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Teil-Ganzes-Verstindnis in der Kindertagesstitte alltags- und
spielbasiert fordern

Das Teil-Ganze-Verstiandnis (TGV) umfasst die Fahigkeit, Mengen als Gan-
zes zu erfassen, flexibel in Teile zu zerlegen und zusammenzusetzen (Lenz
& Wittmann, 2023; Tubach, 2019). Bereits vor Schuleintritt kénnen Kinder
ein protoquantitatives Verstandnis entwickeln, das thnen ermoglicht, visuell
wahrnehmbare Mengen in Teilmengen zu zerlegen (Resnick, 1992). Darauf
aufbauend entwickelt sich das quantitative Verstdandnis, bei dem Kinder ver-
stehen, dass Zahlen aus anderen Zahlen zusammengesetzt und in andere Zah-
len zerlegt werden konnen (ebd.). Tubach (2019) weist darauf hin, dass pro-
toquantitatives und quantitatives Verstindnis zwar zeitlich aufeinander fol-
gen, jedoch nicht voneinander abgelost werden. Vielmehr bestehen sie wei-
terhin nebeneinander und werden kontextabhédngig flexibel aktiviert.

Das TGV ist besonders bedeutsam, da es sowohl die Zahlbegriffsbildung als
auch das Rechenlernen beeinflusst (Dornheim, 2008; Kullberg et al., 2020;
Lenz & Wittmann, 2023). So zeigen empirische Untersuchungen, dass Kin-
der mit Rechenschwierigkeiten hiaufig Defizite im TGV aufweisen (Dorn-
heim, 2008). Gezielte Forderung des TGV fiihrte in Studien zu einer Verbes-
serung der arithmetischen Fahigkeiten (Ennemoser & Krajewski, 2007;
Kullberg et al., 2020). Entsprechend erscheint es sinnvoll, die Férderung des
TGV bereits im Elementarbereich in den Fokus zu nehmen.

Fiir die Forderung im Elementarbereich existieren unterschiedliche metho-
dische Ansitze. Differenziert wird zwischen einer Angebotsorientierung,
wie sie in systematischen Trainingsprogrammen umgesetzt wird, und einer
Situationsorientierung, die auf alltagsintegrierter und spielbasierter Forde-
rung aufbaut (z.B. Hildenbrand, 2016). Trainingsprogramme, die auf fachdi-
daktischen und entwicklungspsychologischen Ansétzen beruhen, empfehlen
thren Einsatz auflerhalb des Freispiels in kleinen Fordergruppen (Schuler,
2013). Im Gegensatz dazu reichert alltags- und spielbasierte Férderung den
Kinderalltag auch durch gezielt arrangierte Lernsituationen an, die flexibel
im Alltag in der Kindertagesstitte eingesetzt und an die Bediirfnisse der Kin-
der angepasst werden konnen. Aktuelle Studien belegen vermehrt die Wirk-
samkeit von alltags- und spielbasierten Ansétzen (z.B. Gasteiger & Moller,
2021), auch im Vergleich zu strukturierten Trainingsprogrammen (z.B. Hau-
ser et al., 2014). Dabei konzentrieren sich bisherige Studien zur spiel- und
alltagsintegrierten Forderung vorrangig auf allgemeine mathematische Ent-
wicklungen. Zudem bleibt aufgrund der wenigen Untersuchungen zur
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alltagsbasierten Forderung in Kindertagesstétten unklar, inwieweit spezifi-
sche mathematische Aspekte, wie das TGV unter alltdglichen Bedingungen
gefordert werden konnen. Aus diesem Forschungsdesiderat leitet sich die
folgende Forschungsfrage ab:

Inwiefern ist eine alltags- und spielbasierte Forderung des Teil-Ganze-Ver-
standnisses wirksam?

Forschungsdesign

Die quasi-experimentelle Studie im Pra- und Posttest Design wurde mit 81
Vorschulkindern (Alter M = 5.62, SD = .32, weiblich n = 41) aus 9 Kinder-
tagesstitten durchgefiihrt. Die Stichprobe wurde in drei Gruppen geteilt: Je-
weils ca. 27 Kinder aus drei Kindertagesstétten erhielten entweder eine all-
tags- und spielbasierte Forderung, eine strukturierte Férderung mit dem Trai-
ningsprogramm "Mengen, Zdhlen, Zahlen" (MZZ; Krajewski et al., 2007)
oder keine Forderung (Kontrollgruppe).

Fiir die alltags- und spielintegrierte Forderung des TGV wurden Regel- und
Wiirfelspiele (bspw. ,,Halli Galli‘), Bastel- und Malaktivitaten und Routine-
situationen im KiTa-Alltag (bspw. Tischdecken, Aufteilen von Obststiicken)
umgesetzt. Die Aktivitdten sollten sowohl das protoquantitative Verstandnis
fordern, indem Mengen anschaulich aufgeteilt wurden als auch das quantita-
tive Verstdandnis, indem Teilmengen konkret benannt wurden. Zur struktu-
rierten Forderung des TGV wurden ausgewéhlte Einheiten des Trainingspro-
gramms MZZ (Krajewski et al., 2007) in Kleingruppen eingesetzt. Ennemo-
ser und Krajewski (2007) zeigten, dass eine gezielte Forderung mit diesen
Einheiten bei Erstkldssler*innen zu signifikanten Verbesserungen der arith-
metischen Leistungen flihrt. Die Forderungen erfolgten in Gruppen von 8-
12 Kindern mit insgesamt 9 Einheiten von 30-45 Minuten iiber einen Zeit-
raum von 3-4 Wochen. Die Kontrollgruppe erhielt in diesem Zeitraum keine
zusitzliche mathematische Forderung.

Zur Erfassung der Entwicklung der mathematischen Fahigkeiten wurde der
MARKO-D (Ricken et al., 2013) eingesetzt. Fiir die Analyse der Entwick-
lung des TGV, wurden passende 19 Items des MARKO-D zu einer Skala
zusammengefasst. Die Reliabilitdt dieser Teilskala betrug Cronbachs
0=.832. Die inferenzstatistische Auswertung erfolge mittels einer Mixed A-
NOVA in SPSS 30.

Einblick in erste Ergebnisse

Die separate Betrachtung der TGV -Items zeigt eine positive Entwicklung der
Mittelwerte iiber die Messzeitpunkte hinweg (s. Tab. 1), welche sich als sta-
tistisch signifikant erweist (F(1,78) = 26.37, p <.001). Auch die deskriptiv

192



beobachteten Unterschiede zwischen den drei Gruppen sind statistisch sig-
nifikant (F(2,78)= 3.46, p = .036). Bonferroni Post-hoc-Tests zeigten aller-
dings keine signifikanten Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen.

N M (SD) M (SD)
TGV Items gesamte Items
Pratest Posttest Pratest Posttest
Alltags- 26 10.73 13.81 32.92 39.08
und spielbasiert (3.66) (3.97) (6.97) (8.02)
MZZ 28 9.54 10.69 28.96 31.14
(3.70) (3.87) (9.20) (8.69)
Kontrollgruppe 27 10.85 11.96 34.07 35.37
(4.14) (4.59) (10.15) (10.58)

Tabelle 1: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) in Pri- und Posttest

Werden alle Items des MARKO-D betrachtet, zeigt sich eine positive Ent-
wicklung in den Mittelwerten in allen drei Gruppen vom ersten zum zweiten
Messzeitpunkt (s. Tab. 1). Es ergeben sich signifikante Effekte fiir den In-
tersubjektfaktor Zeit (F(1,78) = 26.99, p < .001) sowie fiir die Interaktion
zwischen Zeit und Gruppe (F(2,78) = 5.73, p = .005). Dabei zeigt sich ein
signifikanter Unterschied zwischen der alltags- und spielbasierten Gruppe
und der MZZ-Gruppe (p = .039), jedoch nicht zwischen der alltags- und
spielbasierten Gruppe und der Kontrollgruppe (p > .999) sowie der MZZ-
Gruppe und der Kontrollgruppe (p = .143).

Diskussion

In dieser Studie wurden Vorschulkinder {iber neun Fordereinheiten alltags-
und spielbasiert bzw. mit dem Trainingsprogramm MZZ in ihren TGV -Fa-
higkeiten gefordert. Die Ergebnisse zeigen, dass die Entwicklung der arith-
metischen Basiskompetenzen in der alltags- und spielbasierten Gruppe stér-
ker ausgeprigt war als in der MZZ-Gruppe. Damit decken sich die Ergeb-
nisse teilweise mit bisherigen Studien, die die Wirksamkeit alltags- und
spielbasierter Ansétze belegen (z.B. Gasteiger & Moller, 2021; Hauser et al.,
2014). Auffallig ist, dass die Kontrollgruppe vergleichbare Fortschritte wie
die alltags- und spielbasierte Gruppe erzielte, wenn auch mit groBerer Vari-
anz. Es sollte daher untersucht werden, wie diese hohe Varianz erklart wer-
den kann (bspw. durch zusétzliche Lerngelegenheiten). Zu den Limitationen
dieser Studie zdhlen die kleine Stichprobe, die kurze Interventionsdauer und
die Gruppengroflen. Zusitzlich ergaben sich Herausforderungen durch das
eingesetzte Testinstrument.
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Zukiinftig sollen die Daten vertieft analysiert werden, insbesondere hinsicht-
lich der Entwicklung des protoquantitativen und quantitativen Verstdndnis-
ses. Zudem ist eine qualitative Analyse der Lernsituationen geplant.
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