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,,Mathe ist tiberall?!* — Férderung der professionellen
Responsivitat padagogischer Fachkrafte im Bereich Mathe-
matik in Kindertageseinrichtungen

Mathematik ist bereits vor Schulbeginn ein wesentlicher Bestandteil kindli-
cher Aktivitaten (Ginsburg, Inoue & Seo, 1999) und in den meisten Bil-
dungsplanen von Kindertageseinrichtungen fest integriert (Lorenz, 2012;
vgl. Bildungskonzeption M-V, 2010).

Die aktuelle Literatur (u.a. Gasteiger, 2010; GriiRing, 2009) betont die
Notwendigkeit der Professionalisierung padagogischer Fachkrafte zur ge-
zielteren alltagsintegrierten Forderung der mathematischen Basiskompe-
tenzen der Kinder. Diese Forderung wird durch die Ergebnisse einer Studie
von Peter-Koop et al. (2008) gestiitzt, nach der alltagsintegriert geforderte
Kinder in ihren mathematischen Kompetenzen keine Unterschiede zu in
Einzelsettings geforderten Kindern aufweisen.

Neben einer entsprechenden Schulung scheint zur Professionalisierung eine
zusatzliche Begleitung der p&dagogischen Fachkréfte im Alltag durch ein
Coaching effektiv zu sein. Wahrend es diesbeziiglich im anglo-
amerikanischen Sprachraum einige Forschungsarbeiten gibt (vgl. Uberblick
bei Gupta & Daniels, 2012), ist die Befundlage im deutschen Sprachraum
relativ dinn.

Forschungsvorhaben

Im Rahmen des von der Universitdt Rostock im Auftrag des Ministeriums
fir Bildung, Wissenschaft und Kultur Mecklenburg-Vorpommern durchge-
fuhrten Projektes KOMPASS (Kompetenzen alltagsintegriert schitzen und
starken) wird ein Konzept zur alltagsintegrierten Forderung aller Kinder im
Bereich der frihen mathematischen Bildung, den Bereichen Spra-
che/Literacy sowie emotional-soziale Entwicklung entwickelt, implemen-
tiert und evaluiert (vgl. Jungmann et al., 2012).

Zentrale Forschungsfragen beziehen sich auf den Einzeleffekt der Fortbil-
dung im Vergleich zum Effekt der Kombination aus Fortbildung und pada-
gogischem Coaching a) auf die professionelle Kompetenz und Responsivi-
tat der Fachkrafte, b) auf die kindliche Entwicklung.

Es wurde ein Pré-Post-Design mit gestufter Intervention gewéhlit. Die In-
terventionsgruppe 1 (1G 1) erhalt zusatzlich zur Fortbildung auch das péda-
gogische Coaching. Die Interventionsgruppe 2 (1G 2) wird lediglich fortge-
bildet.
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Auf der Erzieherebene wird zur Erfassung der Kompetenzen das allgemei-
ne Kompetenz-Modell von Fréhlich-Gildhoff, Nentwig-Gesemann, Pietsch
(2011) zugrunde geleqgt,
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(Sarimski, 2012).

Im Bereich der frihen mathematischen Bildung werden auf der Ebene der
padagogischen Fachkrafte (N=7) die Kompetenzen gemaR dem allgemei-
nen Kompetenz-Modell Gber Fragebdgen, Beobachtungen sowie Reflexi-
onsinterviews erhoben.

Auf der Kindebene (N=207) wird in Kooperation mit dem IPN in Kiel der
Kieler Kindergartentest (KiKi, GruRing et al., 2013) eingesetzt, welcher die
mathematische Kompetenz der Kinder erfasst.

Die Inhalte der mathematischen Fortbildung sind die Vermittlung von theo-
riegeleitetem Wissen Uber allgemeine und inhaltliche Standards, die Ver-
mittlung von Wissen Uber didaktische Prinzipien und Methoden, insbeson-
dere lernmethodische Kompetenzen, der Umgang mit mathematischen Feh-
lern der Kinder, Fordermoglichkeiten in Alltagssituationen sowie Moglich-
keiten der Beobachtung und Dokumentation. Dabei liegen die allgemeinen
mathematischen Standards Argumentieren und Begrinden, Kommunizie-
ren, Problemldsen, Verbindungen herstellen und Darstellen sowie die in-
haltlichen mathematischen Standards Muster und Strukturen, Raum und
Form, Zahlen und Mengen, GroRen und Messen sowie Daten, Haufigkeit
und Wabhrscheinlichkeit zugrunde.

Erste Ergebnisse

Wahrend das im Wissenstest erhobene mathematische Fachwissen der pé-
dagogischen Fachkrafte vom Pra- zum Posttest signifikant zunimmt, schat-
zen die Fachkrafte ihr Wissen und ihre Handlungskompetenz selbst nicht



als hoher ein. Ein leichter Anstieg ist lediglich im selbsteingeschéatzten
Wissen uber die kindliche Entwicklung zu verzeichnen.

Weiterhin wurden die Erzieherinnen gefragt, welche mathematischen
Kompetenzen Kinder in der Kindertageseinrichtung erwerben sollten. Eine
Zuordnung der Nennungen zu den funf inhaltlichen mathematischen Stan-
dards weist zu beiden Messzeitpunkten eine deutliche Betonung des Be-
reichs Zahlen und Mengen auf. Die Bereiche Muster und Strukturen sowie
Daten, Haufigkeit und Wahrscheinlichkeit werden vor der Fortbildung gar
nicht benannt, nach der Fortbildung hingegen von drei bzw. zwei der sie-
ben Fachkréfte. Den Bereich Grofien und Messen erachten vor der Fortbil-
dung zwei Fachkréfte als relevant, nach der Fortbildung sechs. Dagegen
wird der Bereich Raum und Form vor der Fortbildung von allen sieben Er-
zieherlnnen benannt, nach der Fortbildung hingegen nur von sechs.

Die Zustimmung der Erzieherlnnen zur Ko-Konstruktion mathematischer
Inhalte nimmt im Pr&-Post-Vergleich deutlich zu, eine zunehmende Ten-
denz zeigt sich ebenfalls hinsichtlich der Nutzung von Mathematik im All-
tag der Kinder bis hin zur vollen Zustimmung aller sieben Erzieherinnen
im Posttest. Die inhaltliche Beschrankung auf Zahlen und Formen findet
schon vor der Fortbildung nur sehr geringe Zustimmung, nach der Fortbil-
dung lehnen alle Fachkrafte diese Aussage ab.

Auf der Kindebene kann aktuell nur die Ausgangslage dargestellt werden.
Da die vorliegende Stichprobe der Normierung des KiKi dient, ist kein
Vergleich mit der Altersnorm mdéglich. Die Verteilung ist erwartungskon-
form linksschief, da der Test fir die jungeren Kinder noch zu schwer sein
dirfte. Es besteht ein hochsignifikanter Zusammenhang zwischen der ma-
thematischen Kompetenz und dem Alter der Kinder.

Ausblick

Im Jahr 2013 wird in der IG | erganzend zur Fortbildung das padagogische
Coaching durchgefiihrt. Coaching ist definiert als individualisierte und si-
tuationsbezogene Unterstltzung padagogischer Fachkrafte in der Planung,
Durchfiihrung und Auswertung (Reflexion) ihres padagogischen Handelns
in Hinblick auf erfolgreiche Entwicklungs- und Lernprozesse der Kinder
(Oelkers & Reusser, 2008, in Anlehnung an Staub, 2004).

Die Ziele des Coachings sind der Transfer der Fortbildungsinhalte, die
Verknlpfung und Erweiterung von Wissens- und Handlungskompetenzen,
insbesondere die Starkung der professionellen Responsivitat, das Wahr-
nehmen, Erkennen und Aufgreifen didaktischer Situationen, die erhéhte
Sicherheit im Handeln sowie eine zunehmende Selbstreflexion der padago-
gischen Fachkréfte.



Mit Ergebnissen des zweiten Posttests in der 1G 1 sowie der Préa- und Post-
tests der 1G 2, die nur die Fortbildung erhalt, ist Anfang 2014 zu rechnen.
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