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Ziel des vorliegenden Beitrags ist zum einen, mdgliche Ressentiments gegen
das frithe naturwissenschaftliche Lernen im Elementar- und Primarbereich
begriindet zu entkriften. Zum anderen soll das grof3e, anschlussfihige Poten-
zial herausgestellt werden, das dieser Lernbereich sowohl in kognitiver als auch
motivationaler Hinsicht fiir die Kinder bietet.

Diese Kernbotschaft des Beitrags wird den Ausfithrungen gleich zu Beginn
vorangestellt. Ziel des zweiten Kapitels ist es, aufzuzeigen, welche Ziele aktuell
mit einer (frithen) naturwissenschaftlichen Bildung angestrebt werden. Im
dritten Kapitel werden einige Befunde zu den Lernvoraussetzungen bzgl. des
naturwissenschaftlichen Lernens von jungen Kindern aufgezeigt. Anschlie-
end werden auf dieser Grundlage einige Prinzipien fiir das naturwissen-
schaftliche Lernen im Ubergang zwischen Kindertagesstitte und Grundschule
dargestellt und anhand einiger Beispiele illustriert. Der Fokus wird dabei auf
die Kooperation dieser beiden Institutionen gerichtet, was insbesondere in der
Diskussion noch einmal explizit aufgegriffen wird.

4.1 Einfiihrung

Naturwissenschaftliches Lernen ist moglicherweise einer der Bereiche, der
fiir viele Menschen aufgrund der schulischen Erfahrungen mit unangeneh-
men Erinnerungen verkniipft ist. Dies gilt im Durchschnitt fiir Madchen
und Frauen noch mehr als fiir Jungen und Manner (vgl. Franz 2008, S. 74).
Unter anderem auch deshalb ist in Kindertagesstitten und Grundschulen, in
denen deutlich mehr Erzieherinnen bzw. Lehrerinnen als Erzieher und Lehrer
tatig sind, durchaus eine gewisse Distanz zu diesem Lernbereich zu erwarten.
Unabhingig davon ist es auch véllig berechtigt nachzufragen, inwieweit das
naturwissenschaftliche Lernen in Kindertagesstatten nicht eine Verfrithung
darstellt.
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Die Kernbotschaft dieses Beitrags soll nun sein (durch Forschungsbefunde
belegt) aufzuzeigen, warum solche gezielten naturwissenschaftlichen Lernpro-
zesse keine Zumutung fiir Kinder im Kindergartenalter und dann im Anschluss
in der Grundschule sind, sondern vielmehr wichtige Lernchancen darstellen,
die von der Mehrzahl der Kinder gewiinscht, geschitzt und genutzt werden.
Die empirische Befundlage ist hier zwar immer noch etwas diinn - inzwischen
gibt es jedoch einige Ergebnisse aus verschiedenen Studien, die gute Hinweise
darauf geben, was Kinder schon leisten kénnen (und wollen), wie eine gute
Forderung aussehen sollte und welche Bedeutung das frithe naturwissen-
schaftliche Lernen hat. Dabei hoffen wir deutlich machen zu kénnen, dass hier
grofle Unterschiede zu dem bestehen, was vermutlich viele von uns mit dem
Physik- oder Chemieunterricht der Sekundarstufe verbinden, und dass diese
allgemeinen Ziele hochst anschlussfihig zum Lernen im Kindergarten- und
Grundschulalter sind.

4.2 Grundziele des naturwissenschaftlichen Lernens bzw. der
naturwissenschaftlichen Bildung in Kindertagesstatten
und der Grundschule

Wenn man das (naturwissenschaftliche) Lernen der Kinder ernst nimmt, dann
muss man zwei Fragen kldren: 1) Inwieweit ist das, was die Kinder lernen, pas-
send zu ihren aktuellen Wiinschen, Interessen, Fragen und Lernbediirfnissen?
und 2) Inwieweit ist das, was die Kinder hier lernen, anschlussfihig an das
weitere (im giinstigen Fall an das lebenslange) Lernen in diesem Bereich? Zur
zweiten Frage konnen Uberlegungen zum Sachunterricht der Grundschule als
Orientierung dienen. Als weitgehend anerkannt gelten hier folgende Ziele des
Sachlernens (diesen Begriff sollte man hier zunichst einmal weit fassen) (vgl.
Gotz et al. 2015, S. 18; sowie Kahlert 2016, S. 26ff.):

« Verstehen unterstiitzen

Sachlichkeit fordern

sinnvolle Zugangsweisen zu neuem Wissen und Kénnen eroffnen
Interessen auf- und ausbauen

 zum Handeln ermutigen.
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Diese Ziele sind einerseits so anspruchsvoll, dass sie auch fiir das weiterfiih-
rende naturwissenschaftliche Lernen, z.B. beim Studium eines entsprechenden
Fachs, noch Giiltigkeit haben kénnen. Auf der anderen Seite sind sie jedoch so
grundlegend, dass sie auch schon fiir das Lernen im Elementarbereich richtig
und wichtig sind. Fiir das Anliegen dieses Beitrags sind sie wichtig, weil sie eine
gute Orientierung dafiir geben kénnen, was, warum und wie im frithen natur-
wissenschaftlichen Lernen geschehen konnte und sollte (vgl. dazu auch GDSU
2013, S. 20ft.). Wir stellen diese allgemeinen Ziele im Folgenden kurz vor und
beziehen sie dann auf das frithe naturwissenschaftliche Lernen.

4.2.1 Verstehen unterstiitzen

Das Verstehen geht iiber das reine Faktenwissen hinaus. Es bedeutet, in der
Lage zu sein, Verbindungen zwischen verschiedenen Wissenselementen her-
stellen zu konnen, sich einen Sachverhalt gedanklich vorstellen zu konnen und
das verstandene Wissen gegeniiber Gegenargumenten verteidigen zu kénnen
(vgl. GDSU 2013, S. 21). Allerdings kann man selbstverstindlich nur etwas
verstehen, wenn man iiber ein grundlegendes Faktenwissen zu einem Thema
verfigt. Wichtig ist dabei, dass man beim Verstehen auch fihig ist, »Sachver-
halte auf etwas Einfacheres oder schon Bekanntes zuriickzufithren« (Kéhnlein
2014, S. 520). Das Verstehen einer Sache beginnt also hdufig mit dem Vergleich
des Neuen mit schon Bekanntem. Das erfordert ein bewusstes Nachdenken
iiber einen Sachverhalt. Ohne an dieser Stelle schon zu stark auf Mafinahmen
eingehen zu wollen (vgl. dazu Kap.4. dieses Beitrags), schon einmal so viel:
Beim frithen naturwissenschaftlichen Lernen reicht es nicht aus, dass Kinder
bestimmte Erfahrungen machen und Aktivitaten durchfiihren kénnen (durch
Experimentierecken, »Versuche der Woche« o. A.); vielmehr ist auch Platz fiir
das Nachdenken und das gemeinsame Sprechen iiber die Erfahrungen zu
schaffen.

An einem Beispiel soll noch kurz aufgezeigt werden, dass es bereits im ele-
mentaren naturwissenschaftlichen Lernen um Verstehensprozesse gehen kann,
die fiir weiteres Lernen grundlegend sind, und die als Konzepte alles andere
als simpel sind: So ist es beispielsweise eine wichtige Erkenntnis, dass beim
Einriithren loslicher Stoffe (z.B. Salz oder Zucker) in Wasser, diese Stoffe nicht
verschwinden, auch wenn es so aussieht. In diesem einfachen Vorgang wird das
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Konzept der Erhaltung (also die Vorstellung, dass in der physikalischen Welt
nichts verschwindet) anschaulich. Und dieses Konzept ist eines der zentralen
Basiskonzepte unserer modernen Naturwissenschaften (vgl. Spreckelsen 2001,
S. 96).

4.2.2 Sachlichkeit fordern

Der Begriff >Sachlichkeit< kann vielleicht falsch verstanden werden. Gemeint
ist die Grundhaltung, iiber das eigene Erleben hinaus Gegenstinde, Sachver-
halte, Phanomene aber auch soziale Beziechungen sachlich zu betrachten - und
das bedeutet, dass man sich nicht von eigenen Gefithlen, Vorurteilen etc. leiten
lasst. Sachlichkeit bedeutet jedoch nicht, dass man Gegenstidnden, Ereignissen
oder Sachen emotionslos begegnet. Die eigenen Gefiihle haben natiirlich ihren
Platz. Sachlichkeit bedeutet jedoch, a} dass man akzeptiert, dass die eigene
Sicht der Dinge nicht die einzig mégliche und sinnvolle ist, und b) dass man
die eigenen Gefiihle und Sichtweisen gegebenenfalls auch priift (vgl. dazu auch
Kéhnlein 2014, S. 513f.).

Gruppengespriche kénnen dazu sehr hilfreich sein. Wenn hier die Kinder ihre
Erfahrungen oder Vermutungen mit denen anderer Kinder (oder denen der
Erzieherinnen und Erziechern bzw. Lehrkrifte) vergleichen, findet eine Erzie-
hung zur Sachlichkeit statt, da die Kinder hiermit gezielt iiber ihren eigenen
Horizont hinausdenken. Besonders interessant wird es, wenn unterschiedliche
Erfahrungen oder Meinungen existieren. Gerade in naturwissenschaftlichen
Kontexten ist es dann manchmal maglich, eine Aussage zu falsifizieren oder
zu bestitigen (z.B. ob eine Wachskerze im Wasser schwimmt oder untergeht).
Manchmal wird dies nicht méglich sein, wobei das Akzeptieren solcher ande-
ren Einschitzungen - auch, aber nicht nur, in der Uberwindung von egozentri-
schen Haltungen - eine zentrale Entwicklungsaufgabe fiir Kinder im Kinder-
gartenalter und spéter in der Grundschule ist (vgl. z.B. Mietzel 2002, S. 185).

4.2.3 Sinnvolle Zugangsweisen zu neuem Wissen und Kénnen
eréffnen

Naturwissenschaftliches Wissen ist in unserer technisierten Welt von grofiter
Bedeutung. Von daher gibt es immense Forschungsbemiihungen, die dazu fiih-
ren, dass das Wissen in diesen Bereichen fast explosionsartig anwiichst. Somit
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kann man - sogar wenn man den Bildungsprozess bis zum Abitur oder einem
entsprechenden Hochschulabschluss betrachtet - nicht davon ausgehen, dass
es geniigt, einen »Koffer voll Wissen« zu haben, den man bei Bedarf »auspackt«.
Vielmehr ist die Fahigkeit, sich selbststindig belastbares Wissen aufzubauen,
ein wichtiges Bildungsziel. Diese Fahigkeit betrifft fiir das naturwissenschaft-
liche Lernen neben recht allgemeinen Kompetenzen (wie z.B. das Lernen des
Lernens) auch speziellere, wie z.B. die Fihigkeit, ein Problem oder eine Frage
durch Ausprobieren und Experimentieren klaren zu kénnen.

Selbstverstandlich kann es im Elementarbereich nicht vorrangig darum gehen,
dass Kinder in die Lage versetzt werden sollen, selbststindig Experimente zu
entwickeln, mit denen eine bestimmte allgemein giiltige Hypothese bestitigt
oder abgelehnt werden kann. Sicherlich konnen aber schon erste Grundfihig-
keiten wissenschaftlichen Arbeitens angebahnt werden, wie z.B. das genaue
Betrachten, das Sammeln, das Vergleichen oder das Ordnen (vgl. hierzu auch
GDSU 2013, S. 40).

4.4.4 Interessen auf- und ausbauen

Mit diesem Ziel wird die motivationale und emotionale Ebene des Lernens
fokussiert. Wenn man sich aus Interesse mit etwas beschiftigt, dann tut man
dies freiwillig, mit positiven Gefiihlen und v.a. auch erkenntnisorientiert:
Man will iiber den Interessengegenstand mehr wissen (vgl. z.B. Lohrmann &
Hartinger 2014). Von daher sind Interessen auch in der Verbindung mit dem
selbststindigen Wissenserwerb von hoher Bedeutung. Wenn man sich fiir
einen Gegenstand interessiert, dann ist es wahrscheinlicher, dass man sich auch
auflerhalb der Schule/Kindertagesstitte sich damit beschaftigt. Verschiedene
Untersuchungen haben auch gezeigt, dass Sachen deutlich besser verstanden
werden, wenn sie aus Interesse gelernt wurden (vgl. zusammenfassend ebd.).

Man weif} heute, dass sowohl bestimmte Interessen als auch Haltungen und
Einstellungen gegeniiber Themengebieten oft schon in der Kindheit angelegt
werden (vgl. Prenzel, Lankes & Minsel 2000, S. 24). Beispielsweise berichten
viele Menschen, die einen naturwissenschaftlichen Beruf ergriffen haben, dass
Erlebnisse in ihrer frithen Kindheit wichtig fiir ihr Interesse in diesem Bereich
waren (vgl. Liick & Risch 2007, S. 81).
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Auf die Interessen von Kindern in diesem Alter und auf die Férderung von
Interessen wird in Kapitel 3. noch genauer eingegangen. An dieser Stelle sei
jedoch schon einmal betont, dass es viele verschiedene Moglichkeiten gibt, die
interessierte Haltung der Kinder, die sie iiberwiegend haben, zu unterstiitzen.
Haufig geniigt es schon, Maglichkeiten zu schaffen, in denen die Kinder dazu
Gelegenheit haben, Dinge zu erkunden, wie z.B. bei kleinen Erkundungsgéin-
gen. Das muss gar nicht besonders systematisch sein ~ man schaut sich einfach
einmal genauer an, was irgendwie besonders ist, wie z.B. einen riesigen Pilz,
eine Pflanze, die auf dem Wasser schwimmt oder einen Stein, der unterschied-
liche Farben aufweist oder bei kleinen Experimenten mit Alltagsphanomenen,
z.B. »Licht und Schatten« oder »>Schwimmen und Sinken«. Die Wertschatzung
fiir die kindlichen Fragen und Entdeckungen zeigt sich oft vor allem darin, dass
ihnen dafiir auch die Zeit und Ruhe zugestanden wird. Lob oder gar Belohnun-
gen sind dann hingegen kaum wichtig (vgl. Hartinger 2003, S. 33ff.). Kinder
sind durch ihr »universelles Interesse« (Todt 1978) haufig bereits intrinsisch
motiviert — Beschaftigung mit der Sache selbst ist dann schon Belohnung
genug.

4.2.5 Zum Handeln ermutigen

Trages Wissen, also ein Wissen, das man nicht im téglichen Leben anwenden
kann, will niemand unterstiitzen - auch wenn es leider geniigend Untersuchun-
gen gibt, die zeigen, dass das in unserem Bildungswesen immer noch héufig
geschieht (vgl. dazu Renkl 2018). Daher ist es das Ziel naturwissenschaftlicher
Bildung, dass man sein Wissen verantwortlich anwenden kann. Dies betrifft
dann letztlich auch Themen, die von gesellschaftlicher Bedeutung sind, wie z.B.
bei der Bildung zur nachhaltigen Entwicklung oder einer gesunden Erndhrung.

Im Elementarbereich geht es natiirlich noch nicht um einen umfassenden
Umgang mit solchen grundlegenden und umfassenden »Schliisselproblemen«
(Klafki 1992, S. 18). Allerdings konnen Einzelaspekte, wie z.B. zur gesun-
den Ernihrung hier durchaus schon beriicksichtigt werden - und gewinnen
auch eine eigene Qualitit, wenn sie durch eine naturwissenschaftliche Zuge-
hensweise erklirt werden und dadurch in Begriindungszusammenhingen
stehen und nicht nur als Vorgaben von den Erwachsenen iibernommen
werden miissen. Dies kann dann auch zu einer besseren Verbindung von
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naturwissenschaftlichem Lernen und Lebenswelt fithren (vgl. dazu auch die
Vorstellung von naturwissenschaftlichem Wissen als Kulturtechnik, die im
Begriff der »scientific literacy« gefasst werden - einen guten Einblick geben z.B.
Gréber & Nentwig 2002).

Das durch entsprechendes Wissen beeinflusste sHandeln« in der Lebenswelt
bedeutet dann ein selbstbestimmtes, zielgerichtetes und planvolles Tun (vgl.
Aebli 2011, S. 182ff.). Und auch dies kann schon im Kindergartenalter erprobt
werden, z.B. bei kleinen Konstruktionsaufgaben, beim Erstellen einer kleinen
Sammlung oder auch im alltiglichen Leben, wie z.B. beim Trennen von Miill
und Vermeiden von Abfillen.

4.3 Anschlussfahiges friihes naturwissenschaftliches Lernen

Es ist deutlich ersichtlich, dass es gerade fir den Elementarbereich inzwischen
vielfaltige Initiativen gibt, die helfen, dass in den Kindertagesstitten mehr und
elaboriertere naturwissenschaftliche Lernangebote existieren. So nahmen und
nehmen deutschlandweit sehr viele Einrichtungen z.B. v.a. die Angebote (Fort-
bildungen und Materialien) der Stiftung >Haus der kleinen Forscher< an und
erwerben dort eine Zertifizierung. Deutlich schlechter ist jedoch die Situation
beziiglich der Anschlussfahigkeit bzw. der Abstimmung der Angebote iiber
die verschiedenen Phasen hinweg. Zwar gibt es inzwischen auch im deutsch-
sprachigen Raum einige Bemiihungen mit dem Ziel, das (naturwissenschaftli-
ches) Lernen in den verschiedenen Bereichen der institutionalisierten Bildung
stirker curricular aufeinander zu beziehen (vgl. Hardy & Kempert 2011). Ein
konkretes Beispiel dafiir sind die Binde und Materialien aus dem Projekt
MINTeinander, wie z.B. das »Spiralcurriculum Magnetismus« (Maller 2013).
Die Feststellung Kornelia Méllers (2016) gilt jedoch immer noch: »Anders als
in vielen anderen Landern sind aber die in Deutschland fiir den Sachunterricht
aufgestellten Lehrpline kaum mit den Bildungsplinen des Elementarbereichs
[...] abgestimmt« (S. 21).

Im Perspektivrahmen Sachunterricht wird aus diesem Grund mit dem Kapitel
»Erfahrungsbezogenes Reflektieren und grundlegendes Denken und Handeln
im Elementarbereich« (GDSU 2013, S. 18) ein - eher allgemein gehaltener -
Briickenschlag versucht. Und auch in den sechs Bildungsbereichen, die im
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»Gemeinsamen Rahmen der Lander fiir Bildungspline« genannt werden, ist
unter anderem auch explizit der Bereich »Mathematik, Naturwissenschaft,
(Informations-)Technik« benannt (vgl. hierzu Hemmerich, S. 145 ff. in diesem
Band). So konnte beispielsweise durch die Einfithrung des rheinland-pfal-
zischen Bildungsplans inzwischen eine grofle Zunahme entsprechender Ange-
bote in Kitas verzeichnet werden (vgl. ebd.).

Diese und weitere Anstrengungen sind unseres Erachtens erforderlich, um eine
Trivialisierung des frithen naturwissenschaftlichen Lernens zu vermeiden und
vor allem auch, um wichtige Grundlagen in einer sensiblen Lernphase zu legen,
die dann angemessen in den weiterfithrenden Einrichtungen aufgegriffen wer-
den kénnen. Zugleich wird deutlich, dass den Kindern eine wichtige Grund-
lage fehlt, wenn sie im Vorschulalter entsprechende Lerngelegenheiten nicht
hatten.

Mit Blick auf die Anschlussfahigkeit des frithen naturwissenschaftlichen Ler-
nens lohnt ein Blick in die USA. Dort beginnen nahezu alle curricularen Vor-
schlage zum naturwissenschaftlichen Lernen mit dem Kindergarten. Interes-
sant sind dabei v.a. die so genannten >learning progressions« (vgl. z.B. Alonzo
2012). In diesen wird versucht, aus der Sache heraus eine inhaltliche Stufung
von Teilkonzepten zu erstellen, dabei aber auch die Entwicklung der Vor-
stellungen und Lernwege der Schiilerinnen und Schiiler zu beriicksichtigen.
Dies wird dann in einer Art »Lernwege-Karte« abgebildet. Solche >learning
progressions< wurden sowohl fiir zentrale Kernkonzepte (core concepts, wie
z.B. Gravitation und Schwerkraft oder Atome und Molekiile) als auch fiir das
naturwissenschaftliche Arbeiten (scientific inquiry, wie z.B. Schlussfolgern
oder Argumentieren) entwickelt (vgl. z.B. AAAS 2018). Graphisch haufig als
Flussdiagramme gestaltet, zeigen sie, wie sich das Verstindnis eines Konzepts
bzw. die Fahigkeit fur ein bestimmtes Verfahren im Laufe der Lernentwicklung
ausdifferenzieren konnte bzw. sollte. Zusammengefasst werden dabei zumeist
a) Kindergarten bis zweites Schulbesuchsjahr, b) 3. - 5. Schuljahr, ¢) 6. - 8.
Schuljahr sowie d) 9.- 12. Schuljahr.

So wird z.B. in der »Lernwege-Karte« zur Schwerkraft vorgeschlagen, dass die
Kinder im Elementarbereich bewusst dariiber reflektieren, dass grundsatzlich
eine Kraftwirkung benétigt wird, um Gegenstinde zu bewegen, bzw. dass alle
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Gegenstinde nach unten fallen, wenn sie nicht festgehalten werden. Aus diesen
Erfahrungen und Erkenntnissen sollte dann im Primarbereich ein Verstindnis
fir die Schwerkraft der Erde aufgebaut werden. Daraus kann dann im Sekun-
darbereich 1 die Erkenntnis resultieren, dass alle Gegenstande eine Gravitation
ausiiben, welche allerdings nur bei sehr groflen Gegenstanden gut messbar ist.

Fir die Fihigkeit, (wissenschaftlich) zu argumentieren, wird vorgeschlagen,
dass Kinder im Kindergartenalter ganz allgemein verstehen, dass Begriindun-
gen helfen, um Menschen zu iiberzeugen. Dabei werden sie aufgefordert, in
passenden Situationen ein »How do you know?« unterzubringen (vgl. AAAS
2018). Durch eine gezielte Kooperation von Kindergarten und Grundschule
kann im Idealfall eine solche Entwicklung des Verstindnisses anschlussfahig
gestaltet werden.

4.4 Voraussetzungen der Kinder im Vorschulalter

In diesem Kapitel wird ausgefiihrt, dass Kinder im Kindergartenalter in einer
entwicklungs- und lernpsychologisch giinstigen Phase fiir naturwissenschaftli-
ches Lernen sind. Man kann es folgendermafien zusammenfassen: Die meisten
Kinder in diesem Alter sind an naturwissenschaftlichen Inhalten, Themen und
Verfahren sehr interessiert und sie haben giinstige kognitive Lernvorausset-
zungen.

4.4.1 Motivation und Interesse an Naturwissenschaften

Es wurde oben bereits kurz dargestellt, dass man von Interesse dann sprechen
kann, wenn die Beschiftigung einer Person mit einem Gegenstand freiwillig
und gerne geschieht und zudem auf Erkenntnisse ausgerichtet ist (vgl. z.B.
Lohrmann & Hartinger 2014). Durch das Merkmal der Erkenntnisorientie-
rung kann man Interessen dann auch von anderen Titigkeiten, die man einfach
nur >gerne macht< unterscheiden. Interessen entwickeln und veridndern sich im
Laufe des Lebens. Als allgemeine Tendenz konnte man dabei feststellen, dass
sich jiingere Kinder grundsitzlich fiir sehr viele Bereiche des Lebens interes-
sieren. Der Interessenforscher Eberhard Todt (1978) spricht von einem »uni-
versellen Interesse« junger Kinder. Dieses Interesse differenziert sich im Laufe
der Entwicklung aus. Mit zunehmendem Alter hat man dann zwar weniger
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Interessen, diese sind jedoch ausgeprigter, zumeist recht bewusst und damit
auch identitédtspragend.

Schon aufgrund dieses universellen Interesses kann man erwarten, dass Kin-
der auch an naturwissenschaftlichen Themen und Fragestellungen Interesse
haben. Dies bestitigt sich auch in einer Studie von Gisela Liick (2003). Sie
konnte dariiber hinausfeststellen, dass das Interesse vieler Kinder an naturwis-
senschaftlichen Versuchen so grof8 war, dass sie diese Versuche durchfiihrten,
obwohl gleichzeitig sehr attraktive Alternativen, wie z.B. verschiedene sport-
liche Angebote oder Plantschen im Freien, angeboten wurden (vgl. Liick 2003,
S. 57). Bemerkenswert ist zudem der Befund, dass auch Kinder mit verschie-
denen Lernschwierigkeiten sowie Kinder aus sozial benachteiligten Eltern-
hiusern und behinderte Kinder ein recht hohes Interesse fiir naturwissen-
schaftliches Lernen aufweisen (vgl. Lick 2003, S. 62ff.). Man kann also hier
spannende Angebote machen, die gerade fiir Kinder wichtig sind, die zu Hause
weniger mit naturwissenschaftlichen Versuchen o.A. in Berithrung kommen.
Aktuelle Studien (z.B. Oppermann, Brunner, Eccles & Anders 2017) bestati-
gen diese Befunde und differenzieren diese. Auch hier zeigte sich, dass Kinder
in Bezug auf naturwissenschaftliche Aktivititen hohe Werte in ihrem Selbst-
konzept und in ihrer Motivation aufweisen. Dabei gab es keine iiberzufilligen
Unterschiede zwischen Jungen und Méidchen. Einen Effekt hatte allerdings
die Schwerpunktsetzung der Einrichtung. Kinder aus Kindertagesstitten mit
einem naturwissenschaftlichen Schwerpunkt wiesen ein hoheres Selbstkonzept
bzgl. ihrer Kompetenzen im naturwissenschaftlichen Bereich auf und zeigten
mehr Motivation, sich mit naturwissenschaftlichen Themen und Fragestellun-
gen zu beschiftigen (vgl. ebd.).

Diese Ergebnisse zeigen, dass es aus motivationaler Perspektive kindgerecht ist,
wenn auch in Kindertagesstitten naturwissenschaftliche Angebote gemacht
werden. Man muss demnach keine Sorge haben, dass damit eine unangemes-
sene Verschulung des Elementarbereichs vorangetrieben werden wiirde.

4.4.2 Kognitive Voraussetzungen

Erst seit dem Jahr 2004 findet sich das naturwissenschaftliche Lernen durchge-
hend als Aufgabenfeld in den Bildungsplinen fir Kindertagesstatten (Micha-
lik 2010, S. 93). Dies fiihrt zur Frage, inwieweit eine naturwissenschaftliche
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Bildung, die {iber reine Erfahrungen hinausgeht, fiir Kinder im Kindergarten-
alter zu frith kommt, und diese damit iiberfordert sind. So stellte sich heraus,
dass sogar schon Sauglinge eine Art intuitives Verstindnis fiir Naturphino-
mene haben (vgl. zusammenfassend z.B. Liick & Risch 2007, S. 82). Allerdings
ist dieses Verstindnis fiir Naturphanomene sehr stark abhingig von den (sinn-
lich wahrnehmbaren) Erfahrungen der Kinder. Dies gilt auch fir Kinder im
Kindergartenalter. Aus diesem Grund kénnen die meisten Kinder z.B. gut zwi-
schen den Aggregatzustinden »fest< und »fliissig« unterscheiden und dann auch
Prozesse des Schmelzens und Gefrierens angemessen verstehen und beschrei-
ben. Deutlich schwieriger ist es fiir sie dagegen, den gasférmigen Zustand und
die dazugehorigen Prozesse (z.B. beim Verdampfen bzw. Verdunsten oder Kon-
densieren von Wasser) zu verstehen. Erkliren lisst sich dies dadurch, dass der
gasformige Zustand deutlich weniger gut (sinnlich) wahrnehmbar und erfahr-
bar ist (vgl. z.B. Steffensky, Nolke & Lankes 2011).

Auch andere Studien zeigen, dass Kinder in diesem Alter einiges an Vorwissen
mitbringen, das durch gezielte Malinahmen gut forderbar ist. Steffensky und
Kolleginnen (vgl. ebd.) teilen die Vorstellungen von Kindern in folgende drei
Kategorien ein:

« nicht anschlussfahigen Vorstellungen
« anschlussfihigen Vorstellungen und
+ altersangemessenen wissenschaftlichen Vorstellungen.

Zum Verdunsten einer Wasserpfiitze wire z.B. nicht anschlussfahig, dass die
Autoreifen das Wasser aufsaugen; anschlussfihig wire, dass die Sonne die
Pfiitze trocknet, und altersangemessen wissenschaftlich, dass eine Pfiitze dann
schnell trocknet, wenn es warm ist (vgl. ebd., S. 113). In ihrer Studie stellten sie
dann fest, dass ca. 60 % der befragten Vorschulkinder mindestens anschluss-
fahige Vorstellungen zum Thema Schmelzen hatten, beim Verdunsten waren
es immerhin noch fast 50 % (vgl. ebd., S. 114). In einer anderen Studie der
gleichen Forschergruppe zeigte sich, dass ebenfalls fast 50 % der Kinder in der
Lage waren, einfache alltagsnahe Phanomene zu erkliren (wie z.B. Wie kommt
das Wasser beim Kochen an den Deckel?). Immerhin schon 13 % haben eine
gewisse Vorstellung vom Experimentieren als Variation von Bedingungen (vgl.
Carstensen, Lankes & Steffensky 2010). Auch in einer Untersuchung von Beate
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Sodian und Kolleginnen zeigte sich, dass Kinder im Vor- und Grundschulalter
bereits Fahigkeiten haben, die sie zum grundlegenden naturwissenschaftlichen
Denken und Experimentieren befihigen, wie z.B. die Anordnung eines ein-
fachen Experiments zur Testung einer Hypothese (vgl. Sodian, Koerber &
Thoermer 2006, S. 14).

Ein weiterer Befund unterstiitzt die grundsiatzlich guten Lernvoraussetzungen
der Kinder. Gisela Liick konnte in einer Studie zeigen, dass sich Kindergarten-
kinder naturwissenschaftliche Inhalte lange Zeit gut merken konnten. In ihrer
Untersuchung befragte sie die Kinder nach einem halben Jahr zu »Aufbau,
Durchfithrung und Deutung des Experiments« (Lick & Risch 2007, S. 81).
Etwa 30 % der Kinder konnten sich ohne Hilfestellungen an alles, also auch an
die naturwissenschaftliche Erklarung, erinnern. Weitere rund 20 % konnten
sich daran erinnern, wenn man ihnen eine kleine Hilfestellung gab (vgl. ebd.).

Auf der anderen Seite ist jedoch natiirlich festzustellen, dass Kinder iiber Pra-
konzepte verfiigen, die nur wenig mit den aktuellen wissenschaftlichen Vor-
stellungen gemein haben (vgl. zusammenfassend z.B. Hadenfeldt, Neumann,
Neumann & Steffensky 2018 oder Boschl, Ottlinger & Lange-Schubert 2018).
Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Kinder grundsitzlich das
Potential haben, bestimmte naturwissenschaftliche Vorginge und Konzepte
angemessen aufzubauen, dass es deutliche Unterschiede zwischen den Kindern
im Kindergarten gibt und dass man aber sicherlich aufpassen muss, Kinder im
Kindergartenalter bzgl. ihrer Vorkenntnisse nicht generell zu unterschitzen.

Bedeutsam sind in diesem Zusammenhang auch Studien, die bestatigen, dass
sich spitere Schulleistungen (auch im naturwissenschaftlichen Bereich) zu
einem substanziellen Anteil durch Wissen und Fahigkeiten im Kindergarten-
bereich erkldren lassen (vgl. z.B. Grissmer, Grimm, Aiyer, Murrah & Steele
2010). In einer sehr grof3 angelegten Studie mit tiber 7.000 Kindern zeigte sich
insbesondere ein Einfluss von »sachunterrichtlichem Allgemeinwissen« (im
Original »general knowledge«, definiert als altersgerechtes Grundwissen tiber
die Erde, tiber Biologie und Physik) sowie als Fihigkeit, passende Fragen zu
stellen, Vermutungen aufzustellen und Schlussfolgerungen zu ziehen (Morgan,
Farkas, Hillemeier & Maczuga 2016, S. 22). Diese bestitigen die Bedeutung
einer frithen (naturwissenschaftlichen) Bildung. Zugleich ergeben sich damit
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Méglichkeiten, im Ubergang zum Sachunterricht der Grundschule vorberei-
tend zu wirken - sofern dort darauf anschlussfihig Bezug genommen wird.

4.5 Prinzipien und Beispiele fiir das frithe
naturwissenschaftliche Lernen

In einem Uberblicksbeitrag zum frithen naturwissenschaftlichen Lernen stellt
Kerstin Michalik (2010, S. 95) dar, dass grob zwischen zwei grundsitzlichen
Zugangsweisen unterschieden werden kann. Auf der einen Seite gibt es Vor-
schldge, die gezielt Anregungen zum kindlichen Experimentieren geben (hier
sind v.a. die Vorschlige von Gisela Liick in Kindertagesstitten bekannt, z.B.
2003). Auf der anderen Seite stehen Konzepte, deren Anspruch es ist, dass
die Kinder - ausgehend von ihren Erfahrungen - sich eher offen und selbst-
bestimmt mit Naturphinomenen auseinandersetzen (bekannt sind hier v.a.
die Uberlegungen und Forschungsaktivititen von Gerd E. Schifer, z.B. 2011).
Gemeinsam ist beiden Ansatzen jedoch, dass versucht wird, eine anregungsrei-
che Lernumgebung zu schaffen, und dass die Vertreter(innen) beider Ansitze
der grundsitzlichen Meinung sind, dass Kinder in der Lage und willens sind,
naturwissenschaftlich zu denken und zu handeln.

Inwieweit es sinnvoll ist, den Kindern solche gezielten Angebote zu machen,
ist nur schwer zu entscheiden, da hier auch normative Vorstellungen vom Kind
und seinen Lernbediirfnissen bedeutsam sind (vgl. Michalik 2010, S. 105). Und
sicherlich ist auch der Hinweis korrekt, dass es in diesem Zusammenhang (wie
ja eigentlich bei allen Lernprozessen) zunichst wichtig ist, die Unterschiedlich-
keit der Kinder zu beriicksichtigen. Aus diesem Grund werden im Perspektiv-
rahmen Sachunterricht fiir das vorschulische Lernen und seine Weiterfithrung
im Sachunterricht der Grundschule sowohl das unmittelbare und aktive Explo-
rieren und Erfahren als auch das Nachdenken und Reflektieren aufgefiihrt,
bei dem Kinder dazu angeregt werden sollen, »ihre verschiedenen Ausdruck-
formen zu nutzen und ihre Reflexionen in unterschiedlichen Modi und Aus-
drucksweisen mitzuteilen« (GDSU 2013, S. 20).

Es gibt auch empirische Befunde, die zeigen, dass durch eine gezielte Férderung
bei Kindern im Elementarbereich bemerkenswerte Lernzuwichse erreicht
werden kénnen (vgl. z.B. Leuchter, Saalbach & Hardy 2011). Dabei deuten
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die Ergebnisse auch klar darauf hin, dass es nicht ausreicht, wenn die Kinder
einfach die Versuche durchfithren. So konnten z.B. Steffensky und Kollegin-
nen und Kollegen in einer kontrollierten Interventionsstudie zeigen, dass das
Durchfithren von Experimenten im Vorschulalter letztlich nur dann zu einem
signifikanten Lerngewinn fiihrt, wenn die Experimente in Alltagssituationen
integriert werden (vgl. Steffensky, Lankes, Carstensen & Nolke 2012).

Zudem gilt auch fir das naturwissenschaftliche Lernen im Vorschulalter
bzw. am Anfang der Grundschule, dass das Lernen dann in besonderer Weise
gelingt, wenn aktives, forschendes Lernen passend unterstiitzt wird, z.B. durch
passende Anregungen, durch illustrierende Zeichnungen oder durch das Ein-
fihren erster naturwissenschaftlicher Tétigkeiten, wie die Unterscheidung von
beobachten und schlussfolgern (vgl. z.B. Leuchter & Naber 2018). Wichtig ist
dabei auch der Befund von Samarapungavan, Patrick und Mantzicopoulos
(2011), dass der hohere Lerngewinn auch mit einer héheren Motivation ein-
hergeht (im Vergleich zu einer Lerngruppe, die ohne diese Unterstiitzungen
unterrichtet wurde). Diese Befunde reihen sich in eine Vielzahl von Studien
ein, in denen gezeigt wurde, dass ein gelenktes entdeckendes Lernen (guided
discovery) dem vollig freien Lernen iiberlegen ist (vgl. zusammenfassend z.B.
Hartinger & Lohrmann 2019).

Im Folgenden sollen nun vier Prinzipien fiir die Gestaltung von Lernumge-
bungen zum frithen naturwissenschaftlichen Lernen dargestellt und erlautert
werden (vgl. auch Hartinger & Késter 2007). Diese Prinzipien ergeben sich aus
den genannten Uberlegungen zu den Lernvoraussetzungen der Kinder sowie
aus allgemeinen lern- und motivationspsychologischen Erkenntnissen (vgl.
z.B. Méller, Kleickmann & Sodian 2014; Deci & Ryan 1993).

4.5.1 Fasziniertes Lernen durch die Orientierung an Phinomenen

Als ein lernférderliches Phianomen versteht man in der Didaktik des Sachun-
terrichts ein sinnlich erfahrbares Ereignis, das sich nicht sofort erkldren ldsst,
das jedoch zu einer Frage fithren kann (Kéhnlein, 2012, S. 19ff.), wie z.B.

« Die Blatter von Laubbaumen verfirben sich im Herbst und fallen dann ab.
+ Eine Kompassnadel orientiert sich immer in die gleiche Richtung.
« Der Mond erscheint manchmal rund und manchmal als Sichel.
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» Manche Gegenstinde schwimmen im Wasser, manche sinken.
» Wasser »blubbert«, wenn es kocht.

Martin Wagenschein (2010) hat in seinem Buch >Kinder auf dem Wege zur
Physik¢ anschaulich aufgezeigt, dass Kinder solche Phinomene sehr bewusst
wahrnehmen. Dies kann man beim frithen naturwissenschaftlichen Lernen
gut nutzen. Viele Versuche, die fir den Kindergarten bzw. fiir junge Kinder
vorgeschlagen werden, gehen dann auch von Phinomenen aus, die geeignet
sind, Kinder zum Nachdenken und Weiterforschen anzuregen (vgl. z.B. Kos-
ter 2005a/b; Liick 2000). Recht bekannt ist z.B. der »Tauchgang:, wenn z.B.
ein Taschentuch oder - etwas spektakulirer — ein Gummibirchen in einem
Teelichtschilchen mit Hilfe eines umgestiilpten Glases unter Wasser gedriickt
wird, dort jedoch - durch den »Schutz« der Luft — nicht nass wird. Faszinierend
ist fiir die meisten Kinder sicherlich auch, wenn sie sehen kénnen, wie sich
Schatten verdndern, wenn die Lichtquelle verindert wird. Zugleich kdnnen sie
hier auch zum selbststindigen Weiterforschen mit Taschenlampen und unter-
schiedlichen Gegenstinden ermuntert werden.

Ein solches selbstindiges Weiterforschen steht im Zentrum der Vorschlige von
Hilde Koster. Sie bezeichnet dies als »Freies Explorieren« (Kdster 2006b), damit
Kinder die Moglichkeit haben, »mit Phinomenen vertraut zu werden [und] im
handelnden Umgang ein »Gefiih! fiir die Dinge« zu entwickeln« (Koster 2006a,
S. 44). Ein méglicher Impuls ist die einfache Frage: »Was kénnt ihr dber ...
herausfinden?« Mit einer solchen Einleitung konnen die Kinder dann einfache
Projekte durchfithren. Zum Beispiel kann man die Kinder dazu auffordern,
Obst und Gemiise zu erforschen. Das kann geschehen, indem sie zunachst ein-
fach verschiedene Sorten betrachten und vergleichen. Hiufig entwickeln sich
dann Fragen, die gezielte Beobachtungen und aktive Untersuchungen hervor-
bringen. Was die Kinder herausfinden, kann dann (mit oder ohne Hilfe von
Erwachsenen) dokumentiert werden, z.B. durch das Anlegen einer Samm-
lung, durch Zeichnungen oder durch das Erzihlen iiber die Erfahrungen und
Erkenntnisse in der Gruppe. Durchaus méglich ist es auch, Fotos anzufertigen,
die den Forschungsprozess und die einzelnen Entdeckungen festhalten. Wenn
die Fotos spiter geordnet werden, kann auch die zeitliche Abfolge der Ereig-
nisse nachvollzogen werden.
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Diese Art von Explorations- oder Entdeckungsaufgaben eignet sich fir viele
Gegenstinde und Bereiche, wie z.B. Holz, Erde, Steine oder Sand, Seifenblasen,
Wasser, Briicken oder Segelschiffe (die zwei letzten pragmatischerweise vor-
rangig als Modelle).

Ihre zentrale Bedeutung fiir das friihe naturwissenschaftliche Lernen erhalten
die Phinomene durch das Faszinierende und durch den Anreiz, der von ihnen
ausgeht. Sie sprechen Kinder (und - das haben verschiedene Fortbildungen
und Seminare gezeigt — durchaus auch Erwachsene) an, konnen begeistern
und verleiten dadurch zum Fragenstellen und Weiterforschen. Sie stellen damit
einen motivierenden und kindgerechten Anfangspunkt fiir naturwissenschaft-
liches Lernen dar. Dabei sollte man es als Erzieherin oder Erzieher oder Lehr-
kraft akzeptieren, wenn die Kinder zunichst bei dem Faszinierenden bleiben
und versuchen, méglichst viele Effekte zu erzielen, und sich dabei nicht vor-
rangig bemiihen, kognitive Erklarungen zu finden, Hilde Késter (2006a, S. 45)
bezeichnet dies als »Orientierungsphase«, die erforderlich ist, damit sich Kin-
der spiter in solche Fragestellungen vertiefen konnen. Und in einer empiri-
schen Studie konnte Koster (2006b) dann auch nachweisen, dass solche Ori-
entierungsphasen héufig in Vertiefungsphasen miinden.

Giinstig ist auch, wenn sich Inhalte aus Alltagssituationen ableiten lassen. Nicht
selten ergibt sich dann eine Verbindung vom naturwissenschaftlichen Lernen
mit sozialen oder normativen Fragen. Beispiele dafiir sind Situationen wie das
Einkaufen (z.B. Auswahl gesunder Lebensmittel, Vermeidung von Verpackun-
gen), die Zubereitung von Speisen, die Pflege des eigenen Kérpers oder die
Pflege von Tieren und Pflanzen.

4.,5.2 Aktives Lernen durch Versuche, Exploration und Experimente

Die oben genannten Beispiele haben es schon gezeigt: Faszinierende Phéno-
mene sind ein guter Ausgangspunkt fiir das naturwissenschaftliche Lernen von
Kindern. Wichtig ist aber auch, dass es nicht bei der Faszination bleibt, sondern
dass die Kinder die Moglichkeit haben, hier weiter zu agieren. Ansonsten ent-
steht der Effekt, der manchmal bei universitiren Kindervorlesungen z.B. zu
Chemie festzustellen ist. Es raucht, kracht, stinkt und scheppert, dass es fiir
alle eine rechte Freude ist - die Kinder sind natiirlich entsprechend fasziniert.
Gleichzeitig ist es aber so weit weg von ihrem eigenen Verarbeiten und ihrer
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Lebenswelt, dass sie solche Darbietungen dhnlich wie eine gelungene Zauber-
show erleben.

Hier gilt dann das, was oben iiber den Umgang mit Phinomenen bereits kurz
beschrieben wurde. Kinder sollten grundsitzlich die Moglichkeit haben, selbst-
standig etwas zu erkunden oder auszuprobieren. Dies wird zunichst vermutlich
eher unspezifisch sein, mit zunehmender Erfahrung jedoch immer zielgerich-
teter werden. Dafiir bendtigen die Kinder geniigend Zeit und auch Unter-
stiitzung. Giinstig ist es natiirlich, wenn solche Entdeckerméglichkeiten zum
festen Repertoire in den entsprechenden Einrichtungen gehoren. Doch geht
es insbesondere bei Kindern im Kindergartenalter nicht in erster Linie darum,
dass sie zielgerichtet handeln, sondern dass sie in einer fiir sie angemessenen
Art und Weise mit entsprechenden Inhalten und auch Verfahren in Berithrung
kommen. Wenn sich dann daraus ein (naturwissenschaftliches) zielgerichtetes
und auf Erkenntnis und Erklarungen angelegtes Experimentieren ergibt, ist
dies schon - es ist jedoch kein vorrangiges Ziel frithen naturwissenschaftlichen
Lernens (vgl. GDSU 2013, S. 19). Sehr gute Moglichkeiten bieten in diesem
Zusammenhang auch Konstruktionsaufgaben (schone Beispiele finden sich
z.B. bei Koster 2005a). Das Bauen von Tiirmen, Briicken, Kugel- oder Wasser-
bahnen bietet viele Gelegenheiten fiir Kinder, aktiv zu werden, dabei tiber Ver-
such und Irrtum auf besonders gute (z.B. stabile, grofle) Losungen zu kommen
und diese dann anderen Kindern oder Lehrpersonen vorzustellen.

Solche gemeinsamen Gesprache und Reflexionen sollten die eigenaktiven und
forschenden Titigkeiten der Kinder rahmen. Dies hat verschiedene Griinde:
Zum einen konnen und sollen die Kinder so ihre Beobachtungen und Ent-
deckungen auch sich und anderen bewusst machen. Zum anderen kénnen
Erzieherinnen und Erzieher oder Lehrkrifte so die Vorstellungen der Kin-
der erkennen und sie gegebenenfalls durch Anregungen, Widerspriiche oder
Impulse zum weiteren Nachdenken und/oder Forschen animieren. Man sollte
dabei aufpassen, »falsche« Erklirungen oder Vorstellungen der Kinder nicht
zu schnell abzulehnen oder zu versuchen, sie durch »richtige« zu ersetzen. Bes-
ser ist es, wenn die Kinder selbst auf Widerspriiche stoflen oder aufgrund von
Widerspriichen o0.A. solche nicht tragfahigen Konzepte verindern (vgl. Méller
2015). Und auch an dieser Stelle soll noch einmal darauf hingewiesen, dass
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das aktive, selbststindige Lernen eine passende (instruktionale) Unterstiitzung
benétigt (vgl. Hartinger & Lohrmann 2019).

4.5.3 Freies Lernen durch WahIiméglichkeiten

Fragen von Kindern oder Vorhaben, die Kinder von sich aus durchfithren
wollen, sind aus motivationaler Sicht die giinstigsten Ausgangspunkte fiir das
Lernen. Wenn ein Kind von sich aus eine Frage stellt, ist es aufnahmebereit und
muss nicht mehr fiir den Sachverhalt aufgeschlossen oder motiviert werden.
Und eigentlich selbstverstindlich ist dabei die Tatsache, auf die Gerd E. Schi-
fer (2011, S. 232} zu Recht hinweist: »Die Fragen der Erwachsenen sind nicht
unbedingt die Fragen der Kinder«. Es lohnt von daher sicherlich, sich als Erzie-
herin oder als Erzieher oder Lehrkraft immer wieder zuriick zu halten, um
den Kindern die Maoglichkeiten zu geben, ihre eigenen Fragen entsprechend zu
finden und dann zu artikulieren.

Mit >freiem Lernenc ist daher gemeint, auf die Suche nach den Lernbediirf-
nissen zu gehen, die von den Kindern selbst kommen. Dadurch wird auch
gewihrleistet, dass Kinder sich als iiberwiegend selbstbestimmt erleben. Es ist
eines der am hiufigsten und griindlichsten erforschten Ergebnisse der padago-
gischen Psychologie, dass Interesse und intrinsische Motivation giinstig beein-
flusst werden, wenn man sich als selbstbestimmt erlebt, und dass umgekehrt
ein bereits vorhandenes Interesse sinkt, wenn man sich als kontrolliert emp-
findet (vgl. zusammenfassend z.B. Hartinger & Folling-Albers 2002). Dies gilt
fiir Kindergartenkinder ebenso wie fiir Grundschulkinder und Erwachsene,

Gut erforscht ist auch, dass in diesem Zusammenhang Wahlméglichkeiten
wichtig sind. Diese Tatsache macht deutlich, dass es erforderlich ist, ein Ange-
bot zu entwickeln bzw. eine Umgebung zu schaffen, in denen solche Wahlmég-
lichkeiten gegeben sind. Dies kann in einem sehr freien Umfeld geschehen,
wie es z.B. Schifer (2011, S. 245ff) in seiner »Lernwerkstatt Natur« vorstellt,
aber auch durch das Bereitstellen verschiedener Versuche oder Experimente
in einer Experimentierecke 0.A. Und da schriinkt es die Freiheit nicht zwangs-
liufig ein - sondern ermdglicht sie manchmal erst -, wenn den Kindern gezeigt
wird, wie bestimmte Versuche durchzufiihren sind, damit sie die entsprechen-
den Effekte erzielen kénnen.
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Mit Blick auf das Empfinden von Selbstbestimmung ist auch darauf hinzuwei-
sen, dass Kinder auch die Moglichkeit haben sollten, explorieren und forschen
zu kénnen, ohne dass sich die Erwachsenen einmischen. Dies gilt v.a. fiir die so
genannte unerbetene Hilfe, also fiir Hilfe, die gegeben wird, ohne dass sie von
Kindern angefragt wurde. Und natiirlich sollten Kinder (v.a. im Kindergarten-
alter) auch grundsitzlich die Méglichkeit haben, aus dem Feld zu gehen, um
sich anderen Dingen zu widmen, die ihnen im Moment vielleicht stirker am
Herzen liegen.

4.5.4 Zusammenhdngendes Lernen durch Forscheraufgaben

Solche Forscheraufgaben (vergleichbar mit den aus dem englischsprachigen
Raum bekannten >science projects<) bilden unseres Erachtens eine gute Mog-
lichkeit, dem naturwissenschaftlichen Lernen einen gewissen Platz in einer Kin-
dertagesstitte oder Schule zu geben. Die Idee ist, dass sich eine Gruppe (oder im
Ausnahmefall auch ein einzelnes Kind) iiber einen lingeren — dabei jedoch auch
tiberschaubaren - Zeitraum einer bestimmten Aufgabe oder einem bestimmten
Thema widmet. Méglichkeiten sind z.B. die Beschiftigung mit einem Element
(z.B. Wasser, Luft, Erde) (vgl. z.B. Haubner & Ranger 2007), das Erstellen einer
Sammlung (z.B. von Steinen, Blattern, magnetischen Gegenstinden), das Erstel-
len einer Dokumentation (z.B. iiber die Verinderung eines Baumes in den ver-
schiedenen Monaten des Jahres oder iiber eine Waldwanderung) oder spezielle
Aktionen (z.B. das Ziichten von Kristallen, das Anlegen eines Beetes oder das
Konstruieren von verschiedenen Spielzeugautos oder -schiffen).

Solche »science projects« oder Forscheraufgaben haben verschiedene Vorteile.
So sind die Projekte produktorientiert, so dass zumeist etwas Prasentierwiir-
diges erstellt wird, wie z.B. geziichtete Kristalle, selbst gezogene Krauter oder
Blumen in einem Garten. Durch solche Ergebnisse bleibt das naturwissen-
schaftliche Lernen normalerweise in positiver Erinnerung, was wiederum eine
positive Einstellung, Interesse sowie ein giinstiges Selbstkonzept in diesem
Bereich fordert.

Lingerfristige Mafinahmen haben im Normalfall zudem eine Ernsthaftigkeit,
die aus der Sache selbst entsteht, da sich das Erfordernis einer kontinuierlichen
Beschiftigung aus dem Ziel und nicht aus dem Antreiben durch die Lehr-
personen ergibt. Den Kindern wird somit deutlich, dass manche Ziele Zeit
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benétigen. Dies gilt im Besonderen dann, wenn man etwas »Grofles« erreichen
will. So ist z.B. eine Dokumentation iiber ein Jahr hinweg unvollstindig, wenn
man zu frith authrt und auch beim Ziichten von Kristallen muss man abwar-
ten konnen, bis sie sich entwickeln.

Nicht zuletzt bieten solche >science projects< auch die Moglichkeit, etwas fiir
die Profilbildung einer Kindertagesstitte oder Schule zu tun. Die Ergebnisse
sind im Normalfall sehr gut fiir Eltern- und Offentlichkeitsarbeit oder auch fiir
das gegenseitige Vorstellen von Kindertagesstitte und Schule beim Ubergang
geeignet. :

Das Zwischenfazit des Beitrags haben wir bereits in der Einleitung geschrieben.
Wir hoffen, deutlich gemacht zu haben, dass das frithe naturwissenschaftliche
Lernen eine gute Chance fiir Kinder und damit eine sinnvolle und wichtige
Aufgabe fiir Erzieherinnen und Erzieher und Lehrkrifte darstellt.

4.6 Diskussion und Perspektiven fiir die Kooperation

Wir haben in diesem Beitrag versucht zu zeigen, dass das frithe naturwissen-
schaftliche Lernen in Kindertagesstatten auf giinstigen Grundvoraussetzungen
aufbauen kann: Die Kinder bringen im Normalfall lernunterstiitzende motiva-
tionale Bedingungen mit, weshalb bei einer entsprechenden Auswahl der Lern-
gelegenheiten auch nicht zu befiirchten ist, dass Kinder kognitiv iiberfordert
sind. Allerdings sind diese Lerngelegenheiten auch entsprechend zu nutzen.
Im Kurzbericht von »EASI Science« - ein Projekt, in dem Miriam Steffensky,
Yvonne Anders, Ilonca Hardy und Miriam Leuchter das frithe naturwissen-
schaftliche Lernen in verschiedenen Institutionen untersuchten, findet sich fol-
gende Zusammenfassung: » Ausschlaggebend fiir den Lernzuwachs der Kinder
sind regelmiaflige naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten bei einem Mini-
mum an Prozessqualitit. Regelmifige Lernangebote bei geringer Prozessqua-
litdt bzw. seltene, aber qualitativ hochwertige Lernangebote allein haben keinen
positiven Einfluss auf das kindliche Wissen in den Naturwissenschaften« (Haus
der kleinen Forscher 2017, S. 3).

Ein zentrales Problem ist in diesem Zusammenhang die Expertise der pada-
gogischen Fachkrifte. Nicht zuletzt durch Fortbildungs- oder Zertifizierungs-
programme werden hier zwar Anreize und Lerngelegenheiten geschaffen, die
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auch Wirkungen zeigen (vgl. ebd., S. 2). Dennoch ist festzuhalten, dass sowohl
das naturwissenschaftliche Fachwissen als auch das fachdidaktische Wissen
der padagogischen Fachkrifte im Mittel nicht allzu hoch ist. Zudem gibt es
eine grofe Streuung. Hier wiren sicherlich weitere Anstrengungen und Fort-
bildungsangebote hilfreich. Gleiches gilt fiir weitergehende Forschung, um die
entsprechenden Angebote passgenau und effektiv gestalten zu koénnen (vgl.
Rof3bach & Frank 2008).

Zentral ist jedoch auch, dass die Angebote der Kindertagesstitten in der
Grundschule dann angemessen aufgegriffen werden. Steffensky und Lankes
(2011) formulieren diesbeziiglich in einer Veroffentlichung aus dem Bund-
Lander-Programm SINUS: »Ein wichtiger Bestandteil der Zusammenarbeit
zwischen Kindertagesstitte und Grundschule sind gemeinsame Uberlegungen,
wie in der Kindertagesstitte anschlussfahige Grundlagen zu konkreten Inhal-
ten geschaffen werden, die dann in der Grundschule aufgegriffen und weiter-
entwickelt werden kénnen, ohne dass Themen einfach wiederholt werden«
(S. 9). Dies bedeutet, dass in den Kooperationsprogrammen vor Ort nicht nur
allgemeine Inhalte thematisiert werden, sondern ein echter inhaltlicher Aus-
tausch iiber naturwissenschaftliche Lerngelegenheiten stattfinden miisste.
Gute Unterstiitzung eines solchen Engagements sind sicherlich abgestimmte
und aufeinander aufbauende Lern- bzw. Unterrichtsmaterialien, wie die des
im zweiten Kapitel erwihnten Projekts MINTeinander. Die Evaluation dieses
Projekts erbrachte neben der grundsitzlichen allgemeinen Zustimmung und
der wahrgenommenen Brauchbarkeit der Materialien auch den interessanten
Befund, dass die ~ ebenfalls im Projekt durchgefiihrten — Kooperationsaktivi-
titen insbesondere von den Grundschullehrkriften als positiv wahrgenommen
wurden. Sie schitzten den Austausch mit den Fachkriften der Kindertages-
stitten als besonders bereichernd ein (Meudt et al. 2017, S. 86).

Doch auch wenn solche Kooperationsaktivititen wiinschens- und unterstiit-
zenswert sind, so ersetzen sie kein aufeinander abgestimmtes Curriculum,
welches die Kooperationen deutlich verpflichtender und strukturierter erfor-
derlich machen wiirde. Ein solches Curriculum auf der Grundlage bereits ent-
wickelter >Learning Progressions¢ ist von daher aus unserer Sicht ein dring-
liches Desiderat.
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