Sichtweisen bei zukiinftigen Lehrpersonen zu fordern. Auch in TEDS-M
wurden Uberzeugungen zum mathematischen Lehren und Lernen angehender Lehr-
personen als transmissionsorientierte und konstruktionsorientierte Sichtweise erfasst,
um die Ausprigungen zwischen verschiedenen Lindern und Ausbildungsgéngen ver-
gleichen zu konnen (Biedermann, Brithwiler et al., 2015; Felbrich et al., 2010). Un-
terschiede und Gemeinsamkeiten wurden dabei mit Bezug auf Hofstede und Hofstede
(2006) als Ausdruck allgemeiner kultureller Pragungen erklért. Beispielsweise gelten
die Schweiz und Deutschland gleichermassen als individualistisch orientierte Lander,
was die vergleichbar deutliche Zustimmung zur konstruktionsorientierten Sichtweise
und die deutliche Ablehnung der transmissionsorientierten Sichtweise in beiden Lén-
dern plausibel macht. Felbrich et al. (2010, S. 324) nehmen angesichts dieser Ergeb-
nisse an, dass Uberzeugungen «sehr stark durch das jeweilige nationale Schulsystem,
die Landeskultur und padagogische Traditionen beeinflusst werden». Allerdings lassen
sich innerhalb eines Landes in verschiedenen Ausbildungsgédngen durchaus bedeut-
same Unterschiede in den Ausprigungen von Uberzeugungen finden. In Deutschland
werden diese u.a. mit dem Umfang an Mathematik in diesen Ausbildungsgingen in
Verbindung gebracht (Felbrich et al., 2010). Uberzeugungen zum Fach «Mathematik»
wie auch zum Lehren und Lernen von Mathematik waren schon Gegenstand von Un-
tersuchungen mit deutschen Erzieherinnen und Erziehern (z.B. Benz, 2012; Levin et
al., 2016), es liegen somit Werte vor, auf die die Ergebnisse unserer Studie bezogen
werden konnen.
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Es ist davon auszugehen, dass neben diesen bildungsstufeniibergreifenden, allgemein
gehaltenen Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» und zum Lehren und Lernen von
Mathematik weitere Uberzeugungen bedeutsam sind, die spezifischer auf den Vor-
schulbereich und insbesondere auf die Gestaltung der mathematischen Férderung im
Vorschulbereich bezogen sind. So listen Lee und Ginsburg (2009) verschiedene «Fehl-
vorstellungen» von frithpadagogischen Fachkréften zur mathematischen Férderung im
Kindergarten auf. Eine davon nimmt Bezug auf Uberzeugungen zur Lernbegleitung
im Spiel und besagt, dass padagogische Fachkrifte den Kindern zwar geeignete Ma-
terialien zur Verfiigung stellen sollten, dass sie sich dann aber zuriickhalten sollten
und dass die Kinder mathematische Kompetenzen im freien und spielerischen Umgang
mit den Materialien von selbst erwerben wiirden. Zu vergleichbaren Uberzeugungen —
allerdings allgemein auf das Lernen im Kindergarten und nicht nur auf mathematische
Forderung bezogen — hat Vogt (2009) Skalen entwickelt: Sie unterscheidet ein passives
und ein aktives Spielverstdndnis. Im ersten Fall zeichnet sich das Verhalten der pada-
gogischen Fachkraft durch Zuriickhaltung aus, im zweiten Fall regt sie die Kinder zum
Spielen an und gibt aktiv Impulse zum Lernen. In derartigen Uberzeugungen spiegeln
sich auch unterschiedliche Sichtweisen zur Rolle der padagogischen Fachkraft und zu
Aufgaben der Bildungsinstitution «Kindergarten» wider.

Es ist ebenso anzunehmen, dass allgemeine frithpddagogische Konzepte und damit
verbundene Uberzeugungen fiir die Gestaltung der mathematischen Férderung rele-
vant sind (Anders, 2012). Zu nennen wire zum Beispiel der Situationsansatz, dem
zufolge das Lernen im Kindergarten massgeblich in ganzheitlichen, lebensweltlichen
Alltagssituationen situiert sein sollte (vgl. Zimmer, 2000). Der Selbstbildungsansatz
und dhnliche Konzepte stellen die Eigenstiandigkeit und Selbstbestimmtheit des Ler-
nens von Vorschulkindern und die Orientierung an den Interessen und Bediirfnissen
der Kinder in den Mittelpunkt (Knauf, 2006; Schifer, 2005). Die in derartigen stufen-
spezifischen Konzepten gebiindelten Uberzeugungen konnen, auch weil sie vorschulty-
pische Lehr-Lern-Formen wie das Lernen im freien Spiel und ganzheitliches, themen-
orientiertes Lernen aufgreifen und integrieren, einen grossen Einfluss auf die konkrete
Gestaltung der mathematischen Forderung im Kindergarten durch die padagogische
Fachkraft haben. So konnten Link, Vogt und Hauser (2017) in einer Interviewstudie
aufzeigen, dass unterschiedliche Formen in der Orientierung an den Interessen von
Vorschulkindern ein Bezugspunkt fiir die Planung und die Gestaltung von mathema-
tischen Lehr-Lern-Gelegenheiten durch die paddagogische Fachkraft darstellen konnen,
indem sie beispielsweise passiv auf Interessenbekundungen der Kinder warten oder
sich aktiv darum bemiihen, das Interesse der Kinder an mathematikbezogenen Themen
und Fragestellungen zu wecken. Bezogen auf die mathematische Forderung im Kin-
dergarten liegen bisher noch keine Ergebnisse quantitativer Natur zu Auspragungen,
Struktur und Zusammenhéngen derartiger, aus allgemeinen frithpadagogischen Kon-
zepten hervorgehender Uberzeugungsbiindel und Uberzeugungsfacetten vor, welche
lander- oder ausbildungsgangtypische Besonderheiten vergleichen.
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3 Methodisches Vorgehen

3.1 Fragestellung und Instrumente

Mit der hier berichteten Untersuchung soll an erster Stelle folgende Fragestellung be-
antwortet werden: Welche Uberzeugungen zur mathematischen Forderung im Kinder-
garten zeigen padagogische Fachkréfte aus der Schweiz im Vergleich zu padagogischen
Fachkriften aus Deutschland und Osterreich vor dem Hintergrund der linderspezi-
fischen Kontextbedingungen und Ausbildungsformen? Dariiber hinaus soll untersucht
werden, ob sich zwischen Kindergartenlehrpersonen mit der frither iiblichen semina-
ristischen Ausbildung und jenen mit der aktuellen tertidren Ausbildung Unterschiede
zeigen. Die zur Beantwortung der Fragen notwendigen Daten wurden mittels Online-
Fragebogen erhoben. Zu verschiedenen Facetten von Uberzeugungen wurden Skalen
ausgewihlt wie auch entwickelt. Den Fachkriaften wurden Aussagen vorgelegt, zu de-
nen sie auf einer sechsstufigen Likert-Skala ihre Zustimmung oder Ablehnung zum
Ausdruck bringen konnten. Die Konsistenz und die Unabhéngigkeit der Skalen wurden
mittels Faktorenanalysen gepriift. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die eingesetzten
Skalen. Bei vier der sieben Skalen ergeben sich mit o > 0.7 zufriedenstellende Relia-
bilititskennwerte, bei den iibrigen drei Skalen liegen die Werte zwischen 0.6 und 0.7.
Dies ist nicht ideal, aber in einem in vergleichbaren Untersuchungen noch tolerierten
Bereich (vgl. Benz, 2012; Biedermann, Steinmann & Oser, 2015).

Tabelle 1: Ubersicht tiber die Skalen

Anzahl Cronbachs
Skala

Items o
Uberzeugungen zum Fach «Mathematik»
Statische Sichtweise auf das Fach «Mathematik» 5 0.73
Dynamische Sichtweise auf das Fach «Mathematik» 5 0.80
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik
Transmissive Sichtweise auf das Lehren und Lernen von Mathematik 5 0.68
Konstruktivistische Sichtweise auf das Lehren und Lernen von Mathematik 5 0.75
Uberzeugungen zur Gestaltung mathematischer Férderung im Kindergarten
Ungeplante Férderung im Alltag 4 0.67
Aktive Spielbegleitung 6 0.71
Passive Spielbegleitung 4 0.62

Aus TEDS-M wurden die Skalen zu Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» (statische
vs. dynamische Sichtweise) iibernommen und die Skalen zur transmissionsorientierten
vs. konstruktionsorientierten Sichtweise auf Lehren und Lernen von Mathematik an
den Vorschulbereich angepasst (vgl. Biedermann, Brithwiler et al., 2015; Felbrich et
al., 2010). Dariiber hinaus wurden Skalen zu weiteren Facetten von Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen von Mathematik neu konstruiert, die sich konkreter auf die
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Gestaltung der mathematischen Forderung im Kindergarten durch die pddagogische
Fachkraft beziehen. Die Skala «Ungeplante Forderung im Alltag» greift Aspekte aus
dem Situations- und dem Selbstbildungsansatz auf und bringt die Haltung zum Aus-
druck, dass mathematische Forderung vorrangig im Kindergartenalltag stattfinden solle
und sich dort spontan geniigend mathematische Lerngelegenheiten fiir die Kinder er-
gében, ohne dass dies vorab geplant werden miisse (Beispielitem: «Ich plane mathe-
matische Lerngelegenheiten nicht vorab, da diese sich spontan im Alltag ergebeny).
Mittels zweier weiterer Skalen wurden in Anlehnung an Vogt, Zumwald, Urech und
Abt (2010) Uberzeugungen zur Art und Weise der Lernbegleitung im Spiel erfasst und
auf Mathematik bezogen. Die Skala «Aktive Spielbegleitungy» umfasst Aussagen, die
eine aktive Rolle der padagogischen Fachkraft zum Ausdruck bringen (Beispielitem:
«Ich nutze Spielsituationen als Ansatzpunkte fiir die mathematische Forderung»). In
der Skala «Passive Spielbegleitung» finden sich Aussagen dazu, dass padagogische
Fachkrifte besser nicht absichtsvoll in Spielsituationen eingreifen sollten und dass die
Kinder die notwendigen mathematischen Kompetenzen von allein erwerben wiirden
(Beispielitem: «Kinder nutzen mathematische Lernangebote im Freispiel und in All-
tagssituationen von selbst, ich muss da nichts beitragen»). Die Items hierzu sind teils
Eigenkonstruktionen, teils wurden Items von Vogt et al. (2010) angepasst und zwei
Items wurden von Kleickmann (2008) entlehnt.

3.2 Stichprobe

Insgesamt haben 545 in Vorschuleinrichtungen titige Personen an der Befragung teil-
genommen, 228 aus der Schweiz, 171 aus Osterreich und 146 aus Deutschland.’ Die
Befragten stammen alle aus dem Bodenseeraum (Schweiz: Kanton St. Gallen, Oster-
reich: Vorarlberg, Deutschland: Landkreise im siidlichen Baden-Wiirttemberg). Zur
Untersuchung von Unterschieden zwischen den Gruppen wurden in die folgenden Ana-
lysen nur diejenigen Personen einbezogen, die einem der zentralen Ausbildungswege
zur padagogischen Fachkraft im jeweiligen Land zuzuordnen sind: in Deutschland Per-
sonen, die eine Ausbildung zur Erzieherin an einer Fachschule fiir Sozialpadagogik
absolviert haben, in Osterreich die Personen mit einer Ausbildung zur Kindergarten-
padagogin an einer Bundesanstalt fiir Kindergartenpadagogik und in der Schweiz die-
jenigen Personen, die entweder die frither tibliche seminaristische Ausbildung oder die
heutige Ausbildung zur Kindergartenlehrperson an einer padagogischen Hochschule
durchlaufen haben. Nicht einbezogen wurden z.B. in allen drei Landern Personen mit
einer sonderpddagogischen (Zusatz-)Ausbildung, in Deutschland Personen mit einer
Ausbildung als Kinderpflegerin und in Osterreich Personen, die als Kindergartenhelfe-
rin oder Kindergartenassistentin titig sind. Aufgrund des sehr geringen Vorkommens
wurden in Deutschland und in Osterreich auch Personen mit Hochschulabschluss im
padagogischen Bereich von den Analysen ausgenommen. Die sich daraus ergebende
Stichprobe samt Merkmalen zum Alter und zur Berufserfahrung ist in Tabelle 2 dar-
gestellt.

3 Unter diesen 545 Personen waren vier Ménner. Im Folgenden werden, wenn méglich, geschlechtsneutrale
Berufsbezeichnungen gewihlt; andernfalls wird die weibliche Form verwendet.
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. Alter Jahre Berufserfahrung
Land | Ausbildungsweg N M (SD) M (SD)
Erzieherin 113 39.9 (11.8)' 17.0 (10.3)*2
A || NI 132 36.3 (11.1)~! 13.1 (9.0)*2
padagogin
e 167 43.7 (9.1) 17.7 (7.6)
person (Seminar) a
CH Kind rt 222 39.4 (11.2) 14.2 (9.2)*
indergarten-
lehrperson (PH) 55 26.4 (5.2) 3.7 (4.7)

*" ANOVA, F = 3.926, df = 2, p = 0.020, Post-hoc: Scheffé D-A: p = 0.049.
*2 Wegen vorliegender Varianzinhomogenitét: Welch-Test: F = 5.037, df1 = 2, p = 0.007, Post-hoc:
Games-Howell D-A: p = 0.005, D-CH: p = 0.042.

Der Altersunterschied zwischen den Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich und den
Erzieherinnen aus Deutschland ist knapp signifikant, die Unterschiede zur Gesamtgrup-
pe der Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz knapp nicht. Im Vergleich zur Grup-
pe der Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz und den Kindergartenpadagoginnen
aus Osterreich verfiigen die Erzieherinnen aus Deutschland iiber mehr Berufserfah-
rung. Entsprechend der Umstellung in der Ausbildung der Kindergartenlehrpersonen
von der seminaristischen Ausbildung zum Studium an einer pddagogischen Hochschule
im zuriickliegenden Jahrzehnt unterscheiden sich die beiden Schweizer Gruppen be-
ziiglich Alter und Berufserfahrung deutlich voneinander. Da die Berufserfahrung einen
Einfluss auf die Auspragung von Einstellungen haben kann, werden die im folgenden
Abschnitt dargestellten Unterschiede zwischen den verschiedenen Personengruppen
darauthin kontrolliert.

4 Ergebnisse

4.1 Uberzeugungen von padagogischen Fachkriften aus Deutschland,
Osterreich und der Schweiz im Vergleich

In Tabelle 3 sind die Skalenmittelwerte und Standardabweichungen der drei Personen-
gruppen aus Deutschland, Osterreich und der Schweiz dargestellt. Die Werte sind wie
folgt zu interpretieren: Es wurde eine sechsstufige Likert-Skala verwendet, die von
«stimme {iberhaupt nicht zu» bzw. «trifft iiberhaupt nicht zu» (1) bis «stimme vollig
zuy bzw. «trifft vollig zu» (6) reichte. Der theoretische Mittelwert, der eine neutrale
Haltung (weder Zustimmung noch Ablehnung) zum Ausdruck bringt, liegt damit bei
3.5; Werte iiber 3.5 driicken Zustimmung aus, Werte darunter Ablehnung.

In allen drei Landergruppen ist die mittlere Zustimmung zur dynamischen Sichtweise

auf das Fach «Mathematik» deutlich ausgeprégter als zur statischen Sichtweise. Im
Lindervergleich zeigt sich, dass die Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich den
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Tabelle 3: Uberzeugungen im Landervergleich

Landerzugehorigkeit
D A CH
. Kindergarten-
Erzieherin Kmad de;gzrtiin- lehrperson
padagog (alle: Seminar, PH)
M (SD) M (SD) M (SD)

Uberzeugungen zum Fach «Mathematik»
Statische Sichtweise auf das Fach 3.96 (0.79) 4.05 (0.58)*" 3.81 (0.75)*"
Dynamische Sichtweise auf das Fach 4.81 (0.70) 4.61 (0.71) 4.70 (0.64)
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik
Transmissionsorientierte Sichtweise
auf das Lehren und Lernen von 2.01 (0.67) 2.15(0.67) 1.99 (0.62)
Mathematik
Konstruktionsorientierte Sichtweise
auf das Lehren und Lernen von 4.91 (0.66) 4.80 (0.65) 4.82 (0.71)
Mathematik
Uberzeugungen zur Gestaltung mathematischer Férderung im Kindergarten
Ungeplante Férderung im Alltag 4.12 (0.67)*? 3.93 (0.71)*2 3.36 (0.62)*?
Aktive Spielbegleitung 4.77 (0.54)* 4.64 (0.58)*° 4.44 (0.61)*
Passive Spielbegleitung 3.42 (0.72)* 3.43 (0.76)* 3.04 (0.65)*

' ANOVA, F = 4.770, df = 2, p = 0.009, Post-hoc: Scheffé D-A: p = 0.012.

*2 ANOVA, F = 59.019, df = 2, p < 0.001, Post-hoc: Scheffé D-CH und A—CH: p < 0.001.

3 ANOVA, F = 12.272, df = 2, p = 0.003, Post-hoc: Scheffé D-CH: p < 0.001 und A-CH: p = 0.010.

*“ ANOVA, F = 16.529, df = 2, p = 0.003, Post-hoc: Scheffé D-CH und A—CH: p < 0.001.

Alle aufgefiihrten Unterschiede bleiben bei Einbezug der Berufserfahrung als Kontrollvariable statistisch
bedeutsam.

hochsten Wert bei der statischen Sichtweise und den niedrigsten bei der dynamischen
Sichtweise aufweisen. Ein signifikanter Unterschied findet sich aber nur in der sta-
tischen Sichtweise zwischen den Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich und den
Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz; der Unterschied zwischen 6sterreichischen
Kindergartenpddagoginnen und deutschen Erzieherinnen bleibt knapp tber der
5%-Signifikanzschwelle (p = 0.080). Fiir die Uberzeugungen zum Lehren und Lernen
von Mathematik finden sich keine statistisch bedeutsamen Unterschiede; in einem Fall
(Unterschied bei der transmissionsorientierten Sichtweise zwischen den Kindergar-
tenpidagoginnen aus Osterreich und den Schweizer Kindergartenlehrpersonen) wird
die 5%-Signifikanzschwelle knapp verfehlt (p = 0.083). Im Mittel lehnen die pddago-
gischen Fachkrifte aus allen drei Léndern eine transmissionsorientierte Sichtweise auf
das Lehren und Lernen von Mathematik deutlich ab und stimmen einer konstruktions-
orientierten Sichtweise deutlich zu.

Bei den drei Skalen zu Uberzeugungen zur Gestaltung mathematischer Férderung im
Kindergarten finden sich bedeutsame Unterschiede zwischen den Schweizer Kindergar-
tenlehrpersonen auf der einen und den deutschen Erzieherinnen und 6sterreichischen
Kindergartenpddagoginnen auf der anderen Seite. Wiahrend die Kindergartenlehrper-
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sonen aus der Schweiz die Uberzeugung, dass mathematische Férderung ungeplant im
Kindergartenalltag stattfinden solle, im Mittel eher ablehnen, stimmen die Kindergar-
tenpidagoginnen aus Osterreich und die Erzieherinnen aus Deutschland dieser Uber-
zeugung im Mittel eher zu. Ahnlich verhilt es sich bei den Aussagen, die eine passive
Haltung zur Lernbegleitung im Spiel zum Ausdruck bringen: Schweizer Kindergar-
tenlehrpersonen lehnen diese Haltung im Mittel deutlicher ab als die paddagogischen
Fachkrifte aus Deutschland und Osterreich, deren Mittelwerte sich nahe am neutralen
Skalenmittelpunkt befinden. Und auch beziiglich der aktiven Haltung zur Lernbeglei-
tung im Spiel unterscheiden sich die Gruppen: Zwar bringen die Mittelwerte aller drei
Ausbildungsgruppen eine klare Zustimmung zum Ausdruck, aber auch hier liegt der
Wert der Schweizer Kindergartenlehrpersonen statistisch bedeutsam unter den Werten
der anderen beiden Gruppen.

4.2 Uberzeugungen von padagogischen Fachkriften aus den beiden
Schweizer Ausbildungsgéangen im Vergleich

Uber alle Skalen hinweg konnten keine statistisch bedeutsamen Unterschiede in den

Uberzeugungen der beiden Ausbildungsgruppen aus der Schweiz gefunden werden

(vgl. Tabelle 4). Bei der statischen Sichtweise auf das Fach «Mathematik» liegt der

Wert aber nur relativ knapp tiber dem 5%-Signifikanzniveau.

Tabelle 4: Vergleich der beiden Schweizer Ausbildungswege

Ausbildungsweg
CH CH
Seminaristische .
Ausbildung PH-Studium
M (SD) M (SD)
Uberzeugungen zum Fach «Mathematik»
Statische Sichtweise auf das Fach 3.87 (0.77) 3.63 (0.68)
Dynamische Sichtweise auf das Fach 4.70 (0.67) 4.69 (0.58)
Uberzeugungen zum Lehren und Lernen von Mathematik
Transmissionsorientierte Sichtweise auf das Leh-
ren und Lernen von Mathematik 201 (0 18 {6
Konstruktionsorientierte Sichtweise auf das Lehren
und Lernen von Mathematik AR “RED LS
Uberzeugungen zur Gestaltung mathematischer Férderung im Kindergarten
Ungeplante Férderung im Alltag 3.35(0.67) 3.38 (0.42)
Aktive Spielbegleitung 4.44 (0.63) 4.43 (0.54)
Passive Spielbegleitung 3.08 (0.67) 2.92 (0.58)
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5 Diskussion

Vor einer eingehenderen Diskussion der Ergebnisse der hier vorgestellten Studie muss
einschriankend vorausgeschickt werden, dass die zugrunde liegende Stichprobe nicht
systematisch nach Kriterien der Représentativitdt zusammengestellt wurde; insbeson-
dere muss die regionale Verortung im Bodenseeraum (vgl. die Angaben zur Stichprobe
in Abschnitt 3.2) beriicksichtigt werden. Wenn im Folgenden wie auch in den voran-
gegangenen Abschnitten von «Schweizer Kindergartenlehrpersonen», «Erzieherinnen
aus Deutschland» und «Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich» die Rede ist bzw.
war, soll dies zur Bezeichnung der verschiedenen Gruppen der Stichprobe unserer Un-
tersuchung geschehen. Zudem muss bedacht werden, dass die Uberzeugungen mittels
Selbsteinschiatzungen erhoben wurden, weshalb wegen potenzieller Erwiinschtheitsef-
fekte (etwa in Richtung der gegenwirtig in der Bildungslandschaft favorisierten kon-
struktionsorientierten Sicht auf das Lehren und Lernen; vgl. Biedermann, Steinmann &
Oser, 2015) mit Limitationen der Validitdt gerechnet werden muss.

Die Uberzeugungen der Schweizer Kindergartenlehrpersonen zum Fach «Mathema-
tik» und zum Lehren und Lernen von Mathematik stimmen von der Tendenz her weit-
gehend mit den in TEDS-M erhobenen Uberzeugungen der angehenden Schweizer
Primarschullehrpersonen iiberein (Biedermann, Brithwiler et al., 2015): Auf der einen
Seite zeigt sich eine deutliche Zustimmung zur konstruktionsorientierten Sicht auf das
Lehren und Lernen und zur dynamischen Sicht auf das Fach, auf der anderen Seite
eine deutliche Ablehnung der transmissionsorientierten Sicht. Einzig bei der statischen
Sicht auf das Fach zeigt sich ein Unterschied: Wahrend das Ergebnis bei TEDS-M fast
genau den fiir eine neutrale Haltung stehenden Skalenmittelpunkt trifft, liegt das Er-
gebnis fiir die Kindergartenlehrpersonen knapp dartiber im zustimmenden Bereich. Im
Vergleich mit Studien zu Uberzeugungen von deutschen Erzieherinnen zeigt sich ein
uneinheitliches Bild: Benz (2012) und Levin et al. (2016) nutzten zur Erfassung von
Uberzeugungen zum Fach «Mathematik» u.a. die Skalen «Schemaorientierung» und
«Prozessorientierungy, welche mit den von uns verwendeten Skalen zur statischen und
dynamischen Sichtweise vergleichbar sind. Benz berichtet von einer im Mittel deut-
lichen Zustimmung zur Schemaorientierung und einer neutralen Haltung zur Prozess-
orientierung. Die Ergebnisse von Levin et al. (2016) dagegen zeigen ein mit unseren
Ergebnissen vergleichbares Bild: Sie stellten eine tendenziell eher ablehnende Haltung
nahe am neutralen Skalenmittelpunkt zur Schemaorientierung und eine deutliche Zu-
stimmung zur Prozessorientierung fest. Im Einklang mit unserer Untersuchung berich-
ten beide Studien zudem von einer deutlichen Zustimmung zu einer konstruktionsori-
entierten Sichtweise auf das Lehren und Lernen von Mathematik.

Analog zu TEDS-M wurden in unserer Untersuchung zu den Uberzeugungen zum
Fach und zum Lehren und Lernen von Mathematik keine Unterschiede zwischen den
Personen aus Deutschland und der Schweiz gefunden. Bei TEDS-M wird dies damit
erklirt, dass Uberzeugungen massgeblich kulturell geprigt wiirden und sich Per-
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sonen aus individualistisch gepridgten Lindern, zu denen u.a. Deutschland und die
Schweiz sowie weitere mittel- und westeuropdische Lander gezdhlt werden, deshalb
im selben Uberzeugungsprofil wiederfinden (Felbrich et al., 2010, S. 323). Die ver-
gleichsweise geringen Unterschiede zwischen Schweizer Kindergartenpddagoginnen
und angehenden Schweizer Primarschullehrpersonen sowie Erzieherinnen in Deutsch-
land kénnen als Hinweis darauf gewertet werden, dass die Uberzeugungen zum Fach
«Mathematik» und zum Lehren und Lernen von Mathematik massgeblich auf einen
geteilten kulturellen Hintergrund bzw. auf lander- und stufeniibergreifende Bildungs-
konzepte und Bildungsvorstellungen zuriickzufiihren sind und nicht etwa auf spezi-
fische Kontextbedingungen wie z.B. Unterschiede in den Ausbildungsgéngen, péda-
gogischen Konzepten oder institutionellen Verankerungen. Dies bedeutet allerdings
nicht, dass Ausprigungen und Genese der Uberzeugungen dadurch vollstindig erklirt
werden konnten und dass spezifische Kontextbedingungen sowie Aus- und Weiterbil-
dung keinen Einfluss hétten, wie beispielsweise die Ergebnisse der Schweizer TEDS-
M-Untersuchungen zeigen: Biedermann, Brithwiler et al. (2015) berichten von teils
signifikanten Unterschieden zwischen verschiedenen Primarstufenausbildungsgiangen
in der Deutschschweiz, und Biedermann, Brithwiler und Steinmann (2012) konnten
statistisch bedeutsame Verinderungen der Uberzeugungen im Verlaufe der Primar-
stufenausbildung nachweisen. Auch die hier berichteten Ergebnisse fiir die dsterrei-
chischen Kindergartenpddagoginnen scheinen zunichst den Zusammenhang zwischen
gemeinsamem kulturellem Hintergrund und der Auspriigung von Uberzeugungen zu re-
lativieren, da die Zustimmung bzw. die Ablehnung fiir alle vier Sichtweisen zum Fach
«Mathematik» bzw. zum Lehren und Lernen von Mathematik im Vergleich zu Deutsch-
land und zur Schweiz tendenziell weniger extrem ausfallt. Mit Bezug auf Hofstede und
Hofstede (2006, S. 105) sind die beobachteten Tendenzen aber durchaus plausibel, da
Osterreich zwar auch als individualistisch orientiert gilt, allerdings weniger ausgeprigt
als Deutschland und die Schweiz.

Biedermann, Steinmann und Oser (2015, S. 51) verweisen auf die in der deutschspra-
chigen Diskussion um Bildung und Unterricht momentan stattfindende «Superioritit
der konstruktionsorientierten Uberzeugung» und deren in den letzten Jahren zuneh-
menden Einfluss auf Lehren und Lernen in Schule und Hochschule. Dies mag einerseits
ein Grund fiir die Einigkeit von deutschen und Schweizer Fachpersonen — und ab-
geschwicht auch der dsterreichischen padagogischen Fachpersonen — hinsichtlich der
Ablehnung der Transmissionsorientierung und der Zustimmung zur Konstruktionsori-
entierung darstellen. Andererseits konnten damit die etwas geringeren Werte zur trans-
missionsorientierten und zur statischen Sichtweise der «neu» ausgebildeten Schweizer
Lehrpersonen mit PH-Studium im Vergleich zu ihren Vorgéngerinnen und Vorgéngern
mit seminaristischer Ausbildung erklirt werden. Eine Verinderung von Uberzeugungen
zum Lehren und Lernen durch aktuelle Aus- und Weiterbildungsprogramme im Sinne
einer Verstiarkung der Zustimmung zur konstruktionsorientierten Sicht und/oder Ableh-
nung der transmissionsorientierten Sicht konnte in den letzten Jahren — wie oben schon
erwéhnt — im Rahmen von TEDS-M Schweiz fiir die Primarstufenausbildung nachge-
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wiesen werden. Zudem weisen auch die Ergebnisse von Vogt (2010a) auf vergleichbare
Effekte durch Weiterbildungen im Zuge der Erprobung der Grund-/Basisstufe in der
Schweiz hin. Generell zeigen sich jedoch nur wenige Unterschiede zwischen den bei-
den Ausbildungsgingen in der Schweiz, was die Vermutung nahelegt, dass die Uber-
zeugungen kulturell und von den Kontexterfahrungen in den Kindergérten bedingt sind
und Verdnderungen dieser Kultur allmahlich geschehen.

Der deutlichste Unterschied zwischen den drei Landergruppen zeigt sich im Bereich der
Uberzeugungen zur Gestaltung der mathematischen Forderung im Kindergarten: Die
Schweizer Kindergartenlehrpersonen, sowohl diejenigen mit seminaristischer als auch
diejenigen mit Hochschulausbildung, lehnen die Uberzeugung, dass mathematische
Forderung im Kindergartenalltag vorrangig spontan und nicht vorausgeplant stattfin-
den solle, im Mittel eher ab, wéhrend ihre Kolleginnen und Kollegen aus Deutschland
und Osterreich eher zustimmen. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass die Schweizer
Kindergartenlehrpersonen zielgerichteten und geplanten mathematischen Lernaktivi-
taten einen hoheren Stellenwert beimessen als die Erzieherinnen in Deutschland und
die Kindergartenpidagoginnen aus Osterreich. Entsprechende Vorgehensweisen be-
zeichnet Wager (2013, S. 169) als «intentional»: «Intentional practices are those that
teachers purposefully plan. ... These activities are intentionally designed to introduce
new math content and/or provide children with the opportunity to engage with ma-
thematics.» In diesem Sinne kann von einer «intentionaleren» Haltung der Schweizer
Lehrpersonen gegeniiber dem mathematischen Lehren und Lernen im Kindergarten
gesprochen werden. Daneben zeigen die Schweizer Kindergartenlehrpersonen im Mit-
tel eine deutlichere Ablehnung gegeniiber einer passiven Haltung zur Lernbegleitung
im Spiel, die u.a. zum Ausdruck bringt, dass Kinder die notwendigen mathematischen
Kompetenzen ohne Anregung durch die pddagogische Fachkraft von allein erwerben
wiirden.

Diese Ergebnisse lassen sich als ein «schulndheres» Verstindnis der Aufgaben und
der Rolle der friihpadagogischen Fachkraft in der Schweiz — wie es auch in der Be-
zeichnung «Kindergarten/ehrperson» verkorpert ist — interpretieren. Mit Bezug auf die
Ausfithrungen in Abschnitt 2 liegt ein Zusammenhang mit der in der Schweiz weit
vorangeschrittenen Integration von Kindergarten und Schule und einem im Schwei-
zer Bildungsdiskurs inzwischen etablierten Verstidndnis, den Kindergarten als Teil der
obligatorischen Regelschulbildung zu sehen, nahe. Dies schliesst spontanes, situa-
tives mathematisches Lernen im Alltag, etwa in Freispielsituationen, nicht aus. Auch
das fiir den Kindergarten typische spielerische Lernen kann «intentional», d.h. ziel-
orientiert, geplant und von der pddagogischen Fachkraft aktiv begleitet erfolgen (vgl.
Waullschleger & Stebler, 2015). Moglicherweise sprechen die deutschen Erzieherinnen
und Osterreichischen Kindergartenpddagoginnen diesem situativen mathematischen
Lernen im Vergleich zu den Kindergartenlehrpersonen aus der Schweiz eine hdherran-
gige Bedeutung zu. In einer Untersuchung von Fried (2012) in Deutschland finden sich
Belege dafiir, dass das Aufgreifen von Alltagssituationen von Erzieherinnen starker zur
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mathematischen Forderung eingesetzt wird als bei im obigen Sinne als «intentional»
zu bezeichnenden Vorgehensweisen wie der Durchfithrung von Projekten mit mathe-
matischen Inhalten oder der Bereitstellung besonderer Materialien. Das mag auch ein
Grund sein fiir die gefundenen Unterschiede zur aktiven Lernbegleitung im Spiel: Zwar
liegen die Mittelwerte aller drei Gruppen deutlich im zustimmenden Bereich, jedoch
fillt die Zustimmung in Deutschland und in Osterreich statistisch bedeutsam héher aus
als in der Schweiz. Vor dem Hintergrund, dass spontane, sich situativ im Alltag erge-
bende Lerngelegenheiten eine grossere Rolle spielen, wire eine hohere Bedeutsamkeit
der aktiven Spielbegleitung in diesen Situationen plausibel.

Zahlreiche Untersuchungen betonen die Bedeutung von intentionalen, d.h. bewusst
gestalteten mathematischen Lerngelegenheiten fiir das mathematische Lernen im Kin-
dergarten (z.B. Gasteiger, 2010, S. 246 ff.; Ginsburg & Ertle, 2008; Schuler, 2013,
S. 243 ff.; Wager, 2013). Aus dieser Perspektive ist die Zuriickhaltung der Schweizer
Kindergartenlehrpersonen beziiglich der Uberzeugung, dass mathematische Forderung
im Kindergarten vor allem spontan im Alltag stattfinden solle, positiv zu werten. Bei
einem rein spontanen und situativen Zugang, der zudem stark auf die Selbstbildungs-
krifte des Kindes vertraut, besteht die Gefahr, dass das mathematische Lernen der
Kinder ein Stiick weit dem Zufall iiberlassen bleibt. Zudem werden im Hinblick auf
das Erkennen und vor allem spontane Nutzen von mathematischen Lerngelegenheiten
im Alltag hohe Anspriiche an die Kompetenzen der padagogischen Fachkrifte gestellt
(vgl. van Oers, 2004). Es ist allerdings eine offene Frage, welchen Einfluss unterschied-
liche Ausprigungen zur Uberzeugung in Bezug darauf, wie intentional mathematisches
Lernen im Kindergarten vonseiten der padagogischen Fachkraft gestaltet werden sollte,
auf die tatsichlich im Kindergarten stattfindenden mathematischen Lernaktivitdten ha-
ben. Eventuell nutzen pddagogische Fachkrifte, die mathematische Forderung eher
ungeplant im Alltag verorten, spontane situative Lerngelegenheiten haufiger und bes-
ser als padagogische Fachkréfte, die zielgerichtet planen. Zudem sagt Intentionalitét
noch nichts iiber die Qualitdt der zielgerichteten und geplanten Lernsituationen aus.
Weitere Untersuchungen, die die Beziehungen zwischen Uberzeugungen und der Form
bzw. der Qualitit der im Kindergarten vorkommenden mathematischen Lernaktiviti-
te — seien sie spontan und situativ oder geplant und zielgerichtet — differenzierter in den
Blick nehmen, wéren deshalb aufschlussreich.
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