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Geleitwort

Spielsituationen mit Bauklötzen sind in fast jedem Kindergarten zu beobach-
ten und schon Friedrich Fröbel sprach dem Spielen mit Bauklötzen ein hohes
mathematisches Potenzial zu. In der mathematikdidaktischen Diskussion um
frühe mathematische Bildung fand das Bauspiel jedoch bislang wenig Beach-
tung. Hinzu kommt, dass in zahlreichen Studien insbesondere auf die Förderung
mathematischer Kompetenzen im Spiel, angeregt und begleitet durch eine Fach-
kraft, fokussiert wurde. Insofern fehlen Befunde zu mathematischen Erfahrungen,
die Kinder beim selbst initiierten, gemeinsamen Spielen im Kindergartenalltag
sammeln können.

Esther Henschen setzt an dieser Forschungslücke an und richtet ihr Inter-
esse darauf, mathematische Lernchancen im Bauspiel von Kindern aufzudecken.
Dabei geht es um die folgenden Fragen: Lassen sich Bauspielaktivitäten als
mathematische Aktivitäten deuten und wie lassen sich diese beschreiben? Welche
mathematischen Inhalte werden in Bauspielen sichtbar? Ihr erster Zugang sind
eine sorgfältige Analyse und kritische Diskussion theoretischer Darlegungen und
empirischer Befunde zur Bedeutung des Bauspiels für die kindliche Entwicklung.
Sie bezieht in großem Umfang sowohl deutsch- als auch englischsprachige Litera-
tur ein und geht bis zu historischen Quellen zu Bauspielen aus dem neunzehnten
und Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts zurück. Um den Zusammenhang zwi-
schen Problemlösen und Bauspiel zu klären, nutzt sie darüber hinaus Literatur,
die sich auf das Bearbeiten technischer Aufgabenstellungen bezieht. So gelingt es
ihr in dieser theoretischen Auseinandersetzung, mathematische Aktivitäten bezo-
gen auf das Bauspiel herauszuarbeiten. In überzeugender Weise wird deutlich
gemacht, dass eine mathematikdidaktische Perspektive auf Bauspielaktivitäten
ohne den Einbezug von Sichtweisen anderer Disziplinen nicht möglich ist.
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VI Geleitwort

Den zweiten Zugang bildet die empirische Studie, deren Ziel es ist, prozess-
und inhaltsbezogene Kategorien zu entwickeln und mit Hilfe dieser zu zeigen,
dass sich Bauspielaktivitäten in den analysierten Spielsituationen als mathe-
matische Lernchancen deuten lassen. Die Datengrundlage sind videografierte
Alltagssituationen in verschiedenen Kindertageseinrichtungen, in denen Kinder
ihre gemeinsamen Bauspiele selbst initiiert haben. Bei der Analyse des umfangrei-
chen Datenmaterials bedient sie sich der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse
und nutzt dabei das Programm MAXQDA. Die Herausforderung, die überkomple-
xen Videodaten von Aktivitäten mehrerer Kinder im freien Spiel der Erforschung
zugänglich zu machen, meistert Esther Henschen durch die kreative Weiterent-
wicklung des Methodenrepertoires in beeindruckender Weise. Das für diese Studie
entwickelte methodische Vorgehen kann bei vergleichbaren Forschungsvorhaben
sicherlich gewinnbringend angewendet werden.

Wie viel Mathematik im Spiel der Kinder steckt, wird erst durch die beiden,
von ihr entwickelten Kategoriensysteme zur Beschreibung von Bauspielaktivitäten
deutlich. Entscheidend dafür war, die Handlungen der Kinder im Zusammenhang
mit dem Gesprochenen in den Mittelpunkt der Analyse zu stellen und nicht nach
Sequenzen zu suchen, in denen Kinder mit Hilfe mathematischer Begriffe und
Gesetze kommunizieren, argumentieren und Probleme lösen. Esther Henschen
deckt so vier für das Bauen bedeutsame Arbeitsweisen auf und stellt diese in den
Zusammenhang mit mathematischen Inhalten, untergliedert in sechs verschiedene
inhaltliche Aspekte. Eine besondere Stärke der Arbeit ist darin zu sehen, sich auf
die Alltagssprache der Kinder eingelassen sowie ihre darin enthaltene informelle
Mathematik beschrieben zu haben.

Die Einsichten in das Bauspiel von Kindern aus mathematikdidaktischer Per-
spektive, wie sie mit der Arbeit gewonnen wurden, sind neu und aufschlussreich.
Sie eröffnen die Möglichkeit, besser als bisher zu verstehen, welche mathemati-
schen Erfahrungen Kinder in ihren Spielen machen können. Die Arbeit bereichert
die mathematikdidaktische Diskussion über frühe mathematische Bildung ent-
scheidend und gibt durch die eingenommene Perspektive wichtige Impulse,
nämlich die Fähigkeiten, die spielende Kinder in ihren Handlungen und Gesprä-
chen zeigen, als Ausgangspunkt mathematischen Lernens anzusehen. Aus den
vertieften Einblicken in die Bauspielaktivitäten von Kindern können Unterstüt-
zungsmöglichkeiten sowohl für die Anregung gelingender früher mathematischer
Lernprozesse als auch für das Weiterlernen in der Schule abgeleitet werden.

Wir wünschen dieser Arbeit, dass sie weitere Forschungsarbeiten in der Mathe-
matikdidaktik anregt und auch ihren Niederschlag in der Aus- und Weiterbildung



Geleitwort VII

von Fachkräften im Bereich der frühen Bildung sowie von Grundschullehrkräften
findet.

Ludwigsburg
im Juli 2020

Silvia Wessolowski
Elke Reichmann
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Einleitung

Dem Spiel mit Bauklötzen wird schon durch Friedrich Fröbel (1851/1967,
1838/1982b) ein hohes mathematisches Potenzial zugesprochen und es dürfte
wohl kaum einen Kindergarten geben, in dem keine Bauspielmaterialien für
die Kinder zur Verfügung stehen oder sich keine Bauspiele beobachten lassen.
Obwohl verschiedene Befunde zeigen, dass Kinder eine Menge mathematischer
Fähigkeiten bereits vor Schuleintritt erworben haben (vgl. Ertle et al. 2008;
Sarama und Clements 2009), und angenommen wird, dass Spiele und Spielen
eine besondere Bedeutung für die frühe mathematische Bildung haben (vgl. z. B.
Benz et al. 2015; Benz et al. 2017; Kaufmann 2011; Lorenz 2016; Schuler 2013),
gibt es bislang kaum Forschungen, die sich der Frage widmen, wie für die mathe-
matische Entwicklung relevante Erfahrungen1 im alltäglichen und gemeinsamen
Spiel von Kindern sichtbar werden. Die genannten Veröffentlichungen beziehen
sich überwiegend darauf, wie Fachkräfte Materialien, Settings und Spiele, die für
Vorschulkinder passend erscheinen, für eine mathematische Förderung der Kinder
nutzen können. Benz et al. (2015, 60) erkennen hier ein Spannungsfeld zwischen
dem Anspruch einer Förderung mathematischer Kompetenzen, die zielgerichtet
auf das Mathematiklernen in der Schule vorbereiten soll, und mathematisch reich-
haltigen Spiel- und Alltagssituationen, die das Lern- und Erfahrungsfeld junger
Kinder prägen.

Wenn in der Dissertation der Blick auf Bauspielinteraktionen zwischen Kin-
dern gerichtet wird, bedeutet das nicht, dass davon ausgegangen wird, die
Förderung durch Fachkräfte spiele keine Rolle für die frühe mathematische Bil-
dung. Vielmehr geht es mir darum die mathematischen Erfahrungen, die im Spiel

1Im weiteren Verlauf der Arbeit wird, um die Lesbarkeit zu erhöhen, dafür der Ausdruck
mathematische Erfahrungen verwendet.
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der Kinder erkennbar sind, in den Fokus mathematikdidaktischer Forschung zu
rücken und so einen Beitrag zur Auflösung des oben genannten Spannungsfel-
des zu leisten. In diesem Zusammenhang könnte man auch die Aussage von
Ertle et al. (2008) als Auftrag zur Klärung verstehen, die konstatieren, dass
es sowohl eine Überforderung für Fachkräfte darstellt, zu erkennen, was das
hinter dem Spiel liegende mathematische Thema ist, als auch zu wissen, was
zur Unterstützung der Kinder zu tun wäre. Spiele(n) von Kindern zum Gegen-
stand mathematikdidaktischer Forschung zu machen und damit zunächst aus einer
wissenschaftlichen Perspektive zu klären, welche mathematischen Erfahrungen
erkennbar sind und wie diese gefunden sowie beschrieben werden können, sehe
ich als eine Voraussetzung dafür an, dass geeignete Orientierungshilfen für Fach-
kräfte entwickelt werden können. Auch für das Mathematiklernen in der Schule
dürfte es interessant sein, zu wissen, an welche Erfahrungen aus dem Spiel von
Kindern Mathematikunterricht im Sinne eines Weiterlernens anknüpfen kann.

In meinem Promotionsprojekt habe ich mich dem Thema Bauspielaktivitäten
von Kindern aus ganz verschiedenen Richtungen angenähert. Dabei kann man
sich die Kapitel meiner Arbeit als Orte auf einer Landkarte vorstellen, zwischen
denen im Laufe des Promotionsprojektes viele verschiedene Wege zurückgelegt
wurden. Die für die Dissertationsschrift gewählte „Reiseroute“ soll es ermögli-
chen, die Besonderheiten der einzelnen „Orte“ zu sehen und die Zusammenhänge
zwischen den „Orten“ zu verstehen. Die grafische Darstellung dieser Landkarte in
Abbildung 1 gibt einen Gesamtüberblick über die Kapitel der Arbeit, ohne dabei
jedes Teilkapitel aufzuführen.

In Kapitel 1 wird ausgeführt, welche Schwerpunktsetzungen und Gemeinsam-
keiten sich in mathematikdidaktischen Veröffentlichungen zur frühen mathemati-
schen Bildung zeigen. Während in Abschnitt 1.1 in den Blick genommen wird,
welche Bedeutung dem Spiel(en) für die frühe mathematische Bildung beigemes-
sen wird, folgen in den Abschnitten 1.2 und 1.3 zwei verschiedene Sichtweisen
auf Mathematik, die mit einer Darstellung von übergeordneten mathematischen
Denkweisen beziehungsweise Prozessen und des mathematischen Inhaltsbereichs2

2Wenn in der Dissertationsschrift der Ausdruck Inhaltsbereich oder mathematischer Inhalts-
bereich verwendet wird, geht das zurück auf die fünf mathematischen Inhaltsbereiche, die
sowohl in den Bildungsstandards im Fach Mathematik für den Primarbereich (KMK 2004)
wie auch in verschiedenen Veröffentlichungen zur frühen mathematischen Bildung zu finden
sind, allerdings mit unterschiedlichen Benennungen. Für die vorliegende Arbeit werden fol-
gende Bezeichnungen und Schreibweisen für die fünf Inhaltsbereiche verwendet: Zahlen &
Operationen, Muster & Strukturen, Raum & Form, Größen &Messen sowie Datenanalyse &
Wahrscheinlichkeit.
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Abbildung 1 Landkarte – Gliederung

Muster & Strukturen einhergehen. Der Überlegung, ob es übergeordnete mathe-
matische Prozesse und Inhalte gibt, die bereits in der frühen mathematischen
Bildung angebahnt werden, und wie diese beschrieben werden können, kommt
für meine Arbeit eine besondere Bedeutung zu. Abschnitt 1.4 befasst sich schließ-
lich mit dem mathematischen Inhaltsbereich Raum & Form, der das Bauen als
einen Inhaltsaspekt ausweist und bei dem deshalb eine besondere Relevanz für
die Auseinandersetzung mit Bauspielaktivitäten von Kindern angenommen wird.

Nachdem in Kapitel 1 deutlich gemacht wird, dass ein umfassendes Verstehen
des Spielens von Kindern eine wichtige Voraussetzung für das mathematikdi-
daktische Verständnis desselben ist, widme ich mich in Kapitel 2 ausführlich
dem Bauspiel. Dafür werden in Abschnitt 2.1 das Bauspiel unddie kindliche
Entwicklung, angefangen von Fröbel, über entwicklungspsychologische Perspek-
tiven der 1930er Jahre und Handreichungen zum Bauspiel aus den 1950er bis
1970er Jahren bis hin zu aktuelleren Ausführungen aus dem Feld der Päd-
agogik und der Psychologie in den Blick genommen. Welche Verbindungen
zwischen Bauspielen und Mathematik(didaktik) sich darin und darüber hinaus
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erkennen lassen, ist Gegenstand von Abschnitt 2.2. Dabei wird auch der For-
schungsstand zu Bauspielen und Mathematik dargestellt. Als Ergebnis dieser Aus-
führungen haben sich die Begriffe Locating3, Counting/Zahlbetrachtungen und
Measuring/Größenbetrachtungen herauskristallisiert, anhand derer sich die mathe-
matischen Aktivitäten, die Bauspielen zugeschrieben werden, zusammenfassen
lassen.

Auf welche Weise und unter welchen Forschungsfragen in meiner Studie die
Bauspielaktivitäten von Kindern analysiert wurden, wird in Kapitel 3 offenge-
legt. Zunächst stelle ich in Abschnitt 3.1 mein methodisches Vorgehen in den
Zusammenhang mit anderen Studien aus dem Feld der Mathematikdidaktik und
der frühen mathematischen Bildung, in denen Aktivitäten von Kindern untersucht
wurden. In Abschnitt 3.2 erfolgt eine Auseinandersetzung mit Videographie als
Methode für die Datenerhebung und es wird aufgezeigt, was die Datenerhebung
in der vorliegenden Studie kennzeichnete. Die inhaltlich strukturierende Inhalts-
analyse4 bildete den Rahmen für die Datenauswertung und die Entwicklung von
Kategorien, wie in Abschnitt 3.3 dargelegt wird. Den konkreten Ablauf meiner
Datenaufbereitung und Datenauswertung habe ich dabei in einem Ablaufmodell
veranschaulicht und entlang dieses Ablaufmodells beschrieben.

In Kapitel 4 werden die Ergebnisse, die anhand des in Abschnitt 3.3 erläuter-
ten Auswertungsprozesses gewonnen wurden, dargestellt und gedeutet. Genau wie
bei der Kategorienentwicklung Inhalte und Prozesse als zwei Ebenen behandelt
wurden, werden auch in Kapitel 4 in jeweils eigenen Teilkapiteln die Ergebnisse
dazu beschrieben. In Abschnitt 4.1 wird anhand der Analyse von Sequenzen,
die den Kategorien auf Inhaltsebene zugeordnet sind, verdeutlicht, welche Band-
breite an sprachlichen Ausdrücken, Handlungen und Gesten der Kinder sich
hinsichtlich dieser Kategorien beobachten lassen und es wird beschrieben, zu wel-
chen mathematischen Inhalten Verbindungen gesehen werden. In Abschnitt 4.2.
wird dargestellt wie die Kinderäußerungen, die den prozessbezogenen Kategorien
zugeordnet sind, charakterisiert werden können und welche Zusammenhänge mit
bestimmten inhaltsbezogenen Kategorien zu erkennen sind.

Die zentralen Ergebnisse meiner Arbeit sind in Kapitel 5 zusammengefasst
und mögliche Konsequenzen daraus dargestellt. Während in Abschnitt 5.1 die For-
schungsfragen beantwortet und in Beziehung zu den theoretischen Grundlagen der
Arbeit gesetzt werden, widme ich mich in Abschnitt 5.2 möglichen Konsequenzen

3Locating,Counting und Measuring sind Ausdrücke, die Brandt (2017) in Anlehnung an
Bishop (1988) verwendet (vgl. Abschnitt 2.2.3.4).
4Bei der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse handelt es sich um eine der drei von
Kuckartz (2014) beschriebenen Basismethoden qualitativer Inhaltsanalysen.
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für die Praxis. Anhand ausgewählter Falldarstellungen verdeutliche ich dort, wel-
che mathematischen Lernchancen ich in Bauspielen sehe. In Abschnitt 5.3 werden
Schlussfolgerungen für das Mathematiklernen im Kindergarten und am Übergang
zur Schule genannt und weitere Forschungsperspektiven aufgezeigt. Schließlich
ziehe ich in Abschnitt 5.4 ein Fazit. So wie im Fazit die während ihrer Bau-
spielaktivitäten beobachteten Kinder das letzte Wort haben, möchte ich auch hier
die Äußerung eines Kindes, zu seinem Bauspiel an den Anfang der „Reise“ zur
Erforschung der Bauspielaktivitäten stellen (Abbildung 2):

Abbildung 2 Szene aus dem Bauspiel – spielen oder bauen?
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Theoretische Grundlegung



1Mathematikdidaktische Perspektive auf
Spielen und Lernen imVorschulalter

Es gibt keinen Zweifel daran, dass die Entwicklung mathematischer Fähig-
keiten schon lange vor dem Schuleintritt beginnt und dass es auch Aufgabe
von Kindertageseinrichtungen ist, deren Weiterentwicklung zu ermöglichen. Wie
mathematische Bildung im Vorschulalter am besten unterstützt werden sollte und
was zu lernen sei, sind dabei zwei zentrale Diskussionspunkte. Für die vorliegende
Arbeit sind dabei Erkenntnisse zum Verhältnis von Spielen und Lernen von beson-
derem Interesse. Dazu berichtet beispielsweise Hauser (2015a) über eine seit etwa
15 Jahren weltweit sichtbare Tendenz, das Lernen im Kindergarten schulnaher
zu gestalten. Als Beispiel führt er einerseits bezugnehmend auf eine Veröffentli-
chung von Fisher, Hirsh-Pasek, Golinkoff, Singer und Berk aus dem Jahr 2011
an, dass Kinder von Ganztageseinrichtungen in Los Angeles und New York etwa
drei bis vier Stunden täglich mit instruktionalem Unterricht und Testvorberei-
tung in Sprache und Mathematik verbringen, hingegen nur eine halbe Stunde mit
Freispiel. An Beispielen wie dem „Würzburger Trainingsprogramm“ von Küspert
& Schneider für die frühe Schriftsprachförderung, „Faustlos“ von Cierpka für
Gewaltprävention und beispielsweise „Komm mit ins Zahlenland“ von Friedrich
et al. sowie „Mengen, Zählen, Zahlen“ von Krajewski et al. für mathemati-
sche Förderung wird andererseits verdeutlicht, dass auch in deutschsprachigen
Kindergärten stark instruktionale Methoden Einzug gehalten haben (vgl. Hauser
2015a, 30). Hauser (2015a) erkennt an, dass eine gezielte Förderung von schulre-
levanten Kompetenzen im Kindergarten notwendig ist, sieht aber die „didaktische
Verschulung“ und die damit einhergehende Reduktion des Spiels kritisch.

Schuler (2013) hat eine Reihe von Materialien zur mathematischen Förde-
rung aus dem deutschsprachigen Raum analysiert. Dabei fasst sie unter anderem
die oben genannten zu einem Ansatz zusammen, den sie als Lehrgänge und
Förderprogramme bezeichnet. Andere Materialien ordnet sie als punktuell ein-
setzbare Materialien oder als integrative Ansätze ein, Letztere fügen sich Schuler

© Der/die Herausgeber bzw. der/die Autor(en), exklusiv lizenziert durch
Springer Fachmedien Wiesbaden GmbH, ein Teil von Springer Nature 2020
E. Henschen, In Bauspielen Mathematik entdecken,
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(2013, 83) zufolge in kindergartenspezifische Organisationsformen wie das Frei-
spiel und offene Angebote ein. Aus dem Vorhandensein von Programmen und
Materialien für mathematische Frühförderung lässt sich noch nicht auf deren Ver-
breitung und Anwendung in Kindertageseinrichtungen schließen. Tatsächlich sind
mir für den deutschsprachigen Raum bislang keine Studien bekannt, die das unter-
sucht haben. Es liegen aber durchaus Studien vor, die hinsichtlich einzelner für
die Praxis entwickelter Programme bzw. Lehrgänge deren Wirksamkeit – im Sinne
einer Verbesserung der mathematischen Fähigkeiten von Kindern – belegen sollen
(z. B. Pauen et al. 2009, Krajewski 2008).

Obwohl es also verschiedene Programme für mathematische Frühförderung
gibt, die einen instruktionalen Charakter haben, sowie einige Belege für deren
Nutzen, scheint diese Ausrichtung frühkindlichen Lernens zumindest politisch
nicht gewollt zu sein, wie eine Analyse der Rahmen-, Orientierungs- und Bil-
dungspläne bzw. Bildungsempfehlungen der Bundesländer1 für den Vorschulbe-
reich zeigt. In Abschnitt 1.1.1 ist deshalb ausgehend von mathematikdidaktischen
Ausführungen zu den Bildungsempfehlungen dargestellt, welche Verbindung von
Spielen und Lernen gesehen wird und welche Bedeutung demnach das Spiel(en)
für mathematisches Lernen hat. Dabei zeigt sich die Auffassung, dass das Lernen
kindspezifisch und eigenaktiv im Spiel erfolgen soll, wobei es auf eine bestimmte
Weise durch die Fachkraft gesteuert werden muss oder kann. Auch die für die
Praxis vorliegenden und in den einschlägigen mathematikdidaktischen Beiträgen
der letzten Jahre beschriebenen Konzepte früher mathematischer Förderung teilen
auf den ersten Blick diese Sichtweise. In Abschnitt 1.1.2 ist deshalb dargelegt,
inwieweit sich dies bei einer weitergehenden Betrachtung von Veröffentlichungen
zur frühen mathematischen Bildung bestätigt und welche weiteren Perspektiven
sich zeigen.

Inwiefern Forschungsbefunde z. B. zur Wirkung von Regelspielen (Hauser
et al. 2015b) oder zu Bedingungen mathematischer Lerngelegenheiten hinsicht-
lich des Einsatzes von Spielen (Schuler 2013) als Belege für die zuvor theoretisch
herausgearbeitete(n) Sichtweise(n) dienen können, ist Inhalt von Abschnitt 1.1.3.
Dabei ist auch ein Blick auf solche Studien interessant, die beispielsweise Antwort
auf die Frage geben, wie viel Zeit Kinder im Spiel mit Mathematik verbringen
(Gifford 2005; Ginsburg et al. 2004). Welche Schlussfolgerungen zu Mathemati-
klernen im Spiel aus diesen Forschungsbefunden und aus den in Abschnitt 1.1.2
diskutierten Standpunkten gezogen werden (können), wird in Abschnitt 1.1.4

1Aufgrund der für jedes Bundesland unterschiedlichen Bezeichnung und dem in den
meisten Bundesländern eher unverbindlichen Charakter wird zur besseren Lesbarkeit im
Folgenden von Bildungsempfehlungen gesprochen.
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ausgeführt. Nicht nur in dem hier skizzierten Abschnitt 1.1 wird deutlich, wel-
che Bedeutung dem Spiel oder Spielen in der Mathematikdidaktik für frühes
Mathematiklernen beigemessen wird, sondern auch in der Diskussion darüber,
was Kinder im Vorschulalter Mathematisches lernen können und sollen, ist das
Verhältnis von Spielen und Lernen ein präsentes Thema. Das zeigt sich schon an
den unterschiedlichen Zugangsweisen verschiedener Autoren, die im Folgenden
kurz zusammengefasst sind und die verdeutlichen, warum welche Kompetenzen,
Inhalte und Prozesse im Hinblick auf frühes mathematisches Lernen von diesen
jeweils für wichtig erachtet werden.

Ginsburg et al. (2004) versuchen aus dem Kindergartenalltag heraus (vgl.
auch Abschnitt 1.1.4), mathematische Themen zu ermitteln. „The mathematics
dimension included five categories: 1. Classification, […] 2. Relations, […] 3.
Enumeration, […] 4. Dynamics, […] 5. Patterns and shapes, […]“ (Ginsburg et al.
2004, 91). Die von den Autoren beschriebenen Kategorien umfassen mitunter
verschiedene mathematische Inhalte, z. B. bezieht sich die Kategorie „Relati-
ons“ auf Mengenvergleiche und auf Größenvergleiche. Die Kategorie „Dynamics“
bezieht sich sowohl auf das Operieren mit Zahlen als auch auf das Operieren
mit ebenen Figuren und räumlichen Objekten. Steinweg (2008b) nutzt eben-
falls Feldbeobachtungen, wobei sie im Unterschied zu Ginsburg et al. einen
deduktiven Zugang wählt. Es geht ihr darum zu verdeutlichen, dass die auch in
der „Lerndokumentation Mathematik“ (Steinweg 2008a) beschriebenen mathe-
matischen Inhaltsbereiche „Zahl und Struktur“, „Raum und Form“, „Zeit und
Maße“ sowie „Daten und Zufall“ in Alltagssituationen vorkommen (Steinweg
2008b, 3). „Im Holzhaus auf dem Sandkasten spielen ein paar Kinder Familie.
Junge 1: ‚Jetzt habe ich 4 Kerzen auf den Kuchen getan.‘ (4 Stöcke stecken im
Sandkuchen). Er steckt noch einen Stock dazu. Junge 2: ‚Jetzt werde ich 5.‘“
(Steinweg 2008b, 11). Diese Situation ordnet Steinweg (2008b, 25) den Inhaltsbe-
reichen „Zahl und Struktur“ sowie „Raum und Form“ zu. Übereinstimmend kann
festgehalten werden, dass Spielsituationen von Kindern mathematischen Lernfel-
dern zugeordnet werden können und dass mathematische Inhaltsbereiche dabei
nicht als trennscharfe Kategorien zu verstehen sind (vgl. Sarama und Clements
2008, 70).

Während Ginsburg et al. (2004) die Kategorien sowohl aus der Theorie2 als
auch anhand der vorliegenden Videos entwickeln, geht Steinweg (2008a, 2008b)

2Ginsburg et al. (2004, 91) schreiben dazu: „We reviewed the literature, examining how
mathematicians conceptualize ‘mathematics’ and how psychologists define and classify
‘mathematical thinking’.“


