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Zusammenfassung Der Handlungsplanung als Teil professioneller Kompetenz
kommt eine wesentliche Bedeutung bei der Uberfiihrung von Wissen in spontane
Handlungen in pddagogischen Situationen zu. Obwohl Forschung die Bedeutung der
Handlungsplanung fiir professionelles Handeln im Bereich friiher mathematischer
Bildung kontinuierlich betont, ist sowohl empirisch als auch inhaltlich wenig be-
kannt, welche Formen der mathematischen Lernunterstiitzung sich zeigen. Es lassen
sich drei Formen unterscheiden: (1) Anleitung, (2) Begleitung und (3) Keine mathe-
matikbezogene Lernunterstiitzung. Die vorliegende Studie versucht einen Beitrag zur
differenzierten Beschreibung der Handlungsplanung in der frithen mathematischen
Bildung zu leisten, indem Daten von n =240 angehenden Erzieher*innen explorativ
untersucht werden. Die drei zuvor theoretisch aus der Literatur zur Lernunterstiit-
zung abgeleiteten Formen lieBen sich als Kategorien in den schriftlich formulierten
Handlungsplanungen codieren. Dariiber hinaus konnten Unterkategorien identifiziert
werden, die die Handlungsplanung noch differenzierter beschreiben. Die Ergebnisse
werden vor dem Hintergrund der Situationsabhidngigkeit, moglicher Erkldarungen fiir
die unterschiedlichen Gestaltungen der Handlungsplanungen und praktischer Impli-
kationen diskutiert.
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Differentiated description of pre-service early childhood teachers’ skill
to plan actions with respect to math-related learning support—An
exploratory study

Abstract The skill to plan actions is an inherent part of professional competence
and crucial for the transformation of professionals’ knowledge to observable behav-
ior. Although research on professional performance in early mathematics education
continuously emphasizes the skill to plan actions, only little is known when it comes
to empirical evidence or the differentiation with regard to three categories identified
in the literature of math-related learning support: (1) accompanying mathematical
learning, (2) guiding mathematical learning, and (3) no math-related action. The
present study contributes to a differentiated description of the skill to plan actions
in the field of mathematics education in children’s early years by examining n=240
pre-service early childhood teachers’ responses to a standardized test and by apply-
ing exploratory analyses. The three former theoretically derived types were found
empirically in the responses of the pre-service early childhood teachers. Further-
more, subcategories to describe the skill to plan actions in more detail have been
identified. Results are discussed regarding situation-specificity, explanations for vari-
ability across these different types and practical implications.

Keywords Early childhood teachers - Beliefs - Planning of action - Early
education in mathematics - Competence research - Qualitative content analysis

1 Einleitung

Die professionelle Kompetenz frithpadagogischer Fachkrifte im Bereich Mathema-
tik hat in den vergangenen Jahren zunehmend an Aufmerksamkeit in der Forschung
gewonnen. Dabei haben generische Modelle professioneller Kompetenz (Blomeke
et al. 2015a), Modelle zur professionellen Kompetenz von Lehrkriften (Blome-
ke et al. 2010), ein frithpddagogisches Kompetenzmodell (Frohlich-Gildhoff et al.
2011) und Modelle spezifisch fiir die frithe mathematische Bildung (Gasteiger und
Benz 2016; JenBen et al. 2016) den Diskurs beeinflusst. Eine zentrale Frage ist dabei,
wie es Personen gelingt, Dispositionen (z.B. ihr Wissen oder ihre Uberzeugungen)
in Handlungen zu iiberfiihren. Situationsspezifische Fertigkeiten wie die Handlungs-
planung (Blomeke et al. 2015a; Frohlich-Gildhoff et al. 2011) werden diesbeziiglich
als Vermittler postuliert.

Stahnke et al. (2016) untersuchten situationsspezifische Fertigkeiten in ihrem
systematischen Literaturreview. Es zeigte sich, dass Handlungsplanung bislang im
Vergleich zu anderen situationsspezifischen Fertigkeiten am wenigsten empirisch un-
tersucht wurde. Insgesamt muss die Handlungsplanung bis dato weitgehend als black
box verstanden werden, wenn es um die inhaltliche Ausdifferenzierung geht. Eine
weitere Analyse der Handlungsplanung insbesondere im Bereich frither (mathema-
tischer) Bildung wire aus zwei Griinden von Relevanz. Erstens kann sie helfen, den
Zusammenhang zwischen den Dispositionen (z.B. dem Wissen) und der tatsichli-
chen Lernunterstiitzung aufzukléren, der bislang fiir den Bereich Mathematik kaum
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nachzuweisen ist (Lindmeier et al. 2021). So ist es naheliegend, dass unterschiedli-
che inhaltliche Ausgestaltungen der Handlungsplanung auch von unterschiedlichen
Dispositionen (z. B. Wissen oder Uberzeugungen) abhingen. Sollte sich ein solcher
Ansatz perspektivisch als reliabel und valide herausstellen, kann er — und das ist der
zweite Grund — dazu beitragen, die Bedarfe von zukiinftigen und im Beruf stehenden
Fachkriéften passgenauer zu identifizieren und entsprechend differenzierte Aus- und
Weiterbildungsangebote zu machen (Wullschleger et al. 2022; Jamil et al. 2015).

Die Forschung zur (mathematischen) Lernunterstiitzung untersucht schon seit 1in-
gerem die Frage, welche Formen der Interaktion zwischen Fachkréften und Kindern
besonders lernforderlich sind (Siraj-Blatchford et al. 2002). Dabei kénnen theore-
tisch und empirisch zwei inhaltsbezogene Formen der Lernunterstiitzung identifiziert
werden. Eine instruktionale Lernunterstiitzung (vgl. Cooper 2009) liegt beispiels-
weise vor, wenn eine Fachkraft einem Kind etwas erklirt. Die andere Form wird
als konstruktivistische Lernunterstiitzung benannt (vgl. Siraj-Blatchford et al. 2002)
und ist beispielsweise dann gegeben, wenn ein Kind angeregt wird, eine Vermutung
zu dufern und (systematisch) zu iiberpriifen. Sie gilt als besonders lernforderlich.
In empirischen Studien hat sich zudem die dritte Kategorie, keine inhaltsbezogene
Lernunterstiitzung, etabliert (Siraj-Blatchford et al. 2002).

Der vorliegende Beitrag hat eine Beschreibung der Handlungsplanung im Hin-
blick auf die mathematikbezogene Lernunterstiitzung fiir angehende Erzieher*innen
zum Ziel, die speziell auf Mathematik bezogen und differenzierter sein soll als
die bisher bekannten Formen der Lernunterstiitzung. Zudem soll die Haufigkeit der
verschiedenen Lernunterstiitzungen in der Handlungsplanung erfasst werden.

Dieses Ziel ist relevant, da es das Konstrukt Handlungsplanung adéiquater ab-
bildet. In den meisten Studien wird Handlungsplanung dichotom verstanden (rich-
tige vs. falsche Handlungsplanung, z.B. Dunekacke et al. 2015a). Die Studie von
Cooper (2009) aus den USA geht hieriiber hinaus und beschreibt die Handlungspla-
nung anhand von Formen der mathematikbezogenen Lernunterstiitzung. Ein solch
differenziertes Vorgehen entspricht auch der Definition von Handlungsplanung (Ja-
cobs et al. 2010; vgl. Abschn. 2.1). Mit Blick auf konzeptionelle Unterschiede im
Elementarbereich (Gasteiger et al. 2020) ist es wichtig, die verschiedenen Formen
der Handlungsplanung auch fiir Deutschland zu untersuchen. Dariiber hinaus kann
eine Beschreibung gewinnbringend fiir die weitere Forschung zur Erkldrung und
Verdnderung der Handlungsplanung sein. Schlussendlich kann die Analyse auch
praktische Implikationen liefern, indem sie Wissen zu Ankniipfungspunkten fiir die
Ausbildung von Erzieher*innen generiert.

Zunichst stellen wir die beiden Konstrukte der Handlungsplanung und der Lern-
unterstiitzung dar und gehen dann auf den Forschungsstand hierzu ein. Im Anschluss
daran sollen diese in einer explorativ-empirischen Re-Analyse von Daten zur Hand-
lungsplanung von 240 angehenden Erzieher*innen erprobt und induktiv ausdifferen-
ziert werden. In der abschlieBenden Diskussion werden Forschungsdesiderate und
-impulse herausgearbeitet.
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Abb. 1 Modell professioneller Kompetenz. (Aus: Jenfen et al. 2016)

2 Theoretischer Hintergrund
2.1 Das Konstrukt der Handlungsplanung

Handlungsplanung wird in Modellen professioneller Kompetenz von frithpddago-
gischen Fachkréften als eines von drei mediierenden Konstrukten verstanden, den
sogenannten situationsspezifischen Fertigkeiten (Abb. 1). Die situationsspezifischen
Fertigkeiten und damit auch die Handlungsplanung vermitteln zwischen den indivi-
duellen Voraussetzungen der Fachkriifte, ihren Dispositionen (z.B. Uberzeugungen)
und der tatsichlich ausgefiihrten Handlung der Fachkraft, ihrer Performanz (Blome-
ke et al. 2015a; Frohlich-Gildhoff et al. 2011). Die Handlungsplanung als Teil der
situationsspezifischen Fertigkeiten ist dabei der tatsdchlichen Handlung am nichsten
(Blomeke et al. 2015a; Frohlich-Gildhoff et al. 2011), was auch aus der Perspektive
der friithen mathematischen Bildung hervorgehoben wird (Gasteiger und Benz 2016).
Handlungsplanung wird dabei als eine spontane, direkt in einer pddagogischen Situa-
tion stattfindende Aktivitit verstanden. Die Ausprigung professioneller Kompetenz
und damit auch der Handlungsplanung hingt neben individuellen Merkmalen der
Fachkrifte insbesondere von institutionellen Merkmalen, wie beispielswiese den be-
reichsbezogenen Lerngelegenheiten in der Ausbildung, ab (Blomeke et al. 2017).
Mit Blick auf die Erzieher*innenausbildung in Deutschland sind Lerngelegenheiten
zur Mathematikdidaktik eher gering ausgeprigt (Dunekacke et al. 2021).

Jacobs et al. (2010) verstehen unter Handlungsplanung eine intendierte, aber
nicht tatsichlich ausgefiihrte Handlung. Dabei bezieht sich die Handlungsplanung
immer auf eine konkrete padagogische Situation, d.h. es wird nicht nur die fachdi-
daktische Qualitdt im Sinne von richtigen respektive falschen Handlungsplanungen
beriicksichtigt, sondern auch die Passung zu der Situation. Da friihpadagogisches
Handeln immer auch spontanes Handeln vor dem Hintergrund von ,,Situativitit und
Ungewissheit” (Schelle et al. 2020, S. 206) ist, kann Handlungsplanung fiir die
hier vorliegende Studie als direkt in der Situation durchgefiihrte kognitive Aktivitét
verstanden werden. Die Handlungsplanung grenzt sich durch den Bezug zu einer
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konkreten Situation von einer pidagogischen Planung im Vorfeld eines Lernange-
bots z.B. im Bereich Mathematik (éhnlich der Unterrichtsplanung) ab (Konig und
Rothland 2022). Bei der Bewertung der Handlungsplanung sollten der Bezug zu
einer konkreten piadagogischen Situation und die Passung der Handlungsplanung
zu den situativen Bedingungen beachtet werden. Dies kann sich beispielsweise in
der Beriicksichtigung der sprachlichen AuBerungen oder der Titigkeiten des Kindes
zeigen. Es geht bei der Bewertung der Handlungsplanung also um die Frage, welche
Handlungsplanungen fiir die Kinder in der Situation zu nachhaltigen Lernergebnis-
sen in Mathematik fiihren konnen. Dies fiihrt zu der Frage nach einer effektiven
mathematikbezogenen Lernunterstiitzung, auf die wir im Folgenden eingehen.

2.2 Mathematische Lernunterstiitzung

Die Qualitit frithkindlicher Bildung im Allgemeinen (Kluczniok und Rofbach 2014)
und insbesondere Aspekte der Interaktions- bzw. Anregungsqualitit (Schmidt et al.
2018; Kluczniok und RofSbach 2014; Hamre 2014; Siraj-Blatchford 2008) sind schon
lange Gegenstand der Forschung in der Frithpiadagogik (Kluczniok und RofBbach
2014) und wurden in den vergangenen Jahren zunehmend mit Blick auf bereichs-
spezifisches Lernen untersucht, beispielsweise im Bereich Mathematik (Wullschle-
ger et al. 2022; Schuler und Sturm 2019; Meier-Wyder 2020; Howard et al. 2020;
Waullschleger 2017; Schuler 2013). Eine bereichsspezifische Sicht ist hilfreich, um
die Komplexitit friiher mathematischer Bildung besser zu verstehen, was insbeson-
dere vor dem Hintergrund einer erforderlichen hohen Anregungsqualitit speziell in
Mathematik als wiinschenswert erachtet werden kann (Howard et al., 2020; Cerezci
2020; Schuler und Sturm 2019; Ulferts und Anders 2016).

Substanzielle Lernprozesse bediirfen grundsitzlich der Unterstiitzung durch Er-
wachsene (Leuchter 2013; Hamre 2014; Hardy et al. 2021). Solche Formen der
Lernunterstiitzung werden in verschiedenen Konzepten beschrieben, beispielsweise
Ko-Konstruktion (Siraj-Blatchford et al. 2002), Scaffolding (van de Pol et al. 2010;
Hardy et al. 2021) oder Sustained Shared Thinking (SST, Siraj-Blatchford et al.
2002). SST kann dabei auch wertvolle Impulse fiir die Handlungsplanung geben, da
es die Erweiterung von Wissen und Fihigkeiten der Kinder in den Mittelpunkt stellt:
,The sustained shared thinking interactions include scaffolding, extending, discus-
sing, modelling, and playing* (Siraj-Blatchford et al. 2002, S. 144, Herv. i. Orig.).
Siraj-Blatchford et al. (2002) grenzen SST vom Unterrichten (direct teaching) ab,
da dort einfache Fragen gestellt oder direkte Erkldrungen gegeben werden. Darii-
ber hinaus unterscheiden die Autor*innen noch die Anwesenheit der Fachkraft so-
wie das padagogische Beobachten (zusammen monitoring pedagogical interactions)
und Interaktionen, die sich nicht auf den Lerngegenstand beziehen (z.B. Loben,
Zurechtweisungen, socially related pedagogical interactions). In der EPPE-Studie
(The Effective Provision for Pre-school Education project) aus Grofbritannien heif3t
es:

Our analyses of the qualitative and quantitative data have substantiated this
model and our research has also shown that adult-child interactions that in-
volve some element of ,sustained shared thinking‘ or what Bruner has termed
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joint involvement episodes‘ may be especially valuable in terms of children’s
learning. (Siraj-Blatchford et al. 2002, S. 10)

Die Autor*innen verweisen darauf, dass diese Form der Interaktion nur sehr selten
und in Einrichtungen mit insgesamt sehr guter Qualitit vorkommt.

Kognitiv-anregende Dialoge zwischen Fachkriften und Kindern werden also als
Merkmal einer Lernunterstiitzung gesehen, das darauf zielt, dass Kinder selbststin-
dig zu Erkenntnissen gelangen und diese mit den Fachkriften reflektieren (Klucz-
niok und Rofbach 2014; Pianta et al. 2012; Siraj-Blatchford et al. 2015; Sylva et al.
2004). Eine solche Lernunterstiitzung kann mit Blick auf die friithe mathematische
Bildung als Begleitung mathematischer Lernprozesse bezeichnet werden. Sie besteht
beispielsweise darin, den Kindern prozessorientierte Unterstiitzung anzubieten. Dies
arbeitet auch Schuler (2013) in ihrer qualitativen Analyse von mathematikhaltigen
Regelspielsituationen heraus. Demnach zeichnet sich die Begleitung durch ,,Kom-
mentierungen zu eigenen und fremden Spielziigen, Beschreibungen der Spielpline,
offenen Impulsen und echten Fragen* (Schuler 2013, S. 227, Herv. i. Original) aus.
Weitere Merkmale von Begleitung sind, dass diese notwendigerweise auf Beobach-
tungen der Aktivititen der Kinder aufbaut, in der Regel mehrere Kinder adressiert
(Schuler 2013) und zum verbalen Austausch iiber die Mathematik anregt (Schuler
und Sturm 2019). Fachkrifte konnen durch Aus- und Fortbildung darin unterstiitzt
werden, eine Begleitung mathematischer Lernprozesse in ihrem Alltag umzusetzen
(Wullschleger et al. 2022).

In den wenigen vorliegenden empirischen Studien lassen sich aber auch Interak-
tionen zwischen Fachkriften und Kindern beobachten, bei denen beispielsweise das
Vor- und Nachmachen von Handlungen oder Erklidrungen der Fachkrifte im Mittel-
punkt stehen (Hiittel und Rathgeb-Schnierer 2014; Schuler 2013; Wullschleger und
Stebler 2017; Meier-Wyder 2020). Diese Verhaltensweisen haben eine hohe Ahn-
lichkeit mit dem von Siraj-Blatchford et al. (2002) beschriebenen direct teaching
und wurden besonders in Situationen mit allgemein niedriger Qualitit beobachtet
(Wullschleger und Stebler 2017). Schuler (2013) konnte zeigen, dass in Regelspiel-
situationen Fachkréfte hidufig mit direkten Instruktionen, eine sogenannte Anleitung,
arbeiten, um Regeln einzufiihren bzw. zu wiederholen oder beim Umgang mit Feh-
lern. Weiterhin zeigt sich, dass sich die Anleitung im Grad ihrer Engfiihrung un-
terscheiden kann. Sie kann beispielsweise auf konkrete Regeln oder mathematische
Aktivitidten fokussieren oder auch zur eigenstidndigen Auseinandersetzung mit dem
Material anregen (Schuler 2013). Zusammenfassend konnen diese Interaktionen als
Anleitung mathematischer Lernprozesse bezeichnet werden.

Dariiber hinaus lassen sich in den empirischen Befunden auch Verhaltensweisen
beobachten, bei denen die Fachkraft nicht inhaltsbezogen handelt, beispielsweise
indem sie das Kind ausschlieSlich lobt oder allgemein in seinem Handeln moti-
viert (Wittmann & Levin 2016; Leuchter et al. 2020). Diese Formen der nicht-
inhaltsbezogenen Handlung konnten auch schon bei Lehrkriften beobachtet werden
(Kleickmann 2008; Kleickmann et al. 2010). Dies wird im Folgenden als Keine ma-
thematikbezogene Unterstiitzung benannt, da in unserer Studie der Bildungsbereich
Mathematik betrachtet wird.

@ Springer



Differenzierte Beschreibung der Handlungsplanung von angehenden Erzieher*innen mit Blick... 271

Die tatsdchlichen mathematikbezogenen Handlungen von Fachkriften zeigen sich
in drei Formen, ndmlich der Begleitung mathematischer Lernprozesse, der Anlei-
tung mathematischer Lernprozesse sowie keiner mathematikbezogenen Lernunter-
stiitzung. Insbesondere mit Blick auf die beiden mathematikbezogenen Formen wer-
den verschiedene Moglichkeiten der Ausgestaltung deutlich. Diese Ausgestaltungen
liegen jedoch eher als lose Beschreibungen der drei Formen vor und nicht als em-
pirisch iiberpriifte eigenstindige Auspriagungen. Schuler (2013) vermutet, dass die
Situation einen Einfluss auf die Handlungsplanung haben konnte, und arbeitet zu-
dem heraus, dass Anleitung und Begleitung in mathematikhaltigen Regelspielsitua-
tionen komplementir sein konnen. In der Einfiihrungsphase wird eher die Anleitung
genutzt, beispielsweise beim Kldren von Regeln, wihrend die Begleitung im Spiel-
verlauf eingesetzt werden kann, um Lernsituationen aufzugreifen und Interesse zu
fordern.

2.3 Empirische Befunde zur Beschreibung von Handlungsplanung anhand der
mathematikbezogenen Lernunterstiitzung

In dem einleitend erwéhnten systematischen Review von Stahnke et al. (2016) bezo-
gen sich lediglich drei Studien auf die Handlungsplanung von Fachkriften im Ele-
mentarbereich (Cooper 2009; Dunekacke et al. 2015a, b). Auch ein Literaturreview
von Santagata et al. (2021), das Studien einbezog, die den Effekt von videobasierten
Angeboten in der Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften in Schulen untersuchten,
stellte fest, dass nur in 37 % der Studien auch Handlungsplanung beriicksichtigt wur-
de. Demzufolge machen Santagata et al. (2021) ein Forschungsdesiderat beziiglich
der Handlungsplanung aus.

Jacobs et al. (2010) nutzten eine Video- und eine Textvignette, um situations-
spezifische Fertigkeiten von Fachkriften zu erheben, die in den USA mit Kindern
im Vor- und Grundschulalter arbeiten. Die Handlungsplanung wurde iiber die Frage
erfasst, welche Aufgabe die Fachkrifte den Kindern als nichstes geben wiirden. An
der querschnittlichen Studie nahmen angehende Fachkrifte, Berufsanfianger*innen,
erfahrene Fachkrifte und Leitungskrifte teil. Zur Ermittlung der Auspriagung von
Handlungsplanung wurde ein Summenwert iiber die beiden Vignetten berechnet,
der als die hochstmogliche Auspragung, die eine Fachkraft zeigen kann, interpre-
tiert wird (Jacobs et al. 2010). Erfahrene Fachkrifte zeigten eine signifikant hohere
Handlungsplanung als Berufsanfinger*innen, aber eine signifikant niedrigere als
Leitungskréfte. Jacobs et al. (2010) leiten daraus die Hypothese ab, dass Berufs-
erfahrung und Fortbildung erforderlich sind, um eine hohe Ausprigung der Hand-
lungsplanung zu erreichen. In der Studie von Dunekacke et al. (2015a, b) wird ein
videovignettenbasiertes Instrument eingesetzt, um Handlungsplanung von angehen-
den Erzieher*innen in Deutschland zu erfassen (vgl. Abschn. 4.1). Die Studie gab
Hinweise, dass sich Handlungsplanung mit einem videovignettenbasierten Instru-
ment valide und reliabel erfassen lédsst. Die in der Studie berichteten Summenwer-
te, bei denen ein hoherer Wert auf eine hohere Fertigkeit zur Handlungsplanung
verweist, deuteten auf groBe Variabilitdt der angehenden Erzieher*innen in ihrer
Handlungsplanung hin (Dunekacke et al. 2015a).
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Eine differenzierte Beschreibung der Handlungsplanung unter Bezug auf die ma-
thematikbezogene Lernunterstiitzung wurde bislang nur in der Studie von Cooper
(2009) untersucht. An der Studie nahmen angehende Fachkrifte teil, die das Be-
rufsziel haben, mit Kindern im Vor- und Grundschulalter in den USA zu arbeiten.
Es zeigte sich, dass die Teilnehmenden iiberwiegend Strategien wihlen, die sich
beispielsweise durch das Vormachen der Fachkraft oder das Erkldaren von Regeln
durch die Fachkraft kennzeichnen lassen. Cooper (2009, S. 361) fasst dies zusam-
men als ,traditional, procedurally-focused teaching practices®, was mit dem direct
teaching nach Siraj-Blatchford et al. (2002) verglichen werden kann. In der Studie
wird vermutet, dass eine Reduzierung dieser Strategien durch mehr Lerngelegen-
heiten erreicht werden konnte. Die Lerngelegenheiten sollten sich besonders auf die
Analyse kindlicher Lernprozesse und die darauf aufbauende Planung von interaktio-
nalen und kindorientierten Strategien beziehen. Zu beachten ist, dass die Arbeiten
von Cooper (2009) und Jacobs et al. (2010) in den USA entstanden sind und sich
auf Fachkrifte, die mit Kindern im Vor- und Grundschulalter arbeiten, beziehen.
Demnach konnte bei der empirischen Erfassung auf mathematische Inhalte aus dem
Grundschulcurriculum zuriickgegriffen werden. Hierfiir liegen deutlich mehr em-
pirische Evidenzen zu Entwicklungsverldufen und typischen Fehlvorstellungen von
Kindern vor, und empirische begriindete Riickschliisse auf die Angemessenheit einer
Handlungsplanung sind eher moglich.

Neben den Studien mit dem Fokus auf das Konstrukt Handlungsplanung liegt eine
Studie zum Zusammenhang von Handlungsplanung und Lernunterstiitzung aus dem
Bereich der frithen sprachlichen Bildung vor. Wirts et al. (2017) untersuchten Zusam-
menhinge zwischen dem sprachbezogenen Konnen von Fachkriften (vergleichbar
der Handlungsplanung) und der sprachbezogenen Interaktionsqualitét (vergleichbar
der Lernunterstiitzung). Dabei zeigten die Autor*innen, dass derartige Zusammen-
hinge insbesondere auf eine konkrete lernbezogene Situation zuriickgehen, ndmlich
eine Vorlesesituation, in der ,,der Transfer von Beobachtungswissen (...) in gezielte
Handlungsplanung, die die beobachteten sprachlichen Schwierigkeiten einbezieht,
zentral ist (...). Bei allen anderen Vignetten ist es ausreichend, allgemein zur Situa-
tion passende sprach- und kommunikationsanregende Unterstiitzungsmoglichkeiten
zu beschreiben® (Wirts et al. 2017, S. 164f.). Die Befunde deuten an, dass es Zu-
sammenhinge zwischen der Handlungsplanung und dem tatsdchlichen Handeln ei-
ner Fachkraft (u. a. Lernunterstiitzung) geben konnte. Formen der Lernunterstiitzung
konnten damit auch zur differenzierten Beschreibung der Handlungsplanung genutzt
werden.

Mit Blick auf eine empirische Uberpriifung dieses Vorgehens sollten zwei (limi-
tierende) Aspekte beachtet werden. Erstens scheint die Auswahl von Vignetten fiir
die Erfassung von situationsspezifischen Fertigkeiten eine zentrale Schnittstelle zu
sein, da sich Fertigkeiten nur in bestimmten Situationen zeigen konnten (Wirts et al.
2017; Schuler 2013). Zweitens sollte bedacht werden, dass Handlungsplanung nicht
die tatsidchliche Handlung, also die Performanz einer Person wiedergibt, sondern
ein eigenstindiger Aspekt professioneller Kompetenz ist (Blomeke et al. 2015a).
Wihrend die Performanz direkt beobachtbar ist, handelt es sich bei der Handlungs-
planung um eine intendierte Handlung (Jacobs et al. 2010). Planung und Realisierung
(Performanz) sind dabei nicht zwingend deckungsgleich. Evidenzen hierfiir liegen
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vor allem vor dem Hintergrund der Forschung zur Intentions-Verhaltens-Liicke vor
(Sheeran und Webb 2016). Diese zeigt, dass das, was ein Individuum beabsichtigt
zu tun bzw. von dem es iiberzeugt ist, es zu tun, nicht dem entsprechen muss, was
es tatsdchlich tut. Griinde hierfiir konnen motivationaler oder emotionaler Art sein
(z.B. geringe Selbstwirksamkeitserwartung oder unangenechme Emotionen vor der
Ausfiihrung).

Vor diesem Hintergrund erscheint eine explorative Studie, wie sie im Folgen-
den vorgestellt wird, hilfreich, um zu tiberpriifen, inwieweit sich die Formen der
mathematikbezogenen Lernunterstiitzung (verstanden als Performanz einer Fach-
kraft) eignen um als Oberkategorien die Handlungsplanung zur mathematikbezoge-
nen Lernunterstiitzung differenzierter beschreiben zu kénnen.

3 Forschungsanliegen

Zusammenfassend besteht ein Forschungsdesiderat zur differenzierten Beschreibung
der Handlungsplanung zur mathematikbezogenen Lernunterstiitzung, die (angehen-
de) Erzieher*innen in Deutschland zeigen. Studien nutzen bislang tiberwiegend eine
dichotome Codierung. Lediglich die Studie von Cooper (2009) liefert eine differen-
zierte Beschreibung der Handlungsplanung anhand von Formen der Lernunterstiit-
zung, wie es der Definition von Handlungsplanung entspricht (Jacobs et al. 2010).
Die differenzierte Beschreibung ist fiir Forschung und Praxis von hoher Bedeutung.
Befunde zur mathematikbezogenen Lernunterstiitzung zeigten, dass Erzieher*innen
unterschiedliche Formen (mathematikbezogener) Handlungen ausfiihren, die im Fol-
genden zu Oberkategorien gefasst werden: Begleitung mathematischer Lernprozesse,
Anleitung mathematischer Lernprozesse und Keine mathematikbezogene Lernunter-
stiitzung. In der vorliegenden Studie sollen diese Oberkategorien noch weiter aus-
differenziert werden, um damit die Handlungsplanung der mathematikbezogenen
Lernunterstiitzung differenzierter zu beschreiben.

Konkret wird daher der Forschungsfrage nachgegangen, in welcher Weise sich
die drei Formen der mathematischen Lernunterstiitzung in der Handlungsplanung
angehender Erzieher*innen beschreiben lassen.

4 Methodisches Vorgehen
4.1 Stichprobe, Erhebungsmethode und Untersuchungsdesign

Grundlage der explorativen Studie ist eine Re-Analyse von Daten aus dem Pro-
jekt KomMa', in dessen Rahmen an fiinf Fachschulen in Niedersachen und Ber-

I Struktur, Niveau und Entwicklung professioneller Kompetenz von Erzieher/innen im Bereich Ma-
thematik (KomMa)“ war ein Kooperationsprojekt der Humboldt-Universitit zu Berlin und der Alice-
Salomon-Hochschule Berlin und wurde vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (FKZ:
01PK11002A) im Rahmen der Forderinitiative ,,Kompetenzmodellierung und Kompetenzerfassung im
Hochschulsektor (KoKoHs)* gefordert.
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Abb. 2 Ausschnitte aus den Videovignetten zur Erfassung der mathematikbezogenen Handlungsplanung.
(Dunekacke et al. 2015b)

lin angehende Erzieher*innen (n=240) befragt wurden. Die Teilnehmenden waren
durchschnittlich M=22 Jahre alt (SD=4 Jahre) und befanden sich in unterschied-
lichen Ausbildungsjahren: 41 % am Anfang, 29 % in der Mitte und 30 % am Ende
ihrer Ausbildung. Die Geschlechterverteilung (82 % weiblich, 18 % minnlich) in der
Stichprobe entspricht der Verteilung der Population (Autorengruppe Fachkrifteba-
rometer 2019).

Ein videobasierter Test zur mathematikbezogenen Handlungsplanung (Dunekacke
et al. 2015b) umfasste drei Videovignetten, die jeweils eine Situation aus dem Alltag
einer Kindertageseinrichtung zeigten (Abb. 2).

In Situation 1 arbeitet ein Junge an einem Lernmaterial, bei dem zu jeder Zahl
ein Bild mit der entsprechenden Anzahl von Tieren, die Zifferndarstellung, die Wiir-
feldarstellung und die Fingerdarstellung zugeordnet werden miissen. Die Elemente
sind als Puzzle ausgestaltet und ermoglichen eine Selbstkontrolle. Das Kind arbei-
tet allein, eine Fachkraft sitzt mit am Tisch, kiimmert sich aber gleichzeitig noch
um andere Kinder. Das Kind legt zuerst das Puzzle zur Zahl neun. Es erkennt die
Fingerdarstellung und die Zifferndarstellung der Zahl neun auf Anhieb und zihlt
sowohl die Tiere als auch die Wiirfeldarstellung ab. AnschlieBend legt das Kind zur
Zahl eins, wo es alle Elemente auf Anhieb erkennt. Die Fachkraft lobt das Kind
mehrfach, gibt aber keine inhaltlichen Impulse.

Situation 2 zeigt zwei Midchen, die versuchen mittels einer an der Wand hén-
genden Messleiste herauszufinden, wie grof} sie sind und wohl auch, wer von ih-
nen grofer ist. Dabei treten verschiedene Schwierigkeiten auf; zum Beispiel beim
Markieren der korrekten GroBle an der Messleiste, und weil sich ein Kind auf die
Zehenspitzen stellt. Nach kurzer Zeit wenden sich beide Kinder ab und spielen mit
einem Ball, den eines der beiden hervorholt. In welcher Weise die urspriingliche
Frage fiir sie geklért ist und warum sich das Interesse verlagert, bleibt offen.

In Situation 3 versuchen zwei Jungen im Bewegungsraum an der Wand auf einer
Weichbodenmatte grofle geometrische Korper zu stapeln. Die Grundlage bildet ein
Quader, aufrechtgestellt als Séule, auf den mehrere verschiedene Dreiecksprismen
gelegt werden sollen. Der Turm fillt mehrfach um. Zwischenzeitlich suchen die
Kinder gezielt nach weiteren Elementen, um den Turm zu ergénzen. Flache Zylinder,
die ebenfalls verfiigbar sind, nutzen sie nicht. Es handelt sich zunéchst um ein
statisches Problem (Bauelemente rutschen weg, der Turm kippt um), das aber auf
die geometrischen Eigenschaften der betreffenden Korper verweist.
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Die angehenden Erzieher*innen sollten nach dem Betrachten der jeweiligen Si-
tuation in zwei Freitextantworten schriftlich darstellen, wie sie in dieser Situation
handeln wiirden. Fiir die hier vorliegende Re-Analyse wurde jeweils nur die erste
der beiden Antworten herangezogen, aufgrund der Annahme, dass diese der Hand-
lungsplanung, die in der Praxis oftmals unter Zeitdruck erfolgt (Lindmeier et al.
2021), am ndchsten kommt. Der Umfang der Antworten reichte von schlagwortarti-
gen AuBerungen und Satzteilen bis hin zu Kurztexten, die mehrere Sitze umfassten.
Insgesamt wurden 645 Freitextantworten in die Untersuchung einbezogen.

Eine solche Re-Analyse von Daten ist zwar im Rahmen der qualitativen For-
schung bislang nur wenig verbreitet, bietet sich im Sinne der Forschungsékonomie
jedoch an, um vorhandene Datensétze auch unter anderen Aspekten zu analysie-
ren, sofern sie dafiir geeignet sind (Lamnek und Krell 2016). Der Datensatz eignet
sich fiir diese Re-Analyse, da er mit Blick auf die teilnehmenden Personen ei-
ne grofle Bandbreite aufweist. Die Stichprobe umfasst verschiedene Bundeslédnder,
Fachschulen und Klassen. Durch die Rekrutierung im Klassenverband wird eine po-
sitive Selektion (es nehmen z. B. sonst nur sehr motivierte Personen teil) vermieden.
Durch diese Breite scheint der Datensatz, gerade fiir eine explorative Fragestellung
besonders geeignet zu sein. Einschrinkend kann auf die moglicherweise schlech-
teren sprachlichen Leistungen von Fachschiiler*innen, beispielsweise im Vergleich
zu Studierenden der Kindheitspiadagogik, verwiesen werden. Deshalb wurden einige
wenige Antworten ausgeschlossen.

4.2 Entwicklung des Kategoriensystems

In bisher publizierten Studien zur Handlungsplanung (angehender) Erzieher*innen
wird diese auf ihre fachdidaktische Qualitdt entweder dichotomisiert (z.B. addquat
vs. nicht addaquat; Dunekacke et al. 2016) oder in Stufen (z.B. in vier Stufen von
,,Kein sinnvolles oder kein mathematikbezogenes Handeln* bis hin zu ,,Sinnvol-
les Handeln, Beschreibung auf substanziellem Niveau*; Levin et al. 2016, S. 197)
erfasst. Hierbei wird ausgeblendet, mit welcher Form der mathematikbezogenen
Lernunterstiitzung eine bestimmte fachdidaktische Qualitét erreicht wird. An dieser
Stelle setzt deshalb die vorliegende explorative Studie an. Urspriinglich wurden die
hier re-analysierten Antworten aus dem Projekt KomMa im Hinblick auf die fach-
didaktische Qualitdt im Sinne einer richtigen oder falschen Zuordnung kodiert und
quantitativ ausgewertet (Dunekacke et al. 2015b).

Ziel der Re-Analyse war es, verschiedene Formen der Lernunterstiitzung in den
schriftlichen Handlungsplanungen der angehenden Erzieher*innen zu kategorisieren
(der Terminus Kategorie steht im Folgenden fiir verschiedene Formen der Lernun-
terstiitzung, wohlwissend, dass er im Rahmen der qualitativen Inhaltsanalyse auch
anders verwendet wird; siche hierzu z. B. Kuckartz 2018). Da die Freitextantworten
gezielt auf eine Frage hin erfolgten, lag das Datenmaterial bereits in strukturierter
Form vor und eine weitere Aufbereitung war nicht nétig. Insbesondere war hierdurch
bereits die Analyseeinheit (stets eine Antwort) gegeben. Die Auswertung erfolgte
dann gemiB der qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Kuckartz (2018).

Die Kategorien (Tab. 1) wurden deduktiv, entlang der aus der Literatur bekannten
Formen mathematischer Lernunterstiitzung gewonnen: Anleitung mathematischer
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Lernprozesse, Begleitung mathematischer Lernprozesse und Keine mathematikbezo-
gene Lernunterstiitzung.

Im zweiten Schritt galt es, anhand von 20 % der Daten diese Formen der Lernun-
terstiitzung diskursiv auszudifferenzieren und wesentliche Merkmale zu beschreiben
sowie typische Beispielantworten zu erfassen. Dies geschah in einem Wechselspiel
von Deduktion und Induktion: Unterkategorien wurden gebildet, indem aus der
Theorie bekannte Aspekte in den Beschreibungen wiedergefunden wurden, aber
auch aus dem Datenmaterial heraus, indem neue Aspekte in den Daten gefunden
wurden. Das deduktive Vorgehen geschah primir bei den beiden theoretisch fundier-
ten Kategorien Begleitung und Anleitung, das induktive bei der nur wenig beschrie-
benen Kategorie Keine mathematikbezogene Lernunterstiitzung. Ein wiederholtes
Vergleichen und Gruppieren der Antworten und das Beschreiben und Benennen
der Unterkategorien fiihrte letztlich zum endgiiltigen System der Unterkategorien
(Tab. 1).

AnschlieBfend wurde das gesamte Datenmaterial in einem dritten Schritt vollstin-
dig kodiert. Die Kodierung erfolgte auf der Ebene der Unterkategorien. Die Oberka-
tegorien wurden den Antworten dann auf Basis dieser Kategorisierung automatisch
zugewiesen. Ausgeblendet wurden bei der Kodierung einzelne fachliche Fehler in
den Antworten (z.B. eine falsche Benennung der Korper als Dreieck oder Kreis).
Die fachdidaktische Korrektheit der Antworten ist im Hinblick auf die Codierung
nicht von primérer Bedeutung. Nicht kodiert werden konnten 8,1 % der Antworten,
da sie zu oberfldchlich oder zu schlagwortartig waren oder lediglich eine Situati-
onsbeschreibung enthielten, jedoch keine Handlungsplanung. Um die Qualitiit der
Kodierung sicher zu stellen, wurden 28 % der Daten von zwei Personen unabhiingig
voneinander doppelt kodiert.

Alle Schritte erfolgten in diskursivem Austausch zwischen den Autor*innen des
Manuskripts und den an der Kodierung beteiligten Personen. Im Ergebnisteil stellen
wir zundchst das Kategoriensystem sowie die Beurteilungsiibereinstimmung dar und
gehen anschliefend auf die Auspriagung der Unter- und Oberkategorien ein.

5 Ergebnisse
5.1 Kategoriensystem und Beurteilungsiibereinstimmung

Das ausfiihrliche Kategoriensystem ist in Tab. 1 dargestellt.

Die Interkoderreliabilititen (Cohens Kappa ) fiir die Zuordnung zu den zehn Un-
terkategorien erreichten Werte von k = 0,58 (Situation 1), ¥ = 0,68 (Situation 2)
und ¥ = 0,74 (Situation 3). Auf der Ebene der Oberkategorien fallen die Werte
besser aus, da nur zwischen drei Kategorien unterschieden wird. Die Interkoderre-
liabilitdten betragen hier ¥ = 0,75 (Situation 1), £ = 0,79 (Situation 2) und £ =
0,85 (Situation 3).
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Tab. 1 Kategorien, Beschreibung und Beispielantworten

KategorieBeschreibung

Beispielantworten

1 Anleitung mathematischer Lernprozesse

11 Ergebnisorientierte Hilfen
Die Fachkraft kniipft grundsitzlich an die
Aktivititen oder Intentionen der Kinder
an, zeigt dabei aber ein stark steuerndes
Verhalten; sie gibt Hilfen, die ergebnis-
orientiert sind, libernimmt entscheidende
Teile der Losungsfindung selbst (auch
umschrieben als ,,gemeinsames* Tun)
oder teilt das Ergebnis mit

12 Auf Faktenwissen zielend
Die Fachkraft gibt Impulse oder stellt
Fragen, die primir auf Faktenwissen
zielen

13 Impulse ohne expliziten Bedarf
Die Fachkraft gibt Impulse oder stellt
Fragen, obwohl kein Bedarf seitens des
Kindes zu erkennen ist., oder gibt aus-
fiihrliche Anweisungen oder Erklarungen
vor Beginn der Aktivititen der Kinder
(fehlerpriventives Verhalten)

14 Nicht an Intentionen der Kinder an-
kniipfend
Die Fachkraft gibt Impulse oder stellt
Fragen, die nicht an die Aktivititen oder
Intentionen der Kinder ankniipfen, sie
stellt Material bereit, das auf andere
Aspekte zielt, oder sie verschiebt ein
Aufgreifen der Intentionen der Kinder
auf spiter (etwa im Rahmen eines Ange-
bots)

2 Begleitung mathematischer Lernprozesse

21 Prozess- und inhaltsbezogene Hilfen
Die Fachkraft gibt dem Kind Hilfen, die
mathematikdidaktisch sind (im Sinne
von prozess- oder inhaltsbezogenen Hil-
fen). Dies kann u. a. durch Fragen, durch
Impulse oder durch einzelne Beispiele
geschehen. Die Hilfen sind nicht ergeb-
nisorientiert

22 Pragmatische Hilfen
Die Fachkraft gibt dem Kind pragma-
tische (nicht mathematikdidaktische)
Hilfen oder stellt weitere Materialien
bereit (oder erweitert generell den Fokus
der Kinder), wobei die Intentionen der
Kinder leitend sind

,,.Die Erzieherin kann die Kinder messen und
ihnen die Korpergrofie nennen. Dadurch konnen
die Kinder wissen, wie grof} sie sind.“ (2, 134)
,.Sie konnte dabei stehen und die Kinder richtig
messen und ihnen die Zahl sagen.” (2, 322)
,,Den Kindern vormachen, wie es geht.“ (2, 101)
,.Das Aufschreiben der GroBe der Kinder in eine
Tabelle, wo die Kinder mithelfen und immer
wieder drauf schauen konnen.* (2, 146)

,.Fragen, um wie viel cm das andere Médchen
grofer ist.” (2, 294)

,Ich wiirde, nachdem die Kinder fertig sind,
fragen, ob sie die Formen kennen bzw. wissen,
wie sie heifen.” (3, 15)

,,.Man konnte vorher die Korper gemeinsam
benennen und deren Eigenschaften beschreiben
und herausfinden.” (3, 55)

,,Die Kinder messen und es an der Wand mar-
kieren und spiter gucken, wie viel die Kinder
gewachsen sind.” (2, 345)

,.Farben fragen und zéhlen, z. B. wie viele gelbe
Bauklotze gibt es.” (3, 112)

.Spiele zu Formen anbieten.* (1, 283)

,.Die Fachkraft konnte mit den Kindern einige
Versuchsreihen zum Thema ,Grofen und Mes-
sen‘ machen.” (2, 207)

,.Die padagogische Fachkraft konnte darauf
eingehen, wie sich die Neun bilden ldsst. Also
zum Beispiel: Wiirfel = 6 plus 3 gleich 9 oder
bei dem Fingerbild — 5 plus 4 gleich 9 (1, 168)

,,.Die Erzieherin kann den Kindern helfen und
die GroBe der Kinder mit einem Punktaufkleber
markieren.” (2, 235)

,,.Die Erzieherin konnte den Kindern eine Erho-
hung, z.B. einen kleinen Hocker, zur Verfiigung
stellen, damit sie die Hand auf den Kopf legen
konnen.* (2, 125)
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Tab. 1 (Fortsetzung)

KategorieBeschreibung

Beispielantworten

23

Auf das Denken der Kinder zielend
Die Fachkraft zielt durch diagnostische
Fragen oder Impulse darauf, die Intentio-
nen des Kindes zu erkunden oder regt ein
Verbalisieren und Reflektieren von Beob-
achtungen und Erfahrungen der Kinder
an

3 Keine mathematikbezogene Lernunterstiitzung

,,Die padagogische Fachkraft konnte beim Bauen
darauf eingehen und fragen, warum die Kinder
diesen oder jenen Korper an diese eine Stelle
gelegt haben, um die Eigenschaften zu erfragen.*
(3, 168)

,,Die Fachkraft konnte die Kinder fragen, warum
manche Konstruktionen besser halten und andere
zusammenfallen.” (3, 165)

,.Jie kann die Kinder fragen, welche Eigenschaf-
ten die Korper haben.* (3, 214)

31 Gewiihrenlassen der Kinder ,.Die Erzieherin hilt sich erstmal im Hintergrund
Die pddagogische Fachkraft lisst die Kin- und beobachtet.” (2, 312)
der ohne jede Lernunterstiitzung handeln; ,,Die Kinder einfach weiter probieren lassen und
sie agiert ausschlieflich beobachtend; sie ihnen auch die Zeit geben.“ (3, 157)
gibt Impulse nur dann, wenn die Kinder ,,Die padagogische Fachkraft sollte sich aus die-
dies explizit fordern. Bevor sie neue Ide- ser Situation fernhalten und nicht einschreiten.*
en gibt, fragt sie die Kinder explizit, ob (3, 38)
sie weitermachen wollen. Sie spricht Feh- ,,Auch wenn das Kind Fehler macht, es nicht
ler der Kinder nicht an, sondern tibergeht darauf hinweisen, sondern weiter verfahren und
sie beobachten, ob das Kind den Fehler im Laufe der

Zeit selbst findet.“ (1, 315)

32 Motivationale Unterstiitzung ohne ,.Die Fachkraft sollte weiterhin das Kind motivie-
inhaltlichen Bezug ren.”“ (1, 66)
Die pddagogische Fachkraft motiviert die ,.Den Kindern die unterschiedlichen Formen
Kinder (auch im Sinne motivationaler reichen und sie unterstiitzen und bestéirken.*
Hilfen) und bestirkt sie in ihrem Tun, un- (3, 348)
abhingig davon, ob dies in der Situation
notwendig ist

33 Lob ohne inhaltlichen Bezug ,»Als padagogische Fachkraft wiirde ich darauf

Die pidagogische Fachkraft lobt das
Kind viel und teilweise tiberschwéinglich,
auch trotz eines Fehlers, ohne auf die
Aktivititen oder Ergebnisse der Kinder
inhaltlich einzugehen

nicht grof} eingehen, nur positiv bestirken, wie
toll sie sich alleine messen konnen.“ (2, 18)
,,Die Kinder loben, dass sie die Formen gut zu-
sammengefiigt haben.* (3, 248)

,.Belobigung, dass die Kinder die Eigenschaften
der Korper erkannt haben.” (3, 273)

Kursiv gedruckte Worter und Satzteile entsprechen Signalwortern zur besseren Identifizierung der der Ka-
tegorien im Datenmaterial. Die in den Beispielantworten gegebenen Referenzen, z. B. (2, 134), bezeichnen
jeweils die Situation (s. Abschn. 4.1) und die laufende Nummer der Proband*innen von denen diese Ant-
wort gegeben wurde

5.2 Hiufigkeit des Auftretens der Kategorien

Tab. 2 gibt einen Uberblick iiber die Haufigkeit des Auftretens der zehn Unterkate-
gorien nach Situationen. Bei allen drei Situationen beschreiben die angehenden Er-
zieher*innen deutlich hdufiger eine mathematikbezogene Unterstiitzung (Begleitung
oder Anleitung) als keine mathematikbezogene Lernunterstiitzung. Dabei dominiert
die Anleitung mathematischer Lernprozesse. Situation 3 ist dariiber hinaus durch den
hochsten Anteil an Keine mathematikbezogene Lernunterstiitzung gekennzeichnet.
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Tab. 2 Héufigkeit der Oberkategorien und der zehn Unterkategoiren mathematischer Lernunterstiitzung
fiir die drei Situationen
Kategorie® Hiufigkeit

(in %, Anteil an allen Gesamtratings)

Situation 1 Situation 2 Situation 3
Anleitung mathematischer Lernprozesse? 79,7 71,4 58,7
11 Ergebnisorientierte Hilfen 14,8 53,3 9,5
12 Auf Faktenwissen zielend 2,2 5,0 31,8
13 Impulse ohne expliziten Bedarf 38,5 - 1,5
14 Nicht an Intention der Kinder ankniipfend 24,2 13,1 15,9
Begleitung mathematischer Lernprozesse 13,7 22,1 15,4
21 Prozess- u. inhaltsbezogene Hilfe 4.4 - 1,0
22 Pragmatische Hilfen 2,2 21,1 6,5
23 Auf das Denken der Kinder zielend 7,1 1,0 8,0
Keine mathematikbezogene Lernunter- 6,6 6,5 25,9
stiitzung
31 Gewihrenlassen der Kinder 2,2 55 21,9
32 Motivationale Unterstiitzung ohne inhalt- 3,8 - 2,0
lichen Bezug
33 Lob ohne inhaltlichen Bezug 0,5 1,0 2,0

Fiir eine ausfiihrliche Beschreibung der Kategorien siehe Tab. 1
bDie fettgedruckten Werte in der ersten Zeile geben die Werte fiir die drei Oberkategorien an

Betrachtet man die Ergebnisse auf der Ebene der Unterkategorien, so werden
Unterschiede zwischen den Situationen deutlich. Diese Unterschiede zeigen sich bei
jeder der Oberkategorien. Bei der Anleitung wurde in Situation 1 am hdufigsten Im-
pulse ohne expliziten Bedarf kodiert, wihrend es in Situation 2 Ergebnisorientierte
Hilfen und in Situation 3 Auf Faktenwissen zielend war. Letztere ist in Situation 1
am seltensten kodiert worden, wohingegen in Situation 2 Impulse ohne expliziten
Bedarf nicht als Unterkategorie vorkam. In Situation 3 wurde seltener die Katego-
rie Ergebnisorientierte Hilfen kodiert. Begleitungen mathematischer Lernprozesse
konnte insgesamt deutlich seltener kodiert werden. Wenn dies jedoch der Fall war,
konnten auch hier in den drei Videos verschiedene Kategorien vergeben werden.
Mit Blick auf Keine mathematikbezogene Lernunterstiitzung scheinen sich die drei
Situationen deskriptiv deutlich mehr zu dhneln. Eine Ausnahme stellt hier lediglich
Video 3 dar, bei dem hiufiger keine Lernunterstiitzung kodiert wurde.

6 Diskussion und Limitationen

6.1 Diskussion

Situationsspezifische Fertigkeiten stellen im Sinne etablierter Kompetenzmodelle
(Blomeke et al. 2015a; Frohlich-Gildhoff et al. 2011) Konstrukte dar, die angeben,

ob und wie es Personen gelingt, erworbene Dispositionen in tatséichliches profes-
sionelles Handeln zu iiberfiihren. Ziel dieses Beitrages war es, die Handlungspla-
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nung der mathematikbezogenen Lernunterstiitzung von angehenden Erzieher*innen
genauer zu untersuchen, um jenseits bislang genutzter Klassifizierungen von Hand-
lungsplanung in richtig oder falsch eine differenzierte Beschreibung der Handlungs-
planung zu erhalten. Dieses Vorgehen erscheint mit Blick auf die Definition von
Handlungsplanung (Jacobs et al. 2010) adédquater und bietet forschungsmethodi-
sche und praktische Vorteile gegeniiber einer dichotomen Betrachtung von Hand-
lungsplanung. Aufgrund theoretischer Annahmen und in der Literatur vorliegender
empirischer Befunde zu Formen mathematikbezogener Lernunterstiitzung wurden
vorab drei Oberkategorien identifiziert: Anleitung und Begleitung mathematischer
Lernprozesse sowie Keine mathematikbezogene Lernunterstiitzung. Diese drei Kate-
gorien konnten zur differenzierten Beschreibung der Handlungsplanung genutzt und
in der vorliegenden Studie durch Unterkategorien verfeinert werden.

Die Beurteilungsiibereinstimmung deutet darauf hin, dass sich die drei Oberka-
tegorien gut bis sehr gut in den Antworten identifizieren lassen. Das bedeutet, dass
Antworten zur Handlungsplanung der mathematikbezogenen Lernunterstiitzung von
angehenden Erzieher*innen das Potenzial haben, auch differenziertere Beschreibun-
gen entlang von Formen der mathematikbezogenen Lernunterstiitzung zu erlauben.
Dies wird insbesondere auch durch die Vielfalt an Antworten, also der Unterkatego-
rien, die zu jeder einzelnen Vignette gegeben wurden, deutlich. Hier sollte allerdings
bedacht werden, dass die Beurteilungsiibereinstimmung teilweise niedrig ist. Auch
eine inhaltliche Betrachtung stiitzt die Annahme, dass eine differenzielle Beschrei-
bung der Handlungsplanung moglich ist. Alle Vignetten sprechen Situationen an,
die unterschiedliche Formen der Lernunterstiitzung zulassen, aber nicht zwingend
ein Eingreifen erfordern.

Wihrend die drei Oberkategorien aus der Literatur bekannt waren und auch schon
in verschiedenen Studien empirisch bestitigt wurden (Jacobs et al. 2010), liegt mit
den Unterkategorien erstmals ein Vorschlag vor, um eine weitere Ausdifferenzie-
rung der Handlungsplanung vorzunehmen. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie
zeigen dabei zwei Aspekte auf: Erstens die grundsitzliche Differenziertheit mogli-
cher mathematischer Aktivititen und zweitens, dass diese moglicherweise von der
jeweiligen Situation abhingen.

Mit Blick auf jede der drei Oberkategorien haben sich drei bis vier verschie-
dene (mathematische) Aktivititen gezeigt, die dieser zugeordnet werden konnten
und die Vielfalt der jeweiligen Oberkategorie beschreiben. Das Wissen um die-
se Differenzierung der Handlungsplanung scheint insbesondere mit Blick auf die
Ausbildungspraxis von Bedeutung. Unter dem Vorbehalt, dass sich die hier gezeig-
ten Ergebnisse auch in weiteren Studien bestitigen, konnten sie in einem ersten
Schritt dazu beitragen, den angehenden Fachkriften konkrete empirisch abgesicher-
te Anregungen aus den unterschiedlichen theoretischen Positionen (Anleitung bzw.
Begleitung) aufzuzeigen. Hierbei wire aber wichtig, die Bedeutung aller Aktivititen
in der jeweils passenden Situation mit den Fachkréften zu besprechen. So ist die
Diagnostik von Lernstinden ein wichtiges Ausgangselement, jedoch geht professio-
nelles Handeln dariiber hinaus, in dem eine gezielte Lernunterstiitzung angeboten
wird. Hier kommt die zweite Erkenntnis der vorliegenden Studie zum Tragen: die
Situationsabhéngigkeit der Handlungsplanung.
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Die Bedeutung der Situation fiir die jeweils angegebene Lernunterstiitzung wur-
de bereits im Bereich der frithen sprachlichen Bildung identifiziert (Wirts et al.
2017). In der vorliegenden Studie zeigen sich auch bei der Anwendung auf die
Handlungsplanung der mathematikbezogenen Lernunterstiitzung beziiglich der Un-
terkategorien deutliche Unterschiede zwischen den drei Situationen. Bei Situation 1
dominiert in der Anleitung beispielsweise die Kategorie Impulse ohne expliziten Be-
darf. Hierfiir konnte eine Erkldrung sein, dass eine adaptive Lernunterstiitzung eine
hohe fachdidaktische Kompetenz in Bezug auf die Zahlbegriffsentwicklung und ihre
Forderung (insbesondere die Bedeutung und Nutzung von Zahlzerlegungen) voraus-
setzt (Krajewski und Schneider 2009). Im Gegensatz dazu wurde bei Situation 3
besonders hiufig Auf Faktenwissen zielend kodiert. Dies konnte Ausdruck eines in
dieser Situation aktivierten schematischen Mathematikbildes sein. Der Riickgriff
auf Bezeichnungen konnte fiir die angehenden Fachkrifte die einzige zur Verfiigung
stehende Vorgehensweise gewesen sein. Eine prozessorientierte Hilfe, die beispiels-
weise auf relevante Figenschaften der Korper fokussiert, wiirde im Gegensatz dazu
auf ein prozessbezogenes Mathematikbild verweisen. Bei Situation 2 ist die haufige
Kodierung von Pragmatische Hilfen als Form der Begleitung auffillig, wihrend die
anderen beiden Formen der Begleitung hier fast gar nicht vorkommen. Eine mogliche
Erkldrung wire auch hier die Situationsabhéingigkeit. So kdnnte der hohe Anteil von
Pragmatische Hilfen darauf zuriickzufiihren sein, dass diese auch mit einem relativ
geringen fachdidaktischen Wissen moglich sind. Beispielsweise kann die padago-
gische Fachkraft den Kindern einen Stift, Klebemarkierungen oder einen Hocker
zum Daraufsteigen anbieten, allgemeiner formuliert, indem sie den Kindern beim
Messen behilflich ist. Auffillig ist auBerdem, dass bei Situation 3 besonders hiufig
die Kategorie Keine mathematikbezogene Lernunterstiitzung vergeben wurde. Dies
ist nicht einfach zu erkldren, zumal den Kindern das Stapeln der Korper misslingt,
was eigentlich eine Unterstiitzung erfordern wiirde, dhnlich wie in Situation 2, wo
die Kinder es nicht schaffen, ihre Gr68e zu markieren. Es bleibt offen, ob die an-
gehenden Erzieher*innen hier nicht handeln wollen oder konnen — moglicherweise
halten sie sich zuriick, weil sie nicht wissen, auf welche Weise sie eine Lernunter-
stiitzung leisten konnten bzw. wie diese geplant werden kann. Dies verweist neben
den Merkmalen der Situation auch auf die Seite der angehenden Erzieher*innen
(professionelles Wissen) bzw. der (fehlenden) Lerngelegenheiten, die ihnen im Rah-
men der Ausbildung zur Verfiigung stehen (Blomeke et al. 2017). Als ein weiteres
Merkmal, das alle Situationen voneinander unterscheidet, sollte auch der mathemati-
sche Inhalt beriicksichtig werden, der die Beantwortung der Testaufgaben beeinflusst
haben konnte (Pohle et al. 2019). Bevor wir auf die Frage der Lerngelegenheiten
differenzierter eingehen, sollen im Folgenden noch die Oberkategorien diskutiert
werden.

Die Oberkategorien deuten darauf hin, dass angehende Fachkrifte iiberwiegend
auf die Anleitung mathematischer Lernprozesse zielen. Dies ist insofern ein erfreuli-
cher Befund, als es sich hierbei in der Tat um mathematikbezogene Unterstiitzungen
handelt und die Kategorie Keine mathematische Lernunterstiitzung mit Ausnahme
von Situation 3 nur eine untergeordnete Rolle einnimmt. Die von der Forschung pré-
ferierte Begleitung mathematischer Lernprozesse (Siraj-Blatchford et al. 2015, 2002)
wurde jedoch seltener kodiert. Mit Blick auf beide Punkte sind weitere Untersuchun-
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gen notig, um mogliche Griinde hierfiir zu identifizieren. Hier konnte ebenfalls die
oben diskutierte Abhédngigkeit von der jeweiligen Situation von Bedeutung sein. Da-
riiber hinaus sollte an dieser Stelle aber auch auf die Bedeutung von mathematikbe-
zogenen Lerngelegenheiten und der damit verbundenen Ausprigung professionellen
Wissens eingegangen werden.

Studien aus den USA haben gezeigt, dass es den Fachkréften mit zunehmenden
fachspezifischen Lerngelegenheiten besser gelingt, eine fachbezogene und auf die
vorliegende Situation bezogene Handlungsplanung zu beschreiben (Cooper 2009;
Jacobs et al. 2010). Auch einschligige Fortbildungsangebote konnen entsprechen-
de Lerngelegenheiten darstellen (Wullschleger et al. 2022). Gerade vor dem Hin-
tergrund der eher geringen mathematikbezogenen Lerngelegenheiten in der Erzie-
her*innenausbildung in Deutschland (Blomeke et al. 2017) wire dies weiter zu
untersuchen, insbesondere auch mit Blick auf die oben beschriebene Vermutung,
dass dort eher idealtypische Situationen betrachtet werden.

Fehlende Lerngelegenheiten konnten sich insbesondere auf die Dispositionen der
angehenden Fachkréfte und damit mittelbar auch auf ihre Handlungsplanung der ma-
thematikbezogenen Lernunterstiitzung auswirken. Aus der Forschung ist bekannt,
dass das fachliche und fachdidaktische Wissen von (angehenden) Erzieher*innen
im Vergleich zu (angehenden) Kindheitspiddagog*innen oder Grundschullehrkriften
eher niedrig ist (Blomeke et al. 2015b; Wittmann und Levin 2016). Den angehen-
den Erzieher*innen fehlen damit moglicherweise die notigen Voraussetzungen zur
fachlichen Analyse der Situationen als Basis fiir eine Begleitung mathematischer
Lernprozesse. Dariiber hinaus konnten sich die fehlenden Lerngelegenheiten auch
auf die Ausprigung und Entwicklung von fachbezogenen Uberzeugungen auswir-
ken. Hier legen Forschungsbefunde nahe, dass transmissive und konstruktivistische
Uberzeugungen gleichzeitig existieren und in Abhiingigkeit von situativen Merkma-
len auftreten konnen (Benz 2012; Tournier 2016). Dieser Befund konnte sich auch in
den hier vorgesellten Ergebnissen widerspiegeln, was in weiteren Studien zu priifen
waére.

Neben den fachbezogenen Uberzeugungen, die insbesondere in der Kompetenz-
forschung diskutiert werden (Blomeke et al. 2015a), werden auch in psychologi-
schen Theorien die Diskrepanzen zwischen Intentionen und tatsidchlichem Verhal-
ten in einer Situation beschrieben (z.B. Ajzen 1991) und unter anderem niedrige
Selbstwirksamkeitserwartungen als urséchlich fiir die sogenannte Intentions-Verhal-
tens-Liicke angenommen (Sheeran und Webb 2016). Im vorliegenden Fall bedeutet
dies, dass angehende Erzieher*innen moglicherweise eher eine mathematikbezogene
Lernunterstiitzung im Sinne der Begleitung anbieten wiirden, dies jedoch schon in
der Handlungsplanung nicht umsetzen konnen. Es wire moglich, dass sie aufgrund
einer geringen Selbstwirksamkeitserwartung jedoch die scheinbar leichtere Form der
Anleitung wihlen. Uber die Selbstwirksamkeitserwartung als motivationale Facette
professioneller Kompetenz hinaus konnen auch fachbezogene Emotionen als wei-
tere Dispositionen professioneller Kompetenz Variabilitit in situationsspezifischen
Fertigkeiten (JenBen et al. 2020) erklédren, beispielsweise auch in der Ausgestaltung
der Handlungsplanung.
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6.2 Limitationen der Studie

Einschrinkend muss erwihnt werden, dass es sich bei der vorliegenden Studie um
ein exploratives Vorgehen handelt, mit dem Hinweise gewonnen werden sollten, ob
die Handlungsplanung inhaltlich differenziert entlang von Formen der mathema-
tikbezogenen Lernunterstiitzung beschrieben werden kann. Einschrinkend sollten
dabei fiinf Punkte beachtet werden.

Die Daten wurden bereits 2013 erhoben und die Ausbildungsinhalte der ange-
henden Erzieher*innen konnten sich mit Blick auf die frilhe mathematische Bildung
weiterentwickelt haben. Dagegen spricht jedoch, dass die von den Fachschulleh-
rer*innen 2013 berichtete Haufigkeit von mathematikdidaktischen Lerngelegenhei-
ten (Blomeke et al. 2017) sich deskriptiv kaum von der aktuell berichteten un-
terscheidet (Dunekacke et al. 2021). Zudem scheint eine Re-Analyse vorhandener
Daten vor dem Hintergrund der Zumutbarkeit zeitintensiver Erhebungen im Ausbil-
dungskontext eher wiinschenswert zu sein.

Des Weiteren handelt es sich in der vorliegenden Studie um eine Gelegenheits-
stichprobe von Auszubildenden, die sich in verschiedenen Ausbildungsjahren befin-
den und sich beispielsweise hinsichtlich ihres Schulabschlusses unterscheiden. Hier
wire eine Replikation mit einer Zufallsstichprobe erforderlich, die auch angehende
Kindheitspidagog*innen einschlieen konnte.

Dariiber hinaus konnten in dieser ersten explorativen Studie lediglich Antworten
von angehenden Erzieher*innen beriicksichtigt werden. Mit Blick darauf, unter-
schiedliche Ausgestaltungen der Handlungsplanung auch im Lingsschnitt von der
Ausbildung in den Beruf zu untersuchen, sind daher weitere Studien erforderlich, die
priifen, inwieweit sich diese Ausgestaltungen auch bei berufstitigen Erzieher*innen
finden.

Letztlich stammen die Daten aus Freitextantworten eines Testverfahrens. Mogli-
cherweise konnten qualitative Interviews tiefergehende Aussagen generieren. Inter-
views sind Freitextantworten hinsichtlich der dkologischen Validitit der Aussagen
eher iiberlegen, weil sie in der Regel die Moglichkeit zur Nachfrage geben. Stu-
dien zeigen, dass Proband*innen bei Freitextantworten, beispielsweise in groferen
Surveys, weniger motiviert sind, diese vollstindig zu beantworten (Desimone und
Carlson Le Floch 2004). Allerdings muss beriicksichtigt werden, dass die ange-
nommenen Verzerrungen cher auf Ebene der einzelnen Items zu finden sind und
sich vermutlich nicht iiber das gesamte Assessment finden lassen (Feveile et al.
2007). Dies trifft vor allem auf AuBerungen zum individuellen Verhalten zu (ebd.).
Insgesamt muss aus diagnostischer Sicht davon ausgegangen werden, dass eine
eingeschrinkte Validitit von verbalen AuBerungen bei Freitextantworten dann pro-
blematisch ist, wenn es um individualdiagnostische Entscheidungen von groéBerer
personlicher Tragweite geht (z.B. klinische Interviews, Jobplatzierungen).

Fiinftens sollte die teilweise niedrige Beurteilungsiibereinstimmung bei der Ko-
dierung der Unterkategorien in Situation 1 beriicksichtigt werden. Die Breite eines
Konstrukts sollte bei der Interpretation der Beurteilungsiibereinstimmung immer
Beriicksichtigung finden (Wirtz und Caspar 2002). Bei der Handlungsplanung ma-
thematikbezogener Lernunterstiitzung handelt es sich, wie das umfangreiche Kate-
goriensystem zeigt, sicher um solch ein breites Konstrukt. Gleichwohl sollten die
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Ergebnisse vor dem Hintergrund des niedrigen Wertes vorsichtig interpretiert wer-
den und perspektivisch das Kategoriensystem mit Blick auf Beispielaussagen an
weiteren Daten nochmals ausgeschérft werden.

6.3 Ausblick

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Handlungsplanung der mathematikbezoge-
nen Lernunterstiitzung somit in inhaltlich differenzierter Art und Weise. Zukiinftige
Forschung sollte versuchen, Variation in der Form der Handlungsplanung zu erkldren
und prospektiv aufgrund individueller Faktoren vorherzusagen, um so die Theorie-
bildung zur Handlungsplanung als Teil professioneller Kompetenz voranzutreiben.
Unsere Ergebnisse und Diskussionspunkte konnten dabei Grundlage fiir Replikati-
onsstudien und explanative Studien sein. Der Fokus auf die inhaltliche Form der
Handlungsplanung konnte dartiber hinaus generell hilfreich sein, um perspektivisch
Fragen der Kompetenzstruktur und insbesondere auch der Kompetenzentwicklung
in quantitativen Querschnitt- und Léngsschnittstudien zu untersuchen. Hierfiir miiss-
ten Verfahren entwickelt werden, die gidngigen Giitekriterien entsprechen. Fiir die
Entwicklung reliabler Skalen wird eine Vielzahl von Situationen benotigt, was je-
doch fiir die Konstruktion der hier verwendeten videobasierten Verfahren eine grofie
Herausforderung darstellt. Die Itemanzahl miisste zudem deutlich hoher sein, um
die Heterogenitit des Konstrukts addquat abzubilden (Konstruktrepriasentanz: Em-
bertson 1983; Rost 2008). Eine wesentliche ebenfalls empirisch zu klidrende Frage
ist, ob die Erfassung der Handlungsplanung zwingend Videovignetten erfordert oder
ob teilstandardisierte Items mit offenem Antwortformat, die sich auf umschriebene
Situationen beziehen, ausreichen.

Eine differenzierte Beschreibung der Handlungsplanung kann auch einen Beitrag
fiir die Ausbildung von Erzieher*innen an den Fachschulen bzw. Fachakademi-
en leisten. So konnten die Ergebnisse hilfreich sein, um Lernvoraussetzungen von
Fachschiiler*innen im Hinblick auf die Handlungsplanung der mathematikbezoge-
nen Lernunterstiitzung beschreiben zu konnen. Die Kenntnis dieser Lernvorausset-
zungen konnte den Lehrkriften an den Fachschulen fiir Sozialpidagogik helfen,
adaptive Unterrichtsangebote zu konzipieren. Weiterhin konnte die differenzierte
Beschreibung fiir die Fachschiiler*innen selbst hilfreich sein, um ihre eigene Hand-
lungsplanung in die Formen der Lernunterstiitzung einordnen und in der Folge auch
reflektieren zu konnen. Insgesamt bieten die Ergebnisse eine Option, um fiir die
Bedeutung der Handlungsplanung als ,,Briicke” zwischen Dispositionen und Perfor-
manz in der Ausbildung noch stirker zu sensibilisieren.
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