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Mathematische Bildung in Berliner Kindergarten

Zur Beschreibung der Qualitit der Arbeit im Kindergarten gibt es ein allge-
meines Modell aus der Qualititsforschung (RoBbach 1993, wvgl.
Tietze/RoBbach/Grenner 2005, 26), das drei Qualitdtsbereiche unterschei-
det: Struktur-, Orientierungs- und Prozessqualitit. Zur Strukturqualitit ge-
horen u.a. die formale Qualifikation der Erzieherinnen, die Gréf3e der Ein-
richtung und Gruppen und die Altersmischung in den Gruppen. Zur Orien-
tierungsqualitit gehoren die Haltungen und Vorstellungen der Erzieherin-
nen (Thiel 2008, 2010a). Mit Prozessqualitdt sind u.a. die Interaktionen der
Kinder mit Gleichaltrigen und Erzieherinnen gemeint (Thiel 2009).

Die beschriebenen Qualitidtsdimensionen blenden soziologische und 6kolo-
gische Merkmale des Elternhauses und weitere Rahmenbedingungen aus,
da diese nicht zur Qualitit des Kindergartens gehdren. Aber dullere Bedin-
gungen beeinflussen die Entwicklung der Kinder in starkem Malle. Dies
beschreibt z.B. das Rahmenmodell, das bei der IGLU-Untersuchung ver-
wendet wurde (vgl. Lankes u.a. 2003, S. 15f). Ich verwende eine Kombina-
tion aus beiden Modellen (weitere Details bei Thiel 2010a, S. 108).

1. Untersuchungsdesign

Welche strukturellen, einstellungsbezogenen und prozessualen Rahmenbe-
dingungen der mathematischen Bildung im Kindergarten wirken sich be-
sonders positiv auf die Entwicklung des mathematischen Denkens der Kin-
der aus? Um diese Frage zu beantworten wurden Kinder aus Berlin, die
einen Kindergarten im letzten Jahr vor ihrer Einschulung besuchten, im
November/Dezember 2007 und im Mai/Juni/Juli 2008 zu ihren mathemati-
schen Kompetenzen' befragt und 54 Erzieherinnen und ein Erzieher® aus 30
Kindertagesstitten fiillten Fragebogen zur Struktur- und Orientierungsqua-
litdt aus (Thiel 2010a). Zusédtzlich fanden im Friihjahr 2008 Beobachtungen
der Prozessqualitit statt (Thiel 2009), auf die hier aus Platzgriinden nicht
nochmals eingegangen werden kann.

2. Familiirer Hintergrund

Etwa 20% der Varianz der mathematischen Kompetenz der Kindergarten-
Kinder ein halbes Jahr vor ihrer Einschulung lisst sich mit Merkmalen des
familidren Hintergrundes erkldren. Von etwa gleicher Bedeutung sind die
Stellung in der Geschwisterreihe, der Migrationshintergrund, der Sprach-
forderbedart sowie der sozio6konomische Status der Eltern. Ein halbes Jahr

! Mit einem Interview von Ricken und Fritz (2007).
> Wenn ich im Folgenden von Erzieherinnen spreche, ist der eine Mann stets mit gemeint.



spiter haben alle bis auf die letzte Variable nur noch indirekten Einfluss,
aber 11% der Varianz der mathematischen Kompetenz konnen allein durch
den direkten und indirekten Einfluss der EGP-Klasse® der Familie erklirt
werden. (Details finden Sie in Thiel 2010b.)

3. Strukturqualitit

Uber die Hilfte der Erzieherinnen ist um die 40 Jahre alt. 17% sind ilter als
45 und 27% sind jlinger als 36. Neun der befragten 55 Erzieherinnen waren
nicht als Erzieherin ausgebildet, z.T. hatten sie eine hohere Ausbildung
(z.B. Studium der Sozialpddagogik), z.T. eine weniger qualifizierte (z.B.
Kinderpflegerin). Vier Erzieherinnen gaben an, dass Deutsch nicht ihre
Erstsprache sei.

Es gab Einrichtungen ohne feste Gruppenstruktur bis hin zu groB3en Ein-
richtungen mit bis zu 21 Gruppen. Im Mittel waren es sechs Gruppen. Pro
Einrichtung wurden zwischen 15 und 280 Kinder betreut, im Mittel 104.
Die einzelnen Erzieherinnen hatten zwischen neun und 60 Kindern zu be-
treuen, im Mittel 22. In etwa der Hailfte der Einrichtungen gab es eine
grofle Altersmischung (z.B. 1- bis 6-Jdhrige), in der anderen Hélfte fast al-
tershomogene Gruppen (z.B. 5- und 6-Jahrige). Nur in 10% der Einrichtun-
gen lag die Altersspanne der Kinder beim Mittelwert von drei Jahren.

Fast alle Erzieherinnen arbeiteten mit dem Sprachlerntagebuch, das in Ber-
lin obligatorisch ist. Die Lerndokumentation Mathematik (Steinweg 2006)
wurde nur von drei Erzieherinnen eingesetzt. Auf die Frage, wo in ihrer
Einrichtung mathematische Bildung stattfindet, antworteten 64% der Erzie-
herinnen in den Gruppenrdumen, die mit speziellem Material ausgestattet
sind, je 47% im Garten bzw. aufperhalb des Geldndes der Kindertagesstt-
te, 44% in den Gruppenrdumen ohne spezielles Material, 26% in Rdumen,
die mit speziellem Material ausgestattet sind und 15% in einer Lernwerk-
statt.

89% der Erzieherinnen meinten, dass mathematische Bildung praktisch im-
mer im Alltag stattfindet. 20% nannten Zeiten zwischen alle zwei Wochen
15 Minuten und jeden Tag eine halbe Stunde, in denen sich die Kinder mit
mathematischen Inhalten beschéftigen. Wenn Sie in Ihrer Einrichtung spe-
zielles Material fiir die mathematische Bildung der Kinder verwenden: Wie
arbeiten die Kinder mit diesem Material? Auf diese Frage antworteten 75%
der Erzieherinnen: ,,Die Kinder arbeiten selbststindig.”, 71%: ,,Die Kinder
arbeiten unter Anleitung.”, 62%: ,,Die Kinder wdhlen das Material, mit
dem sie arbeiten, selbst aus.” oder ,,Die Kinder werden motiviert, sich mit

* Soziookonomischer Status nach Erikson/Goldthorpe/Portocarero (1979).



bestimmten Materialien zu beschdftigen.” und 42%: ,,Die Kinder arbeiten
mit Material, das ihnen gegeben wird.”

Sieben von 55 Erzieherinnen arbeiteten noch nach dem alten DDR-Klassi-
ker von Schinkothe und Kretschmer (1980), vier orientierten sich an den
Mathe-Kings (Hoenisch/Niggemeyer 2007), ebenfalls vier hatten ein Zah-
lenland-Programm (Friedrich/de Galgdczy 2008 oder Preifl 2007) durchge-
fiihrt. Keine Erzieherin setzte mathematikdidaktisches Material (z.B. Miil-
ler/Wittmann 2002 oder Steinweg 2006) ein.

Die untersuchten Kinder zeigten im Mittel dann kurz vor ihrer Einschulung
eine signifikant hohere mathematische Kompetenz, wenn ihre Erzieherin
angab, dass ithre Erstsprache Deutsch sei und dass auf Grund des Bildungs-
programms die Schulvorbereitung und die Elternarbeit ausgeweitet wurden
und nun mehr iber die Sicht auf das Kind reflektiert wird. Aullerdem zeig-
ten diejenigen Kinder eine hohere Kompetenz, deren Erzieherin das Item
,Die Kinder arbeiten unter Anleitung.” nicht angekreuzt hatten.

Auf den Zuwachs an mathematischer Kompetenz im letzten Kindergarten-
Halbjahr hatte es signifikant positive Auswirkungen, wenn die Erzieherin
angab, dass wegen des Bildungsprogramms neue Lerngebiete eingefiihrt
worden waren, eine Lernwerkstatt oder spezielle Riume fir die mathemati-
sche Bildung zur Verfiigung stehen, in denen die Kinder das Material, mit
dem sie arbeiten selbst wihlen. Zudem war es positiv, wenn die Erzieherin
eine Fortbildung zur Didaktik besucht hatte.

4. Orientierungsqualit:it

Im Hinblick auf das Bild, das Erzieherinnen von der Mathematik haben,
lassen sich vier Aspekte unterscheiden (Thiel 2008, 2010a): 1. Mathematik
hat einen Nutzen (Anwendungsaspekt), 2. In der Mathematik herrscht ein
grofer Grad an Exaktheit (Formalismus), 3. Regeln und Schemata spielen
in der Mathematik eine grofse Rolle (Schema) und 4Prozesse des Verste-
hens und Entwickelns sind in der Mathematik von groffer Bedeutung (Pro-
zess). Teilt man die Erzieherinnen danach in zwei Gruppen ein, ob sie eher
dem Schema- oder dem Prozess-Aspekt zustimmen, so tritt ein interessan-
ter Zusammenhang zu Tage: Kinder, deren Erzieherinnen den Prozesscha-
rakter der Mathematik stirker betonen, zeigen ein halbes Jahr vor ihrer Ein-
schulung signifikant hoéhere mathematische Kompetenzen. Diesen Vor-
sprung holen die Kinder, deren Erzieherinnen Mathematik eher regelhaft
und schematisch sehen, jedoch im letzten Kindergarten-Halbjahr auf. Of-
fensichtlich lassen sich durch schematische Ubungen kurzfristige Leis-
tungssteigerungen erreichen, einen nachhaltigen Effekt hat aber eher eine
Bildung, die Mathematik als kreative Tétigkeit versteht.



S. Fazit

Bislang schafft es der Berliner Kindergarten nicht, soziookonomische
Nachteile von Kindern auszugleichen. Meine Untersuchung zeigt, dass
Strukturbedingungen dabei nur einen kleinen Einfluss auf die mathemati-
sche Kompetenzentwicklung der Kinder haben. Einen bedeutenden Ein-
fluss haben jedoch pidagogische Uberzeugungen. Um die frithe mathemati-
sche Bildung zu verbessern, ist demnach vor allem eine bessere Ausbildung
der Erzieherinnen wichtig.
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