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Zur nifbe-Reihe
Beitrage zur Professionalisierung

Mit den ,,Beitrédgen zur Professionalisierung” bietet das nifbe neben den Themenheften
und der im Herder-Verlag erscheinenden Buchreihe ,,Im Dialog” ein drittes Publikations-
format an, das sich insbesondere auch an die MultiplikatorInnen-Ebene im System der
Friihkindlichen Bildung, Betreuung und Erziehung richtet - also an FachberaterInnen,
Aus- und WeiterbildnerInnen, Jugendhilfe, freie KiTa-Tréger, KiTa-Administration und
Politik. Herausgegeben und stetig weiter entwickelt wird das Format durch ein interdis-
ziplindres Team aus WissenschaftlerInnen und PraktikerInnen.

Die ,,Beitrdge zur Professionalisierung” sollen liber tagesaktuelle Themen hinaus wis-
senschaftlich fundierte Grundlageninformationen zu den verschiedenen institutionellen
Ebenen, Themen und Begriffen im Feld der friihkindlichen Bildung in prdgnanter und
praxisorientierter Form bieten. Sie kdnnen dabei sowohl als Grundlagenmaterial in der
Aus-, Fort- und Weiterbildung, aber auch als Planungshilfen in administrativen und poli-
tischen Prozessen genutzt werden.

Der Professionalisierungs-Begriff im Titel der Reihe bezieht sich somit auf alle Akteure,
Institutionen und Prozesse in der friihkindlichen Bildung und wird eben nicht auf die
Pddagogischen Fachkrdfte in den KiTas und auf deren Interaktionen mit dem Kind ver-
kiirzt. Entsprechend breit ist das Themenspektrum der nifbe-Beitrdge zur Professionali-
sierung angelegt.

Ziel dieser nifbe-Reihe ist es, den interdisziplindren Professionalisierungsdiskurs in Nie-
dersachsen und dartiber hinaus anzuregen und zur Partizipation daran einzuladen. In
diesem Sinne freuen wir uns auch besonders tiber Ihre Vorschldge und Anregungen,
aber auch tiber kritische Hinweise!
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1 Einleitung

Die Kompetenzen der nachwachsenden Generation in den MINT - Fachern ge-
raten zunehmend in das Zentrum der Bildungsdebatte. Auch in Niedersachsen
gibt es erhebliche Bestrebungen friihzeitig Affinitaten zu diesem Themenfeld
bei Kindern zu fordern. In der Fachwelt hat sich zudem die Erkenntnis durch-
gesetzt, dass eine entsprechend frithe Forderung, bereits im Elementar- und
Primarbereich, unerlasslich ist. Sie begriindet Vorlauferkompetenzen und er-
maoglicht den Kindern in der Altersspanne von 0-10 Jahren einen entdecken-
den, angstfreien und freudvollen Einstieg in diese spannende Welt voller Mus-
ter, Ordnungen, asthetischer Erfahrungen, Phanomene und Entdeckungen.
Uberdies bieten Alltagserlebnisse in diesem Themenspektrum eine Fiille von
Sprach- und Bewegungsanlassen, ein Experimentierfeld fiir das Erlernen von
sozialen Kompetenzen und vieles mehr. Die Uberzeugung von der Bedeutung
des Erwerbs von Kompetenzen bei Kindern in Bezug auf die MINT-Facher darf
als fachlicher Konsens gewertet werden.

Ebenso selbstverstandlich gehort die Thematik auch in die Ausbildung von
frithpddagogischem Fachpersonal. ErzieherInnen und KindheitspadagogIn-
nen sollen bereits in ihrer Ausbildung einen positiven Zugang zu diesen The-
men erlangen. Ausbildungskrafte an Fach- und Hochschulen miissen daher
Wege finden, dieses Themenspektrum gut zu implementieren.

1.1 Was leistet diese Veroffentlichung?

Die Angebotspalette an ausgearbeiteten Konzepten fiir die MINT-Bildung ist
vielfdltig. Die Kenntnis bestehender Konzepte und methodischer Ansatze der
MINT-Bildung ist eine wichtige Voraussetzung fiir eine gelungene Ausbildung.
Gleichwohl sind auch und gerade in der MINT-Bildung eine profunde Kenntnis
der kognitiven Entwicklungsstufen sowie die eigene Haltung zum forschen-
den Lernen und zum Entdeckerdrang der Kinder von groRer Bedeutung.

Diese Veroffentlichung zeigt zum einen die Einbettung von MINT-Bildung in
die aktuellen Bildungs- und Orientierungsplane in Niedersachsen auf und bie-
tet Anregung zur Reflexion. Zum anderen wird die kognitive Entwicklung von
Kindern verdeutlicht, um dann in einem weiteren Schritt didaktische Grund-
lagen und Anregungen fiir die Umsetzung in der MINT-Bildung aufzuzeigen.



1.2 Zusammenspiel zwischen Theorieteil und Praxisbeispielen

Diese Veroffentlichung wird durch eine Sammlung von konkreten Praxisbei-
spielen fiir die Umsetzung von MINT-Bildung in Ausbildungssettings erganzt.
Die Praxis- und Anwendungsbeispiele sind durch KollegInnen an niedersachsi-
schen Fachschulen in der Ausbildung von ErzieherInnen erprobt und bewahrt.
Alle Beispiele nehmen jeweils Bezug auf den Theorieteil der Handreichung.
Konkrete Umsetzungsbeispiele sind jeweils den Ausfiihrungen und Konzepten
der Kapitel dieser Handreichung zugeordnet.

Die Praxisbeispiele sind liber das nifbe-Portal unter:
www.mintinderausbildung.de
als Download verfligbar. Die Sammlung kann und soll stetig wachsen, sie ver-

steht sich als ein Pool mit ExpertInnenwissen von und fiir Lehrkréfte in der
Ausbildung von friihpadagogischem Personal.

Roland Siefer
nifbe-Regionalnetzwerk StidOst




Das naturwissenschaftli-
che Lernen in KiTas hat in
Deutschland an Bedeutung
gewonnen

Es gilt, jedes Kind in seiner
Aneignung der Welt zu be-
gleiten und jeweilige Impul-
se und Herausforderungen
fiir das Kind zu gestalten

2. Anregungen fiir die Umsetzung von

MINT im Kontext niedersachsischer
Bildungsplane
(Heike Engelhardt, Margret Kleuker)

2.1 Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung im Elemen-
tarbereich niedersdchsischer Tageseinrichtungen fiir Kinder

Auch vor dem Hintergrund internationaler Vergleichsstudien, wie z.B. TIMSS
(1) und Pisa (2), und des mittlerweile splrbaren Fachkraftemangels in den so-
genannten MINT-Bereichen hat das naturwissenschaftliche Lernen in Deutsch-
land an Bedeutung gewonnen. Die Aufnahme der Themen ,Naturwissenschaft
und Technik” in allen 16 Bildungs- und Orientierungsplanen der Bundeslander
zeigt, dass die friihkindliche Kompetenzférderung in diesem Bereich als grund-
legender Baustein einer erfolgreichen Lern- und Bildungsbiographie anerkannt
ist.

Im niedersdchsischen Orientierungsplan fiir Bildung und Erziehung im Ele-
mentarbereich wird die Bedeutung von Naturwissenschaft unterstrichen, in-
dem ,Erzieherinnen (...) forschende Padagoginnen (sind), die mit Offenheit,
einer sensiblen Wahrnehmungsfahigkeit von Situationen und mit teilnehmen-
dem Interesse den ganzindividuellen Bildungsweg jedes Kindes zu ergriinden
versuchen.” (S. 39). Dabei wird eine ganzheitliche Herangehensweise an die
Gestaltung von Lernprozessen beschrieben, die deutliche Parallelen zum Ver-
standnis (naturwissenschaftlicher) Bildung in der Frithpadagogik aufzeigt.
Der niedersachsische Orientierungsplan gliedert sich in die vier Kapitel ,Grund-
lagen und allgemeine Ziele”, ,Bildungsziele in Lernbereichen und Erfahrungs-
feldern”, ,die Arbeit in der Tageseinrichtung fiir Kinder” und , Qualitatsent-
wicklung und -sicherung”. Im Fokus dieses Uberblicks stehen die Lernbereiche
in Kapitel 2, die verdeutlichen, dass die Bildung und Entwicklung von Kindern
bis sechs Jahren einen ganzheitlichen und auf das Interesse des Kindes ausge-
richteten Charakter besitzen. Es gilt, jedes Kind in seiner Aneignung der Welt
zu begleiten und jeweilige Impulse und Herausforderungen fiir das Kind zu
gestalten. In diesem Sinne sind die in neun Lernbereiche unterteilten Themen
als Bestandteile eines Ganzen zu sehen.

Die Thematik MINT (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaft, Technik)
wird in zwei Lernbereichen direkt benannt (mathematisches Grundverstand-
nis sowie Natur und Lebenswelt). Dartiber hinaus spiegelt sich MINT in einem
ganzheitlichen Anspruch in allen anderen, wie z.B. Sprache und Sprechen, as-
thetische Bildung, lebenspraktische Kompetenzen, Kérper, Bewegung, Gesund-
heit, wider. Alles hangt mit allem zusammen.

In diesem Uberblick richtet sich der Fokus auf die Thematik MINT und ihre je-
weilige Bedeutung in den einzelnen Erfahrungsfeldern. Die Abkiirzung MINT
erscheint einerseits etwas sperrig fiir den frithkindlichen Bildungsbereich,
so ist auch die Disziplin Informatik enthalten, was zunachst hochgegriffen
erscheint. Andererseits differenzieren sich die Naturwissenschaften immer



weiter aus, so dass hierdurch auch die Bedeutung fiir das kindliche Lernen
nochmals unterstrichen wird. Es wird der Versuch unternommen, MINT als
Querschnittsthema in den Mittelpunkt zu riicken, um fiir den Blick auf MINT
zu sensibilisieren. Vor diesem Hintergrund eignet sich das Bild einer ,Brille”,
durch die der Fokus auf die naturwissenschaftlichen und mathematischen As-
pekte eines Lernbereiches gescharft werden soll.

Die nachfolgenden Ausfiihrungen sind an den niedersachsischen Bildungs-
und Orientierungsplan angelehnt und richten den Blick auf MINT. Die Fragen
zur Reflexion sind als erganzende Anregungen zu den im Plan bereits formu-
lierten anzusehen und erheben keinen Anspruch auf Vollstandigkeit.

1. Emotionale Entwicklung und soziales Lernen

Entscheidend fiir eine gelingende emotionale Entwicklung und soziales Ler-
nen ist ein Angenommensein als Person und das Gefiihl dazu zu gehoren. Ein
weiterer wichtiger Aspekt ist die Erfahrung, selbstwirksam zu sein. In der In-
teraktion mit anderen werden wichtige Voraussetzungen geschaffen, dass Kin-
der sich selbst in der Welt einordnen lernen, selbstbewusst werden und gleich-
zeitig empathisch die Bedlirfnisse anderer wahrnehmen. Die Wahrnehmung
von eigenen Gefiihlen und die von anderen ist eine wichtige Voraussetzung
fir Empathie.

Mit der ,MINT-Brille” betrachtet, erlebt sich ein Kind in seinem Forscherdrang,
wenn es Neues entdeckt und dieses Wissen, diese Erfahrungen mit anderen
teilt. Ein positives Feedback und eine dem Kind zugewandte, ernstnehmende
Haltung fiir dessen Theorien und Erklarungsmuster sind ein wichtiger Aus-
gangspunkt dafiir, ein Kind in seiner Neugier zu unterstiitzen. Vor allem auch
dann, wenn diese Erklarungsmuster aus dem Blickwinkel des Erwachsenen
nicht richtig sind. Als Beispiel folgendes Zitat, das diese Haltung und Bezie-
hung gut widerspiegelt. ,Nachdem ich Blumenzwiebeln in die Schuhe mei-
ner Mutter gepflanzt habe, waren ihre Schuhe ruiniert. Aber meine Mutter hat
nicht geschimpft. Sie hat erkannt, dass es ein Experiment war und dass ich
etwas gelernt habe. Auch wenn wir beide nicht genau sagen konnten, was!”
(Prof. Zhiang, Prasident der Chinesischen Erfindungsgesellschaft in: Elschen-
broich, 2005, S. 7)

Anregung zur Reflexion und Bildungsbegleitung unter dem Aspekt MINT

e Fihlt sich jedes Kind sicher und darf es Ideen, Theorien duRern, von de-
nen Erwachsene wissen, dass sie falsch sind?

e Wird jedes Kind ermuntert, Dinge auszuprobieren, die einem als Erwach-
sener unklar sind?

e Kann sich ein Kind darauf verlassen, dass Versagen und Enttauschungen,
wenn sich die Theorie eines Kindes auf einen Sachverhalt nicht bestatigt,
dennoch angenommen und wertgeschatzt werden? (keine AuRerung wie:
,Das war doch klar, dass das nicht funktioniert.”)

e Wird ein Kind weiter ermutigt, Erfahrungen zu sammeln und Neugierde
unterstutzt?

*  Werden dem Kind Lernarrangements ermdglicht, die Gelegenheiten bie-
ten, entdeckendes und forschendes Lernen mit anderen Kindern zu for-
dern?

e Hat sich eine Gesprachs- und Fragekultur entwickelt, die Aussprache Uber

MINT als Querschnittthema
in den Mittelpunkt riicken

An der natiirlichen Neugier
der Kinder ansetzen



Kinder darin unterstiitzen,
eigene Strategien zur Losung
von Fragestellungen zu fin-
den

Vermutungen, Beobachtungen bzw. Erlebnisse mit anderen Kindern er-
maoglicht?
* Findet Wissensvermittlung auf Peer-Ebene statt?

2. Entwicklung kognitiver Fahigkeiten und Freude am Lernen
Wesentliche Grundlagen fiir das Herausbilden kognitiver Fahigkeiten bilden
die eigenen Erfahrungen, die sinnliche Wahrnehmung und eine anregungs-
reiche Umwelt sowie das Anknlipfen an den Erfahrungen zu Hause. Die Freu-
de am Lernen und Entdecken erweitern das Wissen und die Erfahrungen des
Kindes. Grundlagen bilden die sinnliche Wahrnehmung, eine anregungsreiche,
Bewegung férdernde sowie alle Sinne ansprechende Umgebung.

Im Fokus MINT bedeutet dies, das Kind darin zu unterstiitzen, eigene Strate-
gien zur Losung von Fragestellungen zu finden und dabei naturwissenschaft-
liche Aspekte der Fragen von Kindern zu identifizieren, um dem Kind eine
herausfordernde Anregung zu bieten. Hilfreich ist ein Experimentierbereich,
in dem unterschiedliche Erfahrungen mit vielfdltigen Gegenstanden gesam-
melt werden kénnen. Materialien, wie z.B. Werkzeuge, Scheren, Taschenlam-
pen, Balle, Decken, sprich Alltagsgegenstdnde, die zum Ausprobieren anregen
und Maglichkeiten bieten, z.B. der Entstehung von Schatten nachzugehen (vgl.
Kap. 3, S. 17f / Kap. 4, S. 34). Das setzt voraus, dass die padagogischen Fach-
krdfte die Brille von naturwissenschaftlichen und mathematischen Phanome-
nen aufsetzen kdnnen und liber das Wissen verfiigen, was Kinder in etwa in
welchem Alter erkennen und einordnen kdnnen.

Anregung zur Reflexion und Bildungsbegleitung unter dem Aspekt MINT

» Zeigen Kinder Interesse an naturwissenschaftlichen und mathematischen
Sachverhalten?

* Probieren Kinder verschiedene Losungswege im Spiel aus?

* Erkennen Kinder Zusammenhange von dhnlichen Sachverhalten?

* Konnen Kinder Kategorien bilden und Dinge diesen zuordnen?

* Konnen Kinder Hypothesen bilden? Erkunden sie neue Losungswege, ent-
wickeln sie Strategien? Dieses gilt es, angemessen zu unterstitzen.

* Wird das Kind in seiner Theoriebildung ernst genommen und unterstiitzt?

* Steht den Kindern geniigend Zeit zur Verfligung, Dinge auszuprobieren?
Sind die padagogischen Strategien eine Grundlage der Arbeit?

* Werden Strategien, mit denen Kinder Probleme 16sen und sich Wissen
aneignen, thematisiert? Beispielsweise, indem in Reflexionsphasen nach
dem Experimentieren Fragen gestellt werden, die das Nachdenken Uber
den Lernprozess anregen (z.B.: ,Wie hast du das herausgefunden?”).

* Gibt sich das Kind mit den Erkldrungen des Erwachsenen nicht zufrieden,
sondern will es selbst begreifen bzw. hinterfragen?

3. Korper - Bewegung - Gesundheit

Bewegung ist ein Schlissel fir Gesundheit und Bildung. Die Entwicklung des
Gehirns hdangt eng mit der Ausbildung motorischer Fahigkeiten und sinnli-
cher Wahrnehmung zusammen. Daher sind herausfordernde, vielfdltige Bewe-
gungsanlasse wesentlich fiir die Entwicklung eines Kindes (wippen, klettern,
schaukeln, rutschen, balancieren ...). Kinder lernen sich in ihrem Koérper kennen
und einzuschéatzen, sie freuen sich iber neu Erlerntes, tiber ihre Selbstwirk-
samkeit und teilen diese mit anderen.



Die Verbindung von Korper und kérperlichen Bewegungsmustern mit mathe-
matischen Fahigkeiten hangt miteinander zusammen. Kinder ahmen nach und
orientieren sich an Alteren oder anderen, die etwas kdnnen, um es selbst aus-
zuprobieren. Das geht vielfach tiber den Korper.

Anregung zur Reflexion und Bildungsbegleitung unter dem Aspekt MINT

e Vergleicht ein Kind seine Bewegungsabldufe mit anderen Kindern oder Er-
wachsenen oder mit unbelebten Gegenstanden?

* Beobachtet ein Kind, ob es bestimmte Bewegungen kann, die andere Kin-
der noch nicht kdnnen? Bildet es Begriindungszusammenhange dariiber?

e Besitzt das Kind die nétige Feinmotorik, um z.B. mit einer Zange und Sche-
re umzugehen?

e Verfiigt das Kind tiber den richtigen Einsatz des Kérpers, um z.B. auf einen
Baum zu klettern?

e Beschaftigt sich ein Kind mit dem Unterschied von gesunder und ungesun-
der Erndhrung?

e Stellt ein Kind z.B. verschiedene Geschmacksrichtungen fest, vergleicht
diese miteinander und bezieht sie auf Nahrungsmittel?

¢ Handlungsorientiertes Experimentieren bietet passende Zugange, um He-
terogenitat / Inklusion und gendersensible Perspektiven zu beriicksichti-
gen. Wird dies umgesetzt?

4. Sprache und Sprechen

Sprache ist eine wesentliche Voraussetzung fiir die Teilhabe an der Gesell-
schaft und eine erfolgreiche Bildungsbiographie. Sprechen Lernen ist eine der
wichtigsten Lernleistungen kleiner Kinder. Die Fahigkeit eine Sprache zu erler-
nen ist genetisch angelegt, wenngleich diese erst durch die Kommunikation
mit Bezugspersonen gelernt wird.

Sprachbildung ist ein kontinuierlicher Prozess und setzt am Vorhandenen und
am eigenaktiven, konstruktiven Vorgehen an. Sprachliche Bildung ist demzu-
folge sowohl Sprachverstandnis als auch Sprechfdhigkeit. Kinder wollen sich
ausdriicken, wollen sich mitteilen und Gedanken aussprechen. Gestik und Mi-
mik sind ein wichtiges Element und unterstitzen hierbei Gefiihle auszudri-
cken. Durch Literacy, d.h. die Begegnung mit dem geschriebenen Wort, mit
Buchstaben und Zeichen sowie Zahlen und deren Bedeutung erfahrt Sprachbil-
dung eine wichtige Erweiterung. Literacy umfasst auch die Fahigkeit der Abstrak-
tion und Fiktion und ist ein Konzept, die Vorstellungskraft von Kindern zu starken.

Mit der MINT-Brille bedeutet die Begegnung mit Alltags- und Naturphdanome-
nen, das Finden von Begriffen fiir das, was erfahren, gesehen, erlebt wird - es
in Worte zu fassen. Als padagogische Fachkraft gilt es, zu identifizieren, dass
das Thema eines Kindes mit naturwissenschaftlichen Phanomenen zu tun hat.
Das Finden von Begriffen fiir Gegensténde, Vorstellungen und Erfahrungen
flihrt zu einer stetigen Erweiterung des Wortschatzes und der Ausdrucksfahig-
keit. (vgl. Kap. 4.2, S. 38)

Anregung zur Reflexion und Bildungsbegleitung unter dem Aspekt MINT
e Erkennen Kinder den Unterschied der Bedeutung von Zahlen und Buchsta-

ben?
* Finden Kinder Begriffe fiir die Phanomene, die sie entdecken?

Das Finden von Begriffen fiir
MINT-Phdnomene fordert
Sprachentwicklung



Durch die MINT-Brille be-
trachtet, konnen in allen
Aktivitdten der taglichen
Lebenshandlungen naturwis-
senschaftlich-mathematische
Aspekte thematisiert werden

* Haben sie bestimmte Erklarungsmuster von Phanomenen, die sie beschrei-
ben? Welche sind das?

* Versuchen sie das Erlebte in Worte zu fassen?

* Verstehen die Kinder, wenn andere Kinder Begriffe finden?

* Geben sie den Begriffen dieselbe Bedeutung?

* Erweitert jedes Kind seinen Wortschatz in Bezug auf mathematische und
naturwissenschaftliche Begriffe?

» Bildet jedes Kind eigene Vermutungen von Phanomenen? Verbalisiert es
Beobachtungen und Schlussfolgerungen?

* Bieten die pddagogischen Fachkrafte Gesprachsanldsse in Form der sokra-
tischen Gesprachsfiihrung?

* Gibt die padagogische Fachkraft Raum dafiir, gestellte Fragen ,im Fluss”
zu halten? Stellt sie Fragen, die sie nicht immer konkret beantworten
kann, die aber ,staunen” auslosen, damit das Kind selbst Antworten in
,seiner Sprache”, auch in seiner Muttersprache entwickelt?

5. Lebenspraktische Kompetenzen

Im Bereich der lebenspraktischen Kompetenzen liegt der Fokus auf den alltag-
lichen Ablaufen, die Kinder gern nachahmen. Das Bestreben, Selbsttatigkeit zu
erleben ist das Wesentliche.

Durch die MINT-Brille betrachtet, kdnnen in allen Aktivitaten der taglichen Le-
benshandlungen naturwissenschaftlich-mathematische Aspekte thematisiert
werden. Wenn ein Kind z.B. gemeinsam mit anderen einen Kuchen backt, ist
das unter naturwissenschaftlicher Perspektive das Vermischen unterschiedli-
cher Substanzen (Mehl mit Zucker, Eiern und Milch). Kbnnen die Substanzen
nach dem Vermischen wieder getrennt werden? Warum geht ein Kuchen beim
Backen auf? Das sind Fragen, die neben dem Nachahmen und dem selbst Tun
entstehen kdnnen oder auch als Anregung einer Lerngelegenheit genutzt wer-
den kdnnen.

Anregung zur Reflexion und Bildungsbegleitung unter dem Aspekt MINT

* Wie ist ein Vorgang aus chemischer, biologischer oder physikalischer Per-
spektive zu verstehen?

* Gibt es geniigend Anldsse, wie z.B. Projektarbeit, um Partizipation zu er-
lernen?

* Sind Kinder an der Themenbestimmung von Projekten aktiv beteiligt? Er-
maoglicht das Projekt dem Kind, eigenen Forschungsbemiihungen nachzu-
gehen und Verantwortung zu libernehmen?

* Beschaftigt sich das Kind mit (Alltags-)Phanomenen?

*  Wird dem Kind die Beschaftigung mit naturwissenschaftlich-technischen
Phanomenen ermdglicht, um seine Welt, die (in der Kita) bisher weitest-
gehend ungeachtet geblieben ist, zu erforschen?

6. Mathematisches Grundverstandnis

Mathematik steckt in allem drin. So gibt es verschiedene Ansatze sich der For-
derung eines mathematischen Grundverstandnisses zu nahern. Kinder erkldren
sich ihre Welt und kniipfen dabei an eigenen Erfahrungen an (vgl. Kap. 4.2, S.
18ff). Vor diesem Hintergrund wird die Interaktion zwischen der Erzieherin
und dem Kind als sehr bedeutsam angesehen. Deshalb soll an dieser Stelle An-
regung gegeben werden, die Bedeutung des Gesprachs in den Fokus zu nehmen.



Anregung zur Reflexion und Bildungsbegleitung unter dem Aspekt MINT

*  Welche mathematischen Aspekte sind in den Handlungen enthalten?

e Erlebt das Kind mathematische Bildung als gemeinschaftliche, kreative
Aktivitat mit dem Fokus Problemldsen, Freude am gemeinsam etwas He-
rausfinden und nicht die frithe Vermittlung von Konventionen der Mathe-
matik?

e Erfahrt das Kind das breite Verstandnis der Mathematik, welches mehr als
,Zahlen und Rechnen” ist und zwar Sortieren und Klassifizieren, Muster
und Reihenfolgen, Zeit, Raum und Form sowie Mengen, Zahlen, Ziffern?

e Gibt es Gestaltungsmaoglichkeiten von anschlussfahigen Bildungsprozes-
sen (Ubergang Grundschule)?

¢ Wird an den Erfahrungen des Kindes angekniipft? Werden Kinder durch
weiterfiihrende Fragen unterstiitzt, ihre Erfahrungen zu erweitern und
auch infrage zu stellen?

e Verfligt die Fachkraft liber Grundlagen mathematischen Verstandnisses
und kindliche Lernprozesse?

e Kannsich die padagogische Fachkraft auf die Fragen der Kinder einstellen?

7. Asthetische Bildung

Die asthetische Bildung umfasst die sinnliche Wahrnehmung und die Empfin-
dungen, die mit verschiedenen Mitteln zum Ausdruck kommen. Mit der MINT-
Brille betrachtet, stecken Mathematik und Naturwissenschaften sowohl in der
Musik durch Takt, Rhythmus, Melodie sowie dem Bau von Instrumenten als
auch durch die Ausbreitung von Schall liber Materialien (z.B. kommunizieren
Uber leere Dosen, die mit einem Faden miteinander verbunden sind). Im Be-
reich des bildnerischen Gestaltens sind Farben, Formen, Beschaffenheit von
Materialien bedeutsam und regen die Phantasie und Theoriebildung von Kin-
dern an. Hier gilt es, Kindern eine anregungsreiche Umgebung vorzuhalten, in
der sie bedeutungsoffen experimentieren kdnnen.

Anregung zur Reflexion und Bildungsbegleitung unter dem Aspekt MINT

* Ermodglicht die Raumgestaltung ungestortes Arbeiten, aber auch Méglich-
keiten des Sichtkontaktes zu anderen Bereichen?

e Gibt es klar strukturierte, liberschaubare und ansprechende Lern- und
Spielbereiche?

e Wie wird naturwissenschaftliches Forschen mit dsthetischen Mitteln er-
kundbar und fiihrt zu kiinstlerischer Gestaltung?

e Koénnen Materialien bedeutungsoffen genutzt werden? Stehen unter-
schiedliche Materialien in groRer Anzahl zur Verfligung (z.B. Remida-An-
satz der Reggiopadagogik)?

8. Natur und Lebenswelt

Die Natur und die Lebenswelt sind die wesentlichen Ausgangspunkte fiir
MINT. Die Erfahrungen, die Kinder z.B. mit Materialien in der Natur sammeln,
konnen mit der MINT-Brille, sowohl zum Einordnen und Kategorisieren an-
regen als auch zum Verstehen, dass z.B. Wasser abwarts flieRt und daher ein
Gefélle notig ist. Mit der Natur Kontakt aufzunehmen gelingt dem Kind beson-
ders miihelos mit Tieren, die sie spontan als ihre Mitgeschopfe wahrnehmen.
Natur umfasst mehr als Wald und Haustiere, sie begegnet dem Kind auch in
allen Dingen. Die Erkundung der ndheren Umgebung erweitert das raumliche,
geografische Vorstellungvermdgen und unterstiitzt, dass Kinder sich zu orien-
tieren lernen (vgl. Kap. 3, 4).

Es gilt, Kindern eine anre-
gungsreiche Umgebung vor-
zuhalten, in der sie bedeu-
tungsoffen experimentieren
konnen



Diirfen Kinder ausprobieren,
ob ein Regenwurm weiter-
lebt, wenn man ihn teilt?

Anregung zur Reflexion und Bildungsbegleitung unter dem Aspekt MINT

9.

Erkennt ein Kind den Unterschied von lebenden und unbelebten Gegen-
standen?

Erlebt das Kind die Aneignung der Umwelt im Prozess sinnlich konkreter
Auseinandersetzung?

Konnen Kinder Aussagen zur Beschaffenheit von Materialien treffen, wie
z.B. fllissig, fest, zahfllissig, breiig, weich, biegsam, hart, schwer, leicht,
usw.?

Je dlter die Kinder werden, desto mehr kdnnen sie auch in Gesamtzusam-
menhdnge eingeflihrt werden: So ist es unverzichtbar, ihnen die Wech-
selwirkungen zwischen Okologie (Umwelt), Okonomie (Wirtschaft) und
Sozialem zu verdeutlichen. Wie wird dies ermdglicht?

Verfligt die padagogische Fachkraft liber naturwissenschaftlich-mathema-
tische Grundkenntnisse?

Kann die padagogische Fachkraft dieses Grundwissen dazu nutzen, Kinder
in ihrem Lernen durch entsprechende Fragen weiterzufiihren?

Kann die padagogische Fachkraft auf die kindlichen Erklarungsmuster ein-
gehen und Anregung geben, diese zu hinterfragen?

Ethische und religiose Fragen, Grunderfahrungen menschlicher
Existenz

Mit der Brille der Naturwissenschaften stellen sich Fragen nach ethischen
und religidsen Grenzen sehr deutlich. Inwieweit sollten und missen der For-
scher- und Experimentierfreude von Kindern Grenzen gesetzt werden, wenn
beispielsweise Tiere und Pflanzen getotet werden miissten, um zu erfahren,
wie sie von innen aussehen. Diirfen Kinder ausprobieren, ob ein Regenwurm
weiterlebt, wenn man ihn teilt? Darf man Spinnen in einem GefdR einsperren?
Die Auseinandersetzung mit ethischen und religiésen Fragen rund um die be-
lebte und unbelebte Natur betrifft Kinder in besonderem MaRe.

Anregung zur Reflexion und Bildungsbegleitung unter dem Aspekt MINT

Wird lustbetontes Erforschen in fehlerfreundlichem Raum ermdglicht,
ohne Perfektionsdruck und moralisierende Werthaltung?

Zeigt das Kind in seinem Alltag eine grolRe Offenheit und eine oft erstaun-
lich tiefgriindige Fragehaltung gegeniiber dem, was ihm , wirklich wich-
tig” ist und sucht manchmal geradezu bohrend nach Begriindungen und
Losungen fiir das ,Warum®” und ,Weshalb” des Daseins?

Gibt es Angebote zum ,Philosophieren mit Kindern“?

Ordnen die Kinder ihr Tun in Gut und Bdse ein?

Gibt es Grenzen beim Experimentieren mit Lebewesen? Werden Kinder da-
ran beteiligt, Grenzen zu setzen?

Werden Lebewesen in ihrer Wertigkeit unterschieden? Spinnen und Flie-
gen darf man t6éten und Libellen und Bienen nicht?

Setzen sich die Kinder mit Fragen, was man darf und was man nicht darf,
auseinander?

Entwickelt jedes Kind ein Verstandnis fur den Schutz der Natur?



Allgemeine Fragen zur Selbstreflexion der padagogischen Fachkrafte, wie z.B.:

*  Wer bin ich? - Was kann mir die Welt bieten? - Was kann ich bewirken?
- Was haben meine naturwissenschaftlichen Schulerfahrungen bewirkt?
Kann ich noch staunen, bin ich neugierig? Nutze ich Kinder als Chance,
denn sie zeigen mir alles?

¢ Unterscheiden die pddagogischen Fachkrédfte das Interesse eines Kindes
an MINT aufgrund des Geschlechts?

e Werden eigene Werthaltungen und Moraleinstellungen reflektiert? (z.B.
der Ekel vor Spinnen, wird er thematisiert?)

e Verfligen die padagogischen Fachkrafte liber mathematische und natur-
wissenschaftliche Grundkenntnisse, die eine Voraussetzung dafiir sind,
bestimmte Interessen und Fragestellungen zu identifizieren?

e Verfiigen die padagogischen Fachkrafte tiber Grundlagen der sokratischen
Gesprachsfiihrung, um Kindern Anregungen zu geben, ihre Theorien und
Erklarungsmuster zu hinterfragen?

» Wie kénnen Ubergdnge vom spontanen Naturforschen des Kindes zum
systematisch-naturwissenschaftlichen Forschen gestaltet werden, um wei-
tere naturwissenschaftliche Wege zu er6ffnen und nicht zu verbauen.

2.2 Die Arbeit mit Kindern unter drei Jahren
(Handlungsempfehlungen zum Orientierungsplan fiir Bildung
und Erziehung im Elementarbereich niedersdchsischer Tages-
einrichtungen fiir Kinder)

Im Bereich der Kinder bis drei Jahren sind die Lernbereiche und Erfahrungsfel-
der um den Bereich Wahrnehmung erweitert. Im Folgenden soll daher mit der
+MINT-Brille” auf die Wahrnehmung der Menschen geschaut werden.

Die ersten Lebensjahre sind inzwischen bekannt als die intensivste Bildungs-
zeit. Sauglinge und Kleinkinder sind die begabteste und lernmotivierteste Be-
volkerungsgruppe. Kinder eignen sich die Welt (iber die Sinne an. Der Begriff
~Begreifen” kommt von greifen und ertasten. Sie nehmen ihre Umwelt durch
tasten, riechen, schmecken, horen, sehen wahr - auch verschiedene Stimmun-
gen und Gefiihle kdnnen Kleinkinder unterscheiden. Vor dem Hintergrund,
dass Kinder bereits vorgeburtlich wahrnehmen und lernen, beginnt mit der
Geburt die Wahrnehmung der unmittelbaren Umgebung (vgl. Kap. 3.3, S. 23f.).

Wichtig bei Kindern bis drei Jahren ist es, dass sie unterschiedliche Gegen-
stande, Gerdusche, Lichtverhdltnisse kennenlernen, ohne einer Reiziiberflu-
tung ausgesetzt zu sein. Aus der MINT-Perspektive bedeutet dies, dass Kinder
die verschiedenartige Beschaffenheit von Materialien kennenlernen (weiche,
samtige, harte, raue, runde, eckige, bewegliche und feststehende Dinge so-
wie unterschiedliche Farben und Formen). Auch mehrere identische Dinge mit
der gleichen Form aber in unterschiedlichen Farben oder gleichfarbige Gegen-
stande mit unterschiedlichen Formen oder aus unterschiedlichen Materialien
(Holz, Pappe, Papier, Stoff). Ein Krippenkind priift, was 1asst sich rollen, was
lasst sich kippen. Es will seine Umwelt nicht nur betrachten und empfinden,
es will ausprobieren - tun. Entscheidend ist, dass die padagogische Fachkraft
sensibilisiert ist fiir die Wahrnehmung von Kindern und ihnen neue Erfahrun-
gen anbietet.

Verfiigen die padagogischen
Fachkrdfte iiber mathemati-
sche und naturwissenschaft-
liche Grundkenntnisse?

Kinder eignen sich die Welt
liber ihre Sinne an und pada-
gogische Fachkrdfte miissen
fiir ihre Wahrnehmungen
sensibilisiert sein



Allgemeine Fragen zur Reflexion der péddagogischen Fachkrdfte:

Gibt es Materialien (Alltagsgegenstande), die in gleicher und verschiede-
ner Form, Beschaffenheit und GroRe (Bauklotze, Puzzleteile, Stoffe, Loffel,
Becher) vorhanden sind?

Koénnen Kinder mit diesen Materialien experimentieren? Sie begreifen, er-
tasten, schmecken, riechen?

Konnen die Kinder andere Kinder und Erwachsene beobachten und erle-
ben?

Die Zeit des ,Vorbeimogelns” an den Fragen der Kinder ist vorbei - mithilfe

Mithilfe der Kinder kénnen der Kinder kann man in allen Lebenslagen die aus dem Alltag des Erwachse-
aus dem Alltag der Erwach- nen verschwundenen Fragen reaktivieren. In Kapitel 3 wird vertiefend auf die
senen verschwundene Fragen Grundlagen der Entwicklung und des Lernens von Kindern mit dem Blick auf
reaktiviert werden MINT eingegangen.

Literatur:

Elschenbroich, Donata (2005): Weltwunder - Kinder als Naturforscher.
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Niedersachsisches Kultusministerium (2005): Orientierungsplan fiir
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unter drei: Handlungsempfehlungen zum Orientierungsplan fiir Bildung
und Erziehung im Elementarbereich niedersachsischer Tageseinrichtun-
gen fiir Kinder fiir Kinder. Hannover



3.Grundlagen der Entwicklung und des

Lernens von Kindern unter der MINT-
Perspektive!
(Claudia Schomaker)

Die Auseinandersetzung von Kindern mit dem Bereich der Natur gilt als ele-
mentare Bildungsdimension, denn die Auseinandersetzung mit der Natur als
Gegenstand, die in ihren jeweiligen Phanomenen beobachtbar ist, stellt fir
diese einen grundlegenden, orientierenden Zugang zur Welt dar (vgl. Scholz
2010). Mit Fragen wie ,Warum ist der Himmel blau?”, ,,Kénnen alle Vigel flie-
gen?” oder ,Miissen alle Menschen sterben?” erarbeiten sie sich Strukturen,
die es ihnen ermdglichen, Dinge in ihrer Umgebung zu erkunden, einzuordnen
sowie funktionelle Zusammenhange zu verstehen.

Die Erforschung der Entwicklung kindlicher Fahigkeiten im Umgang mit Natur
und auch Technik sowie des Aufbaus der jeweiligen Wissensstrukturen steckt
jedoch noch in den Anfangen. Es konnte bislang noch nicht detailliert geklart
werden, welche basalen Fahig- und Fertigkeiten im Bereich der elementaren
Sachbildung anzubahnen sind, um die darauf aufbauenden Prozesse fiir die
Entwicklung eines naturwissenschaftlichen Verstandnisses nachhaltig zu for-
dern (vgl. Glaser 2007).

3.1 Entwicklung der Fahigkeiten zum Problemlosen,
schlussfolgernden und kausalen Denken

Damit Kinder die Anforderungen, die ihre Umwelt an sie stellt, bewdltigen
konnen, miissen sie neben dem Wissen liber Phanomene der Natur und Tech-
nik auch Strategien erwerben, die es ihnen ermdglichen, in Situationen so zu
handeln, dass diese fiir sie mit einem zufriedenstellenden Ergebnis abschlie-
Ren. Der Erwerb derartiger Strategien umschlieRt kognitive Fahigkeiten wie
die des Losens von Problemen, des schlussfolgernden und kausalen Denkens
(vgl. Fthenakis et al. 20093, S. 70).

Aktuelle Studien zu diesen Bereichen umfassen dabei auch Auseinanderset-
zungen mit u. a. den friihen Studien Jean Piagets zur Entwicklung kindlichen
Denkens und der Uberpriifung seiner Schlussfolgerungen. Diese werden von
der Annahme geleitet, dass in der Altersspanne zwischen ca. vier und acht
Jahren wesentliche Schritte in der kindlichen Denkentwicklung vollzogen wer-
den. Gegenstand aktueller Forschungsstudien ist somit die Frage, in welcher
Weise sich diese Entwicklungsschritte gestalten und wie sie geférdert wer-

1 Der vorliegende Text basiert in seinen grundlegenden Ausfiihrungen auf folgenden
Beitrdgen: Schomaker, C. (2011): Natur sowie Technik und unbelebte Natur. In: Walter-
Laager, C./Pfiffner, M./Schwarz, J.: Beobachten und Dokumentieren in der Elementar-
padagogik. Erste Resultate aus dem internationalen Forschungsprogramm KiDiT®.
Oldenburg: DIZ, S. 41-49, sowie Schomaker, C. (2013): Erfahrungsfeld ,Natur und
Technik’. In: Biaggi-Schurter, S./Tinguely, L./Wernecke, L./Eichen, L./Fassing Heim, K./
Pfiffner, M./Walter-Laager, C.: Spielumwelten flr Kinder unter zwei Jahren. Spielideen
als Begleitmaterial zur empirischen Studie. Erfahrungsbereich Technik. Fribourg: ZeFF,
S. 311

Die Auseinandersetzung mit
der Natur gilt als elementare
Bildungsdimension



Bereits junge Kinder sind in
der Lage Ursache-Wirkungs-
Beziehungen herzustellen

den konnen (vgl. Sodian 2005). Der Theorie der geistigen Entwicklung von
Piaget folgend werden Kinder im Alter zwischen zwei und sieben Jahren dem
Stadium des prdoperatorischen Denkens zugeordnet. Diese Phase ist u. a. da-
durch gekennzeichnet, dass Kinder nicht in der Lage sind, eine beobachtete
Handlungsabfolge gedanklich zu beeinflussen, d. h. diesen Prozess gedanklich
riickgangig zu machen (Irreversibilitat des Denkens) und den aktuellen Sach-
verhalt dahingehend zu beurteilen (schlussfolgerndes Denken, vgl. ebd., S. 9).
Kinder in diesem Alter, die beispielsweise beobachten, wie eine Flussigkeit
von einem niedrigen, breiten Glas in ein hohes, schmales Glas umgefillt wird,
sind nicht dazu in der Lage zu erkennen, dass das Volumen der Fliissigkeit
gleich geblieben ist. Kinder im Stadium der nachfolgenden konkret-operatori-
schen Phase besitzen Piaget zufolge die Fahigkeit, das Umschiitten der Flis-
sigkeit in Gedanken riickgdngig zu machen und so zu schlussfolgern, dass sich
das Volumen beim Umschiitten nicht verandert hat. Von dieser Beobachtung
ausgehend formulierte Piaget die Einsicht, dass Kinder im Vorschulalter nicht
Uber die strukturellen Wissensvoraussetzungen verfiigen, um die Grundbegrif-
fe von Raum-, Zeit- und Kausalitatsverstandnis zu erwerben. Aktuelle Studien
konnten jedoch zeigen, dass bereits junge Kinder in der Lage sind, Kausalbe-
ziehungen (Beziehungen zwischen Ursache und Wirkung) herzustellen, wenn
diese anhand von Inhaltsfeldern tberpriift wurden, die sie mit ihrem bis da-
hin erworbenen Wissen erfassen konnten (vgl. ebd.). Piaget habe demzufolge
die Fihigkeit zur Uberpriifung von Kausalbeziehungen in Inhaltsbereichen
untersucht, fiir deren Beurteilung den Kindern domanenspezifisches Wissen
fehlte (vgl. ebd.). Von diesen Beobachtungen schloss er jedoch auf die generel-
le Fahigkeit, Handlungsabfolgen im Hinblick auf ihre Ursachen zu beurteilen.
Neuere Studien zeigen, dass Kinder bereits im Alter von vier und fiinf Jahren in
der Lage sind, kausale Schlussfolgerungen zu ziehen. Sodian zufolge gehen sie
hier dhnlich wie Erwachsene vor: ,Sie denken deterministisch, d. h. sie nehmen
im Regelfall an, dass ein Ereignis eine Ursache hat. Bei der Suche nach Ursa-
chen gehen sie nach dem Prinzip der zeitlichen Prioritdt vor, d. h. als Ursachen
kommen nur Ereignisse in Frage, die zeitlich dem Effekt vorangehen (oder mit
ihm zeitlich zusammenfallen), nicht solche, die ihm nachfolgen. SchlieRlich
unterstellen Kinder wie Erwachsene kausale Mechanismen, d. h. sie machen
Annahmen dariiber, auf welche Weise der fragliche Effekt zustande gekommen
sein kann, und diese Annahmen fiihren sie dazu, relevante Ursachen zu suchen
und irrelevante zu ignorieren” (ebd., S. 13f., Hervorhebungen im Original).

Kinder im Alter von drei Jahren konnten bereits dabei beobachtet werden,
dass sie zur Losung eines Problems Strategien anwenden. Hierbei griffen sie
zundchst auf naheliegende, einfache Strategien zurlick, bei wiederholten Ver-
suchen wendeten sie auch komplexere Handlungsmuster an. ,Von einem Pro-
blem spricht man dann, wenn das zur Verfligung stehende Verhalten nicht
ausreichend ist, um eine Aufgabe zu 16sen” (Fthenakis 20093, S. 70). Die in
dieser Situation eingesetzten Strategien seien bewusst ausgewahlt, oftmals
ausprobiert, um eine effektive Bewaltigung der Situation zu erreichen. Wiirden
Kinder dazu angehalten, eine derartige Situation haufiger bewdltigen zu miis-
sen, konnten diese Strategien automatisiert werden (vgl. ebd.). So konnten
Willatts et al. bereits bei Kindern unter drei Jahren die Fahigkeit beobachten,
dass diese unterschiedliche Strategien einsetzten, um ein Problem zu 16sen
(Willatts et al. 1989, zitiert nach Fthenakis et al. 2009a, S. 70).



Zielgerichtetes Problemldseverhalten

»In einer Versuchsanordnung wurden Kinder mit einer drehbaren Plattform
konfrontiert, auf der ein Spielzeug platziert wurde. Wenn das Kind den Gegen-
stand, der vom Kind weggedreht ist, erhalten mochte, besteht die angemessene
Strategie darin, die Plattform zu drehen. Die Strategien, die die Kinder anwand-
ten, lassen sich vier Gruppen zuordnen:

* \Versuch, den Gegenstand direkt zu erreichen, z. B. durch auf den Tisch klet-
tern oder zu dem Gegenstand hinlaufen.

 \Versuche, die Plattform durch Ziehen oder Stofien zu bewegen.

* Die Plattform teilweise drehen.

* Drehung der Plattform mit erfolgreichem Ergreifen des Gegenstandes.

Die Kinder versuchten meistens zundchst durch die einfache Strategie, das di-
rekte Erreichen, wechselten dann zu etwas schwierigeren Methoden und kamen
schlieflich auf die komplexe Strategie des angemessenen Heranholens. Fast die
Hdilfte der Kinder versuchte mehrere Male, das Problem zu Iésen, wandte da-
bei aber nicht die gleiche Strategie an.” (nach Willatts et al. 1989, zitiert nach
Fthenakis et al. 2009a, S. 70f.).

Somit konnte ihnen ein zielgerichtetes Problemldseverhalten unterstellt wer-
den, das zur kontinuierlichen Weiterentwicklung ihrer Problemldsekompetenz
beitrug (vgl. Fthenakis et al. 2009b, S. 65). Diese Fahigkeit kommt insbesonde-
re in technischen Lernprozessen zum Tragen, beispielsweise im Gebrauch von
Werkzeugen. Mit der fortschreitenden Entwicklung motorischer Fertigkeiten
erlernen Kinder den Gebrauch unterschiedlicher Werkzeuge. Im Verlauf des
zweiten Lebensjahres zdhlen der Gebrauch von Loffel und Gabel, das Anziehen
von Kleidungsstiicken, der Umgang mit Ballen und Schere sowie das Malen
und Schreiben zu Aspekten der Entwicklung des Werkzeuggebrauchs (vgl.
ebd., S. 62f.). Chen und Siegler (2000) zeigten in einer Studie, dass Kinder im
Alter von 21 Monaten in derartigen Situationen Hinweise von anderen (Fach-
kraft, andere Kinder) aufnehmen konnten, um diese Situation erfolgreich zu
bewdltigen (zitiert nach Fthenakis et al. 2009b, S. 64).

Kinder haben ein zielgerich-
tetes Problemloseverhalten

Bild 1 - 3: Eine pddagogische Fachkraft zeigt einem Kind mdogliche Anordnungen der
Bausteine. Das Kind gestaltet mit den Bausteinen eigene Muster.

So weisen Studien nach, dass Kinder stets effizientere Losungen erarbeiten,
indem sie nicht bei urspriinglichen Strategien verharren, sondern spontan an-
dere Formen des Umgangs ausprobieren und auf diese Weise ihr Vorgehen
optimieren konnen. Hier ist es notwendig, dass Kindern sowohl der Raum ge-



Bereits im ersten Jahr besit-
zen Kinder die Fahigkeit zur
Bildung von Kategorien

geben wird, an bekannten Problemen erworbenes Wissen zu trainieren, als
auch durch Hilfestellung beispielsweise den Gebrauch von Werkzeugen weiter-
zuentwickeln (vgl. Fthenakis et al. 2009b, S. 64).

Im Rahmen von Problemldseprozessen werden auch Fahigkeiten des schluss-
folgernden Denkens eingesetzt, liber die Kinder sogar noch friiher verfligen.
So ziehe ein Kind aus seinem Verhalten Konsequenzen, die die Durchfiihrung
zukiinftiger Handlungen beeinflussen (vgl. ebd.). Baldwin et al. (1993) beob-
achteten bei Kindern im Alter von 9-16 Monaten, dass diese ,spezifische Erwar-
tungen Uber die Eigenschaften und Funktionen einer Kategorie von Objekten
aufgrund der Erfahrungen mit einem Mitglied dieser Kategorie [bildeten]:
Zeigt man den Babys eine spezifische Funktion des Objekts (einen neuen und
nicht erwartbaren Effekt, der z. B. auftritt, wenn man das Objekt schittelt),
so versuchen sie diesen Effekt bei dhnlichen Objekten zu wiederholen, jedoch
nicht bei Objekten einer anderen Kategorie” (Sodian 2002, S. 445). Eng mit
dieser Fahigkeit hdangt die Bildung von Analogien zusammen. So kann ein
Kind eine Handlung, die es bereits einmal gesehen hat, in einer dhnlichen Situ-
ation selbst anwenden. Chen et al. (1997) beobachteten diese Fahigkeit bereits
bei Kindern im Alter von 10 und 13 Monaten (vgl. Goswami 2001, S. 102f.).

Damit Kinder ein Verhdltnis von sich zu ihrer Umwelt aufbauen kénnen, mis-
sen sie also Ordnungen entwickeln. Phdnomene und Gegenstdnde, die sie
nach und nach kennenlernen, werden in diese von Kindern entwickelten Ord-
nungsmuster eingefligt und ermdglichen es ihnen, auf Basis dieses Wissens
neue Informationen einzufligen. Auf diese Weise entsteht ein immer differen-
zierteres Bild Uber die Welt. Bereits im ersten Lebensjahr ist diese Fahigkeit zur
Bildung von Kategorien bei Kindern zu beobachten. Das Kind ordnet zunachst
Gegenstédnde in ,globalen’ Ordnungsmustern (z. B. Mobel, Tiere, Fahrzeuge),
um dann auch innerhalb der jeweiligen Gruppen ,basale’ Ordnungskriterien
zu entwickeln, die es ihm ermdglichen, Hunde von Katzen bzw. Motorrader
von Lastwagen zu unterscheiden (vgl. Pauen 2007, S. 128). Indem Kinder Ge-
genstande ihrer Umwelt kategorisieren, nehmen sie diese als Objekte wahr,
sie kdnnen sie reprasentieren. Eine groRe Rolle spielt hierbei, dass sie einige
Eigenschaften von Objekten bereits friih wahrnehmen kénnen. So betrachten
schon Saduglinge Gegenstdnde als ganze Einheiten mit fest definierbaren Au-
Rengrenzen (Prinzip der Kohdsion, vgl. Pauen 2007, S. 165), die sich auf fes-
ten, kontinuierlichen Bahnen bewegen und einen bestimmten Raum einneh-
men (Prinzip der Kontinuitat, vgl. ebd.). Diese Fahigkeit ermdglicht es ihnen,
Vorhersagen liber die Bewegungsbahn von Objekten zu machen, so dass sie
bereits mit wenigen Monaten beginnen, einen Gegenstand, der zundachst z.
T. verdeckt ist, zu suchen. Sie setzen ihre Suchbewegung fort, wenn dieser
Gegenstand vollstandig verdeckt wird (ebd., S. 105). Mit dieser Fahigkeit kon-
nen sie auch die rdaumliche Anordnung von Gegenstdnden erkennen. Das Kind
erkennt, dass ein Gegenstand, der vollstandig zu sehen ist, naher bei ihm ist
als ein Objekt, das durch den ersten Gegenstand verdeckt wird (ebd., S. 57f.).
Schon mit 2,5 Monaten erwarten Sduglinge zudem, dass Objekte, die sich im
Raum aufeinander zu bewegen, zusammenstoRen miissen (Prinzip der Solidi-
tat).

Diese Entwicklung wird im zweiten Lebensjahr mit einer umfassenden Erwei-
terung des kindlichen Wortschatzes (vgl. Sodian 2002, S. 445) fortgefiihrt, die
dazu fiihrt, dass Kinder zahlreiche neue Begriffe erwerben, mit Hilfe derer sie
ihre Umwelt beschreiben lernen und ,konzeptuelle Unterscheidungen’ vorneh-



men konnen (vgl. Goswami 2001, S. 128). ,So geben Bezeichnungen in der
natiirlichen Sprache Auskunft liber Relationen zwischen basalen Objekten und
Uber- und untergeordneten Kategorien. Allein der Erwerb eines gemeinsamen
Etiketts ,Tier’ fiir verschiedene Referenten wie Hunde, Pferde und Fische ver-
setzt Kinder in die Lage, diese Referenten als Mitglieder der gleichen liber-
geordneten Kategorie zu klassifizieren” (ebd., Hervorhebungen im Original).
Die Fahigkeit zum problemldsenden, kausalen Denken und zur Anwendung
intuitiver Alltagstheorien schlagt sich bei Kindern im Vorschulalter dabei
insbesondere in der Art und Weise ihrer Erklarungsmuster nieder. Neben der
Verwendung individueller, auch durch Animismen und Anthropomorphisie-
rungen gepragter, sprachlicher Darstellungsformen zeigten internationale
Studien, dass Kinder in Bezug auf ihre Erklarungsmuster verschiedene Phasen
durchlaufen (vgl. Metz 1991):

e ,Phase 1: Die Funktion eines Gegenstandes als Erklarung - ein Gegen-
stand (bspw. ein Schalthebel) wird zur Erkldrung eines Ereignisses bzw.
Vorgangs verwendet.

e Phase 2: Die Verbindung als Erklarung - Verbindungen zwischen Elemen-
ten einer Schaltung (z. B. von Zahnradern) bilden die Grundlage fiir eine
Erklarung.

* Phase 3: Mechanistisches Erklarungsmodell - wenn eine abstrahierende
Darstellung dariiber abgegeben wird, wie Bewegung ubertragen wird”
(zitiert nach Glauert 2010, S. 130).

Der Ablauf der Phasen verdeutlicht, dass Kinder zunachst Erkldrungen entwi-
ckeln, die sich an den sichtbaren, wahrnehmbaren Gegenstanden orientieren,
um darauf aufbauend Begriindungszusammenhénge zu entwickeln, die sich
auf nur indirekt beobachtbare Vorgdange beziehen (vgl. ebd.). Auch Driver
u.a. wiesen bereits bei jungen Kindern nach, dass diese unterschiedliche Ar-
gumentationsweisen zur Erkldrung von Phanomenen verwendeten (Driver et
al. 1996). Sie zeigten auf, dass Kinder zunachst phanomenbasierte Erklarungs-
muster nutzten, die sich an den Gegenstdnden selbst orientierten und nicht
zwischen ihnen und der Erkldarung selbst differenzierten. In einem weiteren
Entwicklungsfortschritt, der relationsbasierten Begriindungsweise, unter-
schieden die Kinder zwischen den Beschreibungen der Phdanomene und ihren
Erklarungen. In Bezug auf das Herstellen eines funktionierenden Stromkreises
konnten sie wesentliche Elemente fiir das Funktionieren eines stromverbrau-
chenden Gerdtes markieren. Auf einer weiteren Ebene gelang es den Kindern,
in ihre individuellen Erklarungen auch Theorien und Modelle einzubeziehen
(modellbasierte Argumentationsweise), indem sie beispielsweise den Weg der
Elektrizitdt in einem Stromkreis nachzeichneten (vgl. Glauert 2010, S. 131).
Das Wissen um unterschiedliche Weisen der kindlichen Argumentation und de-
ren Entwicklung ermdéglicht es, Kinder im Prozess des Wissenserwerbs gezielt
zu unterstiitzen, indem ihre aktuellen Erklarungsmuster in Frage gestellt bzw.
als ,nutzbringende Denkwerkzeuge’ (Menger 2010) im weiteren Lernprozess
gefdrdert werden.

Wissen um unterschied]li-
che Weisen der kindlichen
Argumentation und deren
Entwicklung ermoglicht
es, Kinder im Prozess des
Wissenserwerbs gezielt zu
unterstiitzen



Schon von Geburt an besit-
zen bzw. entwickeln Kinder
ein physikalisches Kernwis-
sen

3.2 Entwicklung bereichsspezifischen Wissens und Denkens:
Intuitive Physik

Um insbesondere technische Problemstellungen 16sen zu kdnnen, bendtigen
Kinder jedoch nicht nur lbergreifende Fahigkeiten wie die des kausalen und
schlussfolgernden Denkens, sondern auch bereichsspezifische Erkenntnisse.
Damit sie Fragestellungen im Bereich technischer Anwendungen erfolgreich
beantworten kénnen, miissen Kinder hier u. a. Kenntnisse der physikalischen
Wissensdomane anwenden, mit denen sie Aussagen liber mogliche Hand-
lungsabfolgen machen kénnen (vgl. Fthenakis et al. 2009b, S. 67f.).

Einige Aspekte dieses physikalischen Wissens besitzen Menschen bereits von
Geburt an bzw. erwerben diese Fahigkeiten in den ersten Lebenswochen und
-monaten (vgl. Sodian 2002). Wie schon zuvor gezeigt, zahlt insbesondere das
Wissen Uber bestimmte Eigenschaften von Objekten zu diesen Kernelementen,
um sich in der Umwelt orientieren zu konnen: ,,Man stelle sich vor, wir wiissten
nicht, dass Objekte wie Tische, Stiihle und Balle unabhdngig von unseren ei-
genen Handlungen bestehen und fortdauern zu existieren, wenn wir sie nicht
sehen konnen; wir gingen nicht selbstverstandlich davon aus, dass Objekte
solide und dreidimensional sind, dass also z. B. ein Ball zurlickspringen wird,
wenn er auf eine Tischplatte trifft und nicht ,durch diese hindurch’ rollen wird;
wir wiissten nicht, dass Objekte nach unten fallen, wenn man sie loslasst und
in Bewegung bleiben, bis sie auf ein Hindernis treffen” (Sodian 2002, S. 449).

Damit Kinder verstehen, wie sich belebte und unbelebte Objekte im Raum ver-
halten und sie ihr Handeln und Verhalten danach ausrichten kdnnen, miissen
sie ein Verstandnis dafiir entwickeln, wie Bewegungen von diesen Gegenstan-
den entstehen. Bereits Sduglinge im Alter von sechs Monaten verstehen ein-
fache Mechanismen, dass z. B. ein Baustein einen anderen anstoRt und dieser
zweite Stein dann bewegt wird (vgl. ebd.). Im Verlauf des zweiten Lebensjah-
res erwerben sie die Fahigkeit, unbelebte Gegenstande auf verschiedene Arten
in Bewegung zu setzen.

Um Objekte identifizieren zu kdnnen, lernen Kinder, verschiedene Eigenschaf-
ten an diesen wahrzunehmen. So ,unterscheiden [sechsmonatige Sauglinge]
offenbar zwischen Objekten aufgrund von raumzeitlichen Hinweisen (wenn
zwischen zwei Objekten ein Zwischenraum ist, dann missen es zwei sein) und
aufgrund von Bewegungshinweisen. Auf diese Weise kénnen sie die Zahl ver-
schiedener Objekte in ihrem Gesichtsfeld erfassen und deren Bewegungsbah-
nen verfolgen” (ebd., S. 451). Aber erst im Alter von zwdlf Monaten kénnen
Kinder Objekte sowohl anhand ihrer Eigenschaften als auch ihrer Art identi-
fizieren (vgl. ebd.). Bei Gegenstanden, die ihnen jedoch vertraut sind (z. B.
Trinkflasche, Teddybar) gelingt diese Differenzierung schon friiher (vgl. ebd.).
Wenngleich Kinder schon friih Objekten die Eigenschaft zusprechen, dass
diese solide sind und sich auf kontinuierlichen Bahnen bewegen, integrieren
sie in ihre Handlungen erst im Verlauf des ersten Lebensjahrs die Prinzipien
von Tragheit und Schwerkraft (vgl. ebd., Pauen 2007, S. 171f.). Darlber hinaus
Ubertragen sie das Prinzip der Soliditat von Gegenstanden auch auf Phanome-
ne wie Schatten. Sie miissten demzufolge Erfahrungen mit den Eigenschaften
von Schatten sammeln, um hier differenzieren zu kénnen (vgl. Sodian 2002,
S. 452).



Bild 4 - 6: Die farbigen Schatten kénnen sich auf Hianden, Tischen usw. abbilden. Sie
verdndern ihre Form und GroRe.

3.3 Zum Aufbau kindlicher Wissens- und Denkstrukturen
im Bereich der Natur: Intuitive Biologie

Die intuitiven Alltagstheorien von Kindern in Bezug auf Phdnomene der beleb-
ten Natur zeigen, dass diese bereits im ersten Lebensjahr Tiere von unbelebten
Gegenstdanden wie Fahrzeugen oder Mobeln unterscheiden kdnnen und da-
von ausgehen, dass sich sowohl Menschen als auch Tiere aus eigenem Antrieb
fortbewegen, unbelebte Gegenstande jedoch nicht (vgl. Sodian 2002, zitiert
nach Fthenakis et al. 20093, S. 65; Pauen 2007, S. 146). Um unbelebte Objekte
ordnen zu kénnen, orientieren sich Kinder hier neben der Gesamtahnlichkeit
insbesondere an den Funktionen, die diese Objekte haben kdnnen. Diese Fa-
higkeit konnte schon bei Kindern im ersten Lebensjahr beobachtet werden.
So zeigten Pauen und Mitarbeiter, dass Kinder Gegenstdande kategorisieren,
indem sie sich an der Funktion dieser Objekte orientieren, die ihnen zuvor
gezeigt worden war (Pauen 2007, S. 158f.).

Bild 7 - 8: Kind sortiert Bauelemente, bevor es mit dem Zusammensetzen der Steine
beginnt und ein Kind nimmt Kontakt zu einem Hund auf.

Mit unbelebten Objekten versuchen Kinder dariiber hinaus nicht, im Gegen-
satz zu Lebewesen wie Tieren und Menschen, zu kommunizieren. Sie interes-
sieren sich flir den Ausdruck und die Mimik von Lebewesen und reagieren auf
diese (vgl. Fthenakis 20093, S. 65).



Unterscheidung von Lebewe-
sen und Gegenstdanden

Die im menschlichen Kommunikationsverhalten erfahrenen Emotionen wie
Geflihle und das Bewusstsein schreiben sie damit auch anderen Lebewesen zu
bzw. Gegenstdnden, die sich scheinbar bewegen (z. B. Wolken) oder aufgrund
ihrer weiten Entfernung unvertrauter sind (u. a. die Sonne) (vgl. ebd.). Diese
Erklarungsmuster, die als animistisch bezeichnet werden (vgl. Mdhler 2006,
zitiert nach Fthenakis et al. 20094, S. 65), zeigen neueren Untersuchungen zu-
folge aber nicht, dass Kinder lediglich liber unzureichende Konzepte in diesem
Bereich verfligen (ebd.). Kinder im Alter von vier und fiinf Jahren waren sehr
wohl in der Lage, biologische Wachstumsprozesse nur Lebewesen und nicht
Gegenstdnden zuzuschreiben (vgl. Sodian 2002, zitiert nach Fthenakis et al.
20093, S. 65). Lediglich in Bezug auf Pflanzen gelingt es Kindern nur schwer,
auch diese dem Bereich der Lebewesen zuzuordnen. Sie wissen zwar darum,
dass Pflanzen wachsen und Nahrung bendétigen. Da diese sich aber nicht wie
Tiere oder Menschen bewegen, werden sie von ihnen nicht in gleicher Weise zu
den Lebewesen gezahlt (vgl. Carey 1985, zitiert nach Fthenakis et al. 20093, S.
65). Dies deutet darauf hin, dass Kinder ihre Begriffe zur Systematisierung von
Welt abhdngig von den jeweiligen Kontexten und Domanen, in denen diese
gebildet werden, weiterentwickeln (vgl. Sodian 2002, zitiert nach Fthenakis et
al. 20093, S. 59).

Beobachtung einer Schnecke

Ein Kind beobachtet eine Schnecke, die beim Uberqueren eines Essigtropfens
ihren Fufs wolbt und so den Essig nicht bertihrt.

Eva: Oh cool (.) Sie macht den voll hoch ey (.) Wie 'nen Katzenbuckel(.)
Interviewerin: Mmmbh(.)

[..]

Eva: Also bei dem zweiten (,) bei dem dritten und bei dem vierten hat sie sich
immer reingezogen und Blasen gemacht und 'nen Buckel gemacht (.)
Interviewerin 'nen Buckel gemacht(.) Genau (.) ((.)) Warum macht sie wohl so
einen Buckel (,) wenn sie dartiber geht (.)

Eva: Vielleicht mag sie das nicht ganz so doll (.) Wie die Katzen (,) wenn die vor
den Hunden Angst haben (,) dann machen sie auch erst 'nen Buckel und dann
rennen sie weg (.)

Interviewerin: Mmh (.)

Eva: Dann hat sie davor Angst (.)

aus: Schomaker, C. (2007): Der Faszination begegnen. Asthetische Zugangswei-
sen im Sachunterricht fiir alle Kinder. Oldenburg: DIZ, 85f.

Es zeigt sich jedoch, dass die Forschungen zur intuitiven Biologie in den friihen
Lebensmonaten erst in den Anfangen stecken. So beginnen die liberwiegende
Mehrzahl der Studien in diesem Bereich bei Kindern im Alter von drei bzw.
vier Jahren. Im Gegensatz zu Erkenntnissen in der intuitiven Physik fehlen hier
also umfassende Einsichten in die Kenntnisse junger Kinder: ,In Ermangelung
geeigneter Methoden zur Erfassung spezifisch biologischen Wissens bei pra-
verbalen (vorsprachlichen) Kindern hat die Sauglingsforschung bisher wenig
zu den Urspriingen biologischen Wissens in der friihen Kindheit beigetragen”
(Sodian 2002, S. 466).
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Damit Kinder ein Interes-
se an der Natur und ihren
Erscheinungen entwickeln
konnen, miissen sie die
Moéglichkeit haben, diese in
vielfdltigen Formen kennen
und erfahren zu lernen

4. Didaktische Grundlagen
der MINT-Bildung?
(Claudia Schomaker)

4.1Ziele naturwissenschaftsbezogener Bildung
im Elementarbereich

Damit Kinder ein Interesse an der Natur und ihren Erscheinungen entwickeln
kdnnen, missen sie die Moglichkeit haben, diese in vielfdltigen Formen ken-
nen und erfahren zu lernen (vgl. Schéfer 2007, S. 144). Indem sie sich mit einem
Naturphanomen handelnd, beobachtend auseinandersetzen kdnnen, erhalten
sie die Gelegenheit, Freude und Erkenntnisinteresse an einer Sache zu entwi-
ckeln. Diese Bedingungen sind die Grundvoraussetzung, um eine Haltung zu
entwickeln, dass Phdanomene und Erscheinungen in Frage gestellt und (indi-
viduelle) Problemlosungen entwickelt werden (vgl. ebd.). In dieser basalen
Form der Auseinandersetzung mit der Natur generieren Kinder subjektive Ord-
nungsstrukturen, mit deren Hilfe sie ihre Beziehung zur Welt systematisieren.
Denn die Anbahnung anschlussfahigen Wissens und Denkens im Sinne einer
naturwissenschaftsbezogenen Auseinandersetzung mit Phanomenen geht
mit einer Férderung ,motivationaler Einstellungen und Orientierungen’ einher
(vgl. Beinbrech/Maller 2008, 110f., Moller/Steffensky 2010, S. 166f.). Prenzel
zufolge sei dieser Aspekt unabdingbar, damit eine naturwissenschaftliche
Grundbildung auch tiber den Elementarbereich und die Schule hinaus weiter
eine Bedeutung fiir Menschen habe (vgl. Prenzel 2000, S. 184). Die Ziele na-
turwissenschaftsbezogener Bildung im Elementar- und Primarbereich umfas-
sen daher folgende Perspektiven: , Interesse und Freude am Nachdenken lber
Phanomene aus Natur und Technik empfinden, Selbstvertrauen entwickeln,
etwas herausfinden und verstehen kénnen oder die Bereitschaft und Freude
entwickeln, sich auf forschendes Denken einzulassen und Herausforderungen
im Denken anzunehmen” (Beinbrech/Maoller 2008, S. 112).

Verstehen lernen: Anbahnung einer naturwissenschaftlichen Grundbil-
dung als Zieldimension

Diese gegenwadrtig diskutierten Ziele naturwissenschaftsbezogenen Lernens
im Elementarbereich griinden auf einem spezifischen Verstandnis davon, was
Naturwissenschaften als Wissenschaftsdisziplin ausmachen (vgl. Kauertz 2012,
S. 93). So fiihrt Kauertz aus, dass Naturwissenschaften prinzipiell darlber zu
beschreiben sind, dass die jeweiligen ,im Laufe der Zeit erworbenen Wissens-
bestdnde, ihre Denkweisen und ihre Arbeitsweisen” (ebd.) benannt werden.

2 Der vorliegende Text basiert in seinen grundlegenden Ausfiihrungen auf folgenden
Beitrdgen: Schomaker, C. (2011): Natur sowie Technik und unbelebte Natur. In: Walter-
Laager, C./Pfiffner, M./Schwarz, J.: Beobachten und Dokumentieren in der Elementarpa-
dagogik. Erste Resultate aus dem internationalen Forschungsprogramm KiDiT®. Olden-
burg: DIZ, S. 41-49, sowie Schomaker, C. (2013): Erfahrungsfeld ,Natur und Technik’.
In: Biaggi-Schurter, S./Tinguely, L./Wernecke, L./Eichen, L./Fassing Heim, K./Pfiffner,
M./Walter-Laager, C.: Spielumwelten fiir Kinder unter zwei Jahren. Spielideen als Be-
gleitmaterial zur empirischen Studie. Erfahrungsbereich Technik. Fribourg: ZeFF, 3-11.



Die Bestande naturwissenschaftlichen Wissens seien das Ergebnis aus den von
Forscherinnen und Forschern entwickelten Theorien zu in der Natur beobacht-
baren Phanomenen (vgl. ebd.). Die Entwicklung derartiger Theorien erfolgt
jedoch nicht nach einem bestimmten Muster oder hat spezifische Ablaufe zu
beriicksichtigen. Wissenschaftliche Theorien, aus denen die Wissensbestiande
zu Phanomenen in der Natur entwickelt werden, sind das Ergebnis eines krea-
tiven Prozesses, der von forschenden Menschen allein oder im Team durchge-
fihrt wird. Anhand der Ergebnisse einer Analyse von offiziellen Dokumenten
der Schulverwaltung und naturwissenschaftlichen Vereinigungen formulier-
ten Grygier et al. (2007) eine Ubersicht, die die Dimensionen naturwissen-
schaftsbezogenen Wissens ausfiihrt:

1. ,Naturwissenschaftliches Wissen hat, obwohl es bestdndig ist, einen vor-
laufigen Charakter.

2. Naturwissenschaftliches Wissen beruht stark (jedoch nicht ausschlieRlich)
auf Beobachtung, experimentellen Belegen, rationalen Argumenten und
Skepsis.

3. Es gibt keine Standardmethode, Naturwissenschaft zu betreiben (deswe-
gen gibt es keine allgemeingliltige, naturwissenschaftliche Schritt-flir-
Schritt-Methode).

4. Naturwissenschaft ist ein Versuch, natiirliche Phanomene zu erklaren.

5. Gesetze und Theorien spielen eine unterschiedliche Rolle in der Naturwis-
senschaft, deshalb sollten Schiiler wissen, dass Theorien, auch durch zu-
satzliche experimentelle Belege, nie zu Gesetzen werden.

6. Personen aus allen Kulturen tragen zur Naturwissenschaft bei.

Uber neues Wissen muss klar und offen berichtet werden.

8. Naturwissenschaftler bendtigen sorgféltige Aufzeichnungen, gegenseiti-
ge Begutachtung und Reproduzierbarkeit der Ergebnisse.

9. Beobachtungen sind theoriegeladen.

10. Naturwissenschaftler sind kreativ.

11.Die Geschichte der Naturwissenschaft 1dsst sowohl einen evolutiondren
wie auch einen revolutiondren Charakter erkennen.

12.Naturwissenschaft ist ein Teil der sozialen und kulturellen Tradition.

13.Naturwissenschaft und Technik beeinflussen sich gegenseitig.

14. Naturwissenschaftliche Ideen werden von ihrem sozialen und histori-
schen Umfeld beeinflusst.” (Grygier et al. 2007, S. 3f.)

~N

Wenngleich die Autoren betonen, dass es keine ,Standardmethode’ gebe,
naturwissenschaftsbezogenes Wissen zu generieren, zahlen zur Naturwissen-
schaft spezifische Arbeitsweisen, die ein Phanomen immer aus einer bestimm-
ten Perspektive in den Blick nehmen und dabei andere Sichtweisen auf das
Phanomen auRen vor lassen. Martin Wagenschein hat diesen Unterschied ein-
mal sehr anschaulich erklart, indem er vom ,Mond der Physik’ und vom ,Mond
der Liebenden’ sprach (vgl. Wagenschein 2002). Beide Herangehensweisen an
dieses Naturphdanomen seien legitim, sie fiihrten jedoch zu unterschiedlichen
Ergebnissen mit einer unterschiedlichen Reichweite. Nichtsdestotrotz miissten
aber beide in den Institutionen eines Bildungssystems wie dem Kindergarten
oder der Schule ihre Berechtigung haben. Naturwissenschaftliche Theorien
missen demzufolge den Anspruch erfiillen, durch Arbeitsweisen wie die des
kontrollierten Experiments, der sorgfdltigen Beobachtung, des wiederholba-
ren Messens usw. fiir andere Menschen nachvollziehbar zu sein, indem diese
Annahmen wiederholt werden kdnnen. Insofern miinden kreative Entwick-

Zu den Naturwissenschaften
zdhlen spezifische Arbeits-
weisen, die ein Phanomen
immer aus einer bestimm-
ten Perspektive in den Blick
nehmen



Naturwissenschaftliche
Grundbildung sollte Ar-
beits- und Denkweisen der
Naturwissenschaften sowie
das Verstdndnis fiir einige
grundlegende naturwissen-
schaftliche Konzepte umfas-
sen

lungsprozesse in standardisierte Verfahren, die an vorhergehende Theorien
und Modelle ankniipfen, um diese zu liberpriifen, weiterzuentwickeln oder zu
widerlegen (vgl. Kauertz 2012, S. 97).

Die gegenwdrtigen Diskussionen um naturwissenschaftsbezogenes Lernen
kniipfen an dieses Verstandnis der Naturwissenschaften als Wissenschaftsdis-
ziplin an. Zusammengefiihrt werden diese Annahmen im Konzept der ,scienti-
fic literacy’, das die Anbahnung einer naturwissenschaftlichen Grundbildung
beschreibt: ,Die naturwissenschaftlich gebildete Person sollte grundlegende
Konzepte und Prinzipien der Naturwissenschaften verstehen, die Starken und
Grenzen, Wohltaten und Risiken kennen, naturwissenschaftliche Erkenntnisse
und Prozeduren fiir sich und fiir die Gesellschaft nutzen, auf der Grundlage
naturwissenschaftlichen Wissens informierte Entscheidungen treffen” (Pren-
zel 2000, S. 182).

Der Erwerb naturwissenschaftlichen Wissens und das Verstehen dariber, auf
welche Weise Erkenntnisse in den Naturwissenschaften entstehen, soll Men-
schen also dazu befdhigen, in ihrem taglichen Handeln Probleme auch mit
Erkenntnissen der Naturwissenschaft als solche zu erkennen, um sich zu ihnen
positionieren zu kdnnen bzw. sogar Losungsmaglichkeiten zu entwickeln und
zu diskutieren. Denn ,eine eingeschrankte naturwissenschaftliche Grundbil-
dung (z. B. unzureichendes Wissen liber Umweltprobleme) kénnte [...] gera-
de bedingen, dass Situationen, in denen naturwissenschaftliche Kompetenz
niitzlich und wichtig ist, nicht erkannt werden” (ebd., S. 181). Aufgrund der
Breite naturwissenschaftlicher Erkenntnisse ist die Diskussion um die Auswahl
dessen, welche Inhalte und Fahigkeiten eine naturwissenschaftliche Grundbil-
dung ausmachen sollen, bis heute nicht abschlieRend gefiihrt. Ausgehend vom
Erkenntnisprozess und Wissen der Naturwissenschaftlerinnen und Naturwis-
senschaftler fokussiert sich die Argumentation dahingehend, dass naturwis-
senschaftliche Grundbildung Arbeits- und Denkweisen der Naturwissenschaf-
ten sowie das ,Verstandnis fiir einige grundlegende naturwissenschaftliche
Konzepte (,big ideas’)” (ebd., S. 183) beinhalten solle. Mit diesen ,Leitideen’
sind grundlegende Prinzipien bzw. Konzepte gemeint, die vielen Theorien in
den Naturwissenschaften gemeinsam sind (vgl. Kauertz 2012, S. 96). Dazu zah-
len beispielsweise das Konzept der ,Energie’, der ,Wechselwirkung’, ,Stoffe und
ihre Eigenschaften’, das Konzept des ,Lebendigen’.

Hardy und Kempert greifen diesen Gedanken auf und wenden den Ansatz der
,scientific literacy” (naturwissenschaftliche Grundbildung) fiir den Elementar-
bereich dahingehend, dass sie den Fokus auf die Bereiche des ,anschlussfa-
higen Wissens’ bzw. des ,anschlussfahigen Denkens’ lenken. ,Im Bereich der
Naturwissenschaften zielt dieser [Bereich] auf die Ausbildung inhaltlicher
Kompetenzen wie der Erfahrung und Erweiterung von grundlegenden natur-
wissenschaftlichen Konzepten sowie die Aneignung von typischen Denk- und
Vorgehensweisen im Sinne eines Wissenschaftsverstandnisses bzw. methodi-
scher Kompetenz” (Hardy/Kempert 2011, S. 24).

Kauertz zufolge wird dieses Anliegen durch die Umsetzung eines ,integrati-
ven, kumulativen Ansatzes naturwissenschaftlicher Bildung’ ermdglicht, der
auf folgende Aspekte fokussiert:

~Wissensstrukturen aufbauen, die eine rational-empirische Beschreibung
der eigenen Umwelt ermdglichen



¢ Kognitive Werkzeuge (Denken, Erklarungsmuster) einfordern, die kausale
Verkniipfungen und einen Vergleich zwischen Vorstellung und Beobach-
tung ermoglichen und kommunizierbar machen [sowie]

e Einstellung entwickeln, die rational-empirisches Beschreiben der Umwelt
als gerechtfertigt und relevant anerkennt” (Kauertz 2012, S. 91).

So versteht er die Auseinandersetzung mit Phanomenen der belebten und
unbelebten Natur im Elementar- und Primarbereich als ,besondere Form der
Kommunikation’, die sich in Fragen ,Wie funktioniert das?’ und ,Was ist die
Ursache fiir die beobachtete Wirkung’ (ebd., S. 100) niederschlagt. Es gehe in
einem nachsten Schritt darum, diese Fragen auf ,naturwissenschaftliche Art’
zu beantworten (vgl. ebd.).

4.2 Gestaltung naturwissenschaftsbezogener Lern-
gelegenheiten im Elementarbereich

Wie sind nun Lerngelegenheiten zu schaffen bzw. als solche im Alltag zu erken-
nen, die es ermdglichen, dass Kinder die hier erlebten Phanomene erkunden,
beobachten, zu ihren bisherigen Erfahrungen in Beziehung setzen und begin-
nen zu hinterfragen? Wie kann es gelingen, dass sie ein erlebtes Phanomen als
persénlich so bedeutsam erleben bzw. als widerspriichlich zu ihrem Alltags-
handeln erfahren und wissen wollen, wie etwas funktioniert und warum es
sich so verhdlt?

Dieser Sichtweise auf kindliches Lernen liegt ein Verstandnis von Kindheit zu-
grunde, das Kinder als eigenstandige Akteure ihrer Lebenswelt begreift, die
ausgehend von ihren Erfahrungen ihre Perspektiven auf Welt konstruieren.
Kinder gelten damit als interessiert und neugierig, sie wollen ihre Beziehun-
gen zur Welt in einer Weise gestalten, dass sie in ihrem alltaglichen Handeln
Sinn ergeben. Bildungsinstitutionen wie der Kindergarten greifen diese Sicht-
weise auf, indem sie Lerngelegenheiten schaffen, die diesem Bild von Kindheit
zu entsprechen suchen.

Wege der naturwissenschaftlichen Bildung im Elementarbereich

Mit Bezug zu den diskutierten Zieldimensionen naturwissenschaftsbezogenen
Lernens im Elementarbereich werden gegenwartig unterschiedliche Ansatze
didaktischen Denkens diskutiert. Ubereinstimmend kniipfen sie an dem zuvor
skizzierten Bild von Kindheit an und messen der friihen Auseinandersetzung
mit Inhalten naturwissenschaftsbezogenen Lernens eine groRe Bedeutung bei
(vgl. Michalik 2010). Diese Uberlegungen miinden jedoch in z. T. sehr unter-
schiedlich angelegte didaktische Konsequenzen, die einander polar gegeniiber
gestellt werden (vgl. ebd., Rohen-Bullerdiek 2012, Wedekind 2012). So wird
gegenwartig in zahlreichen Publikationen zwischen Ansatzen unterschieden,
die die Rolle der kindlichen Selbstbildung in den Mittelpunkt stellen und An-
satzen, die besonders die instruktiven Impulse durch Erziehende in der Inter-
aktion mit Kindern hervorheben. Um jedoch einem umfassenden Verstandnis
der anvisierten Ziele naturwissenschaftsbezogenen Lernens im Elementarbe-
reich gerecht zu werden (s.0.), miissen die jeweiligen didaktischen Konzepte
auch in Bezug auf die Rolle von Erziehenden, die Gestaltung von Gesprachen/
Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern sowie die Strukturierung
der Lernumgebungen vor dem Hintergrund verschiedener Schwerpunktset-

Der MINT-Bildung liegt ein
Bild vom Kind zugrunde,
das dieses als eigenstdnigen
Akteur seiner Lebenswelt
begreift



Erfahrungen, die Kinder

mit Phadnomenen machen,
beziehen diese zundchst auf
sich selbst

zungen in den Zielen naturwissenschaftsbezogenen Lernens in den Blick ge-
nommen werden. An einem Zitat von Martin Wagenschein verdeutlicht Hart-
mut Wedekind (2012, S. 21), dass es einen unterschiedlichen Ausgangspunkt
flir diese verschiedenen Zielsetzungen didaktischen Denkens gibt, die damit
zu unterschiedlichem didaktischen Handeln fiihren: ,Der erste wird vom Ende
her geplant: von den Grundbegriffen und den mathematischen Strukturen der
heutigen Physik, und geht darauf aus, sie einleuchtend zu machen. Den An-
fang des zweiten Weges sucht der Lehrende zu finden, indem er zusieht, wie
aus unbeeinflussten jungen Kindern durch die Begegnung mit absonderlichen
Naturphdanomenen urspriingliche Ansatze physikalischen Verstehens heraus-
gefordert werden” (Wagenschein 2009, S. 46, zitiert nach Wedekind 2012, S.
21).

Ziel: Anbahnung von Erfahrungen im Umgang mit der Natur

Konzepte, die diese Zielsetzung verfolgen, zielen auf vielfdltige, kindliche Er-
fahrungen im Umgang mit der Natur ab, die oftmals zu Fragen fiihren, in de-
nen die Beziehung zwischen dem Phanomen und dem Kind im Vordergrund
steht (vgl. Scholz 2010, S. 41). Denn Erfahrungen, die Kinder mit Phanomenen
machen, beziehen sie zunachst auf sich selbst und suchen Erklarungen, in
denen das eigene Selbst der ,Orientierungspunkt” ist (vgl. ebd.). Im Vorder-
grund des kindlichen Fragebedirfnisses stehen damit nicht zunachst Erklarun-
gen im naturwissenschaftlichen Sinne, diese miissen als neue Perspektive auf
Phinomene erst einmal erlernt werden (vgl. ebd.). Uber die Ebenen ,Wer hat
das gemacht?’, ,Das ist wie ...?’, ,Das ist wozu ...?" und ,Warum funktioniert
das?’ (Schafer 2007, S. 150) kann diese neue, naturwissenschaftliche Sicht auf
Dinge angebahnt werden. Ausgangpunkt fiir den Umgang mit der Natur sind
daher die Alltagserfahrungen von Kindern: ,Es geht vielmehr darum, dass sie
Erfahrungen mit der Natur machen und sie in ihren verschiedensten Formen
kennenlernen kdénnen, dass sie handelnd und probierend damit umgehen kon-
nen, den Fragen, die dabei entstehen, nachgehen kénnen und dass sie ihre
eigenen ,Theorien’ Uber diese Wirklichkeit entwickeln dirfen, ohne dass sie
zu hoéren bekommen, wie unzureichend diese sind. Sie mussen schlieRlich die
Gelegenheiten finden, ihre eigenen Theorien so lange auszuprobieren und zu
Uberpriifen, bis sie damit an ein vorlaufiges Ende gelangt sind” (ebd., S. 153).
Um die , Theorien’ von Kindern aufzugreifen und sie zu vielfaltigen Sichtweisen
wie der naturwissenschaftlichen Sicht auf Dinge in Beziehung zu setzen, wird
eine Lernumgebung benotigt, die vielfaltige Auseinandersetzungsformen mit
Phanomenen der Natur zuldsst und den Kindern die Mdglichkeit gibt, ihre Vor-
stellungen zu diesen Phanomenen auf vielfdltige Weise zum Ausdruck zu brin-
gen. Auch Koster betont derartige Anndaherungsformen an Naturphdanomene,
denn sie ermoglichten wichtige ,Primarerfahrungen’, die eine grundlegende
Basis flir den Aufbau naturwissenschaftsbezogenen Wissens und Denkens sei-
en (vgl. Michalik 2010, S. 102). Schafer schldgt in diesem Zusammenhang den
Aufbau vielfdltiger ,naturnaher AuRengeldande’ und Werkstétten vor sowie ,re-
gelmaRige Waldtage’ (vgl. Schafer 2007, S. 152). Hier haben Kinder Zeit und
Gelegenbheit, sich ihren eigenen Beobachtungen hinzugeben und eigene Erfah-
rungen im Umgang mit Naturphdnomenen zu machen, die in weiterfiihrende
Fragen der Auseinandersetzung fiihren. Schafer stellt hier folgende Prinzipien
in den Mittelpunkt:



1. ,Erfahrungslernen: Kinder miissen eine vielfaltig gestaltete Naturumwelt
konkret erleben, damit weiterfiihrende Uberlegungen und Fragen entste-
hen koénnen.

2. Wahrnehmungswissen: Es stehen Wirklichkeitsbereiche im Vordergrund,
die Kinder mit ihren eigenen Wahrnehmungsmaglichkeiten erfassen kon-
nen.

3. Gebrauch von Wahrnehmungsinstrumenten: Die Kinder arbeiten mit Inst-
rumenten, die ihr Wahrnehmungsvermdgen erweitern konnen.

4. Unterstlitzung des Forscherverhaltens der Kinder: Kinder entwickeln eige-
ne Fragen und liberpriifen ihre selbst gefundenen Antworten, auch wenn
die verwendeten Theorien nicht wissenschaftlich korrekt sind.

5. Genetisches Wissen: Es geht um ein Wissen vor der Wissenschaft, ein
phanomenologisches Wissen, das aus den Alltagserfahrungen der Kinder
stammt und erst dann im Sinne erster Schritte in naturwissenschaftliche
Zusammenhadnge erweitert wird, wenn es nicht mehr weiterfihrt.

6. Exemplarisches Wissen: Angestrebt wird ein exemplarisches Wissen im
Sinne von Handlungs- und Denk- und Losungsstrategien zur Bearbeitung
neuer Fragen und Probleme” (Michalik 2010, S. 100).

In diesem Auseinandersetzungsprozess sind Erziehende als BegleiterInnen
der kindlichen Such- und Entdeckungsprozesse zu verstehen. Sie miissen dazu
in der Lage sein, derartige bildende Gelegenheiten zu erkennen, die Kinder in
der Wahrnehmung eines Phanomens zu unterstiitzen, indem sie auf bestimm-
te Aspekte, die eine Weiterflihrung der kindlichen ,Theorien’ ermdglichen
konnen, fokussieren. Das heiRt, die Erzieherin ,denkt tiber die Ursachen von
Schiilervorstellungen nach. Stellt divergierende Ansichten der Kinder deutlich
vor. Schafft Gelegenheiten fiir Kinder, sich handelnd und nachdenkend von
neuen Erkenntnissen zu liberzeugen. [...] Behilt den Uberblick iiber die Ansich-
ten und Vorstellungen der Kinder. Sorgt dafiir, dass alle Ansichten zur Sprache
kommen. Betrachtet die vorldufigen Meinungen der Kinder als unabdingbar
notwendig und strukturiert sie. Stellt Fragen, welche die Neugier der Kinder
wecken und eine hohere Stufe des Denkens ansprechen. Férdert Problemlo-
sungskompetenz der Kinder, behdlt dabei die unterschiedlichen Lernentwick-
lungen im Auge und tragt somit zur Kompetenzentwicklung aller Kinder bei”
(Ansari 2009, S. 67f.).

Das Gesprach zwischen Erzieherin und Kindern

Dieser verbalen Interaktion zwischen Erzieherin und Kindern wird mit Blick
auf die Ergebnisse aktueller Studien eine hohe Bedeutung beigemessen (vgl.
zusammenfassend Hopf 2012). Wenngleich Gesprache, die gemaR Ansari bei
den Vorstellungen der Kinder ansetzen und diese im Sinne fachlich tragfahiger
Vorstellungen weiterzuentwickeln suchen (vgl. Ansari 2009), vergleichsweise
selten in Institutionen des Elementarbereichs stattfinden (vgl. Hopf 2012,
S. 36) stellen sie eine Zieldimension im didaktischen Handeln von padago-
gischen Fachkraften dar. Insbesondere durch Martin Wagenschein wurde die
Qualitat dieser Gesprache fiir den Unterricht hervorgehoben. Er bezeichnete
seine Gesprachsfiihrung als genetisch-sokratisch und verband damit das Ziel,
ein Phdanomen mit Kindern so zu erarbeiten, wie es vor der Menschheit stand,
als es noch nicht geldst war (vgl. Wagenschein 2013).

ErzieherInnen miissen in der
Lage sein, bildende Gele-
genheiten zu erkennen, die
Kinder in der Wahrnehmung
eines Phdnomens unterstiit-
zen



Experimente stehen erst

am Ende eines naturwissen-
schaftlichen Auseinanderset-
zungsprozesses

Das Ratsel farbiger Schatten

,Die Kinder sind irritiert. An dem Tisch, an dem sie gespielt haben, sind plotz-
lich unterschiedliche Farbpunkte. Die Punkte kommen von den Rahmen mit den
bunten Glasscheiben, die auf der Fensterbank gestapelt sind. Heute scheint zum
ersten Mal die Friihlingssonne in den Gruppenraum, sodass dieses Farbspiel zu-
vor noch nicht beobachtet werden konnte.

Die Erzieherin greift die Irritation auf.

Erzieherin: ,,Was ist das denn? Wo kommen denn die bunten Punkte her?”
Lotta: ,,Die waren plotzlich da.”

Valentino: ,,Das ist ein Regenbogen.”

Lotta: ,,Nein, eine getupfte Wiese.”

Erzieherin: ,,Und wo kommen die her?”

Zufdllig stellt sich jetzt Tom vor den Tisch, sodass die Farbpunkte nicht mehr auf
dem Tisch zu sehen sind.

Lotta: ,, Ah - jetzt sind die weg?”

Valentino: ,,Hmmmm.”

Tom: ,,Was macht ihr hier?”

Erzieherin: ,Wir fragen uns, wo die bunten Punkte geblieben sind, die wir eben
gesehen haben.”

Tom: ,,Welche Punkte?” (und lduft auf die andere Seite)

Lotta: ,,Dal”

Erzieherin: , Tom, hast du eine Idee, wo die Punkte herkommen?”

Tom blickt zum Fenster und entdeckt die Rahmen mit den bunten Glasscheiben.
Tom: ,Hier.” (Er lduft zur Fensterbank und zeigt auf die Rahmen und verschiebt
einen der Rahmen.)

Lotta: ,,Guckt!”

Valentino: ,,Lass mich auch mall”

Lotta: ,,Die Punkte kommen von den Glasrahmen ...”

Erzieherin: , Tom, bring die Rahmen mal hier an den Tisch.”

Lotta: ,,Da darfst du nicht stehen. Sonst gibt es keine Sonne.”

Erzieherin: ,,Was passiert denn, wenn ihr die Rahmen dreht?”

Valentino: ,,Guck so.” (Die Lichtpunkte werden grof$- und kleinfldchig.)

Die Kinder experimentieren mit den Rahmen. Stapeln diese aufeinander, probie-
ren aus, wann die Farben am schénsten sind, wie sich die Muster auf dem Tisch
verdndern ...”

Konig, A. (2010): Interaktion als didaktisches Prinzip. Bildungsprozesse bewusst
begleiten und gestalten. Troisdorf: Bildungsverlag EINS, S. 59.

Der Erzieherin kommen in diesem Zusammenhang vielfdltige, anspruchsvolle
Aufgaben zu, flr die sie laut Koster derzeit noch nicht ausgebildet werden
(vgl. Michalik 2010, S. 102). Denn es geniige nicht, allein Interesse an der Na-
tur zu haben, sie misse sich ,mit einigen Themen auskenn[en] und [...] bereit
[sein], mit den Kindern hinzu zu lernen” (Schafer 2007, S. 152). In einer der-
artigen Lernumgebung haben angeleitete Experimente dann auch eher eine
unterstiitzende Funktion und stehen am Ende eines Auseinandersetzungspro-
zesses: ,Auf Experimente greifen wir als Hilfsmittel zurlick, wenn wir sie zur
Sichtbarmachung eines Aspekts einer Forschungsaufgabe als wichtig erach-
ten. Dann sollten aber die Rahmenbedingungen des Experiments mit den Er-
fahrungsmaglichkeiten der Kinder vereinbar sein” (Ansari 2009, S. 27). Denn



»Sie bauen auf einem umfangreichen Erfahrungswissen des Kindes auf. Sie
ersetzen dieses Erfahrungswissen nicht, sondern kldren, vertiefen und erwei-
tern es” (Schafer 2007, S. 153). Dieses Erfahrungswissen miisse Erziehenden
bekannt sein, um es zu den Fragen der Kinder in Beziehung zu setzen, die im
Fokus der Aufmerksamkeit stehen.

Auswahl didaktischer Materialien zur Anbahnung von Erfahrungen im Umgang
mit der Natur

Schifer, G. E. u.a. (2009): Natur als Werkstatt. Uber Anféiinge von Biologie,
Physik und Chemie im Naturerleben von Kindern. Berlin/Weimar: Verlag das
netz.

 Rosenfelder, D./Schdfer, G. E. (2010) (Hrsg.): Bildungsjournal Friihe Kindheit:
Natur und Umwelt. Berlin: Cornelsen.

e Schdfer, G. E./Alemzadeh, M. (2012): Wahrnehmendes Beobachten. Beobach-
tung und Dokumentation am Beispiel der Lernwerkstatt Natur. Berlin/Wei-
mar: Verlag das netz.

e Pareigis, ]. (2008): Anleitung zum Forschersein. Naturwissenschaft und Welt-
wissen fiir Kinder und Erwachsene. Berlin/Weimar: Verlag das netz.

e Koster, H. (2006a): Freies Explorieren und Experimentieren. Eine Untersu-
chung zum selbstbestimmten Erfahrungsgewinn mit physikalischen Phdno-
menen im Sachunterricht. Berlin: Logos.

e Koster, H. (2006b): Freies Explorieren mit physikalischen Phdnomenen im
Sachunterricht. In: Koster, H./Liick, G. (Hrsg.): Physik und Chemie im Sach-
unterricht. Bad Heilbrunn: Klinkhardt/Braunschweig: Westermann, S. 43-53.

e Ansari, S. (2009a): Schule des Staunens. Lernen und Forschen mit Kindern.
Heidelberg: Spektrum.

e Ansari, S. (2009b): Entdeckergeist. Forscherdialoge mit Dr. S. Ansari. Ein Film
von Ines Freitag-Amtmann.

e Ansari, S. (2013): Rettet die Neugier. Gegen die Akademisierung der Kindheit.
Frankfurt/M: Fischer/Kriiger.

e Ansari, S.: Die Kita-Frage. Wege zum besseren Lernen in Kitas. Ein Film von
Christoph Rohl.

Ziel: Anbahnung naturwissenschaftsbezogenen Denkens und Arbeitens
Auch der zweite Ansatz naturwissenschaftlicher Bildung in der Frilhpadagogik
verweist auf die groRe Bedeutung kindlichen Frageverhaltens und Interesses
an der Auseinandersetzung mit der Welt. Mit Blick auf die Ergebnisse entwick-
lungspsychologischer Erkenntnisse (vgl. Kap. 3) aus der Sauglings- und Klein-
kindforschung werden die Fahigkeiten bereits von sehr jungen Kindern in den
Mittelpunkt gestellt, an die es anzukniipfen gelte. Diese Entwicklung kdnne
zwar Ubergreifend fiir Kinder allgemein dargestellt werden, dennoch verlau-
fe sie bei jedem Kind individuell und konne bestimmte Entwicklungsphasen
Uberspringen. So sei die individuelle Entwicklung eines Kindes nicht an be-
stimmte Altersphasen mit spezifischen Entwicklungsschritten gekniipft, son-
dern stelle sich als individueller Prozess dar, in dem jeder Entwicklungsschritt
individuell zu betrachten sei (vgl. u.a. Fthenakis 2009, S. 27).

So sind vor dem Hintergrund dieses Verstandnisses im Bereich des naturwis-
senschaftsbezogenen Lernens in den vergangenen Jahren die Vorstellungen
von Kindern zu zahlreichen Inhaltsfeldern erhoben worden, u. a. zu den Pha-

Kindliches Frageverhalten
und das Interesse an der
Auseinandersetzung mit Welt
entwickelt sich als individu-
eller Prozess



,,Conceptual Change”-For-
schungen weisen darauf hin,
dass Kinder iiber Zwischen-
stufen ihre individuellen
Theorien weiter entwickeln

nomenen Magnetismus, Schall, dem Bau und der Funktionsweise von Briicken,
der Funktionsweise eines Handriihrgerates, zu Licht und Schatten, zum Spiegel-
bild, zum Lastentransport mit einfachen Maschinen, zu Feuer, zu Temperatur
und Wirme, zu Wetter, zur Elektrizitat (vgl. fiir eine Ubersicht Matzig/Reddeck
2005). Die Erforschung dieser Inhaltsfelder geht einher mit der Generierung
von Erkenntnissen dazu, wie Kinder dazu angeleitet werden kdnnen, ihre intui-
tiv erworbenen Vorstellungen hin zu fachwissenschaftlichen Konzepten weiter-
entwickeln zu kdnnen. Die Ergebnisse dieser Conceptual-Change-Forschungen
deuten darauf hin, dass Kinder tUber ,Zwischenstufen’ ihre individuellen The-
orien weiterentwickeln, so dass heute nicht mehr von einem Konzeptwechsel,
sondern von einer ,Konzepterweiterung’ oder ,konzeptuellen Umstrukturie-
rung’ gesprochen wird (vgl. Méller/Steffensky 2010, S. 165). Ein wesentliches
Ergebnis ist zudem, dass ,der Prozess der graduellen Veranderung von Vor-
stellungen von den Lernenden aktiv vollzogen werden muss - eine Weiterent-
wicklung von Konzepten findet dann statt, wenn die Lernenden durch aktiven
Umgang mit Phanomenen die Grenzen ihrer Vorstellungen erkennen und zu
einer Deutung gelangen, die mit Beobachtungen Ulbereinstimmt. Nicht das
Vermitteln wissenschaftlicher Konzepte sollte deshalb Ziel friihen naturwissen-
schaftsbezogenen Lernens sein, sondern das graduelle Verandern kindlicher
Deutungen in Richtung adaquaterer Vorstellungen” (ebd.).

Diese ,adaquateren Vorstellungen’ orientieren sich in Bezug auf die Zielbestim-
mung naturwissenschaftsbezogenen Lernens an den groRen ,Leitideen’ (Kau-
ertz 2012) der Naturwissenschaften (s.o0.). Diese Orientierung ist damit auch
eine Antwort auf die Frage, welche Inhalte und Denkweisen denn Gegenstand
naturwissenschaftsbezogenen Sachlernens sein sollten. Sie stellen damit ein
Kriterium dar, nach dem Inhalte fiir Sachlernprozesse ausgewdhlt werden.
Dies ist eine normative Setzung, die u. a. damit begriindet wird, dass sich in
diesen ,Leitideen’ wesentliche Prinzipien der Naturwissenschaften zeigen, die
u. a. bedeutsam fiir eine naturwissenschaftliche Grundbildung sind (,scientific
literacy”) (vgl. Steffensky 2008, S. 181). So fiihren Gelman et al. an (2010), dass
die Unterscheidung zwischen belebten und unbelebten Objekten, die Kinder
schon friih treffen kdnnen (s. Kap. 3), ein fundamentales Element der Natur-
wissenschaft darstellt (ebd., S. 3). Mit der Orientierung an diesen ,Leitideen’
wird also eine ,Strukturierungshilfe’ (Steffensky 2008, S. 181) entwickelt, die
es ermoglicht, Lernprozesse so zu beschreiben, dass sie aufeinander aufbau-
en. Die naturwissenschaftsbezogene Erklarung von Naturphanomenen kann
also auf einige wenige Prinzipien bzw. Konzepte zurlickgefiihrt werden und
ermoglicht damit zum einen, ausgehend von den individuellen Erklarungen
der Kinder, den Aufbau dieser Konzepte zu beschreiben, um dann komplexe-
re Dimensionen in den Blick zu nehmen. Zum anderen bleibt aber auch die
Vielfalt der moglichen Inhalte, an denen diese Prinzipien verdeutlicht werden
konnen, erhalten.

Thematisierung von Leitideen

Das Prinzip der Lebendigkeit, also u. a. die Fahigkeit, zwischen lebenden und
nicht-lebenden Objekten unterscheiden zu kénnen, kann in Bezug auf verschie-
dene Antriebsarten und Bewegungen (ein Gegenstand wie ein Auto wird von
einem Menschen in Bewegung gebracht und féihrt nicht von allein) oder in Be-
zug auf das Wachstum von Pflanzen (auch wenn Pflanzen sich nicht bewegen,
zdhlen sie zu den Lebewesen und bendtigen fiir das Wachstum bestimmte Bedin-
gungen) untersucht werden. Das Prinzip ,Verdnderungen und Verwandlungen’
kann eine Erzieherin verdeutlichen, indem sie ihren Fokus in der Gestaltung



einer Lernsituation u. a. auf das Wachstum und die Metamorphose von Tieren
legt oder jahreszeitliche Verdnderungen bzw. Verdnderungen von festen und
fiiissigen Substanzen, Stoffen thematisiert (Gelman et al. 2010, S. 18).

Der Schwerpunkt ,Verwandlungen durch Wachstum’ kann dann beispielsweise
zu Inhalten wie die Verwandlung einer Raupe zum Schmetterling, die Entwick-
lung von Pflanzen aus Samen und deren Produktion von weiteren Samen, die
Entwicklung von Sduglingen zu Kindern bzw. Erwachsenen fiihren. Anhand
der verbindenden Frage ,Was bendtigen Lebewesen, um zu wachsen?’ entde-
cken Kinder Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den jeweiligen Le-
bewesen (vgl. ebd.).

Auch im deutschsprachigen Bereich wird die Frage nach der Auswahl von
Inhalten gegenwadrtig in Bezug auf eine Orientierung an naturwissenschaft-
lichen Konzepten gefiihrt (vgl. u. a. Steffensky/Lankes 2011, Schonknecht
2012). Schénknecht flihrt als anschlussfahige Konzepte naturwissenschaftsbe-
zogenen Lernens die Leitideen ,Stoffe und ihre Eigenschaften’, ,Wechselwir-
kung’, ,Energie’ sowie ,Lebendig’ an (vgl. ebd.). Sie stellt dar, dass das Kon-
zept ,Stoffe und ihre Eigenschaften’ in Sachlernprozessen umgesetzt werden
kann anhand von ,Zustandsformen und Veranderungen von Stoffen (fllissig,
fest, gasformig), bei der Umwandlung von Stoffen (brennen, rosten), bei
Stoffkreislaufen (z. B. Wasserkreislauf) und durch Modellvorstellungen (iber
den Aufbau von Stoffen (I6sen und verdunsten, Teilchenvorstellungen). Das
Konzept der Wechselwirkung zeigt gegenseitige Beeinflussungen auf wie z. B.
die Anpassung von Tieren und Pflanzen an ihren Lebensraum, die am Bespiel
von Okosystemen oder Biotopen wie Wald, Wiese oder Teich erworben werden
kdnnen. Es bezieht sich auch auf Krafte und deren Wechselwirkungen (z. B.
Hebel). Das Konzept der Energie umfasst unterschiedliche Energiearten (War-
me-, Bewegungsenergie, elektrische Energie), Energietrdager, -umwandlungen
und Energie sparen. Beim Konzept des Lebendigen erwerben Grundschulkin-
der erste Einsichten in Merkmale des Lebens wie Entwicklung, Fortpflanzung,
Stoffwechsel, Bewegung, Reizbarkeit und Vererbung” (ebd., S. 35f.).

Die hier beschriebenen naturwissenschaftsbezogenen Inhalte gehen einher
mit der Darstellung zu erwerbender Denk- und Arbeitsweisen, ,die Teile des
Wissens liber Naturwissenschaften strukturieren kdnnen” (Steffensky 2008, S.
181). Folgende Arbeits- und Denkweisen flihrt Steffensky als zentrale Zugange
im Rahmen naturwissenschaftsbezogener Sachlernprozesse aus (vgl. ebd.):

* beobachten und messen

e vergleichen und ordnen

¢ erkunden und experimentieren

e vermuten und priifen

e diskutieren und interpretieren

¢ modellieren und mathematisieren sowie
¢ recherchieren und kommunizieren.

In dhnlicher Weise verbinden auch Gelman et al. in ihrem Ansatz die gewahl-
ten Inhalte mit der Anbahnung naturwissenschaftsbezogener Denk- und Ar-
beitsweisen. In der Planung und Vorbereitung der Lernsituationen geben sie
zu bedenken, dass eine Lernsituation stets in Bezug auf folgende Fahigkeiten
und Fertigkeiten orientiert sein sollte (Gelman et al. 2010, S. 31):

Anhand der Frage ,Was
benotigen Lebewesen, um zu
wachsen?’ entdecken Kin-
der Gemeinsamkeiten und
Unterschiede zwischen den
jeweiligen Lebewesen



Auch in der MINT-Bildung
kommt es ganz besonders auf
eine kompetente ErzieherIn-
Kind-Interaktion an

* beobachten, vorhersagen, liberpriifen

* vergleichen, kontrastieren, experimentieren
e Wortschatz, Sprache

e zdhlen, messen, Mathematik

* aufzeichnen und dokumentieren.

Sie verweisen in ihrem Konzept aber explizit darauf, dass ein Phdnomen auch
aus weiteren Perspektiven beispielsweise der dsthetischen zu betrachten ist
und damit Kindern die naturwissenschaftsbezogene Sichtweise als eine Mog-
lichkeit darzustellen ist, ein Phdanomen zu erkunden (vgl. ebd.).

In diesem Zusammenhang kommt der jeweiligen Fachkraft eine bedeutsame
Rolle zu, da sie nicht nur dafiir Sorge zu tragen hat, dass den Kindern eine
anregungsreiche Lernumgebung zur Verfligung steht (vgl. Siraj-Blatchford/
MacLeod-Brudenell 1999, Kauertz 2012). Ihre Aufgabe ist es, ,die Kinder bei
der Arbeit mit dem Angebot auch [zu] unterstiitzen, d.h. passende kognitive
Aktivierung [zu] gewahrleisten” (Kauertz 2012, S. 111). Damit wird das Ge-
sprach zwischen Erzieherin und Kind in den Fokus gestellt, denn auf diese
Weise konnen individuelle Theorien der Kinder aufgegriffen und im Sinne
des Aufbaus einer adaquateren naturwissenschaftsbezogenen Sichtweise auf
Naturphdanomene weiterentwickelt werden. Wenngleich auch Schafer, Ansari,
Koster usw. auf die Bedeutung des Gesprachs verweisen, sind die Zielsetzung
und der Ausgangspunkt zur Gestaltung derartiger Lernumgebungen und
Lernprozesse in diesem zweiten Ansatz naturwissenschaftlicher Bildung eine
andere: Im Sinne des Zitats von Wagenschein wird hier vom ,Ende’ her die
kindliche Auseinandersetzung mit Naturphdnomenen gedacht. Ziel ist die
Anbahnung einer ,scientific literacy’, die ausgehend von kindlichen ,Theori-
en’ Uiber die Welt eine addquatere naturwissenschaftsbezogene Sichtweise zu
entwickeln suchen. Zahlreiche Studien belegen, dass eine kompetente Erzie-
her-Kind-Interaktion in diesem Sinne sehr bedeutsam ist, aber sowohl interna-
tional als auch national wenig im Alltag von Kindertagesstatten anzutreffen
ist (vgl. zusammenfassend Hopf 2012, S. 35f.). Derartige Gesprachsformen
zwischen Kind und Erzieherin, in denen kognitive Interaktionen beobachtet
werden kdnnen, werden als ,sustained shared thinking’ bezeichnet: ,,An episo-
de in which two or more individuals ,work together’ in an intellectual way to
solve a problem, clarify a concept, evaluate activities, extend an narrative etc.
Both parties must contribute to the thinking and it must develop and extend
thinking” (Siraj-Blatchford et al. 2003, V, zitiert nach Hopf 2012, S. 36). ,Diese
kognitiven Interaktionen umfassen Scaffoldingprozesse, Erweiterungen der
kindlichen AuRerungen, Gedanken und Aktivititen, Diskussionen, Vormachen
unter bestimmten Bedingungen und auch Spielen” (Hopf 2012, S. 36). Als Scaf-
foldingprozesse werden Aktivitdten von Seiten der Erzieherin bezeichnet, mit
denen sie im Gesprach versucht, dem Kind Anregungen zur Auseinanderset-
zung mit dem Naturphdnomen zu geben, die an die Vorstellungen und den
Erfahrungsbereich des Kindes ankniipfen, diese bewusst machen und Verbin-
dungen zwischen diesen Erfahrungsbereichen herstellen. Die Erzieherin kann
dariiber hinaus auf bestimmte Aspekte hinweisen, diese hervorheben und so
starker in das Bewusstsein von Kindern fiihren. Indem sie Riickfragen stellt,
Widerspriiche verdeutlicht, kann sie das Kind anregen, liber dessen Vorstellun-
gen nachzudenken, die Auseinandersetzung mit dem Phdanomen in einzelne
Schritte zu gliedern und so dem Kind Hilfen gibt, wie es sich weiter mit dem
Phdanomen beschaftigen kann (vgl. Adamina 2010).



Individuelle Unterstiitzung im Gesprdch

~Lehrperson (L): Du hast das aber ganz gut gemeistert, bravo! Wo war jetzt am
Anfang die Schwierigkeit?

Kind (K): Das Einfddeln.

L: Genau. Welche Farbe wdhlst du jetzt?

K: Rot.

L: Gut. Ich glaube, es ist einfacher, wenn man die Farben wechselt, nicht?

K: Mhm.

L: Jetzt maochte ich einmal zuschauen, wie du das machst.

K: Vielleicht gelingt es mir aber auch nicht. Manchmal muss ich wieder von vor-
ne beginnen. Gibst du mir die Nadel?

L: Jetzt musst du gut schauen. Wo musst du jetzt beginnen? Du hast doch etwas
herausgefunden. Schau, jetzt wird es genau gleich. Der Anfang ist das Schwie-
rigste.

K: Hier durch.

L: Du hast mir vorher erkldrt, dass du einmal eines auslassen musst und einmal
zwei (L zeigt mit dem Finger auf die Stelle im Flechtrahmen)

K: Hier. Und dann hier. Schaue einmal. (K zeigt, wie es vorgeht).

L: Sehr gut.

K: Und dann so. Und dann so. (K fihrt selbststindig fort mit dem Einféideln der
Flechtnadel.

L: Gestern hast du gesagt, dass dies sehr schwierig sei. Du wolltest es dann doch
zur Seite legen. Und heute geht es ganz gut. (K hat Flechtstreifen fertig einge-
flechtet und blickt die L priifend an).

L: Ich verstehe, es ist eine schwierige Arbeit. Jetzt hast du sicher selber auch
Freude. Hm? Jetzt gehe ich zu einer anderen Gruppe mit Kindern. Wenn ich dann
wiederkomme, hast du vielleicht schon einen neuen Flechtstreifen drin.”
(Leuchter 2006, zitiert nach Krammer, K. (2010): Individuelle Unterstiitzung im
Unterricht mit 4 bis 8jdhrigen Kindern. In: Leuchter, M. (Hrsg.): Didaktik fiir
die ersten Bildungsjahre. Unterricht mit 4- bis 8-jihrigen Kindern. Seelze: Klett/
Kallmeyer, S. 112127, S. 117.)

Diese Unterstlitzungsleistung erfolgt Kauertz zufolge vornehmlich verbal, die
Fachkraft fordert Begriindungen und Erklarungen von Seiten des Kindes ein.

Um naturwissenschaftliches Denken in dem zuvor beschriebenen Sinne anzu-
bahnen, misse sich die Kommunikation zwischen Fachkraft und Kind an ,Kri-
terien naturwissenschaftlichen Denkens’, ,Kriterien naturwissenschaftlicher
Bildung’ sowie ,Kriterien fiir die Férderung der Entwicklung von Interesse’

orientieren (Kauertz 2012, S. 115f.). Im Folgenden benennt Kauertz fiir jeden

Bereich Indikatoren, anhand derer sich die benannten Kriterien umsetzen las-

sen (ebd.).

Diese Merkmale geben Hinweise darauf. ob beispielsweise die AufSerungen eines
Kindes Beziige naturwissenschaftlichen Denkens erkennen lassen.

LAusgehend von der erkenntnistheoretischen Betrachtung der Domcdine Natur-
wissenschaften lassen sich folgende sechs Indikatoren identifizieren:

* Logik der Erkldgrung

s Uberpriifbarkeit der Vorhersagen in Versuchen

* Ankniipfen an bestehende Erkldrungen

Fachkraft-Kind-Kommunika-
tion sollte sich an Kriterien
naturwissenschaftlichen Den-
kens und Bildens orientieren



Die Anbahnung naturwissen-
schaftlichen Denkens ist eng
mit dem Erwerb sprachlicher
Fdhigkeiten verkniipft

e Aus Beobachtungen schlussfolgern, Erkenntnis aushandeln, mit Beobachtun-
gen argumentieren

e Kreativitat und Standards beim Finden von Erkldrungen und Versuchen

e Vorliufigkeit der Erkenntnis als angemessenen Umgang mit Fehlern anerken-
nen.” (Kauertz 2012, S. 115).

So macht Kauertz im folgenden Beispiel deutlich, inwiefern die Fachkraft aus-
gehend von den benannten Indikatoren die Auseinandersetzung des Kindes
mit dem Phanomen fordern kann: ,Lasst eine Aul’Serung des Kindes eine Logik
nicht erkennen, z. B. ,Zitronen sind sauer, weil sie gelb sind’, ware eine Mog-
lichkeit gegeben, diese Logik einzufordern oder auf die mangelnde Logik zu
verweisen: ,Wieso hat die Farbe etwas mit dem Geschmack zu tun?’, oder: ,Ich
glaube nicht, dass das an der Farbe liegt. Apfel sind auch sauer, aber nicht
gelb™ (ebd., S. 115).

Mit Riicksicht auf diese Erkenntnisse wird deutlich, dass die Anbahnung na-
turwissenschaftlichen Denkens eng mit dem Erwerb sprachlicher Fahigkeiten
verkniipft ist. ,Ein Phanomen wahrzunehmen, zu staunen und der Drang nach
Erklarung motiviert Kinder, nach Sprache zu suchen. Dies 1asst Kinder in einen
sachbezogenen Dialog treten, bei dem sie benennen, vermuten, argumentie-
ren, verstehen und begriinden kénnen miissen” (Scheuer et al. 2010, S. 91).
Scheuer et al. konnten nachweisen, dass der Fokus naturwissenschaftlichen
Lernens auf den Aspekt ,Sprache’ dazu fiihrt, dass Kinder fiir sich die ,Notwen-
digkeit erfahren, ihr Tun und ihre Erkenntnisse festzuhalten. Ihre miindlich
geduRerten Vermutungen und Beobachtungen flieRen in schriftliche Sprach-
handlungen ein. Die Kinder dokumentieren den Verlauf, die Ergebnisse und
Schlussfolgerungen fiir sich und prdasentieren sie anderen. Hierzu nutzen sie
verschiedene Darstellungsformen, wie Tabellen, Zeichnungen, Diagramme
und Texte” (Scheuer et al. 2010, S. 93).

Die nachstehenden Beispiele mit Originalzitaten von Kindern aus der benann-
ten Studie verdeutlichen den Zusammenhang von Sprache und dem Erwerb
naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen.

»Selim: ,Das macht ,Kawumm’! - Wie heiRt das?”
Stephan: ,Explodieren’
Bei der Schreibweise helfen sich beide gegenseitig.

Selim: ,Das Brausepulver geht (iberall.’
Stephan: ,Ja, das verteilt sich tberall.’
Als Beobachtung notieren beide: ,Das Brausepulver verteilt sich.’

Furkan: ,Da kommt weiB raus und ich seh’ sprudeln. Das riecht orange!’
Julian: ,Stimmt, das riecht nach Orangen!’

Furkan wiederholt: ,Das riecht nach Orangen!"”

(Scheuer et al. 2010, S. 92)

So sieht Stern denn auch in der Anbahnung und Schulung von ,kreativen Fa-
higkeiten und [der] Differenzierung der Sprache [...] eine sinnvolle Vorberei-
tung fiir naturwissenschaftliches Denken” (Stern 2005, S. 4). Denn (natur-)wis-
senschaftliches Denken sei insbesondere durch die Verwendung symbolischer
Systeme wie die Sprache gekennzeichnet. Indem sich Kinder differenziert mit
den Mdoglichkeiten von Sprache auseinandersetzen, bereiten sie sich gut auf



das naturwissenschaftliche Denken vor, da sie lernen, ,,Beobachtungen in Wor-
te zu fassen und zu lernen, dass man ein und dieselbe Sache unterschiedlich
ausdriicken kann, d. h. eine genaue beschreibende Sprache zu tiben” (ebd., S.
6). Diese Fahigkeit gelte es zundchst zu férdern, um darauf aufbauend gezielt
in ,die Konstruktion von kulturell tradiertem Begriffswissen”, wie die Natur-
wissenschaften es darstellen (Stern 2004, S. 41), einzufiihren.

Was wire, wenn ...?” (Hildebrandt/Dreier 2014)

Die Autorinnen Frauke Hildebrandt und Annette Dreier betrachten unterschied-
liche Situationen im Kita-Alltag unter der Perspektive, inwiefern sich hier ,kog-
nitiv anregende Dialoge’ mit Kindern zu verschiedenen Phédnomenen ergeben
konnen. Unter den Aspekten von Bindung, Bildung und Spracherwerb analysie-
ren sie Begebenheiten wie das Hdndewaschen, das Beobachten von Kleintieren,
das Aufrdumen oder Bauen dahingehend, wie Gespriche entstehen kénnen, die
Kinder zum Fragen und Nachdenken motivieren. Ziel ist es, ,,zum Analysieren
von Dingen, Ereignissen und Gedanken, zum Forschen nach Ursachen, Motiven,
Griinden und Zwecken von Handlungen oder Geschehnissen in unserer Welt und
zum Spekulieren dariiber anzuregen” (Hildebrandt/Dreier 2014, S. 7). Mit Hilfe
sogenannter ,Hosentaschen-Dialoge’ werden der Erzieherin fiir Alltagssituatio-
nen wie essen, waschen, buddeln, spazieren gehen zudem Fragen an die Hand
gegeben, um mit Kindern derartige Dialoge beginnen zu kénnen. Fiir die Situ-
ation ,Anziehen’ leiten Fragen wie ,Was wdre, wenn die Schniirsenkel Regen-
wiirmer widren?’ oder ,Was wdre, wenn alle Kinder die gleichen Anziehsachen
hdtten?’ solche Gesprdche ein. Das Begleitheft gibt dartiber hinaus Anregungen
fiir Ubungen und Ideen zum Umgang mit Fragen von Kindern (vgl. Hildebrandt/
Hildebrandt 2013).

Um entscheiden zu konnen, ob eine vorbereitete oder spontane Situation im
Alltag den Anforderungen naturwissenschaftlicher Bildung in diesem Sinne
genligt, hat Kauertz die nachstehenden Merkmale entwickelt. Diese Merkma-
le kdnnen dazu dienen, die sprachliche Auseinandersetzung von Kindern mit
Phanomenen der Natur zu begleiten:

»~Ausgehend von der Definition naturwissenschaftlicher Grundbildung erge-

ben sich sieben Indikatoren:

e Wissensanwendung: Kinder kdnnen so erklaren, wie etwas funktioniert
oder was die Ursache fir etwas ist, dass sie selbst damit zufrieden sind.

e Methodennutzung: Kinder nutzen die Méglichkeit zum geplanten (sys-
tematischen) Ausprobieren, falls sie sich mit ihrer Erklarung nicht ganz
sicher sind.

e Fragestellung-Erkennen: Kinder stellen ein Frage oder benennen ein Prob-
lem, das sich auf die Ursache einer Beobachtung (Wirkung, Veranderung)
oder die Funktionsweise eines Gerdtes bezieht.

e Schlussfolgern: Kinder begriinden ihre Ansicht mit etwas, das sie beobach-
tet zu haben meinen.

¢ Entscheidungen treffen: Kinder begriinden eine Wahl zwischen zwei Mdg-
lichkeiten damit, wie etwas funktioniert, welche Ursache es hat oder dass
es ausprobiert wurde.

* Anwendung in relevanter Situation oder auf ein relevantes Problem: Kin-

Durch das Fassen von Be-
obachtungen in Sprache
konnen Kinder lernen, dass
ein und dieselbe Sache
unterschiedlich ausgedriickt
werden kann

Indikatoren fiir die Beglei-
tung der sprachlichen Ausei-
nandersetzung von Kindern
mit der Welt



Die Fragen von Kindern
sollten kindgerecht aufge-
griffen werden und dabei das
Herstellen von Verbindun-
gen zwischen Phdnomenen
ermoglichen

Prinzipien des , sustained
shared thinking”

der stellen eine Frage zur Funktion oder Ursache von etwas und sind ge-
willt, sich damit eine Weile zu beschaftigen.

* Naturwissenschaftliche Option bei der Problemlésung berlcksichtigen:
Kinder lassen sich darauf ein, eine Frage beziiglich einer Situation zu be-
arbeiten, die nach der Funktion oder Ursache von etwas fragt.” (Kauertz
2012, S. 118).

Diese Merkmale liberflihrt Konig (2010) in ein Konzept, um Interaktionspro-
zesse mit Kindern zu initiieren. Sie zeigt anhand von Beispielen Mdglichkeiten
auf, wie Erzieherinnen in derartigen Situationen Gesprache anregen, Aussa-
gen von Kindern nachspiiren kénnen, sie fiir die Auseinandersetzung mit Pha-
nomenen motivieren sowie auf verschiedene Weise ihre Rolle als Begleiterin
gestalten kénnen. So fiihrt sie u.a. eine Sammlung von ,,,offenen’ Frageformen
auf, die Kinder zu differenzierten Antworten verleiten kdnnen” (Kénig 2010,
S. 112).

Derartige Uberlegungen miinden in verschiedenen didaktischen Konzepten
auf unterschiedliche Weise in Formen des angeleiteten Experimentierens.
Sowohl im Ansatz von Liick als auch von Fthenakis geht es darum, ,natur-
wissenschaftliche Experimente durchzufiihren, nachzuvollziehen, Deutungen
fiir beobachtbare Phanomene zu finden, Erklarungen zu verstehen und zu be-
halten” (Michalik 2010, S. 98). Die Fragen von Kindern sollen so kindgerecht
aufgegriffen werden und es ihnen ermdglichen, Verbindungen zwischen
Phanomenen herzustellen (vgl. ebd.). Wahrend Liick dafir pladiert, anhand
konkreter Hilfestellungen, Erzieherinnen in der Vermittlung derartiger Deu-
tungen zu unterstiitzen, betont Fthenakis, dass das gemeinsame Gesprach
zwischen Erzieherin und Kind ausgehend von den Fragen und Theorien des
Kindes ausschlaggebend fiir die Auseinandersetzung mit einem Phanomen sei
(vgl. Fthenakis 2009, S. 45f.). ,Auch ihre Ideen und Hypothesen miissen nicht
immer richtig sein, sie muss nicht alle Fragen beantworten kdnnen, sondern
kann mit den Kindern gemeinsam herausfinden, in Blichern nachschlagen, an-
dere Personen fragen usw.” (ebd., S. 46). Die Prinzipien des sustained shared
thinking verweisen nichtsdestotrotz darauf, dass ein Gesprach zwischen Kind
und Erzieherin, das auf die Anbahnung naturwissenschaftsbezogenen Den-
kens und Arbeitens abzielt, so zu fiihren ist, dass der Erzieherin der groRere
inhaltliche Kontext, in dem sich die kindliche Auseinandersetzung mit dem
Phanomen abspielt, prasent ist und sie durch ihre Interaktionen das Kind dazu
auffordert, auch diese Perspektiven mit in den Blick zu nehmen (vgl. Hopf
2012, S. 203f.). Leider hat eine Analyse didaktischer Materialien zur naturwis-
senschaftsbezogenen Bildung im Elementarbereich gezeigt, ,dass viele Ver-
suche vorgeschlagen werden, aber kaum Anregungen enthalten sind, wie die
Versuche und Vorgehensweisen mit den Kindern reflektiert werden kénnen”
(Steffensky 2012, S. 11).

Auswahl didaktischer Materialien zur Anbahnung naturwissenschaftsbezoge-
nen Arbeitens und Denkens

e fthenakis, W. E./Wendell, A./Eitel, A./Daut, M./Schmitt, A. (2009a): Natur-
Wissen schaffen. Bd. 3: Friihe naturwissenschaftliche Bildung. Troisdorf: Bil-
dungsverlag EINS.

e Fthenakis, W. E./Wendell, A./Eitel, A./Daut, M./Schmitt, A. (2009b): Natur-
Wissen schaffen. Bd. 4: Friihe technische Bildung. Troisdorf: Bildungsverlag
EINS.



Hecker, ]. (2008): Das Haus der kleinen Forscher. Spannende Experimente
zum Selbermachen. Reinbek/Hamburg: Rowohit.

Stiftung Haus der kleinen Forscher (o.].): Wasser in Natur und Technik entde-
cken. Mit Kindern im Kita- und Grundschulalter forschen und inklusive Pdda-
gogik gestalten. Broschiire fiir pddagogische Fachkrdfte und Karten-Set mit
Experimenten fiir Kinder.

Stiftung Haus der kleinen Forscher (o. ].): Handreichung fiir den Umgang mit
dem Karten-Set fiir Kinder ,Sprudelgas - Chemie ist iiberall’. Broschiire fiir
pddagogische Fachkrdfte und Karten-Set mit Experimenten fiir Kinder.
Weitere Handreichungen und Karten-Sets zu den Themen ,Strom und Ener-
gie’, ,Kldnge und Gerdusche’, ,Bauen und Konstruieren®, ,Wasser’, ,Licht,
Farben und Sehen’, ,Luft’, ,Magnetismus’. Homepage: www.haus-der-kleinen-
forscher.de

Liick, G. (2005): Leichte Experimente fiir Eltern und Kinder. Freiburg/Basel/
Wien: Herder.

Liick, G. (2006a): Handbuch der naturwissenschaftlichen Bildung. Theorie
und Praxis fiir die Arbeit in Kindertageseinrichtungen. Freiburg/Basel/Wien:
Herder.

Liick, G. (2006b): Was blubbert da im Wasserglas? Kinder entdecken Na-
turphdnomene. Freiburg/Basel/Wien: Herder.

Liick, G. (0.].): Forschen mit Fred. Naturwissenschaften im Kindergarten.
Oberursel: Finken.

Liick, G. (o.].): Experimentierfreunde. Experimentieren - Beobachten - Be-
greifen. Oberursel: Finken.

Hardy, 1./Steffensky, M. (2013): Spiralcurriculum Magnetismus. Naturwissen-
schaftlich arbeiten und denken lernen - Elementarbereich. Seelze: Friedrich.
Handreichung und Materialkiste.

4.3 Zur Professionalisierung padagogischer Fachkrdfte

Im Rahmen des Projekts PIK IT - Profis in Kitas der Robert-Bosch-Stiftung in
Kooperation mit der Universitat Bremen wurden folgende Qualifikationsziele
flir angehende padagogische Fachkrafte in Bezug auf naturwissenschaftsbezo-
gene Bildung im Elementarbereich formuliert:

»,Die ElementarpadagogInnen sind in der Lage, sich selbststandig fach-
spezifisches Wissen anzueignen und verfiigen liber die notwendigen wis-
senschaftlichen Grundlagen.

Sie kennen den fiir sie relevanten Rahmenplan fiir den Elementarbereich
und wissen um die Bedeutung und Relevanz naturwissenschaftlicher Bil-
dung im Kindesalter.

ElementarpadagogInnen setzen sich mit unterschiedlichen didaktischen
Konzeptionen auseinander und nutzen diese im Hinblick auf die heteroge-
nen Lernvoraussetzungen der Kinder.

Sie stellen die Fragen der Kinder zu naturwissenschaftlichen Phanomenen
in den Mittelpunkt ihrer padagogischen Arbeit und helfen ihnen, ihre Fra-
gen durch entdeckendes, forschendes Lernen beantworten zu kdnnen.
Sie sind in der Lage, die (Alltags-)Vorstellungen der Kinder als Ausgangs-
punkt von (Weiter-)Forschen in ihre Planungen einzubeziehen.

Sie stellen Materialien und Werkzeuge fiir naturwissenschaftliche Lernan-
gebote bereit und ermdglichen den Kindern, insbesondere unter Einbezie-
hung des Umgangs mit Heterogenitat (z. B. Genderaspekt, Begabungsviel-

Qualifikationsziele fiir
pddagogische Fachkrdfte im
Bezug auf naturwissenschaft-
Tiche Bildung
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falt) sich sowohl mit Phdnomenen der belebten als auch der unbelebten
Natur auseinanderzusetzen.

e Sie planen interne Forschungsmdglichkeiten wie z. B. eine Forscherecke
und schaffen die materiellen Voraussetzungen dafiir. Sie verfligen lber
diagnostische Fahigkeiten im Hinblick auf naturwissenschaftliche Lern-
prozesse” (Rohen-Bullerdiek 2012, S. 14f.).

Die hier benannten Ziele benennen in erster Linie das zu erwerbende fach-
wissenschaftliche und fachdidaktische Wissen einer padagogischen Fachkraft
fur die Gestaltung naturwissenschaftsbezogener Bildungsgelegenheiten im
Elementarbereich. Forschungen zur Professionalisierung von Lehrkrdften und
padagogischen Fachkraften haben jedoch gezeigt, dass das eigene Selbstkon-
zept in Bezug auf den Umgang mit und die Deutung von Naturphdanomenen
sowie die damit verbundene Motivation und das Interesse an diesen Pha-
nomenen bedeutsam sind, ob und in welcher Weise Bildungsgelegenheiten
in diesem Sinne im Alltag des Kindergartens genutzt und gestaltet werden
kdnnen (vgl. Baumert/Kunter 2006, Anders et al. 2013). Denn so konnte u.a.
nachgewiesen werden, dass eigene, negativ gepragte Erfahrungen (z. B. im
Verlauf der eigenen Schulbiographie) in Bezug auf Naturwissenschaften dazu
fiihren, dass Fachkréfte die fachliche und fachdidaktische Auseinanderset-
zung mit Naturphanomenen im frithpadagogischen Alltag meiden (vgl. u.a.
Zimmermann 2012). Dies ist insofern bedeutsam, als dass in Langzeitstudien
nachgewiesen werden konnte, dass eine qualitativ hochwertige Gestaltung
von Bildungssituationen einen positiven Effekt auf die kindliche Entwicklung
hat (vgl. zusammenfassend Anders 2013, S. 24f.). Frohlich-Gildhoff, Nentwig-
Gesemann und Pietsch (2011) haben ausgehend von diesen Uberlegungen ein
Modell entwickelt, das diese Dimensionen der professionellen Kompetenz von
padagogischen Fachkraften zusammenfihrt.
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Abb. 1: Kompetenzmodell fiir pddagogische Fachkrafte (Frohlich-Gildhoff/Nentwig-Gesemann/Pietsch 2011, S. 17)



Grundlegend fiir dieses Modell ist ein Verstandnis, dass ,Situationen und
Handlungsanforderungen im frithpddagogischen Alltag [...] hochkomplex,
mehrdeutig und nicht standardisierbar [sind]. Die professionellen Kompe-
tenzen padagogischer Fachkrafte kennzeichnen sich dadurch, dass sie es der
Fachkraft ermdglichen, in diesen komplexen Situationen selbstorganisiert,
kreativ und reflexiv zu handeln und neue Herausforderungen zu bewaltigen”
(Anders et al. 2013, S. 25). Grundlegend fiir jedes Handeln seien leitende ,,Ori-
entierungen, Werthaltungen und Einstellungen”, so dass ,die Grundlagen der
Handlungsfahigkeit [...] aus dem wechselseitigen Zusammenspiel von expli-
zitem, wissenschaftlich-theoretischem Wissen, implizitem Erfahrungswissen,
Fertigkeiten (z. B. methodischer oder didaktischer Art), Motivation und der
jeweiligen Wahrnehmung und Analyse der padagogischen Situation” (ebd., S.
25f.) resultieren. Diese seien ,grundsatzlich veranderbar und erlernbar” (ebd.).
In einer wissenschaftlichen Expertise zur Arbeit der Stiftung ,Haus der kleinen
Forscher’ greifen die Autoren flr die Formulierung professioneller Kompeten-
zen von pdadagogischen Fachkraften dieses Modell auf und erweitern es um
Erkenntnisse aus Kompetenzmodellen zum professionellen Selbstverstandnis
von Lehrkraften (Fachwissen, fachdidaktisches Wissen sowie allgemeines pada-
gogisches Wissen), die u.a. auch auf das Professionswissen von padagogischen
Fachkraften in Studien libertragen worden sind (vgl. ebd., S. 26f.). Im Hinblick
auf die Rolle der Motivation, des Interesses und der Selbstwirksamkeit von
padagogischen Fachkraften in Bezug auf naturwissenschaftsbezogene Bildung
formulieren die AutorInnen als Zieldimension:

e eine ,emotionale Haltung und Interesse an Naturwissenschaften,

* Enthusiasmus in Bezug auf die Gestaltung von naturwissenschaftlichen
Lernprozessen [sowie]

*  Selbstwirksamkeitserwartung in Bezug auf die Begleitung naturwissen-
schaftlicher Lernprozesse bei Kindern” (Anders et al. 2013, S. 59f.).

e Denn es wird angenommen, dass ,der Enthusiasmus der pddagogischen
Fachkraft einen Einfluss auf die Entwicklung naturwissenschaftlicher Kom-
petenzen von Kindern sowie der Entwicklung ihrer Motivation, Lernfreude
und dem Interesse fir Naturwissenschaften” (ebd., S. 60) hat.

Als weitere Zieldimensionen werden das fachliche und fachdidaktische Wis-
sen in Bezug auf den Umgang mit Naturphdanomenen formuliert sowie das
Wissen Uber Naturwissenschaften. Letzteres umfasst das Wissen dartiber,
wie Naturwissenschaften funktionieren (Nature of Science) und das Wissen
um naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen wie u.a. beobachten,
vergleichen, messen, ordnen, dokumentieren (Anders et al. 2013, S. 61): ,Pa-
dagogische Fachkrdfte missen dabei nicht nur diese Denk- und Arbeitswei-
sen anwenden kdnnen, sondern auch ein libergeordnetes Verstandnis dieser
Arbeitsweisen haben, z. B. ein Verstandnis dafiir, dass jegliche Art der Mes-
sung immer der Vergleich mit einer Standardeinheit bedeutet, mit dem Ziel
objektivere und quantifizierbare Aussagen machen zu kénnen oder ein Ver-
standnis daflir, warum Messfehler bei Interpretationen berlicksichtigt werden
miissen. GleichermaRen kann die Fahigkeit zur Produktion und Interpretation
von einfachen Versuchsanordnungen bei pddagogischen Fachkraften erwartet
werden sowie die Fahigkeit zur Interpretation und Konstruktion einfacher in
den Naturwissenschaften verwendeten Darstellungsformen wie Tabellen, Bal-
kendiagrammen und Koordinatensystemen” (ebd.). In Bezug auf das natur-
wissenschaftliche Fachwissen formulieren die Autorinnen als Zieldimension,
dass padagogische Fachkrafte liber grundlegende und strukturierte Erfahrun-
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gen im Umgang mit den Naturphanomenen verfiigen sollten und in der Lage
sind, ,die entsprechenden Konzepte mit Worten angemessen zu beschreiben”
(ebd., S. 65). ,,Das Wissen Uber grundlegende Konzepte umfasst Zusammen-
hange zwischen Konzepten, die Zuordnung zu grundlegenden Konzepten des
Grundschulcurriculums sowie die Struktur des Faches. Pddagogische Fach-
kréfte sollten in der Lage sein, konzeptuelle Umstrukturierungen von naiven
Vorstellungen hin zu einfachen alltagstauglichen Vorstellungen auf Kindebene
anzuregen und zu begleiten” (ebd.). Das hierfiir notwendige fachdidaktische
Wissen umfasse damit die Kenntnis iber mdgliche Kindervorstellungen zu den
jeweiligen Phdanomenen und das Wissen lber Strategien ,zur Strukturierung
von Lernsituationen und didaktischen Aufbereitung von Materialien” (ebd., S.
67). Hiermit sind u.a. Techniken des scaffolding und sustained shared thinking
(s.0.) gemeint. SchlieRlich verweisen die AutorInnen auf Aspekte der professi-
onellen Haltung, die insbesondere durch eine selbstreflexive Auseinanderset-
zung mit der eigenen Biographie und einer reflexiven Auseinandersetzung mit
padagogischen Prozessen und Handlungen verandert und erweitert werden
kann (vgl. Anders et al. 2013, S. 72). Wesentlich sind fiir sie folgende Dimen-
sionen:

» ,Padagogische Orientierungen und Einstellungen hinsichtlich der Forde-
rung naturwissenschaftlicher Kompetenzen

* Konzeptuelle Einstellungen zum Wesen der Naturwissenschaften

* Epistemologische Einstellungen in Bezug auf den Erwerb naturwissen-
schaftlicher Kompetenzen

* Einstellungen in Bezug auf den Stellenwert frither naturwissenschaftlicher
Bildung sowie

* FEinstellungen dazu, welche naturwissenschaftlichen Kompetenzen bei Kin-
dergartenkindern zu foérdern sind” (ebd., S. 73f.).

» ,Professionelles Rollen- und Selbstverstandnis

* Reflexionsfahigkeit

» Offenheit

* Forschende Haltung

* Entwicklung der Professionalitat sowie

* Kooperationsfahigkeit” (ebd., S. 74f.).

Ausgehend von diesen theoretischen Vorannahmen zum professionellen
Selbstverstandnis padagogischer Fachkrafte haben Zimmermann et al. in einer
Langsschnittstudie Merkmale von Fortbildungen im Hinblick auf die Forde-
rung der Professionalisierung von Fachkréften im Bereich naturwissenschaftli-
cher Bildung untersucht (vgl. Zimmermann 2012). Im Hinblick auf die Gestal-
tung von Fortbildungen kommt die Autorin zu folgendem Schluss, der auch
auf die schulische und akademische Ausbildung padagogischer Fachkrafte zu
Ubertragen ist: ,Fir frithpadagogische Fachkrafte sollte eine neue Form der
,Lehre’ kultiviert werden, in der Lernen als Erforschen und Suchen verstanden
wird, und nicht als bloRes Anhdufen von Fakten. Ziel sollte es sein, im Rahmen
der Aus- und Fortbildung im Elementarbereich, Fachkraften Kompetenzerleben
zu erméglichen, damit die Neugier auf das Mit-Entdecken naturwissenschaftli-
cher Zusammenhange dauerhaft entfacht wird. Fiir diese angestrebte stabile
Einstellungsdanderung und Kompetenzentwicklung von Erzieherinnen ist eine
langerfristige, Prozess begleitende und individuelle Unterstiitzung erforder-
lich” (ebd., S. 129).



Naturwissenschaftsbezogenes Sachlernen ist in der Elementarstufe ein breit
angelegter Bereich, der von der kindlichen Lebenswelt ausgeht und zum Ziel
hat, das Verhaltnis zwischen Kind und Welt zu gestalten, damit dieses Hand-
lungs- und Gestaltungskompetenz erwirbt (vgl. Giest et al. 2008, S. 158). So
sollen Inhalte vielperspektivisch erschlossen werden, um Kindern vielfdltige
Perspektiven auf Welt zu ermdéglichen und ihnen vielfaltige Ankniipfungsmég-
lichkeiten fiir ihr eigenes Weltverstehen anzubieten. Eine naturwissenschafts-
bezogene Sicht auf ein Naturphdanomen ist dabei eine Sichtweise, die es von
anderen, ebenso giiltigen, Sichtweisen zu unterscheiden gilt (vgl. Scholz
2010). Die qualitativen Aspekte wie u. a. dsthetische Perspektiven auf ein Pha-
nomen sind in der Auseinandersetzung von Kindern mit Naturphdanomenen
daher ebenso bedeutsam und zu férdern (vgl. Schomaker 2008). Denn bei der
Berlicksichtigung auch dieser Verstehensweisen von Welt werden mitunter Di-
mensionen in den Vorstellungen von Kindern offenbar, die zuvor noch nicht
thematisiert wurden. Fiir Scholz werden hier unterschiedliche ,Beziehungen’
von Kindern zur Welt deutlich, in denen sie ihr Verhaltnis zur Welt darstellen.
,Fur Bildungsprozesse mit Kindern ist es deshalb notwendig, die sachorientier-
te Weltdeutung als eine von mehreren moglichen lernbar zu machen und nicht
als die einzige und die einzig wahre. [...] Kinder leben bis in das Grundschul-
alter hinein in einer Beziehungswelt und sie entwickeln mehr oder weniger
brauchbare Theorien, um ihren Platz in der Welt verstehen zu kénnen. Die
Auseinandersetzung mit diesen Theorien und nicht deren Ignorierung ware
Aufgabe eines friihkindlichen Sachlernens” (Scholz 2010, S. 38 - 39).

Auf der Basis dessen, was Kinder in diesem Lebensalter zu leisten imstande
sind, kdnnen Lernsituationen gestaltet werden, die die kindliche Auseinander-
setzung mit Welt auf eine vielfdltige Weise zu gestalten suchen. Insbesondere
die Auseinandersetzung mit Naturphdanomen bietet hier zahlreiche Beziige zu
Dimensionen dsthetischen, sprachlichen, mathematischen Lernens. Die hier
beschriebenen Fahigkeiten und Wissensbereiche geben der Fachkraft im Ele-
mentarbereich Hinweise, in welcher Hinsicht sie in Bildungssituationen dem
Kind spezifische Hinweise, Rlickmeldungen geben kann, damit es sein Weltver-
stehen weiterentwickeln kann (vgl. Kap. 2).
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5. Fazit fur die Ausbildung

Padagogisches Fachpersonal fiir die Arbeit in Einrichtungen der friihkindli-
chen Bildung wird in Deutschland derzeit liberwiegend an Berufsfachschulen
Sozialpadagogik (SozialassistentInnen), Fachschulen Sozialpadagogik (Erzie-
herInnen) und teilweise an Hochschulen (KindheitspadagogInnen, Bachelor)
ausgebildet.

Der Anteil des an Fachschulen (ErzieherIn) ausgebildeten padagogischen
Fachpersonals Tliegt in Niedersachsen dem Bertelsmann-Landermonitor fir
2013 zufolge bei etwa 70%. Der Anteil an padagogischen MitarbeiterInnen
mit Hochschulausbildung liegt bei etwa 5% (Stand 2012). Hier wurde aller-
dings nicht nach Sozial- und KindheitspadagogInnen getrennt.

Wenn also mit Bezug auf Niedersachsen die Umsetzung von MINT-Themen in
der Ausbildung von friihpadagogischem Personal betrachtet wird, geht es in
erster Linie um die Umsetzung im Rahmen der Fachschulausbildung Sozialpa-
dagogik.

Derzeit (2014) gibt es in Niedersachsen 61 Fachschulen Sozialpadagogik, an
denen ErzieherInnen ausgebildet werden, und einen grundstandigen Studi-
engang ,Kindheitspadagogik” an einer Niedersachsischen Hochschule, nam-
lich an der HAWK, Hildesheim (Quelle: www.lagderfsp.de, letzter Zugriff:
23.10.2014).

Die Ausbildung an Fachschulen fiir Sozialpadagogik ist generalistisch ange-
legt. Sie bildet nicht ausschlieRlich fiir die Alterspanne der Friihpadagogik,
sondern generell fiir den Einsatz in allen Altersgruppen der Kinder- und Ju-
gendhilfe aus.

Grundlage der Ausbildung von ErzieherInnen ist die von der Kultusminister-
konferenz der Lander (KMK) beschlossene Rahmenvereinbarung Uber Fach-
schulen (Beschluss der KMK vom 07.11.2002 i. d. F. vom 03.03.2010).

Die KMK hat sich 2011 auf ein gemeinsames kompetenzorientiertes Qualifi-
kationsprofil fiir die Ausbildung von ErzieherInnen geeinigt, es erganzt die
Rahmenvereinbarung und nimmt Bezug auf den gemeinsamen Orientierungs-
rahmen ,Bildung und Erziehung in der Kindheit” (Beschluss der JFMK vom
14.12.2010 und der KMK vom 16.09.2010).

»,Das Qualifikationsprofil fiir die Ausbildung von Erzieherinnen und Erziehern
an Fachschulen/ Fachakademien fiir Sozialpadagogik [...] definiert das An-
forderungsniveau des Berufes und enthadlt die Formulierung der beruflichen
Handlungskompetenzen, liber die eine qualifizierte Fachkraft verfiigen muss,
um den Beruf dem Anforderungsniveau entsprechend kompetent ausiiben
zu koénnen.” (Quelle: http://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_
beschluesse/2011/2011_12_01-ErzieherInnen-QualiProfil.pdf, letzter Zugriff:
08.04.2014).

Fur die Ausbildung an Fachschulen Sozialpadagogik sieht das Niedersachsi-
sche Kultusministerium eine Rahmenrichtlinie (MK, Juni 2002) vor. Der Bereich
der MINT-Bildung findet sich in dieser Richtlinie im Lernfeld ,,Mit Kindern und



Jugendlichen Lebenswelten strukturieren und mitgestalten”. Als Inhalte und
Lernziele werden dort genannt: Gestalten von Lebensrdaumen, Innenrdaumen
und AuRengelande, Projekte, Erkundungen, Eigenerfahrungen. Eine weitere
explizite Nennung von Lehrinhalten aus dem Bereich MINT erfolgt nicht. Die
Heranflihrung der zukiinftigen ErzieherInnen an Didaktiken und Methodiken
flr die Vermittlung von grundlegenden (Vor-)Kompetenzen im Bereich MINT
erfolgt daher in der Fachschulausbildung Sozialpddagogik in Abhangigkeit
von Affinitaten einzelner Lehrpersonen zu diesem Themenspektrum. Aktuelle
Bestrebungen zur Modularisierung der Ausbildung werden an diesem Sachver-
halt nicht grundlegend etwas verandern (Quelle: http://www.nibis.de/nibis.
php?menid=2692 , letzter Zugriff: 23.10.2014).

Vor dem Hintergrund des hier beschriebenen Rahmens fir das System der
Ausbildung von angehenden Fachkrdften mag die Implementierung von Kom-
petenzen zur MINT-Bildung in die Ausbildung von zukiinftigem Fachpersonal
als hoch gestecktes Ziel erscheinen. Fiir eine Umsetzung von Kompetenzen zu
MINT in der Ausbildung bedarf es jedoch nicht in erster Linie einer expliziten
Nennung, und damit auch Umsetzung von Mathematik, Naturwissenschaft,
Informatik oder Technik, in den Lehrplanen. MINT-Kompetenzen lassen sich
im Zusammenspiel mit nahezu allen anderen Bildungsbereichen vermitteln.
Wie das aussehen kann mochte diese Veroffentlichung aufzeigen.

Die beschriebene ,scientific literacy” (Naturwissenschaftliche Grundbildung)
basiert vielmehr auf grundlegenden naturwissenschaftlichen Denkweisen
als auf naturwissenschaftlichem Fachwissen. Die grundlegende Bereitschaft,
gemeinsam mit den Kindern Wissensstrukturen aufzubauen, Denken und Er-
kldren bei Kindern einzufordern und das Entwickeln eigener Einstellungen zu
beobachteten Phanomen bei Kindern zu férdern, ist somit bereits der richtige
Ansatz (vgl. Kapitel 4.1).

Eine wesentliche Voraussetzung fiir die erfolgreiche Férderung von Kompe-
tenzen im Bereich der MINT-Facher bei angehenden Fachkraften wird auch
zukiinftig maRgeblich von der Freude und Leidenschaft der Lehrkrafte an den
Fachschulen fiir Sozialpadagogik und (zunehmend) auch in den Kindheitspad-
agogischen Studiengdngen abhdngen.

Wir hoffen mit dieser Verdffentlichung vor allem die Lust auf MINT zu for-
dern!

Praxisbeispiele und Vorlagen fiir MINT in der Ausbildung finden Sie unter:

Die Heranfiihrung an das
Thema MINT in Fachschulen ist
abhdngig von den Affinitdten
einzelner Lehrpersonen

MINT-Kompetenzen lassen sich
im Zusammenspiel mit nahezu
allen anderen Bildungsbereichen
vermitteln



6. Beispiel: Beobachtungspraktikum

(Christiane Homann)

Wie bereits einleitend beschrieben, ist es fiir die Ausbildung der angehenden
ErzieherInnen wichtig, sich der eigenen Haltung zum forschenden Lernen be-
wusst zu werden. Wir haben deshalb im Rahmen des einjahrigen Optionalen
Lernangebotes (OLA) ,Naturwissenschaftliche Friihforderung” ein Beobach-
tungspraktikum eingefiihrt. Dieses mochten wir im Folgenden als ein Beispiel
zur Umsetzung von MINT in der Ausbildung ndher ausfiihren.

Zu Beginn des Schuljahres werden zunachst theoretische Grundlagen, wie z.B.
die kognitiven Entwicklungsstufen des Kindes, unterschiedliche methodische
Ansatze usw. besprochen. Danach werden die SchiilerInnen auf verschiedene
Kitas aufgeteilt (genauer Ablauf s. Rahmenbedingungen).

Ein wesentliches Ziel ist es, dass sich die SchiilerInnen durch das Beobachten,
die vielfdltigen Denkprozesse und Erklarungsmodelle der Kinder erschlieRen
kénnen, z.B.: ,Welche Fragen stellen die Kinder zu Naturwissenschaften? In
welchen Situationen? Welche Materialien benutzen sie?”

Ein weiteres wichtiges Ziel ist das Auffinden von naturwissenschaftlichen
Lernsituationen im Kindergartenalltag verbunden mit dem Erkenntnisgewinn,
dass diese iiberall auszumachen sind. Diesen ,AHA-Effekt” konnen wir nur
durch die Verzahnung mit der Praxis erreichen.

Wir fuihren dieses Beobachtungspraktikum seit 2010 an unserer Schule durch
und empfinden es als so gewinnbringend, dass wir es fest in die Stundentafel
des Optionalen Lernangebotes implementiert haben.

1. Rahmenbedingungen

* Schiileranzahl: 12 SchiilerInnen der FSP

e Zeitrahmen: 7 x 90 Minuten (1 Vorgesprach Kita, 5 Beobachtungstermine,
1 Prasentation)

¢ Raum: Klassenraum, Kita

* Material: Beobachtungsbogen, Fotoapparat, Filmkamera

* Curriculare Vorgaben: Optionales Lernangebot, FSP II (80)

» Zielgruppe Kinder: kann von SchiilerInnen individuell gewdhlt werden

¢ Ggf. Kooperationspartner: 3 Kitas / Einrichtungen

¢ Ggf. Anschaffung-/Ausstattungskosten:



2. Didaktik und Methodik:

Zielsetzung in Bezug auf MINT

Didaktik (Was) Methodik (Wie) Ziel
Beobachtungs- Theoretische Vorberei-
praktikum tung in der Schule
Beobachtungs- Wahrnehmungskompe-
aufgaben tenz

. Auffinden von nw
Lernsituationen im
Kita Alltag

e ,Aha”-Effekt” NW
sind Uberall

*  Beobachtung und

. Dokumentation
kindlicher Bildungs-
prozesse

Reflexion mit Fachkrdften | ¢  Denkprozesse/ Er-

(gezielte Fragestellung) kldrungsmodelle der
Kinder

e Resultat der Analyse
als Ausgangspunkt
fiir die weitere Pro-
jektplanung

e Professionelle
Haltung der Erzieher
(substained shared
thinking) Lésungen
ohne Anleitung!

Prasentation vor der Dokumentation . Grundlage, um im

Gruppe/ Fachkraft Kita Dialog mit den Kin-

(Anleiter)/ Lehrkraft dern Interessen zu
entdecken

*  Anregung und Im-
pulse geben
. Partizipation!

PPT / Fotos / Filmsequen-
zen

3. Exemplarische Umsetzung
Auf die Zielgruppe abgestimmte, konkrete Rahmenbedingungen

Hierbei sind sowohl schulische Rahmenbedingungen als auch geeignete Zei-
ten/ personelle Ressourcen in der Kita zu beriicksichtigen und abzusprechen.

Exemplarischer Ablauf fiir eine Einheit:

e 13.30 - 14.30 Uhr: Beobachten die SchiilerInnen unter vorgegeben Beob-
achtungsaufgaben (Fotos / Film - vorher Erlaubnis der Eltern einholen!)



¢ Welche Fragen stellen die Kinder zu Naturwissenschaften? In wel-
chen Situationen?

e Welche Aussagen treffen die Kinder zu Naturwissenschaften? ,Die
Schnecke ist so Tangsam, weil sie ein schweres Haus tragt.”

*  Welche Handlungen in Bezug auf Naturwissenschaften kénnen bei
den Kindern beobachtet werden?

14.30 - 15.00 Uhr: Reflexion mit geschulter Fachkraft anhand von Beispiel-

fragen:

e Wie haben Sie sich heute in der Beobachtungssituation gefiihlt?
Hat Thnen etwas Bestimmtes die Beobachtung erleichtert bzw.
erschwert? (Gefiihle)

e Was genau haben Sie gesehen/ beobachtet? Was hat wer getan?
(wertfrei, ohne Interpretation und Vermutungen). (Tatsache)

e Welche Hypothesen / Interpretationen ergeben sich aus Ihren Be-
obachtungen? (Analysieren lber Verkniipfungen: Tatsache und
Vermutung)

e Welche moglichen Schlussfolgerungen kénnen Sie daraus ziehen?
(Resultat und Analyse)

e Ergeben sich fiir Sie dadurch Handlungsschritte fiir die nachste Be-
obachtungssituation / eine Projektplanung? (Resultat der Analyse
und Planung)

Prasentation

Im Anschluss an die Beobachtungstermine, stellen die SchilerInnen ihre Be-
obachtungen vor. Mogliche Leitfragen kdnnten sein:

Mit welchen Beobachtungsaufgaben haben Sie sich in den jeweiligen Ein-
richtungen beschaftigt?

Wie liefen die Beobachtungen ab? Gab es Besonderheiten?

Wie haben Sie personlich die Beobachtungen erlebt?

Welches waren die wichtigsten Erkenntnisse fiir Sie selbst?

Welche beobachtete Situation / welches Phanomen ist Grundlage fiir die
Entwicklung eines naturwissenschaftlichen Projekts?

. weiterfuhrendes Material und Literaturangaben

Ansprechpartner fiir Riickfragen (Name und Schule)
Ggf. Hinweis zu weiterflihrendem Material und ggf. Literaturangaben
Ggf. Material: z.B. Beobachtungsfragen
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