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Vorwort der Reihenherausgeberinnen

www.widerstreit-sachunterricht.de ist als Online-Fachzeitschrift fiir den Sachunterricht

seit Januar 2003 verfligbar. Die Zeitschrift bietet Raum fiir Diskussionsbeitrdge, die

Ver6ffentlichung von Forschungsergebnissen und fiir grundlegende, theoretische

Uberlegungen zum Sachunterricht sowie fiir externe Diskurse, die auf den diszipliniren

Diskurs bezogen werden konnten oder sollten. Es scheint uns allerdings wiinschenswert

iiber die Zeitschrift und das mit ihr verbundene Artikelformat hinaus, auch umfassendere

sowie thematisch zusammenhéngende Beitrige zum gegenwirtigen Diskurs des Sachun-
terrichts in ansprechender Form verdffentlichen zu kénnen.

Mit den beiheften ist fiir dieses Anliegen ein Format gefunden. Die wechselnden
Thematiken spiegeln die Breite der Diskurse zum Sachunterricht und leisten zugleich
einen relevanten Beitrag zu seiner Entwicklung. Gerne konnen Vorschlidge und Konzep-
tionen fiir einen solchen Band an den Beirat von widerstreit-sachunterricht gesandt wer-
den, wobei ein einschldgiger Bezug zum Sachunterricht gegeben sein sollte.

Bisher sind neun beihefte und ein extra-beiheft erschienen:

o . Interkulturelles Lernen im Sachunterricht — Historie und Perspektiven* von Ka-
tharina Stoklas (2004);

e . Zeit des Lernens* herausgegeben von Kristin Westphal (2005);

o ,,Mdglichkeiten und Relevanz der Auseinandersetzung mit dem Holocaust im Sach-
unterricht der Grundschule* herausgegeben von Detlef Pech, Marcus Rauterberg
und Katharina Stoklas (2006);

e ,.Sachunterricht als wissenschaftliche Disziplin* herausgegeben von Detlef Pech
und Marcus Rauterberg (als extra-beiheft 2007);

e ,Sachunterrichtsdidaktische Entwicklungsforschung. Kriterien und Konkretionen:
Ein Lehr- und Forschungsprojekt* herausgegeben von Detlef Pech, Marcus
Rauterberg und Kerstin Schmidt (2007).

e Auf den Umgang kommt es an. Umgangsweisen als Ausgangspunkt einer Struktu-
rierung des Sachunterrichts. Skizze der Entwicklung eines Bildungsrahmens Sach-
lernen* Detlef Pech & Marcus Rauterberg (2008', 2013%).

e ,Arché&ologie des Sachunterrichts. Dokumentation einer Serie von www.widerstreit-
sachunterricht.de von 2005-2007* herausgegeben von Detlef Pech, Marcus
Rauterberg und Gerold Scholz (2009).

e ,.Konzeptionen des Sachunterrichts in Europa® herausgegeben von Detlef Pech,
Marcus Rauterberg und Gerold Scholz (2010).

o ,.Kinder und Zeitgeschichte* herausgegeben von Isabel Enzenbach, Detlef Pech und
Christina Klatte (2012).

Wie die beihefte 5, 7 und 8 kann auch beiheft 9 als gedrucktes Exemplar zum Selbstkos-

tenpreis bestellt werden.

Michael Gebauer, Frauke Grittner, Andreas Hartinger, Lydia Murmann, Detlef Pech,

Gerold Scholz, Claudia Schomaker, Karen Weddehage
Augsburg, Berlin, Bremen, Frankfurt a.M., Halle, Hannover, Kassel im Oktober 2013
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Prolog

In einem Film des Wagenscheinarchivs' sieht man den Physiklehrer und -didaktiker
Martin Wagenschein mit Physikstudentinnen und -studenten in einem Seminar an der
Technischen Hochschule Dortmund. Wagenschein stellt im Seminar zwei Begebenheiten
dar. Zunéchst berichtet er von einer Lehrerin, die ihm von einem ihrer Schiiler, 14 Jahre
alt, erzdhlte. Dieser Schiiler stellte im Unterricht die Frage, ob es wirklich so sei, dass
man nachts mit dem Kopf nach unten héinge und bringt zum Ausdruck, dass die Vorstel-
lung, dass es so sein konnte, ihn beunruhigt. Die von Wagenschein im Seminar darge-
stellte zweite Begebenheit ist, dass ein Oberstudiendirektor seine Ferien bei einem be-
freundeten Bauern auf der Schwibischen Alb verbringt. Die beiden stehen bei Sonnen-
untergang Pfeife rauchend auf dem Feld und sehen zu, wie die Sonne hinter den Tannen
versinkt. Der Oberstudiendirektor meint, etwas sagen zu miissen, und spricht: ,, Aber
eigentlich, in Wirklichkeit, stimmt es ja gar nicht, dass die Sonne untergeht. Wir sind es,
die sich drehen, nach hinten. Und dann sieht es nur so aus, als ob die Sonne vor uns
untergeht.” Der Bauer sieht den Oberstudiendirektor darauthin an und sagt: ,,Und das
glauben Sie wirklich?*

Die beiden Erzdhlungen von Wagenschein konnen zum Nachdenken anregen. Die
Geschichte von dem 14-jdhrigen Jungen kann den einen oder anderen vielleicht dazu
fithren, nachsichtig zu lacheln: Ja, ja, die kindliche Naivitéit — sie wird der Einsicht in die
Naturwissenschaften bald weichen. Die Begebenheit auf der Schwibischen Alb wiirde
von Zuhorern vielleicht sehr unterschiedlich interpretiert werden. Zum einen gébe es da
vielleicht diejenigen, die dem Bauern auch eine Art kindliche Naivitit zuschreiben wiir-
den, vielleicht aber auch eine Art Verschlossenheit gegeniiber moderner Naturwissen-
schaft. Es gdbe vielleicht aber auch solche, denen der Mut des Bauern zu autonomem
Denken und sein Vertrauen auf die eigene Wahrnehmung gefallen wiirde.

Im vorliegenden Band, dessen Beitrdge im Kontext einer von Gerold Scholz, Marcus
Rauterberg und Svantje Schumann im Friithjahr 2013 initiierten Expertlnnentagung ent-
standen sind, geht es auch um die Frage, welche Form der Naturbetrachtung naiv und
welche naturwissenschaftlich ist, welche Bedeutung beides in sich trdgt und wie im
frithpadagogischen Bereich mit diesen Sichtweisen auf Natur(en) umgegangen werden
kann oder soll. Die Beitrdge versuchen dabei explizit paddagogische und didaktische
Perspektiven einzunehmen, und sich damit von einem politaffinen Diskurs im Bereich
der Frithen Bildung abzusetzen. Analytisch wie auch rekonstruierend werden Naturver-
standnisse, Konzeptionen fiir den Bereich der Naturbildung, die Praxis in Kindergarten
und Schule, der Fachdiskurs sowie Bilder betrachtet. Den Band abschlieend werden

! Wagenschein, Martin (1988): Uber das exemplarisch-genetische Lehren. Video-Aufnahme des Wagenschein-
archivs in Hasliberg-Goldern, Schweiz.

v



Prolog

dann doch Fragmente einer politischen Diskussion dokumentiert, die versucht das Ver-
hiltnis von Pddagogik und Politik der letzten Jahre zu fassen.

Wir danken allen Autorinnen und Autoren fiir die sehr konstruktive Zusammenarbeit,
die das zeitnahe Erscheinen dieses Bandes moglich gemacht hat.

Wir laden Sie herzlich ein, an der Auseinandersetzung um ,,Umgangsweisen mit Na-
tur(en) in der Frithen Bildung™ teilzuhaben — mit diesem Band oder auch auf der Folge-
tagung 2014 an der PH Karlsruhe.

Marcus Rauterberg & Svantje Schumann
P.S. Der Band kann unter Rauterberg@ph-ludwigsburg.de bestellt werden, zu finden ist
er auch in der Rubrik ,,beihefte auf www.widerstreit-sachunterricht.de

Ausschreibung der Tagung
Doing nature. Naturpadagogik und frihe Kindheit

vom 04.04.2014-05.04.2014 an der Pddagogischen Hochschule Karlsruhe.
Die Tagung wendet sich an Wissenschaftler aus dem Bereich der Elementar- und Pri-
marpadagogik, die sich mit Thematiken von Naturpddagogik befassen.

Der Titel ,,Doing nature” regt dazu an, Natur aus der Perspektive von Kindern zu
thematisieren. Insofern Kinder in und mit Natur agieren, lange bevor sie begrifflich iiber
Natur sprechen, 1ddt der Titel ausdriicklich auch dazu ein, préareflexive und praverbale
Zugénge von Kindern zu Natur zu beleuchten. Gefragt sind nicht nur Beitrdge zu Phi-
nomenen frither Kindheit, sondern auch solche zu Forschungsmethoden, die kindliche
Lebenswelten erschlieBen lassen. Willkommen sind gleichermaBen theoretische wie
empirische Beitrige zur Kinder- und Kindheitsforschung wie zur Elementar- und Pri-
mardidaktik. Fiir die Beitrage ist die Veroffentlichung in einer gleichnamigen Antholo-
gie geplant. Diese Publikation sieht auch Raum fiir eingereichte Beitrdge vor, die auf der
Tagung selbst aus Zeitgriinden keinen Ort erhalten konnten.

Anmeldeschluss fiir Beitridge ist Freitag, der 31.01.2014
Anmeldeschluss fiir Teilnehmer ist Freitag, der 08.03.2014
Kontakt: wehner@ph-karlsruhe.de
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Gerold Scholz
Anmerkungen zu begrifflichen Problemen des Sachlernen

in der frahkindlichen Bildung

Die Idee zu der Tagung ,Naturbildung in der Frithpddagogik — eine Diskussion unter
Expertlnnen” vom 05.-07. April 2013 in Friedrichsdorf (Taunus), die Grundlage dieses
Bandes ist, wurde im wesentlichen durch eine der Autorinnen in diesem Band, Svantje
Schumann, angestoen und von der Martha Muchow Stiftung aufgegriffen. In der Einla-
dung zur Tagung hieB es:

,.Sachlernen ist zu einer Aufgabe der Frithpddagogik geworden. Die Tagung versucht, Grundlagen fiir
einen wesentlichen Teilbereich des frithpaddagogischen Sachlernens theoretisch zu fundieren, ndmlich
den Zusammenhang zwischen Naturerfahrung, Naturreflexion und Bildung im Kindergarten. In die
Analyse dieses Zusammenhangs sollen explizit auch Fragen einbezogen werden, die dem Verhéltnis
von Wissenschaft und Gesellschaft nachgehen. Es gibt eine Reihe von Anléssen fiir diese Tagung. Ei-
ner ist sichtbar in der zum Teil einseitigen Orientierung des Sachlernens an einer tatsidchlichen oder
sogenannten ,,naturwissenschaftlichen Bildung®. Dies impliziert nicht nur eine einseitige Themenori-
entierung, sondern enthdlt eine Reihe weiterer Setzungen etwa in methodologischer oder padagogi-
scher Hinsicht. Damit einher geht eine — aus unserer Sicht — einseitige Orientierung an Forschungsfra-
gen und Forschungsmethoden. Ziel der Tagung ist es, zu einer breiteren Grundlage des Sachlernens in
der Frithpddagogik zu gelangen.*

Die Schwierigkeiten, die mit dieser Zielsetzung verbunden sind, zeigen sich fast exemp-
larisch am Titel der Tagung: ,,Naturbildung in der Frithpadagogik*.

Der Titel sollte das Ziel der Tagung deutlich machen. Es sollte u.a. darum gehen, eine
Alternative zu entwickeln zu jener Verengung des komplexen Zusammenhanges von
Natur und Bildung wie sie in Konzepten der sog. ,naturwissenschaftlichen Bildung*
enthalten ist. Allerdings ist der Tagungstitel selber nicht unproblematisch. Zwei hoch-
komplexe und jeweils schon fiir sich auslegungsbediirftige Begriffe werden hier in ei-
nem Satz zusammengebracht. Fiir die vorliegende Publikation wurde nun der Titel ,,Um-
gangsweisen mit Natur(en) gefunden. Dies macht zum einen in den Umgangsweisen die
Pluralitét und Heterogenitét der moglichen Sichtweisen deutlich. Dariiber hinaus ldsst er
in Natur(en) ein Problem deutlich werden, das die Tagung begleitet hat. Die Frage ndm-
lich, was Gegenstand der Debatte sein kann und wie man das nennen kann oder soll,
woriiber man sprechen mdchte.

Zwei Aspekte der Gegenstandsbestimmung — im weiteren Sinne, die Ermoglichung
von Bildung junger Kinder im Umgang mit Naturen — werden im Folgenden angespro-
chen. Dies geschieht in beiden Féllen durch Verweise auf das Schulfach Sachunterricht.
In der Fachdidaktik des Sachunterrichts wurde in den letzten Jahrzehnten ein Problem
diskutiert, das nun auch den Kindergarten betrifft. Dieses Problem entsteht, weil der
Kindergarten in jiingerer Zeit nicht nur Anfinge der sog. Kulturtechniken (Lesen,
Schreiben, Rechnen), sondern auch jenes Wissen vermitteln soll, das in der Grundschule
mit dem Fach Sachunterricht verbunden ist.
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Gerold Scholz
1. Zur Sache

Aus der Perspektive des Sachunterrichts der Grundschule wird man auf eine Besonder-
heit aufmerksam. Es gibt Deutschunterricht, Mathematikunterricht, Kunstunterricht usw.
Hinter jedem dieser Schulfécher steht eine Wissenschaft. Eine Sachwissenschaft gibt es
jedoch nicht, aber es gibt ein Fach Sachunterricht. In dieser Situation wird der Sachun-
terricht mit der Metapher des Realienfaches belegt, was etwas diffus auf alle Realienwis-
senschaften verweist.

Aber was sind Realien? Das, was real existiert oder dessen (fachliche oder auch all-
tagstheoretische) Interpretation?

Der Fachdiskurs des Sachunterrichts, nicht seine schulische Praxis, hat unter anderem
zu der Situation gefiihrt, dass buchstéblich alles Gegenstand des Sachunterrichts sein
kann, im Sinne eines zu untersuchenden Sachverhaltes. Die Frage, was eine Sache ist, ist
deshalb notwendig eine erkenntnistheoretische Frage, wenn die Bestimmung des Gegen-
standes nicht beliebig sein soll. Die Idee, dass sich die Sache gewissermaflen aus dem
Gegenstand ergibt, gehdrt zu den weit verbreiteten Irrtiimern, dessen vielleicht promi-
nentestes Beispiel in der Annahme besteht, dass die Naturwissenschaft die Natur be-
schreibt. In entsprechenden Publikationen steht dann, dass sich Kinder fiir naturwissen-
schaftliche Phdanomene interessieren. Diese gibt es aber nicht. Was es gibt, ist — wie auch
immer — Natur sowie eine Naturwissenschaft, die Aspekte der Natur auf eine methodisch
bestimmte Weise zu erkldren und auszudriicken versucht.

Wenn also Kinder nicht auf Lieder und Reime stoflen, nicht auf Buchstaben, Texte,
Filme und Bilder, sondern auf Blitter, Schnee, Matsch, Baume, Katzen usw. worauf
stoBBen sie dann, lautet die Frage.

Wenn man sich Richtlinien, Biicher und andere Materialien zum Sachunterricht an-
schaut, dann geht es nie um Phianomene wie Apfel, Bienen, Katzen, Baume oder Schnee,
sondern immer um Ordnungsweisen, die zu einer bestimmten Zeit und Kultur mit diesen
Phénomenen verbunden werden. Der Apfel ist in der Schule immer Kernobst und wohl
nie der Apfel der Verfithrung. Dies — sowohl Kernobst als auch Verfiihrung — geht an
den Erfahrungen und Interpretationen der Grundschulkinder vorbei und fithrt am Ende
dazu, das sie als Erwachsene einfache Sachfragen nicht beantworten konnen, weil sie
den zu lernenden Zusammenhang in der Schule nicht verstanden haben (vgl. auch Plap-
pert in diesem Band).

Zu Erfahrungen kann es dann kommen, wenn sich Kind und Phdnomen begegnen: In
der handelnden und reflektierten Auseinandersetzung mit Sachzusammenhéngen kénnen
Kinder Erfahrungen machen. Die Beobachtung und Interpretation des Spiels der Kinder
und die dabei sich entwickelnde ErschlieBung von Ich und Welt zu einem von den ein-
zelnen Erlebnissen abstrahierenden Verstindnis nennt Gertrud Beck 1997 ,,Erwerbsfor-
schung (vgl. Beck 1997). Diese Forschung gibt es fiir den Sachunterricht anders als flir
den Deutschunterricht aber kaum. Die Curriculum-Debatte kreist ausschlielich um die
Frage, welche Art von Ordnungsvorstellungen an Kinder wie vermittelt werden soll und
sie fragt nicht, welche Ordnungsvorstellungen Kinder aus Auseinandersetzung mit Pha-
nomenen entwickeln. Eine Lehr-Lernsituation, die sich mit den Ordnungsvorstellungen
der Kinder im Sinne einer ,,Weiterentwicklung®™ auseinandersetzt und den Kindern auf

10



Anmerkungen zu begrifflichen Problemen des Sachlernens in der frithkindlichen Bildung

diese Weise Einsichten in eine Welt erdffnen konnte, die sich Kindern von allein nicht
ergeben kdnnen, konnte eine der Zielsetzungen eines Sachlernens im Kindergarten sein.

2. Zum Kontext einer naturwissenschaftlichen Bildung im Kindergarten

Ein anderes Problem des Kindergartens lésst sich ebenfalls gut an der Diskussion um
den Sachunterricht darstellen.
Im Jahre 1970 diskutierte der damalige Bildungsrat die Abschaffung der Heimatkunde.

,»Wenn schon seit geraumer Zeit mit Recht gefordert wird, die Heimatkunde durch eine technische
Elementarbildung zu ergédnzen, so muf} dieser Gedanke heute zu einer Einfilhrung in naturwissen-
schaftliches Denken tiberhaupt erweitert werden.“ (Deutscher Bildungsrat 1970, S. 48)

Man kann fragen, was den Deutschen Bildungsrat damals dazu bewogen hat, eine ,,prin-
zipielle wissenschaftliche Orientierung der Lerninhalte und Lernprozesse™ (ebd., S. 133)
zu fordern.

Eine mdgliche und sehr verkiirzte Antwort lautet: Die Hoffnung auf eine Naturwis-
senschaft, der es gelingt, die (damals) vorhandenen dkonomischen, dkologischen und
politischen Probleme sauber und fiir alle befriedigend zu 16sen. Eine genauere Analyse
wiirde vermutlich eine Vielzahl von Griinden nennen kdénnen. Die verkiirzte Antwort
aber reicht, um eines deutlich zu machen, ndmlich, dass die Forderung nach wissen-
schaftlicher Orientierung nicht primér erziechungswissenschaftlich begriindet ist. Erzie-
hungswissenschaftlich hitte man auch fiir demokratische oder mehr &sthetische Bildung
eintreten konnen, was auch erfolgte.

Ahnlich die Situation um den Kindergarten. Natiirlich gibt es dort auch demokrati-
sche Bildung und die Férderung von Kunst und Musik. Aber die groflen Initiativen ge-
hen in Richtung einer Forderung sog. naturwissenschaftlicher Bildung.

Im Unterschied zur heutigen Debatte um den Kindergarten unterschied der Bildungs-
rat damals sehr deutlich zwischen Wissen, Denken und Bildung. Gefordert wurde eine
Einfithrung in naturwissenschaftliches Denken und nicht in naturwissenschaftliche Bil-
dung. Es lohnt sich, das ganze Zitat zu lesen:

,»Wenn schon seit geraumer Zeit mit Recht gefordert wird, die Heimatkunde durch eine technische
Elementarbildung zu ergidnzen, so muf} dieser Gedanke heute zu einer Einfilhrung in naturwissen-
schaftliches Denken iiberhaupt erweitert werden. Beides kann nicht bedeuten, schon Einzelwissen-
schaften zu lehren, sondern in die einfachsten und zugleich grundlegenden naturwissenschaftlichen
Denk- und Untersuchungsweisen einzufiihren, die im Anschlufl an die Erlebnis- und Erfahrungswelt
von Kindern dieses Alters deren Interessen erregen und die sie erkldrt haben wollen. Diese Wendung
in die Sachwelt kann nicht auf Kosten dessen gehen, was in Begriffen wie Heimatkunde und Sprach-
bildung fiir die Grundschule als Bildungsziele und Bildungsinhalte angegeben wurde* (Deutscher Bil-
dungsrat 1970, S. 48f)

Der Bildungsrat spricht von der Grundschule und nicht vom Kindergarten und redet von
naturwissenschaftlichem Denken und nicht von naturwissenschaftlicher Bildung, womit
er bei einer von ,,Verkindlichung* befreiten Heimatkunde als Bildungsziel bleibt.

Es ist schwer nachvollziehbar, warum nun die Diskussion um das Sachlernen im Kin-
dergarten diese Unterscheidung von Bildung und Denken aufgegeben hat und warum in
der Gegenwart fiir den Kindergarten gefordert wird, was man in den siebziger Jahren des
vorigen Jahrhunderts der Grundschule nicht zumuten wollte. Beide Fragen lassen sich

11



Gerold Scholz

hier auch nicht ansatzweise beantworten. Sagen ldsst sich allerdings, dass sich zwischen
1970 und der jiingeren Gegenwart eine Entwicklung ereignet hat, die zwar einheimische
padagogische Begriffe (Wissen, Denken, Bildung) gebraucht, aber dennoch nicht auf
neuen pidagogischen Einsichten beruht. Und feststellen ldsst sich auch, dass es iiber
diesen Paradigmenwechsel weder eine gesellschaftliche noch eine erziehungswissen-
schaftliche Debatte gegeben hat.

Literatur

Beck, Gertrud (1997): Erwerbsforschung als Desiderat der Sachunterrichtsforschung. In: Beck, Gert-
rud/Rauterberg, Marcus/Scholz, Gerold/Westphal, Kristin (Hrsg.) (1997): Sachen des Sachunterrichts.,
Frankfurt: Frankfurter Beitrdge zur Erziehungswissenschaft, Johann Wolfgang Goethe-Universitét, S. 135-
144

Deutscher Bildungsrat (1970): Empfehlungen der Bildungskommission. Strukturplan fiir das Bildungswesen.
Stuttgart: Ernst Klett Verlag

12



Hans-Joachim Fischer

Sinn und Unsinn der Naturbildung im frihen Kindesalter

,-Ich weil, dass Elektronen rauskommen.
Vom einen (Pol) kommt es raus, zum anderen rein.*
(AuRerung eines Grundschiilers. Haider 2009a, S. 113)

Eine Fahrradkette ist ein kompliziertes mechanisches Kunstwerk. Stdhlerne Bolzen,
Hiilsen und Rollen sind mit Laschen so zusammengefiigt, dass beweglich zusammen-
hingende Kettenglieder entstehen, in deren Zwischenrdume die Zdhne von Zahnridern
eingreifen konnen. Als Kind habe ich Stunden und Tage damit verbracht, die Kette von
meinem Fahrrad abzunehmen, alle moglichen Formen zu legen, ihre Schwere und Steif-
igkeit in der Hand zu spiiren, wenn ich sie nur an einer Stelle fasste und waagerecht in
den Raum hinaus gleiten lieB. Natiirlich habe ich sie gedlt und wieder aufgelegt. Mich
faszinierten ihre Biegsamkeit, wenn sie locker hing und ihre Unerbittlichkeit und Spann-
kraft, wenn ich mein ganzes Ko&rpergewicht abrupt auf die Pedale fallen lie. Dabei
konnte es sogar passieren, dass das Rad durchdrehte.

Die Fahrradkette ist auch ein Modell fiir den elektrischen Stromkreis. Die Kettenglie-
der stehen fiir die Elektronen, beide, Elektronen und Kettenglieder, zichen hintereinan-
der ihre Kreisbahn, ohne dass ein Teil verloren ginge. Nur die Glieder (Elektronen), die
sich gerade an der maBgeblichen Stelle (Zahnrad oder Glithdraht) befinden, erbringen
eine Leistung (drehen das Rad oder lassen ein Birnchen aufleuchten) (vgl. Haider 2009b,
S. 56). Wenn man Kinder herausfordert, sich {iber den Strom Gedanken zu machen, kann
man eine Fahrradkette in ihre Lernumgebung geben. Sie kénnen dann den Stromkreis in
Analogie zum Kreislauf der Fahrradkette modellieren. Dies hat den Vorteil, dass an die
Stelle der unzuginglichen Mikrowelten der Atome und Elektronen anschauliche Phino-
mene aus der Makrowelt treten, die so beschaffen sind, dass sie in wesentlicher Hinsicht
den Elektronen gleichen. Nachteilig ist, dass die Kinder diese Analogie nicht selbst her-
stellen kdnnen. Da sie selbst keinen Einblick in die Mikrowelt des elektrischen Stroms
haben, fehlt ihnen eines der beiden Analoga. Es bleibt ihnen nichts anderes iibrig, als
dem Erwachsenen zu vertrauen, der ihren Lernprozess anregt und begleitet und ihnen die
ndtigen und passenden Instruktionen gibt. Immerhin wird — gestiitzt auf eine sorgfaltig
angelegte empirische Studie — berichtet (vgl. ebenda), dass sich auf diese Weise bessere
Lernergebnisse erzielen lassen, als unter Bedingungen, unter denen Kinder nicht auf
mechanische Analogiemodelle zuriickgreifen konnen. ,,Besser” ist hier im Rahmen einer
konstruktivistischen Zielsetzung zu verstehen, die, ausgehend von den Alltagsvorstel-
lungen der Kinder, eine wissenschaftlich trag- und anschlussfihige Konzeptbildung
anregen und fordern mochte.

Es bleiben dennoch Fragen, die nicht nur die Mittel und Wege, sondern auch die
mdglichen und sinnvollen Ziele und Ankiinfte betreffen, die wir mit dem ,,naturwissen-
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schaftlichen” Lernen in der Kindheit verbinden. Die Kinder bilden fiir den Stromkreis
wichtige Vorstellungen an der Fahrradkette: , Kreislauf*, , Elektronen = Kettenglieder*
u.a.m., miissen diese aber gleich wieder von der Fahrradkette ablsen, um keinen Ana-
chronismen zu verfallen. Geht das tiberhaupt? Schmuggeln sich da nicht unwillkiirlich
Bilder, Empfindungen aus der einzig zugénglichen Realitét ein? Ob der Stromkreis auch
unten durchhidngt wie die Fahrradkette, wahrend er oben straff gespannt ist? Elektronen
sind anders als Fahrradkettenglieder, aber wie sind sie? Die Sprache, die hier an der
Oberflache eine Anndherung an die wissenschaftlichen Konzepte suggeriert, tiberdeckt
Abgriinde des Nichtwissens. Welche Fortschritte der Konzeptbildung lassen sich da
iiberhaupt messen? Welchen Sinn macht es, Kinder iiberhaupt mit Realitdten zu befas-
sen, in denen sie nicht leben? Sollten wir es nicht damit belassen, die Phidnomene des
Stroms, wenn notig, in der Makrowelt zu erkunden? Kinder hantieren dann mit Batte-
rien, Ladmpchen, Schaltern und Dréihten so, wie man mit einer Fahrradkette hantieren
kann. Was muss eigentlich ein Elektriker vom Strom verstanden haben, um ein Haus zu
verkabeln? Was haben SachunterrichtslehrerInnen vom Strom verstanden, wenn sie ihn
mit Kindern thematisieren? Worin liegt eigentlich der Bildungswert einer Vorstellung,
die sich gezwungenermaflen an falschen Analogien festhélt, jedoch da, wo sie sich auf
ihren eigentlichen Gegenstand bezieht, ins Leere greifen muss? Ein Elektron ist natiirlich
kein Kettenglied. Es ist ein Konstrukt der modernen, hochspezialisierten Wissenschaft.
Fiir die meisten Menschen, die von ihm lesen und sich dariiber Gedanken machen, ist es
wie eine Gestalt aus einem Mérchen, von der spannende Geschichten erzahlt werden, die
wir nur deshalb glauben konnen, weil wir den Erzéhlern vertrauen. Es gibt nicht viele
Menschen, die in der Kette der Erzdhler so weit am Anfang stehen, dass sie einen wirk-
lich substantiellen Einblick in die Geschichte haben. Elektriker gehdren gewohnlich
nicht dazu. Warum sollen Grundschulkinder dazu gehoren? Sind die Erkenntnisse der
Wissenschaften so wichtig, dass sie sich per se als Bildungsgegenstande legitimieren? Ist
die Alltagswelt der Kinder immer nur ein Ausgangspunkt fiir das Lernen, oder spannt sie
einen Horizont, in dem Bildung immer auch ein Ende suchen muss? Erinnern wir uns an
das ,,pddagogische Kriterium®, das Herman Nohl im Blick auf die Bildungsprozesse in
unseren padagogischen Einrichtungen formulierte:

,,Welchen Sinn bekommt diese Forderung im Zusammenhang des Lebens dieses Kindes fiir den Auf-
bau und die Steigerung seiner Kréfte, und welche Mittel hat das Kind, um sie zu bewiltigen? (Nohl
1982, S. 127)

Wo endet die Naturbildung in der Kindheit, wo sollte sie ankommen? Bei den Elektro-
nen? Oder bleibt sie dann trotz aller Anstrengungen und Hilfen doch bei den Kettenglie-
dern des Fahrrads hdangen? Das schlieft nicht aus, dass Erwachsene Kindern gelegentlich
von seltsamen Mikrowelten erzdhlen, die sich die Wissenschaften erdacht haben — Er-
zahlungen, denen sie selbst gebannt lauschen. Sie regen dadurch sicher die Phantasie und
die Vorstellungskraft der Kinder an. Die Bildung wissenschaftlicher Konzepte werden
sie so wohl nicht herausfordern kénnen. Der Horizont des wirklich konzeptionellen
kindlichen Wissens ist durch die Erfahrungen der Kinder gesteckt, nicht durch haltlose
Phantasien und Vorstellungen. Wo anders kann die Herausforderung, der Welt eine
geistige Ordnung zu geben, Bezug, Realitit, Anlass und Korrektur finden als an eigenen
authentischen Erfahrungen in einer eigenen, selbst gelebten und insoweit bedeutsamen
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Welt? Fremde Elektronen-Welten sind erfahrungsleer. Nicht wenige setzen dennoch
heute darauf, dass auch Kindern am Ende solche Welten zugénglich gemacht, zumindest
niher als bisher gebracht werden konnten. Ein probates Mittel dazu wire, die Anfénge
der kindlichen Naturbildung zu stirken. Je besser dies geldnge, desto weiter kime man
dann auch am Ende. Wenden wir uns also den Anféngen der kindlichen Naturbildung zu.
Zuvor wollen wir uns jedoch etwas genauer und grundsétzlicher mit dem Naturbegriff
befassen, von dem alles abhingt, und damit, welche Bedeutung diese Natur fiir unsere
Bildung haben kann. Wir greifen dazu selbstverstdndlich auf das Naturverstindnis der
modernen Naturwissenschaften zuriick, kontrastieren dieses jedoch mit einem vormo-
dernen Zugang, der in der Philosophie des 12. Jahrhunderts eine letzte Bliite erfuhr.

Natur und Bildung

,.Zeus, Anflihrer der Natur,

der du mit dem Gesetz alles lenkst,

sei gegrift! Es ist das Rechte flr alle Sterblichen,
dich feierlich anzusprechen;

denn wir sind deines Geschlechts,

die wir der Gottheit Abbild erlangt haben.*
(Kleanthes, An Zeus, In: Beckermann 2011, S. 12)

Im Anticlaudianus des Scholastikers Alanus ab Insulis (1983) fasst die Natur den Plan,
einen neuen, vollkommenen Menschen zu erschaffen, der im Geiste die Himmel be-
wohnt, wihrend seine Fiile die Erde beriihren. Die Natur beruft ein Konzil der Tugen-
den ein, um den Plan zu beraten. Bald wird klar, dass die Natur dieses Werk nicht aus
eigener Kraft zu vollbringen vermag. Sie bedarf dazu eines Urbildes, welches von Gott
selbst zu erbitten ist. Eine Delegation wird zu Gott entsandt, geleitet von der Vernunft,
unterstiitzt von sieben Wagenbauerinnen, den freien Kiinsten, und einem Gespann, den
fiinf Sinnen. Mit ihrer Hilfe gelangt die Vernunft bis ans Ende der Welt. Dort wird sie
vom Glauben und von der Theologie empfangen und vor Gottes Thron geleitet. In den
Kosmologien des 12. Jahrhunderts, in denen das geistige Erbe Platons eine letzte Bliite
erfuhr, ist die Natur eingewebt in ein Beziehungsgeflecht von Kréften und Wesenheiten,
die Makro- und Mikrokosmos gleichermaflen umspannen und fiillen. Der Magister
Bernhardus Silvestris hat diese Vorstellung in seinen Gedanken ,Uber die allumfassende
Einheit der Welt* (Bernhardus Silvestris1989) artikuliert. Danach ist die Natur Helferin
einer gottlichen Vernunft, die von oben in die Welt einstrahlt, um ihr die Urbilder zu
geben und ihr so ,,Friede und Liebe®, ,,Gesetz* und ,,Ordnung* (ebd., S. 2) aufzuprigen
— bis hinein in jenes stoffliche Substrat aller Dinge, das immer auch ins bdse Chaos zu
entgleiten vermag und daher der Bandigung bedarf. Auch in der Seele des Menschen
wirkt die Natur als eine dem Leib zugewandte Kraft. Die Bildung des Menschen ist Teil
und Abglanz eines Weltendramas, in dem Gut und Bose, Geist und Materie, Ordnung
und Chaos miteinander ringen. An den Fassaden der Kathedralen entstehen in dieser Zeit
Visionen, die mit der Geburt und Passion Christi das Eindringen des Geistes in die Mate-
rie und ihre Durchlichtung feiern. Ja, der gotische Raum, gebaut aus irdischer Materie,
wird theologisch in der Nachfolge des Abtes Suger vom Saint Denis als ein
durchlichteter Raum entworfen (vgl. Suger von Saint Denis 2000), erfiillt von jenem

15



Hans-Joachim Fischer

gottlichen Licht, das Pseudo-Dionysius Areopagita in Kaskaden iiber die himmlischen
und kirchlichen Hierarchien herabstromen sieht (vgl. Pseudo-Dionysius Areopagita
1986). Der Mensch ist dabei nicht nur betroffener Zuschauer, er kann sich selbst als
korperlich-materielles Lebewesen ins geistige Licht stellen. Dies gelingt durch Imitatio
Christi, zuvorderst durch asketische Reinigung des Leibes von falschem Begehren. Da-
rauf griinden die iiberlieferten stoischen Praktiken der ,,Wiistenviter (vgl. Evagrius
Ponticus 2008), die in der ,,geistlichen Kunst® des durch Benedikt von Nursia regulierten
monastischen Lebens weitergebildet werden (vgl. Die Regel des heiligen Benedikt
2009). Auch das gute Werk der Hénde lichtet die Welt — jenes Werk, das die Walder
rodet, die Siimpfe trockenlegt und fruchtbare Felder anlegt und bestellt und so im weltli-
chen Chaos eine Ordnung zu schaffen vermag, die den Menschen einen Weg aus der im
Siindenfall begriindeten selbst verschuldeten korperlichen Not weist. Dieses Werk wird
in Monatsbildern des bauerlichen Lebens von Steinmetzen an heiligen Orten vorgestellt
(vgl. Male 1986) und erfahrt im Arbeitsprogramm der Zisterzienser eine Aufwertung,
die es neben das Gebet stellt (vgl. Duby 1993). SchlieBlich fallt Licht in das Studium der
sprachlichen und mathematischen Kiinste, die als Erbe der antiken Welt von Martianus
Capella Jahrhunderte zuvor in eine allegorische Darstellung gebracht wurden (vgl.
Martianus Capella 2005), welche fiir das Mittelalter mageblich wurde. Das Studium der
Kiinste fiihrt die Vernunft gleich den Wagenbauerinnen des Alanus an die Schwelle der
Theologie als der Sachwalterin der gottlichen Offenbarung (vgl. auch Dolch 1959). Aber
keine dieser Bildungsvisionen erreicht wohl jene mystische Tiefe, die Bernhard von
Clairveaux in seinem Traktat von der Gottesliebe findet (vgl. Bernhard von Clairveaux
1990): Am Ende eines gestuften Bildungsweges, der aus einem blof3 materiellen in einen
geistigen Zustand flihrt, vermag der Mensch eins zu werden mit der gottlichen Liebe. Er,
der sich am Anfang noch um seiner selbst Willen liebt, liebt am Ende sich selbst um
Gottes Willen; er stellt sich selbst ins Licht des gottlichen Willens, der ihn erfiillt und
durchwirkt. Bildung des Menschen ist Ordnung des Mikrokosmos, der inneren Verhalt-
nisse des Menschen, in denen Geist und Natur unlosbar zusammenwirken. Beide stehen
in Wechselwirkung mit den duBeren Verhéltnissen des Makrokosmos, in denen Geist
und Materie um Ordnung und Chaos, Gut und Bdse ringen.

Am Ende des 12. Jahrhunderts gelangen lateinische Ubersetzungen der realistischen
Schriften des Aristoteles nach Europa (vgl. Zimmermann 1986). Sie stoflen eine Ent-
wicklung an, die langfristig zu einem neuen, dem mittelalterlichen entgegen gesetzten
Versténdnis der Natur und der Naturbildung fiihrt, das am konsequentesten wohl in den
modernen Naturwissenschaften gedacht und formuliert wird. Die entscheidende Wen-
dung ist, dass der Mensch nicht mehr befangen ist in dem Zusammenhang der Natur, von
dem er sich nun erkennend abldst, um ihn aus der Distanz heraus zu objektivieren. Diese
Haltung nimmt bereits Comenius ein (vgl. Comenius 1960). Er stellt die Welt vor, um
sie anzuschauen und zu bezeichnen und ihre Ordnung denkend zu ergriinden. Das Den-
ken ist freilich immer noch ein Nachdenken der Gedanken Gottes. Die Welt ist ein Ge-
danke Gottes. Indem der von Gott mit Vernunft begabte Mensch diesen Gedanken in
sich nachbildet, wird er Gott dhnlich. Fiir die neuzeitliche Vernunft und die in ihr griin-
dende Naturwissenschaft gibt es jedoch kein Nachdenken eines Vorgedachten mehr. Die
Menschen sind herausgefordert, ihre Welt selbst zu denken. Die Natur als Teil dieser
Welt ist eben darin Natur, dass sie nicht gedacht, geschaffen, geordnet wurde, dass ihr
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ein intelligibler Grund, ein guter Wille, ein Sinn, eine Verheiung, eine Wahrheit inne-
wohnt. Sie ist das schlechthin Vorgefundene. Sie hat keinen Namen aufler dem, den wir
ihr geben. Niemand denkt die Natur, wenn wir sie nicht denken. Sie ist weder gut noch
schlecht, schon noch hésslich, wichtig noch unwichtig es sei denn, in unseren Gefiihlen
und Empfindungen. Wenn wir nach Gesetzen suchen, miissen wir sie bilden. Die Natur
wird zum bloBen Phédnomen, dem jegliche intelligiblen Griinde abgehen. Es gibt nichts
vor dem Vorgefundenen, das uns orientieren konnte. Alles ist nachtréglich. Nachtréaglich
konnen wir Gedankennetze spinnen, die versuchen, unsere Erfahrungen mit dem, was
wir vorfinden, in eine Ordnung zu bringen. Darin griindet auch der Anspruch naturwis-
senschaftlicher Theorie: ,,Die Theorie ist das Netz, das wir auswerfen, um ,die Welt’
einzufangen, — sie zu rationalisieren, zu erkldren und zu beherrschen (Popper 1973, S.
31). Dabei konnen wir irren. Fiir die Wahrheit gibt es im modernen Denken keine Ge-
wiahr mehr. Freilich zeigen die technologischen Leistungen der Naturwissenschaften
eindrucksvoll, dass sich mit dieser Unsicherheit gut leben ldsst, wenngleich es wohl auch
eine Kehrseite der Medaille gibt: Die Mittel, die der Mensch erwirbt, um sich den Fes-
seln und Gefahrdungen der Natur zu entwinden, bilden neue Gefdhrdungen und Fesseln.
(vgl. Horkheimer/Adorno 1971)". Naturbildung geschieht jedenfalls nach naturwissen-
schaftlichem Verstidndnis in dem Malfle, in dem der einzelne Mensch Theorien bildet —
Theorien, die moglichst gut zu den Erfahrungen passen, die Menschen mit der Natur
machen.

Wilder Penfield hat in der Mitte des letzten Jahrhunderts untersucht, in welchen Hirn-
arealen sich die sensorischen und motorischen menschlichen Funktionen lokalisieren
lassen (vgl. Penfield/Rasmussen 1950). Auf dieser Grundlage lassen sich sog.
,-Homunkoli“ entwickeln, die aulen, in den &uBeren Kdrperproportionen zeigen, wie der
Mensch innen, in den Proportionen der zugeordneten Hirnareale aussieht. Moderne
Computergrafiken (vgl. etwa Dawkins 2009, Abb. 11) fithren die Gestalt leibhaftig vor
Augen. Der ménnliche Homunkolus ist nackt, sein erbédrmlich diinner Korper misst in
der Lénge nicht viel mehr als der iibergroBe Kopf, an dem vor allem die wulstigen Lip-
pen und die Zunge grotesk hervortreten. Den oberen Teil des Kopfes beherrschen die
groflen Augen und Ohren, wéhrend die Nase nur leicht vergroBert erscheint. Auch die
FiiBe und Genitalien des Wesens erscheinen etwas iiberproportioniert. Vor allem aber
irritieren die riesigen Hénde, die wie Baggerschaufeln an den Streichholzarmen héngen,
eine jede in der Lage, das ganze Ménnchen in seinem Griff verschwinden zu lassen.
Dieses Wesen hat es immerhin fertiggebracht, die Naturwissenschaften zu erfinden,
jenes System an Zeichen und Bedeutungen, das eine nachtrigliche stimmige Ordnung in
die Verhéltnisse der Natur, auch der Natur des Menschen selbst zu bringen vermag.
Auch die Darstellung des Homunkulus selbst ist eine solche Ordnung. Worin liegt die
Begabung des Homunkulus zu solchen Leistungen begriindet? In den iibersensiblen
Lippen und der fleischigen Zunge, die der Sprache gleich unter den Augen einen domi-
nanten iiberdimensionierten Platz verschaffen? Oder sind es die alles beherrschenden

! Miissen wir jenseits einer Dialektik der Aufklirung doch wieder auf einen in der Moderne verlorengegange-
nen Sinn, einen ,,Geist* der Natur, eine der Natur immanente Ordnung zuriickgreifen? ,,Nur wo die Natur im
Handeln als MaB des Handelns erinnernd bewahrt wird, findet wahrhaft Uberschreitung der Natur statt.
(Spaemann 1973, S. 965)
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Hinde, die zeigen und greifen, aber auch tasten und fiithlen, manipulieren und — man
mag es sich gar nicht vorstellen — brutal zuschlagen konnen? Was passiert eigentlich mit
diesem Wesen, wenn es sich an der Natur bildet? Wachsen dann seine Hinde oder seine
Lippen? Ist das Wachstum der Lippen unabhéngig vom Wachstum der Héande, der Au-
gen und Ohren? Inwieweit werden die Qualititen der Erfahrungen, die der Homunkulus
macht, von den Proportionen seiner Sinne und seiner Motorik beeinflusst? Inwieweit
qualifizieren diese auch die Ordnungen, die Theorien und Konzepte, die er von dem
entwirft, was er vorfindet? Dawkins weist am Beispiel des Schnabeltiers und des Stern-
mulls darauf hin, dass wir von jedem Lebewesen ein dem Homunkulus entsprechendes
Bild zeichnen konnen. All diese Bilder zeigen nicht nur verschiedene Wesen, sie zeigen
auch — ganz in der gedanklichen Tradition Uexkiills (vgl. Uexkiill 1956) — verschiedene
Welten (vgl. Dawkins 2009, S. 339ff.). Die Naturwissenschaft beruft sich darauf, den-
noch ein objektives, potentiell wahres Bild der Natur zeichnen zu kdnnen, fiir das alleine
die Korrespondenz zwischen den Zeichen und der bezeichneten Realitit mafgeblich sei
(vgl. Tarski 1956). Selbst wenn dies zutrifft: Gilt es dann auch fiir den Bildungsprozess?
Konnen wir ihn zutreffend als Zeichenprozess erfassen, als wachsendes Sprachvermo-
gen, die Welt zu beschreiben und zu erklaren? Oder miissen wir die Lippen und Hénde,
vielleicht auch die Fiile, die Augen und die anderen Korperteile beriicksichtigen? Ist
Naturbildung — wie die Naturwissenschaft selbst — nur eine nachtriagliche korperlose
Vergeistigung der Natur, oder miissen wir diesen geistigen Prozess zugleich als einen
Bildungsprozess der Organe des Homunkulus verstehen, seiner Gefiihle, Emotionen,
Empfindungen, Wahrnehmungen, seiner Bewegungen und Tatigkeiten, seiner Geschick-
lichkeit, seiner korperlichen Intuition, seines Korperwissens, seiner Korpersprache?
Inwieweit betrifft und veréndert uns die Bildung an der Natur auch als Lebewesen?
Kann die Entsubjektivierung der Naturerkenntnis, welche die Naturwissenschaft so er-
folgreich als epistemisches Programm realisiert (vgl. Popper 1973), wenn sie die Regun-
gen der lebendigen Menschen aus Fleisch und Blut, die sie betreiben, in eine ,,For-
schungsbasis® hinein verlegt und ausklammert (vgl. Albert 1976) — kann diese
Entsubjektivierung, ja Entlebendigung der Naturerkenntnis zugleich ein sinnvolles Mo-
dell fiir die Naturbildung abgeben? Konnen wir uns — wie die kleinen Elektroniker, von
denen wir oben berichtet haben — an Phanomenen bilden, ohne mit ihnen gelebt zu ha-
ben? Oder bedarf der abstrahierende, objektivierende Blick nach auBlen der Spiirung
nach innen, tief hinein in die wulstigen Lippen, die klobigen Hande und all die anderen
Organe des Homunkulus? So wie es Frobel fiir die Kinder annimmt, wenn er — nahe am
Naturbegriff Rousseaus — den Bildungsprozess (das Spiel) als ,,Lebenseinigung® apo-
strophiert, als Prozess einer ,,innigen Wechseldurchdringung von Gesetz, Freiheit und
Leben zu einer in sich einigen Erscheinung des Lebens®, der das Kind ,,in der Aulenwelt
die Mittel zur Darstellung seiner Innenwelt kennen und sich aneignen* lehrt (vgl. Frobel
1963). Dabei stellt sich die Herausforderung an das Kind, den klaren Blick aus der Dis-
tanz zu gewinnen, der vom Eigenen absieht, um die vorgefundene Welt im Medium von
Zeichen als Sache und Gegenstand zu gewinnen. Aber dieser Blick kommt aufmerksam,
neugierig und interessiert aus einem lebendigen Organismus, der eine Herkunft hat und
eine Natur, die einen eigenen Fragehorizont an die duBlere Welt aufspannen, einen eige-
nen intelligiblen Bezugsrahmen, in dem das, was der gerichtete Blick auen findet, sub-
jektiv gedeutet und sinnvoll angeeignet zu werden vermag. So fremd und fern es fiir uns
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auch scheinen mag: Indem wir im Bildungsprozess der Kinder dieses Moment der ,,Le-
benseinigung® anerkennen, relativieren wir das Paradigma der neuzeitlichen Naturwis-
senschaft an einem Anspruch, der in den alten Kosmologien des 12. Jahrhunderts noch
gedacht wurde. Unser Blick in die Natur aulen kommt aus einer inneren Natur. Dies ist
fiir unseren Blick, fiir unser Erkennen, zumindest aber fiir unsere Bildung wesentlich.
Innen konstituiert sich, was wir auBlen iiberhaupt finden kénnen und was wir aufen fin-
den, konstituiert zugleich unser Inneres. Schauen wir nun auf die Kinder.

Annika im Waschraum

Annika steht vor einem Waschbecken und halt ihre beiden nach oben geéffneten Hande
in den flieRenden Wasserstrahl. Ihr Blick geht in den Wandspiegel hinter dem Becken.
Sie stellt sich schauend auf die Zehenspitzen, den Bauch dicht an den Beckenrand ge-
driickt. Von der Seite kommt Kinderlarm aus dem Gruppenraum der Kindertagesstatte,
der Annikas Aufmerksamkeit gelegentlich einfangt und sie einmal sogar schreckhaft
zusammenzucken lasst. Jetzt schaut sie auf ihre Hande, die das Wasser auffangen und
sich dann beide um das Mundstlick des Hahnes legen, um das dort angebrachte Sperr-
ventil zuzudrehen. Die Hénde fassen nach, dann dreht die Linke alleine, wéhrend
Annikas Blick sich auf den Seifenspender an der Wand neben dem Becken richtet. Anni-
ka lost sich vom Waschbecken und bewegt sich eilig zum Seifenspender. Dort legt sich
die linke Hand seitlich an, so dass der Daumen Halt findet, die Drucktaste zu betétigen,
wahrend die andere Hand unten die Seife auffangt. Den Kopf tief geneigt, gehen Annikas
Augen dicht an die Aktionen der Hénde heran. Annika wendet sich wieder dem Wasch-
becken zu, um den Hahn zunéchst mit beiden Handen zu umfassen und dann mit einer
Hand aufzudrehen. Sie fihrt beide Hande am Beckenboden in den Wasserstrahl, fuhrt
sie gegen den Strahl nach oben und legt sie um den Hahn, um ihn zuzudrehen. Erneuter
Gang zum Seifenspender, der gedriickt wird. Wahrend Annika sich zurlick zum Becken
wendet, gehen die Hande vor der Brust zusammen und verteilen die Seife. Wieder drehen
die Hande den Hahn auf, um gleich mit gespreizten Fingern in den Wasserstrahl zu
tauchen. Dabei schwenken sie in einer leichten Drehung des ganzen Kdérpers hin und
her. Zudrehen und gleich wieder Aufdrehen. Hineinhalten der H&nde in den Strahl. Hin-
und Herschwenken. Diesmal l&sst Annika das Wasser laufen, als sie sich erneut dem
Seifenspender zuwendet. Der Daumen rutscht ab, als er die Drucktaste betatigt, so dass
Annikas Kopf fast gegen den Seifenspender schlagt. Erneutes Driicken. Die zweite Hand
driickt sich von unten an die Spenderéffnung, wo sie die Seife empféangt. Kurzes Hénde-
reiben, wéahrend sich Annika zum Becken dreht und dort die Hande in den Wasserstrahl
halt. Gleich wieder zuriick zum Seifenspender, wo diesmal die Seife auf den Handriicken
gedruckt wird. Annika z6gert etwas, schaut ihre Hande an, um dann ihre Handflachen zu
reiben. Erst in der Drehung zum Becken holt sich eine Hand die Seife vom Handriicken
der anderen, bevor beide Hande nach oben gedffnet in den Wasserstrahl eintauchen und
dort hin- und herschwenken. Dann drehen sich die Hande und lassen das Wasser Uber
den Handricken laufen. Kurzes angedeutetes Reiben, dann drehen die Handflachen sich
wieder nach oben. Kurzes Schwenken, wahrend Annika den Seifenspender fixiert, sich
dann aber umdreht, vom Becken 16st und zum Handtuchspender 14uft. Dort betatigt sie
mit einer Hand mehrfach den Seitenhebel, wahrend die andere Hand, das Papier fasst
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und herauszieht. Beim Abreil3en I6st sich nur ein schmaler Streifen, den Annika kurz in
den Handen reibt, zusammenfaltet, driickt und in den Papierkorb wirft. Dabei ist sie
schon wieder zum Waschbecken gegangen und taucht beide Hande in den noch laufen-
den Wasserstrahl. Hin- und Herschwenken, bevor beide Hande das Mundstiick umfassen
und den Hahn zudrehen. Erst dreht die linke, dann die rechte, dann wieder die linke
Hand, wobei die andere Hand immer dicht dabei ist, bereit, ebenfalls zuzufassen. Wieder
die Wendung zum Seifenspender. Diesmal driickt eine Hand, ohne dass die andere unter
den Spender gehalten wird. Beide Hande drehen den Wasserhahn auf. Die Hande fassen
ins Wasser, werden hin- und hergeschwenkt, wéhrend eine Hand sich 16st und den Hahn
weiter aufdreht ...

Wenn man diese Szene aufmerksam liest, ist man erstaunt, dass ihre Dauer lediglich
eine Minute und 58 Sekunden misst. Annika ist knapp drei Jahre alt. Wie alle gesunden
Kinder ihres Alters ist sie unabldssig damit beschéftigt, etwas in ihrer Umgebung auszu-
probieren und dariiber Erfahrungen zu machen. Es scheint so, als sei Annika innen ein
Quell von Fragen und Impulsen, die sie ununterbrochen in ihre Tatigkeiten gibt, um sie
nach auflen zu schicken. Natiirlich konnte man als auflenstehender Beobachter versu-
chen, die ,,Fragen“ in Worte zu fassen, ihnen eine Sprache zu geben, um sie darin zu
identifizieren: Was macht das Wasser in den Héinden, wenn ich die Finger spreize,
schwenke, drehe? Wie fiihlt sich der Strahl an, wenn die Hédnde nach oben gehen? Wie
lasst sich der Hahn mit der linken, mit der rechten, mit beiden Hianden drehen? Wie
driicke ich den Seifenspender mit nassen Hénden, ohne abzurutschen? Was passiert mit
der Seife, wenn ich die Hand gegen die Spenderdffnung driicke? Wie verreibe ich die
Seife in den Hédnden? Was ist, wenn ich sie auf den Handriicken gebe? Wie ldsst sich die
Seife am besten abspiilen? Und so weiter. So viele Fragen, die in knapp zwei Minuten
immer wieder gestellt und beantwortet werden! — Aber so zu fragen, wiirde vermutlich
weder Annika noch ihren Aktionen gerecht werden. Annikas ,,Fragen* zielen nicht auf
Identifikation und Bezeichnung. Sie sind nicht in ihrer Sprache, sondern in ihren Beriih-
rungen, Empfindungen, Bewegungen und Aktionen, sicher auch in ihren Anschauungen
und Vorstellungen. Sie sind auch nicht isolierbar und voneinander unterscheidbar, son-
dern gehen, wie die Aktionen, ineinander iiber. Dabei haben sie eine Zirkularitét, die
immer wieder dicht an den eben gespiirten Eindruck, an die bereits gefiihlte Beriihrung
und Empfindung, an die eingelebte Bewegung und Aktion, an die bereits gemachte Er-
fahrung herangeht. Aus der Distanz sieht es so aus, als wiederhole Annika ihre Aktionen.
In Wahrheit sind es jedes Mal Neuschopfungen, so wie ein Ténzer seine Figuren, ein
Komponist seine Melodien in immer neue Variationen hineinfiihrt. Auch deshalb ist jede
Bewegung einzig, weil sie einen eigenen Ort im Bewegungsganzen hat. Der Rhythmus
der Aktionen folgt weniger einer Interpunktion von Frage und Antwort, sondern eher
einem Muster von Bewegungschoreographien.” Deshalb ist, was hier geschieht, auch
nicht Monolog einer Akteurin, sondern cher als eine dialogische Entwicklung zu verste-
hen, in den die Gegenstinde im Waschraum einbezogen sind. Die Bewegungsfiguren
gehen lust- und ausdrucksvoll und sich selbst genieBend hinaus in den Raum, finden dort

2 Ich greife hier auf eine Anregung zuriick, die ich in gemeinsamen Filminterpretationen mit Heike Deckert-
Peaceman, Gerold Scholz und Marcus Rauterberg gewonnen habe, die wir seit einiger Zeit in Ludwigsburg
durchfiihren. Den Gedanke choreographischer Muster im Kinderspiel hat Gerold Scholz eingebracht.
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Resonanz, Echo und Widerhall, die in Eindriicken und Empfindungen ausgekostet wer-
den, um darin neue Ideen, neue ,,Fragen, neues Suchen zu gewinnen und hinauszuschi-
cken. Buytendijk spricht in diesem Zusammenhang von einem ,,Funktionskreis“ des
Kinderspiels (vgl. Buytendijk 1933). Innen hat das Kind eine Empfindung, eine Neu-
gierde, eine Idee, eine mehr oder weniger bewusste Vorstellung, vielleicht manchmal
auch eine explizite Frage, die sich genau fassen und sprachlich kommunizieren lésst. Die
Idee wird in eine Bewegung gegeben, die nach aullen geht. AuBlen trifft sie auf eine
Realitét, die ihre eigenen Gesetze hat. Die Hand trifft z.B. auf den Seifenspender. Weil
der Seifenspender nicht nach der Idee des Kindes, sondern nach seinen eigenen Gesetzen
funktioniert, kommt die Bewegung anders zuriick, als sie hinausgegeben wurde. Das
veranlasst Annikas Bewegung, sich darauf einzustellen. Auf diese Weise werden die
Hénde allméhlich geschickter und kriegen den Seifenspender besser zu fassen. Wenn das
gelingt, ist es fiir das Kind ein grofes Gliick. Es mochte das Gliick festhalten und in
immer neuen Bewegungen auskosten. Deshalb muss der Wasserhahn immer wieder
mithsam auf- und zugedreht und der Seifenspender immer aufs Neue gedriickt werden.
Natiirlich spielen hier nicht nur die Hinde mit den verlockenden Gegenstinden im phy-
sischen Raum. Das ganze Kind spielt. Es spielt der Korper und erwirbt dabei ein implizi-
tes Korperwissen von der Welt. Es spielt die Seele des Kindes. Jede Aktion ist nicht nur
eine Frage nach auflen, sie ist auch eine Geste, in der sich das Innere ausdrucksvoll spie-
gelt. Die Freude, die Spannung, die Intensitdt des Erlebens. In der Seele des Kindes
liegen die Erfahrungen aus seinem bisherigen Leben, die hier eine sinnvolle Fortsetzung
finden. Jedes Kind kommt aus einem eigenen Leben und wird deshalb auf seine eigene
Weise spielen. Natiirlich spielt darin auch der Geist mit. Aber wir diirfen nicht {iberse-
hen, dass der Geist bei kleinen Kindern tief in ihren seelischen und kdrperlichen Bewe-
gungen und Befindlichkeiten eingewurzelt ist (vgl. dazu Schifer 2010).

Wenn wir Annikas Spiel auf die oben diskutierten Konzepte der Naturbildung bezie-
hen, finden wir darin nur wenig von dem, was die moderne Naturwissenschaft ausmacht.
Annikas Theorien sind nicht abgeldst, sondern leiblich implizit in ihren Bewegungen
und Wahrnehmungen. Sicher kann sie die Dinge benennen, mit denen sie hantiert, kann
auch davon erzéhlen, was sie tut. Aber was ihr Spiel ausmacht und organisiert, kann sie
in der Sprache nicht fassen. Dennoch ist sie auf intelligible Weise erlebend und handelnd
damit befasst. Der Homunkulus Wilder Penfields konnte das, was ihr Spiel wesentlich
ausmacht, sicher besser abbilden. Annikas Hande sind — wie die des Homunkulus —
iiberproportional riesig und bedeutsam. Nicht nur, weil sie an allem beteiligt sind, weil
sie immer wieder den Hahn zudrehen, die Seife verreiben und den Seifenspender drii-
cken, weil sie das Wasser auf dem Handriicken oder zwischen den gespreizten Fingern
hindurchflieBen spiiren. Sie sind auch deshalb so groB3, weil sie bottom up aus korper-
lich-leiblichen Funktionen und Intuitionen heraus Handlungsideen generieren und Akti-
onen organisieren, die das duBlere Geschehen und das innere Erleben dominieren — im-
plizite Ideen, die immer wieder dann auch ins Bewusstsein steigen mogen. Der umge-
kehrte Weg der Handlungsorganisation, in dem die Hand zum ausfiihrenden Werkzeug
eines bewusst vorgedachten Entwurfs wird, ist sicher nicht auszuschlieBen, aber bei
Annika nicht vorherrschend. Hitte Annika die Hande nicht, dann fehlte ihr das entschei-
dend wichtige Organ ihrer Intelligenz und ihres Denkens (vgl. Brauer 1985). Noch ist
dieses Organ ganz eng mit seinen sensorischen und motorischen Funktionen verbunden.
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Annikas weitere Entwicklung wird darin bestehen, dass diese enge Bindung sich allmih-
lich 16st und dass im Zusammenspiel von Denken und Handeln die bewussten Anteile
der Handlungssteuerung zunehmend an Bedeutung gewinnen. Freilich lehrt uns der
Homunkulus, dass die Zunahme begrenzt ist.

Innen ldsst sich Annikas Spiel in den Proportionen des Homunkulus abbilden, die uns
an jenen ,,Mikrokosmos* im Weltentwurf des Bernardus Silvestris erinnern, in welchem
Geist und Natur zusammenflieBen. Und auBlen? Wie kann man sich die intelligente
Kommunikation der fiir die seelisch-geistige Beziehung Annikas zu ihrer Erlebens- und
Handlungswelt so bedeutsamen Hédnde mit den Gegenstéinden des Waschraums vorstel-
len? Da die Hiande noch nicht zeigen, bezeichnen, sondern beriihren, da sie noch nicht,
wie die Sprache, abstrahierend Distanz nehmen, sondern involviert sind, kann Annika
noch keinen gegensténdlich-erkennenden Bezug aufbauen. Die Dinge im Raum begeg-
nen den Hénden, geben ihrem Spiel Resonanz, bauen Widerstinde auf, fiigen sich, neh-
men Einfluss, lassen sich aufsuchen, spielen mit, haben eigene Bedeutungen, Gewicht
und Realitdt, kommen einem entgegen und geben den tastenden Bewegungen und Akti-
onen Grenzen und Spielrdume. In alledem liegt dicht miteinander verwoben, was Erwin
Straus als ,,pathische® und ,,gnostische* Seite des menschlichen Weltbezugs unterschie-
den hat (vgl. Straus 1960). Die Dinge konnen fiir Annika nicht einfach vorliegen, wie es
der neuzeitliche Naturbegriff modelliert, und darauf warten, mit Sinn und Bedeutung
belegt zu werden. In jedem Handgriff ist doch ein fremder, vorgéngiger Sinn zu spiiren,
eine Ordnung, die den Dingen zu Grunde liegt — vielleicht sogar (wie in den alten Kos-
mologien) ein guter, wohl gesonnener Geist. Deshalb ist der Bildungsweg, der im Um-
gang Annikas mit den Dingen im Waschraum liegt, nicht nur konstruktivistisch (vgl.
Laewen/Andres 2002a, 2002b) zu verstehen. Er ist zunédchst und vor allem ein mimeti-
scher Prozess (vgl. Wulf 1997), ein Prozess der ,,Ahmung® (Jiinger 1953), der sich an
die den Dingen innewohnende Ordnung anschmiegen mochte. Darin griindet auch die
Feststellung Gerold Scholz’ dass Kinder Beziehungen zu den Dingen eingehen, die ein
objektivierendes Erkennen eher ausschlieBen (vgl. Scholz 2010).

Fiir Annika macht es daher auch wenig Sinn, wenn wir ihren Bildungsprozess isoliert
als ,,Naturbildung* qualifizieren. Sicher gehen ihre Aktionen hinaus in einen physischen
Raum, finden dort Dinge und Realititen, die Umgangsmoglichkeiten und -grenzen set-
zen und die ihren Aktionen einen Resonanzraum aufspannen, in dem sie sich erleben und
empfinden lassen. Dass es sich dabei um von Menschen zweckvoll geschaffene Dinge
handelt, macht fiir Annika noch keinen Unterschied. Die Unterscheidung von Natur und
Technik kann erst in einer differenzierenden Sprache getroffen werden. Freilich ist es fiir
Annika belangvoll, dass die Dinge, mit denen sie hantiert, zugleich sozialen und kultu-
rellen Riumen angehdren, die angefiillt sind mit Bedeutungen, Praktiken, Ritualen, Ein-
richtungen, Beziehungen, Bindungen, Erwartungen, Wertungen, Gewohnheiten, Sicher-
heiten und Verlésslichkeiten. Dass sie jetzt alleine, abgesondert von den anderen, im
Waschraum ist und die Waschvorgénge fiir sich auskostet, ist sicher ungewohnlich und
gibt ihrem Erleben und Tun eine besondere Dichte und Konzentration. Gegenwartig sind
dennoch die Waschhandlungen der anderen, das gemeinsame Handewaschen nach dem
Spiel drauflen oder vor dem Essen, das Konzert der gleichgerichteten Handlungen an den
Becken, das die eigenen Aktionen mit einfangt und bindet. Gegenwdértig ist die Atmo-
sphire des gemeinsamen Tuns, das Dabeisein, die Teilhabe, die Erwartung und Unter-
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stiitzung der Erwachsenen, die Gerdusche und Geriiche im Waschraum. Auch die Er-
wachsenen waschen die Hande. Das Handewaschen ist in der Welt wie Morgen und
Abend. Die Ordnungen, in die die Hande sich am Wasserhahn oder am Seifenspender
einspielen, sind zugleich Ordnungen der alltdglichen Abldufe und des Zusammenlebens.
Annikas Handlungen werden in verschiedenen Rédumen reflektiert, deren Ordnungen und
Gesetze wir in abstrahierendem Zugriff unterscheiden konnen. Fiir Annika selbst macht
diese Unterscheidung noch keinen Sinn. Fiir sie laufen die Ordnungen, denen sich ihre
Aktionen anschmiegen, ineinander. Der erlebbare Zusammenhang ist fiir Annika bil-
dungswesentlich. Die Anfénge der Bildung bediirfen ungeteilter Lebenszusammenhénge,
in denen den bildenden Bewegungen der Kinder von allen Seiten Bedeutungen zuge-
spielt werden. Sie gehen jeder isolierenden und aspektierenden Betrachtung notwendig
voraus, die erst spater gewonnen werden kann.

Was kann die ,,naturwissenschaftliche Bildung* kleinen Kindern geben?

... Die Erzieherin halt einen Stein in der Hand: ,,Was glaubt ihr, schwimmt der Stein
oder geht der unter?** Durcheinanderrufen: ,,Unter!*, ,,Runter!* Jessica darf den Stein
ins Wasser fallen lassen. ,,Habt ihr alle Recht gehabt*, bemerkt die Erzieherin, ,,Und
warum, glaubt ihr, geht der unter?* Kevin: ,,Weil, weil die Steine immer beim Meer
sind.* ,,Die sind immer am Boden beim Meer?*, fragt die Erzieherin nach, was Kevin
bestatigt. ,,Wieso glaubt der (Kevin), dass der Stein auf den Boden gegangen ist? Keine
Idee? ...“ Die Kinder haben keine Idee. Etwas spéter eine erneuter Versuch: ,,Der Stein
sinkt, ja. Steine sind im Meer auf dem Boden. Das haben wir ja ausprobiert und haben
es alle gesehen. Und habt ihr jetzt ne Idee, wieso der Stein auf den Boden fallt?** Kevin:
,-Weil Steine immer unten sind.* ,,Warum?* ,,Weil die halt beim Meer sind.**
Auszug aus dem Protokoll eines organisierten Experiments mit Kindern (Fischer 2012,
S. 46).
Bis vor wenigen Jahren hat der Naturbegriff, der seit Jahrhunderten dem Unternehmen
,Naturwissenschaft zu Grunde liegt, so gut wie keinen Einfluss auf die Bildungswirk-
lichkeit in Kindertagesstétten gehabt. Das hat sich unter dem Einfluss der internationalen
Bildungsvergleichsstudien in den letzten Jahren verédndert. Fiir Deutschland haben die
PISA-Studien die deprimierende Bilanz gezogen, dass dieser Vergleich nicht gut ausfallt
(vgl. PISA 2000ff.). Immer mehr ist dabei zum Problem geworden, dass ein grofer Teil
der deutschen Jugendlichen besonders schlecht abschneidet und am Ende einer langen
Schulzeit nahezu mit leeren Hénden dasteht, was wichtige Schliisselqualifikationen
anbelangt. Dazu zdhlt auch die naturwissenschaftliche Bildung. Eine Konsequenz daraus
ist die verstdrkte Bemithung um die Kindertagesstétten. Deutlicher als frither wird ihnen
heute ein Bildungsauftrag gegeben (vgl. Fthenakis 2003). Als Bildungsmittel werden u.a.
sog. ,,naturwissenschaftliche” Lernszenarien, vor allem das ,,Experimentieren” angebo-
ten (vgl. Schumann 2013). Damit verbindet sich die Erwartung, dass ein fritherer Bil-
dungseinstieg in die Naturwissenschaften am Ende bessere Bildungsergebnisse nach sich
zieht (vgl. Liick 2003).

Fiir diese Erwartung gibt es freilich keine empirische Bestétigung. Schaut man auf
das Spiel von Annika, so dréngt sich die Frage auf, ob ihr ein ,,naturwissenschaftliches*
Angebot cher niitzen oder schaden konnte. Man miisste ja ihr exploratives Spiel unter-
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brechen, um Raum fiir experimentelle Angebote zu gewinnen, die sich dann durchaus
auch auf einen Wasserthahn oder einen Seifenspender beziehen konnten.
~Experimentum®. Das lateinische Wort steht fiir ,,Versuchen®, ,,Ausprobieren®. Mit ihm
verwandt ist ,,Experientia“, das heif3t ,,Erfahrung®. Ein drittes Wort, ganz in der Néhe:
,Expertus®, der Erfahrene. Indem ich etwas ausprobiere, mache ich Erfahrungen und
werde dadurch zum Experten. Ein einfacher Zusammenhang, der alltdglich in jedem
Kinderspiel gegeben ist. Auch Annika experimentiert unabléssig. Thre Erfahrungen, so
haben wir festgestellt, sind weniger sprachlich explizit als leiblich-kdrperlich implizit
und in Tatigkeiten organisiert. Diese Form der impliziten Erfahrungsbildung durchzieht
die ganze Kindheit, ja unser ganzes Leben. Sie ist eine unerlédssliche Basis fiir jedes
explizite, bewusste Lernen, das wir in der Sprache organisieren. Das Experimentieren ist
also ein Teil unserer Menschennatur. Sobald ein Kind gesund auf die Welt kommt, be-
ginnt es zu experimentieren.

Auch in der Wissenschaft, vor allem in der Naturwissenschaft, hat das Experimentie-
ren Karriere gemacht. Hier ist es eines von vielen unterschiedlichen Mitteln der Gewin-
nung und Uberpriifung von Erkenntnissen. Der Unterschied zu Annikas Experimenten
besteht schlicht darin, dass am Anfang nicht das Hantieren mit dem Wasserhahn und
dem Seifenspender, sondern eine bewusste Fragestellung, eine Hypothese, ja ein ganzer
theoretischer und methodologischer Bezugsrahmen stehen. Am Anfang des naturwissen-
schaftlichen Experimentierens steht die Sprache, die ein bereits elaboriertes Weltwissen
fasst, expliziert und kommuniziert und daraus Folgerungen zieht, die experimentell
iiberpriift werden sollen. Was die sog. ,,naturwissenschaftliche Bildung* neu in Annikas
Welt trégt, ist also gar nicht das Experimentieren. Dieses wird von Annika langst gelebt.
Es ist der besondere Zugang zum Experimentieren. Dieser wird von ,,oben® gewihlt, aus
der Sprache und aus dem bewussten Denken heraus. Explizit und kommunizierbar wird
eine Frage ausgewdhlt, eine Theorie formuliert und methodisch tiberpriift. Kinder wer-
den herausgefordert, ihre Welt erst zu denken und dann auszuprobieren — statt umge-
kehrt. Nach allem, was wir iiber Annika erfahren haben, ignoriert dieser Zugang schlicht
elementare Voraussetzungen des kindlichen Lernens. Daraus ergeben sich zwangslaufig
Komplikationen:

e Dies ist dann der Fall, wenn man die Bedeutung der impliziten Erfahrung im Kin-
desalter verkennt und sich nur noch in der diinnen Luft des sprachlichen, expliziten
Wissens aufhdlt. Man fahndet dann gerne nach den sogenannten ,,Prikonzepten®,
um sie mit widersprechenden Erfahrungen zu konfrontieren und so die Bildung bes-
serer Konzepte anzustoBen. Wo aber liegen Annikas Konzepte? Was ihre Sprache
nur rudimentér zu bedeuten und iliberhaupt festzuhalten vermag, konnen die Hande
bereits erfiihlen, erfassen und behandeln. Auch wenn Annika alter ist, brauchen ihre
Sprache und ihr Denken diese Fundierung im Handeln. Sie griindet in belangvollen
Gefiihlen, Bildern, Erinnerungen, Bindungen, Koérperwissen, Episoden, die zu den
abverlangten Priakonzepten keinen Zugang haben.

e FEine mogliche Komplikation liegt auch darin, wenn anstelle des Ausprobierens von
,sunten“, das in der eigenen, authentischen Erfahrungswelt und der Biographie des
Kindes begriindet ist, von oben aufgesetzte, fremde Problemstellungen einbracht
werden. Kinder gewinnen im Spiel nicht nur bedeutsame Erfahrungen. Sie machen
sie so, dass diese zugleich Antworten auf die Fragen ihres Lebens darstellen. Kinder
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spielen immer so, dass sich ihre Herkunft im Spiel abbildet. Da, wo Kinder aus ei-
genen Bedeutungswelten kommen, wo ein Gewebe aus impliziten Gewohnheiten,
Sicherheiten und Verlésslichkeiten existiert, findet die Sprache Halt und Stiitze, in-
nezuhalten, sich auf Erlebtes zuriickzubeugen, um es deutend und ordnend zu erfas-
sen. Fiir die Anfange der Reflexion ist dies unerlésslich. Sie braucht diese Fundie-
rung aus der eigenen Herkunft. Fremde Bedeutungswelten lassen sie verstummen.

e FEine dritte Gefahr liegt darin, subjektiv bedeutsame Zugidnge der Kinder mit
unbegreifbaren objektiven Wahrheiten, curricularen Strukturen und MaBstiben von
Richtig und Falsch, Wichtig und Unwichtig zu verstopften. Leider haben viele Ex-
perimente fiir kleine Kinder den Anspruch, objektiv richtige Losungen hervorzu-
bringen und ganze curriculare Landschaften zu bauen, in denen eher das interessiert,
was von oben, von den Wissenschaften Wichtiges eingebracht wird als das, was den
Kindern lebenswichtig ist. An diese Gefahren sollten ErzieherInnen denken, wenn
sie Szenarien des Experimentierens im Kindergarten entwickeln.

Warum ignorieren die Konzepte einer ,,naturwissenschaftlichen Bildung im frithen

Kindesalter in guter Absicht so eklatant basale und offensichtliche Voraussetzungen

kindlicher Bildungsprozesse? Es liegt wohl an ihrer Perspektive, Bildungsverldufe in der

Kindheit von ,,oben* nach ,,unten“ zu modellieren und dabei zu unterstellen, dass der

ganze Bildungsreichtum in den Zielhorizonten stecke, die wir fiir das Ende der Kindheit

(oder das Ende der Schulzeit) formulieren. Von diesem Ende her lassen sich dann auf

dem Wege der Deduktion die frilheren, weniger reichhaltigen Ziele ableiten — bis hinun-

ter in die friihe Kindheit. Nach unten wird es dann immer weniger, immer einfacher nach
oben immer mehr, immer schwieriger. Auch ganz unten kdnnen dabei nur solche Ange-
bote formuliert werden, die mit den Denkmitteln ganz oben ersonnen wurden. Wir miis-
sen aufpassen, dass der wichtige Beitrag, den die Naturwissenschaften zur Bildung in
unserer Zeit leisten, dadurch nicht banalisiert und diskreditiert wird. Dieser Beitrag wird
in der Tat erst in einer Progression nach oben sichtbar und fassbar. Deshalb ist es vollig
abwegig, schon kleine Kinder in den Kontext eines naturwissenschaftlichen Bildungsan-
spruchs zu stellen. Die Bildungsprogression, die wir nicht zuletzt den Naturwissenschaf-
ten verdanken, beruht darauf, dass wir Kinder anfénglich bereits im Kindergarten, sys-
tematisch und auf Dauer dann in der Grundschule herausfordern, ihre Erfahrungen zu
reflektieren, sprachlich zu fassen und zu ordnen, zu modellieren und zu konzeptualisie-
ren. Es geht also darum, Sprache als Ordnungsmittel fiir Welterfahrungen zu gewinnen
und immer mehr auszubilden. Je reicher und differenzierter die Sprache ist, desto besser
gelingt die Reflexion, desto mehr kann sie erfassen und desto genauer kann sie unter-
scheiden. In der Sprache konnen Kinder aus ihren lebendigen Beziigen zu den Dingen
heraustreten, sie als Sache und Gegenstand gewinnen und sie begrifflich-abstrahierend
iiberblicken. Es wird moglich, Dinge aus dem Lebenskontext zu 16sen, sie als Phanome-
ne zu isolieren und einer gesonderten Betrachtung zu unterziehen. Mit dem Reichtum
der Sprache wiéchst auch die mogliche Komplexitdt der Modelle, die mdgliche Schwie-
rigkeit der Problemlosungen, die Tiefe des Verstehens und die Weite des Horizonts,

Dinge miteinander in Beziehung zu setzen. In der Sprache wird die Welterfahrung aus

ihrer Unmittelbarkeit und Selbstverstindlichkeit geholt und in Deutungen, ins Nachden-

ken, Befragen, Begriinden gesetzt. Je mehr in der Sprache unterschieden und differen-
ziert zu werden vermag, desto mehr kann dann auch zusammengenommen, aufeinander
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bezogen und miteinander vernetzt werden. Mehrperspektivisches Denken wird durch
wachsende Sprachkompetenzen in verschiedenen Sprachen gefordert, die unterschiedli-
che Weltzuginge er6ffnen: Neben den Sprachen einer begrifflich abstrahierenden Ver-
nunft treten dabei auch wahrnehmungsdichte, empfindsame und ausdrucksvolle dstheti-
sche Sprachen. Mit dem Reichtum der Sprache wachen schlielich die Mdglichkeiten,
subjektive Welterfahrungen und -reflexionen unter dem Anspruch kultureller Angebote
zu objektivieren. Dabei geht es nicht nur um die Erweiterung der eigenen Welterfahrung
durch vermitteltes Wissen aus zweiter Hand und den Austausch von Deutungen, es geht
auch um MaBstdbe des guten Wissens und um Methoden des Wissenserwerbs in einer
von Wissenschaften geprigten Welt. In diesem Sinne ldsst sich eine Progressionslogik
im Bildungsprozess der Kindheit ausmachen, die Bildung als Erweiterung und Aufbau,
als zunehmende Teilhabe am kulturellen Reichtum der Gesellschaft, zu dem auch die
Naturwissenschaften beitragen, versteht.

Bildung ,,endet” also in der Teilhabe am ,,Reichtum* kultureller Angebote. Die Meta-
pher ,,Bildung = Bereicherung™ ist jedoch nicht so zu verstehen, als ldge der Beginn in
2Armut”, Das Gegenteil ist der Fall. Die kulturelle Bereicherung nach ,,oben* kann nur
gelingen, wenn sie ,,unten“ durch ein reiches, gelingendes Kinderleben begriindet ist (wo
Kinder friihzeitig in ,,Armut” fallen, ist auch Bildung bedroht). Diesen Reichtum miissen
Szenarien der Kinderbildung zulassen und ermdglichen. Er muss sich abbilden in den
Bildungsprozessen der Kinder.’ Dabei ist er kein methodisches Beiwerk, keine bloBe
Konzession an die Lernvoraussetzungen kleiner Kinder, sondern der Kinderbildung
immanent im Sinne einer Fundierungslogik, die Enkulturation iiberhaupt erst ermoglicht.

In diesem Sinne sind frithe Bildungsprozesse — wie das Beispiel Annika zeigt — in be-
sonderer Weise korperlich fundiert. Sie bilden den Leib als Organ der Wahrnehmung
und ErschlieBung von Welt, bilden implizites Wissen, Bewegungs- Empfindungs-,
Handlungswissen und -gedéchtnis als Grundlage der Explikation und Versprachlichung
des Weltwissens, bilden aisthetisch-sinnliche erlebnisvolle Formen der dichten und na-
hen Auseinandersetzung mit den Dingen auch als Voraussetzung der geistigen Losung
und des begrifflich-abstrahierenden Uberschauens.

In besonderer Weise ist der Bildungsprozess kindlicher Novizen darauf angelegt,
iiberall hinzukommen, alles auszuprobieren, frei zu explorieren. Bewegungs- und Akti-
onsdrang und -lust des kindlichen Organismus formieren sich hier zu jenem erwéhnten
.Funktionskreis* Buytendijks, in dem Kinder ihr Inneres nach auflen spielen, um aulen
subjektiv bedeutsame Erfahrungen zu machen. Jede Aktion eine ,,Hypothese®, die in
immer neuen Anldufen und Variationen ausgetestet wird. Dieser Prozess ist deshalb
voller Dynamik, weil er sich ,,bottom up* aus den lebendigen, impliziten und korperli-
chen Impulsen des Kinderspiels entfaltet. Er kann dann mehr und mehr auch ins Be-
wusstsein geholt, bedacht und kommuniziert werden. In ihm bilden sich wichtige Vo-
raussetzungen des Lernens: Freude, Spontaneitit, Wachheit, Aufmerksamkeit und Auf-
geschlossenheit, Spannung, Neugierde, Findigkeit und Geschicklichkeit, Mut und Aus-
dauer, Intensitit des Erlebens.

? Meine Uberlegungen und Forschungen hierzu sind in verschiedenen Publikationen enthalten, auf die hier nur
exemplarisch verwiesen wird: Fischer 2002; 2003; 2004; 2006; 2010; 2013; Hegediis/Fischer 2010.
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Kinder erleben und handeln in einer ungeteilten, konkreten Welt, in der alles zusam-
menkommt. Thre Aktionen, Fragen, Zugangsweisen® finden nicht nur Impulse und Ant-
worten im physischen Raum, sie suchen und finden, damit einhergehend, auch Resonan-
zen im sozialen und kulturellen Raum. Die Rdume durchdringen und vermischen sich in
der Lebens- und Erlebenswelt des Kindes. Indem etwas ausprobiert wird, wird gleichzei-
tig ein Handlungsthema eines anderen Kindes mimetisch aufgegriffen und weitergebil-
det, wird gleichzeitig ein Kontakt realisiert, eine Beziehung gestaltet, eine bedeutsame
Kulturhandlung inszeniert etc. Diese Teilprozesse bedingen und stiitzen sich wechselsei-
tig. Fiir Kinder werden solche Ereignisse episodisch bedeutsam. Episoden lassen sich in
Erzdhlungen abbilden. Das Auffachern, Differenzieren und Isolieren der Lern- und Betd-
tigungsfelder und das Ausgliedern von Teilen aus Zusammenhéngen ist eine dem gegen-
gerichtete, tendenziell spitere Herausforderung. Auch weiterhin miissen die Dinge im-
mer wieder zusammenlaufen konnen in einer Lebens- und Lernwelt, in der alle Bedeu-
tungen lebendig miteinander kommunizieren.

Die Herausforderung zu reflektieren, eine Sprache zu finden, die Erfahrungen zu fas-
sen und in eine subjektive Ordnung zu bringen vermag, gelingt da am ehesten, wo man
eher aus eigenen Bedeutungswelten kommt und weniger von fremden Bedeutungen
umstellt ist. Dies gilt besonders fiir das Reflektieren mit Kindern. Daraus folgt, dass
Bildungsprozesse mit Kindern in der Kontinuitdt ihrer je individuellen Herkunft stehen
sollten. Wer dieses Kind ist und wo es herkommt, was seine Erfahrungen sind und wel-
che Bedeutungen sie lebensgeschichtlich tragen, muss sich im Bildungsprozess dieses
Kindes abbilden konnen. Diese subjektive Qualitit der AuBerungen von Kindern steht
zundchst vor ihrer objektiven Wichtigkeit und Wertigkeit (Begrifflichkeiten wie Pra-
oder gar Fehlkonzepte greifen hier zu kurz).

Kindliche Lerntdtigkeiten werden von einer freudigen Gestimmtheit getragen, wenn
sie der Korperlichkeit des kindlichen Lernens entsprechen, das Denken auf Erfahren und
Erleben griinden, wenn sie die individuelle Herkunft dieses Kindes achten, wenn sie in
kommunizierenden physischen und soziokulturellen Rdumen stattfinden, die Kindern
Anreize zur Exploration bieten, aber auch Sicherheit geben und Riickzug ermdglichen,
wenn sie Kindern Aufbruch aus ihrer konkreten Lebenswelt und Riickkehr erméglichen.
Die freudige Gestimmtheit ist ein Kriterium, dass wir Kindern gerecht werden, zugleich
Kriterium einer gelingenden Fundierung, die dann auch Progression ermdglicht. Darin
griindet ein eigener Reichtum der frithen Bildung, der ausgekostet werden darf und soll
und nicht einem Beschleunigungsdenken zum Opfer fallen darf.

Epilog: Die Liebe zur Natur

,,] owe my interest in paleontology to my father. Soon after my fifth birthday he showed me fossils of
marine invertebrates that he used in teaching a high school science course. I immediately wanted to
collect some myself. Collecting began on our farm and in local gravel pits, but later expanded to more
distant areas in Michigan and finally to a number of classic vertebrate localities in the western United
States, interspersed with visits to many museums.* (Robert Carroll 2009, S. XI.)

4 Hierzu liegt ein sehr interessanter, systematischer Ansatz von Pech/Rauterberg (2013) vor, der fiir den Sach-
unterricht der Grundschule eine Alternative zum wissenschaftsorientierten Methodencurriculum formuliert, um
so mehr auch fiir frithe Bildungsprozesse bedeutsam ist.
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Die ausgedehnteren Exkursionen fielen in die Jugendzeit Robert Carrolls. Spéter studier-
te er Geologie, Biologie und Paldontologie. Das wissenschaftliche Werk des heute eme-
ritierten Naturforschers findet weltweite Beachtung und Anerkennung. Es ist der Evolu-
tion der Wirbeltiere gewidmet, insbesondere der Amphibien und Reptilien. Carrolls
Liebe zu den Fossilien beginnt nicht mit dem Experimentieren. Es gibt in diesem Be-
reich {iberhaupt wenig, wenn iiberhaupt etwas zu Experimentieren. Die Liebe Carrolls
beginnt mit dem Zeigen. In der Geste des Zeigens liegt die Liebe des Vaters zu den Ge-
gensténden und die Liebe zwischen Vater und Sohn. Im Zeigen erfolgen eine Hinwen-
dung und ein Mitteilen. Das eine liegt im Resonanzraum des anderen. Noch Jahre spéter,
als Carrolls Hinwendung sich immer mehr intensiviert und langst vom Elternhaus abge-
16st hat, ist ihr Ursprung zu spiiren. Als Carroll am Ende seiner wissenschaftlichen Lauf-
bahn ein Werk iiber die Amphibien vorstellt, welches die Summe seiner Hinwendungen
enthilt, ist der erste Satz dem Vater gewidmet.

Dem ersten Zeigen folgen das Suchen und Sammeln. Die Geschichte der Naturwis-
senschaften ist vor allem eine des Sammelns. Ohne die Reisen von Carl von Linné, Ale-
xander von Humboldt, Charles Darwin und all der anderen Naturforschern fehlten den
Naturwissenschaften nicht nur ihre Gegensténde, sondern auch ihre Theorien (vgl. Linné
1995; A. von Humboldt 1991; Darwin 2010). Auch heute hat das Sammeln noch léngst
nicht aufgehort, wo elaborierte, hochspezialisierte Theorien fiir naturwissenschaftliche
Forschungen einen solchen Stellenwert erlangt haben, dass Carrols Werk iiber die Am-
phibien ohne Paldontologie, Herpetologie, Geologie, Astronomie, Anatomie, Physiolo-
gie, Genetik und Biochemie iiberhaupt nicht mdglich wére. Carrolls Buch ist eine
Sammlung von Skeletten, die er und seine Kollegen und Mitarbeiter iiber Jahrzehnte
zusammengetragen haben. Aus dieser Sammlung rekonstruieren sie die Geschichte des
Lebens.

Anders als das Experimentieren ist das Suchen und Sammeln des Naturwissenschaft-
lers dem des Kindes nicht schroff entgegengesetzt. Gewiss unterscheidet es sich gradu-
ell. Der erwachsene Wissenschaftler hat eine bewusste und begriindete Vorstellung da-
von, wo er suchen muss, was er zu finden erwartet und wie er das Gefundene einzuord-
nen vermag. Dies war bei dem fiinfjdhrigen Carroll, tibrigens auch bei den friihen Natur-
forschern, sicher weniger ausgeprégt. Aber auch der junge Carroll hat aufmerksam die
Gegend durchstreift, hat auf Hinweise und Anzeichen geachtet. Wenn er etwas gefunden
hat, hat er es vorsichtig in die Hand genommen, befiihlt und gewogen und genau ange-
schaut. Sein forschender Blick hat es auf Bedeutungen hin abgetastet. Er hat das Gliick
empfunden, das einen bedeutsamen Fund begriilt. Den Fund hat er heimgetragen und
seiner Sammlung hinzugefiigt. Die Sammlung hat ithn immer zu neuen Ordnungen inspi-
riert. Und natiirlich hat er dem Vater seinerseits gezeigt, was er gefunden hat. Immer
wieder werden sich die Resonanzkreise aus Liebe, Beachtung, Neugier, aus Fragen und
Deutungen geschlossen haben, um Gefundenes heimzuholen und anzueignen und um
sich dann wieder zu 6ffnen, um Raum zu geben fiir neue Streifziige. Wann wird der
junge Carroll damit begonnen haben, seine Fundstiicke zu zeichnen? Paul Klee hat da-
rauf hingewiesen, dass die kiinstlerische Bemiihung, ein Bild zu gewinnen, iiber das
duflere Sehen und Betrachten hinausfiihrt:
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,Denn ihm [dem Kiinstler] liegt mehr an den formenden Kréften als an den Form-Enden ... Je tiefer
er schaut ... desto mehr prégt sich ihm an der Stelle eines farbigen Naturbildes das allein wesentliche
Bild der Schopfung als Genesis ein. (Klee 1991, S. 81f.)

Auch die suchenden und findenden Naturwissenschaften begniigen sich nicht mit den
Fundstiicken, sondern zeichnen sie. Auch Carrolls Buch iiber die Amphibien ist mit
Zeichnungen gefiillt. Geschmeidiger als die Sprache vermdgen sie sich den Formen des
Gegenstands anzuschmiegen, um dennoch abstrahierend nur das ins Licht zu setzen, was
bedeutungsvoll und wesentlich erscheint. Dabei bleiben sie zunéchst oberflachlicher und
anschaulicher als die Bilder Klees. Thre Tiefe gewinnen sie, wenn man sie nebeneinander
hilt. Dann werden die Formen lebendig, flieen ineinander und offenbaren eine Ahnung
der Evolution. Im Suchen und Finden, Anfassen und Betasten, Beschauen und Zeichnen,
Mitnehmen und Aneignen, Sammeln und Ordnen 6ffnet sich ein leiblich-dsthetischer
Zugang zur Wirklichkeit, in den die ordnenden Gedanken bedeutungsvoll hineinspielen
und immer mehr Theorie gewinnen. Hier kommen die Weltaneignung des Kindes (vgl.
Duncker/Kremling 2010) und die der Wissenschaft so eng zusammen wie wohl nir-
gendwo sonst. Ist das der leiblich-seelisch-geistige Nahrboden, auf dem sich Kindern die
Liebe zur Wissenschaft keimhaft aufschlieit? Jedenfalls ldsst sich von Robert Carroll
lernen, dass wesentlich mehr dazugehdrt als nur ein Angebot ,,naturwissenschaftlicher
Lernsituationen und dass das ,,Experimentieren® nur einen schmalen und beschriankten
Zugang eroffnet — zumal jenes Experimentieren von ,,oben®, das zwar zeigen mdochte,
aber keinen wirklichen Kontakt zur Kinderseele zu schlieBen vermag. Von Carroll kann
man schlie8lich auch lernen, bescheiden zu sein. Nicht alle kénnen und wollen seinen
Weg nehmen und die Naturwissenschaft zum Lebensinhalt nehmen. Sein Weg ist — bei
allem Reichtum — auch voller Beschrankungen. Wie viele Jahre hat er den Amphibien
geopfert? Jeder, der wirklich ernst macht mit der Wissenschaft, weif3, dass ein solches
Opfer notig ist. Die Wissenschaft muss ins eigene Leben passen. Dann kann man sie
bejahen. Fiir die meisten Menschen ist diese Wissenschaft randstédndig. Ihr Bildungsweg
ist notwendig nicht nur vom Ja, sondern auch vom Nein zur Wissenschaft geprégt. Die
Balance zwischen Ja und Nein, AufschlieBung und Grenzziehung fiir dieses Kind abzu-
wiagen, darf paddagogisch nicht einer unreflektierten Wissenschaftseuphorie preisgegeben
werden.
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Marcus Rauterberg
,»Naturbildung in der Frihpadagogik”:
Umgangsweisen mit Natur(en)

Der Beitrag fokussiert auf die Fragen, wie, mit welchen Zielsetzungen, Methoden und
Gegenstinden laut padagogisch-didaktischer Konzeptionen Welterkunden von Kindern
im Bereich Naturbildung/naturwissenschaftliches Lernen' erfolgen konnen soll. Insofern
ist er als elementardidaktischer Beitrag aufzufassen.” Der Blick auf die vorliegenden
Konzeptionen erfolgt vor dem Hintergrund der ,,Beobachtung® kindlichen Welterkun-
dens auBerhalb eines padagogischen Angebots. Die Frage nach ,Naturbil-
dung/naturwissenschaftlichem Lernen® ist fiir den Elementarbereich relativ neu — im
Primarbereich erfolgte bereits vor 40 Jahren eine ,,Verwissenschaftlichungs-Reform®.

Deshalb erfolgt zunichst ein kurzer vergleichender Riickblick auf Institutionen und
Didaktik im Elementar- und Primarbereich.

Friheres

Auch wenn es in den 1970er Jahren Bemiithungen hinsichtlich einer Didaktisierung des
Elementarbereichs gab,’ so wurde jedoch primir der Primarbereich — im Sinne der Fi-
cherung der weiterfithrenden Schulen — einer Reform unterzogen. Dieser Reformprozess
fithrte u.a. anstelle der Heimatkunde zunéchst auch einen naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht ein. Der Sachunterricht wird u.a. im Zusammenhang mit propéddeutischen

! Schon im ersten Satz und in der Formulierung des thematischen Rahmens tun sich begriffliche und damit
auch Probleme in der Bestimmung des Gegenstands der zu untersuchenden didaktischen Konzeptionen sowie
des vorliegenden Beitrags auf. Hier zunéchst grob skizziert, geht es um Natur und/oder Naturwissenschaft als
didaktischem Gegenstand im Kindergarten. Gegenwirtig lassen sich diesbeziiglich zwei didaktische Denkstile
(vgl. dazu Schumann in diesem Band) im Elementarbereich ausmachen. Deren Erkenntnis-/Lerngegenstinde,
deren Ziele und die Methoden fallen auseinander. Man muss jedoch konstatieren, dass sich dies begrifflich
nicht abbildet, vielmehr finden sich zahlreiche begriffliche Unschérfen und Uberschneidungen. Das macht es
fiir einen beide Ansétze behandelnden Beitrag schwierig, Bezeichnungen zu wihlen, die sowohl umfassen als
auch differenzieren. Deshalb spreche ich von ,,Naturbildung/ naturwissenschaftlichem Lernen” — wenngleich
beide Bezeichnungen fiir sich genommen ebenfalls problematisch sind.

? Welchen Fragen die Elementardidaktik nachzugehen habe, ist allerdings umstritten. Liegle sieht die Sachen
durch Bildungspléne bereits festgelegt, die Didaktik lediglich auf die Frage des methodischen ,,Wie* bezogen,
Schifer dagegen thematisiert dezidiert am Beispiel Naturwissenschaft die Frage, welches Verstindnis von
Naturwissenschaft didaktischen Ansitzen im Elementarbereich zugrunde liegt bzw. zugrunde liegen sollte (vgl.
Liegle 2010, S. 12; Schifer 2010). Der vorliegende Beitrag geht fiir sein Didaktikversténdnis davon aus, dass
der Gegenstand weder politisch vorgegeben ist (vorgebbar ist) doch deduktiv aus den Fachwissenschaften
abgeleitet werden kann. Insofern muss Didaktik den jeweiligen Gegenstand immer selber bestimmen.

? Die ,,Didaktikversuche im Elementarbereich seien im Laufe der 1970er Jahre wieder aufgegeben und erst in
jungerer Zeit wieder aufgenommen worden (vgl. Liegle 2010, S. 11; Daiber/Weiland 2008).
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Uberlegungen als das schulische Aquivalent zum konzeptionalisierten Welterkunden im
Kindergarten gesehen.’

Verwissenschaftlichung der Grundschule:

Von der Heimatkunde zum Sachunterricht um 1970

Eine Ver-Natur-Wissenschaftlichung wurde in der Grundschule mit der Ablosung der
Heimatkunde durch den Sachunterricht um 1970 in allen Bundesldndern administrativ
unternommen. Statt knapper heimatkundlicher Lehrpline wurden umfangreiche, z.T.
nach Bezugsfichern der Sekundarstufe gegliederte Richtlinien fiir den Sachunterricht
herausgegeben (vgl. Rauterberg 2002), die den in diesen Féachern nicht ausgebildeten
LehrerInnen ,teacherproof* Anleitung geben sollten.

Riickblickend muss man sagen, dass dieser Ansatz, der mit Verweis auf die System-
konkurrenz zwischen Ost und West sowie auf die Notwendigkeit mehr naturwissen-
schaftlichen Personals erfolgte und mit einer Akademisierung der GrundschullehrerIn-
nenausbildung sowie der Einrichtung einiger Professuren fiir Sachunterricht einherging,
fiir die Grundschule nicht durchsetzbar war.

In der Grundschulpraxis stimmten die Lehrerlnnen mit den Fiilen gegen das wissen-
schaftsorientierte Curriculum fiir den Sachunterricht (vgl. Beck/Rauterberg 2005), die
Fachdidaktik des Sachunterrichts wandte sich Mitte der 1970er Jahre sog. lebensweltori-
entierten Ansdtzen zu, Kultusministerien restrukturierten ihre Richtlinien (z.T. wieder
heimatkundlich). Die Naturwissenschaftsdidaktikerin Moller wertet die damalige Ableh-
nung als konzeptionellen Misserfolg und warnt heute davor, diesen Fehler im Elemen-
tarbereich zu wiederholen (vgl. Méller 2009), um den Bildungsbereich Naturwissen-
schaft dort nicht zu gefdhrden. Insbesondere sei auf ein aufbauendes Curriculum vom
Kindergarten zur Grundschule zu achten, das Uberforderungen und Wiederholungen
vermeide (vgl. ebd.). Dieser curricularen Kontinuitdtsforderung konnte eine Verschulung
oder Verunterrichtlichung des Elementarbereichs folgen.

Systematisch wird anhand der genannten zentralen Stichworte eine Ahnlichkeit zwi-
schen der Diskussion um den Primarbereich in den 1970er Jahren und der heutigen Dis-
kussion um den Elementarbereich deutlich: Naturwissenschaftlicher Nachwuchs, Aka-
demisierung des Personals, Entwicklung umfassender, z.T. handlungsanleitender Bil-
dungsplédne, der internationale Blick heifit heute nicht mehr Ost-West-Konkurrenz son-
dern Globalisierung oder Weltmarkt. Die genannten Aspekte konnen alle eher der Bil-
dungs- oder Wirtschaftspolitik zugeordnet werden, was die Relevanz der padagogischen
und didaktischen Wissenschaft im Rahmen einer Verdnderung der Bildungsinstitutionen
wie auch das allgegenwirtige Argument der ,,KindgemiBheit* relativiert.” Als zentrales
didaktisches Argumentationsfeld verbleibt die curriculare Anschlussfahigkeit — damals

4 Staege verweist darauf, dass fiir die elementardidaktische Diskussion auf den Sachunterricht geblickt werden
konne (vgl. Staege 2008, S. 14); Maller empfiehlt ein durchgidngiges Curriculum, angefangen vom naturwis-
senschaftlichen Lernen im Elementarbereich iiber den Sachunterricht in die weiterfithrenden Schulen (vgl.
Moller 2009, S. 171).

5 Honig spricht davon, dass das Geschehen im Kindergarten heute im Fokus ,,multipler gesellschaftlicher
Interessen‘ stehe (vgl. Honig 2010, S. 92f.).
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zwischen Grundschule/Sachunterricht und weiterfiilhrenden Schulen/Sachfiachern; heute
zwischen Elementarbereich/Welterkunden und Grundschule/Sachunterricht.

Insofern scheinen die Beflirchtungen einer Verschulung und Didaktisierung des Ele-
mentarbereichs nicht unberechtigt. Eine Gegenargumentation bedarf allerdings weniger
der hergebrachten elementarpddagogischen Antipathien gegen Didaktik im Elementarbe-
reich (vgl. Liegle 2010, S. 11; Daibler/Weiland 2008), vielmehr muss sie auf Forschun-
gen basiert sein und sollte einen alternativen Curriculumansatz prasentieren kdnnen. Ein
solcher Ansatz liegt m.E. bisher nicht ausformuliert vor — schuldhnliche Konzeptionen
priagen die Debatte: ein Anlass die Tagung zur ,,Naturbildung im Elementarbereich* zu
initiieren.

Gegenwartiges

Ich unterscheide in der folgenden Darlegung zwischen privaten Kindern und Kindergar-
tenkindern, wobei jeweils beide Geschlechter gemeint sind.

Aus dieser Unterscheidung ergibt sich eine zweite Differenzierungsmdglichkeit, ndm-
lich die zwischen Welterkundungen®
e von Kindern auferhalb padagogisch initiierter Situationen
und
e Konzeptionen fiir das Welterkunden innerhalb padagogisch initiierter im Kindergar-

ten von Kindergartenkindern.
Das heif3t, es wird hier nach Rahmungen kindlicher Welterkundung unterschieden, die
trennscharf nicht bzw. nur in der Tendenz vorkommen werden, fiir eine Analyse aber
konstruiert werden kdnnen.

Nach einem Blick auf kindliches Welterkunden auBlerhalb padagogischer Angebote
werde ich gegenwirtig vorliegende Konzeptionen im Bereich , Naturbil-
dung/Naturwissenschaftliches Lernen™ insbesondere hinsichtlich ihrer Implikationen
(wie, was, wozu) herausstellen.

Welterkunden von Kindern auBerhalb eines padagogischen Angebots
Kindliches Welterkunden auBlerhalb von padagogisch initiierten Situationen, meint nicht
Welterkunden in einem gewissermallen bezugslosen Raum auflerhalb der umgebenden
Kultur. Die Kultur ldsst auch auBerhalb pddagogischer Situationen nicht alles zu bzw.
legt — z.B. durch vorhergehende Erfahrungen und Beobachtungen, aber auch durch Ein-
griffe von Erwachsenen beispielsweise in Form des Zauns — bestimmte Handlungen
nahe, andere nicht (vgl. Scholz 2013). Hier agiert entsprechend der zugrundeliegenden
Differenzierung das private Kind, mit dem ganz konkrete Kinder gemeint sind.

Zugang zu diesem Welterkunden von Kindern ldsst sich durch Einzelfall-
Beobachtungen gewinnen.” Geht man von einer grundlegenden Differenz zwischen kind-

6 Der Begriff Welterkunden wird hier als umfassenster Begriff genutzt, der je nach didaktischer Position eine
Natur- bzw. Sozialerkundung, aber potentiell auch eine Erkundung der Welt der Naturwissenschaften bzw.
Sozialwissenschaften beinhalten kann. Er steht aber auch fiir die Moglichkeit, der Welt zunéchst mit anderen,
nicht erwachsenen Differenzierungen zu begegnen.
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lichem und erwachsenem Erkunden und Deuten aus, so kdnnen die Ergebnisse der Fall-
studien jedoch immer nur als die Beobachtungsergebnisse der Erwachsenen gelesen
werden.®

Durch Beobachtungen welterkundender Kinder auBerhalb piddagogischer Angebote
wird zunéchst deutlich, dass Kinder ihre Umwelt aktiv erkunden, sofern die umgebende
Kultur dies nicht unterbindet.

Dazu, dabei und dafiir entwickeln die Kinder ggf. mimetisch Erkundungsverfahren,
die im jungen Alter oftmals sehr korperbetont sind’ und sich dadurch auszeichnen, dass
sie gegeniiber der zu erkundenden Welt wenig distanziert und scheinbar wenig systema-
tisch erfolgen.

Fiir ihre Welterkundung beziehen sich Kinder auf von ihnen selbst zugeschnittene
Weltausschnitte, von denen man sagen kann, sie entsprechen in der Regel nicht denen
Erwachsener, keinesfalls fachlichen. Liegt fiir deren Einschitzung nicht die Weltsicht
der Erwachsenen zugrunde, ldsst sich der eigene Weltzuschnitt als kindliche Leistung
anerkennen. Das Kind kann als kompetent beschrieben werden — kompetent, selber seine
Weltausschnitte zu erkunden. Dabei steuern die Kinder auch die Geschwindigkeit ihrer
Annidherung an die Welt. Zunéchst wird oftmals mit einer gewissen Distanz die Erkun-
dung begonnen und erst allméahlich — vielleicht nach einer Gefdhrdungsabschétzung die
z.B. auch durch die Beobachtung des Umgangs anderer Kinder mit dieser Welt erfolgen
kann — erfolgt eine weitere Anndherung (vgl. Rauterberg 2010).

Wenn man die kindliche Deutung seiner Weltuntersuchung, die in der Regel nicht der
wissenschaftlichen Sicht entspricht, als Leistung anerkennt, weil es ,eigenstindig™ deu-
tet, spricht auch dies fiir ein welterkundungskompetentes Kind.

In der Zusammenschau der genannten Aspekte kann diese selbststindige Welterkun-
dung in dem Fall als Bildungsprozess verstanden werden, in dem unter Bildung verstan-
den wird, sich eine — begrindbare — Haltung zur Welt zu entwickeln (vgl.
Pech/Rauterberg/Scholz 2005). Dies lésst sich auch an der im Laufe der Erkundungspro-
zesses verdndernden Korperhaltung erkennen; der Bildungsprozess im frithen Alter
konnte so als auch leiblicher in einer konkreten Situation bzw. einem Prozess (vgl.
Scholz 2005) akzentuiert werden.

Das auflerpddagogische Kind ist also erkenntnis-methodisch, hinsichtlich der Gegen-
standskonstitution und in der — nicht unbedingt sprachlichen — Formulierung seines Er-
gebnisses selbstgesteuert — was auch auf ein Erkenntnisinteresse schlieen lasst — in der
Lage, diese Welt zu erkunden und ein Weltbild'® zu entwickeln. Insofern lassen sich in
kindlichen Welterkundungen die Paradigmen einer Erwachsenenforschung rekonstruie-
ren, in den Ausfithrungen differieren sie jedoch.

7 Als Beispiel sei hier der Umgang der dreijahrigen Muriell mit einer Schnecke genannt (vgl. Rauterberg
2010). Zur theoretischen Grundlegung vgl. Scholz 2013.

8 Scholz betont im Zusammenhang mit der Teilnehmenden Beobachtung, dass ein letztliches Verstandnis der
Perspektive des Beobachtenden nicht moglich sein kann. ,,Damit lédsst sich (hinsichtlich des Beobachteten,
MR) auch nicht mehr von ,Verstehen’ sprechen, sondern nur noch von ,Auslegen’ oder ,Interpretieren’*
(Scholz 2005, S. 396).

9 Der Band ,Natur als Werkstatt von Schifer/Alemzadeh/Eden/Rosenfelder (2009) zeigt eine Reihe von
Bildern, die dies verdeutlichen — beispielsweise S. 16; S. 50; S. 66.

10 Aber eben auch ein zweites, aus Erwachsenensicht dazu kontrires Weltbild.

36



,.Naturbildung in der Frilhpadagogik*

Aus dem entwickelten Weltbild heraus konnen Kinder in der Welt leben, sich orien-
tieren, aber auch Transfers und Ubertragungen von erkundeten Phinomenen auf andere
Phénomene vornehmen, die in der Regel ebenfalls nicht dem Erwachsenenverstindnis
entsprechen.

Als Leistung lésst sich konstatieren, dass sie gewisse Phdnomeneigenschaften abstra-
hieren und iibertragen (konnen). H.-J. Fischer hat diese Transfers aufgezeigt, indem er
anhand von Videomitschnitten 12 Deutungskategorien von Kindergartenkindern zum
Schwimmen und Sinken/Untergehen differenziert hat (vgl. Fischer 2009).

Wenn man den Standpunkt wissenschaftsorientierter Richtigkeit der Aussagen oder
die Intentionen des Konzepts ,,naturwissenschaftliches Lernen® zugrunde legt, sind diese
Transfers allerdings nicht — linear — zielfilhrend. Angesichts dessen, dass hier das private
Kind betrachtet wird, kann aber zumindest gefragt werden, ob nicht der lebensweltlich-
private Erwachsene mit seinen Weltdeutungen den kindlichen z.T. recht nahe kommt.
Die Messlatte fiir kindliche Bildungszusammenhinge und die scheinen sich gegenwiértig
nicht auf explizit pddagogische Situationen zu beschranken — entstammt aber stets Wis-
senschaften, die fiir die Alltagsbewiltigung von Erwachsenen an vielen Stellen auch nur
eine geringe Rolle spielen.

Beispiele:

e  Unserer Wahrnehmung entsprechend bewegt sich die Sonne um die Erde. In einem
lebensweltlichen Kommunikationskontext wiirde diese Aussage die Kommunikation
nicht storen. In einer sogenannten Bildungs- oder Lehrsituation wiirde sie jedoch
mit dem Hinweis unterbrochen, dass der Sachverhalt anders zu formulieren sei.

e Die Feststellung im Alltag, dass nichts im Kiihlschrank ist, hat fiir jeden von uns
eine klare Bedeutung und Handlungsaufforderung — naturwissenschaftlich betrachtet
ist die Aussage jedoch falsch, da sich Luft im Kiihlschrank befindet. Dieses Beispiel
stammt von Gisela Liick, die eine wissenschaftlich korrekte Alltagssprache Kindern
gegeniiber anmahnt, da ansonsten naturwissenschaftliche Verstindnisse erschwert
wiirden (vgl. Liick 2006, S. 30).

Der heutige didaktische'' Anspruch zielt damit nicht mehr nur auf schulische und beruf-

liche Kontexte, sondern auch auf den privaten Bereich. Dies manifestiert sich beispiels-

weise in der Anlage des Hessischen Bildungs- und Erziehungsplans, der sich nicht auf

eine Institution (z.B. Kindergarten) bezieht, sondern auf die gesamte Lebensphase von 0-

10 Jahren (vgl. Hess. Sozialministerium ... 2011). Man konnte fragen: Ist das skizzierte

private Kind bildungspolitisch noch vorgesehen?

Anders formuliert: Inwieweit haben Kinder ,,in Zeiten der Bildungseuphorie*'? die
Gelegenheit, kindliche WelterkunderInnen oder Kinder zu sein, die sich von Erwachse-
nen unterscheiden? Die Frage steht unabhéngig davon, dass es Ziel von (pddagogisch
arrangierter) Bildung und Erziehung sein muss, dass die Kinder als Erwachsene am
Sprachspiel der Erwachsenen teilnehmen kénnen sollen.

Was aber ergibt sich aus dieser Intention fiir die kindliche Gegenwart? Ein Recht auf
Ernstnahme ihrer Welterkundungen durch die Erwachsenen und das Recht darauf von

11 Obwohl Frau Liick Professorin fiir Chemiedidaktik ist, konnte dieser Anspruch jedoch auch als politischer
bezeichnet werden.
12 So der Titel eines Vortrags von Prof. Dr. Christine Vetter am 17.7.2013 in Ludwigsburg.
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den Erwachsenen darin respektiert zu werden. Dies erfordert ein Bemiithen um Verstehen
— was beispielsweise in der (akademischen) PddagogInnenausbildung anhand von Fall-
studien — gelernt werden konnen sollte. Grob gesagt, steht korrespondierend dazu ein mit
Blick auf die Zukunft sehr wohl begriindeter eher korrigierender, lehrender Ansatz.

Um aus der ,,konzeptionellen Alternativfalle” zu kommen, lie3 sich die Intention je
nach Situation z.B. innerhalb und auferhalb eines paddagogischen Angebots unterschei-
den. AufBlerhalb kann im privaten Rahmen aber auch innerhalb einer Einrichtung fiir
Zeiten freier Welterkundung gelten, dass sich mit den Welterkundungen der Kinder
auseinandergesetzt wird — es tatséchlich getan wird. Anders formuliert: Das Bemiihen
um Verstehen des Kindlichen muss ebenso vorkommen, wie die Verstehensbemiithungen
der Kinder innerhalb didaktischer Angebote. Dafiir bedarf es aus padagogischer Perspek-
tive didaktisch begriindete Konzeptionen fiir Angebote.

Der nachfolgende Blick auf Konzeptionen der Welterkundung fiir Kindergartenkinder
im padagogischen Kontext zeigt auf, dass gegenwirtige eine Tendenz besteht, nicht
(mehr)"? von einem grundlegenden, sondern von einem graduellen Unterschied zwischen
Kindern und Erwachsenen auszugehen.

Welterkunden mit Kindergartenkindern innerhalb padagogischer Situationen

Ein zentraler Unterschied zwischen dem Welterkunden auBerhalb und innerhalb padago-
gischer Situationen besteht darin, dass innerhalb piddagogisch initiierter Situationen,
Kinder Welt erkunden sollen oder sogar miissen — was nicht bedeutet, dass sie es nicht
auch gerne und mit Begeisterung tun. Im Folgenden spreche ich nicht {iber das, was
Kindergartenkinder oder GrundschiilerInnen im sog. ,,Freispiel” in einer padagogischen
Institution tun, sondern {iber Konzeptionen fiir angeleitetes Welterkunden — iiber eine
Situationsplanung, in der Welt erkundet werden soll. Hierfiir wird in den Konzeptionen —
in unterschiedlicher Engfiihrung'* — vorgegeben, was Gegenstand der Erkundung — also
Welt, Natur oder eine naturwissenschaftliche GesetzmaBigkeit — sein soll, wie erkundet
werden soll — also welche Methoden nutzbar sind — welcher Zeitrahmen zur Verfligung
steht und eben auch, was das Ergebnis, also die durch die Erkundung generierte Welt-
deutung sein soll. Das gilt selbst dann, wenn konzeptionell darauf abgezielt wird, dass
die Kinder eigene Deutungen produzieren.

Eine Analyse vorliegender Bildungsplédne von Michalik ergibt, dass die Vorgaben in
den Bundesldndern sehr unterschiedlich ausfallen: In Bayern werden im naturwissen-
schaftlichen Bereich bestimmte Experimente vorgegeben (vgl. auch Michalik 2010, S.
94), in Baden-Wiirttemberg wird auf die Entwicklung von Angeboten in den einzelnen
Einrichtungen gebaut und der Begriff Experiment in Bezug auf kindliches Handeln
kaum genutzt (vgl. Baden-Wiirttemberg Ministerium ... 2006).

Grundsétzlich formulieren Bildungspline jedoch die fiir Welterkundungen relevanten
Aspekte. Anders formuliert: Gewisse Aspekte aulerpddagogischer Welterkundung miis-
sen von Kindern It. bildungspolitischer Vorgabe bei pddagogischen Angeboten zur
Welterkundung gar nicht selber geleistet werden. D.h., ihre ,privat® offensichtlich vor-

13 Scholz diskutiert diese Pramisse in historischer Perspektive in diesem Band.
14 Schéfer spricht von moglichkeits- und zielorientierten Ansdtzen, Liegle von direkter bzw. indirekter Erzie-
hung (vgl. Schéfer 2010; Liegle 2010)
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handene Kompetenz zur Welterkundung ist curricular nicht gefordert — Prékonzepte, z.T.
als Fehlvorstellungen bezeichnet (vgl. Fischer 2009, S. 173), gilt es in einigen Ansétzen
zu liberwinden.

Differenzierung didaktischer Konzeptionen zu
,.Naturbildung/Naturwissenschaftliches Lernen*

Aktuelle didaktische Ansdtze im frihkindlichen Bereich mit Bezug auf Na-
tur/Naturwissenschaft lassen sich folgendermafen unterscheiden:

Die einen halten die Erwachsenenwelten, in der Regel didaktisierte wissenschaftliche
Aussagen aus dem Bereich der Naturwissenschaft,” fiir einen angemessen Gegenstand
sowohl im Kindergarten als auch in der Grundschule, andere sind hier skeptisch. Zu
beiden jeweils in etwas variierten Konzeptionen vorliegenden Auffassungen, die ich in
Anlehnung an Michalik, unter den Termini ,,Naturwissenschaft und Instruktion® bzw.
,.Selbstbildung und Naturwissen® fasse, eine kurze Skizze, die sie auch durch die Kritik
am jeweiligen Ansatz konstituiert.

Naturwissenschaft und Instruktion

Folgt man prominenten  Vertreterlnnen einer elementarisierten  Primar-

Naturwissenschafts-Didaktik bzw. elementarisierter Fachdidaktik wie z.B. Gisela Liick,

konnen Angemessenheit von und Interesse der Kinder an naturwissenschaftlichen Er-

kundungen und Deutungen daran erkannt werden, dass die Kinder — trotz bestehender

Alternativangebote — an den in diesem Ansatz zentralen Experimenten teilnehmen und

noch Monate spéter davon berichten konnten (vgl. Liick 2006, S. 21). An diesen Expe-

rimenten und ihrer Didaktik wird kritisiert,

e dass der Sinn des Experimentierens zur Klérung einer Frage den Kindern nicht deut-
lich werden konne, vielmehr der Eindruck von Zauberei entstehen miisse (vgl.
Staege 2008, S. 12), was laut Liick aber gerade nicht sein diirfe (vgl. Liick 2006, S.
34).

e dass die Kinder nur mehr ausfithrende Tétigkeiten innerhalb einer von den Erwach-
senen vorgeplanten Situation — z.B. Demonstrationsexperiment — zugedacht beka-
men (vgl. Michalik 2010, S. 98),

o die Kinder konnten letztlich zwar die dort eingeilibten Begriffe spéter wiedergeben,
was aber nicht bedeute, dass sie diese auch verstanden hitten bzw. diese fiir sie den
intendierten naturwissenschaftlichen Sinn ergében (vgl. ebd.) und

e dass es sich naturwissenschaftlich betrachtet nicht um Experimente handelt (vgl.
Staege 2008, S. 11).

In dieser gegenwirtig politisch stark geforderten didaktischen Ausrichtung wird das

Kind z.B. als Forscher oder auch kleiner Physiker verstanden (vgl. Hess. Sozialministe-

rium ... 2011, S. 20). Damit ist das Kind nicht mehr generell, sondern nur noch graduell

von Erwachsenen unterschieden im Sinne von: ,,Wiren die Kinder dlter und erfahrener
wiren sie PhysikerInnen, so sind sie nur kleine PhysikerInnen, aber immerhin.* Dies ist
eine Kompetenzzuschreibung, zumindest sieht es vordergriindig nach einer Kompetenz-

15 Hier muss auf die Moglichkeit hingewiesen werden, dass das, was als Naturwissenschaft bezeichnet wird,
nicht unbedingt einem auBlerpiadagogischen Verstindnis von Naturwissenschaft entspricht.
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zuschreibung aus. Vor dem Hintergrund des genannten Bedarfs an Fachkréften im na-
turwissenschaftlichen Bereich handelt es sich jedoch um ein Kindbild, in dem die Kinder
—und zwar jedes einzelne — im Sinne der Gesellschaft funktionalisiert werden zu gesell-
schaftlich erwiinschten Potentialen innerhalb eines auf gesellschaftlichen, nicht indivi-
duellen Nutzen ausgelegten Bildungsganges. Dies setzt Gerold Scholz folgend im Prin-
zip die Intention einer Verldngerung der gegenwértigen Kultur in die Zukunft voraus. Es
wird also eher Tradierung als Modifikation intendiert, was einem modernen Kulturver-
standnis widerspriche.'® Die Funktionalisierung widerspricht zudem dem klassischen
padagogischen Topos, dass die Gegenwart nicht der Zukunft geopfert werden darf.

Angesichts beider Aspekte lédsst sich fragen, was der in Elementar- wie Grundschul-
piadagogik omniprdsente Traditionsbegriff ,,Kindorientierung® bedeuten kann, wenn
Zukunft und Gesellschaft die bildungspolitische Debatte dominieren?

Die durch den Titel ,kleine Physiker* vermeintlich zugeschriebene Kompetenz wird
relativiert dadurch, dass Kindern vorwiegend die Kompetenz abgefordert wird, fachliche
Weltdeutungen zu empfangen, zu verstehen und wiederzugeben. Mit Scholz formuliert
lautet die Anforderung, sich selber zu Versachlichen und von eigenen Erkundungs-
Intentionen Abstand zu nehmen (vgl. Scholz in diesem Band).

In diesem Zusammenhang steht in den naturwissenschaftsbezogenen Konzeptionen
der Begriff der ,,Ko-Konstruktion* zentral. Kinder werden kompetent gesehen fiir den
Empfang von (mit Erwachsenen) ko-konstruierten Deutungen, die vor dem Deutungs-
prozess bereits festgelegt sind, sowie flir die Durchfiihrung von Erwachsenenerkundun-
gen an Erwachsenenfragestellungen.'’

Und ein weiterer Aspekt, der die Zuschreibung des ,kleinen Physikers® ambivalent
erscheinen lisst: Ublicherweise ist man gesellschaftlich an den Ergebnissen physikali-
scher Welterkundung interessiert — nicht aber, wenn es sich um Kinder als , kleine Phy-
siker” handelt. D.h., die Kinder werden zwar als solche bezeichnet, das aber, was ,,ech-
te* Physiker ausmacht, kommt gar nicht zum tragen.

Bei einer weiteren Betrachtung des instruktiven naturwissenschaftlichen Welterkun-
dens muss konstatiert werden: Nicht nur der Experimentbegriff ist aus Perspektive der
entsprechenden Wissenschaften nicht haltbar, sondern auch das Bild der Physik — die
nicht eine Lehre intendiert, sondern eine Erkenntnis. Dazu handelt es sich bei den thema-
tisierten Aussagen in der Regel auch nicht um naturwissenschaftliche, sondern um na-
turwissenschaftsdidaktische.'®

Inwieweit Kinder beim instruierten naturwissenschaftlichen Welterkunden die inten-
dierten naturwissenschaftlichen Methoden und Kenntnisse erwerben (,,naturwissen-
schaftliche Grundkenntnissen® (Fthenakis 2009, S. 14f. zit. nach Michalik 2010, S. 97)),

16 Denn moderne Kulturen sind als offene Kulturen beschreibbar, die prinzipiell auf Verdnderung angelegt
sind.“ (Scholz in diesem Band)

17 Liegle verweist darauf, dass mit Ko-konstruktion ein gemeinsamer Konstruktionsprozess unter Gleichen,
namlich Kindern gemeint war (vgl. Liegle 2010, S. 22).

18 Und dies unabhingig davon, welches Verstidndnis von Naturwissenschaft dieser Didaktik zugrundgelegt
wird. Schifer zeigt zumindest drei Naturwissenschaftsverstindnisse auf (vgl. Schifer 2010, S. 16ff.). Lt.
Michalik intendiert Liick naturwissenschaftlich korrekte und zugleich kindgerechte Deutungen (vgl. Michalik
2010, S. 95£.).
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bleibt dahingestellt.'” Auf der sprachlichen Ebene soll ein Nachweis méglich sein (vgl.
Liick 2006, S. 21). KritikerInnen merken an, dass mit dieser Didaktik des Welterkundens
eher eine wissenschaftliche Haltung — des Staunens, Fragens und Wissenwollens — ver-
hindert, als gefordert werde (vgl. Michalik 2010, S. 98; Scholz 2006, S. 100). Intention
dieses Ansatzes ist, frither Interesse und Kompetenz in Naturwissenschaften zu férdern —
moglich erscheint als Ergebnis aber auch eine frithere Abschreckung vor den Naturwis-
senschaften.

Selbstbildung und Naturwissen

Ein anderer didaktischer Ansatz, der mehr aus der Elementarpidagogik denn aus
Fachdidaktiken und Grundschuldidaktik entwickelt wurde, agiert zundchst weniger mit
politisch gegenwirtig gefragten Begrifflichkeiten wie ,,Experiment®, , naturwissenschaft-
lich* etc.* Vielmehr muss man konstatieren, diesem Ansatz fehlen an vielen Stellen
noch belastbare, in der Didaktik anerkannte Begriftlichkeiten und eine konsistente Be-
griffsnutzung.

Auch wenn es in einer piadagogisch initiierten Situation nicht das Selbe wie in der
oben beschriebenen ,,Privaten Welterkundung® ist, der Ansatz ,,Selbstbildung und Na-
turwissen® basiert auf Beobachtungen des — padagogisch ermdglichten — eigenstandigen
kindlichen Welterkundens im Rahmen eines solchen Angebots. D.h., selbst wenn es den
Anschein macht, die Kinder tollten nur durch ein Naturgeldnde, wird ihnen in diesem
Ansatz zugeschrieben, dass sie fiir sich sinnvoll erkundend handeln und ihren Erkun-
dungsinteressen folgen — ohne dabei zu Physikerlnnen oder Biologlnnen gemacht zu
werden.2! Sie bleiben Kinder und letztlich muss sogar die Frage zugelassen werden, ob

19 Weitergehend noch: Inwieweit die Rechnung ,.frithe naturwissenschaftliche Bildung fiihrt spéter zu mehr
Naturwissenschaftlernnen aufgeht, ist nicht geklért. Ebenso ist offen, welche ,,Kollateralschdden entstehen
und ob nicht ggf. auch ein gegenteiliger Effekt entsteht. Insofern ist gar nicht gesichert, dass das funktionale
Kindbild auch funktioniert. Selbst eine Langzeitstudie von Kindergarten- bis Berufseintritt wird dies kaum
nachweisen konnen. Die Argumentation bleibt also auf der Behauptungsebene, was ihre Anschlussfahigkeit an
bildungspolitische Diskurse nicht zu stdren scheint — oder gar erst ermoglicht?

20 Sofern dieser Ansatz diese Begriffe nutzt ordnet er sie anders ein als der vorstehend beschriebene Ansatz.
Experiment kann in der Didaktik im Sinne eines wissenschaftlichen Experiments verstanden werden oder als
Form der WelterschlieBung, die Kinder irgendwann anfangen zu nutzen (vgl. Schéfer 2011, S. 153). Schifer
sicht damit das Experiment als eine biografisch auftauchende Erkundungsform der Kinder. Auch in diesem
Fall ist der Begriff in der Regel wissenschaftlich falsch, zutreffender konnte man hier — auch um eine begriffli-
che Abgrenzung vom naturwissenschaftsbezogenen Ansatz vorzunehmen — von Versuchen oder Ausprobieren
sprechen. Mit diesen sollen mit/von den Kindern entwickelte Aussagen iiberpriift bzw. dies zumindest versucht
werden. In diesem Ansatz kann also ebenfalls ,,das Experiment” auftauchen, der Kontext ist ein anderer und
die Grundlagen dieses Ansatzes ebenfalls. Insgesamt muss man fiir elementardidaktische Ansétze insbesondere
festhalten, dass der Umgang mit Begriffen aus den Naturwissenschaften noch deutlich gescharft werden konn-
te. Aus meiner Sicht resultiert aus dem bildungsadministrativen und gesellschaftlichen Diskurs (seit Pisa) ein
gewisser Druck auf Didaktik, mit der Nutzung solcher Begriffe hier anschlussfahig zu werden. Die unreflek-
tierte Begriffsnutzung ist jedoch wie auch die Nutzung anderer Symboliken z.B. Kinder zum sog. Experimen-
tieren mit weilen Kitteln auszustatten im Hinblick auf das Erlernen naturwissenschaftlichen Arbeitens wohl
eher kontraproduktiv. Letztlich entsteht fiir Kinder — und fiir die vor allem zu beeindruckenden Eltern — der
Eindruck, weifle Kittel und Naturwissenschaften fallen in eins. Spitestens auf den weiterfilhrenden Schulen
diirfte es hier zu einem ,,bésen Erwachen* kommen.

21 Obwohl sich die Kinder — durch Schéfer pad. begriindet — in einem Naturgeldnde befinden, kdnnen sich die
Erkundungen durchaus auf Soziales beziehen bzw. die Kinder kdnnen Deutungsmuster nutzen, die Erwachsene
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sich die Kinder aus ihrer Perspektive in der Natur — im Sinne der Erwachsenen befinden
—, was immerhin eine Unterscheidung zwischen Natur und Kultur — wenn man die gén-
gige Unterscheidung der Erwachsenen zugrundelegt, voraussetzt; alternativ wéren auch
die Unterscheidung zwischen ,,draulen und drinnen“ oder ,neu fiir mich — kenn ich
schon* denkbar. Dies stellt grundlegender die Frage, mit welchen Begrifflichkeiten die
Beobachtungen fiir einen Verstehensversuch angemessen dokumentiert werden kdnnen.

Im Unterschied zum Welterkunden auBerhalb pddagogischer Initiierung, werden die
Aktionen der Kinder von Pidagoglnnen beobachtet und dokumentiert — also auch ein
anderes Bild der PddagogInnenrolle als im vorhergehenden Ansatz, in dem sie vorwie-
gend ,,durchfithrende Funktionen haben. Spéter werden die Beobachtungen von ihnen
thematisiert und in gemeinsamen Uberlegungen mit den Kindern wird versucht, die
Erkundungen — ohne auf eine fachliche Logik zu dréingen — weiterzufiihren.”” Die pida-
gogische Einflussnahme in diesem Prozess ldsst sich weniger als Belehrung oder Ko-
Konstruktion im Hinblick auf eine bestimmte (fachliche) Deutung interpretieren. Das
Bild des Kindes erscheint nicht als ein belehrtes bzw. zu belehrendes wohl aber als ein
lern- und selbst-bildungsfahiges. Somit werde versucht, die gegenwértigen Moglichkei-
ten der Kinder zur Welterkundung weiter zu entwickeln® (vgl. Schéfer 2010).2* Der hier
intendierte didaktische Prozess wird in den seltensten Féllen bei wissenschaftlichen oder
wissenschaftsnahen Aussagen enden, aber das Ergebnis, so wird konstatiert, kann ein fiir
die Kinder sinnvolles und versténdliches sein und vor allem: Es ist ihr Ergebnis und sie
haben es — paddagogisch unterstiitzt — mit ihren Moglichkeiten erreicht.25

im sozialen Bereich anwenden (wunderbares Beispiel hierzu findet sich beim Vogel-Schattenprojekt der
Reggiopddagogik (vgl. auch zum dort verfolgten pad. Ansatz (Staege 2008, S. 12)). Diese Kategorisierung ist
selbstverstdndlich nicht eine von Kindern, sondern eine von Erwachsenen — Kategorien, die fiir die kindliche
Welterkundung eher naheliegen konnten sein: ,trau ich mich* oder ,,fiirchte ich mich vor*.

22 Als Beispiel sei auf das Feuerthema in Schéfer/Alemzadeh/Eden/Rosenfelder (2009, S. 23 ff.) verwiesen.
Darin geht es nicht wie in der Ko-Konstruktion um die Produktion — zu lernender — Deutungen, sondern um die
Fortsetzung des Erkundungsprozesses, dessen Ende durch das Ende des Aufenthalts in der Naturwerkstatt
bedingt ist, ggf. aber im Privaten fortgesetzt wird, wofiir das Beispiel spricht.

23 Als Aquivalent zur Ko-Konstruktion im vorstehenden Ansatz kann hier die Frage gesehen werden, die
beispielsweise auch der Orientierungsplan von Baden-Wiirttemberg als padagogisch-didaktische Methode stark
macht (vgl. Baden-Wiirttemberg ... 2006). Die Weltdeutungen und Beschéftigungen der Kinder werden infrage
gestellt und damit versucht, weiteres Erkunden und Modifikationen der Deutungen durch Nachdenken oder
weiteres Erkunden zu erreichen. Die Fragen miissen dabei nicht unbedingt dem iiblichen Weltverstindnis von
Erwachsenen entstammen — als Beispiel sei auf die Fragen von Scholz (vgl. Scholz 2006, S. 100) verwiesen.
Zudem miissen die Fragen (oder Infragestellungen von Aussagen) auch gar nicht von Erwachsenen stammen.
Fischer dokumentiert eine Szene, in der die Pddagogin nur minimal eingreift, vielmehr dltere Kinder einem
jlingeren mit wenigen kurzen AuBerungen ein Feedback geben (vgl. Fischer 2010). Hilfreich fiir die Deutung
von kindlichem Welterkunden ist hier zudem das von Fischer angebotene Model der ,,Resonanzraume® (vgl.
ebd., S. 43).

24 Hierzu noch einmal der Verweis auf das Feuerbeispiel, das auch deutlich macht, wie viel padagogische
Arbeit in einem nicht belehrenden Ansatz steckt (vgl. Alemzadeh 2009).

25 In beiden hier skizzierten didaktischen Ansdtzen werden mit Ausnahme des Experiments nicht dezidiert die
Methoden der Welterkundung in den Mittelpunkt gestellt. Das soll hier jetzt nicht weitergehend thematisiert
werden. Verwiesen sei aber auf den Band von Detlef Pech und Marcus Rauterberg (2008/2013) und die Be-
hauptung, dass zwar vorwissenschaftliche Umgangsweisen/Methoden mit Welt vorstellbar sind, die sich durch
Formalisierung und Distanzierung ,,verwissenschaftlichen* lassen, dieser Vorgang fiir — axiombasiertes —
naturwissenschaftliches Wissen aber nicht denkbar ist. So beschreibt Hall die Entstehung der Naturwissen-
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Folgt man Schifers Untersuchungen, so sieht er, dass Kinder im Vorschulalter von
sich aus, keine Aussagen im Bereich des theoretischen Wissens — wo das wissenschaftli-
che anzusiedeln ist — formulieren, wohl aber lieen sich in den kindlichen Aussagen im
Laufe der Zeit kategorielle Verdnderungen — allerdings nicht im Sinne eines ablosenden
Stufenmodells, eher im Sinne einer Ergdnzung — nachweisen. Schéfer spricht neben dem
theoretischen vom konkreten, aisthetischen und narrativen Wissen (vgl. Schéfer 2010, S.
20ft.).

Vor diesem Hintergrund kann man fragen, ob es didaktisch plausibel erscheint, Kin-
der im jungen Alter mit theoretischem Wissen zu konfrontieren, wenn sie dieser Katego-
rie zuzuordnendes Wissen selber nicht produzieren: Ist theoretisches, wissenschaftliches
Wissen an das Weltbild der Kinder dennoch anschlussfahig? Als Moglichkeiten scheinen
hier — ohne Theoriebegriffe zu thematisieren — denkbar:

Die Konfrontation mit dieser Wissensart konnte zur Herausforderung fiithren, sich
diesen Wissensbereich — langfristig — zu erschlieBen, aber auch zu Abschreckung und
Unverstidndnis, zu einem Gefiihl der Nicht-Ernstnahme der eigenen Weltaussagen.
Zweiteres beschreibt Kornelia Mdller: ,,Implizit wird das folgende Versténdnis transpor-
tiert: Im Experiment werden Phédnomene gezeigt, die mit Hilfe von nur schwer oder gar
nicht verstidndlichen Theorien durch Experten anschlieBend erklart werden.” (Moller
2009, S. 170)

Als Tenor in Bezug auf den Ansatz ,,Natur und Selbstbildung® lésst sich sagen, er
versucht — ohne Experiment und Belehrung — den Kindern zu ermdglichen, eine Bezie-
hung zur Welt zu entwickeln bzw. die — durch die vorhergehende Befassung mit
Welt/Natur — bestehende weiter zu entwickeln. Er fordert also durchaus etwas von den
Kindern — anders formuliert: Auch in diesem Ansatz sollen die Kinder etwas! Allerdings
werden die kindlichen Weltdeutungen nicht als Aussagen Uber die Welt ausfallen, son-
dern als Aussagen iiber sich selber in Beziehung zu dieser Welt. Typisch sind hier Sétze
von Kindern iiber etwas, die mit ,,Ich* beginnen, was naturwissenschaftliche Aussagen
gerade nicht diirfen.

Der erstgenannte Ansatz um die Didaktikerin Liick unterstellt und benétigt fiir die ge-
forderten naturwissenschaftlichen Weltdeutungen, eine in ihrem Sinn verstandene Tren-
nung zwischen erkundendem Subjekt und zu erkundendem Objekt, die die Kinder in
dem Alter nicht von selber stringent vornehmen. Ohne den Sinn dieser Trennung zu
kennen und verstanden zu haben, ldsst sich letztlich aber nicht der Sinn naturwissen-
schaftlicher Aussagen begreifen — nacherzihlen hingegen kann man sie schon. Damit
steht methodisch auch das Argument Liicks fiir den Erfolg einer Experimentaldidaktik
im Kindergarten infrage, das auf der nachtriglichen Befragung der Kinder beruht (vgl.
Liick 2006, S. 21).

Die Schwelle — zu neuen Welten

Ein entscheidender Schritt auch im Zusammenhang mit - eigenen —
Objektivierungsmdglichkeiten der Weltaussagen tritt mit der zunehmenden Beherr-
schung der Schriftsprache ein — und ich meine hier eher die 3.-4. und hohere Klassen, als

schaften im 17. Jahrhundert auch unter dem Titel ,,Die Geburt der naturwissenschaftlichen Methode®, nicht
unter ,,Die Geburt des naturwissenschaftlichen Wissens® (vgl. Hall 1963).
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die 1.und 2. Klasse. Damit wird das Kind in die Lage versetzt, andere, eben sprachlich
oder allgemeiner symbolisch konstruierte Welten — und deren Relevanz und Quantitét im
Leben ist vermutlich nicht zu unterschétzen — selber zu erkunden, zu priifen und erhélt
zugleich das Handwerkszeug, eigene Erkundungen schriftlich zu fixieren und zu kom-
munizieren. Damit werden in Distanz zum Kind stehende Welten zuginglich und die
Anniherung iiber Symbolsysteme ist eine distanziertere: In einen Bericht iiber Matsch
kann ich mich nicht werfen, gleichwohl ldsst sich darin etwas {iber Matsch recherchie-
ren.

Mit der Moglichkeit, sich Welt tiber Symbolsysteme zu erschlieen, kann neben Na-
turwissenschaft auch die ,,mediale Natur* erkundet werden. Das heifit, gesellschaftliche
Bilder von Natur — als zu schiitzende, als Bedrohung, als Ressource — werden zugéng-
lich: Zuginge zu Natur(en).

Durch diese Moglichkeiten wird das Kind dann dem Erwachsenen in der Welterkun-
dung dhnlicher, weil es zunehmend in der Lage ist, am Gespriach der Erwachsenen teil-
zuhaben, das sich — je nach Kontext — in Regel nicht auf sinnlich erfahrene Aussagen
bezieht. Durch die Auseinandersetzung mit Symbolsystemen konnten sie potentiell Phy-
sikerInnen werden, denn die Physik ist nicht ein Ensemble von Experimenten, sondern
von in Beziehung stehenden in Symbolen gefassten mathematischen Sétzen.

Zur Stringenz innerhalb der skizierten Ansétze

Kindbild, PaddagogInnenrolle, Art und Entstehung der Weltdeutung sowie die Frage, wie
stark oder schwach das Welterkunden von Kindergartenkindern instruiert wird, stehen
miteinander in Beziehung. Es kann nicht eine dieser Komponenten aus der Logik der
Konzeptionen ausbrechen. Ist intendiert, dass Kinder etwas Bestimmtes lernen, wird das
vorab bestimmt und dann instruktiv vermittelt oder zumindest gezeigt werden miissen,
insbesondere dann, wenn es sich um naturwissenschaftliche Aussagen handelt. Ob das
den intendierten Lernerfolg bringt, sei dahingestellt. Will ich — und das ist auch eine
didaktische Zielsetzung —, dass Kinder Welterkunden, iiber das Welterkunden und iiber
Welt etwas herauskriegen um beides weiterzuentwickeln, fallt die Instruktion anders aus
und eben auch Pddagoglnnenrolle und das Kindbild. Ich kann zwar nett instruieren oder
unfreundlich einen offenen Rahmen schaffen, was aber nichts daran dndert, dass die
Intention die Rollen und notwendige Handlungen definiert — daraus gibt es kein Entrin-
nen. In beiden Féllen und sofern akzeptiert wird, dass auch im Elementarbereich didak-
tisch geplant mit Kindern gearbeitet werden soll, miissen ElementardidaktikerInnen auch
Sitze sagen konnen, die mit ,,die Kinder sollen ... beginnen. Es kommt darauf an, was
sie dann wie begriindet in welchen piddagogischen Formen und auf welchen Erkenntnis-
wegen sie mit welchem Ziel sollen.

Epilog

Aus meiner Sicht wird das Kindbild bzw. werden die Kindbilder in den Didaktiken der
ersten 10 Lebensjahre mit Hilfe der Frage unterscheidbar, ob der padagogische Ansatz
vom Ende her denkt — ,,wir brauchen Physiker, was bedeutet das fiir die Ausbildung von
Dreijéhrigen?* — oder vom Anfang her und mit den Kindern ihre Potentiale weiterentwi-
ckeln will, auch auf die Gefahr hin, dass nur einige PhysikerInnen werden.
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Ganz nebenbei: Es werden wohl auch verstarkt Menschen gesucht, die in der Alten-
pflege arbeiten — das iibersicht die Fokussierung auf den naturwissenschaftlich-
technischen Bereich.

Die Gefahr, nur wenig naturwissenschaftlichen Nachwuchs zu produzieren, ldsst sich
sicher besser ertragen, wenn man die spétere Berufstétigkeit — wider dem padagogischen
Topos, der Opferung der Gegenwart fiir die Zukunft — nicht als einziges und absolutes
Paradigma von auch institutionalisierter Bildung ansieht: Es gibt nicht nur das Kind
auBlerhalb piddagogischer Institutionen, sondern sogar ein (spiteres) Leben auBBerhalb des
Berufs.

Insofern: Das Bild des Kindes im privaten Raum, im Kindergarten, in der Schule
hingt weniger vom Kind als von den Erwachsenen und ihren Intentionen ab. Ihr
Kindbild zu reflektieren ist aus meiner Sicht aber fiir wissenschaftliche Padagoglnnen
und DidaktikerInnen insbesondere in der Verantwortung den Kindern gegeniiber unab-
dingbar.
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Desiderata der Forschung zur Naturerfahrung in der
Fruhpadagogik

Teil I: Die Denkstilanalyse als Instrument zur Ermittlung von
Forschungsdesiderata

1. Fragestellung, Begriffsklarung, Zielsetzung
Innerhalb der Frithpadagogik stoBt im Bereich ,,Natur, Wissenschaft und Bildung”' ak-
tuell insbesondere das Bildungskonzept ,naturwissenschaftlicher Versuch™ auf ein
breites Interesse. Uberraschendes Ergebnis einer ersten Recherche ist, dass dieses pida-
gogische Konzept trotz seiner weiten Verbreitung aus verschiedenen Positionen vollig
kontrér beurteilt wird. Die zwei wesentlichen Grundpositionen stellen folgende Auffas-
sungen dar:

a) Die Grundlage naturwissenschaftlichen Verstehens ist eine frithe naturwissenschaft-
liche Bildung auf der Basis standardisierter, konformatorischer naturwissenschaftli-
cher Versuche (vgl. u.a. Sodian 2008; Koerber 2006).

b) Die Voraussetzung naturwissenschaftlichen Verstehens ist Bildung, die nicht aus
den Naturwissenschaften kommt, sondern sich aus einer umfassenden und ganzheit-
lichen Naturerfahrung entwickelt (vgl. u.a. Scholz 2005; Fischer 2005).

Es stellt sich die Frage, was grundsétzlich dazu fiihrt bzw. was bedingt, dass derart kont-

rare oder widerspriichliche und bipolare Positionen mit unterschiedlichen Begriindungs-

strukturen parallel existieren kdnnen.

Unterzieht man den friihpadagogischen Bereich ,,Natur, Wissenschaft und Bildung*
einer Denkstilanalyse, so ergeben sich einige Widerspriiche, teilweise explizit, teilweise
implizit:

e Im bildungs- und wissenschaftstheoretischen Bereich sehen sich Bildungsvorstel-
lungen, die im weitesten Sinne als humboldtianisch bezeichnet werden kdnnen und
sich am Ideal von Autonomie orientieren, solchen gegeniiberstehend, die vom

3

' Es gibt dafiir keinen eigenen Begriff, in Gebrauch sind u.a. ,,Naturwissenschaftliche Grundbildung*, , Natur-
wissenschaftliche Friitherziehung®, ,Naturwissenschaftliche Frithforderung®, aber auch ,,Naturerfahrungsler-
nen“, ,,Sachlernen” und ,,WelterschlieBung®.

? Die Begriffe ,,Versuch“ und ,,Experiment bediirfen einer Begriffskldrung. Mit dem Begriff ,,Experiment”
bzw. ,.experimentieren” wird die fiir Naturwissenschaften typische Art wissenschaftlicher Erkenntnisgenerie-
rung bezeichnet (vgl. auch Schulz/Wirtz/Starauschek 2012, S. 15). In der nachgeschalteten didaktischen Um-
setzung geht es dagegen nicht (primér) um Erkenntnisgenerierung, sondern um Vermittlung. Eine Moglichkeit,
diesen Unterschied zu markieren, besteht in der Verwendung des Begriffs ,,Versuch® im Fall der didaktischen
Prasentation bzw. didaktischen Nutzung eines Experiments. Manchmal ist es im vorliegenden Text — allein aus
Griinden der Darstellung, z.B. der Vermeidung von Wiederholungen — nicht méglich, die Bezeichnungen
durchgehend stringend zu verwenden. Grundsétzlich wird aber versucht, von den hier angegebenen Begriffsde-
finitionen Gebrauch zu machen.
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humboldtianischen Ideal her als instrumentelle Vorstellungen wahrgenommen wer-
den und aus dessen Sicht als Verkiirzungen auf Aspekte wie Qualifikation und
Kompetenz kritisiert werden.

e Vertreter der jeweiligen theoretischen Denkstile nehmen fiir ihre Interpretationen
teilweise empirische Evidenz in Anspruch. Dabei féllt auf, dass Empirie stark ab-
héngig von der jeweiligen theoretischen Annahme ist. Die gegensétzlichen Annah-
men im bildungs- und wissenschaftstheoretischen Bereich spiegeln sich also auch
im methodischen und empirischen Bereich wider. Trotz dieser Situation findet aktu-
ell keine Austragung eines Methodenstreits zwischen den Denkkollektiven statt,
diese wird sogar tabuisiert (und z.B. als Riickfall in den Positivismusstreit bezeich-
net).

e Die unterschiedlichen Annahmen im bildungs- bzw. wissenschaftstheoretischen
Bereich spiegeln sich in der Fachdidaktik wider, d.h. Bildungskonzepte basieren auf
den entsprechenden Annahmen. Entsprechend unterschiedliche Bildungskonzepte
existieren (z.B. der ,,naturwissenschaftliche Versuch” oder Konzepte im Sinne einer
Ermoglichung der freien Entfaltung von Naturversténdnis).

e Den unterschiedlichen Bildungskonzepten liegen unterschiedliche Arten von Ver-
standnis vom kindlichen Denken und Zugang zu kindlichem Denken zugrunde. U.a.
zeigen sich bei diesen Annahmen kontrdare Vorstellungen beziiglich der Fahigkeit
von Kindern zu abstraktem Denken in bestimmten Alters- und Entwicklungsstufen
(beispielsweise: Kritik am Modell Piagets oder dessen Befiirwortung). Wahrend von
manchen Denkkollektiven in Anspruch genommen wird, dass sich die von ihnen
entwickelten Konzepte und didaktischen Ansétze auf wissenschaftstheoretisch fun-
dierte Annahmen stiitzen und daher legitimiert seien, gehen andere Denkkollektive
davon aus, dass sich nur vom Kind aus Bildungskonzepte iiberlegen lassen.

Die auffallend kontréren Auffassungen konnen gemif Fleck (1935) als unterschiedliche

Denkstile interpretiert werden. Erkenntnis ist nach Ansicht Flecks ein soziales Phéno-

men insofern, als sich in der Regel im Rahmen von Erkenntnissuche Denkkollektive

bilden — deren innere Struktur sich sozialwissenschaftlich untersuchen lasse. Als Denk-
kollektiv bezeichnet Fleck eine Gemeinschaft von Menschen, die im Gedankenaustausch

oder in gedanklicher Wechselwirkung stehen (Fleck/Schéfer/Schnelle 1980, S. 54 f.).

Denkkollektive konnen Gruppen von Wissenschaftlerlnnen sein, aber auch andere

Vergemeinschaftungen. Neben der Entstehung kurzzeitiger Denkkollektive bilden sich

laut Fleck immer wieder auch stabile Denkkollektive aus, die durch einen etablierten

Denkstil mit ,,Beharrungstendenz gekennzeichnet sind (Fleck, Schifer, Schnelle 1980,

S. 40 f.). Denkstile lassen sich laut Fleck als ,,gerichtetes Wahrnehmen, mit entsprechen-

dem  gedanklichen wund sachlichen Verarbeiten des Wahrgenommenen®

(Fleck/Schéfer/Schnelle 1980, S. 130) definieren. Der Denkstil legt gemd Fleck fest,

was innerhalb des Denkkollektivs als wissenschaftliches Problem, als Evidenz und als

angemessene Methode gilt. Denkstile seien entsprechend kollektive Phdnomene in sich
geschlossener Gemeinschaften. Die Giiltigkeit von Erkenntnis sei innerhalb eines Denk-
stils immer oder fast immer determiniert. Daraus resultiere, dass ein und derselbe Ge-
danke je nach Denkkollektiv verstanden, anders oder nicht verstanden werde, z.B. je
nachdem, welches Wissenschaftsverstdndnis und welche Methoden zur Generierung
empirischer Evidenz innerhalb des Denkkollektivs akzeptiert wiirden. So erkldre sich,

48



Desiderata der Forschung zur Naturerfahrung in der Frithpadagogik

dass trotz der Generierung empirischer Evidenz durch das eine Denkkollektiv eine be-
harrliche Weiterexistenz eines mit dieser Evidenz im Widerspruch stehenden Denkstils
eines anderen Denkkollektivs moglich ist und es nicht zu einer Kldrung im Denkstilstreit
kommt. Der hinter den Denkstilen operierende ,,soziale Code” fithre somit dazu, dass
sich widerspriichliche Auffassungen nicht mittels logischer Argumentation im Sinne der
Suche nach einer gemeinsamen Wahrheit auflosen lieBen — die Existenz der Denkkollek-
tive bedingt laut Fleck, dass jedes Denkkollektiv Wahrheit geméaB der je denkstilgema-
Ben Auflosung von Problemen definiert (Fleck/Schéfer/Schnelle 1980, S. 131). Zwar
gebe es in geringem Mafle einen intra- und interkollektiven Gedankenaustausch, aber
Existenz und Struktur der Denkkollektive fiihrten dazu, dass kein ausgeprigter Denk-
zwang gegeben sei, es also keine groBen Verdnderungen bzw. Anlass zu diesen gébe.
Der Begriff des Denkstils von Fleck scheint geeignet zu sein, um Annahmen, die den
Bereich ,,Natur, Wissenschaft und Bildung®“ betreffen, zu identifizieren und zu kenn-
zeichnen. Ziel ist es im Folgenden, anhand eines Beispiels eine Ordnung in die Gemen-
gelage existierender Denkstile zu bringen, die Strukturen herauszuarbeiten, nach denen
sich die Positionen organisieren und ihre jeweils impliziten Voraussetzungen zu expli-
zieren.

2. Die Denkstilanalyse — ein Beispiel

An einem Beispiel wird im Folgenden dargestellt, wie mit Hilfe einer Denkstilanalyse
vorgegangen werden kann. Eine Testaufgabe (u.a. eingesetzt in der LOGIK-Studie® und
im Science-P-Projekt’), die einem Test ,,Wissen iiber Naturwissenschaften® entnommen
wurde,’ enthilt folgende Problemstellung:

* Bei der im Jahre 1984 begonnenen LOGIK-Studie handelt es sich um eine umfassende Lingsschnittstudie zur
kindlichen Entwicklung, die am Max-Planck-Institut fiir psychologische Forschung unter Leitung von Prof. Dr.
F.E. Weinert durchgefiihrt wurde. Ziel der Studie war es u.a., die Entwicklung stabiler individueller Unter-
schiede in der intellektuellen, motivationalen und sozialen Entwicklung von Kindern zu untersuchen, die
Entwicklungsmuster in diesen Bereichen herauszuarbeiten und die komplexen Wechselwirkungen zwischen
kognitiven, motivationalen und sozialen Entwicklungsmerkmalen genauer zu analysieren.URL:
http://www.volkswagenstiftung.de/fileadmin/downloads/LOGIK-Zusammenfassung82006.pdf, Stand 24.10.
2012.

* Das Projekt ,,Science-P* untersucht die Entwicklung naturwissenschaftlicher Kompetenz, wobei auch hier
aktuell eine Ausweitung der Studie auf eine breite Altersgruppe von Probanden stattfindet; urspriinglich stand
die Untersuchung von Grundschiilern im Mittelpunkt. In beiden Projekten wird die ,,Modellierung der latenten
Struktur der Kompetenz wissenschaftliches Denken, die Beschreibung von Entwicklungsverdnderungen im
Grundschulalter sowie die Untersuchung von Zusammenhidngen zwischen wissenschaftlichem Denken und
kognitiven Fahigkeiten und motivationalen Orientierungen™ und die Erforschung von ,,Problemldsefihigkei-
ten‘* angestrebt (Mayer 2011, S. 4).

’ Es wurden dabei allerdings erst Kinder ab der zweiten Grundschulklasse getestet, der Test bezieht sich also
nicht auf den frithpddagogischen Bereich.
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Vor langer Zeit, im Mittelalter, glaubten die
Leute, dass es Hexen gibt, die Leute krank
machen kénnen.

Ein Wissenschaftler aus unserer Zeit flog mit ,H
einer Zeitmaschine ins Mittelalter.

Dort traf er einen Wissenschaftler von damals. BT D i‘j’ Y
-

]

Der Wissenschaftler von damals glaubte, dass 5:1
Hexen die Menschen krank machen kénnen.

Der Wissenschaftler aus unserer Zeit glaubte, g 25|
dass Bakterien die Menschen krank machen b
kdnnen.

Der Wissenschaftler aus unserer Zeit zeigte -
dem Wissenschaftler von damals diese Bakterien 2y e
unter einem Mikroskop und behauptete: ,Diese | T
Bakterien sind der Grund, warum Menschen =
krank werden!" H, ~

.

g

—

Was wiirde der Wissenschaftler von damals jetzt sagen?

Kreuze an!
Das Das
sagter. sagter
nicht.
1. JAlso gut, Bakterien machen die Leute krank, nicht Hexen.” D D
2. .Bakterien kénnten ja kleine Helfer der Hexen sein.” D D
3. .Es kann schon sein, dass es Bakterien gibt, aber die Hexe
macht die Menschen krank.” D l:l
Was ist die beste Antwort? Nr.

Die , Mittelalter”- bzw. ,,Hexerei“-Aufgabe, die naturwissenschaftliche Kompetenz von
Kindern messen soll, entspricht gemif der Auffassung derjenigen WissenschaftlerInnen,
die sie konzipiert haben und einsetzen, den fiir Forschung erforderlichen Qualitétsan-
spriichen. Die drei zur Auswahl stehenden Antwortalternativen sollen im Fall der ,,Mit-
telalter-Aufgabe drei Kompetenzniveaus abbilden:

a) die naive Vorstellung

b) die Zwischenvorstellung und

c) die wissenschaftliche Vorstellung.
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Es handelt sich damit um ein sog. partial-credit Modell bei dem davon ausgegangen
wird, dass die drei Levels hierarchisch geordnet sind und die hoheren Levels einer hohe-
ren Kompetenz entsprechen.

Die gestellte Testfrage lautet: ,,Was wiirde der Wissenschaftler von damals jetzt sa-
gen?* Worauf die Aufforderung ,, Kreuze an!“ erfolgt und anschlielend drei vorgegebene
Antworten zu finden sind:

1. ,,Also gut, Bakterien machen die Leute krank, nicht Hexen.*

2. ,,Bakterien konnten ja kleine Helfer der Hexen sein.*

3. ,,Es kann schon sein, dass es Bakterien gibt, aber die Hexe macht die Menschen

krank.*

Die drei vorgegebenen Antworten zielen, wie erwihnt, in Hinblick auf die Testkonstruk-

tion, darauf ab, dass Kinder anhand ihres Wissenschaftsverstindnisses typologisch drei

Kategorien zugeordnet werden konnen: naives Wissenschaftsverstindnis, Zwischenvor-

stellungen, Wissenschaftsverstdndnis. Aus Sicht der Evaluatoren (vgl. Mayer 2011)

entspricht

a) das Ankreuzen von Antwortvorgabe 1: ,,Also gut, Bakterien machen die Leute
krank, nicht Hexen“ einem naiven Wissenschaftsverstindnis, bei dem ,,Fehlvorstel-
lungen durch einfachen Evidenznachweis korrigierbar sind* (Mayer 2011, S. 53).

b) das Ankreuzen von Antwortvorgabe 2: ,Bakterien konnten ja kleine Helfer der
Hexen sein“ einem Wissenschaftsverstindnis, weil die beiden unterschiedlichen
Modelle der Wissenschaftler ,,im Sinne einer mit dem alternativen Theoriegebdude
konsistenten Interpretation zusammengefiigt wiirden (Mayer 2011, S. 58).

¢) das Ankreuzen von Antwortvorgabe 3: ,,Es kann schon sein, dass es Bakterien gibt,
aber die Hexe macht die Menschen krank® einer Zwischenvorstellung, weil Uber-
zeugungssysteme beibehalten wiirden (Mayer 2011, S. 58).

Soweit zum Test und seiner Konzeption. Die Argumente von Denkkollektiven, die die-

sen Test kritisieren, stellen sich in der Wiedergabe oder der gedankenexperimentellen

Uberlegung nach (ausgehend von grundlegenden Primissen dieser Kollektive) u.a. wie

folgt dar:

1) Bezogen auf die konkrete Mittelalter-Aufgabe konnten Kritiker solcher Messmetho-
den einwenden, dass die Testfrage sehr unprézise ist. Es gibt spontan zwei verschie-
dene Moglichkeiten, die auf diese Weise gestellte Frage zu deuten. Eine Moglich-
keit besteht darin, anzunehmen, dass man sich in den damaligen Wissenschaftler
hineinversetzen und iiberlegen soll, wie die plausibelste Antwort von einem solchen
hitte lauten konnen, welche der drei vorgegebenen Antworten also am konsistentes-
ten mit dem, was Denken im Mittelalter ist, wire, bzw. was fir das Denken eines
Wissenschaftlers im Mittelalter typisch ist. Eine fortgeschrittene Leistung besteht in
diesem Fall darin, sich gut in eine bestimmte Situation hineinversetzen zu kdnnen.
Eine zweite Moglichkeit besteht darin, zu iiberlegen, welche der drei vorgegebenen
Antworten empirisch gesehen die zutreffendste, plausibelste wére, im Sinne einer
,,besten® Theorie iiber eine gegebene Sache, also bestimmte Krankheiten des Men-
schen. Ausgehend von der Annahme, dass sich im wissenschaftlichen Denken im-
mer die besseren, also plausibleren Theorien durchsetzen, wiirde bei einer solchen
Uberlegung vor allem eine Rolle spielen, welche Theorie gemiB dem Stand der For-
schung das beste Wissen darstellte. Dies miisste im Sinne von Erkenntnis das Wis-
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sen sein, das am néchsten an ,,Wahrheit™ heranreicht, also logisch am konsistentes-
ten und empirisch am triftigsten ist. Diesbeziiglich zeigt sich: es gibt Denkstilkollek-
tive, die in logischer Konsistenz und empirischer Triftigkeit zwei zentrale Voraus-
setzungen dafiir sehen, dass eine Annahme erkenntnistheoretisch wahr ist. Es gibt
aber auch Denkstilkollektive, die genau diese Auffassung als naive Vorstellung be-
zeichnen, die also die Idee als naiv betrachten, dass Beobachtungen ohne Beriick-
sichtigung des kulturellen oder sozialen Kontextes direkt zu einer Theorie- bzw.
Uberzeugungsverinderung fiihrt. Es wiirde gelten:

e Ankreuzen von Antwortvorgabe 1: ,,Also gut, Bakterien machen die Leute
krank, nicht Hexen.* Wer die Antwortvorgabe 1 angekreuzt hétte, der wére
der Uberzeugung, dass sich die Wahrheit durchsetzt, Wissenschaft univer-
sell ist und auch der damalige Wissenschaftler von der Bakterientheorie
iiberzeugt gewesen wire, wenn man ihm die Kausalititen (logische Konsis-
tenz) und die Evidenzen (empirische Triftigkeit) offengelegt hétte.

e Ankreuzen von Antwortvorgabe 2: ,,Bakterien konnten ja kleine Helfer der
Hexen sein.” Wer die Antwortvorgabe 2 angekreuzt hitte, der wiirde dem
mittelalterlichen Menschen nicht Verschlossenheit unterstellen, sondern
ihn fiir flexibel halten. Man wiirde annehmen, dass der mittelalterliche
Mensch eine andere Meinung flexibel in seine eigene einbauen wiirde und
in einem ersten Schritt versuchen wiirde, alte und neue Deutungen mitei-
nander zu kombinieren. Ein Ankreuzen dieser Vorgabeoption lieBe am
ehesten darauf schlieBen, dass sich hier jemand versucht, in das
Epochentypische hineinzudenken.

e Ankreuzen von Antwortvorgabe 3: ,,Es kann schon sein, dass es Bakterien
gibt, aber die Hexe macht die Menschen krank. Wer die Antwortvorgabe
3 angekreuzt hitte, der wiirde den mittelalterlichen Wissenschaftler fiir
,»close minded* halten, also fiir intolerant gegeniiber Logik und Evidenzen,
verschlossen gegeniiber anderen Argumenten und engstirnig im Verteidi-
gen nur der eigenen Modelle.

2) Der Text, der dem ersten Bild hinzugefiigt ist, lautet: ,,Vor langer Zeit, im Mittelal-
ter, glaubten die Leute, dass es Hexen gibt, die Leute krank machen konnen.* Fest-
halten lésst sich, dass diese Aussage historisch betrachtet falsch ist. Denn die He-
xenlehre, also der Diskurs beziiglich der vermeintlich realen Existenz von Hexen,
ihrem Wirken und ihrer Verurteilung, erlangte erst zu Beginn der frithen Neuzeit
Bedeutung. Im Mittelalter selbst glaubten die Menschen nicht an Hexen, sondern es
wurde an Damonen, magische Wesen und Geister geglaubt. Geméall bestimmter
Denkkollektive ist die historisch falsche Darstellung, vor allem in Hinblick auf ein
Bildungsideal, das auf die Autonomiebildung des Subjekts abzielt, relevant, weil
durch sie ein vollig falsches Verstindnis der Entwicklung der Menschheit, des Be-
ginns des Humanismus und dadurch auch des Selbstverstindnisses der heutigen
Menschen hervorgerufen werden kann. Wenn Bildung als entsprechend ganzheitli-
cher, prozesshafter Vorgang aufgefasst wird, in dessen Verlauf sich der Mensch mit
seiner Umwelt in Beziehung setzt und auf vielféltige Weise seine Autonomie entfal-
tet, dann macht es einen Unterschied, ob Hexen im Mittelalter oder in der friihen
Neuzeit verfolgt wurden. Testlogiker, die die Mittelalter-Aufgabe konzipiert haben,
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3)

4)

reagierten dagegen auf den Hinweis, die Pramisse sei historisch falsch, gelassen:
dies wirke sich in keinster Weise auf das messbare Endergebnis aus. Denn es gehe
ihnen ja nicht um Wissensvermittlung, sondern um die Uberpriifung von Kompeten-
zen an einem hypothetischen, nur scheinbar realen Fall.

Der Verdinglichung der Beweisfithrung, die in der Aufgabe Verwendung findet —
d.h. der Wissenschaftler von heute zeigt die Bakterien unter dem Mikroskop — steht
alternativ eine Beweisfilhrung mittels Dialog entgegen. Hinter dem ersten Ansatz
dominiert vor allem die Auffassung, dass Beweise vor allem mittels Technik
generierbar sind. Eine andere Auffassung wire eine im Sinne Piagets, der hervor-
hob, dass der Beweis aus dem Dialog hervorgegangen sei (Piaget 1924, S. 204) oder
im Sinne Flecks, der sagt ,,Jede Erkenntnis ist eine soziale Tatigkeit (Fleck 1983,
S. 176).

In der dritten Zeile wird der ,,Glaube‘ des Wissenschaftlers von damals dem ,,Glau-
ben* des Wissenschaftlers von heute gegeniibergestellt. Damit wird ein Bild von
Wissenschaft erzeugt, wo sich unterschiedliche ,,beliefs* gleichberechtigt gegen-
iiberstehen. Die offensichtlich dem Geist des Konstruktivismus geschuldete Darstel-
lung fasst Wissenschaft damit, iiberspitzt gesagt, als ,,Trial and Error“-Vorgang auf,
der relativ beliebig ist. Jedenfalls aber nicht als argumentativen Prozess auf der Su-
che nach der jeweils plausibelsten Konklusion.

Neben diesen, konkret auf die ,,Mittelalter-Aufgabe bezogenen unterschiedlichen Auf-
fassungen verschiedener Denkkollektive gibt es beziiglich Kompetenztests im Allgemei-
nen vollig kontrdre Ansichten.

1)

2)
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Es gibt Denkstilkollektive, die der Meinung sind, dass sich Kompetenzen und die
Entwicklung von Kompetenzen auf diese Weise messen lassen (vgl. z.B. Hardy et
al. 2010). Demgegentiber lassen sich Denkstilkollektive ausmachen, die der Auffas-
sung sind, dass eine Messung von Kompetenzen mittels standardisiert-
quantifizierenden Vorgehens wenig zur Kldrung beitragen konne: Der Kompetenz-
begriff entbehre einer theoretischen Grundlage und Kompetenz konne nicht von den
Zielen her, sondern allenfalls konnten Performanzen im Prozess erfasst werden.
Kompetenzmessungstests waren nicht im Besitz von Protokollen, aus denen sich ab-
leiten lieBe, was Kinder denken (vgl. z.B. Gesellschaft fiir Bildung und Wissen e.V.
0. J.; Haeske 2008; Miiller-Ruckwitt 2008).

Kritiker von Kompetenztests konnten weiterhin einwenden, dass es generell prob-
lematisch ist, Bildung quantitativ-standardisiert zu untersuchen, weil Bildungspro-
zesse immer Menschen betreffen — in menschlichen Biografien zeichnen sich aber
immer deutliche FallgesetzmaBigkeiten und -strukturen ab, die beispielsweise darin
zum Ausdruck kommen, dass Entscheidungsfindungen immer bestimmten Mustern
folgen. Entsprechend als fragwiirdig kann es unter diesen Pramissen aufgefasst wer-
den, dass statistische, standardisierte Verfahren stets gegen die Nullhypothese tes-
ten. Die Nullhypothese besagt, dass es sich bei einem festgestellten Effekt um rei-
nen Zufall handelt, wobei der reine Zufall den Gegenpart zum Vorliegen eines kau-
salen Zusammenhangs darstellt. Ab einer bestimmten Signifikanz wird dann die
Aussage getitigt, dass die Beobachtungswerte in bestimmtem Male nicht dem auf
einem reinen Zufilligkeitsmodell beruhenden Erwartungswert entsprechen. Wenn
menschliches Leben aber weder hauptsédchlich durch Zufallsstrukturen noch durch
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schematische Abldufe (z.B. immer dieselbe Reaktion auf bestimmte Reize) geprigt
ist, dann stellen Nullhypothesen-basierte Tests ein fragwiirdiges methodisches Vor-
gehen dar.

3) Ebenfalls als problematisch kann in Hinblick auf methodisches Vorgehen von der
Seite bestimmter Denkkollektive aus die Verwendung grofer Stichprobenzahlen ge-
sehen werden, die bei Tests verwendet werden. Grofle Stichprobenzahlen fithren
prinzipiell dazu, dass schon ganz geringe Zusammenhénge hochsignifikant sind. Als
problematisch dabei kann angesehen werden, dass die Angabe von
Signifikanzwerten nicht anzugeben vermag, ob tatsdchlich ein kausaler Nexus vor-
liegt oder nicht. Lediglich die Aussage, dass die Wirkung nicht zufllig ist, kann ge-
troffen werden.

4) Weiterhin konnte von Vertretern bestimmter Denkkollektive hervorgehoben wer-
den, dass es nicht moglich sei, zu differenzieren zwischen ,,Wirkung* eines Kon-
zepts und ,,Training™. Wahrend es einigen Denkkollektiven der Annahme nach
»egal® wire, ob Wirkung oder Training zum gewiinschten Resultat fiihrt, also der
Output im Zentrum des Interesses steht, steht fiir andere Denkkollektive ,, Training™
sicherlich bereits im Widerspruch zu ,,Bildung®. , Training™ konnte, so wire eine
mogliche Argumentation, bewirken, dass etwas von Kindern widergegeben wird,
ohne dass geklart ist, ob die Kinder es auch verstanden hitten. ,,Leistung® wiirde
dann, so konnte die Kritik lauten, als kognitive Entwicklung interpretiert, aber fak-
tisch nur an der Oberfldche abgelesen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen: Bestimmte Denkkollektive produzieren bestimmte
Erkenntnisse. Im vorliegenden Fall behauptet ein Denkkollektiv, dass Kompetenzen
mittels solcher Tests wie der ,,Mittelalter-Aufgabe® verldsslich gemessen werden kon-
nen. Andere Denkkollektive kommen hingegen zu der Auffassung, dass das, was im Fall
der ,,Hexen-Aufgabe“ als exakte Messung ausgegeben wird, nicht in der Lage ist, kindli-
che Entwicklung verldsslich und frei von Willkiir zu messen. Sie kritisieren, dass das
Denkkollektiv der ,,Testlogiker” zunehmend als geschlossener Kreis agiert, der nicht nur
die Karrieren der eigenen Mitglieder, sondern auch die Finanzierung und Existenz gan-
zer Forschungsrichtungen strukturiert (vgl. Liessmann 2006, S. 101). Die Argumentation
der ,, Testlogiker" ldsst sich gemaf des ihr skeptisch gegeniiberstehenden Denkkollektivs
nicht als wissenschaftlich bezeichnen. Nicht Erkenntnisse, sondern Behauptungen wiir-
den produziert. Mit einer nicht sinnvollen Aufgabe wiirde getestet. Der Bildungsgedanke
und ein Menschenbild vom autonom werdenden Subjekt seien im Test nicht mehr er-
kennbar enthalten. Die auf Kompetenz ausgerichtete Testaufgabe stelle eine Suspendie-
rung von Individualitit dar.

3. Aufzeigen von sich in der Denkstilanalyse abzeichnenden Desiderata

In der Denkstilanalyse deuten sich mehrere Bereiche an, deren Diskussion fiir eine

Grundlegung des Sachlernens in der Frithpddagogik im Bereich des Umgangs mit und

des Verstdndnisses von Natur wichtig erscheinen.

1) Bei der Denkstilanalyse zeigt sich u.a., dass fiir einige Denkkollektive die Erfor-
schung der kognitiven Entwicklung als zentraler Forschungsinhalt angesehen wird.
Andere Denkkollektive sind der Auffassung, dass die Forschungsbemiihungen im
kognitiven Bereich in keinem Verhiltnis zur Erforschung der sozio-interaktiven
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Entwicklung stehen und dass in Bezug auf die Forschungsdringlichkeit Untersu-
chungen zur Struktur der sozialisatorischen Interaktion in verschiedenen Entwick-
lungsphasen und in verschiedenen institutionellen Kontexten an erster Stelle stehen
miissten (vgl. Oevermann 2012, S. 192). Weitgehender Konsens herrscht beziiglich
der Annahme, dass der Interaktion eine grofe Bedeutung hinsichtlich der Entwick-
lung von ErschlieBungsvermogen und -motivation von Kindern zukommt. Bisher
scheint zu wenig geklart zu sein, wie unterschiedliche Bildungskonzepte sich auf In-
teraktionen und damit auf kindliches ErschlieBen auswirken. Die Vorstellungen be-
ziiglich einer ,effektiven” Interaktion sind kontrdr und schwanken beispielsweise in
der Realisierung von Bildungskonzepten zwischen stark instruktional gestalteten
Konzepten und auf der anderen Seite Settings, die vom Selbstbildungspotential von
Kindern ausgehen.

2) Die Recherche zu Positionen, Annahmen und zum Diskurs beziiglich des Bildungs-
ziels der Autonomie fiihrt zu dem Ergebnis, dass trotz der vielfach bekundeten gro-
Ben Relevanz des Bildungsziels der Autonomie Autonomieentwicklung sowie
Wechselwirkungen zwischen Autonomieentwicklung und auf Autonomie abzielen-
des Handeln von Péddagoginnen und Piddagogen sowie der Umsetzung von Bil-
dungskonzepten wenig untersucht sind (vgl. Steenbuck 2005, S. 17).

3) Es wird sichtbar, dass es bisher kaum gelingt, verlédssliche Aussagen iiber die erziel-
ten (Bildungs-)Effekte von Konzepten zu treffen.

4) Nach wie vor ist nicht geniigend geklart, wie Kinder zu Interpretationen iiber die
Welt gelangen.

Methodisch ldsst sich feststellen, dass der Begriff der ,,Denkstile” gut geeignet erscheint,

um das betrachtete frithpddagogische Feld ,Natur, Bildung und Wissenschaft zu be-

schreiben und auf diese Weise Ableitungen beziiglich Forschungsdesiderata zu treffen.

Letztlich bleiben jedoch auch einige Aspekte weiterhin klarungsbediirftig, z.B. wie be-

stimmte Auffassungen und Haltungen — beispielsweise Wissenschaftsauffassungen — und

Denkstile zusammenhdngen. Auch die Frage, wie sich Denkkollektive bilden, was sie

stabilisiert und welche Faktoren in der Lage sind, sie zu transformieren, bleibt offen.

Teil 11: Eine explorative Fallanalyse zur Erkundung von im Rahmen des Bildungs-
konzepts ,,naturwissenschaftlicher Versuch* stattfindenden Prozessen

1. Eine exemplarische Fallanalyse

Die Denkstilanalyse bietet, wie im ersten Teil aufgezeigt, die Moglichkeit, bestehende
Forschungsdesiderata ausfindig zu machen. Sie stoft jedoch dort an die Grenzen des
analytischen Zugriffs, wo Aussagen beziiglich Wirksamkeitsbehauptungen von aus
Denkstilen abgeleiteten Lehr-Lern-Konzepten getroffen werden sollen. Die im ersten
Teil als ,,Denkstile* herausgearbeiteten Positionen enthalten explizit oder implizit An-
nahmen {iber pddagogische Prozesse. Insbesondere enthalten sie die Annahme, dass
spezifische padagogische Forderszenarien und -konzepte bzw. -angebote Bildungspro-
zesse von Kindern anregen und bildende Wirkungen einer bestimmten Qualitét erzielen.
Annahmen unterschiedlicher Denkkollektive schlagen sich hiufig in der Formulierung
von bestimmten Bildungs- oder Lehr-Lernkonzepten nieder, wobei mit den Konzepten
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Wirksamkeitsbehauptungen verbunden sind. Diese Annahmen sind zum groBlen Teil
nicht belegt.

Explorative Fallstudien wurden vor diesem Hintergrund gezielt durchgefiihrt, um ers-
te Anhaltspunkte fiir die genannten ,,missing links* zu finden. Im Folgenden wird eine
Fallstudie exemplarisch und stark gekiirzt dargestellt. Studentlnnen der PH Freiburg
haben den Versuch ,, Teebeutelflug™ mit Kindern einer Kindertageseinrichtung durchge-
fithrt und gefilmt. Das Verbatem-Transkript (der vorhandenen Videoaufzeichnung ent-
sprechend transkribiert) setzt zu dem Zeitpunkt ein, als drei Kinder bereits am Tisch des
Werkraums sitzen: Marion (fast sechs Jahre alt), Julia (5 Jahre alt), Michael (5 Jahre alt).
Auf dem Tisch befinden sich mehrere Petrischalen aus Glas, eine Tupperdose mit Tee-
beuteln, eine Schere und eine Schachtel Streichhdlzer. Eine Studentin sitzt den Kindern
gegeniiber, eine zweite bedient die Kamera, die hinter bzw. seitlich des Tisches (also vor
den Kindern) steht. Die sitzende Studentin (im Folgenden als ,,Studentin® bezeichnet)
eroffnet das Gesprich, das sich dann wie folgt ergibt (es wird im Folgenden nur die
Anfangssequenz wiedergegeben®):

Studentin: Wie heif3t ihr denn?

Michael: Oh, ich weil3, was jetzt kommt.

Marion: Ich heifle Marion und die ...

Michael: Ich weif3, was kommt. Ich weil3, was kommt.

Studentin: Und wie heif3t du?

Michael: Michael. Ich weiB...

Studentin: Michael. Ich bin die Sabine. Und das ist die Lydia.
Studentin an der Kamera: Hallo.

Marion und Julia: Hallo.

Studentin: Hallo. Du weilit, was kommt? Dann erzahl mal.

Michael: Thr ziindet das mit dem Feuerzeug hier das an.

Studentin: Genau. Hast du das schon mal gemacht? Kennst du das schon?
Michael: Nein.

Studentin: Nein. Woher weilit du’s dann?

Michael (lachend): Weil ich das schon gesehen hab.

Studentin: Und wo?

Michael: Wodrum? Weil ich das so gedacht habe.

Studentin: Ach so, du hast dir das jetzt einfach so gedacht. Ganz schon schlau.
Julia: Als ich, ich...

Studentin: Hast du richtig gedacht.

Julia: Ich war mal, ich war mal ganz weit weg und da durft” ich sogar, immer wenn ich dorthin gehe,
dann durft” ich sogar Kerzen anziinden.

Studentin: Echt? Wow. Mit Streichhdlzern, oder mit dem Feuerzeug?
Julia: Ahm, mit Streichhdlzern.

Studentin: Und das kannst du schon?

Julia nickt.

Studentin: Super. Nicht schlecht.

Michael: Aber man darf das nicht hier anziinden.

Studentin: Das darf ich nicht hier anziinden?

Michael: Da darf die Julia das jetzt nicht hier anziinden.

Studentin: Das mach jetzt ich heute. Guckt mal. Das kennt ihr alle.
Julia: Ja, du bist ja schon erwachsen.

Studentin: Genau.

® Eine weitere Sequenz aus diesem Protokoll verwendet Scholz in seinem Beitrag dieses Beihefts.
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Michael: Ach, Teebeutel.

Studentin: Ja, genau.

Michael: Aber ihr schneidet die Teebeutels kaputt.

Studentin: Genau, ich schneide den jetzt kaputt oben. Und dann schiitte ich den Tee aus. Hms. Und
dann haben wir so 'ne Rohre.

Marion: Der ist schwarz.

Julia: Alles schwarz.

Studentin: Genau.

Michael: Kann ich auch eine R6hre machen?

Studentin: Kannst die mal haben. Guckt mal, und jetzt stellen wir ndmlich die R6hre da rein.

Die Studentin stellt die Teebeutelrohre aufrecht in die Mitte einer Petrischale. Michael
gibt sie eine andere, ebenfalls schon zugeschnittene Teebeutelrohre, die dieser auffaltet.

Michael: Kénnen wir heute die R6hre machen?

Wihrend die Studentin noch versucht, die Rohre aufzustellen, so dass sie frei steht, halt
Michael ihr seine halbaufgefaltete Rohre hin.

Studentin: Willst du die Rohre lieber machen? Na gut, dann nehmen wir die Roéhre. Stellen wir die
Rohre da rein.

Marion: Dann ziinden wir ...

Marion wird von der Studentin unterbrochen.

Studentin: Steht die da schon.

Michael: Und dann?

Studentin: Und jetzt, was machen wir jetzt? Du hast es vorhin schon gesagt.

Marion: Wir ziinden sie an.

Studentin: Genau. Wir ziinden die an. Und dann gucken wir mal, was passiert.

Die Studentin nimmt an dieser Stelle ein Streichholz aus der Streichholzschachtel, ziin-
det es dann aber noch nicht an, weil Michael etwas sagt.

Michael: Aber das dauert doch noch.
Studentin: Was dauert noch?
Michael: Hier.

Michael zeigt an dieser Stelle auf die herumliegenden, noch nicht priparierten Teebeutel
und nimmt einen in die Hand.

Studentin: Ah, wir brauchen nicht alle. Wir haben ein paar als Ersatz mitgebracht.
Michael: Dann nehmen wir die.

Michael féangt an, noch unzerschnittene Teebeutel aus der Tupperdose zu nehmen und in
seiner Hand zu sammeln.

Julia: Rat mal, was in meinem Bauch ist.

Studentin an der Kamera: Hm. Ein Kuscheltier?
Michael: Dann nehmen wir...

Julia zieht unter ihrem Pullover einen Stoffhasen hervor.
Julia: Nein. Ein Hase.

Studentin an der Kamera: Ein Hase. Ist das deiner?
Michael: Dann holen wir die jetzt mal raus.

Julia: Ja. Hab ich mitgebracht.

Studentin an der Kamera: Habt ihr heut Mitbringtag?
Studentin: Gut. Aber jetzt legen wir die 'n bisschen an die Seite, wenn ich das anziinde, okay. Ach-
tung, setz dich mal lieber zuriick.
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Die Bemerkung ,,Achtung, setz dich mal lieber zuriick® ist dabei an Julia gerichtet, kurz
bevor das Streichholz von der Studentin angeziindet wird.

Michael nimmt an dieser Stelle die Tupperdose und stellt sie als eine Art Schutz zwi-
schen sich und den Teebeutel.

Michael: Aus. Das haben wir schon mal gemacht.

Bei Michaels AuBerung ,,Aus‘ ist das Streichholz, mit dem die Studentin die Teebeutel-
rohre oben angezilindet hat, ausgegangen. Gleichzeitig mit dem Ausgehen des Streich-
holzes schiebt Michael seinen Schutzschild, die Tupperdose, beiseite. Die Teebeutelroh-
re brennt nun, alle sehen zu.

Julia: Hey.

Studentin: Habt ihr schon mal gemacht.

Julia: Hey. Guck doch mal.

Studentin: Was passiert.
Studentin: Hui.

Die Studentin lacht.

Studentin: Cool.

Michael: Das weil3 ich, das weif3 ich.
Studentin: Was weifit du?

Marion: Das ham wir einmal....
Michael: Jetzt kommt die.

Michael zeigt auf weitere Teebeutel in der Petrischale.

Studentin (lachend): Noch einmal. Also gut, noch einmal.
Michael: Und dann?

Julia: Das ist echt lustig.

Studentin: Das ist lustig, gell.

Michael: Ja.

Am auffallendsten waren folgende Beobachtungen: Die Kinder stellten bis zu diesem
Zeitpunkt keine einzige Frage, z.B. keine ,,Warum®-Frage. Sie erfassten den Spannungs-
bogen nicht, sie wollten unbedingt handeln (was schwierig war: Feuer schien den Stu-
dentinnen zu gefahrlich, die Rohre des Teebeutels erwies sich bei Aufstellversuchen als
sehr kippelig); fiir eine Erklérung interessierten sie sich nicht. Die Kinder ,,drifteten* im
Gesprich stindig ab, berichteten Geschehnisse, die fern ab vom ,,curricularen Gang™ zu
liegen schienen; die Studentin versuchte, diese Abweichungen moglichst einzuddmmen,
indem sie immer wieder auf den intendierten Fortgang verwies, oder sie fertigte Abwei-
chungen oberflachlich stereotyp ab. Weiterhin fillt auf, dass der Prozess teilweise kom-
petitiv geprigt war und Momente einer durch Uberbietung geprigten Gruppendynamik
auftraten. Bei Michael fillt auf, dass er sich von Anfang an als jemand zu erkennen zu
geben versuchte, der schon weil, was das Ergebnis ist.

Wie lassen sich alle diese Beobachtungen erklidren? Der Versuch kniipft nicht an die
kindliche Alltagspraxis an, er ist sehr abstrakt; die Kinder konnen kaum selbst handeln,
erfahren so also auch keine Selbstwirksamkeit; der Versuch wurde mehr oder weniger
von der Studentin demonstriert (Schritt fiir Schritt bzw. ,,Ein-Weg-zum-Ziel-Didaktik*).
Letzteres ist nicht unbedingt nur auf die Person(en) zuriickzufiihren, sondern tritt ein,
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wenn versucht wird, auf moglichst direktem Weg zum intendierten Effekt zu kommen.
Wiirde man Kindern nur die genannten Utensilien bereitstellen, wiirden diese wohl kaum
von selbst zum intendierten Effekt, also dem Abheben des brennenden Teebeutelrests,
vordringen. Der ansatzweise kompetitive Charakter lésst sich am ehesten damit erkléren,
dass es sich in der Umsetzung um ein stark outputorientiertes Konzept handelte, damit
kam auch seitens der Kinder dem Bescheidwissen iiber das Ergebnis eine grofe Bedeu-
tung zuteil.

2. Préazisierung der Aussagen Uber Desiderata der Wirksamkeitsuntersuchung

durch die Fallanalyse

Denkstilkollektive, die fiir eine naturwissenschaftliche Frithforderung mittels des Kon-

zepts des ,,naturwissenschaftlichen Versuchs* pladieren, kommen u.a. zu folgender Ein-

schitzung des Konzepts:

1) Das Konzept fordere das Naturwissenschaftsverstindnis von Kindern sowie die
Aneignung naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen stark (s.o., vgl. auch
Dhein 2011).

2) Sodian (2008) spricht in Riickbezug auf Driver et al. (1996) von den ,,fiinf Argu-
menten fiir Wissenschaftsverstdndnis in der Bildung”. Sie geht davon aus, dass das
Konzept im Sinne des Niitzlichkeitsarguments (technische Objekte und Prozesse
handhaben), des demokratischen Arguments (an Entscheidungsprozessen partizipie-
ren), des kulturellen Arguments (Naturwissenschaften als wesentliches Element der
Kultur), des moralischen Arguments (Normen und Werte der wissenschaftlichen
Gemeinschaft) und des padagogisch-psychologischen Arguments (erfolgreiches
Lernen naturwissenschaftlicher Inhalte) wirksam ist.

3) Es wird davon ausgegangen, dass Berufsorientierungen bereits im Vorschulalter
entwickeln oder in diesem Alter entstehen konnen (vgl. Liick 2003, S. 48). Im Kon-
zept des ,,naturwissenschaftlichen Versuchs* wird eine Mdglichkeit der Beeinflus-
sung der spéteren Berufswahl gesehen (vgl. Schwedt 2002).

4) Das Bildungskonzept des naturwissenschaftlichen Versuchs wird insofern als wirk-
sam erachtet, als dass es der Neugierhaltung junger Kinder besonders entgegenké-
me. Gemaf Liick (2003) sind naturwissenschaftliche Versuche in besonderem Mafle
dafiir geeignet, der kindlichen Neugier Nahrung zu geben. Laut Liick fordern Kinder
»|--.] die Deutung des Experiments, die Erkldrung des naturwissenschaftlichen Hin-
tergrunds [...] ein” (Liick 2003, S. 63).

VertreterInnen des Denkstilkollektivs, die in der Naturerfahrung vor allem in Bezug auf

die Autonomiebildung die wesentliche Bildungserfahrungsstufe der Frithpadagogik

sehen, kommen zu anderen Einschétzungen:

1) Ansari (2011) kommt beziiglich der Eignung von Bildungsformaten, kindlicher
Neugier Nahrung zu geben, zu dem Schluss, dass das Experimentieren eher dafiir
geeignet ist, einen Schlussstrich unter kindliche Neugier zu ziehen, als ein Anwach-
sen kindlicher Neugier zu bewirken. Auch Plappert (2012) gibt in seinen Untersu-
chungen an, ein ,,Vermeidungsverhalten* von Kindern im Elementarbereich beziig-
lich des Gebens oder Anhdrens von Erkldrungen beobachten zu konnen (vgl. auch
Plappert in diesem Band).
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2) Beziiglich der kindlichen Perspektive kommt es laut Pech und Rauterberg
(2008/2013) verbreitet zu der Auffassung, dass das kindlich naive Denken in einem
Spannungsverhéltnis zu bestehendem wissenschaftlichem Wissen gesehen werde.
Daraus resultiere wiederum, dass dieses Spannungsverhiltnis ,,zu Gunsten eines im
Vergleich zu subjektiven Deutungen von Kindern als besser und wahrer gesetztem
wissenschaftlichen Wissen aufgeldst wird” (Pech/Rauterberg 2008, S. 23). Subjekti-
ve Deutungen werden damit tendenziell als Hindernis angesehen. Pech und
Rauterberg (2008/2013) kritisieren, dass Weltbilder (der Kinder) als unzuldssige Re-
ferenzen fiir wissenschaftliche Argumentationen aufgefasst werden.

3) Die Aussage ,kleine Kinder seien Wissenschaftler” fithre haufig dazu, dass sich
Bildungskonzepte subsumtionslogisch am Konzept der Wissenschaftstheorie orien-
tierten statt vom Kind auszugehen und sich zu fragen, was fiir das Kind die Sache
ist.

4) Scholz weist auf die seiner Einschitzung nach einseitige Auffassung des Bereichs
,Natur und Bildung” hin: ,,Mir geht es darum deutlich zu machen, dass die Natur-
wissenschaft eine — aber wirklich nur eine Form des Erkennens von Natur ist“
(Scholz 2005).

5) In @hnlichem Sinne fragt Schéfer (2002), ob Kinder wirklich von Anfang an Natur-
wissenschaftler sind, oder ob sie nicht als solche sozial konstruiert werden, und ob
Kinder nicht erst Entdecker einer sinnlich wahrnehmbaren Welt seien. Er fragt, ob
es wirklich Sinn mache, iiber nicht wahrnehmbare Antworten nachzudenken, bevor
ein Kind die wahrnehmbare Wirklichkeit iiberhaupt erfasst und sortiert habe.

Anhand der Fallanalyse lésst sich die Bedeutung des im ersten Teil angedeuteten Deside-
rats hinsichtlich der Frage nach der Wirkung von Konzepten noch detaillierter darstellen.
Das Konzept ,,naturwissenschaftlicher Versuch® erhebt den Anspruch, erfahrungsorien-
tiert zu sein, den Kindern die Chance zum Explorieren zu geben, kognitive Impulse zu
liefern, metakognitive Prozesse zu fordern und an Fragen der Kinder anzuschlie3en.
Wirkungen wie die in der in-situ Forschung beobachteten, also kompetitives Verhalten,
Ausbleiben von Fragetitigkeit, Desinteresse an Erklarungen etc. sieht das Konzept ,,na-
turwissenschaftlicher Versuch“ ,,offiziell“ nicht vor. Es zeigt sich in diesem Beispiel,
dass es Dimensionen in Bildungsprozessen gibt, die von Wirksamkeitsanalysen bisher
vernachldssigt werden. Dazu gehort in erster Linie die soziale Dimension. Aber auch das
kindliche ErschlieBen und die pédagogische Begleitung stellen Dimensionen dar, in
denen bisher kaum von der Forschung beachtete Prozesse ablaufen. Die drei Aspekte
stellen sich wie folgt dar:

A) Soziale Kooperation

1) Ein auffallendes Merkmal des Dialogs war im Fall des ,,Teebeutelflugs®, dass die
Eroffnung kein Arbeitsbiindnis zwischen ganzen Personen begriindet. Oevermann
(1997) betont, wie erwihnt, dass ein padagogisches professionelles Arbeitsbiindnis
nur dann mdglich ist, wenn Péddagoge und Kind auf der Basis der Anerkennung der
kindlichen Neugier freiwillig und vertrauensvoll zusammenarbeiten. Die durch in
der Struktur der Begriifung fehlende Markierung der Generierung eines Arbeits-
biindnisses birgt eine Gefahr, ndmlich die Gefahr, dass in ihr auch die Bedeutung
einer Anerkennung der kindlichen Neugier getilgt ist.
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2)

3)

4)

In der Fallstudie féllt beziiglich des sozialen Dialogs weiterhin besonders auf, dass
der Junge, Michael, von Anfang an kundtut, dass er bereits Bescheid wisse und dass
die Studentin diese Darstellung in besonderer Weise lobt, ohne die Qualitdten des
Bescheidwissens zu kldren, wie z.B. dahinter moglicherweise operierende Vorerfah-
rungen, Beobachtungen, Schlussfolgerungen und Intuitionen. Die Gruppendynamik
ist zeitweise davon geprégt, dass der Junge, Michael, und eines der Médchen, Julia,
durch Uberbietungen Aufmerksamkeit auf sich zu lenken versuchen. Die durch das
kompetitive Verhalten hervorgerufenen gruppendynamischen sozialen Prozesse
dominieren das Geschehen teilweise zu Lasten des Nachdenkens iiber Inhalte.
Beziiglich des beobachteten Verhaltens von Michael, eines kompetitiven Sich-
Durchsetzens bei gleichzeitig nach auflen gezeigter Freundlichkeit wiirde sich eine
weitergehende Untersuchung anbieten, bei der analysiert wird, inwieweit sich hier
eine kulturelle Strukturdnderung abzeichnet. Es konnte die These formuliert werden,
dass tendenziell weniger soziales Verhalten, z.B. die Inbesitznahme von Material,
das eigentlich fiir alle gedacht ist, noch vor wenigen Jahren seitens der Padagogen
negativ aufgefallen wire. Ebenfalls konnte iiberlegt werden, ob bei weniger sozia-
lem Verhalten bis vor Kurzem davon ausgegangen wurde, dass dieses mit eher
schwierigem sonstigen Verhalten bzw. mit Verhaltensauffalligkeiten, z.B. aggressi-
vem Verhalten, einhergeht. Entsprechend konnte die These formuliert werden, dass
es eine Entwicklung dahingehend gibt, dass wenig soziales Verhalten zunehmend
eingebettet ist in Explikationen der Freundlichkeit.

Es deutet sich in der Fallanalyse an, dass sowohl die Kinder als auch die Studentin-
nen tendenziell ihre Affekte kontrollieren. Im Fall des Staunens von Michael, das
dieser erkennbar schnell versucht, zu unterdriicken, 14sst sich sagen, dass es im Wi-
derspruch zur Behauptung eines Bescheidwissens steht. Laut Oevermann (1996) ge-
hort Wissen dem Modus der Routine an — entsprechend wére es am ehesten dann
glaubwiirdig, wenn es mit einem ,,routinisierten” Verhalten einhergeht. ,,Staunen®
wiirde gemif des Modells von Oevermann (1996) dem Krisenmodus, also einem
Bildungsprozess entsprechen. Wenn Affekte im Widerspruch zum Wissensmodus
stehen, der Wissensmodus aber die Norm darstellt, l1asst sich erkldren, dass Affekte
im Sinne einer Normerfiillung mdglichst unterdriickt zu werden haben.

B) Kindliches ErschlieBen

1)

2)
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Die Studentinnen haben mit dem ,,Teebeutelflug® einen Versuch ausgewéhlt, der
den Kindern kaum Ankniipfungspunkte an ihre eigenen Erfahrungen bietet. Es han-
delt sich inhaltlich um ein in der Natur und Kultur allenfalls selten vorkommendes
Phénomen. So rdtselhaft der vom Boden abhebende Teebeutel sein mag, so wenig
kommt dieses Ratsel in der Natur vor. Ein solches Phdnomen muss von den Didak-
tikerInnen daher technisch, kiinstlich, also in diesem Fall mit Hilfe eines sehr leich-
ten Papiers, das zu einer Rohre eines bestimmten Durchmessers geformt wurde,
konstruiert werden. Fehlende Anschlussmoglichkeiten und Kontexteinbettung fiih-
ren tendenziell zu eingeschrinkten Dialogmdoglichkeiten.

Hinzu kommt im vorliegenden Fall, dass es auch im Prozess selbst fiir die Kinder
schwierig bis unmdglich bleibt, eigene Erfahrungen zu sammeln und zu Handeln.
Der Versuch erfordert tendenziell eine gro3e Geschicklichkeit und lauft Gefahr, die
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3)

4)

5)

feinmotorischen  Fahigkeiten flinfjahriger Kinder zu iiberfordern und
Misserfolgserlebnisse zu generieren. Unabhdngig von feinmotorischen oder sicher-
heitsbedingten Aspekten wurde den Kindern kaum eine Moglichkeit des handelnden
Mitmachens gegeben. Dies liegt daran, dass der Teebeutelflugversuch im vorliegen-
den Fall weitgehend in Form eines Demonstrationsversuchs umgesetzt wird und die
Kinder, bezogen auf die Versuchsplanung und -durchfiihrung eine vergleichsweise
passive Rolle einnehmen miissen. Es dominiert der Aspekt der ,,Ein-Weg-zum-Ziel-
Methodik®. Im Zentrum steht die Ergebniserzielung. Beim Instruieren, so zeigte sich
in der vorliegenden Fallstudie, wird versucht, mdglichst in Hinblick auf das Ergeb-
nis ,,zielstrebig® vorzugehen und Abweichungen einzuddmmen. Die Umsetzung des
Teebeutelflugversuchs in Form eines Demonstrationsversuchs ist dabei nicht einmal
in erster Linie der Eigenart der Studentinnen geschuldet. Fiir den ,,Teebeutelflugver-
such® lasst sich feststellen, dass es ohne eine relativ detaillierte Regieanweisung der
Studentinnen nicht ohne weiteres zu dem vorgesehenen Ablauf und dem intendier-
ten Effekt gekommen wire. Bereits das Wissen, dass aus einem Teebeutel, bei ent-
sprechender Behandlung eine Rohre erzeugt werden kann, kann prinzipiell nur dann
generiert werden, wenn jemand, der dies schon weif, dies demonstriert.

Der Versuch enthilt kontraintuitive Momente, die fiir Bildungsprozesse grundsitz-
lich forderlich sein konnen. Im vorliegenden Fall wird jedoch erkennbar, dass kont-
raintuitive Momente allein als Impuls flir einen Bildungsprozess nicht ausreichen
und dass es auf die Basis der jeweils kontraintuitiven Momente ankommt sowie da-
rauf, dass diese eine naturwiichsige, auf Erfahrung griindende, authentische ist. Die
kontraintuitiven Momente sind nur fiir denjenigen wertvoll, der in Bezug auf das
entsprechende Thema bereits iiber Erfahrungen verfiigt, so dass er in der Lage ist,
zwischen bekannten GesetzméaBigkeiten und Neuem zu unterscheiden.

Der Teebeutelflugversuch in seiner Umsetzung als Demonstrationsversuch iiberpriift
tendenziell Fragen, die die Kinder gar nicht gestellt hatten. Dass die Kinder iiber-
haupt in der Lage sind, Fragen zu stellen, setzt offenbar voraus, dass sie, bedingt
durch ihre Alltagserfahrungen, in der Lage sind, iiber die Dinge zu staunen und vom
Staunen zur Frage zu kommen. Kinder stellen dieser Uberlegung nach also dann
Fragen, wenn der zu erschlieBende Gegenstand oder das Phanomen in ihren natiirli-
chen Radius von Erfahrung und Wahrnehmung féllt. Durch die Konfrontation mit
dem Demonstrationsversuch ,,Teebeutelflug®, der iiberwiegend eine Manipulatio-
nen, Reduktionen und Abstraktionen der Wirklichkeit darstellt, versiegen die Fragen
der Kinder. Im Protokoll zeigt sich weiterhin, dass sich im Prozess keine Spannung
bei den Kindern aufbaute, sie im Gegenteil im vorliegenden Fall den Spannungsbo-
gen gar nicht erfassen.

Die Erkenntnisse aus der vorliegenden Einzelfallstudie fiihren unmittelbar zu der
wichtigen Anschlussfrage, was die Voraussetzungen dafiir sind, dass Kinder Fragen,
z.B. die ,,Warum“-Frage, stellen bzw. wie es bei Kindern zur Transformation von
der Wahrnehmung zur Warum-Frage im Bildungsprozess kommt. Grundsitzlich
geht es damit um die Frage, wie kindliches Erschliefen bzw. Explorieren beschaffen
ist und wird deutlich, dass es diesbeziiglich weiteren Forschungsbedarf gibt.
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C) Padagogische Begleitung

1) Die den ,, Teebeutelversuch® umsetzenden Studentinnen hatten vermutlich, neben
anderen Annahmen, zumindest teilweise auch die Vorstellung, dass naturwissen-
schaftliche Versuche in der Lehrform, u.a. mittels Frage-Antwort-Dialogen, bewer-
tenden Riickmeldungen und von den Pddagogen zur Sache erkldrten Themen bei
den Kindern ein Lernen hervorrufen konnten. Holzkamp (1996, S. 31 f.) kritisiert
diesen sog. ,,Lehrlernkurzschluf", er hilt die Vorstellung, ,,Lehren* wiirde automa-
tisch ,,Lernen® bei den Belehrten implizieren, fiir eine Unterstellung.

2) Die Umsetzung des Konzepts ,,naturwissenschaftlicher Versuch* durch die Studen-
tinnen ist sicherlich teilweise auch der Gesamtsituation geschuldet. Es zeigte sich im
Protokoll, dass sie Schwierigkeiten hatten, die ihnen zur Verfligung stehende spon-
tane Normalitdt im konkreten Setting in die pddagogische Praxis umzusetzen und sie
darin zu erhalten. Eine Péddagogik, die sich im Modus maximaler Spontaneitit ver-
halten wiirde, wire als gedankenexperimenteller Kontrastierung eine, die quasi
freihdndig*, also ohne Skript, zu handeln in der Lage wére. Auf diese Weise konn-
te, ohne dass von einem vorgegebenen Fahrplan oder rezeptartigen Vorgehen aus-
gegangen wiirde, auf alles, was von den Kindern kdme, unmittelbar eingegangen
werden. Ein solch ,,freihdndiges* Vorgehen seitens der Pddagogen stellt sich jedoch
als hoch anspruchsvoll dar. Es setzt entweder voraus, dass die PadagogInnen auf ein
eigenes fundiertes naturwissenschaftliches Wissen und Verstdndnis zuriickgreifen
konnen, oder dass sie einen Schatz an selbst gemachten Erfahrungen mit der Er-
schliefung von Phdnomenen in sich tragen und von daher in der Lage sind, Prob-
lemstellungen mittels ,,gesundem Menschenverstand® zu erschlieBen. Sicherlich
trug die Situation, dass sich die Studentinnen gegenseitig filmten und spéter ihre
Filme auswerteten, dazu bei, dass sie ihre Sache besonders gut machen wollten und
deshalb durchaus auch sich selbst unter Druck setzten bzw. Stress empfanden. Es
kann in diesem Fall davon ausgegangen werden, dass sie sich pddagogisch-
didaktisch besonders gut prisentieren wollten. Interessant ist nun, dass diese spezi-
elle Situation dazu fiihrte, dass sie in ihrem Selbstverstdndnis tendenziell annahmen,
eine besonders wertvolle Bildungsbegleitung sei eine, die padagogisch-didaktisch
dirigierend und auf ein vorgegebenes Ziel hinarbeitend titig ist.

3) Eine am kindlichen Denken orientierte Haltung der Pddagogen fordert u.a. eine
Atmosphére des Vertrauens, das Entstehen eines Arbeitsbiindnisses, das Auftreten
von Momenten der Spontaneitit, der Auseinandersetzung mit der Sache, der Mufle
und das Entstehen einer wenig kompetitiv strukturierten sozialen Kooperation. Stark
vorstrukturierte bzw. schematisch abgewickelte Settings begiinstigten tendenziell
normangepasstes Verhalten bei den Kindern. Momente der Selbstinszenierung, vor
allem in Bezug auf ,,Wissen®, treten in diesen Settings gehduft auf. Die Kinder be-
handeln das Angebot tendenziell in der Art der Erledigung eines Arbeitsauftrages.

Fiir die drei dargestellten Bereiche deutet sich an, dass eine Notwendigkeit der Theorie-

erweiterung besteht, um mdglichst viele Aspekte, die in diesen Bereichen eine Rolle

spielen, erfassen zu kdnnen.
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Teil 111: Vorlaufige Ergebnisse und weiterer Forschungsbedarf

1. Zwischenergebnisse

Es muss in Zweifel gezogen werden, ob Kinder qua Konzept ,,naturwissenschaftlicher
Versuch® Vorstellungen von wissenschaftlichem Arbeiten erlangen oder in die Lage
versetzt werden, sich naturwissenschaftliche Modelle und Theorien anzueignen. Es kann
vermutet werden, dass die Forderung dieses Konzepts seitens der Wirtschaft (u.a. IHK,
Wirtschaftsverbinde), z.B. in Form der Bereitstellung von ,,Forscherkisten®, auf der
Annahme beruht, die Konzepte wiirden Kindern erfahrungsbasiertes Lernen ermdglichen
und Kinder konnten im Rahmen solcher Konzepte vom Bekannten auf das Unbekannte
schliefen, hétten mittels dieses Konzepts also Zugang zu naturwissenschaftlichen Ar-
beitsmethoden, Abldufen (Modellen, Wirkungsweisen, Zusammenhédngen) und ihrer
Neugierhaltung wiirde dieses Konzept lebensnah und auf der Basis alltdglicher Phéno-
mene gerecht. Insgesamt ist unklar, was genau die Annahmen der Wirtschaft sind und
wie gut die das Konzept unterstiitzenden Krifte aus der Wirtschaft iber Konzepte und
Wirksamkeitsiiberpriifungen informiert sind. Deutlich zeigt sich in der Denkstilanalyse
aber, dass die Argumentationen der Denkkollektive vor allem dem ,,sozialen Code" und
nicht der Erkenntnis geschuldet sind.

Denkkollektive, die das Bildungskonzept des ,,naturwissenschaftlichen Versuchs® in
Haltung und/oder Argumentation unterstiitzen, haben insbesondere die Dimension ,,s0zi-
ale Kooperation“ entweder bisher iibersehen, u.a. vielleicht deshalb, weil die kognitive
Wissensaneignung vorrangig im Zentrum ihres Interesses steht. Spekuliert werden kdnn-
te auch, dass die Effekte im Bereich der ,,sozialen Kooperation* von Seiten bestimmter
Denkkollektive erwiinscht sind und sich stimmig mit den Anspriichen eines ,,industriell-
edukativen Komplexes® und der Erwartung von Normerfiillung in Beziehung setzen
lassen. Erwiinscht sein kdnnte eine Entwicklung, bei der Menschen friih in ihrer Soziali-
sation lernen, sich mit Antizipationen anstatt mit tatsdchlicher Bediirfnisbefriedigung
zurechtzugeben und in der sie den Anspruch von Normerfiillung und Funktionalitit vor
den Anspruch des Strebens nach Autonomie stellen. Unabhiingig von Uberlegungen
beziiglich Strategien und bewusster oder unbewusster Wahrnehmung resultiert das Auf-
stellen von Annahmen und auf diese bezogen ein sehr groles Beharrungsvermogen.

In Konzepten wie dem ,,naturwissenschaftlichen Versuch* verkorpert sich tendenziell
eine ,,Didaktik qua Material“ (das Material wird dabei hidufig von der Wirtschaft zur
Verfiigung gestellt), die mittels entsprechender Utensilien und eines weitgehend deter-
minierten Prozesses auf ein in der Regel vorgegebenes Ergebnis abzielt. Damit wird ein
erkenntnisorientiertes Erkunden vernachlissigt. Die Bedeutung der Frithpddagogik wiir-
de sich der Annahme des Entstehens eines industriell-edukativen Komplexes folgend vor
allem dadurch erkléren, dass ein Interesse — das nicht allein von der Wirtschaft auszuge-
hen braucht — daran besteht, den Kindern friih , Niitzliches” im Sinne von , niitzlich fiir
den Wirtschaftsstandort Deutschland* beizubringen.

Kritiker warnen vor allem davor, Wissenschaft mit der Forderung nach Niitzlichkeit
in Verbindung zu setzen und davor, sich heute einseitig auf Kompetenzen festzulegen,
von denen man nicht weif}, ob sie morgen gebraucht werden. Ebenfalls gewarnt wird
davor, die Personlichkeitsbildung des Menschen zugunsten von Kompetenzbildung zu
erschweren. Befiirworter von Kompetenzlernen stellen dieses hingegen als notwendige
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Anpassung an die Wissensgesellschaft dar (vgl. Bruder/Leuders/Biichter 2008, S. 104).
Anpassungsforderungen werden wiederum kritisiert, weil Anpassung auf Standardisie-
rung und auf Normierung, nicht aber auf Personlichkeitsentfaltung herauslaufe, somit die
Gefahr der ,,Eliminierung des Subjekts* (Adorno 2006, S. 13) bestehe. Befiirchtet wer-
den kann, dass auf dem Weg der Standardisierung und Subsumierung zunehmend dieje-
nigen Subjekte aus der Gesellschaft ausgegliedert werden, die ein hohes Mal} an
Individuiertheit aufweisen, da sie dem durch Normierung geprigten Normalititsbegriff
nicht mehr entsprechen. Interessant ist, dass der Vater der Denkstiltheorie, Fleck, in
seinem letzten, erst 1960 postum veroffentlichten Text beklagte, dass die Wissenschaft
zu threm Schaden immer mehr zur Gehilfin von Politik und Industrie geworden sei (in:
Hagner 2011). Hagner schreibt diesbeziiglich: ,,Was soll man dazu im Abstand von fiinf-
zig Jahren sagen? Man miisste wohl — zu Flecks Entsetzen — konstatieren, dass die Wis-
senschaft immer mehr den Denkstil von Politik, Wirtschaft und Offentlichkeit ange-
nommen hat. Nicht zuletzt, weil das so ist, gehdren die Schriften Flecks [...] nach wie
vor zum Lohnendsten, was man iiber Sein und Sollen der Wissenschaften lesen kann“
(Hagner 2011).

2. Ausblick

Aktuell werden im Rahmen des diesem Beitrag zugrundeliegenden Forschungsprojekts
weitere Konzepte, z.B. sog. ,,offene Konzepte* analysiert, also z.B. Ausfliige von Kin-
dergartengruppen in den Wald. Ziel dieses Untersuchungsteils ist es, verldssliche Aussa-
gen liber die Bedeutung von Konzepten beziiglich der sozialen Interaktion zu treffen vor
der Annahme, dass soziale Interaktion von groBer Bedeutung fiir Bildungsprozesse ist.
Erstaunlicherweise zeigt sich bei der Analyse sog. ,,offener Konzepte®, dass die in ihrem
Rahmen stattfindenden Bildungsprozesse nicht unbedingt anders verlaufen miissen, als
es sich im Fall von naturwissenschaftlichen Versuchen zeigte. Vereinfacht ausgedriickt:
Auch beim Walderkunden gibt es Pddagogen, die selbst wenig Zugang zur Natur haben
bzw. wenig lebendige Erfahrung mit der Natur besitzen sowie Padagogen, die sich mehr
fiir Ergebnisse, vor allem Outputs, die im subsumtionslogischen Sinne angestrebt werden
und vor allem auf Faktenwissen abzielen (,,Insekten haben 6 Beine®, ,,Eine Spinne ist
kein Insekt® etc.) als fiir ErschlieBungsprozesse von Kindern interessieren. Und auch im
Wald oder Garten gibt es Kinder, die sich nicht dazu ,,iiberreden* lassen, zu beobachten
und Interesse zu zeigen. ErschlieBungsprozesse im Rahmen ,,offener” Konzepte kamen
vor allem dann zustande bzw. wurden initiiert, wenn von Anfang an ein Arbeitsbiindnis
zwischen Erziehern und Kindern eingerichtet wurde, die soziale Interaktion den Charak-
ter einer spontan-situativen Interaktion aufwies, eine Atmosphére gegenseitiger Wert-
schitzung sowie eine Atmosphédre der MuBle herrschte, den Kindern die Mdoglichkeit
gegeben wurde, auf der Basis eigener lebendiger Erfahrung Bedeutungen zu erschliefen
und wenn sich die Pddagogen fiir das kindliche Denken und Handeln glaubwiirdig und
authentisch interessierten. Vor diesem Hintergrund kann festgestellt werden, dass die
Frage, ob ein Konzept instruktional oder als offene Arbeitsform realisiert werden sollte,
miiBig ist, weil sie die Bedeutung der sozialen Interaktion vernachldssigt. Eine Instrukti-
on, die den Kindern als vorgefertigter bzw. von vornherein vordefinierter Losungsweg
monologisch vorgetragen wird, hat den Erkenntnissen der vorliegenden Falluntersu-
chungen nach eine im weitesten Sinne bildungsrelevante Wirkung nur bei wenigen,
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ohnehin zu diesem Zeitpunkt am entsprechenden Thema interessierten und die Instrukti-
on nachvollziehen kdnnenden Kindern. Und eine offene Arbeitsform (,,Freiarbeit®) kann
in der Umsetzung bedeuten, dass kein Dialog (weder zwischen den Kindern noch zwi-
schen Kindern und Pddagogen) stattfindet und ein Bildungsprozess nur bei den Kindern
auftritt, die in der Lage sind, auch ohne den Dialog zu einer Erkenntnis zu gelangen,
beispielsweise bedingt durch ihr Vorwissen.

Man sieht in den ,,offenen” Konzepten an vielen Stellen, dass eine Haltung vorliegt,
gemil des Mottos ,,der Weg ist das Ziel“. Diese Auffassung von Bildungsprozessen
bzw. diese Haltung gegeniiber von Bildungsprozessen lenkt den Blick zwar auch auf die
Frage, was am Ende von den Bildungs-Bemiihungen wirksam wird. Viel relevanter aber
scheint fiir sie zu sein, dass der Erkenntnisweg einer ist, bei dem Kind und Pddagogin
bzw. Pddagoge sich verstanden gefiihlt haben, ihrer Spontanitét und Intuition freien Lauf
lassen konnten und sich dabei sicher fiihlten. Auf diese Weise soll eine Erfahrung er-
moglicht werden, deren Kernbestandteil nicht eine Akkumulation von Wissen, sondern
das die Autonomie bildende Erleben des durch eigenes Handeln Erreichten ist. Eine
solche Auffassung von Bildungsprozessen steht einer outputorientierten Auffassung
kontrédr gegeniiber, beispielsweise auch der Auffassung von bestimmten Bildungsstufen
als Vorbereitungsstufen fiir die néchste (z.B. die Krippe zum ,,Fitmachen* fiir die Kita,
die Kita zum ,,Fitmachen® fiir die Grundschule etc.). Auch der Gedanke des ,,Vorwis-
sens‘ verliert bei einer solchen Haltung gegeniiber Bildungsprozessen an Bedeutung. Es
muss nicht Wissen ,,da* sein oder ,,produziert werden®, sondern es soll dazu kommen,
dass die Sich-Bildenden sich in eine Beziehung mit dem Objekt bzw. Phédnomen setzen
und dessen Bedeutungen erschlieen kdnnen, wobei sie ihren individuellen Zugang und
ihre individuellen Bordmittel einsetzen.

Wesentliches Ergebnis der Fallanalysen ist bisher, dass gezeigt werden konnte, dass
die gegenwiértig vorhandenen Theorien noch nicht ausreichen, um die stattfindenden
Bildungsprozesse zu beschreiben und zu erkliren. In der letzten Zeit hat die Zahl von
Anfragen aus der pddagogischen Praxis an die Wissenschaft zugenommen, die alle ein
Problem zum Hauptinhalt hatten: Die Paddagogen wiissten nicht, wie sie ,,Naturwissen™
oder ,,Naturwissenschaft* kindgerecht vermitteln konnten. Thnen sei nicht klar, woran sie
ankniipfen miissten. Nach wie vor ist zu wenig geklért, wie Kinder zu Interpretationen
kommen bzw. sich die Welt erschlieBen. Es erscheint notwendig zu sein, methodische
und theoretische Ergéinzungen zu entwickeln.

Wie konnte ein Beitrag zur weiteren Methoden- und Theorieentwicklung iiber kindli-
che Bildungsprozesse generiert werden? Ein paar Aspekte, die sich in der bisherigen
Untersuchung andeuten, sind:

1) Wir benétigen Protokolle des Spontanen und Unmittelbaren
e Es deutet sich an, dass es wenig erkenntnisbringend ist, wenn Kinder nach-
traglich beziiglich ihrer Denkprozesse befragt werden, z.B. mittels Inter-
views oder Tests. Narrative Interviews (vgl. Schiitze 1996) und andere
Formen des nachtraglichen Berichtens iiber Naturerlebnisse durch Kinder
sind als Protokolle immer suboptimal, weil dabei zu befiirchten ist, eine
mehr oder weniger stark iiberarbeitete Version zu bekommen. Das Erzéh-
len ist immer schon eine nachtragliche Angelegenheit, oder, anders ausge-
driickt, das Ergebnis einer Rekonstruktion und nicht das Rekonstruieren
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selbst. Im Sinne der Bildungstheorie Oevermanns ist das Erzdhlen damit
nicht ein Ausdruck der Krisenbewdltigung, sondern ein nachtréaglicher Be-
richt {iber die Krisenbewaltigung.

Es gibt nur sehr wenige Untersuchungen iiber Entstehen und Entwicklung
kindlicher Theorien und Konzepte auf der Basis der von ihnen intuitiv-
spontan entwickelten Bausteinen. Unmittelbare Einsichten in Rekonstruk-
tionsprozesse von Kindern scheinen aber unerlésslich fiir den weiteren Er-
kenntnisgewinn zu sein. Die Mdglichkeiten, an solche Protokolle zu gelan-
gen, sind eingeschrankt.

Es ist, analog zu der Entwicklung infantiler Sexualtheorien, davon auszu-
gehen, dass hinter kindlichen Rekonstruktionen echte, z.T. dringend zu kli-
rende Fraglichkeiten operieren, die aus Krisen entstehen. Das Bewdltigen
dieser Krisen findet dabei meist im Verborgenen statt, unter Ausschluss
von Erwachsenen. Entsprechend schwierig ist es, an Protokolle zu kom-
men.

2) Externalisierung von Bildungsprozessen

Bildungsprozesse bei Kindern finden oft als innere Dialoge mit sich selbst
statt. Auch die moderne Neurowissenschaft verfiigt iiber keine Methoden,
mittels derer man Protokolle solcher mentalen Vorgénge anfertigen und
auswerten kann. Ein dialogisch verlaufender ErschlieBungsprozess lésst
sich natiirlich auch dann nicht herstellen, wenn das Sprechakt-Niveau beim
kleinen Kind noch nicht erreicht wurde. In diesen Fillen muss alles Explo-
rieren an den motilen AuBerungen des Kindes abgelesen werden, z.B. was
es tut, was es verandert bzw. manipuliert. Als Protokoll stellen Aufzeich-
nungen, die das Sich-Bildende Subjekt quasi nur von aullen zeigen, grofe
Anforderungen an die Auswertung. Ein Zugang zur kindlichen Welter-
schlieBung kann aber vor allem dann gut untersucht werden, wenn man ei-
nen tatsdchlichen Dialog als Protokoll vor sich hat. Im Gespriach — zwi-
schen Kindern oder Kind und Erwachsenem — finden bestenfalls viele Au-
Berungen von Kindern statt. Am ehesten — dies ist eine These — fassen Kin-
der ihre Gedanken in Worte, wenn man sich fiir das kindliche Denken sehr
und fiir den ,,richtigen Output® wenig interessiert.

Klarungsbediirftig ist, welche Art des klinischen Umgang mit Kindern bei
der Erhebung von Daten bei diesen ein Interesse am Dialog weckt. Piaget
hat u.a. dadurch AuBerungen der Kinder erhalten, indem er selbst auf be-
stimmte Weisen intervenierte.

3) Inhalts- und gegenstandsbezogene Anforderungen
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Welche Inhalte bzw. Gegenstinde sind geeignet, um kindlicher Neugier
Nahrung zu geben? Hier deutet sich an — aber das sind noch ganz spekula-
tive Uberlegungen — dass es echte und nicht modellhafte Phinomene und
Objekte aus der Alltagspraxis der Kinder sind (so dass Kinder z.B. die
Moglichkeit haben, Analogieschliisse ziehen zu konnen), wenig technisch
iiberpragte Dinge, Kreislauf-Systeme und Ausschnitte aus solchen (z.B.
Jahreszeiten, Entwicklungsstufen, Geburten) sowie Dinge, die didaktisch
wenig lberprigt sind und nicht programmatisch behandelte Inhalte darstel-
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len; Dinge, zu denen die Kinder einen Bezug haben, vor allem auch Dinge,
die die Kinder mit sich selbst in relativ unmittelbaren Zusammenhang set-
zen konnen und Fragestellungen, in Bezug auf die sich Kinder zu Experten
entwickeln kdnnen, so dass sie in der Lage sind, anderen etwas zu zeigen,
zu erkléren oder vorzufiihren.

4) Benotigt wird mehr Wissen iiber die Bedeutung der sozialen Interaktion in Bil-
dungsprozessen (u.a. Haltung der Pddagogen und Einfluss auf Bildungsprozess, Zu-
sammenhénge von Dialog und ErschlieBung).

Eine methodisch fundierte, empirische, die Bildungsprozesse rekonstruktionslogisch

analysierende Forschung, die diesen und weiteren sich ergebenden Aspekten nachgeht,

birgt m.E. ein grofes Potential in sich, im Bereich der Naturerfahrung und anderen Bil-
dungsbereichen Voraussetzungen fiir fruchtbarere und erfreulichere Bildungsinteraktio-
nen zu ermitteln.

Literatur

Adorno, Theodor W. (2006): Theorie der Halbbildung. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag

Ansari, Salman (2011): Naturerfahrung ist keine Naturwissenschaft. Uber die Gegenliufigkeit des padagogi-
schen Konzepts ,,Haus der kleinen Forscher. In: Betrifft Kinder, 08-09/2011, Verlag das Netz

Bruder, Regina/Leuders, Timo/Biichter, Andreas (2008): Mathematikunterricht entwickeln. Bausteine fiir
kompetenzorientiertes Unterrichten. Berlin: Cornelsen Scriptor

Dhein, Anja (2011): Lernen in Explorier- und Experimentiersituationen: Eine explorative Studie zu Bedeu-
tungsentwicklungsprozessen bei Kindern im Alter zwischen 4 und 6 Jahren. Berlin: Logos

Driver, Rosalind/Leach, John/Millar, Robin/Scott, Phil (1996): Young People's Images of Science. Open
University Press, Buckingham, UK

Fischer, Hans-Joachim (2005): Wo fingt naturwissenschaftliche Bildung an? Uberlegungen im Anschluss an
einen Vortrag von Martin Wagenschein. In: www.widerstreit-sachunterricht.de Nr. 5, Oktober 2005

Fleck, Ludwik/Schéfer, Lothar/Schnelle, Thomas (Hrsg.) (1980): Entstehung und Entwicklung einer wissen-
schaftlichen Tatsache. Einfithrung in die Lehre vom Denkstil und Denkkollektiv. Frankfurt am Main 1980,
Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft. Nr. 312 (textidentisch mit der 1935 bei Benno Schwabe & Co. er-
schienenen Erstausgabe)

Fleck, Ludwik (1983): Erfahrung und Tatsache. Gesammelte Aufsitze. Frankfurt am Main 1983, Suhrkamp
Taschenbuch Wissenschaft. Mit einer Einleitung herausgegeben von Lothar Schéfer und Thomas Schnelle.
Suhrkamp Taschenbuch Wissenschaft. (enthdlt Aufsétze der Jahre 1927 bis 1960)

Gesellschaft fiir Bildung und Wissen e.V. (0. J.):URL: http://bildung-wissen.eu/, Stand 13.09.2013

Haeske, Udo (2008): Kompetenz im Diskurs: Eine Diskursanalyse des Kompetenzdiskurses. Berlin: Pro Busi-
ness, 2008

Hagner, Michael (2011): Ludwik Fleck: Denkstile und Tatsachen. Wie Stimmungen auf die Dynamik der
Erkenntnis  wirken. FAZ  Feuilleton, 09.10.2011. URL: http://www.faz.net/aktuell/feuilleton/
buecher/rezensionen/sachbuch/ludwik-fleck-denkstile-und-tatsachen-wie-stimmungen-auf-die-dynamik-
der-erkenntnis-wirken-11487729 . html, Stand 01.02.2013

Hardy, TIlona/Kleickmann, Thilo/Koerber, Susanne/Mayer, Daniela/Moéller, Kornelia/Pollmeier, Ju-
dith/Schwippert, Knut/Sodian, Beate (2010): Die Modellierung naturwissenschaftlicher Kompetenz im
Grundschulalter. In: Klieme, Eckhard/Leutner, Detlev/Kenk, Martina (Hrsg.) (2010): Kompetenzmodellie-
rung. Zwischenbilanz des DFG-Schwerpunktprogramms und Perspektiven des Forschungsansatzes. 56.
Beiheft der Zeitschrift fiir Padagogik, Weinheim: Beltz, S. 115-125

Hein, Stephan/Robert, Giinther/DroBler, Thomas (2011): Sprachlose Pddagogik? — Zur Diskrepanz von Pri-
ventionsprogrammatik, padagogischem Selbstverstindnis und padagogischer Arbeitspraxis. In: Robert,
Giimther/ Pfeifer, Kristin/Drofler, Thomas (Hrsg.) (2011): Aufwachsen in Dialog und sozialer Verantwor-
tung, Bildung - Risiken - Pravention in der frithen Kindheit. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, Springer
Fachmedien Wiesbaden GmbH 2011, S. 95-118

68



Desiderata der Forschung zur Naturerfahrung in der Frithpadagogik

Holzkamp, Klaus (1996): Wider den Lehr-Lern-Kurzschlufl. Interview zum Thema Lernen. In: Arnold, Rolf
(Hrsg.) (1996): Lebendiges Lernen. Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren, 1996, S. 21-30

Institut fiir Organisationsorganisation (IFOK) (2001): ,,Projekt Chemie — Neue Wege im Chemieunterricht*.
Bensheim: Hennig

Koerber, Susanne (2006): Entwicklung des wissenschaftlichen Denkens bei Vier- bis Achtjdhrigen. In: Beitra-
ge zur Lehrerbildung, 24 (2), 2006, S. 192-201

Liessmann, Konrad Paul (2006): Theorie der Unbildung. Wien: Paul Zsolnay Verlag

Liick, Gisela (2003): Handbuch der naturwissenschaftlichen Bildung. Theorie und Praxis fiir die Arbeit in
Kindertageseinrichtungen. Freiburg, Basel, Wien: Herder

Mayer, Daniela (2011): Die Modellierung des wissenschaftlichen Denkens im Grundschulalter. Dissertation,
Universitit Miinchen. URL: http://edoc.ub.uni-muenchen.de/14497/1/Mayer_Daniela.pdf, Stand 07.10.2013

Miiller-Ruckwitt, Anne (2008): ,,Kompetenz“ : Bildungstheoretische Untersuchungen zu einem aktuellen
Begriff. Bibliotheca Academica, Reihe Padagogik; 6. Wiirzburg: Ergon Verlag

Oevermann, Ulrich (1996): Krise und MuBe. Struktureigenschaften dsthetischer Erfahrung aus soziologischer
Sicht. Vortrag am 19.06.1996URL in der Stddel Schule Frankfurt am Main. URL: http://www.agoh.
de/cms/de/downloads/uebersicht/oeffentlich/oevermann/Oevermann-Ulrich-Krise-und-Mu%C3%9Fe-
Struktur-eigenschaften-%C3%A4sthetischer-Erfahrung-aus-soziologischer-Sicht-%281996%29/, Stand
09.09.2011

Oevermann, Ulrich (1997): Theoretische Skizze einer revidierten Theorie professionalisierten Handelns. In:
Combe, Arno/Helsper, Werner (Hrsg.): Pddagogische Professionalitit. Untersuchungen zum Typus piddago-
gischen Handelns. Frankfurt am Main, S. 70-182

Oevermann, Ulrich (2012): Programmatische Uberlegungen zu einer Theorie und zur Strategie der Sozialisati-
onsforschung. In: Scherr, Albert/Bittlingmayer, Uwe/Bauer, Ullrich (Hrsg.): Handbuch Bildungs- und Er-
ziehungssoziologie. Wiesbaden: Verlag Springer VS, S. 177-198

Pech, Detlef; Rauterberg, Marcus (2008/2013): Auf den Umgang kommt es an. ,,Umgangsweisen™ als Aus-
gangspunkt einer Strukturierung des Sachunterrichts — Skizze der Entwicklung eines ,,Bildungsrahmens
Sachlernen®. 5. Beiheft, www.widerstreit-sachunterricht.de

Piaget, Jean (1924): Urteil und Denkprozef3 des Kindes. Diisseldorf: Schwann, 1972

Plappert, Dieter (2012): ,,Alles klar! Der Sauerstoff verschwindet, das Wasser steigt!* Irrwege und Wege der
naturwissenschaftlichen Bildung vom Kindergarten- bis ins Erwachsenenalter; Praxis der Naturwissen-
schaft, Physik in der Schule / Magazin, Heft 4/61. Jahrgang 2012

Schifer, Gerd E. (2002): Bildungsprozesse im frithen Kindesalter, Weinheim 1995, 2. Aufl. 2002, Juventa

Scholz, Gerold (2005): Impulse zur Einschitzung des Planes ,Bildung von Anfang an“. URL:
http://grundschulforschung.de/GSA/Bildungsarbeit_S.pdf, Stand 11.09.2012

Schulz, Andreas; Wirtz, Markus; Starauschek, Erich (2012): Das Experiment in den Naturwissenschaften. In
RieB3, Werner/Wirtz, Markus/Barzel, Barbel/Schulz, Andreas (Hrsg.) (2012). Experimentieren im mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterricht. Schiiler lernen wissenschaftlich denken und arbeiten. Miinster:
Waxmann Verlag, S. 15-38

Schiitze, Fritz (1996): Biographieforschung und narratives Interview. In: Neue Praxis. Zeitschrift fiir Sozialar-
beit, Sozialpddagogik und Sozialpolitik: 1983, Heft 3, S. 283-293

Schwedt, Georg (2002): Lab & Co. — Mitmach-Labors. In: NChTI1 50 (2002), S. 148-149

Sodian, Beate (2008): Entwicklung des Denkens. In: Oerter, Rolf/Montada, Leo (Hrsg): Entwicklungs-
psychologie. 6. Auflage. Weinheim: Beltz, S. 436-479

Steenbuck, Olaf (2005): Die Genese von Autonomie als bildungstheoretisches und didaktisches Problem der
Grundschule: Eine empirisch-mikroanalytische Studie zu kooperativen Problemldseprozessen unter Grund-
schulkindern. Hamburg, Universitit, Diss., 2006

69



70



Dieter Plappert
Naturkundliche und naturwissenschaftliche Bildung von

der frihen Kindheit bis ins Erwachsenenalter als Ganzes
betrachtet

0. Ausgangslage

Industrie und Verbinde iiberschwemmen Kindertageseinrichtungen mit Forscherkisten
und Experimentieranleitungen. Vertraute Schulexperimente werden einfach um einige
Jahre vorverlegt und mutieren zu modernen Kindergartenexperimenten (Arbeitgeberver-
band Gesamtmetall 2012). So kann es sein, dass eng angeleitete Experimente mit pseudo-
wissenschaftlichen, manchmal aus dem 19. Jahrhundert stammenden, teilweise falschen
Erkldrungsmustern gedeutet werden (Abb.1). Diese Art der sog. ,naturwissenschaftli-
chen Frithférderung* beriicksichtigt nicht die Entwicklung des Kindes; sie erscheint als
Stiickwerk. So kann es sein, dass ein Kind den ,,Kerzenversuch® (Abb. 1) bis zu fiinfmal
in seiner Schulzeit erlebt: Im Kindergarten, in der Grundschule, in ,,Naturphdnomene* in
Klasse 5 und im Fachunterricht von Physik und Chemie. In diesem Artikel soll anhand
dieses Kerzenversuchs zunéchst gezeigt werden, wie problematisch eine ,,naturwissen-
schaftliche Friihforderung® sein kann. Danach sollen schrittweise Leitideen eines wur-
zelschlagenden naturkundlichen und naturwissenschaftlichen Unterrichts entwickelt
werden, die den gesamten individuellen Bildungsprozess von der frithen Kindheit bis ins
Erwachsenenalter beriicksichtigen. Ein Aspekt einer wissenschaftlichen Grundbildung

Luft — lebensnotwendiger Stoff
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Abb. 1: Der Kerzenversuch ist beliebt in naturwissenschaftlichen Anleitungen fiir Kindergarten
und Grundschule (Arbeitgeberverband Gesamtmetall 2012)
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steht dabei im Mittelpunkt: die Bedeutung der Beziehung von Beobachtung und Erkla-
rung. Abschlieend wird dann am Projekt ,,Freiburger Forschungsrdume* gezeigt, wie
eine Umsetzung dieser Leitideen realisiert werden kann. Es steht fiir eine auf die indivi-
duelle Entwicklung des Kindes bzw. des Jugendlichen bezogene naturkundliche und
naturwissenschaftliche Bildung.

Abb. 2: Die ,,Feuertreppe® im Kindergarten

1. Der Kerzenversuch im Kindergarten

In der mit Mikroskop, Lupen, Magneten, elektrischem Bastelmaterial, Waagen usw.
ausgestatteten Forscherecke eines Kindergartens' mit offenem Konzept fragt die Erzie-
herin Maria, ein etwa 5 jahriges Médchen, ob sie das ,,Feuertreppenexperiment™ zeigen
mochte. Sie ist begeistert, holt selbstdndig einen Teller, blaues Krepppapier, eine Knet-
kugel, kurze und lange Streichhélzer und ein Trinkglas. Mit dem Krepppapier férbt sie
das Wasser blau. In die Knetkugel steckt sie Streichhdlzer so nebeneinander, dass sich
ihre Kopfe fast berithren (Abb. 2). Wihrend dieser Vorbereitungen kommen immer mehr
interessierte Kinder an den Tisch, bis etwa 15 Paare weit gedffneter Kinderaugen mit
Hochspannung dem Geschehen folgen. Maria entziindet mit einem langen Streichholz
eines der in die Knete gestreckten Streichhdlzer. Die Streichhdlzer entziinden sich nach-
einander — eine Feuertreppe entsteht. Mit heller Flamme brennen bald alle Streichhélzer.
Maria stiilpt das Trinkglas tiber das Feuer, das nach kurzer Zeit erlischt. Wasser steigt im
Glas in die Hohe. Weiterhin Hochspannung — bis die Erzieherin fragt, warum eigentlich
das Wasser in die Hohe gestiegen ist. In Windeseile waren nun plétzlich fast alle Kinder

! Dank an die Kinder und die Mitarbeiterinnen des Hauses fiir Kinder am Hirzberg, Freiburg.
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verschwunden. Ich fragte, warum diese Frage? Weil es sich doch um friihkindliche Na-
turwissenschaft handele und nun die Erklirung kommen miisse: ,,Die Flamme frisst den
Sauerstoff der Luft auf und deshalb steigt das Wasser in dem Hohlraum hoch.” Im
,,Handbuch der naturwissenschaftlichen Bildung — Theorie und Praxis fiir die Arbeit in
Kindertageseinrichtungen® (Liick 2009) steht dazu:

,.Didaktisch reduziert kann man auch folgende Deutung anbieten: Das Experiment zeigt, dass die Ker-
zenflamme nicht die gesamte Luft zum Brennen benétigt, sondern nur einen Anteil der Luft, der rund
ein Viertel ausmacht — eben den Sauerstoffanteil. Und wenn der zu einem grof3en Teil ,verbraucht’ ist,
dann wird dieser Anteil durch Wasser aufgefiillt, denn ein Vakuum gibt's in der Natur nicht.*

Eine Woche spiter mochte ich den Versuchsablauf filmen. Wieder beginnt ein Kind, den
Versuch vorzubereiten. Wieder kommen viele interessierte Kinder hinzu. Aus irgendei-
nem Grund ging die Feuertreppe nach dem Entziinden des ersten Streichholzes nicht los.
Die Kinder rufen Vorschlidge, was zu tun sei. Es wurden lange Streichhélzer zusitzlich
in den Knete gesteckt. Diese brannten und bogen sich zu unerwarteten Gestalten, das
Interesse wurde immer grofer. Konnte man nicht Stecknadeln zwischen die Streichhol-
zer stecken, um die Feuerwirkung zu verstirken, oder Magnete...? Alles wurde auspro-
biert. Die Erzieherin beobachtete, sorgte dafiir, dass die Forschungsarbeiten in einem
sicheren Rahmen erfolgen konnten. Als nach einer Stunde intensiven Forschens die
Konzentration einiger Kinder nachlie, leitete die Erzieherin das Ende ein. Die Kinder
rdumten alles auf und gingen an andere Stationen des Kindergartens. Einige gingen in
die Bauecke, um mit Baukldtzen ,,Lagerfeuer” zu machen, um das Erlebte zu verarbei-
ten. War das nun weniger Naturwissenschaft, weil Erkldrungen fehlten? Die Kinder
hatten ganz vergessen, dass sie eigentlich ein Glas iiber die Flamme stiilpen wollten
(oder sollten?)

2. Der Kerzenversuch mit Referendaren

Gerne lasse ich den Kerzenversuch in
der Einfiihrung zur Fachdidaktik Phy-
sik von Referendaren durchfiihren
(Abb. 3). Die meisten, z.T. promovierte
Physiker und Chemiker, kennen ihn.
Eine Referendarin hatte diesen Versuch
schon in Kindergartengruppen angelei-
tet. Sie meinte, dass sie den Versuch
kenne und wisse, worauf es ankomme.
Ich bat alle, den Versuch durchzufiih-
ren, da er u.a. zeigen soll, mit welch
geringem Aufwand Schiilerexperimen-
te im Unterricht moglich sind und wie | Abb. 3: Referendare beim Kerzenversuch
wichtig es ist, Beobachtung und Inter-
pretation zu unterscheiden. Die Zweiergruppen hatten die Versuche schnell durchge-
fithrt. Die Beschreibung der Durchfiihrung und der Beobachtungen war knapp und prézi-
se. Uber die Erkldrung war schnell Einigkeit gefunden: ,,Sauerstoff verschwindet beim
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Verbrennen, es entsteht ein Unterdruck, Wasser steigt hoch.* Nach einer kurzen Pause
meldet sich ,,schiichtern ein junger Physiker: ,,Konnte es nicht auch daran liegen, dass
die Abkiihlung der Luft durch das Verloschen der Kerzenflamme die Ursache der Was-
serhebung ist?* Nach kurzer, kontroverser Diskussion wurde klar, dass der Zeitpunkt des
Steigens des Wasserspiegels einen Hinweis geben kann, ob die Ursache der ,,verschwin-
dende Sauerstoff oder die ,,Abkiihlung der Luft“ ist. Im ersten Fall, miisste das Steigen
besonders wihrend des hellen Brennens der Flamme erfolgen, da gerade dann viel Sau-
erstoff pro Zeiteinheit verbraucht wird. Im zweiten Fall miisste das Steigen erst bei klei-
ner werdender Flamme erfolgen, besonders nach dem Verldschen der Flamme. Auf
solche Feinheiten hatte niemand geachtet. Der Versuch wurde nun mit ,,Hochspannung*
wiederholt, die eigentliche Forschungsarbeit begann. Erstaunlich war, wie lange manche
Forschergruppen brauchten, das Beobachtete wirklich anzuerkennen und sich dabei von
ihrem Vorwissen zu 16sen.’

Der Kerzenlift

3. Zum physikalischen Hintergrund des Rhigsikatiacti-chamischie Uarauchung alnee
Ke rzenve rsuchs klassischen Experiments

fegend fersche 2013

Levesrd Hanerstell umd Marvel Xesdinger

Wie komplex allein schon eine reproduzier-
bare Sicherung des Versuchsablaufes ist,
zeigt die bei ,,JJugend forscht 2013 ausge-
zeichnete Arbeit zum Kerzenlift (Abb. 4).
Dort wird — wie an anderer Stelle’ auch — =
beschrieben, dass zwar Sauerstoff bei der ﬁ
Verbrennung verbraucht wird, dass gleich- -

zeitig jedoch viel ,,groBere Mengen™ an « Vorsuchsautbay

Kohlendioxid und Wasserdampf als Reakti- e ——
onsprodukte entstehen. Damit kann sogar
ein Uberdruck erwartet werden. Es zeigt
sich, dass der physikalisch-chemische Hin-
tergrund dieses Versuchs ausgesprochen
komplex ist. Eine zentrale Ursache des
Wasserhebens ist die Druckdifferenz, die
durch die Abnahme der Lufttemperatur
beim Erloschen der Kerze entsteht. Hierbei
spielt die Tatsache, dass Wasserdampf
kondensiert, eine entscheidende Rolle:
Wasserdampf hat vor dem Kondensieren

Abb. 4: Der Kerzenversuch bei ,Jugend
Forscht*

? Die Leser sollten diesen Versuch am besten selbst durchfithren. Unter www.plappert-freiburg.de kann er als
Video betrachtet werden.

* http://www.unimuenster.de/imperia/md/content/fachbereich_physik/didaktik_physik/publikationen/196_die_
kerzenpumpe.pdf
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ein etwa 2000mal groBeres Volumen. Ein Teil des farblosen Wassergases, das sich ne-
ben dem Kohlendoxid im Glas befindet, kondensiert beim Erléschen der Kerzenflamme
durch die Abnahme der Temperatur.”

4. Eine erste Zwischenbilanz

ADb. 5: Derselbe Forschergeist beim Kerzenversuch und bei CERN

Beeindruckend war, wie bei den Kindern und den Referendaren dieselbe innere ,,For-
schungshaltung®, Spannung, Freude und derselbe Tatendrang zu spiiren waren. Thr An-
trieb ist der gleiche: Neugier und eigene Fragen. Dennoch sollte die Grundhaltung von
Kindern nicht mit der von Wissenschaftlern verwechselt werden. In einer Schrift zur sog.
frihkindlichen naturwissenschaftlichen Bildung™ heif3t es:

,,Zieht man neue entwicklungspsychologische Untersuchungen heran, belegen diese, dass Kinder bereits
iiber die kognitiven Voraussetzungen verfiigen, die Welt zu erkunden und Theorien iiber diese zu bil-
den: Kindern wird die Fahigkeit zugeschrieben, sich Phanomenen der belebten und unbelebten Natur
oder aus dem Bereich der Technik mit wissenschaftlichen Methoden zu nahern. Dabei sind Kinder bereits
zu Erkenntnisprozessen in der Lage, bei denen Annahmen iiber verschiedene Phdanomene aufgestellt,
gepriift und gegebenenfalls verdndert werden.* (Fthenakis 2008)

Zutreffend ist, dass Kinder sehr wohl in der Lage sind, selbst gestellte Hypothesen zu priifen.
So bei der ,,Feuertreppe die Frage, welche Rolle etwa Stecknadeln oder Magnete bei der
Verbrennung spielen. Die Kinder hatten aber gar kein Interesse an ,,wissenschaftlichen Erkla-
rungen®, wie sie in Anleitungen zu finden sind. Zudem entbehren die sog. ,,wissenschaftli-
chen Erklarungen oft jeder fachwissenschaftlichen Grundlage (Kasten 1). Meist wird die
Erfahrungsebene verlassen und eine wissenschaftlich klingende Teilchenebene betreten, die
zwar plausibel erscheint, jedoch keinerlei wissenschaftliche Relevanz hat. Dabei schiebt sich
,verdunkelndes Wissen“* (Wagenschein®) zwischen das Kind, den Jugendlichen, den Erwach-

*In den unter www.plappert-freiburg.de zu findenden Videos fillt beim genauen Beobachten ein Beschlag des
Glases zum Zeitpunkt des Steigens des Wassers auf. Durch Video II wird die Erklérung plausibel, dass der bei
der Verbrennung verschwundene Sauerstoff nicht der wesentliche Effekt sein kann: Das Glas wird so lange
iiber die brennende Kerzenflamme gehalten, bis sich so viel Kohlendioxid im Glas gesammelt hat, dass die
Verbrennung beim Senken des Glases deutlich ,,behindert wird. Wird das kohlendioxidhaltige Glas auf die
Wasseroberflache gedriickt, erlischt die Kerzenflamme sofort. Der Wasserspiegel steigt sofort im Inneren des
Glases, obwohl dabei kein Sauerstoff verbrannt wurde.

* http://www.uni-kassel.de/fb1/K Vilmar/ws_2003_2004/martin_wagenschein.pdf
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senen und die Erscheinungen ihrer Erfahrungswelt. Ein solches ,,Wissen* wirkt wie die heute
iiblichen schnellen Erklarungen wie ein Hindernis flir eigenstéindiges Fragen und Erkennen.

Kinder trippeln mit ihren Fingern ganz schnell iiber das eigentlich fliissige Gemisch von Maisstidrkemehl
und Wasser. Die Oberflache fiihlt sich ganz hart an und die Finger sinken nicht ein. Die Erziehern des
,Hauses der kleinen Forscher* erldutert: ,,Das ist Maismehlstirke und Wasser". Soweit so gut. Nun folgt
aber: ,,Mais besteht wie alle anderen Dinge aus vielen kleinen Teilchen und die sind eckig. Wenn man
Druck auf sie austibt, verhaken sie sich ineinander und deshalb fiihlt es sich an wie Beton". Warum diese
~Erklarung“? Erklart das etwas? Wire nicht ,,weil halt” besser gewesen oder ,,weil Maisstarke und Wasser
sich so sehr mogen, dass sie zusammen bleiben wollen!* Das klingt dann zwar nicht so wissenschaftlich,
aber es wire altersgeméfBer. Aus dem Blickwinkel der heutigen Physik entbehrt die zitierte ,,wissenschaft-
liche Erklarung® der Erzieherin jeder Grundlage. Vielmehr wird eine mechanistische Weltanschauung des
19. Jahrhunderts suggeriert, in der man davon iiberzeugt war, dass durch die Kenntnis der Bewegung der
submikroskopischen Teilchen das Verhalten der beobachtbaren Welt vorausgesagt werden kann. Dieses
Denken ist seit fast 100 Jahren iiberholt.

Kasten 1: Zur Kritik der ..wissenschaftlichen Erklarungen®: ein Mérchen das als solches nicht erkennbar ist

5. Naturwissenschaftlicher Unterricht hei3t zwei Welten miteinander verbinden

Die Naturwissenschaft ist ein von Menschen in vielen Entwicklungsschritten geschaffe-
nes Kulturgut. Was unter Naturwissenschaft zu verstehen ist, unterliegt dabei einem
stetigen Wandel, der sich einerseits aus der Entwicklung der Naturwissenschaft ergibt,
andererseits aus den Verdnderungen einer Kultur. Naturwissenschaft ist ein spezieller
Zugang zur Welt. Andere Zugénge existieren ebenfalls. Ein Kind erfahrt von Anfang an,
beim korperlichen Wachstum und bei jeder Begegnung mit Welt, die Wirkung von Na-
turgesetzen. Sie bestimmen sein eigenes Wachstum ebenso, wie sie seine Handlungs-
mdglichkeiten begrenzen oder bestimmen. Der Ball, den das Kind loslésst, fallt eben zu
Boden. Die Kultur, die das Kind umgibt, rahmt diese Erlebnisse. Schrittweise bildet sich
der Leib, das Gehirn, die Bewegungsmoglichkeiten, die Sprache bilden sich kognitive
Strukturen usw. Primére sinnliche Erfahrungen sind zentrale Ausgangspunkte fiir jede
personliche Entwicklung (vgl. Plappert 2011). Die Naturwissenschaft, d.h. die begriffli-
che Beschreibung der Natur, spielt zunéchst keinerlei Rolle. Erst mit einsetzendem na-
turwissenschaftlichem Unterricht kommt das Individuum systematisch mit diesem Kul-
turgut in Berithrung. Im naturwissenschaftlichen
Unterricht geht es also darum, zwei ,,Welten mitei-
nander zu verbinden: Die Erfahrungs- und Begriffs-
welt des Individuums mit der Welt der Begriffe und
Konzepte der Naturwissenschaft. Diese konnen nicht
einfach gelehrt, bzw. ,,in die Kinder eingetrichtert*
werden. Es geht darum, dem Lernenden zu ermogli-
chen, sie in sich zu verwurzeln. Es geht darum, dass
sie in die personliche Denk- und Erfahrungswelt der
Kinder hineinwachsen koénnen. Am Beispiel der :
Mondsichel (Abb. 6) fiihrte Martin Wagenschein vor | g8 L :
fast 50 Jahren aus, dass 80% befragter Abiturienten Abb. 6: Die Sonne steht seitlich, der

die Mondsichel durch den Schatten der Erde verur- Erdschatten kann die Mond-
sacht denken: phase nicht verursachen!
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,.Nicht die Unkenntnis als solche ist es, die hier bestiirzt. Anstindige Unkenntnisse gehoren zur Bil-
dung. Aber hier ist die Wahrheit leicht zu sehen. Und noch leichter wire zu bemerken, dass es der Erd-
schatten unmdglich sein kann, der den Mond aushéhlt. Denn der Sichelmond steht am Himmel nie-
mals weit ab von der Sonne und nie ihr gegeniiber (wie es ja sein miisste, wenn unser Schatten auf
ihn fallen sollte.) (Anm. D.P.: vgl. Abb. 6). Der moderne Mensch hat hier also oft gerade das ver-
lernt, was die Naturwissenschaft ihn hétte lehren konnen — einer Sache gewahr werden, beobachten.
Bedenklicher noch: Statt zu wissen, was er sehen konnte, wenn er gelernt hitte, hinzusehen, hat er
leere Sdtze bereit und hier nun gar von einem anderen viel selteneren, meist nicht persénlich an-
geschauten und also auch nicht verstandenen Ergebnis her, der Mondfinsternis. Er hat es durch
sogenanntes Lernen verlernt.” (Wagenschein, 1968)

Wagenschein zitiert Simon Weil mit dem Satz

,Jene Sonne, von der im Unterricht die Rede ist, hat fiir den Schiiler nichts gemeinsam mit der Sonne,
die er sieht. Man reif3t ihn aus dem Allgesamt seiner Umweltbeziehungen heraus....“

und fuhrt weiter aus:

,,Herausgerissen, der Wurzeln beraubt zu werden und dafiir ein Gerede angeboten zu bekommen, das
ist ein nichtswiirdiger Tausch. (...) Leere Worte, die uns schmeicheln, Wissen zu sein und uns taub
machen fiir die Wirklichkeit.

Die verfrithte Erkldarung des Kerzenversuchs kann — wie gezeigt — nicht nur aus leeren
Worten bestehen, sondern auch aus falschen. Und das Tragische ist, dass es nicht be-
merkt wird und viele begeistert sind von dieser vermeintlich kindgerechten, naturwissen-
schaftlichen Forderung. Was Not tut ist eigenes genaues Beobachten und Erkldren. Do-
nata Elschenbroich fordert eine ,Frage-Schule” statt einer ,,Antwort-Schule*
(Elschenbroich 2007). Mit dieser Haltung sollten die Erziechenden und Lehrenden Vor-
bild sein. Wie kann ein padagogisches Angebot aussehen, bei dem die angebotenen
naturwissenschaftlichen Begriffe und Konzepte Wurzeln schlagen kdnnen in der person-
lichen Erfahrungs- und Begriffswelt des Lernenden?

6. Greifen kommt vor dem Begriff

Ausgangspunkt jeder personlicher Entwicklung sind
personliche Erfahrungen in der individuellen Le-
benswelt beim Beobachten, beim Nachahmen, beim
Selbst-Tun. Diese Erfahrungen sind das ,,Saatbeet®,
in das der Lernende die naturwissenschaftlichen
Konzepte Wurzel schlagen lassen kann. Schon vor
230 Jahren schien fiir J. H. Pestalozzi ein ,,Erzie-
hungsproblem* vorzuliegen:

,,Die Kunst und Schul bringt dem Menschen das Urteil in den s iy
Kopf, ehe er dl.e .Sa.che sieht ur.1d kennt, daher die Schul@en- Abb. 7: Durch das Abbrennen kan
schen, so gemeiniglich weder die Sache selber, von der sie re- ein Streichholz magnetisch
den, noch die Menschen, mit denen sie handeln und wandeln, werden

kennen. Es ist also ein vorziigliches Bediirfnis der guten

n
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Auferziehung, dass dieser Klippe ausgewichen werde und das Kind um aller Liebe willen nicht allzu
frith akademisch erzogen werde: lieber im Stall, in der Kiiche, im Garten, in der Wohnstube, als mafB-
leidig beim Buch und mit nassen Augen abstrahierend.*

Im Umgang mit der Welt ergibt es sich fiir den Heranwachsenden wie nebenbei, dass
zentrale naturwissenschaftliche und technische Methoden erprobt und eingeiibt werden,
wie

Beobachten,

nonverbales oder verbales Beschreiben und Symbolisieren,

Sortieren, Strukturieren, Allgemeines erkennen,

Erproben, d.h. Hypothesen bilden und in einfachen selbsterfundenen Experimenten
iiberpriifen und

e Planen, Konstruieren, Bauen, Optimieren, ...

Diese Féhigkeiten konnen geiibt werden, wenn die Kinder ,,ungestort™ bleiben. Sie kon-
nen mit grofer Konzentration und Hingabe selbststdndig forschend tétig werden. Wenn
sich der durch das naturwissenschaftliche Vorwissen oft eingeengte Blick der Padagogen
wieder 6ffnet, konnen auch sie wieder zu forschen beginnen und versuchen, das oft {iber-
raschende Denken der Kinder und Jugendlichen zu begreifen. Werden Kinderfragen
ernst genommen, so kdnnen erstaunliche Erkenntnisse gemacht werden. ,,Du Papa, wa-
rum werden Streichhélzer durch Feuer magnetisch?* Ist das eine sinnvolle Frage? Mi-
chael Worbs hat seinen 7 jéhrigen Sohn ernst genommen, die Frage erforscht und Er-
staunliches zu Tage gefordert (Abb. 7) (vgl. Worbs 2009).

7. Haben Kinder die zum Verstéandnis der Naturwissenschaft notwendigen
kognitiven Voraussetzungen?

Das Verstindnis der naturwissenschaftlichen Konzepte und Begriffe setzt beim Lernen-
den bestimmte kognitive Fahigkeiten voraus. Wann sind die kognitiven Mdglichkeiten
eines Heranwachsenden so weit entwickelt, dass er fiir naturwissenschaftliche Begriffe
und Konzepte ,,bereit* ist? Dazu gibt es zwei sich gegeniiberstehende Denkmuster. Das
eine Denkkollektiv behauptet, dass Kindergartenkinder nach den gleichen Prinzipien
wie Erwachsene kausale Schlussfolgerungen ziehen kdnnen (Liick 2009). Das folgende
Zitat scheint hierzu in Konflikt zu stehen:

,.Zwischen dem dritten und finften Lebensjahr beeinflusst die sogenannte magische Phase das kindli-
che Denken und Handeln: Alles, was das Kind sich wiinscht und denkt — Schénes wie auch Schreckli-
ches — konnte in seiner Vorstellung tatsachlich eintreten. Was es selbst denkt und tut, sieht es als
wichtige Ursache fiir Vieles, was passiert. Gleichzeitig ahnt oder befiirchtet das Kind, dass andere
Kinder und Erwachsene, aber auch Hexen, Feen und Monster auf die gleiche Weise etwas geschehen
lassen konnten. In Teilbereichen kann sich diese Phase bis zum sechsten Lebensjahr und dariiber hin-
aus hinziehen. Wahrend der magischen Phase ist in der kindlichen Vorstellung alles moglich. Fachleu-
te sprechen von einer in sich stimmigen magischen Logik: Dinge und Geschehnisse werden von dem
Kind weitgehend magisch erlebt und durch magische Theorien zu deuten und zu erkldren versucht.
Viele alterstypische Angste und Befiirchtungen, aber auch freudige Uberraschungen und Erwartungen

® Aus einem Brief an Rousseau (1782), http://www.legr.ch/legr/de/schulblatt/2011-2012/mainColumn
Paragraphs/06/document/BS_2 APR12.pdf
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haben hier ihren Ursprung: Wolken regnen, weil sie traurig sind, der Ball liegt unter der Kommode,
weil er schlafen will. Hexen, Monster und Geister, aber auch Weihnachtsmann, Christkind und Oster-
hasen gibt es in der kindlichen Vorstellung wirklich. Und wenn das Kind in der Badewanne sitzt,
konnte der Sog des abflieBenden Wasser es in seiner magischen Vorstellung wirklich mit durch den
Abfluss reifien.*’ (Hervorh. im Orig.)

Das andere
behauptet,
dass Kinder
zwischen
dem dritten
und fiinften

Lebensjahr

sich in der

magischen

Phase des

Denkens . , .

3 Wissenschaftliche Erklarungen konnen Zauberwelten zerstoren. Bei unseren
befinden”. eigenen Kindern habe ich dies eindriicklich erlebt: Eines Winterabends blickten
Dieser Kon- unsere zwei S6hne im Dunkeln aufgeregt in das nicht erleuchtete Kellerfenster.
flikt hebt sich Sie machten mich auf das ,,Zauberlicht“ aufmerksam, dass geheimnisvoll im

£ Fenster schimmerte. Mir war sofort klar, dass der Hinweis auf die reflektierende
aul, wenn gegeniiberliegende Straflenlaterne alles zerstort hitte. Ich beschrankte mich auf
man  davon wertschitzende Aufmerksamkeit. Heute studieren beide begeistert Ingenieurwis-

ausgeht, dass
beides  zu-
gleich mog-
lich ist, wenn
man an-
nimmt, dass
Kinder zu-
gleich kausal
und magisch
denken kon-

nen. Dies
kann auch
beim Er-
wachsenen

senschaften. Jetzt, als Erwachsene, haben sie begonnen ihren grofien Erfahrungs-
schatz zu durchforsten. Vor kurzem fragte ich, ob sie sich noch an das
Zauberlicht erinnern. Sie sprudelten begeistert los und erzéhlten, wie sie wochen-
lang dieses Phianomen gemeinsam untersuchten hatten. Wenn ich in meine eigene
Kindheit zuriick schaue, wird mir das verstdndlich: Ich konnte vielfdltigste eige-
nen Erfahrungen in der Natur, im Haushalt, im Garten, im Wald, am Fluss ...
sammeln, beim Spazierengehen, beim Blumenpfliicken, beim Bachle bauen, beim
Spielen auf der Gasse, beim Hiittenbau im Wald, beim Schiffbau, beim heimli-
chen Erproben, was alles brennt — mit dem Hohepunkt, dass wir Feuerzeuggas in
einen Schneehaufen leiteten und ihn damit zum Brennen brachten. Spater kamen
Kosmoskasten hinzu, zuerst Elektromann, dann Radiomann ... Nie war das Er-
werben von Wissen meine Treibfeder, die Erklarungen im Anleitungsbuch iiber-
sprang ich einfach. Triebfeder war das zielgerichtete, sinnvolle Handeln, das zum
Funktionieren bringen. Die dabei gesammelten Erfahrungen versuchte ich in
meinem weiteren Leben — bis heute — immer tiefer ,,wissenschaftlich® zu verste-
hen.

Kasten 2: Das Zauberlicht

der Fall sein: Ein Computerspezialist briillt seinen PC an, ,,weil er nicht tut, was ich
will“. Erkennen wir dies als Moglichkeit an, ldsst sich beobachten, welche Denkform die
Kinder in einer Situation gestdrkt haben ,,wollen. Das Beispiel ,,Feuertreppe gibt eine
Antwort: Die analytische Frage nach der kausalen Begriindung hat alle Kinder vertrie-
ben. Hierzu schreibt der Neurologe Gerald Hiither:’

" Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklirung: http://www kindergesundheit-info.de/fuer-eltern/kindliche

entwicklung/entwicklung/magischephase
*http://www kindergesundheit-info.de/fuer-eltern/kindlicheentwicklung/entwicklung/magischephase
? http://www.sinn-stiftung.eu/downloads/was-kleine-kinder-wirklich-brauchen_huether.pdf
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,Jeder Versuch, diese Entdeckerfreude und Gestaltungslust in eine bestimmte, in den Augen der Er-
wachsenen bedeutsame Richtung zu lenken, beraubt Kinder zwangsléufig der Moglichkeit, fiir sie relevante
Bedeutsamkeiten selbst zu entdecken. Der Versuch, ihnen etwas in den Augen ihrer Bezugspersonen
Wichtiges zu zeigen, zu erkldaren oder ,.beizubringen”, das gerade nicht in ihrem Fokus steht, beraubt sie der Mog-
lichkeit, es aus eigenem Interesse selbst zu entdecken. Kinder, die durch solche ,,Férderungsmafnahmen" da-
ran gehindert werden, aus eigenem Antrieb fiir sie Bedeutsames zu entdecken und mit ihren eigenen Moglichkeiten
zu erkunden, verlieren aufgrund dieser Erfahrungen ihr Interesse am eigenen aktiven Entdecken, am Er-
kunden und Gestalten ihrer Lebenswelt.

Sie werden abhéngig von den ,Anregungen’, die von Auflen an sie herangetragen werden. Sie machen die
Erfahrung, dass es auf das, was sie im Inneren bewegt, auf ihre eigenen Intentionen und Ideen, auf ihre eigene
Neugier und Gestaltungslust nicht ankommt. Sie konnen sich nicht mehr tiber sich selbst begeistem, sondern besten-
falls noch iiber das, was von Auflen an sie herangetragen wird. Solche Kinder machen die Erfahrung und veran-
kern diese in ihrem Gehirn, dass sie nicht so gemocht werden und sein kdnnen, wie sie sind, sondern dass
ihnen von ihren Bezugspersonen etwas gezeigt, erklért und vorgefiihrt wird, was sie nur noch entweder an-
nehmen oder ablehnen kdnnen. Je nachdem, wofiir sie sich entscheiden, machen sie eine weitere schmerzhafte Erfah-
rung, die ebenfalls in ihrem Gehim verankert wird: dass sie nun selbst, entweder angenommen oder abgelehnt
werden. Jede gezielte Friihforderungsmafinahme, die nicht Er6ffnung von Erfahrungsrdumen, sondem
Vermittlung vorverdauter Informationen ist, bringt ein Kind also in ein Dilemma: entweder es unterdriickt sein
angeborenes Bediirfnis nach eigenem Wachstum und selbstgesteuerter Potenzialentfaltung oder es unterdriickt
sein Bediirfhis nach Verbundenheit und Zugehdérigkeit. Gleichgiiltig, wofiir es sich entscheidet, es macht in bei-
den Féllen die gleichermafBlen schmerzhafte Erfahrung, dass es beides, sein Bediirfhis nach Néhe und Verbun-
denheit und sein Bediirfnis nach Wachstum, Potenzialentfaltung und Autonomie nicht gleichzeitig stillen kann. (...)
So erniichternd es aus dieser neurowissenschattlichen Perspektive klingt: Wer Kinder zu passiven Konsumen-
ten und folgsamen Mitldufern erziehen will, sollte sie so frith wie moglich zum Objekt seiner Frithforde-
rungskonzepte machen. (...) Ob es uns nun gefillt oder nicht: Wir werden uns entscheiden miissen, ob wir das oder
lieber etwas anderes wollen.

Noch ein Weiteres: Die magische Welt der Kinder steht dem Denken der modernen Phy-
sik viel ndher als das kausal-rationale Denken. Hans Peter Diirr, Mitarbeiter und Nach-
folger Werner Heisenbergs, einer der Wegbereiter der heutigen Quantenphysik, schreibt:

,Leider ist unser Gehirn nicht darauf trainiert, die Quantenphysik zu verstehen. Mein Gehirn soll mir
im Wesentlichen helfen, den Apfel vom Baum zu pfliicken, den ich fiir meine Erndhrung und letztlich
fiir mein Uberleben brauche. Unsere Umgangssprache ist eine Apfelpfliicksprache mit ja oder nein.
Das ist die zweiwertige Logik. Aber diese zweiwertige Ja-oder-Nein-Logik ist eben nicht die Logik der Natur.
Die Quantenphysik beschreibt die Natur viel besser, denn in der Quantenwelt herrscht die mehrwertige Lo-
gik, ein Dazwischen, das Unentschiedene. Daran miissen wir uns gewohnen. Wenn mir etwas schwammig
vorkommt, komme ich der Wirklichkeit am néchsten. Denn Aussagen iiber sie sind unendlich vieldeutig.
Auf emotionaler Ebene haben wir damit weniger Schwierigkeiten. Unsere Gefiihle sind ja in diesem
Sinne alle ein bisschen schwammig, ohne dabei unversténdlich zu sein. Sie sind Bewegung, ihre Gren-

zen flieBen’ (Diirr 2009).

8. Kinder haben das ganze
Potenzial

Kinder haben schon sehr frith
die Fahigkeit, kausal zu den-
ken — ihre Stirke liegt aber auf
einem anderen Feld. Thr grofer
Schatz sind die Phantasiekraf-
te, die sich, noch wenig vom
Verstand  kontrolliert,  frei

rationales Denken
logisch analytisch
verbal
sequentiell/zeitlich digital
gehirngebunden
Verstand
entweder - oder
Konkurrenz
westliches Denken

Kasten 3: polare Denkstile

intuitives Denken
ganzheitlich/synthetisch
nichtverbal/visuell-rdumlich
gleichzeitig/rdumlich analog
korpergebunden
Weisheit
sowohl als auch
Kooperation
Ostliches Denken
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entfalten konnen. Ziel jeder Bildung muss sein, die polaren Denkstiele (Kasten 3), die
frither oft den beiden verschiedenen Halften des Gehirns zugeschrieben wurden (Springer
1984), zu stirken und zwar zu dem in der kindlichen Entwicklung richtigen Zeitpunkt.
Interessant ist in diesem Zusammenhang Martin Wagenscheins Bild:

,Die Entwicklung darf nicht stockwerkhaft gedacht
werden, so, als ob in einem gewissen Alter die eine Pha-
se endete und eine neue beginne. Spétere Phasen setzen
sich nicht als Stufen obenauf, sondern als Schichten
auBlen an. Die magische Schicht bricht nicht ab, sie
zieht sich nur zuriick und lebt ,innen" weiter.*
(Wagenschein 1995)

Sollte nicht im Sinne einer zielgerichteten Friih-
forderung die vorwissenschaftlichen Stufen

moglichst iibersprungen werden? Hierzu soll 5—4 L x —

. . Abb. 8: Die Entwicklung verlduft nicht
noch einmal M. Wagenschein zu Wort kom- stockwerkhaft, die friihere
men: Phase lebt im Inneren weiter!

,,Wahrscheinlich wird niemand auf den Gedanken

kommen, die magische Phase einzusparen. Denn selbst, wenn wir es konnten, diirften wir es nicht
wollen: Der eigentiimliche Reichtum der Frithstufen darf nicht vollig verlorengehen, gerade des-
halb, weil in ihnen etwas fiir die reife Stufe Unentbehrliches sich ausbildet, das als Fundament er-
halten bleiben muss; andernfalls verkiimmern Krifte, deren auch die reife Kultur noch bedarf. Dies ist
der Standpunkt des ,Verwandelt-Bewahrens'. Oder als Prinzip ausgedriickt: Es ist fiir eine ge-
sunde Entwicklung des Menschen notwendig, dass er jede von der Natur gewollte Altersstruktur
mit voller Intensitét durchlebt, weil jede ihren eigentiimlichen Sinn fiir die Gesamtentwicklung in
sich trdgt und durch ihn Notwendiges fiir das spatere Leben beitragt.“ (ebd.)

Diese innere Schicht, das innere Kind, ist die Quelle der Begeisterung, der Kreativi-
tit, der Selbststirke. Sie gilt es in der frithen Kindheit zu férdern und zu stirken, um
dann spéter, wenn die kognitiven Féhigkeiten entsprechend herangereift sind, das
Kulturgut ,,Naturwissenschaft® so anzubieten, dass es vom Lernenden mit seinem
inneren Kern verwurzelt werden kann.

9. Sprachbildung im naturwissenschaftlichen Unterricht

Wie zuvor beschrieben, besteht die Gefahr, dass sich ,,leere Worthiilsen als ,,verdun-
kelndes Wissen* zwischen uns und unsere Erfahrungswelt schieben. Um dies zu verhin-
dern, schliagt Martin Wagenstein in seinem Aufsatz ,,Physik und Sprache* (Wagenschein
1995) den in Kasten 4 zusammengefassten, altersgestuften Umgang mit Sprache vor.

Ihm ist besonders wichtig, dass es im naturwissenschaftlichen Unterricht eine unab-
dingbare Voraussetzung von Stufe 3 ist, dass zuvor die ersten beiden Stufen durchlaufen
werden. Zusammenfassend betont er: ,,Erst erfahre es, dann sage es beteiligt, schlieSlich
fasse es niichtern!*

Die Altersangaben sind nur grobe Hinweise, die individuelle Entwicklung des Kindes
kann ganz unterschiedlich verlaufen. Jedoch wird mir durch Jahrzehnte lange Beobach-
tung und Reflexion von Physikunterricht immer klarer, dass eine wirkliche Verwurze-
lung der physikalischen Begriffe und Konzepte eine gewisse kognitive Grundlage beno-

81



Dieter Plappert

tigt. Eine Verfrithung, die hdufig durch Gewohnheiten und durch Bildungspléne angelegt
ist, fithrt zu ,leeren Worthiilsen®, die zwar brav in Klassenarbeiten ,,apportiert™ werden
konnen, die aber nicht verstanden sind. Oft hitte ein tieferes naturwissenschaftliches
Versténdnis des Zusammenhanges ein oder zwei Jahre spiter erreicht werden konnen. So
gesehen, fiihrt die ,,formale” Verfrilhung zu verlorener Lernzeit, Zeit, die sinnvoller
genutzt werden konnte, um z.B. die vielfaltigen GesetzméBigkeiten in Natur und Tech-
nik selbst erleben zu kdnnen.

Stufe 1 (bis ins Grundschulalter): Die Kinder versuchen das, was sie sinnlich selbst erlebt haben, mit eigenen
Worten zu fassen. Dabei sprechen die Kinder im Wechsel, zogernd, tastend, suchend. Thre Worte dienen
nicht dem genauen Beschreiben, sie unterstiitzen vielmehr ihre suchende Bewegung. Auch das Schweigen
findet dabei seinen Platz. In diesen Prozess des Denkens darf der Erwachsene nicht mit Erkldrungen oder
gar Belehrungen eingreifen, dies wiirde den Denkprozess storen. ,,Nichts totet die Sprache so sehr wie das
in-flagranti-Korrigieren eines Kindes, das, weil es denkt, in den ehrwiirdigen Stand des Stammelns eingetre-
ten ist. Der Lehrer, sofern er in dieser Phase liberhaupt etwas sagt, auch er rede nicht in ,,wohlgebauten*
Satzen und nicht entfernt in der Fachsprache, er rede tiberhaupt nicht als ein Berichtigender, sondern als ein
Mitdenkender: natiirlich, anthropomorph, bildhaft; keineswegs kindisch, sondern so wie er mit sich selber
redet, wenn er allein ist.”

Auf dieser Stufe geht es somit nicht um das exakte, korrekte Ausformulieren. Wenn Kinder von einer Sache
gefangen sind, bringt das Denken dariiber die richtigen Worte hervor - ggfs. im gemeinsamen Ringen da-
rum. ,,Will man aber die Sprache polieren, so lang sie noch fliefit, so spaltet man die Aufmerksamkeit von
der Sache ab und ziichtet leere Worte.“ (= individuelles Verbinden mit dem Ph&nomen)

Stufe 2 (Sekundarstufe 1): nach Wagenschein ist der Formulierende nun in einer anderen Lage. Er hat ver-
standen, was ist und kann nun tiberlegen, wie das, was ist, so formuliert werden kann, dass es fiir ihn selbst
aber auch fiir andere versténdlich ist und bleibt. Dabei geht es um die genaue und iiberzeugende Unterrichts-
sprache, noch nicht um die Fachsprache. (= sachliches Beschreiben des Phdnomens)

Stufe 3 (Sekundarstufe 2): erst jetzt wird die Fachsprache eingefiihrt. ,,In ihr erstarrt die lebendige Sprache,
wird steril, aber bezeichnet prézis (kulturell) Vereinbartes.“ (= naturwissenschaftliches Begreifen des Pha-
nomens)

Kasten 4: Stufenfolge im Umgang mit der Sprache im naturwissenschaftlichen Unterricht nach Martin

10. Die drei Stufen eines ,,wurzelschlagenden Unterrichts*

Die drei ,,sprachlichen Stufen* sind
Maglichkeiten, die dem Heranwach- | @)
senden erst nacheinander zur Verfii-
gung stehen. Auch wenn die 3. Stufe,
die Stufe des ,naturwissenschaftli-

ches Begreifens* fiir den Jugendli- it
chen bzw. Erwachsenen moglich ist, Sachliches:

miissen immer zuvor die beiden an-
deren durchlaufen worden sein, um
eine ,,Verwurzelung® zu erreichen. In
der Schulpraxis werden die ersten
beiden Stufen oft iibersprungen, weil
sie scheinbar nur Zeit kosten bzw. Abb. 9: Drei Unterrichtsstufen

weil die Lernenden zu alt erscheinen.

Im Unterricht kann jedoch deutlich erlebt werden, wie durch die 1. Stufe ,,des individu-
ellen Verbindens* das Neue der auBeren Welt sich beim Lernenden mit dem Inneren
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emotional verbindet, kdrperlich festzuwachsen scheint. Diese Stufe ist besonders wir-
kungsvoll, wenn etwas fiir die Kinder Sinnvolles getan wird, wenn ,,Hand* und ,,Herz*
sich miteinander verbinden, bevor das Erlebte immer klarer beschrieben (Stufe 2) und
mit dem ,,naturwissenschaftlichen Denken durchleuchtet (Stufe 3) wird. Durch dieses
.wurzelschlagende Lernen® stehen die naturwissenschaftlichen Inhalte einem lebenslan-
gen Lernen nicht im Weg.'’

11. Asthetische Bildung — Element der 1. Unterrichtsstufe

Das Wort Asthetik geht auf den altgriechischen Begriff ,aisthetikos® d.h. ,,sinnlich-
wahrnehmend* zuriick. Asthetik als Aisthesis richtet die Aufmerksamkeit auf die Bil-
dung des Wahrnehmungsvermogens, der Schulung der Eindrucks- und Ausdrucksfahig-
keit sowie der Gefiihls- und Urteilsbildung. Aspekte des Korpers/Leibs, der Gefiihle und
Empfindungen, der Sinnlichkeit spielen eine tragende Rolle (Stufe 1). Asthetische Bil-
dung versteht Bildung nicht in erster Linie als Wissensaneignung (Stufe 3), bei der das
Denken der Wahrnehmung iibergeordnet ist. Besonders beim offenen Einlassen, beim
hingebungsvollen Wahrnehmen der Phanomene, kann der Beobachter in einen ,,dstheti-
schen Zustand“ kommen. Das Phinomen erfiillt das ganze Bewusstsein des Betrachters.
Das FlieBen der Zeit scheint zum Stillstand gekommen zu sein. Es geht nicht mehr da-
rum, etwas zu erreichen. Es geht nur um das Wahrnehmen, das Erleben selbst. Ein Zu-
stand, den wir vom Spiel der Kinder her kennen (Jiidt 2013). Ein Zustand, den Goethes
Faust ersehnt:
,Werd ich zum Augenblicke sagen: Verweile doch! du bist so schon! Dann magst du mich in Fesseln

schlagen, dann will ich gern zugrunde gehn! Die Uhr mag stehn, der Zeiger fallen, es sei die Zeit fiir
mich vorbei!“ (Faust I)

. . Klassenstufe 6 8 10 12

12. Die 3. Unterrichtsstufe e Ge | laylee levlice  lavlioy
bedarf kognitiver Konkret-operational [11 | [32 [25 | |44|jse  |[s53]4z
Voraussetzungen! tm Ubergang o |1 |7 [17]e 28 |l4
Formal-operational |0 o |o 1|0 o |6

Wie gezeigt wurde, Verﬁigen Fahigkeit zu konkret-operationalem und formal-operationalem Denken
Kinder ﬁber denselben FOI‘— in Gesamtschule und Gymnasium 1978
schergeist wie erwachsene

Forscher. Bei den kognitiven Klassenstufe 6 8 10 |12
Még]ichkeiten Zeigt die Unter- Proportionales Denken 10 20 70 76
richts raxis Anderes Dle il’l Wahrscheinlichkeitsdenken 14 14 33 55

P : Propositionale Logik* 1 2 10 12

Abbildung 10 dargestellten
Untersuchungsergebnisse Fahigkeit zu formal-operationalem Denken 1978 USA

scheinen bestitigt. Gottfried
Abb. 10 Untersuchungen zu Kategorien nach Piaget [171

' In diesem Zusammenhang sei erwihnt, dass ,,Handlungswissen, das meist intuitiv erlernt und angewendet
wird ohne dass es gedanklich durchdrungen ist, in gewissem Sinn immer auf der 1. Stufe verbleibt, wie etwa
traditionelles kulturelles Wissen. Solches Wissen ist viel umfangreicher und tiefgriindiger als das naturwissen-
schaftliche Wissen, welches sich mit dem rational Verstehbaren begniigen muss.
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Merzyn hat verschiedene nationale und internationale Untersuchungen zu den
,Plagetschen Kategorien zusammengestellt (Merzyn 2008). Kaum ein Schiiler einer 8.
Klasse hat die ,,formal-operationale Phase* erreicht. Auch in einer 12. Klasse stehen nur
wenige auf der formal-operationalen Stufe. Erst bei dieser Stufe kann sich aber — nach
Piaget — das Denken vom konkret Erlebten 16sen. Diese Stufe ist somit Voraussetzung
zum selbstindigen Umgang mit naturwissenschaftlichen Konzepten und GesetzmaBig-
keiten. Sie ist Voraussetzung zur 3. Unterrichtsstufe. Mit diesen Ergebnissen beginnt
man zu verstehen, warum trotz des vielfachen Ubens formaler Inhalte im Unterricht bei
vielen Schiilern keinerlei Spuren zuriickbleiben. Trotz didaktisch aufwendig und ge-
schickt angelegten Interventionen scheinen viele Schiiler ,,blind“ fiir das Formale im
Konkreten zu sein — sie erkennen im Konkreten immer nur das Konkrete, auch wenn im
didaktisch aufgebauten Unterricht das konkrete Veranschaulichte nur ,,Sinnbild*“ des
Formalen sein sollte."!

13. Freiburger Forschungsraume: ,,Auf die Haltung kommt es an!*

In Freiburg hat sich im Friihling 2011 eine Arbeitsgruppe von etwa 25 Erziehern, Grund-
schul- und Gymnasiallehrern sowie Mitarbeitern auBlerschulischer Lernorte im ,,For-
schungsraum®-Projekt der Stadt Freiburg zusammengefunden. Mit Unterstiitzung eines
Steuerkreises wurde von den in der Praxis Stehenden ein Qualifizierungskonzept'* fiir
einen Zugang zu den Naturwissenschaften erarbeitet, das vom heranwachsenden Kind
her gedacht ist. Seit 2012 wird dieses Konzept von der Stadt Freiburg fiir die Fortbildung
von Erziehenden und Lehrenden genutzt. Seit 2013 werden zusédtzlich ,,WaldWochen*
konzipiert und erprobt. Modell steht die Naturwerkstatt von Gerhard Schéfer (vgl. Sché-
fer et al 2009). In einer ,,WaldWoche* konnen Kinder einer Kindertageseinrichtung bzw.
Schule ganztigig Erfahrungen sammeln, die dann spéter in den Ursprungseinrichtungen
aufgearbeitet werden. Wie wichtig dieses Anliegen der Stadt Freiburg ist, sicht man u.a.
an der Tatsache, dass sie in den kommenden zwei Jahren 20 solcher ,,WaldWochen*
komplett finanzieren wird. Diese ,,WaldWochen* sind im auBerschulischen Lernort
Waldhaus verortet.

In der Erarbeitungsphase des Konzepts hat sich immer deutlicher gezeigt, dass es in
erster Linie auf die Haltung der Erziehenden mit Blick auf die Kinder und auf den Um-
gang mit Natur oder Technik ankommt: die Erziehenden sollen selbst Forscher werden,
die mit den Kindern zusammen wirkliche Fragen haben, statt geniale Kinderfragen mit
halbverstandenen, pseudowissenschaftlichen oder falschen Erkldrungen zu ersticken. Bei
der Entwicklung des Qualifizierungskonzepts war es wichtig, dass es in einem offenen
Forschungsprozess, wie in einer Lernwerkstatt. von den Teilnehmenden selbst entwi-
ckelt wurde. Das Konzept wird sich in den nichsten Jahren durch hinzukommende Er-
fahrungen weiter entwickeln. Im Folgenden seien einige zentrale Eckpunkte genannt.

"' Wie unter den beschriebenen Voraussetzungen eine sinnvolle Fortsetzung einer naturwissenschaftlichen
Bildung in der Sekundarstufe stattfinden kann, ist in Plappert (vgl. Plappert 2013) ausgefiihrt. Dort wird am
Beispiel des ,,Gummibandversuchs® gezeigt, wie physikalische Erklarungen gestuft erfolgen kénnen, wenn die
Moglichkeiten der Lernenden beriicksichtigt werden.

12 http://www.freiburg.de/pb/,Lde/371117 html
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Eine Naturwissenschaftlich-technische Bildung, die diese forschende Haltung ermog-
lichen und auch erreichen will, muss folgenden Prédmissen folgen:

e Grundlage jeder forschenden Haltung sind Neugier und das Interesse jedes Men-
schen an der Welt, die ihn umgibt und in welcher er handeln und sich zurechtfinden
muss.

e  Ausgangspunkt sind die personlichen konkret-sinnlichen Erfahrungen im Umgang
mit dieser Welt. Das Individuum will (und muss) die Welt um sich herum fiir sich
selbst erschliefen, deuten und schlieBlich Zusammenhénge verstehen, um darin
handlungsfahig zu werden bzw. zu bleiben.

e Diese WelterschlieBung wiederum erfolgt — aufgrund der unterschiedlichen Vorer-
fahrungen der Kinder — notwendigerweise in unterschiedlichen Deutungsmustern.
Diese unterscheiden sich zum einen — je nach dem Entwicklungsstand der Kinder
und Jugendlichen — individuell und weichen dariiber hinaus zunéchst erheblich von
der heute iiblichen naturwissenschaftlichen Sichtweise ab. Dies kann nicht verwun-
dern, ist diese doch in einem langen Prozess iiber viele Jahrhunderte hinweg ent-
standen.

e Anlass der naturwissenschaftlich-technischen WelterschlieBung kdnnen von den
Kindern selbst gestellte Fragestellungen sein, die sich aus ihren eigenen konkret-
sinnlichen Erfahrungen ergeben. Diese kdnnen fiir die Kinder sinnvoll und bedeut-
sam sein, auch wenn sich dieser Sinn oder die Bedeutsamkeit Erwachsenen oft nicht
erschliefit (Bsp.: Brennen Magnete? Zieht ein Magnet Feuer an? Warum ist Schnee
weil3?) Wesentlich dabei ist, dass sich diese Fragestellungen aus den Weltdeutungen
der Kinder ergeben und damit wiederum einen Riickschluss gerade darauf ermogli-
chen.

e Aus solchen Fragestellungen konnen sich selbst gestellte ,,Forschungsaufgaben®
ergeben. Diese werden einzeln bzw. in Gruppen bearbeitet.

e Die so gefundenen Ergebnisse kdonnen von Jungen und Méadchen zunehmend dem
kritischen Diskurs unterzogen werden, wenn sie dafiir einen Rahmen vorfinden, der
das eigene Denken und Fragen herausfordert und unterstiitzt. Dabei geht es um
Plausibilitdt und nicht um Richtigkeit in Bezug auf gegenwértige naturwissenschaft-
liche Deutungsmuster.

Daraus lasst sich die Forderung ableiten, dass auch die Erwachsenen, die die Kinder in

diesem Prozess begleiten, selbst eine forschende Haltung einnehmen. Mit Neugier und

Interesse begegnen sie der Welt um sich herum und als Verantwortliche fiir Lehrprozes-

se gerade auch der Art und Weise, wie die Kinder versuchen, die Welt zu verstehen:

e Die Erwachsenen miissen bereit dazu sein, sich mit den Kindern und Jugendlichen
auf einen suchenden Weg zu begeben. Dazu gehoren Mut und eine veridnderte Rolle
der Erwachsenen: Sie gehen zusammen mit den Kindern und Jugendlichen eine For-
schungsgemeinschaft ein. Der gemeinsam beschrittene Erkenntnisweg ist dabei —
weder in Bezug auf die Ergebnisse noch in Bezug auf die einzuschlagenden Wege —
durch die Erwachsenen zu planen und zu steuern oder gar vorweg zu nehmen. Er
muss sich vielmehr aus der suchenden Losungsbewegung ergeben.

e Aufgabe der Erwachsenen dabei ist, diesen Weg interessiert, teilnehmend, dialogbe-
reit, wertschitzend und auf Augenhdhe zu begleiten. Dies wiederum verlangt, dass
auch die Erwachsenen Forschende in und mit der Situation sind und in der Regel ge-
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rade nicht — wie im {iblichen Kontext schulischen Lehrens — die Ergebnisse bereits
von vorne herein wissen und bestimmte Ergebnisse erwarten. Thnen muss es gelin-
gen, dieses Wissen und die damit verkniipften Erwartungen zuriickzustellen. Thre
Aufgabe ist es vielmehr, die Deutungen der Kinder versuchen zu verstehen und da-
mit im Sinne Sokrates’ Hebammenkunst zu agieren. Dies ist die unmittelbare Kon-
sequenz daraus, dass sie sich auf den Prozess dieser ,,suchenden Forschungsbewe-
gung” mit den Médchen und Jungen verschiedener Altersstufen einlassen.

Die Erwachsenen verfiigen in diesem Zusammenhang also gerade nicht iiber einen
(naturwissenschaftlich-technischen) Wissensvorsprung. Thre Rolle in diesem Pro-
zess ist vielmehr eine andere, wegbegleitende: Sie haben das Wissen und die Kennt-
nisse, wie diese suchenden Prozesse des Forschens, Entdeckens und Entwickelns
gesteuert und vorangebracht werden konnen und unterstiitzen die Kinder in dieser
Bewegung.

Eine — zumindest in Schule und Unterricht — weit verbreitete ,,Didaktik des schnells-
ten Weges* ist damit in diesem Zusammenhang nicht angezeigt. Umwege und Irr-
wege sind — fiir die angezielten Prozesse wissenschaftlichen Forschungsgeistes —
unabdingbar und geradezu notwendig. Diese bilden auch die Voraussetzung dazu,
dass fiir die forschenden Jungen und Méadchen die Erfahrung von Selbstwirksamkeit
ermdglicht wird.

Damit ldsst sich die Haltung, die den Freiburger Forschungsrdumen grundgelegt ist,
ndher bestimmen:

Die Welterklarung der Kinder — wie falsch diese in Bezug auf naturwissenschaft-
lich-technische Bildung auch sein mag — muss wertgeschétzt werden. Die Beschrei-
bung der wahrgenommenen Phénomene in eigenen Worten und der Austausch da-
riiber mit anderen Kindern und/oder Erwachsenen fordert zudem die sprachliche
Ausdrucksféhigkeit. Dabei wird die Fahigkeit zum Perspektivwechsel geiibt, da die
beteiligten Jungen und Médchen ihre unterschiedlichen Wahrnehmungen teilen und
austauschen konnen.

Der Umgang mit der Natur erfolgt interessiert und achtsam. Grundlage der Arbeit
sind die Ansédtze der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

Die Arbeit mit der Natur ist gekennzeichnet durch einen ganzheitlichen Blick, wie
dies der Naturbetrachtung von Kindern entspricht. Die Mehrperspektivitit des An-
satzes wird damit deutlich.

Die Arbeit muss von gegenseitigem Vertrauen geprégt sein. Die erwachsenen Per-
sonen bringen den Kindern das Vertrauen in deren Lernwege entgegen und beglei-
ten diese Lernwege sorgsam und wertschétzend so, dass die Kinder ihrerseits den
erwachsenen Personen Vertrauen entgegenbringen konnen.

Die erwachsenen Personen leben diese Haltung selbstversténdlich und dienen somit
als Vorbild fiir die Lernenden.
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14. AbschlieRende Gedanken

Die Freiburger For-
schungsraume  kon-
nen als ein Baustein
bei dem Versuch
betrachtet ~ werden,
die  naturkundliche,
technische und na-
turwissenschaftliche

Bildung in einem
grolen Bogen von
der frithen Kindheit
bis ins Erwachsenen-
alter hinein zu den-
ken. Bildungsprozes-
se sind nicht linear an
einer Stoffsystematik
orientiert. Wesentlich
dabei ist, vom Ler-
nenden auszugehen,

,»Im Laufe der Schulzeit wurde mir irgendwie vermittelt, Physik sei
iiberhaupt nicht mein Fach. Ich fiihlte mich immer als hoffnungslo-
ser Fall und langweilte mich im Unterricht. Diese Epoche war an-
ders, besser, strukturierter und fiir jedes Niveau interessant. Der
mathematische Bereich hat mir bis jetzt die grofiten Schwierigkei-
ten bereitet, wobei ich es in dieser Epoche zum ersten Mal ge-
schafft hab, eine physikalische Formel anzuwenden (Snelliussches
Brechungsgesetz). Im néchsten Schuljahr werde ich weder Unter-
richt noch Priifungen im Fach Physik haben, was dazu beitrug, dass
ich Anfangs keine Lust darauf hatte. Mein Grundwissen in der
Physik ist sehr beschrénkt, was auch an dem Mangel von Interesse
der letzten Jahre liegt. Trotzdem war ich sehr zuversichtlich, als ich
von dem neuen Lehrer horte: neuer Lehrer neues Gliick. Ich ver-
suchte, dran zu bleiben und merkte schon bald, dass Physik selbst
fiir mich interessant sein kann und auch mathematisch nicht so abs-
trakt ist, wie ich immer dachte. Meine Neugierde war geweckt. Die
Versuche zeigten mir, dass Physik in unserem Alltag fast allge-
genwirtig ist. Leider verpasste ich einige Selbsttests und Unter-
richtseinheiten aufgrund von Arztterminen. Im Groflen und Ganzen
habe ich viel gelernt und mich zum ersten Mal in meinem Leben
fiir Physik begeistern konnen.*

Kasten 5: Aus ,,personliches Restimee der Physikepoche*

seine jeweiligen Bediirfnisse und Moglichkeiten zu beriicksichtigen. Wie dargestellt
wurde, ist es hilfreich, die drei Stufen: individuelles Verbinden, sachliches Beschreiben
und naturwissenschaftliches Begreifen zu unterscheiden. Dass diese Stufung auch gerade
bei élteren Lernenden entscheidende Wirkung haben kann, konnte ich im Physikunter-
richt einer 12. Klasse studieren. Die Zitate in den Késten 5 und 6 sollen verdeutlichen,

was moglich wurde,
wenn die naturkundli-
che, technische und
naturwissenschaftliche
Bildung als grofer
Bogen gesehen wird.
Dann ist auch spiirbar,
wie viel Zeit eigent-
lich einem Lernenden
zur Verfligung steht,
wenn jedem Lehren-
den bewusst ist, an
welcher speziellen
Strecke des Bildungs-
wegs er sich mit dem
Lernenden zusammen
gerade befindet.
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... Aber mit der Zeit schien sich das anfangliche Unverstdndnis
zu legen und ich mich aus einem Berg herauszuwiihlen und plétz-
lich einen Uberblick zu gewinnen, Zusammenhinge zu begreifen
und alles vollig klar vor mir liegen zu haben. Mit diesem Uber-
blick konnte ich anfangen zu arbeiten.... Ich merkte schnell, dass
es vollig unzureichend war, nur eine Seite im Internet aufzurufen.
Mein Ehrgeiz war gepackt und ich wollte es wissen. Wie kamen
Farben tatséchlich zustande? Was steckt hinter der Teilchentheo-
rie.... Fragen iiber Fragen, die eine schien drei neue aufzuwerfen.
Und ich hatte gedacht, Physik wire nicht so mein Gebiet. In dem
Moment, in dem ich ein Lexikon aufschlug, um eine Definition
nachzulesen, begann ich diese bereits wieder zu hinterfragen. Ich
begann alltidgliche Dinge anders wahrzunehmen. SchlieSlich fand
ich mich mit einem Stapel Biicher an meinem Schreibtisch und
musste mir eingestehen, dass ich nicht alle meine Fragen beant-
worten konnte. Ich verlor abermals den Uberblick. Ich habe das
Gefiihl, sehr viel aus der Epoche mitgenommen zu haben.

Kasten 6: Aus ,,personliches Restimee der Physikepoche
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,,Dann baut sich Schritt fiir Schritt Wissen auf, mehr als durch das gelegentlich veranstaltete Experi-
ment. Das Fragen in Fluss halten, lebenslang, das Suchen ist ansteckender als das Wissen. Nicht ver-
zweifeln angesichts der Fiille des eigenen Nichtwissens: Man muss nicht bei allem dabei gewesen
sein, aber man muss wissen, wie es ist, wenn man dabei war (Martin Wagenschein), bei einem natur-
wissenschaftlichen Disput, bei einem selbst gestalteten Experiment. Und man sollte sich erinnern
konnen, dass man gern dabei war. Eine Frage an die Natur mit anderen Menschen zusammen so ent-
deckt zu haben, wie sie zum ersten Mal vor der Menschheit stand, einer Sache so weit auf den Grund
gegangen zu sein, wie es ging.“ (Elschenbroich 2007)

Vielleicht behalten die Heranwachsenden auf dem hier skizzierten Weg eines naturkund-
lichen, technischen und naturwissenschaftlichen Bildungsprozesses ihre Neugier, ihre
Forscherfreude, ihre Kreativitit, ihre Phantasie, ihren Tatendrang? Vielleicht konnen sie
sich dann als Erwachsene produktiv am Gestalten einer zukunftsfihigen Welt beteiligen
— vielleicht auch als motivierte Ingenieure, denen es gelingt, neuartige Losungen fiir die
dringenden Probleme der Gegenwart zu finden, die selbst sicher auch Folgen unseres
herkdmmlichen naturwissenschaftlichen Unterrichts sind?
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Uber Weisen der WelterschlieRBung von Kindern und

Methoden, sich dem anzunéahern

Lesehilfe

Der Beitrag nennt zunéchst drei zentrale Thesen, die jeweils durch Argumente gestiitzt
werden. Im Anschluss daran werden sie erldutert. Alle drei Thesen stehen in einem inne-
ren Zusammenhang. Der besteht im Kern darin, die Unterschiede zwischen den Denk-
weisen von Kindern und Erwachsenen nicht entwicklungspsychologisch, sondern als
Ergebnis einer historisch-kulturellen Entwicklung zu betrachten. Diese Herangehenswei-
se ermdglicht, danach zu fragen, welchen Anforderungen Kinder in der Kultur der Ge-
genwart ausgesetzt sind.

Thesen & Argumente

Erste These

Die erste These lautet, dass Kinder in Beziehungen denken; also in einer Art und Weise,
in der auch erwachsene Menschen zu anderen Zeiten oder in anderen Kulturen gedacht
haben. Die Unterscheidung zum hier und heute bildet die Durchsetzung der Schriftlich-
keit und ein Verstdndnis von Naturwissenschaft als mathematisierte Wissenschaft. Ich
interpretiere die Differenz zwischen dem Denken von Kindern und dem Denken von
Erwachsenen als Prozess einer kulturellen Anpassung und nicht, wie die Entwicklungs-
psychologie, als natiirlichen Entwicklungsprozess.

Aus dieser historischen Perspektive sind alle didaktischen Versuche, einen linearen
Prozess vom Erlebnis iiber die Erfahrung bis zur wissenschaftlich korrekten Einsicht zu
konstruieren, nicht haltbar. Das betrifft Wagenscheins Kontinuitétsthese ebenso wie die
Ideologie, dass die friihe Beschéftigung mit naturwissenschaftlichen Fragestellungen zu
einer Beschleunigung spéterer Lernprozesse filhre. Aus der Perspektive der cultural
studies ist der Entwicklungsprozess von Kindern nicht durch zunehmende Einsicht be-
stimmt, sondern durch Anpassung an die erwiinschten Sprachspiele.

Zweite These

Aus der Perspektive der cultural studies lassen sich Rahmungen wie ,,naturwissenschaft-
liche Bildung® nicht nur unter lerntheoretischen und entwicklungstheoretischen Perspek-
tiven befragen, sondern auch machttheoretisch. Dann geht es um die Zulissigkeit von
Sprachen, Kulturen, Denkweisen und um Formen ihrer Kolonialisierung. Rahmungen
wie naturwissenschaftliche Bildung sagen etwas iiber die Beziehung der Generationen
zueinander. Und da fallt auf, dass es eine Zeit in Deutschland gab, wo die bildungsorien-
tierte Elite gefragt hat, wie es gelingen kann, dass Kinder von Erwachsenen so unterrich-
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tet und erzogen werden konnen, dass sie lernen anders zu denken als die Erwachsenen,
die sie unterrichten und erziehen. Fiir die jiingere Gegenwart wiirde ich eher das Bestre-
ben diagnostizieren, dass die Kinder so werden sollen, wie ihre Eltern, LehrerInnen oder
die Autorlnnen von Bildungskonzepten. Wenn dies zutrifft, dann sind die gegenwértigen
bildungstheoretischen Konzeptionen der Generationenbezichung ein Hinweis darauf,
dass aus einer vormals modernen, sich stdndig dndern wollenden Kultur, eine traditiona-
le Kultur geworden ist, die vor allem daran arbeitet, dass alles so bleibt, wie es ist.

Dritte These

Seit der Propagierung des Kindergartens als Bildungseinrichtung grassieren sogenannte
,naturwissenschaftliche Experimente®. Kindergirten werden {iberschwemmt mit Anlei-
tungen zu naturwissenschaftlichen Experimenten und es wird behauptet, dass Kinder
kleine Forscher seien. Die Anleitung von Kindern zum Experimentieren gehdrt in vielen
Studiengéngen zur Frithkindlichen Bildung zum festen Ausbildungsbestandteil. In aller
Regel werden dabei Kinder mit Studierenden zusammengebracht und mit Gegensténden,
deren Anwendung es den Kindern ermdglichen soll, naturwissenschaftliche Regeln selb-
stindig zu erkennen (vgl. Schumann in diesem Band). Wenn man diese Situationen
ethnographisch beobachtet, dann sind die sog. ,,naturwissenschaftlichen Experimente®,
fiir die Kinder wie fiir die Studierenden Unterrichtssituationen. Man kann also fragen,
was Studierende und Kinder dabei lernen. Damit ist nicht gemeint, was gemeinhin als
kognitiv verstehbares Wissen definiert wird. Gemeint ist und gefragt wird hier danach,
welches Verstindnis von Lehren den Studierenden und von Welt und Kultur den Kin-
dern in solchen Situationen présentiert wird. Unter der Uberschrift ,,zauberhafte Physik*
sollen Kinder etwa lernen, dass Naturwissenschaft keine Zauberei ist, sondern Regeln
folgt. Nun sind naturwissenschaftliche Regeln per Definition keine Zauberei. Prisentiert
wird also ein Widerspruch. Auch das Experiment, in dem Kindern die Aufgabe gestellt
wird, Gummibérchen so ins Wasser tauchen zu lassen, dass sie nicht nass werden, ver-
mittelt im Kern einen Widerspruch. Gummibdrchen werden hier benutzt, weil sie fiir
Kinder eine affektive Bedeutung haben. Das kognitive Lehrziel — ndmlich im Glas, das
in das Wasser getaucht wird und in dem die Gummibérchen sitzen, ist nicht nichts, son-
dern Luft, auch wenn man sie nicht sehen kann — aber setzt darauf, dass die Kinder gera-
de ihre Sinne und Gefiihle vergessen oder verdrangen. Da die Studierenden in aller Re-
gel auch nicht verstanden haben, was sie tun, weshalb sie wohl in vielen Texten auch
nicht als Studierende benannt werden, sondern euphemistisch als ,,Bildungsbegleiter*,
versuchen sie das — durch Ratgeberliteratur oder durch die Seminarleitung — vorge-
schriebene Programm abzuarbeiten. Auf fachliche Fragen der Kinder konnen sie kaum
eingehen.

Man kann fragen, was Kinder lernen, wenn ihnen in solchen Situationen auf ihre Fra-
gen keine Antworten gegeben werden, oder wenn sie miterleben, dass in solchen Expe-
rimenten die Studierenden ebenso in eine Priifungssituation gebracht werden wie sie
selber. Man kann auch fragen, warum Kinder lernen sollen, etwas zu sehen, was sie nicht
sehen konnen. Denn es ist Tatsache, dass sich kein Experiment von allein erklart, man
also die naturwissenschaftliche Regel nicht vom Experiment her begriinden lasst. Viel-
mehr bedarf es theoretischen Wissens, um aus Experimenten Erkldrungen generieren zu
konnen (vgl. Plappert in diesem Band).
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Diese sog. naturwissenschaftlichen Experimente sind pddagogisch unbegriindet und
fragwiirdig. Da sie propagiert und in groflen Zahlen durchgefiihrt werden, muss es den-
noch einen Grund fiir ihre Verbreitung geben. Ich sehe den wesentlichen Grund darin,
dass es bei diesen Experimenten nicht um Wissen und Verstehen geht, sondern um Hal-
tungen. Die geforderte Haltung nenne ich Versachlichung.

Zusammenhang

Die drei Thesen stehen in einem inhaltlichen Zusammenhang. Thr Kern ist die historisch
kulturelle Entwicklung der Trennung von Ich und Selbst ohne die die moderne Zivilisa-
tion ebenso wenig denkbar wire wie die moderne Wissenschaft und der Eindruck, dass
zur Zeit eine Tendenz besteht, Kinder ungebremst auf diese neue Wirklichkeit aufprallen
zu lassen.

Erlauterungen

1. These: Kinder leben in einer Beziehungswelt
Eine Erzieherin berichtet von einem Waldspaziergang. Die Kinder finden einen Stamm
mit Raupenspuren. Ein Kind ruft: ,,Ich wei3 es ganz genau. Das ist thailéndisch, meine
Mama und meine Oma konnen das lesen.* Ein anderes Kind: ,,Quatsch, du bist bléd. Das
ist chinesisch, das sind geheime Zeichen®. Nachdem er lange zugehdrt hat, erklért der
Forster, dass dies Spuren von Raupen sind. Am néchsten Tag erzdhlen fast alle Kinder
aufgeregt einem Besucher, dass sie eine Geheimschrift gefunden haben.

Fiir das fragliche Alter — zwischen 5 und 7 Jahren — also dem Schuleintritt, schreibt
Martha Muchow:

,,Es ist die Zeit, in der das Kind Erfahrungen nicht sammelt, indem es beobachtend die Dinge betrach-
tet und abstrahierend mit ihnen verféhrt, sondern indem es unmittelbar in und mit den Dingen lebt, die
Dinge in sich einbezieht und sich in den Dingen erlebt. Es ist die Zeit des Spiels, in dem das Kind in
symbolisierender Darstellung die Dinge sich aneignet und mit ihnen vertraut wird, indem es schopfe-
risch mit ihnen verféhrt. Es ist die Zeit, in der das Kind durch sein Wort eine Welt realisiert und aus
allem alles machen, in allem alles sehen kann, was fiir die Bediirfnisse seines Spiels benétigt wird; die
Zeit, in der das Kind sich nicht mit der Eisenbahn auseinandersetzt, indem es in analysierender Be-
obachtung oder durch handgreifliche Zerlegung der Spielzeugeisenbahn eingehend studiert, sondern
indem es sie, in Gestalt und Stuhlreihe angedeutet, in seinen Herrschaftsbereich zieht und sie ,spielt’.
Es ist die Zeit, in der das Kind noch nicht zur echten Objektivierung und Gegeniiberstellung der Welt
vorgedrungen ist, sondern Affekt und Wunsch vielfach in die Welt des Gegensténdlichen hiniibergrei-
fen und Formungen daran vornehmen, die echte Gegenstindlichkeit mit ihren Gesetzen schlecht res-
pektieren.” (Muchow 1930, S. 118)

Dies ist ein zentraler Abschnitt aus ihrem Vortrag ,.Beitrdge der gegenwirtigen Psycho-
logie zu einigen Grundfragen der modernen Schulgestaltung. Zentral deshalb, weil
Muchow die These vertritt, dass sich das Curriculum an den Denkweisen der Kinder
orientieren muss und nicht umgekehrt. Ich bin mir bewusst, dass eine Reihe von Studien
Muchows entwicklungspsychologischen Aussagen widersprechen. Das Problem ist nur,
dass diese Studien — anders als Muchows Beobachtungen — im Labor stattfanden und
nicht im Alltag von Kindern.
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Beobachtet man Kinder bei ihrem alltédglichen Spielen und Lernen und nicht in fiir die
Forschung inszenierten Situationen, dann wird deutlich, dass Muchows Beobachtungen
und Interpretationen immer noch weitgehend zutreffen.

Wenn Schifer von , konkretem Denken, aisthetischem Denken, narrativem Denken
und theoretischen Denken® spricht, so geschieht dies m.E. nicht getrennt voneinander,
sondern gleichzeitig. Dies wird deutlicher an einer anderen seiner Thesen, die lautet
,dass jede Erfahrung, die kleine Kinder neu machen, von einem konkreten Handeln
innerhalb einer gegebenen Situation ausgeht.” (Schifer 2009, S. 84).

Damit liegt der Focus auf dem Situationsbegriff. Situationen entstehen, wenn Men-
schen mit ihren Leibern in einem konkreten Raum mit anderen Menschen zusammen
sind und vielleicht etwas zusammen tun. Hermann Schmitz schreibt:

»Zu einer Situation in meinem Sinn kann alles Beliebige gehoren, als obligatorischer Kern aber ein
binnendiffuser, d.h. nicht vorgingig in lauter Einzelnes aufgegliederter Hof der Bedeutsamkeit, der
aus Sachverhalten, Programmen oder Problemen besteht, in dem er das Ganze der Situation zusam-
menhilt und nach auBlen abhebt oder abschlieBt. (Schmitz 2002, S. 46).

Menschen schaffen Situationen. In diesen Situationen enthalten ist alles, was die Umge-
bung erméglicht und die Menschen in sie einbringen: ihre Gefiihle, ihre Erfahrungen, ihr
Wissen, ihre Absichten usw. In Schmitz” Worten: Sachverhalte, Programme und Prob-
leme. Zusammen verstindigen sich Menschen dariiber, was das bedeuten soll, was man
gerade tut. Situationen verdichten sich zu Atmosphéren. Eine bestimmte Atmosphére
entsteht dadurch, dass alle Beteiligten eine gemeinsame Haltung gegeniiber dem ein-
nehmen, was sie tun. In dem Begriff ,,Haltung* stecken sowohl leibliche Momente, wie
Momente der Deutung der Situation. Wichtig ist also nicht nur, was man tut, sondern
wie es geschieht und was man denkt, was das bedeutet, was man tut. Die Atmosphére
und damit die Situation wird mitbestimmt durch Kérperhaltung, durch Mimik und Ges-
tik, durch die Stimmlage, die Stimmhohe, die Redegeschwindigkeit usw. aber eben auch
durch die Deutung der Situation und durch das Wissen um Deutungsméglichkeiten.

In Situationen enthalten — und dies markiert meine Differenz zu Schmitz — ist das je
kulturell oder gesellschaftlich vorhandene Wissen um Ordnungen, Strukturen und
Machtverhiltnisse. Das, was die Sinne uns von der Welt mitteilen und dem wir — durch-
aus entwerfend oder konstruierend — einen Sinn verleihen, ist auch Ergebnis eines histo-
risch-kulturellen Lernprozesses, der von Generation zu Generation weiter gefiihrt wird.

Ich will die mogliche Differenz an zwei Beispielen andeuten:

Schéfer schreibt: ,,Aus dem erlebten Spiel mit einem Hund kann ein Fantasiespiel
werden, in dem eine Geschichte erzahlt wird* (Schifer 2009, S. 84).

Ja, aber das kann auch gleichzeitig geschehen. Der Hund im Spiel mit dem Kind oder
in der Kindergruppe kann Triger einer Fantasie oder Geschichte sein kann. Zu der ande-
ren Art zu denken gehort m.E., dass die Unterscheidung von Realitét und Phantasie von
Kindern auer Kraft gesetzt werden kann und wird.

Das zweite Beispiel. Schéfer schreibt: ,,In den ersten Lebensjahren sammeln Kinder
Erfahrungen iiber die Materialitdt der Welt” (ebd., S. 83).

Ja — und das wird in dem Buch schon illustriert durch ein Photo eines Kindes, das mit
seinem ganzen Korper auf der Erde im Laub liegt. Man kann aber auch fragen, warum
sich das Kind auf die Erde gelegt hat. Und damit 6ffnen sich Fragen nach einer Ge-

92



Uber Weisen der WelterschlieBung von Kindern ...

schichte oder einem Sinn. Und, das ist mir fiir den Situationsbegriff wichtig, auch das
kleine Kind weil3, dass Erde und Laub von der Erwachsenenkultur vorinterpretiert sind.
Und damit auch eine Situation, in der Kinder auf der Erde liegen. Ich will damit sagen,
dass die Handlung, auch die konkrete kdrperliche Handlung, nicht von der kulturellen
Interpretation von Handlungen zu trennen ist und dass sich Kinder immer in der Kom-
plexitét einer Welt bewegen, die von Dingen bestimmt wird und von Zwingen, Regeln
und Ordnungen und deren Interpretation.

Hans-Joachim Fischers Bild der vier Resonanzraume — Physischer Resonanzraum,
operativer Resonanzraum, Resonanzraum der kindlichen Theoriebildung, Resonanzraum
der Erwachsenenanforderung — kommt dem oben angedeuteten Situationsbegriff nahe
(vgl. Fischer 2010, S. 43). Zu differenzieren ist m.E. einmal der Resonanzraum der Er-
wachsenenanforderung. Er enthilt zwei Momente: Einmal, das, was ausdriicklich, verbal
oder nonverbal, durch Anweisungen oder durch die Ordnung des Raumes oder der Zeit
explizit an das Kind herangetragen wird. Das zweite Moment ist implizit und in der
Regel den erzichenden Erwachsenen nicht bewusst. Die Tatsache etwa, dass in einem
Kindergarten in Deutschland relativ teure Tische und Stiihle stehen. Da Kinder an be-
stimmten konkreten Orten, in bestimmten Rdumen leben, kann man sagen, dass die Ge-
staltung des Raumes, die Ordnung der Zeit und die Bedeutung, die die fiir die
Bedeutungsgebung kompetente Instanz dem Raum gibt, neben der sozialen und der
padagogischen Dimension mit bestimmt, was gelernt wird. Es geht um die Einheit von
Leib und Konstruktion. Und dies gegen alle konstruktivistischen oder phdnomenologi-
schen Einengungen: von Anfang an.

Ich verstehe Fischers Metapher der Resonanz so, dass sich durch die Bewegung des
Kindes auch die Umgebung dndert, weil beide in Beziechung miteinander stehen. For-
schungen existieren dazu in Bezug auf mimetische Prozesse etwa zwischen Mutter und
Kind. Ahnliches kann man beobachten, wenn man mehrere Kinder in Als-Ob-Spielen
beobachtet. Nach einem obligatorischen Anfang ,,Wir wiren jetzt mal ...“ ergibt sich der
weitere Spielverlauf aus einer nicht auflésbaren Komplexitdt von Gruppendynamik,
vorhandenem Material, bisherigen Erfahrungen, Wiinschen und Projekten und Interpre-
tationen der bisherigen Handlungen und mdglichen Narrationen. Ich denke, dass die
Resonanzmetapher dazu taugt, die Prozessdynamiken, die sich in den von Fischer be-
zeichneten Rdumen abspielen, beschreiben zu kdnnen.

Kindliche Theorien

Noch ein paar Worte zu dem, was Fischer ,,Resonanzraum der kindlichen Theoriebil-
dung® nennt. Ich halte aus vielen Griinden nichts davon, Kinder zu Forschern zu erkli-
ren, ich wiirde auch nicht vom ,,wilden Forschen* sprechen. Es fehlt eigentlich ein Wort,
eine Metapher oder ein Begriff fiir das, was man bei Kindern unter ,,Theorie* verstehen
kann.

Die Tatsache, dass Kinder sagen konnen, dass Holzer schwimmen und Steine unter-
gehen, ist aus meiner Sicht keine Theorie, weil sie die Begriindung fiir diese Gegeben-
heiten nicht herleiten konnen. Eine naturwissenschaftliche Theorie beschreibt ein Pha-
nomen nicht nur, sondern sucht nach einer in sich plausiblen Erklarung fiir das Phéno-
men.
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Exkurs: Theorien und kindliche Theorien

Ich setze mich nun ldnger kritisch mit einem Beispiel auseinander, weil es eine gute
Grundlage bietet, noch einmal {iber den Theoriebegriff in Bezug auf Kinder nachzuden-
ken.

Es geht um die Frage, worauf Eren mit seiner Schaufel schldgt, auf einen Stein oder
auf ein Stiick Holz (vgl. Schéfer/Alamzadeh 2012, S. 88f.).

Eren meint, es sei ein Stein, weil es so hart ist. Fiir Youniss fiihlt es sich ,,wie Holz*
an. Um zu beweisen, dass er im Recht ist, wirft Youniss ein abgesplittertes Stiick in den
Teich und ruft: ,,Guck! Es bleibt oben! Eren ist einverstanden, nun das ganze Holzstiick
ins Wasser zu werfen. ,,Es verschwindet fiir einen Moment unter der Wasseroberfldache.
Dann taucht es wieder auf. Die Jungen freuen sich®. Youniss wirft nun Steine ins Wasser
und schaut zu, wie sie versinken. Dann sucht er Holzstocke: ,,lange, kurze, leichte und
schwere®.

Ich zitiere nun weiter:

,.Die Stocke wirft er nacheinander in den Teich und beobachtet ihr Ein- und Auftauchen. Ein Stock
taucht nicht sofort auf. Youniss schaut irritiert. Sein Blick sagt mir, dass er sich fragt: Ist meine Hypo-
these doch falsch? Aufgeregt ruft er mir zu: ,Der Stock war ein Stein“ (Schifer/Alamzadeh 2012, S.
89).

Die Beobachterin hélt dies fiir logisch und fragt Youniss, warum er glaube, dass der
Stock ein Stein gewesen sei. Youniss antwortet: ,,Der war so schwer. Er kommt nicht
hoch.” Als er doch wieder auftaucht, ist Youniss erleichtert und die Beobachterin
schreibt: ,,Also stimmt die Hypothese doch?*

Youniss wirft noch einen grolen Stein in den Teich und freut sich, dass es platscht
und die Umstehenden nass spritzt. Es heifit nun:

,,Youniss wirkt sehr zufrieden auf mich. Seine These Holz schwimmt — Steine nicht, scheint zu stim-

<«

men-.

Mit dieser Interpretation ordnet die Autorin das, was die Kindern tun ein in das The-
ma ,,was schwimmt und was sinkt“. Ich interpretiere dies nun ein wenig kritisch, weil
sich daran die Vermengung der Beobachtung kindlicher Theorien einerseits mit Didaktik
andererseits illustrieren lasst.

Die geschilderte Situation wird paddagogisch gerahmt als Ermdglichung von Hand-
lungen, die Youniss spiter zum Erlernen/Erkennen des Auftriebskonzepts fiihren kon-
nen. Das halte ich didaktisch fiir plausibel. Allerdings ist damit kaum etwas tiber kindli-
che Theorien ausgesagt. Wir reden im Allgemeinen von kindlichen Theorien dann, wenn
sie uns ins Konzept passen; also zumindest als sog. Prakonzepte aufzufassen sind. Damit
belohnen wir gewissermaflen die Anpassung an unser Sprachspiel. Die Phrase
,schwimmen und sinken® ist so ein Sprachspiel. Es stammt aus der Physik und soll das
relativ komplizierte Geschehen des Schwimmens, Sinkens oder Schwebens spezifischer
Gegenstiande in spezifischen Fliissigkeiten vereinfachen und veranschaulichen. Eren —
und ich denke auch Youniss — war an der Frage ,,was schwimmt und was sinkt“ nicht
interessiert, sondern an der Frage: ,,Was schwimmt und was geht unter?*

Beide haben die Hypothese, dass das, was schwer ist, auch untergeht. Deshalb die
Suche nach kurzen und langen, leichten und schweren Stocken. Dann stellt sich die Fra-
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ge, ob man einem Gegenstand ansehen kann, ob er schwer ist oder nicht. Dies erklirt den
Ausruf: ,,Der Stock war ein Stein‘!

Wenn man iiber das entsprechende Schulwissen verfiigt und unsicher ist, ob ein Ge-
genstand ein Stock ist oder ein Stein, kann man ihn zur Priifung ins Wasser werfen.
Wenn man dieses Schulwissen nicht hat, dann entspricht das Werfen eines Dinges ins
Wasser dem Untertauchen der Hexen zu Beginn der Neuzeit. Wenn Youniss erleichtert
sagt ,,Da ist er*, nachdem der Stein wieder aufgetaucht ist, so fillt auf, dass er nicht es,
das Holz sagt, sondern er, der Stein.

Es gibt in dem Text zwei kindliche Theorien. Die eine lautet: Was hart ist, ist ein
Stein (Eren) und die andere: ein Stein kann aussehen wie ein Stock (Youniss).

Beides sind Erkldrungen fiir beobachtbare Zusammenhénge, gleichgiiltig, ob sie
falsch sind oder richtig. Sie haben auch durchaus die Qualitét der Verallgemeinerbarkeit;
sie kategorisieren Holz und Stein. Jedenfalls die Holzer und die Steine, die man in dem
Wald finden kann, in dem Eren und Youniss zusammen spielen. Man darf nicht verges-
sen, dass nach dem Beginn der Beobachtung Eren keine Beachtung mehr in dem Text
erfahrt, es den Jungen wohl nicht darum ging, was nun schwimmt und was untergeht,
sondern um die Frage, wer Recht hat.

Ich kann nicht definieren, was genau unter Theorie zu verstehen ist und benutzte des-
halb den vagen Begriff ,,Erklarungen®. Dies erlaubt, nach Unterschieden in den Katego-
rien zu fragen, mit denen erklart wird. Moderne wissenschaftliche Theorien schlieen
ganz bestimmte Erkldrungsmuster aus. Dazu gehdort u.a. dass ein Objekt nicht gleichzei-
tig an zwei Orten sein kann; oder dass die unbelebte Materie keinen Willen haben darf;
oder dass ein Wort nicht in der Lage ist, einen Gegenstand zu bewegen usw. Kinder sind
in der Lage, all diese Kategorien zu tiberspringen und Erklarungen auf der Grundlage
einer Vielfalt von Beziehungen zu produzieren. Man konnte sie auch fragen, ob die Far-
be eines Dinges nicht dafiir verantwortlich ist, ob es schwimmt oder nicht. Die in einem
bestimmten Teil griechischer Tradition stehende europdische Erkenntnistheorie arbeitet
— auch wenn dies praktisch hdufig misslingt — mit dem Ockhamschen Rasiermesser. Am
deutlichsten ist dies wohl in Poppers Verdikt, dass eine Theorie nicht bewiesen, sondern
nur widerlegt werden kann. Fiir die Widerlegung braucht man nur einen einzigen Fall
und eine einzige Bedingung. Anders Kinder: Schliet man alle Erkldrungsmuster ein, die
heute als esoterisch zu bezeichnen sind und die {iber Jahrhunderte und Jahrtausende das
Denken bestimmt haben, dann ist die Welt chaotisch und dann gibt es eben eine Vielzahl
von Erklarungsmoglichkeiten. Dann kann heute auch etwas stimmen, was morgen falsch
ist — jedenfalls fiir Kinder.

Man kann mit dem Erfahrungsansatz wohl davon ausgehen, dass Kinder etwas erle-
ben aufgrund von Wahrnehmungen und Einstellungen, dass sie dieses Erleben reflektie-
ren zu einer Erfahrung und dass sie Erfahrungen verallgemeinern konnen. Dies geschieht
aber in dem Sinne vorwissenschaftlich, wie Menschen vor der Durchsetzung der Schrift
und der Durchsetzung der Naturwissenschaft als Mathematik ihre Erfahrungen verall-
gemeinert haben und damit, nebenbei gesagt, grofles erkannt und geschaffen haben.

Zusammenfassend:

1) Kinder machen nicht blo Erfahrungen mit Phédnomenen, sie machen sich auch
dariiber Gedanken und suchen nach Erklarungen.
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2) Diese Suche wird auch vorangetrieben von Versuchen. In solchen Versuchen wird
ein Gegenstand in eine Vielfalt von Beziehungen gesetzt. An einem Magneten eines
Lautsprechers lassen sich viele Versuche ausfiithren. Es lassen sich Nigel daran
hingen, Schrauben, Geld, eine Schere — schlieBlich Ketten von Négeln und Schrau-
ben. Versucht wird aber auch Stereopore, Papier, Kunststoff und so weiter. Die Fra-
ge dabei lautet nicht: Was wird vom Magneten angezogen und was nicht — das ist
eine Erwachsenenfrage. Sie lautet vielmehr: Wie stark ist der Magnet. Und viel-
leicht: Ist er stirker als ich?

3) Es gibt unter Physikdidaktikern die These, dass Kinder bei dem Spiel — immer wie-
der einen Eimer mit Wasser zu fiillen und auszuleeren — die Erfahrung der Konstanz
machen. Ich denke cher, dass Kinder deshalb immer wieder dieses Spiel spielen,
weil die Verschiedenartigkeit, in der das Wasser aus dem Eimer fliet und sich auf
der Erde verteilt, eine faszinierende Erfahrung ist. Das immer wieder dieses Spieles
ist die Erfahrung des: ,,ich kann es immer wieder®.

4) Kinder sehen Phianomene in dem Sinne komplex — als die Vielfalt der Eigenschaften
eines Gegenstandes eine Vielfalt von Beziehungen ermdglicht. Die Farbe ermog-
licht Vergleiche mit anderen Farben, ebenso das Gewicht, die Form oder die Funk-
tion.

5) Eine der spezifisch kindlichen Umgehensweisen mit Phdnomenen besteht darin, sie
in eine Geschichte einzubringen. Der Fortgang und Verlauf der Versuche, denen ein
Gegenstand unterworfen wird, wird somit sowohl abhédngig von den Mdglichkeiten
des Gegenstandes wie von der Struktur der Erzéhlung, in die er eingebunden wird.

6) Kinder leben in einer Beziehungswelt. Das heifit, die Theorien, die sie iiber ihre
Umwelt konstruieren, enthalten immer die Person des Kindes — oder hilfsweise
Menschen an sich. Mit ,,Beziechungswelt“ meine ich eine Wahrnehmungseinstel-
lung, die sich auch in einer Haltung ausdriickt, die das denkende, fiihlende und be-
wertende Ich zu seiner Umwelt und sich selbst einzunehmen vermag. Der Bezie-
hungswelt polar gegeniibergestellt ist die Welt des naiven Wissenschaftlers. Ein na-
iver Wissenschaftler ist jemand, der davon ausgeht, dass es eine objektiv erkennbare
Welt gibt und ein Subjekt, das in die Lage ist, diese Welt zu erkennen — jedenfalls
irgendwann.

Naturwissenschaft und Schrift

Ich argumentiere historisch und versuche im Folgenden Aspekte einer kulturellen Errun-
genschaft zu beschreiben, die Kinder erst lernen miissen, wobei sich allerdings auch die
Frage stellt, wann und wie sie es lernen sollen.

Diese kulturelle Errungenschaft besteht in der Entwicklung eines historisch geworde-
nen neuen Verstindnisses von Natur und Mensch. Ich erkldre dies zunédchst im Verweis
auf Theodor Litt.

Theodor Litt nennt drei Momente des Zugangs zur Natur, in denen sich Menschen
konstituieren: den des Umgangs mit Natur; den Menschen, der der Natur als Subjekt
gegeniibertritt und den Menschen der Selbstreflexion, der iiber seine Zugidnge zur Natur
nachdenkt. Etwas pauschal kann man die erste Bestimmung, der des Umgangs mit Na-
tur, auf Kinder beziehen und die letzte, die Selbstreflexion iiber Zugédnge zur Natur ent-
weder als philosophisch oder als utopisch bezeichnen. Mir geht es nun — gewissermallen
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historisch, d.h. ich kann und will keinen Zeitpunkt festlegen — um eine Haltung, in der
der Mensch der Natur als Subjekt gegeniibertritt. Die Weise des Gegeniibertretens, also
der Bezichung, lisst sich als ,,Methode* bestimmen. Litt schreibt:

,In dieser Trias (von Subjekt, Methode und Objekt, G. Sch.) ist die Methode die Mitte, durch die die
beiden duBeren Glieder aufeinander bezogen werden. Der Mensch wird Subjekt, indem er sich nach
Anweisung der Methode auf das Objekt hin ausrichtet. Das Wirkliche wird Objekt, indem es sich nach
Anweisung der Methode dem Subjekt entgegenformt.” (Litt 1952, S. 59).

Es ist die Methode, anders gesagt, ein bestimmtes Naturverhéltnis, das die Unterschei-
dung zwischen Subjekt und Objekt vornimmt und damit zwischen beidem trennt, eine
Distanz herstellt.

Die zumindest potentielle Fahigkeit des modernen Erwachsenen zur Unterscheidung
von Subjekt und Objekt ist Voraussetzung fiir die Uberwindung des Egozentrismus und
damit Voraussetzung fiir eine Uberwindung animistischer und anderer esoterischer
Denkweisen (vgl. Piaget 1980, S. 9).

Gurjewitsch schreibt iiber den mittelalterlichen Menschen:

,,Der Mensch grenzte sich nicht vollig von dem Naturmilieu ab, blieb ein Teil von ihm und verwan-
delte es auch deshalb nicht in ein Objekt seiner Beobachtungen ,von’ auflen; dafiir ist eine grofere
Distanz notwendig. (...) Im Mittelalter stellte man sich die Welt nicht vielgestaltig und verschiedenar-
tig vor. Der Mensch war geneigt, sie nach der eigenen kleinen Welt zu beurteilen. (...) Auf alle Fille
war die ,Welt des mittelalterlichen Menschen’ nicht grof, verstdndlich und bequem iiberschaubar. Al-
les in dieser Welt war geordnet, auf seinem Platz: allen und allem war eine eigene Sache und eine ei-
gene Ehre vorgeschrieben. Nirgends gab es leere Stellen und Zwischenrdume, aber es gab auch nichts
Unnétiges oder Uberfliissiges; jede Stimme reihte sich in die allgemeine Harmonie ein; jegliches Ge-
schopf bis zum Teufel und zum bosen Heiden Mohammed spielte die ihm vorbestimmte Rolle im
Programm der Vorsehung und erfiillte die ihm beschlossene Pflicht. In dieser Welt gab es keine unbe-
kannten Gebiete, der Himmel war ebenso gut erforscht wie die Erde, und man konnte sich nirgends
verirren.” (Gurjewitsch 1989, S. 68f.)

Dass es dann begann, Probleme mit der Lesbarkeit der Welt zu geben, kann man bei
Blumenberg (1986) nachlesen oder bei Nieleler (2010) oder auch bei Dante (1994), der
sich angesichts des fiir vollstindig wahr gehaltenen geozentrischen Weltbildes mit der
Frage beschiftigte, wie es sein kann, dass an einigen Stelle die feste Erde iiber das Was-
ser ragt, wo doch nach Aristoteles und nach der Schopfungsgeschichte die Erde den
Mittelpunkt bildet und von Wasser umgeben ist.

Das 9. seiner 87 Argumente, die er dem Thema widmet, befasst sich mit der Frage, ob
einem edleren Korper nicht auch ein edlerer Ort gebiihre (vgl. Dante 1994, S. 5).

Ich verfolge dies hier nicht weiter. Aber wer einmal argumentieren lernen mochte,
schaue sich den Text an. Denn dort wird die Frage der Lesbarkeit der Welt im Sinne des
Lesens eines Buches und des Lesens der Natur mit den eigenen Sinnen diskutiert. Deut-
lich wird der Versuch, zwischen beiden Lesarten keinen Widerspruch autkommen zu
lassen. Das ist die bekannte Interpretation. Der Text zeigt aus meiner Sicht aber auch in
der Vielfalt seiner Argumente, der genannten Einwédnde und der darauf formulierten
Gegenpositionen die Vielgestaltigkeit einer Welt, die trotz oder wegen ihrer Vielfalt als
einheitlich und geordnet aufgefasst wird. Und es gibt ein nicht genanntes Argument bei
Dante, das aber Grundlage aller weiteren Argumentationsfiguren ist. Es lautet, dass die
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Welt von Gott fiir die Menschen eingerichtet wurde und nicht etwa einen eigenen Zweck
verfolgt.

Ich lasse alle Differenzierungen beiseite, weil ich ein Argument deutlich machen
mochte. Es lautet, dass es in der jiingeren europdischen Geschichte eine Entwicklung
gegeben hat, die das Bild des Menschen von sich und seiner Welt weitgehend veridnder-
te. In ihrem Kern besteht diese Verdnderung darin, eine Denkwelt zu schaffen, die sich
von der vorhanden loslosen und ihren eigenen Gesetzen folgen kann. Wenn fiir die
Menschwerdung die Verselbstindigung von Hand und Auge durch den aufrechten Gang
entscheidend gewesen sein mag, so ist es fiir die Neuzeit, die Féhigkeit, zu sich selbst
eine Distanz einzunehmen. Im Spiegel also sowohl sich selbst als auch einen anderen zu
sehen.

Und man kann vermuten, dass Kinder diese Entwicklung bis zum Erwachsenwerden
lernend nachvollziehen (miissen).

Man kann — und dann wird die pddagogische Herausforderung deutlicher — die Neu-
zeit auch mit drei Enttduschungen der Menschheit verkniipfen:

e Die Enttduschung, dass der Mensch nicht im Mittelpunkt der Welt steht (Koperni-
kus)

o Die Enttduschung, dass er Teil einer Evolutionskette ist (Darwin)

e Die Enttduschung, dass er nicht Herr im eigenen Hause ist. (Freud)

Dietrich Benner beschreibt die Differenz zwischen neuzeitlicher und vorneuzeitlicher

Wissenschaft:

,.Neuzeitliche Wissenschaft ist nicht in einer all unserem Erkennen vorausgesetzten zweckmafBigen
Ordnung der Welt begriindet, sondern Resultat einer rechnenden Wissenschaft, welche die Mannigfal-
tigkeit der Erscheinungen nach unserem vom Verstand ausgedachten hypothetischen GesetzméBigkei-
ten ordnet. Diese aber sind keineswegs die Gesetze der Natur selbst, sondern Gesetze, die wir der Na-
tur geben, um die Natur, von ihrer moglichen Eigenzweckhaftigkeit abstrahierend, zu erkldren und
unserer Herrschaft zu unterwerfen. Beachtet man diese Differenz zwischen antiker und neuzeitlicher
Wissenschaft, so wird man zugestehen miissen, dal3 es in didaktischer Hinsicht vollig verfehlt wire,
neuzeitliche Wissenschaft aristotelisch im Sinne eines Riickgangs vom Erfahrungswissen zum Wissen
um die aller Erfahrung zugrunde liegenden Zweckursachen zu lehren. Denn das, was neuzeitliche
Wissenschaft erkennt, geht stets auf eine Konstruktion unseres Verstandes zuriick.* (Benner 1989, S.
50)

Durchsetzung der Schriftlichkeit

Man kann gegen Neil Postman und sein Buch ,,Uber das Verschwinden der Kindheit*
vieles einwenden. Zutreffend scheint mir, dass es einen Zusammenhang zwischen der
Verbreitung von Biichern und Verinderungen von Kindheitskonstruktionen gibt. Die
Schriftlichkeit trennt zunédchst zwischen denen, die lesen konnen und denen, die es nicht
konnen. Die Schrift bewahrt Wissen unabhéngig von Personen auf. Die Schriftwelt kann
ein Eigenleben fithren. Wichtig ist mir der Hinweis darauf, dass eine Welt, die nicht
schriftlich ist, grundsétzlich andersartig denkt als eine Schriftwelt. Wenn Sie sich einen
Eindruck verschaffen wollen, wie kleine Kinder Sprache horen, so lassen Sie sich etwas
in einer fiir Sie vollig fremden Sprache erzihlen. In der eigenen Sprache hort man Wor-
ter und bei einer fremden Sprache nur Lautfolgen. Wir horen Worter, weil wir lesen
konnen. Und wir denken uns anders:
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,,.Der Mensch des 20. Jahrhunderts sieht sich selbst durch die Augen verschiedener Wissenschaften als
eine ,Schichttorte’ aus Texten. (...) Das ,Ich” kann nur im Akt des lauten Sprechens existieren — oder
im Selbstgesprach. Die Idee eines Selbst, das im Denken oder im Gedéchtnis fortdauert, das gelegent-
lich ans Tageslicht geholt und gepriift wird, kann ohne den Text nicht existieren.” (Illich/Sanders
1988, S. 84)

Zwischen ,,Ich“ und ,,Selbst“ liegt ein Abgrund. Es ist ein groBer Unterschied, ob man
fragt, ob ein Gegenstand schwimmt oder ob mein Gegenstand schwimmt. Das wére eine
Erkldrung fiir Youniss” Freude beim Auftauchen des Steines, der doch sein Holzstiick
war.

Um dies abzuschlieBen: Um Kinder besser verstehen zu konnen, um ahnen zu kon-
nen, was sie meinen, wenn sie etwas sagen, ist es hilfreich zu versuchen zu verstehen,
wie Erwachsene zu anderen Zeiten oder in anderen Kulturen gedacht haben. Man muss
dafiir nicht sehr weit zuriick gehen.

Bachelard schreibt:

,,Offnet man aber ein wissenschaftliches Buch des achtzehnten Jahrhunderts, so wird man sich dariiber
klar, daf3 es ganz im téglichen Leben verwurzelt ist. Der Autor unterhélt sich mit seinem Leser wie ein
Vorleser im Salon. Er schliet sich natiirlichen Interessen und Sorgen an. Geht es zum Beispiel da-
rum, die Ursache des Donners zu finden? Man wird dazu kommen, dem Leser von der Angst vor dem
Donner zu sprechen, man wird versuchen, ihm zu zeigen, daf diese Angst nichtig ist, man wird das
Bediirfnis empfinden, ihm die alte Bemerkung zu wiederholen: Wenn der Donner kracht, ist die Ge-
fahr vorbei, denn nur der Blitz kann téten.” (Bachelard 1974, S. 178)

2. These: Der Wandel der modernen Gesellschaft zu einer traditionalen Kultur

Der Diskurs iiber das Denken von Kindern ist ein Diskurs der Erwachsenen. Kinder
konnen selbst iiber ihr Denken keine Auskunft geben. Alle Aussagen iiber Kinder sind
Aussagen von Erwachsenen. Und diese sind durchweg interessegeleitet. Deskriptive
Aussagen iiber das Denken von Kindern enthalten eine normative Botschaft. Sie sagen
auch immer etwas dariiber aus, wie Kinder denken sollen. Dies gilt auch fiir wissen-
schaftlich begriindete Aussagen. Gespréche iiber Kinder sind Gespriche, die Erwachsene
miteinander fiihren. Sie transportieren auch dann, wenn es um theoretische Konzepte
iiber das Denken von Kindern geht, unbewusste Vorstellungen von Erwachsenen

e Tber die Differenz zwischen Kindern und Erwachsenen,

e iiber Konzepte des Denkens von Kindern und Erwachsenen

e und dariiber, wie Kinder lernen sollen zu denken.

Uber diese Fragen gibt es Diskussionen unter Pidagogen, Psychologen, Hirnforschern,
Soziologen, Philosophen, Politikern, Eltern und Okonomen, um nur einige zu nennen.
Bei diesen Diskussionen geht es immer auch um die Frage, wer das Recht hat, Aussagen
iiber das Denken von Kindern zu machen bzw. wessen Aussagen gesellschaftliche oder
politische Anerkennung erfahren. Die Diskussion iiber Kinder ist ein Teil der Machtaus-
einandersetzung zwischen den Erwachsenen. Denn, wer iiber Kinder redet, spricht {iber
die Zukunft und damit stellt sich die Frage, wer iiber die Gestaltung der Zukunft be-
stimmen darf. Gespriache iiber Kinder enthalten Zukunftsvisionen der Erwachsenen;
solche Gespriache werden davon bestimmt, was sich die Erwachsenen erhoffen, was sie
sich wiinschen und was sie flirchten.
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Es ist noch nicht so lange her, da haben Erwachsene dariiber nachgedacht, wie Kinder
lernen konnen anders zu denken als die Erwachsenen — und nicht, wie dies gegenwartig
der Fall zu sein scheint — so denken zu lernen wie die Erwachsenen.

Es gab fiir die Erwachsenen Anlidsse, dariiber nachzudenken, wie man Kinder so er-
ziehen und bilden kann, dass sie lernen konnen anders zu denken als ihre Eltern und ihre
LehrerInnen. Der eine war das Erschrecken einer Generation iiber den Nationalsozialis-
mus und seine Folgen. Das Nachdenken {iber eine Erziehung nach Auschwitz enthielt
die Frage, wie Kinder lernen konnen anders zu denken als ihre Erzieher. Eine dhnliche
Situation wiederholte sich, als erkennbar wurde, dass das, was in den 80er Jahren des
zwanzigsten Jahrhunderts als Umweltproblem sichtbar wurde u.a. zu tun hat mit den
Denkgewohnheiten von Menschen, mit der Art und Weise wie Menschen {iber sich als
Menschen denken und wie Menschen iiber die Natur und liber das Verhéltnis zwischen
sich und Natur denken.

Beide Fragen scheinen zur Zeit keine besondere Rolle zu spielen. Auschwitz wird ei-
ner vergangenen Epoche zugehorig gesehen und die Umweltdebatte reduziert das kom-
plexe Problem der Beziehung von Mensch und Natur auf Technik und Okonomie und
suggeriert damit die politische Steuer- und Beherrschbarkeit einer iiberkomplexen Situa-
tion.

Wenn aber eine Kultur vor allem so handelt, dass sie die Losung der Probleme an die
nachkommende Generation weitergibt, statt die Kinder so zu erziehen, dass sie zu eige-
nen Fragen und Antworten kommen konnen, dann ist dies ein Kennzeichen einer tradi-
tionalen Kultur, auch wenn es gelegentlich neue smartphones gibt.

3. These: Versachlichung

Im Jahre 2005 hielt Elsbeth Stern vom Max Planck Institut fiir Bildungsforschung einen
Vortrag mit dem Titel ,,Wissenschaftliches Denken im Kindes- und Jugendalter: Ent-
wicklungsbedingungen und Férdermdglichkeiten®.

Auf einer im Internet nachlesbaren Folie steht: , Kombination aus Piaget und
Vygotsky: Inhalte werden {iber einen aktiven Konstruktionsprozess mit Hilfe von Sym-
bolsystemen (Représentationsformen) erworben.*

Auf der letzten der 48 Folien gibt es drei Hinweise, was zukiinftig bei der Planung
von Curricula zu beachten sei:

Der erste Hinweis lautet: ,,Fragen miissen fiir Kinder intellektuell (nicht unbedingt le-
bensweltlich) interessant sein.“ (Stern 2005)

Ich beschiftige mich nun nicht mit der Tatsache, dass die Forschungsmethoden, die
zu diesem Ergebnis gefiihrt haben, mehr als fragwiirdig sind. Mich interessiert, was von
Kindern erwartet wird, was sie lernen sollen, wenn die ihnen gestellten Fragen nicht
lebensweltlich interessant sein miissen.

Im Jahre 1989 habe ich in einem Aufsatz {iber die Grundschule u.a. folgendes geschrie-
ben:

,Ich denke, heutige Grundschullehrerinnen trdumen nicht mehr von disziplinierten Klassen, sondern
von verniinftigen. In einem offenen Unterricht erledigen die Kinder einzeln oder gemeinsam ihre Auf-
gaben. Sie arbeiten konzentriert, legen auch einmal eine Pause ein, wenn ihnen danach ist, aber wis-
sen, daB sie ein bestimmtes Pensum schaffen miissen. (...) Die Kinder lernen, weil sie lernen wollen.
(...) Die Kinder diirfen spielen und auch mal toben. Aber sie wissen, dafl und wann sie toben diirfen,
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und sie sind in der Lage sich schnell umzustellen: ,,So, Kinder, jetzt wollen wir wieder verniinftig
sein.“ (Scholz 1989, S. 148)

Soweit der Traum von Grundschullehrerinnen, der darin besteht, nicht sehr viel arbeiten
zu miissen, denn: Artige Kinder miissen erzogen werden, verniinftige nicht.

Ann Kathrin Scheerer schreibt unter dem Titel ,,Krippenbetreuung als ambivalentes
Unternehmen®:

,Krippenkinder, das haben Studien belegt, sind hinsichtlich ihrer Affektkontrolle den Familienkindern
voraus; in Krippen ist es ja wichtig, dass die Kinder nicht mehr weinen, erstens gelten sie dann als
,gut eingewohnt’ — was liberhaupt nicht stimmen muss — und zweitens bringt ein weinendes Kind eine
affektive Ansteckungsgefahr in die ganze Gruppe. Krippenkinder sind entwicklungspsychologisch ja
noch im vor-empathischen Stadium, ndmlich im Stadium der Affekt-Ansteckung. Wenn eines weint,
weint ein anderes mit. Die Affektansteckung zu unterbinden ist also ein iibliches Ziel in der Krippe
und dafiir muss der allgemeine Level des Affektausdrucks niedrig gehalten werden® (Scheerer 2009).

Das ist nun der Traum der Erzieherinnen: nicht artige, sondern verniinftige Kinder in der
Krippe zu haben.

Ich wechsele nun die Perspektive und versuche an einem sehr kleinen Ausschnitt
deutlich zu machen, welche Folgen die Anforderung hat, fiir die Elsbeth Stern eintritt. Es
geht um einen Teebeutel, der fliegt, wenn man ihn anziindet (vgl. den Beitrag von
Schumann in diesem Band). Beteiligt sind drei Studentinnen und drei Kinder. Ich zitiere
einen Textausschnitt, der beginnt, nachdem der Teebeutel geflogen ist.

,Julia: Das ist echt lustig

Studentin: Das ist lustig, gell

Michael: Ja

Studentin: Was meint ihr denn, wie das funktioniert, warum fliegt denn das hoch? Wie kann das sein?
Michael: WeiB3 ich nicht.

Julia: Ich auch nicht.

Studentin: Habt ihr keine Idee? Gar nicht?

Marion: Und Du?

Studentin an der Kamera: (lacht)

Studentin: (lacht). Und Du? Der war gut. (lacht) Hm.
Studentin an der Kamera: tuschel

Michael: Oh, weil der keine Energie die mehr hatten, haben.*

An Michaels Fehler in dem Satz ,,Oh, weil der keine Energie die mehr hatten, haben*
wird deutlich, dass er unter Druck steht. In der Situation muss er etwas sagen, aber er
weill nicht was. Es spricht einiges dafiir, dass Michael das Experiment schon einmal
gesehen hat, aber dies ist nicht entscheidend. Er ist in einer Priifungssituation. Es geht
ihm so wie Erwachsenen, die nach Zusammenhéngen gefragt werden, von denen sie
wissen, dass es in der Schule behandelt wurde, aber auch, dass sie es nicht verstanden
haben. In der Schule hat man dann gesagt, was man gelernt hat — ohne es zu verstehen.
Nun macht Michael diese Erfahrung nicht erst in der Schule, sondern schon im Kinder-
gartenalter.

Etwas sagen zu lernen, was man nicht verstanden hat, verstehe ich als Verdummung.
Uber etwas reden zu miissen, was einen nicht interessiert, verstehe ich als Uberwilti-
gung. Reden sollten Michael und die anderen Kinder iiber das Fliegen und die Bedeu-
tung von Wérme. Was ihn und die anderen Kinder interessierte war das Feuer und die
Frage, wer die Streichhdlzer anziinden darf. Die in dieser Situation erkennbare Anforde-
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rung an die Kinder, zwischen Sache und Sprache und zwischen Person und Verfahren zu
trennen — nenne ich Einiibung in Versachlichung.

Wenn die Lebenswelt keine Rolle mehr spielt, also auch nicht die damit verbundenen
Sinnsetzungen, dann ist eine solche Erziehung nicht nur undemokratisch, sondern auch
verdummend, weil die Kinder auf diese Weise keine Moglichkeit bekommen {iber sich
und ihre Beziehung zu der Welt nachdenken zu konnen. Anders formuliert: Was immer
auch bei solchen Versuchen herauskommt, es sind keine Bildungsprozesse, sondern
Einiibungen in die Fahigkeit, die eigenen Sinnsetzungen hintan zu stellen.
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Elementarpadagogik fur nachhaltige Entwicklung?
Friihe Bildungszeiten jenseits von EntwicklungsgeméBheit und
Kulturkritik.

,Doch wie hat der Freak da gestern richtig gesagt, die Dinge laufen falsch auch wenn sich keiner be-
klagt.” (Fanta 4)

,,Kleinkinder sind zeitlos gliicklich! Sie schweben iiber der Zeit und kennen kein Zeitgefiihl! [...]
Kleinkinder leben im Hier und Jetzt. Sie kennen nur die Gegenwart’. So resiimieren viele Entwick-
lungspsychologen, wenn sie das Zeitverstdndnis der Kinder behandeln. Kleinkinder hatten kein Zeit-
gefiihl? Vielleicht ein vollig anderes als Erwachsene?* (Schnabel 2005, S. 16)

,,Wir miissen in die Zeitrhythmen von Kindern einsteigen, um sie zu erreichen!* (Resch 2005, S. 11)
1. Agenda 21 — KiTa 21? Anfragen an und Ruckfragen der Elementarpéadagogik

Die Agenda 21 fallt nicht auf unbestellten Boden. Naturpddagogik ist seit langem ein
fester und vielschichtiger Bestandteil von Elementarpddagogik. Davon zeugt bereits der
Begriff Kindergarten. Im Garten ldsst Frobel Kinder, nicht zuletzt vor dem Hintergrund
seiner eigenen beschwerlichen Familienkindheit, gezielt in einer zivilisierten, behiiteten
und zu behiitenden, nicht menschlichen Natur selbsttitig heimisch werden. Noch heute
ist Natur in ldnderspezifischen Bildungspldnen fester Bestandteil sog. doménenspezifi-
scher Bildung.

Vor dem Hintergrund einer Vielzahl von teils kompatiblen, teils kontroversen Ansit-
zen riickt zur Jahrtausendwende die Agenda 21, in der wohl jiingsten naturpddagogi-
schen Linie mit Blick auf bedrohte Natur die epochale Leitidee nachhaltiger Entwick-
lung ins Zentrum. Als hochpriorisiertes ,,Querschnittsthema® (Stoltenberg/Thielebein-
Pohl 2011, S. 11) fordert das neue Paradigma umfassende padagogische Reformen:

,Die Bildung fiir nachhaltige Entwicklung ist ein Konzept mit dem ,alte Themen® der klassischen
Umweltbildung eine neue Tiefen- und Breitendiskussion erhalten* (Bolay/Reichle 2007, S. 45).

Erziehungswissenschaftlich findet das aus der Wald- und Forstwirtschaft des 16. und 17.
Jahrhunderts stammende Nachhaltigkeitsdenken (vgl. Grober 2013) besonders in wald-
bezogener Umweltpddagogik Anklang (exemplarisch Stoltenberg 2009). Weil im Wald-
bau, anders als in der Landwirtschaft, nicht pflanzt, wer erntet, sind hier intergeneratio-
nelle Zusammenhénge seit Jahrhunderten augenscheinlich und erlebnispddagogisch mit
Hénden zu greifen (vgl. Wehner 2010a). Auch elementarpadagogisch wird die Thematik
zundchst vom waldbezogenen Konzept ,,Waldkindergarten® aufgegriffen. Schlielich
hélt sie Einzug in die Bildungsplédne von Bayern und Schleswig Holstein (vgl. Stolten-
berg 2008) und findet jiingst auch in Landern wie Rheinland-Pfalz, Baden-Wiirttemberg
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und Hessen Beachtung. Um Gestaltungskompetenzen einer BNE' zu fordern, liegt fiir
die Erzieherausbildung in Baden Wiirttemberg ein Lern- und Praxisbuch zur , Nachhal-
tigkeit im Kindergarten“ vor (Blessing/Maurer 2003). In Bayern finden sich Vorschldge
zum Philosophieren iiber Nachhaltigkeit mit Kindern ab vier Jahren (vgl. Eberhard von
Kuenheim Stiftung 2012).

Der Modus elementarpdadagogischer Beriicksichtigung folgt in aller Regel dem
Schema: ,,Was Hanschen nicht lernt ...« (vgl. Blessing/Méaurer 2003, S. 10). Getreu dem
Motto vom ,,Erleben zum Handeln* (ebd., S. 10) wird Frithe Bildung unter programma-
tischer Berufung auf diverse Weltgipfeltreffen und Vereinbarungen,” als Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung ausgerufen und konzipiert.

Bei alledem besteht kein Zweifel, dass Verdnderungen in Anbetracht vielfdltiger
Ubernutzungen der Erde (vgl. dazu Le Monde diplomatique 2012) (lebens-)wichtig sind.
Dass ist auch der Fall, wenn Erwachsene diesen Zustand nur in geringem Ausmal be-
klagen und Kinder diesen in jungen Lebensjahren noch gar nicht begreifen konnen.
Wohl aber kann man bezweifeln, dass es passgenau zur Agenda21 einer ,,KiTa 21 (vgl.
Stoltenberg/Thielebein-Pohl 2011) bedarf. Immerhin ist es in der Geschichte der Péda-
gogik ein hdufig anzutreffendes, aber keineswegs probates Mittel, dass jede Zeit gesell-
schaftliche Missstinde in die Reparaturwerkstatt , Erziechung® schiebt. Beginnt denn ,,die
Zukunft* tatsdchlich in Grundschulen und Kindertagesstétten? Wessen und welche Zu-
kunft kann dort wie beginnen?

Entwicklungstheoretiker warnen ob der Komplexitit von BNE vor einer Verfrithung.
So zieht Rainer Dollase in den 90er Jahren im Rekurs auf die klassische Entwicklungs-
psychologie schon mit Blick auf die Primarpadagogik den Schluss, dass

,,dem Grundschulkind komplexe 6kologische Zusammenhéinge und Kreisldufe bzw. zeitlich oder ort-
lich auseinanderliegende Fernwirkungen des eigenen Verhaltens nur schwer beizubringen sind (wenn
iiberhaupt) (Dollase 1991, S. 45).

Fordern und fordern! Getreu dieser Formel wird dem aktiven, kompetenten Kind, das im
letzten Jahrzehnt den Dreh- und Angelpunkt der Kindheitsforschung bildet, nicht nur
mehr und mehr zugetraut, sondern auch mehr und mehr zugemutet. Entsprechend kommt
Werner RieB3 (vgl. RieB 2010) in einem knappen Rekurs auf Revisionen der klassischen
Entwicklungspsychologie durch die Sduglings-, Kleinkind- und Lehr- Lernforschung zu
dem vagen Befund, dass Kinder im Grundschulalter die komplexe Thematik nachhalti-
ger Entwicklung ansatzweise durchdringen konnen. Denn ,,Themen und Inhalte einer
BNE* seien ,,nicht deutlich abstrakter, schwieriger und unanschaulicher [...], als solche
aus der Mathematik® (ebd., S. 122). Weil Kinder in einer weitgehend filterfreien Medi-
engesellschaft (Postman) unausweichlich mit der Thematik konfrontiert sind, pladiert
RieB fiir eine dosierte Bearbeitung im Sachunterricht. Als integratives Fach sei dieser

,.mit seinen naturwissenschaftlich-technischen und sozio-kulturellen Anteilen gerade-
zu préadestiniert [...], als ein Fundament fiir eine BNE zu dienen (ebd., S. 122).

" BNE ist hier und im Folgenden die geliufige Abkiirzung fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.

? Dazu gehéren insbesondere Rio de Janeiro 1992 und Johannesburg 2002, die Agenda 21 und die UN Dekade
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (2005-2014) und nicht zuletzt die Verlautbarungen des Bundestages aus
dem Jahr 2009, ,,das deutsche Bildungssystem umfassend auf nachhaltige Entwicklung auszurichten®.
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Zeitgleich geht Anika Kurrat in einer empirisch angelegten Arbeit der Frage nach,
wie das Konzept einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auf partizipatorischen We-
gen in Grundschulen ,,implementiert* werden kann (vgl. Kurrat 2012).

Elementarpadagogisch stehen lernstandorientierte Studien iiber Moglichkeiten einer
frithen BNE bis heute aus. Hier klafft ein auffallendes Missverhéltnis zu einer wachsen-
den Literatur, die schon im Elementarbereich Fachkrifte schult (etwa
AdomfBent/Rieckmann 2006) einschldgige kindliche Gestaltungskompetenzen zu for-
dern. Die Initiatoren der Lernwerkstatt Natur in K&ln beméngeln in eher beildufigen
Notizen, das Konzept BNE neige dazu, Aufgaben von Erwachsenen an Kinder zu dele-
gieren, suggeriere Losungen, wo noch kaum Probleme verstanden sind und mochte als
Aufklarungspadagogik bei Kindern okologische Bewusstheit verbreiten, die erst ein
Bewusstsein von der Welt und von sich selbst entwickeln miissen.’

Der vorliegende elementarpddagogische Beitrag stof8t in eine Liicke zwischen ziigi-
gen Umsetzungen und beildufigen Einreden. Auf der einen Seite greift die Herleitung
eines neuen elementarpddagogischen Bildungsauftrags aus Gesellschaftskritik und poli-
tischen Programmen zu kurz. Auf der anderen Seite bedarf Kritik am Konzept BNE
eingehender bildungstheoretischer und lernstandorientierter Analysen.* Dazwischen liegt
der vorliegende Versuch, tragende Gedanken des Konzeptes BNE bildungstheoretisch zu
verorten und zentrale Bausteine des Konzeptes elementarpiddagogisch zu diskutieren.

Vor padagogischer Vermittlung bedarf es bildungstheoretischer Begriindung, wenn
Padagogik als Bildungslehre nicht als Annex zur Politik und bloe Vermittlungslehre
begriffen ist. Solche Begriindung impliziert auch Offenheit fiir Einwénde an der Pro-
grammatik BNE, die in der Konzentration auf breiter oder enger gefiihrte ,,Gestaltungs-
kompetenzen™ (De Haan 2008, S. 106ff.) leicht aus dem Blick geraten. Dariiber hinaus
verspricht bildungstheoretische Verortung eine Trennschérfe, die verhindern kann, dass
»alte” naturpddagogische Denk- und Handlungsmuster bloB umbenannt werden. Zu
diesem Zweck ist es notwendig zu kldren, was an der grof3flichigen Idee einer BNE
tragfahig und derart innovativ ist, dass eine neue Bezeichnung und neue pidagogische
Konzepte gerechtfertigt erscheinen. In diesem Zusammenhang ist auch zu sichten, wie
sich plausible Neuerungen zu tradierten (elementar)pddagogischen Bildungsvorstellun-
gen verhalten. Da BNE, so das Ergebnis der bildungstheoretischen Analyse, im Kern ein
(pédagogisch) neugeartetes Verhaltnis zur Zukunft beinhaltet, wird die inhaltlich breit
gefacherte Thematik BNE als ein grundlegender Beitrag zur Temporalpddagogik identi-
fiziert (Kap. 2.1). Daran anschlieBend wird das zeittheoretische Grundgeriist elementar-

? Schifer/Kleinow/Panitz im TPS Gesprich (2012).

4 Ute Stoltenbergs Versuch Kritik in Vorwegnahme zu entkriften, fallt erziehungswissenschaftlich knapp, vage
und wenig stichhaltig aus, weil sie die Frage nach dem moglichen Lernstand von Kindern dieser Altersgruppe
an keiner Stelle bearbeitet. Doch enthélt sie die einleuchtende Forderung, das Konzept BNE nicht verkiirzt zu
rezipieren: ,,Der oft gehorte Einwand, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung sei zu anspruchsvoll, zu belastend,
iiberfordernd oder Angst erregend fiir Kinder (oder auch fiir Erzieherinnen und Erzieher), resultiert aus einer
nur oberfldchlichen oder nicht erfolgten Beschéftigung mit dem Konzept. Dagegen betonen Wissenschaftlerin-
nen und Wissenschaftler als auch Praktikerinnen und Praktiker, dass dieses Konzept besonders gut mit den
pidagogischen Grundsitzen im Elementarbereich iibereinstimmt [...], dass es motivierend ist, weil es das
eigene Leben bestimmt [...] und dass Kinder Interesse zeigen und sich als Zukunftsgestalter verstehen [...]“
(Stoltenberg 2011, S. 22f.).
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padagogisch fokussiert (Kap. 2.2).Temporalpddagogik befasst sich nicht nur mit Bildung
in der Zeit, sondern auch mit Zeiten von Bildung. Entsprechend konzentrieren sich zwei
Unterkapitel auf die Zukunft von Kindern (Kap. 2.2.1.) und auf kindliche Zukunft (Kap.
2.2.2.) Zugénge zur Temporalpadagogik BNE verdeutlichen — einmal mehr — dass Ele-
mentarpadagogik selbst — mehr als Bereichspddagogiken wie Schulpddagogik, Sozialpa-
dagogik oder Erwachsenenpéddagogik — als Temporalpddagogik konzipiert werden muss.
Elementarpddagogik benétigt eine Abstimmung von ethisch zu bestimmenden Rangfol-
gen und biographisch zu eruierenden Reihenfolgen. Diese Abstimmung ldsst im Hinblick
auf die frithe Kindheit von Bildungszeiten jenseits von EntwicklungsgemdfBheit und
Kulturkritik sprechen.

2. Temporalpadagogik. Bildung in Zeiten, Zeiten von Bildung

,.Bildung® handelt nicht nur vom lebenslangen Lernen von Individuen. Wie das Konzept
BNE unterstreicht, handelt Generationelle Bildung iiber individuelle Lebenszeit hinaus
auch von intergenerationeller Kultur- oder Menschheitsgeschichte (Kap. 2.1). Um beur-
teilen zu konnen, ob die Zukunftsthematik BNE didaktisch in elementare Bildungspro-
zesse eingebunden werden kann, ist es wichtig die Genese von kindlichem Erleben, Ge-
stalten und Verstehen von Zeit zu beleuchten (Kap. 2.2). Diese Genese kann nicht aus
natiirlichem Lebens- respektive Entwicklungsalter abgeleitet werden und ist doch nicht
unabhéngig vom Lebensalter. Wie gezeigt wird, verlaufen Linien dieser frithen Bil-
dungszeit nicht nur jenseits des Prinzips EntwicklungsgeméBheit, sondern auch jenseits
von Prinzipien nicht affirmativer, kulturkritischer Bildungstheorie.

2.1 BNE oder Bildung tber individuelle Lebenszeit hinaus!

Uber ein zeitgendssisches Verstandnis intergenerationeller Vorsorge
Laut der World Comission for Environment and Development ist eine Entwicklung
nachhaltig, wenn sie ,,die Lebensqualitit der gegenwértigen Generation sichert und
gleichzeitig zukiinftigen Generationen die Wahlmoglichkeit zur Gestaltung ihres Lebens
erhélt® (WCED 1987) Was hat der weltpolitische Topos ,,nachhaltige Entwicklung* mit
Bildungstheorie und frither Bildung zu schaffen?

Mit dem Begriff ,,Ausbildung* sprechen wir iiber berufliches Kdnnen, mit dem Bil-
dungsbegriff groBflachig iiber humanes Leben. Die bildungsphilosophische Ausgangs-
frage ,,Wie wollen wir leben? (vgl. Bieri 2011) genauer, ndmlich nicht voluntaristisch,
»Wie konnen wir mit guten Griinden leben wollen®, zielt auf ,,Gerechtigkeit und
,Gliick™ (vgl. Hoyer 2011).

Die bildungstheoretische ,,Sorge* um gutes und gerechtes Leben ist systematisch mit
Generalisierungen {iber soziale R&ume und soziale Zeiten verbunden. Diese
Universalisierungsanspriiche finden in der bekannten Maxime ,,Bildung fiir alle* Aus-
druck. Raumpidagogisch impliziert diese Maxime den Anspruch von Bildung allerorten.
Bildungstheoretischer Universalismus fordert keine uniforme, gleiche Bildung iiberall,
sondern iiberall gleichermafen Bildung. Der universale Anspruch einer diskursiv und
dialogisch der Wahrheit verpflichteten geschichtlichen Orientierung im Denken, Reden
und Tun (vgl. Ballauff 2004) schliet Vielfalt nicht aus, sondern erzeugt und fordert eine
Vielfalt humaner Lebensformen.
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Was im padagogischen PISA Zeitalter internationalen Wettbewerbs bei noch immer
wachstumsorientierten Wissensgesellschaften leicht ins Hintertreffen gerét, ist der soli-
darische Gedanke von Bildungsoffensiven, die sich iiber nationale Grenzen hinweg, iiber
den gesamten iiberschaubaren Lebensraum, also iiber den gesamten Globus erstrecken.
Raumpédagogisch grilnden weltbiirgerliche Beziige in der althergebrachten
Unparteilichkeitsmaxime von Gerechtigkeitsiiberlegungen. Dabei ist der Gedanke globa-
ler, weltbiirgerlicher, kosmopolitischer Bildung ilter als die Idee nachhaltiger Entwick-
lung. Deshalb ist das Novum in Verdnderungen in Generalisierungen iiber die Zeit, wenn
man so will in einer intergenerationellen Bildung tber die Lebenszeit hinaus zu suchen.

Zeitpadagogisch widerstreitet der Grundsatz der Fairness (Rawls) einer Préaferenz von
Gegenwartspréferenzen (vgl. Birnbacher 1988). Ein Interesse wiegt nicht schon deshalb
mehr, weil es ein Interesse von Gegenwartigen ist. So gesehen ist auch die ,,Vorsorge fiir
die Bediirfnisse zukiinftiger Generationen* (Birnbacher/Schicha 2001) Bestandteil der
Logik einer ,,Bildung fiir alle”. Eine neue Zukunftsvokabel einzufiihren erscheint sinn-
voll, wenn Nachhaltigkeit ein neuartiges Verstindnis von — und ein spezifisches Ver-
haltnis zur Zukunft bezeichnet.

Vor iber dreiBig Jahren argumentierte Hans Jonas, das technologisch gesteigerte
Vermogen, bis zur génzlichen Vernichtung unserer Lebensgrundlagen auf die natiirliche
Umwelt einzuwirken, verlange nach einer ethischen Aktualisierung des Prinzips Ver-
antwortung. Mit der Erkenntnis der kontextsensiblen Endlichkeit des Endlichen bricht
der geschichtsphilosophische Fortschrittsoptimismus moderner Zukunftsethik und Bil-
dungsphilosophie zusammen. In der Folge ist man gendtigt mit einem ,,pessimistischen
Zukunftsparadigma® zu operieren (vgl. Birnbacher 1988). Dieses Paradigma besagt
nicht, dass alles schlechter wird, sondern dass zukiinftige Generationen ohne die Beach-
tung spezifischer Vorsorgeprinzipien gegeniiber der gegenwirtigen Generation schlech-
ter gestellt sind.’

Wenn unverzichtbare und hochgeschétzte Naturgegebenheiten nicht mehr als selbst-
verstandliche Posten im Mensch-Welt-Verhéltnis auftauchen, sondern im Sinne interge-
nerationeller Gerechtigkeit der Vorsorge bediirfen, erscheint (Natur-)Bildung fiir nach-
haltige Entwicklung als ein ,,epochales Schliisselproblem® (vgl. Klafki 1990), das folge-
richtig als ethische Leitidee in eine Agenda 21 Einzug hilt.

Laut Wolfgang Klafki miisse die dkologische Problematik, in einer fiir alle Men-
schen, unabhingig von Geschlecht, Nationalitit, Kultur, Beruf, Einkommen und was
elementarpddagogisch ausschlaggebend ist, in einer — unabhéngig vom Lebensalter —
verbindlichen ,,Bildung im Medium des Allgemeinen* (ebd., S. 91-102) Beriicksichti-
gung finden. Diese naturpddagogisch viel bemiihte Argumentationskette umschlieBt eine
neuralgische Stelle im Nachhaltigkeitsdenken, an der hdufig nicht deutlich wird, mit
welcher Begriindung eine Bildung im Medium des Allgemeinen ,,Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung™ zu jedermanns Sache erklart. Offenkundig trifft nicht zu, dass solche
Bildung — emanzipationspéddagogisch, basisdemokratisch gedacht — jedermanns Sache

* Im Zweifelsfall ist zugunsten der Minimierung des Katastrophenrisikos auf technische Fortschritte zu ver-
zichten. Empirische Studien zeigen, dass die heutige Erbgeneration, was den privaten Besitz angeht gegeniiber
vorangegangen Generationen privilegiert ist. Bei den kollektiven Giitern erwartet die Erben hingegen in vielfa-
cher Hinsicht eine Erblast.
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ist, weil sie jedermann betrifft. Die Zukunft von fernen Zukiinftigen betrifft die Gegen-
wartigen nicht mehr und bleibt vollig unbesehen davon Bestandteil einer gerechten Vor-
sorge. Die Gegenwirtigen sind also unabhéngig davon angefragt, ob sie von Spatfolgen
ihres Tuns betroffen sind oder nicht. Als Gegenwartige sind sie vom Anspruch der Ge-
rechtigkeit betroffen und um der Fairness willen gefordert selbstlos Vorsorge zu treffen.

Dieses Ergebnis legt nahe zu priifen, ob Kleinkinder und vier bis sechsjdhrige Kinder
in der Lage sind, bzw. in die Lage versetzt werden kdnnen, einen das Hier und Jetzt
iiberschreitenden Anspruch von Gerechtigkeit in einer ihnen zugénglichen Sprache zu
begreifen (vgl. Kap. 2.2.2). Ferner ist zu priifen, ob die préreflexive Lebensfiihrung von
Kindern unter vier Jahren fiir die Erfiillung zeitgendssischer intergenerationeller Gerech-
tigkeitsanspriiche relevant ist (vgl. Kap. 2.2.1).

Vor der gezielten Bearbeitung beider Fragen ist es hilfreich einmal detailliert diejeni-
gen Vorsorgeoperationen zu benennen und elementarpiddagogisch zu diskutieren, die
dem Konzept BNE im strengen Sinn zugeordnet sind.

Im Dreisiulenmodell vernetzt BNE die Handlungsfelder Okologie, Okonomie und
Soziales.® MaBgeblich sind in allen Bereichen Vorsorgeprinzipien (vgl. Paech 2006).
Technik und Rationalitdt sind nicht nur Verursacher von Nachhaltigkeitsproblemen,
sondern auch Bestandteil von Losungsansitzen (vgl. Kosack 1999). Technisch handeln
vier Prinzipien von einer Anpassung der Mittel (vgl. Paech 2006): Das Prinzip Effizienz
(1) verlangt nach einer Minimierung von Material und Energieeinsatz; das Prinzip Kon-
sistenz (2) betrifft das Verhéltnis von Produktion und Konsum und folgt dem Ideal ge-
schlossener Stoffkreisldufe; der Grundsatz Risikominderung (3) zielt auf eine Erhdhung
von Sicherheiten und das Prinzip Vermeidung (4) rit Zukunft gefdhrdende und zukunfts-
schidliche Handlungen zu unterlassen. Kulturell erfolgt eine Reflexion iiber die Anpas-
sung der Ziele. Hierunter fallen die beiden Vorsorgeprinzipien Suffizienz (5), d.h. Ler-
nen weniger zu verbrauchen und das Prinzip Verteilung (6), das impliziert Vorhandenes
gerechter zu verteilen. Wer frithkindliche oder adulte Bildungsprozesse fiir Nachhaltig-
keit anstoflen und entsprechende Gestaltungskompetenzen fordern will, ist an die sechs
genannten Vorsorgeprinzipien verwiesen.

In tbersatten Wohlstandgesellschaften verdient das Vorsorgeprinzip ,,Suffizienz*
Hervorhebung. Offenkundig hétte eine Verallgemeinerung des westlichen Lebensstils
nicht das groBte Gliick der groBten Zahl, sondern eine Bedrohung des Uberlebens der
Menschheit zur Folge (Schmidt-Bleek 2007; Rief3 2010, S. 44). In der Konsequenz sind
hierzulande verstérkt kulturelle Wege des Verlernens ausladender Lebensformen gefragt.
Wenn es darum geht, sich zugunsten von Mitmenschen — noch dazu von anonymen, oder
gar von fiktiven, noch nicht einmal existierenden — in Verzicht zu iiben, scheitern moral-
ethische Ansitze in aller Regel an Motivationsproblemen.” Die alte Frau aus dem

¢ Die Stimme der Naturethik ist im weiten zukunftsethischen Gegenstandspektrum vernehmbar, wenn disku-
tiert wird ob Zukunftsethik anthropozentrisch (so etwa Ekardt 2005) oder physiozentrisch (sei es
pathozentrisch wie bei Birnbacher, 1988, oder biozentrisch-holistisch wie bei Meyer-Abich, 1995) zu denken
ist. Wie Birnbacher bemerkt, ist die Nachhaltigkeitsethik als Generationenethik anthropozentrisch verengt.

" Um zu verhindern, dass Reflexionen auf normative Geltung in der Praxis wirkungslos bleiben, operiert Dieter
Birnbacher (vgl. Birnbacher 1988, S. 16ff.) mit der Unterscheidung von ,,idealen Normen* und ,,Praxisnor-
men*. Ideale Normen dienen der Normbegriindung und rechnen mit einem idealen Akteur, sprich einem stets
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Schwarzwald, die in Desinteresse an Umweltfragen ihr Dorfleben genieft, hinterlasst
einen vertrdglicheren dkologischen FuBabdruck, als der junge, dkologisch interessierte
Biologiestudent, der in den Semesterferien als Rucksacktourist mit Billigfliigen ferne
Léander erkundet. Diskrepanzen zwischen Wissen und Verhalten sind keine neue Entde-
ckung der Umweltpsychologie (vgl. Lehmann 1999; Dollase 2002). Diese Kluft beriihrt
eine altbekannte und vielfach bearbeitete paddagogische Problematik. Die Tradition &s-
thetischer Bildung bemingelt von Schiller iiber Herbart bis Dewey, das Bildung als
intellektuelle Belehrung nicht blo bei Kindern viel zu kurz greift. Um in Anbetracht
anstrengender und mitunter schmerzhafter, entbehrungsreicher Bildungsprozesse keinen
Schiftbruch in blanker Belehrung zu erleiden, hélt die Theoriegeschichte zwei Moglich-
keiten parat: Erstens, Formen des Erlernens, Verlernens oder Umlernens in mehr oder
minder alltagsnahen handlungsorientierten Settings (vgl. dazu Wahl 2006), die heute
auch unter der Uberschrift intelligentes Uben firmieren. Zweitens Asthetische Bildung
(vgl. Dietrich/Krinninger/Schubert 2012), verstanden als Versuch geistige Einsichten
und sinnliche Neigungen leibhaftig zusammenzubringen (vgl. naturpddagogisch Goppel
1992). Beide Wege werden in der Elementarpddagogik geschitzt und besitzen dort ein
spezifisches Profil.

Im Unterschied zu biographisch spédteren &sthetischen Bildungsprozessen, in denen
Dinge reflexiv dem Alltagsbetrieb enthoben werden, konstituiert die ,,groe Vernunft
des Leibes* (Nietzsche) in elementaren &sthetischen Bildungsprozessen allererst alltédgli-
che Lebensformen.

Und im Unterschied zum biographisch spiteren Uben im Modus von Umlernen und
Verlernen, hat es anfingliches, elementares Uben zunichst mit dem Einiiben zu tun.
Biographisch gehen elementare Asthetik und elementares Uben spiteren Formen not-
wendig voraus und sind deshalb fundamental. Denn ohne elementare Asthetik gibe es
keinen eingefleischten Habitus, den &sthetische Provokation irritieren kdnnte. Und ohne
elementares Einiiben konnte nichts Gegenstand von Ubungen des Umlernens und Ver-
lernens werden.

Unter dem bezeichnenden Titel ,,Die neue Lust an der Askese* versucht Gronemeyer
(vgl. Gronemeyer 1998) in einer sékularen Erbauungsschrift fiir nachhaltige Entwick-
lung Ubung und Asthetik zu verbinden. Der Gedanke einer Ein- oder Um-Ubung in
Verzicht, zahlt nicht nur zum bildungstheoretischen Kernbestand, der bis in die Antike
zuriickreichenden Lebenskunst, sondern ist auch ein fester Bestandteil klassischer Ele-
mentarpadagogik. Ein Novum in der Bildungstheorie der Askese scheint darin zu beste-
hen, dass die Nachhaltigkeitsphilosophie im ausgehenden 21. Jahrhundert erstmals eine
Briicke zwischen Individualpddagogik und einer menschheitsgeschichtlichen Generatio-
nellen Pddagogik schldgt (vgl. Wehner 2011). In Briickengéngen zwischen gutem und
einfachem Leben, so die erfreuliche, frohe Botschaft vieler Autoren, muss ,,Weniger*
keinen leidvollen Verzicht bedeuten. Die Bewegung ,,simplify your life* (Kiistenmacher
2004) thematisiert die ,,zufilligen Vorziige*,*® die eine ,bewusste Absage“ an zu viel

scharfsinnig denkenden und konsequent handelnden Akteur. Praxisnormen rechnen mit kognitiven und
motivationalen Fehlbarkeiten der Akteure und versuchen etwaigen Anwendungsdefiziten zuvorzukommen.

8 Der Zusatz ,,zufillig" verweist darauf, dass hier weder eine Theodizee noch ein teleologischer Naturbegriff
im Spiel ist.
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Konsum jenseits von geschichtstheoretischen Fortschritts- und Verfallsmythen, fiir die
Welt und den Einzelnen bereithilt (Sachs 2002, S. 215). Geworben wird mit iiberfalliger
Entriimpelung und entschleunigtem Zeitwohlstand (vgl. Gronemeyer 1998, S. 15). In
einer Lernkultur, die sich auf Wesentliches konzentriert, und die den Lernenden Zeit fiir
Passion, Mufle und Umwege zugesteht, kdnnten elementarpiddagogische Wagenschein-
Didaktiker (vgl. Wagenschein 1965) und Nachhaltigkeitsdidaktiker aus unterschiedli-
chen Richtungen kommend, zusammenfinden.

Damit Askese nicht zum Freibrief fiir Allerlei wird, bedarf es auch einer Grenzzie-
hung. Nicht jede Form von Askese ist mit sozialer Gerechtigkeit vertriaglich. ,,Weniger
ist mehr!“. Diese Formel ist zynisch, wo neoliberale Eingriffe nach den iiberschrittenen
Grenzen des Wachstums, einen Abbau des Sozialstaates dsthetisch garnieren, wéhrend
sich zeitgleich der Reichtum bei Menschen biindelt, deren Puritismus sich darin er-
schopft, dass sie exklusiven Bauhausstil pflegen.

Bei aller Forderung von Gestaltungskompetenzen, darf auch Kritik an der Program-
matik BNE nicht ausgespart werden. Naturethisch zeugt das Bildungskonzept nachhalti-
ge Entwicklung in der Zentrierung auf Intra- und Intergenerationelle Gerechtigkeit von
einem fragwiirdigen Anthropozentrismus. Denn der gerechtigkeitstheoretische Grund-
satz der Unparteilichkeit impliziert auch, dass Humanitéit nicht nur die bildungstheore-
tisch bekannten Prinzipien Sachlichkeit und Mitmenschlichkeit, sondern auch das kaum
erwahnte Prinzip Kreatiirlichkeit umschlieit (vgl. Wehner 2010a). Quer zu anthropo-
zentrischen Bildungs- und Wissenschaftstheorien und damit verbundenen elementarpi-
dagogischen Stufentheorien fordert Ulrich Gebhard (vgl. Gebhard 2009) in Anbetracht
zweier Gefahren einen ,,bewussten Umgang mit Anthropomorphismen®. Eine Gefahr sei
die,

,in einem radikalen Egozentrismus zu verharren und damit zu einem offenbar destruktiven Anthropo-

zentrismus zu kommen; die andere ist die, durch eine radikale Aufgabe der animistischen, affektiven
Komponente unseres Weltzugangs die Welt zu entseelen (ebd., S. 67).

Es sind ,,Experimente®, wie Affenexperimente von Harlow, die dokumentieren, dass
der Weg von kindlich-emphatischem Anthropomorphismus in den vermeintlich objekti-
ven Modus neuzeitlicher Wissenschaft, bildungstheoretisch nicht als humaner Weg vom
Mythos zum Logos gelesen werden kann.” Auf der utilitaristischen Basis anthropogener
Ausdehnungsargumente — die auch in kindlichen Anthropomorphismen mehr Beachtung
verdienen, als eine selbstsiichtige Lesart von kindlichem Egozentrismus'® — 6ffnet sich
Bildungstheorie einer utilitaristisch versierten Ethik (vgl. dazu Krebs 1997) und Padago-
gik (vgl. Wehner 2010b; Wehner 2013). Elementarpddagogisch ist eine solche Theorie

° Es wire einer eigenen Arbeit vorbehalten, diese Lernstrecke minutios als Verlust an Menschlichkeit zu
rekonstruieren und elementardidaktisch aufzuarbeiten.

1 Kinder sind von Geburt an empfindungsfahig und machen leibhaftig sehr frith einen Unterschied zwischen
sich und anderem/anderen sowie zwischen belebter und unbelebter Welt (Gebhard 2009). Es scheint als habe
die einfache wie einleuchtende AuBerung des Verhaltensbiologen Konrad Lorenz auch fiir sie Giiltigkeit: ,,Ich
behaupte aber, dass fiir einen normalen Menschen die Du-Existenz hoheren Tieren gegeniiber genauso zwin-
gend ist, wie gegeniiber Mitmenschen. Ich behaupte, dass ein Mensch nicht imstande ist, lingere Zeit mit
einem Hund oder einer Katze ein Heim zu teilen, ohne zu der zwingenden Unterscheidung zu gelangen, dass er
mit einem Lebewesen in Kontakt steht, das Lust und Leid empfindet, im Prinzip nicht anders als er selbst
(Lorenz 1985 nach Gebhard 2009, S. 66).
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im Gegensatz zu miindigkeitszentrierten Ansdtzen nicht affirmativer Bildungstheorie in
der Lage, friihkindliche Lernprozesse von Geburt an als Bildungsprozesse zu begreifen.
Naturethisch hilt utilitaristische Ethik Abstand vom holistischen Mantra vom ,,Leben im
Einklang mit der Natur®, das naturpiddagogisch selbst in Positionen mitschwingt, die der
anthropozentrischen Matrix der Nachhaltigkeit unkommentiert folgen (etwa Stolten-
berg/Thielebein-Pohl 2011, S. 64f). Die Vorstellung vom harmonischen Zusammenspiel
ist naturethisch fragwiirdig und handlungstheoretisch kontraproduktiv. Die Metapher ist
irrefiihrend, weil im Orchester niemals das Klavier die Violine verspeist, wihrend die
Logik des Fressens und Gefressenwerdens Bestandteil von Natur ist. Und sie ist kontra-
produktiv, weil es den Anschein erweckt, es gehe darum, jeden instrumentellen Umgang
mit Natur zu vermeiden, wihrend die entscheidende Frage der Ubernutzung des Planten
darin besteht, wie wir die Erde als Ressource richtig, d.h. human, zur Lebenszufrieden-
heit vieler Wesen nutzen (vgl. Schmidt-Bleek 2007).

Um Missverstindnissen und Verkiirzungen zu entgehen, die dem inflationdren Con-
tainerwort ,,Nachhaltigkeit* anhaften, konnte es vorteilhaft sein, naturpaddagogisch prézi-
se von gerechter Vorsorge unter pessimistischem Zukunftsparadigma zu sprechen.'!

2.2 Kinder, Zukunft, Vorsorge. Uber die Zukunft von Kindern und kindliche
Zukunft

Begreift man BNE — wie oben herausgearbeitet — als eine spezifische Temporalpadago-
gik intergenerationeller Vorsorge, geraten elementarpddagogisch die Zukunft von Kin-
dern und kindliche Zukunft in den Blick. Beziiglich der Zukunft von Kindern wird in
einem ersten Abschnitt aus der Perspektive von Erwachsenen diskutiert, welche Rolle
die préreflexive Lebensfiihrung von Kleinkindern fiir die jeweilige individuelle Biogra-
phie (Individualpiddagogik) und fiir die Erfiillung intergenerationeller Gerechtigkeitsan-
spriiche (Generationeller Pddagogik) spielt.

Ausfithrungen zu kindlicher Zukunft thematisieren Zeit und Zukunft in einem zweiten
Schritt aus der Perspektive von Kindern. Dabei wird zunichst verstreutes grundlegendes
Wissen um kindliches Zeitgefiihl, Zeithandeln und Zeitwissen aufgerufen. Ein Beitrag
zum Philosophieren mit Kindern dokumentiert, dass Kinder zwischen dem vierten und
sechsten Lebensjahr die Idee der Gerechtigkeit in ihnen vertrauten Lebenszusammen-
hingen bereits mit Generalisierungen iiber Raum und Zeit verbinden. Das berechtigt
abschliefend zu der Schlussfolgerung, dass die Komplexitét des Konzeptes BNE nicht
prinzipiell kindliche Auffassungen von Gerechtigkeit iibersteigt.

2.1.1 Uber die Zukunft von Kindern

Die Zukunft von Kindern besteht salopp gesagt darin, dass sie ihr Leben in aller Regel
nicht als Kinder beschlieen. Im Sinne eines guten, zusammenhéngenden Lebens scheint
eine biographisch versierte Pddagogik angemessen, die Lebensalter als Lebensabschnitte

'S0 auch Birnbacher/Schicha 2001, S. 27. Solche Vorsicht triigt dem Umstand Rechnung, dass das Wort
nachhaltig” bis in esoterische Nachhaltigkeitsdiskurse hinein in dem unterkomplexen Sinne von ,,etwas mit
Nachdruck fordern®, oder ,.etwas bezwecken, was lange anhilt”, gebraucht wird. Beides unterbietet den bil-
dungstheoretischen Sinn gerechter Vorsorge. Denn mit Nachdruck und lang anhaltend kann man auch Barba-
rei, also Unmenschlichkeit bzw. Antibildung vertreten.
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weder voneinander isoliert, noch hierarchisch gegeneinander ausspielt und instrumenta-
lisiert. Wéhrend eine Isolation von Lebensaltern offenkundig wenig Sinn macht, ist de-
ren Hierarchisierung in althergebrachten ,,Lebensaltertreppen® versinnbildlicht. Heute
wird sie in miindigkeitszentrierten Bildungstheorien wie in entwicklungspsychologi-
schen Stufentheorien fortgeschrieben, und in humankapitaltheoretischen Modellen er-
neuert und verstirkt (vgl. Wehner 2012). Bildungstheoretischen Ikonisierungen einer
,zweiten Geburt™ widerstreitet die junge Auffassung zeitgenossischer Elementarpddago-
gik, dass Bildung in der préreflexiven Selbsttitigkeit ,,wahrnehmenden Denkens“ von
kindlichem ,,Anfangergeist* (Schéfer 2011) mit der ersten Geburt beginnt (vgl. Wehner
2013).

Biographisch spiter angesiedelte schulische Bildung oder Erwachsenenbildung hat
nicht selten mit Bruchstellen zwischen ,,trigem Wissen* und ,,kompetenten Handeln* zu
tun (vgl. Wahl 2006; Traub 2012). Ein Spezifikum von Elementarpiddagogik beruht
darin, dass derartige (ambivalente'?) Bruchstellen zwischen leibhaftigem Wissen, sprich
zwischen Konnerschaft und intellektuellem Wissen in frithkindlicher Bildung im
préreflexiven Modus eines habitualisierten Lernens noch gar nicht existieren. Das hat
unter anderem zur Folge, dass Elementarpddagogen in groBerem Umfang verantworten
miissen, was Jugendliche in ihrer Erziehung reflexiv mitverantworten konnen, ndmlich
Bildungswelten ,,verstdndlich®, ,,zumutbar* und ,,anschlussfahig* (vgl. Prange 2005) zu
gestalten. Die vorliegende Konzentration auf die Zeitdimension ,,Zukunft®, legt nahe,
den Aspekt Anschlussfihigkeit eingehender zu beleuchten. In Anlehnung an Schleier-
machers Diktum von der ,,Doppelendigkeit der Erziehung* beinhaltet Anschlussfahigkeit
von Bildung zweierlei: Individuelle Anschlussfahigkeit, die in Biographien und Indivi-
dualpiadagogik, und gesellschaftliche Anschlussfdhigkeit, die in Kultur- und Mensch-
heitsgeschichte, in Generationeller Bildungstheorie Bearbeitung findet.

Biographisch versierte Individualpddagogik kennt zwei, wenigstens bis zu Rousseau
zuriickreichenden Maximen negativer Erziehung. Erstens vermeiden, dass Kinder als
nicht reflexive Akteure eine Lebensform einiiben, die sie ungliicklich macht oder werden
lasst. Und zweitens vermeiden, dass Kinder Tétigkeiten einiiben, die reflexiven Akteu-
ren, die sie hoffentlich von Beginn an begleiten, und die sie selbst zumeist einmal wer-
den, ungerecht erscheinen. Transitionstheoretisch lassen sich bereichsspezifische, bio-
graphische Ubergiinge von nicht reflexiven zu reflexiven Daseinsmodi leichter meistern,
wenn man als reflexiver Akteur in Bezugnahme auf seine bisherigen Lebensformen
wenig Briiche vollziehen muss und vieles mit guten Griinden bejahen und mit guter
Stimmung fortschreiben kann.

Auf der Suche nach Kulturen nachhaltiger Entwicklung bemiiht das Autorenduo Ro-
bert und Edward Skidelsky in dem aktuellen Bestseller ,,Wie viel ist genug?
(Skidelsky/Skidelsky 2013) die Unterscheidung zwischen Wohlstand und Wohlergehen
sowie zwischen Begierden und Bediirfnissen. Armut- und Wohlstandforschung zeigen,

'2 Die Ambivalenz der Bruchstelle besteht darin, das eine Distanz zwischen leibhaftig und intellektuell Ge-
wusstem einerseits ein Problem kompetenzorientierter Didaktik markiert, andererseits aber auch bewusste
didaktische Bearbeitungsmodi, wie sie Wahl anbietet, zuldsst. Wahrend Wahls bewusstseinstheoretische
Didaktik Umlernprozesse von reflexiven Akteuren stiitzt, bedarf es fiir préreflektive Akteure einer partizipato-
rischen Didaktik responsiv-dialogischer Mimetik.
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dass subjektives Wohlergehen nur bis zu einem bestimmten Level, das die Autoren als
genug bezeichnen — und das sie nicht zuletzt monetédr konkretisieren — mit Wohlstand
einhergeht. Dem zu Folge tragen Familien nicht zu mehr Wohlergehen, bzw. zu gestei-
gertem well beiing von Kindern bei, wenn sie diese in iiberdosierte Wohlstandswelten
hiillen. Erst die immer weichgebettete Prinzessin klagt iiber die Erbse."” Und wihrend
das Autorenduo die Bediirfnistheorie an eine Theorie des guten Lebens bindet, ist in der
Elementarpddagogik im Zusammenhang mit kindlichem Gliick haufig auf fragwiirdige
Weise von psychologischen Grundbedirfnissen die Rede.'* Jenseits einer weltlosen
Suche nach der Natur und Grundbediirfnissen ,,des Menschen* ist Bildungsforschung gut
beraten Lerngeschichten zu analysieren ,,ohne Lernen von der Beziechung zu Menschen,
Dingen oder Orten abzuldsen® (so Carr 2007; Stieve 2008; Schéfer/Staecge 2010). Auf
dieser Linie unterstreichen Abhandlungen {iiber ,,verwohnte, trefflicher verwirrte Kin-
der, die an einem erlernten Missverhéltnis von unbegrenztem Wiinschen und begrenz-
tem Konnen leiden, den Gedanken der Nachhaltigkeitsphilosophie, dass mancher Ver-
zicht dem Selbst und der Welt gut tut.

Ob in vollgestopften Kinderzimmern bei Kindern das Gefiihl von Besitzstolz oder
Besitzlast {iberwiegt und ob bei der Entriimpelung von Kinderzimmern, oder spielzeug-
freien Tagen in KiTas Trennungsschmerz oder Befreiungs- und Abwechslungsfreude
vorherrscht, 1dsst sich nicht an einem naturwissenschaftlichen Messinstrument kindlicher
EntwicklungsgemaBheit ablesen. Vielmehr wird es entschieden davon abhidngen, welche
Deutungsmuster sich in kommunikativer Verstdndigung zwischen Kinder- und Erwach-
senenkulturen leibhaftig einschreiben. Die Kulturen der Erwachsenen, die in die Bil-
dungskulturen von Kindern einflieBen, lenken die Aufmerksamkeit auf das gesellschaft-
liche Moment der Anschlussféhigkeit von Bildung.

Nachhaltigkeit wird nur im Kontext einer Erwachsenenkultur zum Schliisselproblem,
die nicht nachhaltig ist. In nicht nachhaltigen Kulturen ist nachhaltige Bildung kulturkri-
tisch, nicht affirmativ."’ Sie verweist auf eine kulturelle Diskrepanz zwischen faktisch
Geldufigem und als zukunftsféhig Erachteten. Es liegt auf der Hand, dass die kulturelle
Bildung von nicht reflexiven Akteuren nicht mit non-affirmativer, reflexiver Kulturkritik
beginnen kann.

13 Will man Kindern keine feinen Unterschiede einreden, wire es an der Zeit, Mirchen, wie das von der Prin-
zessin auf der Erbse, anders zu erzihlen.

' Die psychologische Rede von Grundbediirfnissen suggeriert, es gibe ,,den Menschen an sich®, der von
Grund auf bar jeder Interaktion nachtréiglich auf eine so oder so geartete Umwelt trifft. Gegen eine bediirfnis-
theoretische Neuauflage von kindheitstheoretischem Essentialismus (vgl. Honig 1999) spricht, dass kindliche
Akteure in bedingter Freiheit (vgl. Bieri 2001), in unterschiedlichen Habitaten einen unterschiedlichen Habitus
(Bourdieu) aneignen und ausdriicken kénnen.

15 Adorno hat das erzieherische Dilemma in den Minima Moralia (Adorno 1951) mit dem Diktum es konne
kein richtiges Leben im falschen geben in letzter Konsequenz auf den Punkt gebracht. Folglich kann es auch
keine nachhaltige Erziehung in nicht nachhaltigen Kulturen geben. Damit behalten Kritiker Recht, die vor
einer Erziehung warnen, die Erziehenden und Kindern suggeriert, unbewéltigte Weltprobleme wiirden in
Erziehungswelten einer Losung zugefiihrt. Allerdings gibt es Praktiken der Anndherung und des Entfernens
von dem, was wir mit guten Griinden als gutes und gerechtes Leben erachten. Gezielte Anndherungen sind
nicht wirkungslos und bleiben erstrebenswert, auch wenn sie in Teilen ,,unrichtiges” in sich tragen miissen,
insofern sie keinen Wandel im Ganzen bedeuten.

113



Ulrich Wehner

Kulturell gewendet kann Erziehung die Welt nicht retten und sollte deshalb auch
nicht so tun. Doch gestalten Erziehende generationale Ordnungen unweigerlich mit, und
das, so lehrt die Auseinandersetzung mit der Antipddagogik (vgl. etwa Mollenhauer
1973), unabhéngig davon, ob sie sich dariiber Klarheit verschaffen oder nicht. Wenn
Erziehung im Versuch einer Annéherung an unerreichte Menschlichkeit (Ballauff) der
stimmigen Idee nachhaltiger Entwicklung in der sozialen Wirklichkeit etwas mehr Raum
verschafft, als sie ohne ihr Zutun innehaben wiirde, kommt Erziehung, so kann man
Mollenhauer erginzen, nicht blo Kindern zu Gute.

Temporalpadagogisch schldgt auch ein institutioneller Trend zu Buche. Wéhrend sich
Schulen in Deutschland recht gemédchlich zu Ganztagsschulen entwickeln und Kindheit
in groen Anteilen Familienkulturen iiberlassen, haben Kindergérten einen rasanten
Wandel zu Kindertagestatten vollzogen. Mit der ausgedehnten Institutionalisierung
friihkindlicher Lebenszeit, nimmt der Einfluss dieser Institutionen auf friithkindliche
Bildungsbiographien zu (und liegt doch noch weiter hinter dem der Familie), gleich ob
die Gesellschaft diesem Umstand mit Sorgfalt begegnet, oder nicht. Eine piddagogische
Grundsatzdiskussion entbrennt an der Frage, wie machtvoll Erziehen iiberhaupt sein
darf. Die Position einer reflexiven Umweltbildung gibt zu bedenken, dass Bildung eine
Revolution der Denkungsart beinhaltet, wihrend eine Revolution der Handlungsart als
Okodiktatur zur Manipulation neige. Gegen eine bloB reflexive Pidagogik steht Aristote-
les — quasi existenzphilosophische — ethische Bemerkung, dass wir nicht {iber ein gutes
Leben philosophieren, um iiber ein gutes Leben Auskunft geben, sondern um ein eben-
solches fithren zu konnen. Aus elementarpddagogischer Sicht lduft ein reflexiv eng ge-
fiihrter handlungszentrierter Bildungsbegriff zudem Gefahr, in einer Uberbewertung von
Menschensein als reflexivem Anfang, friihkindliches Menschsein und damit den biogra-
phischen Anfang menschlichen Lebens gleichsam zu iiberspringen.

2.2.2 Uber kindliche Zukunft, auch im Plural
,.Ein Vortrag, bitte 45 Minuten, also so lange wie eine Unterrichtstunde [...], so treffen
Erwachsene miteinander in Vereinbarungen. ,,Das dauert so lange bis der grofle Zeiger
von hier nach dorthin wandert [...]“, oder besser, weil fiir Kinder in jungen Jahren ver-
standlicher, ,,solange wie Du von zu Hause mit dem Fahrrad bis zur KiTa brauchst. Noch
dreimal schlafen, dann [...]*. Mit dem Verweis auf vertraute, alltdgliche kindliche Ta-
tigkeiten versuchen Uhrzeitmenschen, Kindern nicht ohne Grund ihre Zeitkonstrukte und
Zeitpraxen verstandlich zu machen und nahe zu bringen: Denn Zeitpraxen schaffen Ord-
nungen. Dabei lasst sich Zeit anders als Licht, Wasser oder Wérme nicht unmittelbar
wahrnehmen. Zeit muss aus Raum und Bewegung — aus Verdnderungen — erschlossen
werden. Zur Freude von Erwachsenen liber die faszinierte und faszinierende ,,Polarisati-
on kindlicher Aufmerksamkeit (Montessori) und zu ihrem Leidwesen bei néchtlichen
Aufmerksamkeitsschiiben, orientiert sich die kindliche Wahrnehmung von Veranderun-
gen, sprich von Zeit, anfianglich mitnichten an der scheinbar anfangs- und endlosen,
immer gleichen Bewegung zweier diirrer Zeiger. Das Problem Erwachsener, zumindest
gelegentlich vom Zeitregiment der Uhrzeit zum Zeitregiment einer ausgiebigen Beschaf-
tigung mit den Dingen zuriick zu kehren, stellt sich in jungen Lebensjahren nicht.

Wenn in Bezugnahme auf Sduglinge jenseits vom kulturellen Uhrzeitregiment vom
,,biologischen Rhythmus® gesprochen wird, legt das die irrtiimliche Vermutung nahe,
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frithkindliche Zeitrhythmen folgen dem Gang der Natur. Doch existiert und entfaltet sich
der ,biologische Rhythmus“ aus Hunger, Ausscheidung, Schlaf und Wachheit nur in
einem mehr oder minder sensiblen, responsiven Beziehungsrahmen erzieherischer Fiir-
sorglichkeit. Kulturen friihkindlicher Zeiten sind mit Kulturen generationaler Ordnungen
koordiniert.

Um frithkindliche Bildungsprozesse als Bildungszeiten konstruierende Prozesse zu
analysieren, ist eine Unterscheidung von Zeitgefiihl (1), d.i. ein emotionales Verhiltnis
zu Zeit, von Zeitpraxis, d.i. ein agierendes Verhiltnis zu Zeit (2) und von Zeiterkenntnis,
d.i. ein mentales Verhéltnis zu Zeit (3) hilfreich (vgl. Kasten 2001, S. 47ff.; Resch 2005;
Schnabel 2005).

Kinder besitzen von Geburt an ein Zeitgefiihl. Zeitgefiihle sind mit mehr oder minder
responsiv sensiblen dyadischen und triadischen Beziehungszeiten verbunden, die lebens-
laufbezogen in Bindungstheorien (vgl. Dornes 2009) und anthropologisch in dialogi-
schen Begegnungsphilosophien von Grisebach iiber Lévinas bis Buber thematisch wer-
den. Gebhards Studien zur Bedeutung von kindlichen Bindungszeiten mit nicht mensch-
lichem Leben, insbesondere mit Haustieren, haben iiberwiegend Kinder im Grundschul-
alter zum Gegenstand (vgl. Gebhard 2009). Dagegen stellen Aufnahmen von Babys und
Kleinkindern, die lang andauernd quietschvergniigt mit Katzen und Hunden interagieren,
eine bislang ungenutzte Quelle der Sduglingsforschung dar. Bekannt ist, dass neben
frithen Bindungszeiten Zeitenatmosphérischer Wahrnehmungen von mehr oder minder
widrig erlebten Raumzusammenhingen, etwa vom Lichteinfall oder der Beschaffenheit
von Liege- und Bewegungsfldche existieren (Stern 2011; Stern 1992). Als Zeitgefiihl ist
Zeit zunichst emphatisch, lange bevor sie intellektuell in die physikalische Unabhingig-
keit entlassen wird.

Mit ihrem Zeitgefiihl takten Kinder, was der Fall ist, in mehr oder weniger lustvolle
Erlebniseinheiten. Als Gegenpol zu lebensbejahender Lernfreude, erzeugt eine individu-
ell nicht zu bewiéltigende Haufigkeit und Intensitit an Widrigkeiten, jenes iiberwiltigen-
de Gefiihl von Zeitiiberdruss, das in der Hospitalismusforschung als eine bis zum Tod
fiilhrende dreistufige Regression'® oder existenzphilosophisch als ,,Verzweiflung® und
,Krankheit zum Tode“ (Kierkegaard 1954) oder zeittheoretisch als ,,Zerstérung von
Zeit“ (Zoll 1988), beschrieben werden kann.

Neurobiologen thematisieren die Konstruktion von Zeit im Zusammenhang mit Ge-
hirn und Gedéchtnis (Kasten 2001, S. 20ff., Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, S. 281).
In ,,Erregungsphasen von dreiig Millisekunden werden Reize vom Gehirn synchroni-
siert, das heiflt ungleichzeitige Reize werden gleichzeitig gemacht. So erscheinen Erre-
gungsphasen gleichsam als Atome der Aufmerksamkeit. Ein intermediédres Bildungsver-
stdndnis (Schifer) reizt zu der Nachfrage in welchen Welten diese Erregungsphasen bei
welchen Akteuren zu beobachten sind. Einschlédgige Untersuchungen rekurrieren auf die
Bildbetrachtungen von Erwachsenen (Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011). Gilt das glei-
che Zeitfenster auch fiir das friihkindliche intuitive Erfassen von Stimmungen? Sind
unterschiedliche Zeiten unterschiedlich getaktet? Und sind ,,Zeitfenster unabhingig

' Vgl. Spitz 2007, Hopf 2005. Der psychologische Begriff Regression bezeichnet ein Zuriickschreiten in der
natiirlichen Zeit der Entwicklung. Wenn Entwicklung, wie Keller (Keller 2011) festhdlt, heute als kulturelle
Erscheinung verstanden wird, hat das auch Konsequenzen fiir das Verstandnis von Regression.
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vom Lebensalter? Wie viel Generalisierung {iber biographische Zeiten und Bereiche ist
zuldssig?

Wihrend der Offnungszeit eines Dreisekundenfensters eingetroffene Informationen
koénnen nur dann vom ,,impliziten Gedéchtnis* weiterverarbeitet und gespeichert werden,
wenn sie inhaltlich mit nachfolgenden bzw. vorausgegangen Zeitfenstern und deren
Inhalten verglichen und vernetzt werden (vgl. Kasten 2001). Das implizite Gedéchtnis,
das von Geburt an besteht, ist beim Aufbau von Handlungsroutinen und mentalen Mo-
dellen aktiv. Mitte des zweiten Lebensjahres entsteht das explizite Geddchtnis, das iiber
Speicherungen von Szenen und Lerninhalten einem narrativen Selbst das Erzeugen von
selbstbeziiglichen Geschichten ermdglicht. Ende des dritten Lebensjahres sprechen Neu-
ropsychologen von einem autobiographischen Gedichtnis, das eine Einordnung von
unterschiedlichen Erlebnisinhalten der eigenen Person auf einer Zeitachse moglich
macht. Welche Welten bendtigen Kinder um zu den (entwicklungspsychologisch) aufge-
zdhlten Fertigkeiten zu gelangen? Es scheint als breche die Welt und die Kultur der
Lernenden in gebiindelten Aussagen iiber Entwicklungsstinde gleichsam weg. Das ist
auch dann noch der Fall, wenn Heidi Keller im Vorwort zu dem fulminanten ,,Handbuch
der Kleinkindforschung® versichert: ,,Es ist inzwischen unbestritten, dass Entwicklung
ein kulturspezifisches Projekt ist™ (Keller 2011, S. 11).

Zeitkonstrukte sind, eingebunden in Erlebnisse, in kindlichen Zeitaktivitaten bereits
in mentalen Modellen im impliziten Gedéchtnis enthalten. Erlebnis, Aktivitit und impli-
zites Wissen sind eng miteinander verflochten. Menschlicher Geist wird nicht erst durch
reflexive Gedanken zweiter Ordnung zum Leben erweckt und préreflexives, wahrneh-
mendes Denken ist kein Chaos (vgl. etwa Stern 1992). Kinder verfiigen von Beginn an
iiber ein implizites Wissen liber Zeit, ohne das ihr emotional-fithlendes wie ihr sinnlich
wahrnehmendes Ordnen von Welt nicht moglich wire. So bedienen Séuglinge und
Kleinkinder in ihrem Tun und Erleben die lineare Logik des Vorher/Nachher, wie die
zyklische Logik des Noch einmal und Immer wieder. Beide Modelle werden aber erst im
vierten Lebensjahr im autobiographischen Gedéchtnis zum expliziten Gegenstand Ge-
danken zweiter Ordnung (vgl. Astington 2000).

In einer Untersuchung werden drei Monate alten Kindern abwechselnd Fotos zu Threr
Rechten und Linken gezeigt. Nach zwanzig Minuten beginnen die Kinder das Foto auf
der richtigen Seite vor dem Erscheinen zu Erwarten (Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011,
S. 281). Gegen Ende des ersten Lebensjahres erinnern sich Sduglinge iiber ldngere Zeit-
rdume an Handlungsabfolgen. Mit zehn Monaten imitieren Sduglinge noch nach drei
Monaten ungewdhnliche Handlungen, die ihnen wiederholt und immer in derselben
Reihenfolge dargeboten wurden (vgl. ebd., S. 281). Sduglinge besitzen ein ungeféhres
Gefiihl fiir die Dauer von Ereignissen und konnen zwischen langerer und kiirzerer Zeit-
dauer unterscheiden. Ob Sduglinge ein Gefiihl fiir lange Zeitraume haben, ist laut Siegler
u.a. (vgl. ebd., S. 281) nicht bekannt. Kulturpiddagogisch ist im Kontext von Aufklarung
viel von einer Zeitwende, einer Abkehr von zyklischen und einer Hinwendung zu linea-
ren Zeitvorstellungen, die Rede. Bildungsbiographisch stellt sich das anders dar. Periodi-
sche und lineare Zeitmodelle sind friih und bleiben bis zum Lebensende spezifische
Quellen von Erkenntnis, Aktivitit sowie von Gefiihlen von Freud und Leid.

Auf der einen Seite nédhrt periodische Zeit in der Verlédsslichkeit der Wiederkehr von
erlebtem und ersehntem Genuss, Gefiithle von Hoffnung und Sicherheit. Auf der anderen
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Seite zeitigt dasselbe Schema in der Perpetuierung von Mangel, wiederholten Traumata
und repetitiver Sorge bis zum Tode reichende Formen der Verzweiflung (vgl. Resch
2005, S. 6-13). Andere Ambivalenzen durchziehen das lineare Zeitschema. Auf der
einen Seite konstituiert es in der erlebten kleinschrittigen Anndherung an Highlights
Gefiihle von Macht, von dem Vermdgen, Wirklichkeit zu verdndern. Auf der anderen
Seite bietet dasselbe mentale Modell, wegen des unwiederbringlichen Fortschreitens der
Zeit reichhaltigen Anlass zu ohnméchtiger Verzweiflung. Solche Verzweiflung kann
sich beim Ausbleiben oder Misslingen einmaliger Gelegenheiten oder beim in die Ver-
gangenheit Verschwinden von einmaligen Gegebenheiten, wie beim Tod einer geliebten
Person, einstellen. Wie Resch restimiert hat subjektive Zeit, ob linear oder zyklisch, ihr
eigenes Hoffnungs- und Katastrophenpotential (vgl. ebd., S. 6-13) Zeiterkenntnis, men-
tale Vorstellungen von Zeit, sind offensichtlich nicht losgeldst von Zeitgefiihlen. Kinder
erschlieBen Zeit durch das, was sie wahrnehmend und fiihlend erleben.

Laut Piagets Stufentheorie der kognitiven Entwicklung erfolgt die Ausbildung expli-
ziter Gedéchtnisstrukturen im zweiten Lebensjahr in Verbindung mit dem Spracherwerb.
Gegen Ende des zweiten Lebensjahres kdnnen Kinder zwischen weiter zuriickliegenden
und aktuellen Ereignissen unterscheiden. Nun werden die Worter ,,gestern® und ,,mor-
gen“ Vergangenheit und Zukunft zugeordnet, finden aber noch keine prézisere Verwen-
dung (vgl. Kasten 2001). Gegen Ende des fiinften Lebensjahres werden Ereignisse in
versierter Verwendung der Worte ,,vorher” und ,nachher” in eine korrekte zeitliche
Reihenfolge gebracht.

Fiir das Zukunftsthema Nachhaltigkeit sind insbesondere Aussagen iiber die Genese
von Zukunftsvorstellungen von Bedeutung. Die Fahigkeit prizise zwischen Zeitpunkten
vergangener Ereignisse zu unterscheiden entwickelt sich, parallel zur Féhigkeit zeitliche
Abliufe zukiinftiger Ereignisse zu datieren, in der mittleren Kindheit zwischen fiinf und
neun Jahren (vgl. Siegler/DeLoache/Eisenberg 2011, S. 282). Im Alter von flinf Jahren
verwechseln Kinder héufiger die Begriffe Vergangenheit und Zukunft. Thnen gelingen
Schlussfolgerungen iiber die Zeit, wenn die Situationen einfach und eindeutig, ohne
ablenkende Alternativen sind. Erzéhlt man ihnen, dass zwei Puppen zur gleichen Zeit
einschlafen und eine frither aufwacht, schlieBen sie, dass die andere langer schléft. Sehen
sie zwei Ziige auf parallelen Gleisen ab dem gleichen Zeitpunkt gleichlang in unter-
schiedlicher Geschwindigkeit in die gleiche Richtung fahren, geben sie an, der Zug, der
mehr Strecke zuriickgelegt hat, sei linger gefahren (vgl. Siegler/DeLoache/Eisenberg
2011, S. 282f). Diese entwicklungspsychologischen Befunde erinnern inhaltlich an
Piagets Theorem des kindlichen Egozentrismus und forschungsmethodisch an die Prob-
lematik der Validitiat von aus der Perspektive von Kindern lebensfernen, teils missver-
standlichen Aufgaben, bei deren Losung ihnen die Unterstiitzung von Anderen, die einen
Pfad in die ,,Zone der nichsten Entwicklung® (Wygotski) bahnen konnten, versagt
bleibt.

Forschungen in der Theory of Mind interessieren sich fiir Alltagstheorien von Kin-
dern und bemiihen sich deshalb verstirkt um Alltagsndhe (vgl. etwa Astington 2000).
Untersuchungen datieren das explizite Zeitverstindnis, das es Kindern ermdglicht refle-
xiv mit Zeitkonzepten zu operieren, mehrheitlich in das vierte Lebensjahr. Vor diesem
Hintergrund liegt es nahe Kinder nicht vor dem vierten Lebensjahr zum Philosophieren
iiber Nachhaltigkeit einzuladen (so auch Eberhard von Kuenheim Stiftung 2012).
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Forschungsmethodisch hat Laura Wehr in einem Gegenentwurf zu vermeintlich kon-
textunabhingigen Diskursen iiber Kinder, eine ethnographische Studie vorgelegt, in der
sie die alltdgliche Zeitpraxis von elf bis dreizehnjéhrigen Kindern im Kontext generatio-
naler Ordnungen in einer ldndlichen Kleinstadt aus der Perspektive der Kinder ,,auf der
Basis eines multimethodischen qualitativen Ansatzes dicht beschreibt und analysiert™
(Wehr 2009, S. 15). Dabei geht sie unter anderem von der kulturanthropologischen Pra-
misse aus, dass auch kindliche Zeitpraktiken kulturspezifisch und individuell unter-
schiedlich sind. Elementarpiddagogisch wéren &dhnliche Studien iiber Zeitpraxen und
Zeitvorstellungen von Kindern in jungen Lebensjahren wiinschenswert, die kindliche
Zukunft auch im Plural beschreiben lassen.

Beim eigenen Versuch mit Kindern im Lebensalter von vier bis sieben Jahren iiber
die Thematik einer BNE zu philosophieren.!” wurde der spezifisch temporalpidagogi-
sche Gehalt ins Zentrum geriickt um zu erkunden, ob Kindern in diesem Lebensalter
unter ihren Bedingungen des Aufwachsens der Gedanke einer Generalisierung von Ge-
rechtigkeitsiiberlegungen liber Raum und Zeit vertraut ist.

Elementardidaktisch standen das Prinzip der Lebensnihe und das der Anschaulichkeit
im Vordergrund. Demnach sollte das Problem der Generalisierung von Gerechtigkeits-
iiberlegungen nicht auf bloB verbale Zugénge eingeschriankt werden. Um das zu errei-
chen, wurde mit Figuren in einem Puppenhaus eine Geburtstagszene aufgestellt. Ferner
wurde eine Verteilungsgeschichte erzéhlt, die auf einen, den Kindern bekannten und
ihnen wichtigen Brauch, Bezug nimmt, dem zu Folge alle Kinder, die auf einem Ge-
burtstag eingeladen sind, selbst mit einer ,, Tiite* Siifigkeiten beschenkt werden. In der
aufgestellten Spielszene und der begleitenden Geschichte befinden sich die meisten
Kinder am Esstisch, einige wenige Kinder spielen ein Zimmer weiter und eine weitere
Figur kommt spéter (befindet sich also auBerhalb des Hauses), weil sie noch beim Kin-
derturnen ist. Die Kinder wurden aufgefordert sich vorzustellen, sie sdlen mit am Ess-
tisch und verteilen die ,, Tiiten“. Dabei wurde keine moralische, sprich gerechte Teilung
nachgefragt.

Die aufgebaute Spielszene ermoglichte es den Kindern, das Geschehen nicht blof3
symbolisch in Form von Begriffen, sondern auch ikonisch, iiber wahrnehmendes bildli-
ches Denken und enaktiv, tiber handelndes Denken, zu thematisieren. Beim Blick auf die
konkret-anschauliche und handelnd-bewegbare Spielszene mit Figuren war es fiir die
Kinder sonnenklar,

e dass alle Figuren eine Tiite bekommen sollen

e dass auch die Kinder zu beriicksichtigen sind, die bei der Verteilung nebenan sind
oder wie das eine Kind noch gar nicht da sind.

Auf die Nachfrage, ob es denn wirklich nétig sei, die nicht anwesenden einzubeziehen,

bekriftigten einige Kinder ihre Variante mit einer argumentativen Bezugnahme auf die

Idee der Gerechtigkeit. Doch auch diejenigen, die keine solche Argumentation vortru-

gen, spielten die Szene als gerechte Verteilung, besser gleichméBige Verteilung durch.

Offenbar waren diese Kinder leibhaftig in der Lage Gerechtigkeit zu iiben, ohne sie

' Bei diesem Versuch waren mir weder die Kinder bekannt, noch wurde ein Protokoll angefertigt. Um das
Procedere in einem forschenden Zugang ndher zu analysieren, ist im Wintersemester 2013 ein zweiter,
videographierter Anlauf geplant.
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explizit begrifflich zum Thema zu machen oder gar argumentieren zu kénnen. Es ist zu
vermuten, dass ihnen ein Handeln, das unter moralethischen Gesichtspunkten gerecht
genannt wird, in der Situation von Kindergeburtstagen iiber mimetisches Lernen gleich-
sam auf der Ebene von morales, als Sitte oder Brauch bekannt, vertraut und wichtig war.
In der Dimension des Agierens schien allen das Prinzip der universalen Gerechtigkeit als
Unparteilichkeit iber Raum und Zeit aus dem Kontext von Kindergeburtstagen geldufig
und wichtig zu sein. Das berechtigt im Hinblick auf frithe BNE zu der Schlussfolgerung,
dass Generalisierungen von Gerechtigkeit iiber Raum und Zeit das Auffassungsvermo-
gen von Kindern in jungen Lebensjahren nicht prinzipiell {ibersteigen.
In einem zweiten Schritt ging es — in Anbindung an Bruner (1974) — darum zu kléren,
ob Kinder, die das grundlegende gerechtigkeitstheoretische Muster einer Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung in einem bestimmten Lebensbereich leibhaftig praktizieren und
teilweise auch begrifflich verbalisieren kdnnen, in der Lage sind
o ihr begrifflich-symbolisches Wissen auf argumentativem Weg auf die rdumliche und
zeitliche GroBenordnung des Nachhaltigkeitsdenkens auszudehnen

o ihr visualisiertes bildfdrmig-ikonisches Wissens in der anschaulichen Sprache von
konkreten Bildern (nicht abstrakten Metaphern) in Gestalt von wahrnehmendem
Denken in Analogieschliissen von einer ikonisch veranschaulichten, lebensweltlich
vertrauten Szene auf eine ihnen unbekannte, unvertraute Szene iibertragen zu kon-
nen

e ihr situatives Konnen, im Kontext von Kindergeburtstagen eine Verteilung zu orga-
nisieren, die gerecht genannt werden kann, auch in einer ungewohnten Szene in An-
schlag zu bringen

Zu diesem Zweck wurde parallel zum Kindergeburtstag schrittweise eine zweite Szene

mit einem Globus errichtet. Nachdem die élteren Kinder erklérten, was es mit dem bun-

ten Ball auf einem Fuf} auf sich hat, wurden Figuren ,,die auf der Erde leben® in Abspra-

che mit den Kindern — dhnlich wie in der Geburtstagsszene — mit Klebeband auf dem

Globus befestigt. Dann wurden Figuren mit dem Kommentar neben den Erdball gelegt,

dass diese Figuren spiter einmal ,,auf die Welt kommen*.

Beim Blick auf den mit Figuren gespickten Globus und auf die Figuren, die neben
dem Globus liegend, gleichsam auf ihren Einsatz auf der Welt wartend, gelang einigen
dlteren Kindern auf Anhieb ein Analogieschluss zur Geburtstagsszene, den sie mit Verve
gegeniiber den anderen Kindern argumentierten.

In einem erneuten, wissenschaftlich begleiteten Durchgang dieses didaktischen An-
gebots, soll beobachtet werden, ob der Transfer — im Zugriff auf die drei angebotenen
Repridsentationsmodi — von Kindern in nur einer ,,Sprache vollzogen wird und welche
Grammatik in welcher Sprache vorherrscht. Wissenswert erscheint auch, ob Kinder die
verschiedenen Reprisentationsmodi in ihrer Gruppe zur Ubersetzung von einer Sprache
in eine andere nutzen.

Im ersten spontanen Anlauf zeigte sich, dass &ltere Kinder dieser Gruppe im szeni-
schen Philosophieren in Bezugnahme auf die ihnen bekannte und versténdliche Situation
von Kindergeburtstagen zu einer Ausdehnung der ihnen vertrauten Aktivititen, Bilder
und Argumente im Sinne einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in der Lage waren.
Fiir Kinder in jlingeren Jahren wéren als Desiderate einer temporalpddagogischen Ele-
mentarpddagogik, jenseits kontextblinder EntwicklungsgeméaBheit und non affirmativer
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Kulturkritik, bildungstheoretische Studien zu vielféltigen kindlichen Zeitkulturen von
Interesse, die Anfangsschritte kindlicher Zukunfts- und Vorsorgepraktiken markieren.
Seien es Studien

e zum Erst-Zuschauen-Dann-Selber-Machen,

zum phantastischen und forschenden Erfinden,

zum Sammeln,

zum etwas oder jemanden Erwarten,

zum Streiten um eine ndher oder weiter an die Gegenwart angelehnte Bestimmung
der Zukunft,

e zum etwas Beflirchten,

e oder nicht zuletzt zu geteilten und ungeteilten Vorfreuden.

Solchen Anfangsschritten kindlicher Zukunfts- und Vorsorgepraktiken gebiihrt unter
anderem als Ankniipfungspunkt fiir eine frithe, kleinschrittige Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung sorgfiltige Beachtung. Denn eine elementarpddagogische Didaktik wird
Kinder nur dann erreichen, wenn sie in die kulturellen Zeitrhythmen von Kindern ein-
steigt.
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Bildliche Reprasentationen naturwissenschaftlichen
Lernens

1. Einleitung

Konzepte, Programme und Projekte zum frithen naturwissenschaftlichen Lernen haben
Konjunktur. Uber Handbiicher, Broschiiren, Flyer und Internetseiten sind sie 6ffentlich-
keitswirksam présent und die Texte und Bilder, die dabei Verwendung finden, Teil des
gesellschaftlichen Diskurses um frithkindliche Bildung. Der spezifische Beitrag, den
fotografische Darstellungen in diesem offentlich-medialen Kommunikationszusammen-
hang leisten, soll im Folgenden rekonstruiert werden. Welche Vorstellungen kindlichen
Lernens im Umgang mit Naturphinomenen manifestieren sich in ihnen? Welche
,Konstruktionsmuster padagogischer und sozialer Situationen und Verhiltnisse*
(Pilarczyk 2007, S. 231) zeichnen sich in den Konstruktionsweisen der Bilder ab, und
welche Botschaften werden dadurch transportiert?

Unbeschadet ihrer indexikalischen Qualitit bildet Fotografie Wirklichkeit nicht ab,
sondern transformiert und deutet sie, indem sie durch die Wahl eines bestimmten Wirk-
lichkeitsausschnitts, eines bestimmten Blickwinkels und eines bestimmten Augenblicks
,,die Bildgegenstiandlichkeit in ein je spezifisches Verhéltnis der Simultaneitét zueinan-
der bringt“ (Bohnsack 2007a, S. 36). Diese Selektivitdt der fotografischen Bildprodukti-
on setzt sich in den Prozess hinein fort, in dem aus einer groBen Anzahl angefertigter
Bilder das fiir die Verwendung préferierte ausgewiahlt wird. Im Falle digitaler Fotos
beginnt die Selektion bereits mit einer ersten Auswahl am Display des Fotoapparats.

Die in das Bild eingelassenen Sicht- und Deutungsweisen werden unausdriicklich und
ohne eigens Gegenstand der Aufmerksamkeit und Reflexion zu werden mitverstanden —
auch und gerade, wenn Fotos nur fliichtig betrachtet werden. Kraft solcher impliziten
Bedeutungen, die durch eine bloe Benennung der im Bild sichtbaren Gegensténde nicht
erfasst werden, sind Bilder sozial wirksam und besitzen ,.handlungsleitende Qualitit“
(Bohnsack 2009, S. 28).

Mit dem Ziel, ihren semantischen Gehalt herauszuarbeiten, sollen im Folgenden zwei
Fotos genauer betrachtet werden, das Titelbild einer Broschiire der Stiftung ,,Haus der
kleinen Forscher” und ein Foto, das sich an prominenter Stelle des Flyers zum Projekt
,,Expedition Naturwissenschaft* findet.!

! Broschiire und Flyer sind im Internet als Download verfiigbar, und zwar unter: http://www.haus-der-kleinen-
forscher.de/fileadmin/Redaktion/1_Forschen/Themen-Broschueren/Broschuere-Strom_Energie 2013.pdf bzw.
https://www.tu-braunschweig.de/Medien-DB/ifdn-physik/projektflyer.pdf
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2. Methodisches Vorgehen

Die Interpretation erfolgt mit der dokumentarischen Methode.? Es wird zunéchst in einer
formulierenden Interpretation gefragt, was auf dem Bild dargestellt ist. Unterschieden
wird dabei zwischen der vor-ikonografischen Interpretation, die sich auf die im Bild
sichtbaren Gegenstéinde, Phinomene und Bewegungsablidufe und der ikonografischen
Interpretation, die sich unter Einbeziehung des Wissens um gesellschaftliche Institutio-
nen und Rollen auf die im Bild identifizierbaren Handlungen bezieht (vgl. Bohnsack
2009, S. 56). Im Unterschied hierzu fragt die anschlieende reflektierende Interpretation
danach, wie das Dargestellte dargestellt ist. Gezielt wird dabei auf die Rekonstruktion
des formalen kompositionalen Aufbaus des Bildes, wobei drei Dimensionen unterschie-
den werden: Bei der Rekonstruktion der planimetrischen Komposition geht es darum,
sich die formale Konstruktion des Bildes in der Fliche zu verdeutlichen, wihrend die
perspektivische Projektion die Raumlichkeit und Korperlichkeit der im Bild sichtbaren
Gegenstinde und Personen betrifft (vgl. Bohnsack 2009, S. 57 u. 2007a, S. 38). In der
Dimension der szenischen Choreographie schlieflich wird die Positionierung der Perso-
nen und Objekte relativ zu einander (Korperhaltung, Gesten, Blicke), d.i. die formale
Komposition des Bildes unter dem Aspekt des Arrangements der beteiligten Personen
bzw. Korper zueinander betrachtet (vgl. Bohnsack 2006, S. 60).

3.Bild 1

Bei der Abbildung (Abb. 1) handelt es sich um
das Titelbild einer Broschiire der Stiftung
,Haus der kleinen Forscher®. Das Foto, dessen
Seiten ein Parallelogramm bilden, verlduft als
breites farbiges Band schrég iiber die Mitte des
Covers. Unterhalb des Fotos ist auf der rechten
Seite in griiner Schrift auf weilem Grund der
Titel ,,Strom und Energie“, darunter in etwas
kleinerer Schrift der Untertitel ,,Praxisideen,
Anregungen und Hintergrundwissen fiir Kita,
Hort und Grundschule zu lesen. Oberhalb des
Fotos findet sich in der rechten oberen Ecke
des Covers und gleichfalls in griiner Farbe das
Logo der Stiftung mit dem Schriftzug ,,Kleine
Forscher*. W=

Abb. 1

? Diese fiir die Interpretation verbaler Daten, insbesondere aus Gruppendiskussionen, entwickelte Methode der
qualitativen Sozialforschung wurde in den letzten Jahren von Ralf Bohnsack fiir die Interpretation von Bildma-
terial weiter ausgearbeitet. Bohnsack integriert dabei die ikonografisch-ikonologische Methode der kunsthisto-
rischen Bildinterpretation Erwin Panofskys und die von Max Imdahl entwickelte Analyse der Formalstruktur
des Bildes (vgl. Bohnsack 2006, 2007a, 2007b sowie insbes. 2009).
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3.1 Formulierende Interpretation

3.1.1 Vorikonographische Interpretation

Das Foto zeigt Oberkdrper und Gesicht eines dem Betrachter frontal zugewandten etwa
fiinf- bis sechsjdhrigen Jungen, der {iber einen Tisch gebeugt mit einem Objekt hantiert.
Im Vordergrund sind — die Handriicken zum Betrachter — die Hiande des Kindes und
zwei hell gelb leuchtende kleine Glithbirnen zu sehen. Wéhrend Daumen und Zeigefin-
ger die Glithbirnen an ihrem Gewinde berithren und zu fixieren scheinen, umschlieBen
die iibrigen Finger unterhalb der Lampchen einen dunklen Gegenstand, vermutlich eine
Batterie oder Batteriebox. Im Bildmittelgrund befinden sich Arme, Schultern und Ge-
sicht des Kindes. Die Arme sind weit ausgestreckt und greifen iiber den Tisch hinweg
auf das Objekt zu. Die Unterarme liegen auf einer bunt schattierten Tischplatte auf und
werden von den dunkelblauen Armeln des T-Shirts, mit dem der Junge bekleidet ist,
bedeckt. Schulter- und Brustpartie des Shirts sind weifl und bedecken den Oberkorper,
der gleichfalls nach vorn iiber den Tisch ausgestreckt ist. Das Gesicht ist leicht angeho-
ben. Unter den dunklen Haaren, die vom oberen Bildrand angeschnitten werden, blicken
die Augen geradeaus und fixieren die beiden Glithbirnen. Im Bildhintergrund ist in der
linken oberen Ecke unscharf ein Teil des Raumes zu sehen, in dem der Junge sich auf-
halt, wihrend in der rechten oberen Ecke — gleichfalls unscharf — das Profil eines weite-
ren Kindes erkennbar ist.

3.1.2 Tkonographische Interpretation

Bei den Gliihbirnen handelt es sich nicht um den fiir die Beleuchtung von Rdumen ge-
brauchlichen Typ. Die Konstellation von Lampchen und Batterie auf einer Tischplatte
deuten auf ein Lernarrangement hin, das im Kontext schulischer Unterrichtseinheiten,
deren Gegenstand der Stromkreislauf ist, verortet ist. Durch das Alter des abgebildeten
Kindes ist jedoch ausgeschlossen, dass es sich um ein Schulkind bzw. eine schulische
Lernsituation handelt. Vielmehr wird in Kombination mit dem Untertitel der Broschiire
nahe gelegt, dass es sich bei dem Jungen um ein Kindergartenkind und bei dem Raum, in
dem er sich befindet, um einen Kindergartenraum handelt. Die farbigen Schattierungen
der Tischplatte konnten in diesem Kontext als bunte Farbreste und damit als Relikte der
kindergartentypischen Tétigkeit des Malens gedeutet werden.

3.2 Reflektierende Interpretation

3.2.1 Planimetrische Komposition

Das planimetrische Zentrum (d.i. der Mittelpunkt der Bildfliche) befindet sich in der
Mitte zwischen dem Mund des Jungen und den leuchtenden oberen Teilen der Gliihbir-
nen. Fiir die Komposition des Bildes in der Flache sind die Linien bestimmend, an denen
sich das Gesicht des Jungen einerseits und seine Hande andererseits von ihrem jeweili-
gen Hintergrund farblich abheben. Sie lassen sich am einfachsten durch zwei Dreiecke
markieren (Abb.2): Die Schenkel des einen fiihren entlang der Wangenkontur an beiden
Seiten des Gesichts herab und laufen in einem spitzen Winkel an der Kuppe des Zeige-
fingers der rechten Hand zusammen. Die Seiten des anderen werden jeweils von der
Linien zwischen Hand und T-Shirt-Armel, die sich in der Kontur der Arminnenseiten
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fortsetzen, gebildet und
verlaufen durch die
dufleren  Augenwinkel
iber dem Kopf (aufler-
halb des Bildfeldes)
zusammen. Der Bildmit-
telpunkt befindet sich
innerhalb beider Dreie-
cke und zwar jeweils
(anndhernd) auf deren
Mittelachse. Die durch
Korperhaltung und Blick
ausgedriickte Hinwen-
dung des Jungen zum Abb.2

Objekt seines Hantierens

wird durch die planimetrische Komposition bekriftigt: Die ineinander verschrinkten
Dreiecke etablieren mit ihren gegenliufigen Bewegungen (Offnungen) einen Verwei-
sungszusammenhang zwischen Augen und Héinden, der den Blick des Betrachters zwi-
schen beiden Polen hin und her pendeln ldsst. Der Bildausschnitt ist dabei so gewéhlt,
dass das Hantieren und Schauen des Jungen die gesamte Bildflache ausfiillen und der
Bildrand die oberhalb des Gesichts liegende Kopfpartie schneidet.

3.2.2 Perspektivische Projektion

Der Blick des Betrachters fallt aus nidchster Ndhe auf den Jungen, dessen Kdorper in star-
ker Verkiirzung ins Bild gesetzt ist. Die Hande erscheinen perspektivisch vergrofert
(relativ zu Armen, Schultern und Kopf), sind in jedem Detail (bspw. eine winzige Spur
blauer Farbe am Fingernagel des linken Zeigefingers) deutlich sichtbar und fiillen den
Bildvordergrund nahezu ganz aus. Die Horizontlinie verlduft auf halber Héhe zwischen
dem Mund des Kindes und den Gliihbirnen, der (nicht genau auszumachende) Flucht-
punkt befindet sich nahe bei oder sogar in Deckung mit dem Bildmittelpunkt. Die Zone
zwischen der unteren Gesichtspartie und den die Glithlampen haltenden Handen wird
infolgedessen nicht nur planimetrisch, sondern auch perspektivisch betont. Die Augen-
hohe des Betrachters ist gegeniiber der des Kindes leicht erhoht. Dadurch sowie durch
den geringen Abstand entspricht die Betrachterperspektive in etwa derjenigen, die eine
dem Jungen am Tisch gegeniibersitzende Person einndhme.

3.2.3 Szenische Choreographie

Der Junge ist mit seinem iiber den Tisch gebeugten Kdrper und seinem intensiven Blick
auf die Glithbirnen, die er in Handen hélt, gerichtet. Sein ganzer Korper ist auf die Ob-
jekte bezogen, Hénde, Arme und Augen sind mit ihnen beschiftigt. Diese konzentrierte
Hinwendung wird auf der Ebene der planimetrischen Komposition dadurch unterstri-
chen, dass Gesicht und Hénde kompositorisch mit einander verklammert sind (s.0.). Auf
der Ebene der szenischen Choreographie wird die enge Beziehung des Jungen zum Ob-
jekt seines Hantierens dadurch semantisch weiter angereichert, dass seine Arme in einer
raumgreifenden Geste des Umfassens dargestellt sind, durch die das zwischen den
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Schultern nach vorn blickende Gesicht mit den Héinden, die die Gliihbirnen halten, zu
einer Kreisformation zusammengeschlossen werden, wobei die Hénde den Aktionsraum
des Jungen und zugleich den Bildraum nach vorne (zum Betrachter hin) abgrenzen und
abschirmen.

3.2.4 Ikonisch-ikonologische Interpretation

Durch die Verklammerung von Gesicht und Handen, Schauen und Greifen, auf der Ebe-
ne der planimetrischen Komposition sowie den szenischen Zusammenschluss von Ge-
sicht und Hénden durch die Umfassungsgeste wird die Tatigkeit des Kindes als in hochs-
tem Mafle engagierte und konzentrierte (als ,,gesammelt™ im buchstéblichen Sinne) dar-
gestellt. Das Kind erscheint fasziniert, gefesselt, gebannt von seinem Objekt. Die Be-
schiftigung mit den Glithbirnen beansprucht fiir sich Ausschlie8lichkeit. Die Hinwen-
dung zu dem Objekt ist als ein den ganzen Korper des Kindes involvierendes ,,Sich-
Strecken-Nach* ins Bild gesetzt. Das Objekt erscheint dadurch als fern: Eine rdumliche
Distanz muss {iberwunden werden, um seiner habhaft zu werden. Das Bild zeigt diese
Distanz aber als eine bereits iiberwundene, und zwar ausschlieBlich mit den koérperlichen
Mitteln des Kindes iiberwundene. Der Gegenstand (d. s. die auf ein aus dem schulischen
Kontext vertrautes Lernarrangement verweisenden Gliithbirnen) ist nicht in einer uner-
reichbaren Ferne, er ist im Gegenteil fiir das (Kindergarten-)Kind fassbar, greifbar. Das
Hantieren des Jungen mit den Gliihbirnen ist als ein Geschehen inszeniert, das sich zwi-
schen dem Kind und seinem Objekt entfaltet und ohne Bezug zu anderem (anderen Per-
sonen oder Objekten) bleibt. Der Aktionsraum des Kindes ist identisch mit dem Bild-
raum. Die Beziehung zwischen Kind und Objekt ist als exklusive und hermetische dar-
gestellt, wobei diese Hermetik aber nicht etwa Reduktion oder Verlust zu implizieren
scheint. Vielmehr wird das konzentrierte Schauen als eine Aktivitdt inszeniert, die am
Objekt Relevantes und Erkenntnistréachtiges zu entdecken vermag und die daraus ihren
Sinn und ihre Dynamik gewinnt. Dieser Eindruck der Bedeutsamkeit wird nicht nur
durch den ,,gebannten Blick des Kindes (also auf der Ebene der szenischen Choreogra-
phie) erzeugt, sondern auch durch die Wahl der Perspektive, durch die das, was das Kind
mit seinem Blick fokussiert, nimlich die von seinen Hinden umfassten Glithbirnen, dem
Blick des Betrachters in Nahsicht dargeboten werden. Der Betrachter hat den Eindruck,
sich dem Kind gegeniiber an der anderen Seite des Tisches zu befinden, dem Geschehen
aus néchster Ndhe beizuwohnen, so dass ihm nicht die kleinste Bewegung des Jungen
entgehen kann. Trotz dieser Nahe ist der Betrachter vom Geschehen ausgeschlossen: Der
Blick des Jungen ist fest auf das Objekt gerichtet, die dem Betrachter zugekehrten Hand-
riicken bilden eine ,,Mauer”, die den Bildraum zum Betrachter hin abgrenzt und den
Aktionsraum des Jungen deutlich als exklusiven Raum und geschlossene Sphére mar-
kiert. Die bildimmanente semantische Polaritit zwischen dem Ausschluss des Betrach-
ters aus dieser Sphire und der dadurch (auf der Ebene der szenischen Choreographie)
hergestellten Distanz einerseits und der geradezu intimen rdumlichen Nihe (auf der
Ebene der Perspektivitdt) lasst sich (im Anschluss an Imdahl) als ,,Sinnkomplexitit des
Ubergegensiitzlichen* fassen (vgl. Bohnsack 2009, S. 36f.)
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3.3 Engerer Bildkontext: Broschurentitel und Logo

Das rechts oberhalb des Fotos befindliche in zwei verschiedenen Griintonen gehaltene
Logo besteht aus dem Schriftzug ,,Kleine Forscher®, der an seiner Unterseite mit der in
sehr kleinen Buchstaben gedruckten Erlduterung ,,Naturwissenschaften und Technik fiir
Maédchen und Jungen* versehen ist, sowie der typisierten grafischen Darstellung zweier
frohlich lachender Kinder, einem Méadchen und einem Jungen, die eine Lupe bzw. ein
Blatt in Handen halten. Durch den Schriftzug mit dem Namen der Stiftung werden nicht
nur diese beiden kindlichen Figuren als ,,Kleine Forscher identifiziert, sondern ebenso
der auf dem Foto dargestellte Junge. Seine im Bild gezeigte Tétigkeit wird damit in
Analogie zu wissenschaftlicher Erkenntnisgenerierung modelliert. Durch das Adjektiv
(,,klein®) erhélt dariiber hinaus die Choreographie des Sich-Streckens-Nach und das
damit verbundene Bedeutungsmoment eine verbale Entsprechung und gewissermafien
,natiirliche” Erklarung. Die erlduternden Zeilen spezifizieren mit den Stichworten ,,Na-
turwissenschaften und Technik® den inhaltlich-fachlichen Bereich, der durch das Pro-
gramm Kindern, und zwar ausdriicklich Kindern beiderlei Geschlechts, nahe gebracht
werden soll. Die Formulierung ,.fir Madchen und Jungen bringt zum Ausdruck, dass
den Kindern etwas zugeeignet werden soll und deutet zudem an, dass diese Zueignung
im Sinne bzw. zum Wohle der Kinder geschehe, was durch den Zusammenhang mit den
frohlichen Kinderfiguren vereindeutigt wird. Der Broschiirentitel ,,Strom und Energie®
fungiert — derart kontextualisiert — als schlagwortartige Benennung des Themas, zu dem
der im Foto dargestellte ,.kleine Forscher forscht. Der Untertitel verweist auf die Insti-
tutionen, innerhalb derer solches Forschen stattfinden kdnnte oder sollte und adressiert
diejenigen, die ,,Praxisideen, Anregungen, Hintergrundwissen in diese institutionellen
Kontexte einbringen konnen bzw. sollen und von denen zugleich angenommen wird,
dass sie ,,Praxisideen, Anregungen, Hintergrundwissen* benétigen, um kindliches For-
schen zum Thema ,,Strom und Energie®, wie es im Bild dargestellt ist, zu initiieren. Bild
und Text fiigen sich zu dem Versprechen zusammen, durch die Umsetzung der in der
Broschiire enthaltenen Hinweise das bildlich Présente Realitdt werden zu lassen.

3.4 Weiterer Bildkontext

3.4.1 Broschiireninhalt und didaktisches Konzept des Programms

Das ,,Haus der kleinen Forscher” nennt , Ko-Konstruktion und ,,Metakognition* als
seine ,,padagogischen Leitlinien*’: , Kinder und pidagogische Fachkrifte gestalten den
Lernprozess gemeinsam (Ko-Konstruktion)“. Geméfl dem Konzept der ,,Metakognition*
werde den Kindern ,,bewusst, dass sie etwas lernen®: , Kinder und Fachkrifte dokumen-
tieren und reflektieren gemeinsam ihre Vermutungen, Beobachtungen und Schlussfolge-
rungen®. Die Handreichungen, die die Broschiire ,,Strom und Energie” zur didaktischen
Umsetzung bietet, konkretisieren diese Prinzipien, indem sie schildern, in welcher Weise
die padagogischen Fachkrifte den Kindern Auftrige geben und sie so zu einem — im
Sinne des jeweiligen Lernziels — sachgerechten Umgang mit dem Material anleiten kon-

’ Diese und die folgenden Zitate entstammen dem Flyer ,,Pidagogische Leitlinien der Stiftung ,Haus der
kleinen Forscher’®, http://www.haus-der-kleinen-forscher.de/fileadmin/Redaktion/1_Forschen/Paedagogik/
HdkFPaedag. Leitlinien_2011.pdf (letzter Zugriff am 18.9.2013)
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nen und welche Fragen sie stellen kdnnen, um die Kinder zum genaueren Wahrnehmen
und zum Nachdenken iiber das Wahrgenommene anzuregen. Das Foto auf dem Cover
der Broschiire zeigt das kindliche Lernen aber gerade nicht als einen von Kindern und
Fachkriften gemeinsam gestalteten Prozess. Es zeigt auch keinen diskursiven, durch
Fragen, Hypothesenformulierung, Erklarungen, Erlduterungen oder Reflexion vermittel-
ten Prozess. Vielmehr hebt sich vor dem Hintergrund der skizzierten didaktischen Leitli-
nien und konkreten Hinweise zur Umsetzung umso deutlicher ab, dass naturwissen-
schaftliches Lernen im Bild (1) als individualisierte, sozial dekontextualisierte Tatigkeit
eines einzelnen Kindes und (2) als ein Prozess, der sich in der ausschlielichen Bezie-
hung zwischen Kind und Objekt entfaltet und der (3) durch das Hantieren mit dem Ob-
jekt sowie die darauf bezogene Wahrnehmung bzw. ein Sich-Versenken des Kindes in
diese Wahrnehmung zur Erkenntnis fiihrt, dargestellt ist. Inwiefern trigt dieses Bild
dann aber zur Prisentation des Programms bei?

3.4.2 Die Metapher vom Kind als Forscher im aktuellen Diskurs um
frithkindliches Lernen

Die durch den Programmititel vermittelte Bezeichnung des im Bild sichtbaren Kindes als
kleiner Forscher® verweist nicht nur auf die naturwissenschaftlichen Inhalte des Pro-
gramms und dessen Zielsetzung, Kinder mit naturwissenschaftlichen Erkenntnissen,
Begriffen und Methoden vertraut zu machen, sondern stellt auch einen Nexus her zu
einem im aktuellen Diskurs um frithe Bildung dominanten Kindheitsbild. Gestiitzt auf
Ergebnisse der experimentellen Séuglings- und Kleinkindforschung sowie der Neurobio-
logie wird das explorative Lernen in den ersten Lebensjahren betont und Kindern ein
intrinsisch motiviertes Streben nach Erkenntnis sowie eine angeborene Neigung und
Fihigkeit zur Theoriebildung und zur experimentellen Uberpriifung von Hypothesen
iiber Sachverhalte ihrer materiellen und sozialen Umwelt zugeschrieben.* Dieses Kind-
heitsbild erféhrt unter Verwendung der Metapher vom ,,Kind als Forscher seit einigen
Jahren grofle Popularitdt, die sich in Buchtiteln wie ,,Forschergeist in Windeln®, , Kinder
als Naturforscher* oder ,,Die kleinen Entdecker dokumentiert (vgl. Drieschner 2007, S.
71f). Die Stiftung ,,Haus der kleinen Forscher” greift dieses Kindheitsbild mit ihrem
Namen auf und présentiert ihr Programm als MafBnahme, in dessen Rahmen der ,,For-
schergeist” der Kinder ,,begleitet werden soll.’ Die Fotographie, die den Jungen in das
Hantieren mit den Glithbirnen vertieft zeigt, inszeniert das Kind als Forscher im Sinne
dieser Metapher, indem sie seine Tatigkeit als eine solche darstellt, die sich unabhéngig
von dullerer Motivation und didaktischer Instruktion als eine in der ,,Natur des Kindes*
begriindete Aktivitdt realisiert. Das Kindheitsbild des individualisierten, neugierigen,
eigenaktiv explorierenden Lerners wird im Foto zusammengebracht mit einem Gegen-
standsbereich bzw. Lerninhalt (,,Strom und Energie®), der durch die leuchtenden Gliih-
birnen prototypisch représentiert wird. Das vom ,,Haus der kleinen Forscher vertretene
Programm naturwissenschaftlichen Lernens erhilt mit Hilfe des Fotos eine anthropologi-
sche Legitimation. Das Bild kann dies leisten, indem es das auf schulischen (Physik-)
Unterricht verweisende Gliihbirnen-Arrangement als Objekt eines naturhaft gegebenen

* Vgl. hierzu ausf. Drieschner 2007
* Vgl. http://www.haus-der-kleinen-forscher.de/de/ueberuns/die-stiftung/ (letzter Zugriff am 18.9.2013)
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kindlichen Erkenntnisinteresses prasentiert. Der Hiatus zwischen Kindorientierung ei-
nerseits und Orientierung an fachwissenschaftlichen Inhalten und fachdidaktischer Me-
thodik andererseits wird im Bild dadurch iiberbriickt, dass ein dinglicher Représentant
naturwissenschaftlichen Unterrichts als Objekt ,,natiirlichen® kindlichen Erkenntnisstre-
bens inszeniert wird.

Der Diskurs, dem die Metapher vom Kind als Forscher entstammt, hat noch eine wei-
tere Komponente, die fiir den Bildsinn relevant ist, da sie als diskursiver Kontext fiir die
in der ikonisch-ikonologischen Interpretation herausgearbeitete Ubergegensitzlichkeit
von Nihe und Distanz des Betrachters zum Kind zu fungieren vermag. Gemeint ist das
professionelle Beobachten und Dokumentieren kindlicher Lernprozesse im Rahmen s. g.
ressourcenorientierter Beobachtungsverfahren. Deklariertes Ziel dieser Verfahren ist es,
Kinder als eigenstdndige Akteure und Erkenntnissubjekte wahrzunehmen. Fokussiert
wird auf die Individualitit kindlichen Lernens (vgl. Schulz 2011; Staege/Eden/Durand
2011). Die Praktiken des Beobachtens bringen dabei typischerweise Situationen hervor,
die sich als ,,nahes Beobachten auf Distanz (Schulz 2010, S. 57) kennzeichnen lassen.
Trotz korperlicher Ndhe nimmt die Erzieherin eine distanzierte Beobachterposition ein,
in der sie sich ,als interessierte, aber sich passiv verhaltende Zuschauerin inszeniert*
(ebd.). In der Formalstruktur des Fotos, das den Betrachter nah an das Kind heranriickt,
dessen Aktivitit aber zugleich als eine présentiert, von der potentielle Ko-Akteure —
inklusive des Betrachters — ausgeschlossen sind, deutet sich das ,,Konstruktionsmuster*
(Pilarczyk 2007, S. 231) einer solchen padagogischen Beobachtungssituation an.

4. Bild 11

4.1 Formulierende Interpretation

4.1.1 Vorikonographische Interpretation
Das Foto (Abb. 3)
zeigt eine Gruppe von
Kindern im Alter von
ca. finf Jahren sowie
eine Frau, die sich um
eine Flasche, in deren
Offnung ein orange-
farbener  Kunststoft-
Trichter steckt, ver-
sammelt haben. Im
Vordergrund ist am
linken Bildrand in
Dreiviertelansicht von
hinten das Gesicht
eines Jungen zu sehen,
der in Richtung der
Flasche blickt. Sein Kopf verdeckt die Gesichter zweier weiterer Jungen, von denen
lediglich Teile des Oberkopfes zu sehen sind. Thre Kopfe sind parallel zu dem des ersten
Jungen ausgerichtet. Im Mittelgrund steht links von der Flasche ein schwarzhaariger, mit
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einem hellgriinen T-Shirt bekleideter Junge, dessen Gesicht im Profil zu sehen ist. Mit
seiner linken Hand hilt der Junge dicht an der Offnung des Trichters einen Loffel mit
weillem Pulver. Hinter der Flasche steht, leicht nach vorn gebeugt, eine ca. 30-40 Jahre
alte Frau in einem grauen Sweatshirt, die in ihrer Hand eine kleine Backpulvertiite halt.
Im rechten Bilddrittel ist im Halbprofil ein Méadchen in einem rosafarbenen Sweatshirt
zu sehen, das, wie alle anderen Personen auch, zum Trichter hinschaut. Von den drei
Figuren im Bildmittelgrund sind jeweils Oberkorper und Kopf sichtbar. Im Bildhinter-
grund befindet sich eine helle Wand, an der eine dunkelgriine Wandtafel angebracht ist.
Rechts von der Tafel hdangen Bilder an der Wand, die jeweils einen Handumriss, in des-
sen Mitte das Foto eines Kindes geklebt ist, zeigen. Die Bilder sind ohne geometrische
Ordnung, genauer: in absichtsvoller Unordnung, an der Wand angebracht.

4.1.2 Tkonographische Interpretation

Das Alter der Kinder, die Gruppenkonstellation und vor allem die Wandgestaltung legen
nahe, dass es sich um eine Situation in einem Kindergarten, bei den abgebildeten Perso-
nen also um Kindergartenkinder und eine Erzieherin handelt. Wahrend die Wandtafel
den Raum als Raum einer Bildungsinstitution aus- und eher auf einen schulischen Kon-
text verweist, kodieren die Art und Anordnung der Bilder neben der Tafel den Raum
eindeutig als Kindergartenraum. Da die Kinder ungeféhr gleichaltrig zu sein scheinen,
konnte es sich bei der abgebildeten Aktivitit um eine spezielle Aktivitét fiir Vorschul-
kinder handeln. Der Aufbau aus Flasche und Trichter sowie das Backpulvertiitchen wei-
sen darauf hin, dass es sich bei der Aktivitdt um die Durchfiihrung eines chemischen
Experiments — vermutlich die Erzeugung von Kohlendioxid durch Vermischen von
Backpulver und Essig — handelt.

4.2 Reflektierende Interpretation

4.2.1 Planimetrische Komposition
Im  planimetrischen
Zentrum des Fotos
befindet sich der
Trichter, der zudem
durch sein leuchten-
des Orange als farbige
Flache optisch hervor-
sticht (Abb. 4). Die
Kontur des Hinterkop-
fes des Jungen, seine
Halslinie und die
Kontur von Oberkér-
per und Arm der Pi-
dagogin bilden (anni-
herungsweise) einen &£
Kreis (Abb. 5). Paral- Abb.4
lel zu der Diagonalen, die die linke obere mit der rechten unteren Ecke des Bildes ver-
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bindet, verlduft eine Linie,
die die Schriage der Schulter-
linie und durch den Trichter
verldauft (Abb. 6). Diese
Schrige wird dadurch ver-
stiarkt, dass sowohl die Linie
des Mundes des Maidchens
als auch diejenige, auf der
seine Augen liegen, exakt
parallel zu ihr verlaufen.
Eine weitere Parallele ver-
lduft durch die Linie, die
Kinn, Hals und Hinterkopf
des Jungen bilden. In Konkur-
renz zu den diagonalen stehen
vertikale Linien, von denen
eine durch den rechten Rand
der Wandtafel, eine weitere
durch den Flaschenhals, eine
dritte durch die Linie, an der
sich das helle T-Shirt des
Jungen von der dunklen Hose
der Pidagogin abhebt, eine
vierte durch die Kontur von
Riicken und Hinterkopf des
Jungen gebildet werden (Abb.
7). (Weitere — allerdings
schwichere —  Vertikalen
werden durch die Kontur des
Oberarms der Péddagogin
sowie durch den seitlich am
Korper herabhdngenden Arm
und die Nackenlinie des Jun-
gen markiert.) Keine dieser
Vertikalen ~ dominiert  die
Komposition; vielmehr addie-
ren sie sich zu einem Gegen-
gewicht gegen die Links-
oben-rechts-unten-Schréagen
und stabilisieren die orthogo-
nale Grundstruktur der Bild-
flache.

Abb. 5

Abb. 7
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4.2.2 Perspektivische Projektion

Die Augenhohe des Betrachters entspricht in etwa der Augenhdhe des agierenden Jun-
gen. Die Horizontlinie verlduft also durch den Trichter bzw. an dessen oberen Rand, so
dass dieser Bildbereich auch perspektivisch betont wird. Der in Dreiviertelansicht von
hinten am linken Bildrand abgebildete Junge vermittelt zwischen der Perspektive des
Betrachters und denjenigen der Bildfiguren. Seine Blickrichtung fiihrt in das Bild hinein.

4.2.3 Szenische Choreographie

Der planimetrisch und perspektivisch betonte Trichter steht zugleich im Zentrum der
szenischen Choreographie: Alle im Bild sichtbaren Personen sind ihm zugewandt. Das
gilt auch fiir die am linken Bildrand stehenden Jungen, von denen lediglich Partien von
Kopf und Haaren zu sehen sind und deren Positionierung erkennen lésst, dass alle ihre
Blicke auf den Trichter bzw. die am Trichter agierende Hand, die den Loffel mit dem
Pulver hilt, gerichtet haben. Die Pddagogin steht iiber den Trichter gebeugt, so dass sie
von oben in ihn hineinblickt (wiewohl ihre Augen vom Bildrand {iberschnitten werden
und ihr Blick nur durch die partiell sichtbare Brille représentiert wird). Zugleich hélt ihre
linke Hand das Tiitchen, aus dem das Pulver entnommen wurde. Die Pddagogin ist da-
durch assistierend auf die Handlung des Jungen bezogen. Im Unterschied zu den links
stehenden Jungen und der Frau ist das Méadchen so positioniert, dass sein Gesicht voll-
standig sichtbar ist. Seine Mimik und Korperhaltung signalisieren hochste Aufmerksam-
keit: Der Blick ist auf den Trichter und die Hand des Jungen gerichtet, sein Mund leicht
geoffnet. Der auf dem Tisch abgestiitzte Arm stabilisiert ihre Beobachterposition. Augen
und Mund, an denen die Aufmerksamkeit des Madchens deutlich ablesbar sind, werden
durch die planimetrische Komposition hervorgehoben, indem sie zwei zueinander und zu
der zwischen Oberkopfkontur des Jungen und Schulterlinie des Madchens verlaufende
schrige parallele Linien markieren. Augen, Mund und Schultern des Madchens sind auf
diese Weise sowohl szenisch als auch planimetrisch auf die Aktivitit des Jungen bezo-
gen. Dieser blickt seinerseits mit gleichfalls leicht gedffnetem Mund auf die Hand-
Loffel-Trichter-Konstellation, wobei seine Augen sich genau in der Hohe des Loffels
befinden, wahrend das Madchen von etwas unterhalb zum Aktionszentrum der Szene
hinaufblickt. Die aufrechte Korperhaltung des Jungen akzentuiert die Akteursrolle, die er
in der Szene einnimmt, wobei die Parallelitit zu den iibrigen vertikalen Kompositions-
elemente (u.a. Kante der Wandtafel, Flaschenhals) seine Korperhaltung unterstreichen.

4.2.4 Tkonisch-ikonologische Interpretation

Die szenische Choreographie beinhaltet eine klare Unterscheidung zwischen dem agie-
renden Jungen und den {ibrigen Personen. Die anderen Kinder nehmen als Beobachter,
die Pddagogin als Assistentin an der Szene teil. Diese Rollenverteilung wird durch die
planimetrische Komposition in zweifacher Weise unterstiitzt: Zum einen lésst diese die
Relation von Pddagogin und agierendem Jungen hervortreten, indem sie dessen Kopf mit
dem Oberkorper der Frau in einen Kreis einschlieft. Dadurch dass der obere Bildrand
Augen und Oberkopf der Frau abschneidet, erscheint deren Oberkorper als neutraler,
unpersonlicher Hintergrund, vor dem das ausdrucksstarke Gesicht des Jungen sich leb-
haft abhebt. Zum anderen markieren die vertikalen Kompositionslinien Bildabschnitte,
denen die Kinder einzeln oder als Gruppen zugeordnet sind: Das Médchen, der agieren-
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de Junge und die Gruppe der zuschauenden Jungen sind jeweils in einem eigenen Bild-
kompartiment platziert und von einander getrennt.

Die Assistentenrolle der Pddagogin wird in besonderer Weise dadurch akzentuiert,
dass der Bildrand ihre obere Gesichtshilfte ,,abschneidet”. Die Erzieherin wird dadurch
auf eine ,,Handlangerin“ reduziert: Im Hintergrund stehend reicht sie dem Akteur Mate-
rial an, bleibt aber — im =
Wortsinne — gesichtslos.
Die Beziechung zwischen
dem kindlichen Forscher
und seinem Objekt ist —
ebenso wie auf dem ersten
Bild — durch Konzentration
gekennzeichnet. Auch hier
scheint der Erkenntnisge-
winn sich aus dem Hantie-
ren und Schauen zu erge-
ben. Allerdings nehmen
weitere Personen an die-
sem Prozess teil und sind
als Beobachter bzw. Assis-
tenten in die Szene invol-
viert. Wihrend die Bezie-
hung von Kind und Pida-
gogin durch die komple-
mentédren Rollen Akteur —
Assistent strukturiert wird,
strukturieren die komple-
mentédren Rollen Akteur —
Beobachter die Beziehun-
gen der Kinder zu einan-
der. Die Spezifika dieser
sozialen Szenerie zeigen
sich besonders deutlich im
Vergleich mit einem Bild
(Abb.8)°, das ebenfalls
eine Lernsituation im Kin- ;¢
dergarten darstellt. Kin-
dergértnerin und Kinder sind um einen Tisch herum gruppiert. Die Blicke der Kinder
sind — mit Ausnahme des rechts hinten platzierten Jungen — auf die Hand der Pddagogin
gerichtet, die den Kindern eine Aufgabe aus dem Spielgabensystem Frobels demons-
triert. Die Kindergértnerin leitet die Kinder zum rechten Umgang mit dem Spielmaterial
an. Dabei ist sie den Kindern mit ihrer ganzen Person zugewandt. In kniender Koérperhal-
tung hat sie sich auf Augenhdhe der Kinder begeben, von denen sie das jlingste mit einer

¢ Im Kindergarten. Lithographie von H. Biirckner, um 1865, Bildnachweis: bpk/Dietmar Katz
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liebevollen Geste umfasst. ~— @
Der iiber den Tisch ge- ' . :
beugte Oberkorper und der
Kopf der Pédagogin sind
durch die planimetrische
Komposition mit  der
Gruppe der Kinder zu
einem Kreis zusammenge-
fasst (Abb.9), wodurch die
Einheit der Personengrup-
pe und damit das Moment
der sozialen Zugehorigkeit
und Gemeinschaft betont
werden. Auf der Ebene der
szenischen Choreographie
bildet die Hand der Kin-
dergértnerin, die auf dem
Tisch mit den Bausteinen
hantiert, den gemeinsamen
Aufmerksamkeitsfokus der
Beteiligten. Ebenso wie
auf dem Foto des Flyers
gibt es also ein gemeinsa-
mes visuelles Aufmerk-
samkeitszentrum, das von
einem Objekt, genauer:
einer mit einem Objekt
,befassten” Hand, gebildet
wird. Wihrend jedoch das
Foto eines der Kinder als
Akteur inszeniert, ist es in  Abb. 9

der Lithographie die Pada-

gogin, die mit dem Objekt hantiert. Sie zeigt den Kindern etwas, indem sie es vormacht.
Sie ist Anleiterin, als solche jedoch in die Kindergruppe einbezogen und allen Kindern
gleichermaflen zugewandt.

Demgegeniiber ist die als Assistentin inszenierte Erzieherin ausschlieflich auf eines
der Kinder, ndmlich den agierenden Jungen bezogen. Die vier anderen Kinder sind ihrer-
seits auf den Akteur, nicht aber auf die Pddagogin bezogen. Die Bezichung der Pidago-
gin auf das agierende Kind ist zudem eine solche, in der die Erzieherin als Person nicht
vorkommt. Vielmehr wird von ihren individuellen Ziigen (auch hinsichtlich der Klei-
dung) abstrahiert, so dass sie in der Assistentenrolle vollstindig aufgeht. Dies wird be-
sonders deutlich im Kontrast zu der Art und Weise, in der die Lithographie die Pddago-
gin zeigt: Thr nahe der Bildmitte befindliches Gesicht ist im Vollprofil dargestellt und
driickt unaufgeregte Konzentration aus. In Mimik und Korperhaltung strahlt sie Sicher-
heit und Ruhe aus. Sie ist fiir die Kindergruppe nicht nur korperlich und in ihrer anlei-
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tenden Rolle, sondern auch emotional priasent. Im Vergleich mit der Darstellung von
1865 wird die Ambivalenz der Gruppensituation, die das Foto kennzeichnet, besonders
deutlich: Wéhrend auf der Ebene der szenischen Choreographie durch die Ausrichtung
der Blicke auf einen gemeinsamen Aufmerksamkeitsfokus die gemeinschaftliche Teilha-
be am selben Geschehen faktisch gegeben erscheint, dissoziiert die planimetrische Kom-
position die Personengruppe, indem sie sie iiber die Bildfliche verteilt und in eine verti-
kale Ordnungsstruktur einfiigt, die die Figuren voneinander trennt. Das Foto der padago-
gischen Situation ist durch die Ubergegensitzlichkeit von gemeinsamer Teilhabe an
einer Lernsituation einerseits und Vereinzelung der Teilnehmer andererseits gekenn-
zeichnet.

4.3 Engerer Bildkontext: Text des Flyers

Das Foto befindet sich auf der dreispaltig gegliederten ersten Seite des Flyers, in deren
Schriftbild der in ersten Spalte stehende Projekttitel ,,Expedition Naturwissenschaft®
(durch die Schriftgrofie) hervorgehoben ist. Unterhalb des Titels steht der Fragesatz
,,Wie kommt der Regenbogen in den Himmel?* Darunter befindet sich ein Foto, auf dem
ein Médchen zu sehen ist, das durch eine Lupe die Rinde eines Baumstamms betrachtet.
Durch das Foto wird die dariiber stehende Frage als ,,Kinderfrage* klassifiziert, wodurch
zugleich der Sinn des Projekttitels dahin gehend prézisiert wird, dass ,,Naturwissen-
schaft eine ,,Expedition” fiir Kinder sei bzw. durch das Projekt werde, genauer: ein
durch die Fragen der Kinder initiiertes Sich-Vorwagen auf unbekanntes Terrain. Der
erste Satz der zweiten Spalte fundiert diese Programmatik in der anthropologischen
Aussage: ,,Jedes Kind ist neugierig und mochte ,seine’ Welt entdecken®. Der weitere
Text konkretisiert das Programm wie folgt: ,,In zwei Lerneinheiten a 12 Wochen werden
mit den Kindern einfache Experimente aus den Bereichen Biologie, Chemie und Physik
durchgefiihrt”. Diese Konkretisierung ldsst deutlich werden, dass die Kinder Adressaten
stark vorstrukturierter, didaktisch gefiihrter ,,.Lerneinheiten” sind, deren Inhalte an den
naturwissenschaftlichen Fachdisziplinen bzw. den jeweiligen schulischen Féachern ausge-
richtet sind. Im Gegenzug gegen die sich darin andeutende Tendenz, den Kindern die
Rolle passiver Empfanger vorgefertigter Lernangebote zuzuweisen, unterstreicht der
Text vehement, dass die Experimente gemeinsam mit den Kindern durchgefiihrt wiir-
den.” In diesem Kontext lsst sich das interpretierte Foto als bildliche Vorfiihrung jener
,»Gemeinsamkeit™ verstehen. Deren Gestalt wird durch das soziale Szenario des Bildes
dahingehend prézisiert, dass 1) die Pddagogin als Assistentin des Kind-Akteurs auftritt —
eine Rollenverteilung, die diejenige, die vom Flyertext nahe gelegt wird, konterkariert;
2) eines der Kinder als kompetenter Akteur, die anderen als Beobachter auftreten — eine
Rollendifferenzierung, die eine gegeniiber dem Text, der durchgéngig auf ,,die Kinder*
referiert, neue relationale Kategorie ein- bzw. vorfiihrt. Das Bild stellt die Durchfiihrung
eines naturwissenschaftlichen Experiments als eine (Lern-)Situation dar, in der die Pa-
dagogin dem experimentierenden Kind mit Handreichungen behilflich ist. Eines der
Kinder ist als Experimentator inszeniert, als derjenige, der — im Unterschied zu den an-
deren Beteiligten — durch sein Handeln den Ablauf des Geschehens bestimmt. Das Kind

7 Gemeinsam wollen wir den Ritseln der Umwelt auf die Spur kommen*, ,,Wir werden gemeinsam mit den
Kindern [...]*
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wird damit nicht nur als Forscher und eigenaktiver Lerner (wie im ersten Bild) priasen-
tiert, sondern als jemand, der, indem er als Forscher agiert, eine sozial zentrale Position
einnimmt. Es ist seine Forschungsaktivitit, die die gezeigte Gruppensituation dominiert.

4.4 Weiterer Bildkontext

4.4.1 Das Paradigma vom Kind als Akteur

In der Inszenierung des Kindes als kompetenter Akteur manifestiert sich ein Paradigma
der soziologisch orientierten Kindheitsforschung, das innerhalb der Pidagogik der frii-
hen Kindheit in den letzten Jahren populdr wurde und dabei sowohl essentialistische als
auch normative Umdeutungen erfuhr.® Das methodologische Konstrukt des kompetenten
Akteurs wird einerseits im Sinne einer begrifflichen Bestimmung der Natur des Kindes
missverstanden;’ andererseits wird es — und zwar gerade im Kontext didaktischer Frage-
stellungen — in eine normative Kategorie zur Beschreibung wiinschenswerter Formen
und Verldufe der Interaktion zwischen Pddagoge und Kind umgewandelt.

4.4.2 Naturwissenschaftliche Experimente als Lernsituationen im Kindergarten

Die Konzepte naturwissenschaftlichen Experimentierens im Kindergarten sehen ein in
hohem MaBe instruierendes und lenkendes didaktisches Handeln vor.'’ Die Lernsituatio-
nen lassen sich als ,normativ vorstrukturierte[...], experten-gefiihrte[...] Lehr-Lern-
Settings* (Nentwig-Gesemann et al. 2012, S. 45) charakterisieren.'' Die anleitende,
lenkende Rolle, die der Pddagogin in diesem Kontext zukommt, konfligiert tendenziell
mit der normativen Deutung des Akteursparadigmas und dem entsprechenden frithpada-
gogischen Diskurs, zu dessen zentralen Formeln es gehort, dass die Pddagogin die Lern-

8 Unterdessen sind Vertreter der Kindheitsforschung bereits auf kritische Distanz zur Leitidee des Kindes als
Akteur gegangen (vgl. Tervooren 2012, S. 99f., Fuinote 7). So argumentiert Honig (2009, S. 49f.), dass der
Ambition einer konzeptuellen Emanzipation von Kindern als kompetenten sozialen Akteuren durch eine Ent-
Péadagogisierung der generationalen Ordnungen der Boden entzogen werde und dass der emanzipatorische
Anspruch des Konzepts unhaltbar geworden sei, ,,seit das kompetente Kind zum Leitbild einer wissensbasier-
ten Okonomie avanciert sei.

® Auf die ,,Essentialismen von Agency* im friihpidagogischen Diskurs hat Michael-Sebastian Honig in seinem
Vortrag ,,Pddagogik als Institutionalisierung von Kindheit. Uberlegungen zu einer Theorie der Friihpidago-
gik®, gehalten am 15.6.2013 im Rahmen der Theoriewerkstatt Pddagogik der friihen Kindheit, hingewiesen.

12 So findet sich etwa in dem einschligigen von Gisela Liick verfassten ,,Handbuch der naturwissenschaftlichen
Bildung™ (Liick 2003) folgende Anleitung zum ,,1. Experimentiertag: Luft begreifen: ,,1. Schritt: Die Kinder
werden aufgefordert, alle Materialien, die zum Experiment bereit stehen, zu benennen. Dabei wird die Auf-
merksamkeit vor allem auf das leere und das mit Wasser gefiillte Glas gelenkt. In der Regel wird der Inhalt des
Glases mit dem Wasser richtig identifiziert. Beim leeren Glas, d.h. bei dem Glas, in dem sich nur Luft befindet,
gehen die Kinder davon aus, dass nichts in ihm enthalten ist. Fordern Sie ein Kind auf, das leere, trockene Glas
mit der Offnung nach unten vorsichtig in die mit Wasser gefiillte Salatschiissel zu tauchen und anschlieBend
wieder herauszunehmen: Die Innenwand des Glases bleibt trocken. Dann wird das Glas erneut ins Wasser
getaucht, nun aber in eine schrige Lage gebracht, so dass Luftblasen entweichen und aufsteigen kénnen. Hier
kann sich mit den Kindern die Uberlegung anschlieBen, woraus denn diese Blasen bestehen konnten. [...]«
(Liick 2003, S. 112f.)

"' Dass dies auch fiir die Ebene der Umsetzung der entsprechenden Konzepte in pidagogisch-didaktische
Praxis gilt, haben Nentwig-Gesemann. et al. (2012) am Beispiel der ,Lernwerkstatt Zauberhafte Physik“
differenziert gezeigt.
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prozesse des Kindes unterstiitzen und begleiten solle. Die Fotografie, die das Kind als
kompetenten Akteur im Sinne dieses Diskurses und zugleich als in eine Situation natur-
wissenschaftlichen Experimentierens involvierten Lerner zeigt, setzt die Kompatibilitét
beider ins Bild. Mehr noch: Sie transportiert die Botschaft, dass Kindergartenkinder
naturwissenschaftliche Experimente als kompetente Forscher eigenstindig durchfiihren
konnten und dabei Erwachsene lediglich als Assistenten benétigten.

5. Schlussbemerkung

Die in der Broschiire bzw. dem Flyer propagierten Programme verwenden fiir ihre bild-
liche Selbstdarstellung eine Semantik, die aktuelle Leitbilder der Pddagogik der frithen
Kindheit voraussetzt und integriert. Mit bildeigenen Mitteln werden dabei Zusammen-
hiange zwischen diesen Leitbildern und Konzepten naturwissenschaftlichen Lernens
hergestellt. Indem die Bildinterpretationen Aufschluss geben iiber die in der medialen
Selbstdarstellung der Programme vorausgesetzten und unausdriicklich (mit-)-
kommunizierten Vorstellungen kindlichen Lernens, liefern sie zugleich Ansatzpunkte fiir
eine kritische Diskussion aktueller Leitbilder der Péddagogik der friihen Kindheit: Mit
institutionentheoretischer Akzentuierung wére nach dem Selbstverstindnis des Kinder-
gartens als Bildungsinstitution zu fragen. Ausgangspunkt konnte dabei eine (paradoxe?)
Reformulierung der Bildbotschaft(en) sein: Naturwissenschaften sollen im Kindergarten
gelernt, aber sie sollen nicht gelehrt werden. Zu untersuchen wire auch, wie die Formel
vom Unterstutzen und Begleiten in der Pddagogik der frithen Kindheit verwendet wird
und welches Versténdnis der beruflichen Rolle und des pddagogischen Handelns von
Erzieherinnen durch sie transportiert wird. In didaktischer Perspektive wére zum einen
zu diskutieren, unter welchen Bedingungen und in welcher Weise nicht nur der Umgang
mit Natur, sondern auch der Umgang mit Naturwissenschaft begriindeterweise Bestand-
teil frithkindlicher Erziehung und Bildung sein konnte. Zum anderen wiére die einseitige
Betonung explorierenden, ,,forschenden™ Lernens im aktuellen Diskurs der Pidagogik
der frithen Kindheit zu hinterfragen, die mit einer theoretischen Vernachldssigung ande-
rer Formen des Lernens einhergeht. Wie man einen Kuchen backt oder ein Instrument
spielt, lernt man beispielsweise nur, indem man nachmacht, was ein Kundiger(er) vor-
macht. Und dieses Nachmachen ist keineswegs ein stupider, sondern ein hochst an-
spruchsvoller Vorgang. Es miisste also durchaus nicht gegen die entsprechenden Kon-
zepte und Programme sprechen, wenn sich herausstellen sollte, dass naturwissenschaftli-
che Experimente, sofern sie als Lernsituationen im Kindergarten initiiert werden, mit
dem Backen eines Kuchens einige Ahnlichkeit hitten.

Bildnachweise

Abb. 1, 2: http://www.haus-der-kleinen-forscher.de/fileadmin/Redaktion/1_Forschen/Themen-Broschueren/
Broschuere-Strom_Energie 2013.pdf (letzter Zugriff am 18.9.2013)

Abb. 3-7: https://www.tu-braunschweig.de/Medien-DB/ifdn-physik/projektflyer.pdf (letzter Zugriff am
18.9.2013)

Abb: 8, 9: bpk Bildagentur fiir Kunst, Kultur und Geschichte, Dietmar Katz

140



Bildliche Reprasentationen naturwissenschatftlichen Lernens

Literatur

Bohnsack, Ralf (2006): Die dokumentarische Bildinterpretation in der Forschungspraxis. In: Marotzki, Wilf-
ried/Niesyto, Horst (2006) (Hrsg.): Bildinterpretation und Bildverstehen. Methodische Ansétze aus sozial-
wissenschaftlicher, kunst- und medienpiddagogischer Perspektive. Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissen-
schaften, S. 45-75

Bohnsack, Ralf (2007a): Zum Verhiltnis von Bild- und Textinterpretation in der qualitativen Sozialforschung.
In: Friebertshduser, Barbara/von Felden, Heide/Schéffer, Burkhard (Hrsg.) (2007): Bild und Text. Metho-
den und Methodologien visueller Sozialforschung in der Erziehungswissenschaft. Opladen/Farmington
Hills: Barbara Budrich, S. 21-45

Bohnsack, Ralf (2007b): ,,Heidi*: Eine exemplarische Bildinterpretation auf der Basis der dokumentarischen
Methode. In: Bohnsack, Ralf/Nentwig-Gesemann, Iris/Nohl, End-Michael (Hrsg.) (2007): Die dokumenta-
rische Methode und ihre Forschungspraxis. Grundlagen qualitativer Sozialforschung, 2., erw. und akt.
Aufl., Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften, S. 325-340

Bohnsack, Ralf (2009): Qualitative Bild- und Videointerpretation. Die dokumentarische Methode. Opla-
den/Farmington Hills: Barbara Budrich

Drieschner, Elmar (2007): Die Metapher vom Kind als Wissenschaftler. Zum Forschergeist und zur Kompe-
tenz von Séuglingen und Kleinkindern. In: Hoffmann, Dietrich/Gaus, Detlef/Uhle, Reinhard (2007) (Hrsg.):
Mythen und Metaphern, Slogans und Signets. Erziehungswissenschaft zwischen literarischem und journa-
listischem Jargon. Hamburg: Dr. Kovac, S. 71-89

Honig, Michael-Sebastian (2009): Das Kind der Kindheitsforschung. Gegenstandskonstitution in den
childhood studies. In: Ders. (Hrsg.) (2009): Ordnungen der Kindheit. Problemstellungen und Perspektiven
der Kindheitsforschung. Weinheim/Miinchen: Juventa, S. 25-51

Liick, Gisela (2003): Handbuch der naturwissenschaftlichen Bildung. Theorie und Praxis fiir die Arbeit in
Kindertageseinrichtungen. 6. Aufl., Freiburg im Breisgau: Herder

Nentwig-Gesemann, Iris/Wedekind, Hartmut/Gerstenberg, Frauke/Tengler, Martina (2012): Die vielen Facet-
ten des "Forschens’. Eine ethnografische Studie zu Praktiken von Kindern und Pédagoginnen im Rahmen
eines naturwissenschaftlichen Bildungsangebots. In: Frohlich-Gildhoff, Klaus/Nentwig-Gesemann,
Iris/Wedekind, Hartmut (2012) (Hrsg.): Forschung in der Frithpddagogik V. Schwerpunkt: Naturwissen-
schaftliche Bildung — Begegnungen mit Dingen und Phdnomenen. Freiburg: FEL Verlag Forschung — Ent-
wicklung — Lehre, S. 33-64

Pilarczyk, Ulrike (2007): Fotografie als Quelle erziehungswissenschaftlicher Forschung. In: Friebertshduser,
Barbara/von Felden, Heide/Schéffer, Burkhard (Hrsg.) (2007): Bild und Text. Methoden und Methodolo-
gien visueller Sozialforschung in der Erziehungswissenschaft. Opladen/Farmington Hills: Barbara Budrich,
S.217-237

Schulz, Marc (2011): Die Auffilhrung des Bedeutsamen. Eine performativititstheoretische Perspektive auf die
institutionelle Herstellung von Bildungsrelevanz. In: Cloos, Peter/Schulz, Marc (2011) (Hrsg.): Kindliches
Tun beobachten und dokumentieren. Perspektiven auf die Bildungsbegleitung in Kindertageseinrichtungen.
Weinheim/Basel: Juventa, S. 49-64

Staege, Roswitha/Eden, Hilke/Durand, Judith (2011): ,,Das nehme ich meistens wahr, wenn ich nicht beobach-
te.“ Zur begrifflichen und handlungspraktischen Konstruktion des Gegenstandes prozessorientierter Be-
obachtungen. In: Cloos, Peter/Schulz, Marc (2011) (Hrsg.): Kindliches Tun beobachten und dokumentieren.
Perspektiven auf die Bildungsbegleitung in Kindertageseinrichtungen. Weinheim/Basel: Juventa, S. 65-78

Tervooren, Anja (2012): Bildung und Lebensalter. Bildungsforschung und Bildungstheorie zwischen Prozess
und Ereignis. In: Miethe, Ingrid/Miiller, Hans-Riidiger (Hrsg.) (2012): Qualitative Bildungsforschung und
Bildungstheorie. Opladen/Berlin/Toronto: Barbara Budrich, S. 93-101

141



142



Detlef Pech, Marcus Rauterberg, Gerd E. Schéfer, Gerold Scholz

Uber das Verhéltnis von Politik und Padagogik

Vorwort
Peter Becker schreibt:

,»Weder ein reformpédagogisches Ideal noch ein Bildungsentwurf dringten auf die Erneuerung der
frithkindlichen Bildungsorganisation, sondern 6konomische Prognosen, Kosten-Nutzen-Kalkiile und
Rechenoperationen mit Humankapitalsummen® (Becker 2013, S. 136).

Wer die Vielzahl an wissenschaftlichen, wie populidrwissenschaftlichen Publikationen
von Péddagogen, Psychologen, Neurobiologen usw. iiber , friithkindliche Bildung™ ver-
folgt, mag Beckers These kaum glauben. Dabei lésst sich der Zeitraum dieser Publikati-
onswelle gut eingrenzen. Die Verdffentlichung der Ergebnisse der ersten Pisa-Studie im
Jahre 2000 wurde begleitet von der Behauptung, dass das relativ schlechte Abschneiden
deutscher SchiilerInnen im internationalen Vergleich in einem hohen MaBle mit der Tat-
sache verbunden sei, dass fiir die Kinder in Deutschland zu wenig Krippen- und Kinder-
gartenpldtze zur Verfligung stinden und, dass in den vorhandenen Kindergérten, die
Kinder nicht ausreichend gefordert wiirden. Kaum jemand fragte nach einer Begriindung
fiir den behaupteten Zusammenhang zwischen der Betreuung von Kleinkindern und der
Leistung von 15 jahrigen Schiilern.

Seit dem Jahre 2000 gibt es eine Vielzahl paddagogischer Konzepte und Behauptun-
gen, die der These folgen, dass der Kindergarten einen Bildungsauftrag habe. Kaum
diskutiert wurde eine Begriindung, die anschlussfahig ist an eine padagogische Tradition
des Bildungsbegriffs oder eine Logik piddagogischer Argumente.

Detlef Pech, Marcus Rauterberg, Gerd. E. Schifer und Gerold Scholz diskutierten vor
diesem Hintergrund das Verhéltnis von Pddagogik und Politik im Hinblick auf die Re-
form der frithkindlichen Bildung in den letzten 12 Jahren. Der folgende Text stellt iiber-
arbeitete Ausschnitte aus der Diskussion zusammen. Diese Darstellungsform macht
sichtbar, dass es nicht moglich ist, den politisch-6konomisch-wissenschaftlich-medialen
Komplex, der die Themensetzung steuert und manipuliert, umfassend zu beschreiben.
Die nachstehenden Fragen und Antworten aus einer ldngeren Diskussion sind hier als
Auswabhl zu lesen.

Uber den Vorrang der Politik vor der Padagogik

(Scholz) Am Beispiel ,,Ganztagsschule®: Thre Propagierung war Teil eines politisch-

o6konomischen Kalkiils des Bundeskanzlers Gerhard Schroder. Er verfolgte vermutlich

mit der Bereitstellung einer grolen Geldsumme zum Ausbau von Ganztagsschulen unter

anderem zwei Ziele und einen Versuch.

Als Ziele lassen sich

1) die Freistellung von vor allem weiblichen Arbeitskréften fiir den Arbeitsmarkt und
damit verbunden
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2) eine Stiarkung der Wirtschaftsleistung Deutschlands im Verhéltnis zu anderen Lén-
dern der européischen Union angeben.

Versucht hat Schréder wohl auszutesten, wie weit sich die einzelnen Bundeslidnder in

ihre Kulturhoheit hineinreden lassen, wenn man ihnen genug Geld gibt — allerdings auch

die gleiche Summe von ihnen fordert.

Wenn man sich die darauf hin veroffentlichte paddagogische Literatur anschaut, dann
fallt die Fiille an Problemen auf, die nun durch die Ganztagsschule gelost werden kdnnen
sollte. Die Vielzahl an Anspriichen, die an die Ganztagsschulen aus padagogischer Sicht
gestellt wurden, war niemals einldsbar. Die Ganztagsschule sollte erfiillen, was sich die
Padagoglnnen schon immer gewiinscht hatten. Anders formuliert: Man nimmt fiir eine
Organisationsédnderung einen padagogischen Nutzen in grofem Umfang an, der poli-
tisch nicht primér intendiert war. Die Reaktion der Pddagogik auf die Politik besteht hier
darin, den hingehaltenen Knochen aufzunehmen und zu rufen; ,,Es war zwar nicht unsere
Idee, aber wir machen etwas Gutes daraus®.

In Bezug auf die friihkindliche Bildung bildet die CDU als Partei ein spannendes
Untersuchungsfeld. Die meines Erachtens trotz der Debatte iiber das Betreuungsgeld
faktisch realisierte Verlagerung der friihkindlichen Bildung von der Familie in Institutio-
nen wurde beim Zusammenbruch der DDR von der CDU als ,,kommunistisch* definiert.
Wenn man allen internen Streit innerhalb der CDU und Populismen vor Wahlen beiseite-
lasst, so stellt sich die Frage, durch welche Mechanismen sich innerhalb der CDU ein
Auseinanderfallen von Konservatismus und Wirtschaftsfreundlichkeit ergeben hat, wo-
bei der eindeutige Gewinner nicht eine wertorientierte Position ist, sondern eine markt-
orientierte.

Uber einseitige Rezeptionen

(Pech) Ein interessantes Beispiel im 6ffentlichen Diskurs ist die Rezeption der Hattie
Studie. Dies ist eine Re-Analyse einer Vielzahl von Studien. John Hattie hat sdmtliche
englischsprachigen Studien zum Lernerfolg weltweit gesichtet und ausgewertet. Das
Ergebnis ist, dass es einen zentralen, wesentlichen Faktor gibt, nimlich die Person der
Lehrerin oder des Lehrers. Dabei wird in der Rezeption unterschlagen, dass Hattie nur
Studien beriicksichtigt hat, die die kognitiven Leistungen von Schiilern gemessen haben.
Was hier in der Rezeption passiert, ist eine politische Engfiihrung auf einen Bereich mit
der These, dass ja Wissensvermittlung das Kerngeschift der Schule sei.

Das anderes Beispiel fiir Verschiebungen im 6ffentlichen Diskurs: Ich war in Helsin-
ki und habe guten, aber keinen iiberragenden oder besonders innovativen Unterricht
gesehen. Die materielle und die personelle Ausstattung war allerdings atemberaubend:
Schulen, die sehr gut versorgt und in die Gemeinde integriert sind. Aber diese Qualitit
der Ausstattung der Schulen als ein wichtiger Faktor fiir den Erfolg der finnischen Schii-
lerinnen und Schiiler in den Pisa-Studien wird in Deutschland nicht diskutiert.

Uber triviale Empirie und naive Kindheitsbilder

(Schifer) Die Diskussion um die Pisa-Studien hat unter Wissenschaftlerlnnen zu einer
trivialen Form von Empirie gefiihrt, die es so noch nie gab. Es ist eine theoriearme Em-
pirie. Man startet mal mit Begriffen, die vielleicht aus irgendeinem wissenschaftlichen
Ansatz abgeleitet werden, und guckt, was dabei herauskommt. Da gibt es keine kritische
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Begriffs- und Theoriediskussion. Das trifft auf eine Politik, die von einem Begriff von
Padagogik getragen wird, die ich ,,Alltagspddagogik™ nenne. Zu diesem Alltagsver-
stindnis gehort, dass Pddagogik etwas mdglichst ohne Streuverluste zu vermitteln habe.
Wir haben alle eine Alltagspddagogik in uns, so wie wir gro3 geworden sind. Das Kind
vor uns wird mit dem Kind in uns beurteilt. Es ist selten, dass jemand eine progressive
Schule erlebt hat, so wie sie uns vorschwebt. Politiker haben dies als Begriff verinner-
licht. Dies trifft nun auf eine wenig péadagogisch-kritisch reflektierende Empirie, die
diesen Vermittlungsgedanken unhinterfragt bedient, und verstirkt damit dieses Padago-
gikverstidndnis. Dann gibt es einen politischen Anspruch. Und der wird nun mit dieser
Empirie scheinbar begriindet. Und dann kommen noch die Medien dazu. Dort ergeben
sich nicht nur Beziige zur Landespolitik und zur Bildungspolitik, sondern auch zu Euro-
pa. An den OECD-Studien wie PISA wird auch deutlich, dass die Okonomie an der
Debatte beteiligt ist. Die Okonomie hat ein Verwertungsinteresse, das durch empirische
Erfolgsmessungen entsprechender ,,Vermittlungskonzepte* belegt wird. Und das trifft
nun wieder auf unsere PolitikerInnen, die sich mit diesen Argumenten wappnen und
sagen: Es ist doch bewiesen. Es gibt also eine breite Debatte, die alltagspiddagogische
Konzepte weiter stiitzt. Dies konkretisiert sich beispielsweise in der Debatte um Natur-
wissenschaft im Kindergarten und der verkiirzten ,kindgemaBen® Aufbereitung natur-
wissenschaftlichen Denkens.
(Pech) Typisch fiir die Situation ist auch das folgende Beispiel aus dem Kontext des
Umbaus der LehrerInnenbildung in Berlin. Da stellte sich ein Politiker auf das Podium
und begriindete, warum er etwas dazu sagen kdnne mit dem Argument, er habe zwei
Kinder in der Grundschule. Die Diskussion war zu Ende an der Stelle. Da war mit
Fachlichkeit nichts mehr zu wollen.

Hierzu gehort auch die Frage der Steuerung, was fordern eigentlich die Telekom- und
die Boschstiftung? Was fiir Modelle, welche Konzeptionen werden da eigentlich gefor-
dert?

Uber Propaganda und Postdemokratie

(Scholz) Eine spannende Frage ist, inwieweit hier lenkende Krifte im Gange sind oder
ob man eher strukturell analysieren muss. Aus der Bertelsmann Stiftung existiert ein
Papier, in dem sie beschreibt, wie man Themen und deren Interpretationen setzt, nmlich
durch Propaganda. Propaganda heift vor allem auch Desinformation der Offentlichkeit.
Ein typisches Beispiel ist das Bild der Hochschule als groer Dampfer, der sich nicht
bewegt und das mehr oder minder fauler Hochschullehrerlnnen. Das Bild fand sich bei
allen Parteien. Und alle Parteien, wenn auch etwas unterschiedlich, wollten nun, dass
dieser Dampfer in Fahrt kam. Oder aus der Okologiedebatte die These, dass Wissen-
schaft immer mit Praxis kooperieren miisse. Das war so einhellig, dass die Frage, wer
dann nun diese Praxis beobachten soll, nicht zugelassen oder nicht verstanden wurde. Es
gibt zwei Situationen, von denen ich weil, dass Propagandaeinrichtungen aufgebaut
wurden. Das eine ist die Stiftung ,,Neue Soziale Marktwirtschaft®. Das ist eine Stiftung
von Gesamtmetall. Der Griindung vorausgegangen war eine Umfrage mit dem fiir die
Industrie erschreckenden Ergebnis, dass sich die Deutschen weniger Konkurrenz und
mehr Solidaritdt wiinschten. Die Stiftung wurde meines Wissens mit einhundert Millio-
nen D-Mark ausgestattet, um die Offentlichkeit, vor allem die Presse zu beeinflussen.
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Eine der Griindungsmitglieder ist der jetzige Préasident der Universitdt Hamburg, Dieter
Lenzen. In vielen Talkshows, erinnert sei an Sabine Christiansen, kamen oftmals mehre-
re der Diskussionsteilnehmer von dieser Stiftung. Man kann das ,,Postdemokratie” nen-
nen. Wir werden nicht regiert von denen, die wir gewahlt haben, sondern von denen, die
wir nicht gewéhlt haben. Es gibt also Einrichtungen, das kann man sagen, wo sehr genau
geplant wird, wie man auflerhalb demokratischer Institutionen dffentliche Meinung be-
stimmen kann.

(Schéfer) Das trifft auch die Frithpddagogik und den Kompetenzbegriff. Ich kann das
auch von der Forschungspraxis her bestitigen. Unser Projekt in Miilheim wurde von der
Telekom Stiftung gefordert. Die Telekom Stiftung hat ganz andere Projekte gefordert,
die das Kompetenzverstindnis zugrunde legten; da war unser Projekt eher ein Ausreil3er.
Ich vermute es waren eher lokale politische Umsténde, die unserem Projekt zu Hilfe
kamen. Und denen bin ich auch heute noch dankbar. Ich habe aber auch geniigend Erfah-
rung mit anderen groBen Stiftungen, die nur dann finanziert haben, wenn man das mach-
te, was sie wollten. Und das waren stets Vorstellungen, in welchen ein Kompetenzbe-
reich durch ein moglichst effektives Vermittlungskonzept moglichst rasch verbreitet
werden konnte.

(Scholz) Deutungshoheiten werden so durchgesetzt, dass es kaum moglich ist, sich da-
gegen zu wehren. Vor einigen Jahren, war man eine Rabenmutter, wenn man sein Kind
in den Kindergarten geschickt hat, heute ist man es, wenn man es nicht tut. Die Frage,
was fiir das Kind wirklich gut ist oder nicht, ldsst sich nicht entscheiden und vor allem
nicht empirisch belegen. Mir geht es darum, dass in einem bestimmten Klima bestimmte
Positionen als nicht mehr diskursfahig abqualifiziert werden. Wenn man die Behaup-
tung, dass die Bildung im Kindergarten beginnt, in Frage stellt, ist man gezwungen,
dreimal zu sagen, dass man nicht der flirchterliche katholische Bischof ist. Man kann
vielleicht von Bildern sprechen, die so in der Welt durchgesetzt werden, dass man sich
fast ekelt, also Gefiihle entwickelt, wenn man diesem Bild nicht entspricht. Die Frage ist,
wie kriegen die das eigentlich hin? Man konnte ja auch sagen, dass Bildung in der Fami-
lie beginnt oder wahrend der Schwangerschaft. Mich fasziniert, wie eine im Kern dko-
nomische Zielsetzung rhetorisch als Beitrag zur Emanzipation von Frauen und der Auf-
hebung der Bildungsbenachteiligung von Migrantlnnen dargestellt werden kann. Der
Erfolg der Bilder ist auch der, dass andere Losungsmoglichkeiten, etwa fiir das Problem
der Verbindung von Familie und Beruf nicht diskutiert werden. Als ein Beispiel: Gleiche
Bezahlung fiir Mann und Frau in allen Bereichen und Reduzierung der Arbeitszeit aller
auf vielleicht 25 Stunden in der Woche. Wer jetzt hier gegen diesen Vorschlag ist, argu-
mentiert notwendig 6konomisch und nicht padagogisch. Ein — selten erwdhnter — dko-
nomischer Effekt der Ausschopfung der Arbeitsreserven von Frauen, vor allem fiir Nied-
riglohn, ist der, dass dadurch relativ gesehen fiir alle die Léhne sinken. Die Investition in
Krippen und Kindergarten lohnen sich fiir die Wirtschaft also mehrfach.

Uber Qualitat und Quantitét

(Schéfer) Diese Debatte wird fiir den Krippenbereich gefiihrt, aber unter dem Begriff der
Betreuung, nicht unter dem der Bildung. Das betrifft direkt die Finanzierung. Bezahlt
wird flir eine Betreuung, aber eben nicht fiir Bildung. Die Kostenmodelle sind ein Schlag
gegen den Bildungsgedanken. Das wird durch diese Art von Diskussion verschleiert. Es
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gab und es gibt sehr schlecht ausgestattete Krippen. Es geht nicht wirklich um Qualitit,
sondern nur um Quantitdt. Das betrifft dann auch wieder die Wissenschaft. Die Qualitét
von Krippen kann ich nur mit qualitativen Methoden untersuchen, welche die ablaufen-
den padagogischen Prozesse sichtbar machen, nicht mit quantitativen, die nur Effekte
aufzeigen — wobei ich hier offen lasse, welche padagogischen Probleme sich hinter dem
Begriff der Effekte verbergen. Hier schneidet uns eine oberfldchliche Empirie die Argu-
mentationsbasis weg. Denn man kann noch keine qualitativen Langzeitstudien machen,
dafiir gibt es den Krippenausbau nicht lang genug. Man muss in kleinen Gruppen ein
Bewusstsein dafiir entwickeln, was in zehn Jahren ein Problem sein kann. Es gibt eine
erstaunlich geringe offentliche Akzeptanz fiir Studien, aus denen sich kritische Fragen
entwickeln lassen, die es eben auch gibt.

Uber Privatisierung offentlicher Aufgaben

(Pech) In dem Verhiltnis von Politik und Padagogik gibt es ja viele Steuerungsfragen
und die werden nicht zur Kenntnis genommen. Eine der wesentlichen Dinge ist, dass die
Hoheit iiber die Studiengénge von der dffentlichen Hand in private Institutionen verge-
ben wurde. Der Schritt ist fundamental. Eine der einschneidensten Verdnderungen war
meines Erachtens die Etablierung der Akkreditierungsfirmen. Was universitére Bildung
ausmacht, priift nun eine private Agentur unter Beteiligung des Staates.

Uber Politikberatung

(Scholz) Das betrifft auch 6konomisch die Diskussion um den Kindergartenausbau. Die
alte Hausfrauenehe wurde vor allem vom Arbeitgeber bezahlt. Die Kosten fiir den Kin-
dergarten tragen alle Beteiligten. Jetzt geht es um die Hohe der Kosten. Eine der wichti-
gen Aufgaben der Frithpddagogik besteht m.E. darin die Qualitit der Krippenbetreuung
zu beobachten. Es ist die Pddagogik, die die Aufgabe hat zu fragen, wie es dem Kind
geht und ergeht, wenn es in eine Krippe abgegeben wird. Damit hdngt auch zusammen,
dass man ein Bewusstsein dafiir durchsetzen muss, dass, je jiinger die Kinder sind, desto
hoher die Professionalitét der Betreuerlnnen sein sollte. Meine Frage ist, ob es realistisch
ist folgendes zu fordern: Wir wollen von der Politik ein Forschungsprogramm finanziert
bekommen, dass es erlaubt, die Qualitit der Krippenbetreuung wissenschaftlich und
unabhéngig zu untersuchen.

(Schéfer) Das macht Herr Tietze. Er hat es ja in den letzen Jahren geschafft, sein Institut
im Sinne dieser Politikberatung zu etablieren. Das Problem liegt m.E. in seinem Quali-
tatsbegriff, den er fiir konzeptunabhingig hilt, was ich nicht nachvollziehen kann. Dartii-
berhinaus ist seine Qualitdtsuntersuchung inzwischen ein eingespieltes Wirtschaftsunter-
nehmen, das der Politik gut bekannt ist und von der Politik fiir viel Geld Auftrdge erhilt.
(Scholz) Nun ist die Krippenbetreuung ja ein sehr sensibles Thema. Und gelingt es Tiet-
ze und anderen durch diese Art der Politikberatung wirklich, die Menschen zu beruhi-
gen, wenn zum Beispiel deutlich wird, dass an der einen oder anderen Stelle die Betreu-
ung der Kleinkinder skandals schlecht ist?

Uber Alternativen

(Schifer) Ich halte dies fiir schwierig. Das von Tietze und anderen gewéhlte Verfahren
wird von den Medien verstanden. Es erfiillt deren Kriterien von Wissenschaftlichkeit.
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Ich habe mit vielen Journalisten gesprochen und versucht, ihnen andere Kriterien nahe
zu bringen. Das ist fast unmoglich. Notwendig wéren qualitative Verfahren. Aber die
sind eben nicht plakativ — d.h., im Sinne einer Alltagspddagogik nachvollziehbar. Erfolg-
reicher scheint mir ein anderer Weg. Ich arbeite mit vielen Tragern frithpddagogischer
Einrichtungen zusammen und biete dort Fortbildungen an. Das geht auch deshalb gut,
weil die Tréger viele Freiheiten haben. Da gibt es eine vielfdltige Landschaft, in der
unterschiedlich mit den Kriterien umgegangen wird. Da gibt es die Tréger, die mit Tiet-
zes Qualitétskriterien zufrieden zu stellen sind. Es gibt aber eben auch Triger, die diese
Ergebnisse hinterfragen. Es geht mir darum, mit solchen Trigern zusammenzuarbeiten,
nicht nur mit den Verantwortlichen, sondern auch mit denjenigen, die diese Praxis ma-
chen, um aus einem Dialog von Wissenschaft und Praxis Kriterien zu gewinnen, die das
konkrete piddagogische Handeln aufzeigen konnen. Ich mache jetzt in Hamburg seit 10
Jahren Qualitdtsentwicklung. Inzwischen ist auch im Senat angekommen, dass hier ver-
niinftige Arbeit geleistet wird. Das dauert eben. Es hat 10 Jahre gebraucht, um in 70 bis
80 Einrichtungen eine Praxis zu entwickeln, die jetzt ihre Arbeit vorzeigen. Wir haben
dazu auch Offentlichkeitsarbeit gemacht. Das braucht man auch dazu. Es geht mir da-
rum, solche Qualititsinseln zu schaffen und in ihnen auch Qualititskriterien zu entwi-
ckeln, die auch mit den eigenen bescheidenen Mitteln umsetzbar sind. Das ist zwar miih-
sam, scheint mir aber erfolgreich zu sein.

(Rauterberg) Nun zeigen meine Erfahrungen aus meiner Erzieherausbildung, dass sich
die Institutionen der Umgebung anpassen. Als der hessische Bildungsplan von 0 bis 10
herauskam, lieB sich die Fachschule fiir Sozialpddagogik geniigend Exemplare drucken
und machte sie zur Grundlage ihrer Ausbildung. Das schafft offensichtlich Sicherheit,
man hat etwas, ohne genau geschaut zu haben, was. Ein Jahr spéter sagte man mir dann,
dass man zu wenig dariiber nachgedacht habe. Dann wird Herr Schifer — der ein ganz
anderes Konzept als der Bildungsplan vertritt — eingeladen und man mochte einen Vor-
trag: eine ausverkaufte Veranstaltung.

Uber Personen und Konzepte

(Scholz) Das ist ja doch typisch fiir die Situation. Heifit die Losung: Person gegen Sys-
tem?

(Schéfer) In diesem Bereich der Frithpaddagogik gab es schon vor meiner Zeit Fehden,
die entlang von Personen ausgefochten wurden: Wer also welchen Lehrstuhl wo bekam.
Es gab eine unversohnliche Kluft zwischen klassischen empirischen Forschern und geis-
tes- und sozialwissenschaftlichen Vertretern. Aber auch die empirische Gruppe war in
sich gespalten. Durch die Explosion der frithpddagogischen Professuren in Hochschulen
und Universitéten sind diese Einfliisse durch personliche Animosititen geringer gewor-
den, wortiber ich froh bin. Heute geht es eher um Unterschiede in den Programmen, die
wiederum mit Personen verbunden sind. Aber, wenn es um die bildungspolitische Um-
setzung geht, wirken die alten Frontstellungen nach und werden, was ich bedaure, teil-
weise auch weiter bedient.

Was man tun kdnnte

(Rauterberg) Mir scheint wichtig, dass wir Begriffe entwickeln, die eindeutig in der Lage
sind das zu beschreiben, was wir auch meinen. Begriffe, mit denen man dann auch in der
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Offentlichkeit auftreten kann. Dazu gehort auch, dass man fiir die hier gemeinten Bil-
dungsprozesse Abldufe und Strukturen beschreiben kann. Dies sollten aber — etwa in der
Naturbildung — padagogische und dokumentarische Strukturen sein und nicht zum Bei-
spiel physikalische. Die Chance besteht auch darin, dass die naturwissenschaftlichen
Begriffe abschrecken und viele Leute auch nicht nachvollziehen kénnen, worum es geht.
Die Sprache miisste konkret sein und padagogisch anschlussféhig. Damit konnte man
etwas gewinnen.

(Scholz) Mir fehlt in der frithpddagogischen Diskussion der im weitesten Sinne gesell-
schaftliche Bezug. Um mit Kindern umgehen zu kénnen, miisste man eine Ahnung da-
von haben, in welcher Welt man selbst lebt. Was sind also die historischen, gesellschaft-
lichen, politischen Strukturen und Machtverhiltnisse, die versuchen dariiber zu bestim-
men, wie ich als Erwachsener lebe. Die Auseinandersetzung mit dieser Frage gehort
meines Erachtens zu einem wesentlichen Teil in das Studium.

Ein anderer Aspekt ist dieser: In Bezug auf die Schule gibt es immer wieder den
Streit, wer eigentlich fiir Unterricht und Lehren und Lernen zusténdig ist — die Erzie-
hungswissenschaft oder die pddagogische Psychologie. Das ist ein Streit um Ressourcen
und Stellen.

Mich interessiert noch ein anderer Gedanke. Wenn man davon ausgeht, dass die un-
terschiedlichen Wissenschaften an der Gestaltung und Reflexion von Lebensverhéltnis-
sen beteiligt sind, wére es dann nicht Aufgabe der Erziechungswissenschaft, die Stimme
fiir diejenigen zu erheben, die noch gar nicht geboren sind; also gewissermal3en stellver-
tretend fiir Kinder. Die Erziehungswissenschaftler hétte dann eine Stimme umgeben von
Soziologen, Landschaftsplanern, Architekten, Medizinern usw. Es ginge also darum, als
Erziehungswissenschaftler die gegenwirtige Welt mit zu planen und zwar unter der
Perspektive der Bedeutung der Zukunftsfolgen der gegenwirtigen Handlungen.

(Schifer) Ich denke auch, dass diese gesellschaftspolitische Dimension in der frithpdda-
gogischen Debatte noch weitgehend fehlt. Diese Fragen in Veranstaltungen einzubezie-
hen ist auBerordentlich schwierig. Ein Problem ist aber eben auch: Wir haben zu wenig
Konzeptvorstellungen, die sich wissenschaftlich theoretisch und praktisch darstellen
lassen und die damit auch in ihren politischen Beziigen hinterfragt werden konnten. Im
Augenblick konnte man nur fragen, welche Konzeptversprechungen haben den grofiten
politischen Einfluss und welche politische Bedeutung hat der Wirrwarr padagogischer
Handlungsvorschldge auf dem Markt der PraktikerInnen. Von daher kommt es im Mo-
ment darauf an, Dinge zu sammeln, zusammen zu stellen und sichtbar zu machen, die fiir
die Diskussion wichtig sind, um damit eine breiten theoretische Grundlage fiir solche
Diskussionen zu bekommen. Dazu gehdrt auch, Wissensbereiche aufzuarbeiten, die fiir
die Friihpddagogik bedeutsam sein konnten. z.B. die Séuglingsforschung und da nicht
nur die Bindungsforschung. Man kann auch die Kognitionsforschung anders lesen als sie
in der Entwicklungspsychologie rezipiert wird. Dazu gehort auch die Beriicksichtigung
der Hirnforschung, der evolutiondren Anthropologie, der Sprachforschung (und nicht nur
einzelner psychologischer Detailfragen) erkenntnistheoretischer Fragestellungen und
vieler Bereiche mehr. Wir miissen — gerade in der frithen Kindheit — genauer herausbe-
kommen, wie sich implizite soziale und gesellschaftliche Verhiltnisse iiber eher still-
schweigende Alltagspraktiken in individuellen Biographien verwirklichen. Die Rolle des
Bewusstseins ist eine groBe Frage, die sich der Frithpddagogik stellt (aber sicherlich
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nicht nur ihr, sie kann sie nur nicht mehr verleugnen). Damit stellt sich auch die Frage
nach dem Verhéltnis einer Bewusstseinspddagogik und einer alltiglichen Handlungs-
praktiken impliziten Padagogik.

(Rauterberg) Eine Moglichkeit, die gesellschaftliche Dimension einzuholen besteht da-
rin, sie im Seminar konkret zu machen. Wenn mir dies gelingt, dann wackelt der Fuf3bo-
den der Selbstverstindlichkeiten auf dem die Studierenden stehen. Etwa anhand der
einfachen Frage in einem Seminar iiber demokratische Bildung, wie es denn wiére, wenn
die Kinder iiber die Zeit des Mittagessens mitbestimmen diirften. Das ist gerade fiir die
Studierenden in der friithkindlichen Bildung eine neue Erfahrung. Denn viele sehen gar
nicht, dass sie liber etwas bestimmen kdnnten, geschweige denn die Kinder. Man miisste
deutlicher sagen: Thr lernt hier nicht in erster Linie, wie man mit Kindern etwas macht,
sondern, ihr habt hier die Chance euch zu bilden oder auszubilden.

150



Marcus Rauterberg, Gerold Scholz, Svantje Schumann

Epilog

Am Ende eines solchen Bandes bzw. der zugrundeliegenden Tagung kann die Frage
nach dem die einzelnen Beitrdge iibergreifenden Ertrag ebenso wie nach Desideraten
und nach Perspektiven gestellt werden.

Den Band zeichnet in den Beitrdgen durchweg ein hohes Maf3 von Analyse und Kritik
an bestimmten Konzeptionen, Praktiken und Denkstilen aus. Die Kritik — wie auch der
Standpunkt von dem aus sie geiibt wird — weisen auf eine mehr oder minder gemeinsame
Grundlage hin.

Nur ansatzweise werden im Band, etwa in dem Beitrag von Plappert, eigene Konzep-
tionen vorgelegt.

Man kann fragen, ob es in der gegenwirtigen Situation, in der sich die Frithe Bildung
mit ihren Bildungsbereichen etabliert, nicht unabdingbar oder gar primére Aufgabe einer
Tagung und eines Bandes sein muss, eigene Vorschldge zu kreieren und in den Fachdis-
kurs einzubringen. Der Ertrag lediglich analytisch basierter Dokumentationen theoreti-
schen und praktischen Misslingens von Konzeptionen der sogenannten Naturwissen-
schaftlichen Bildung lésst sich bezweifeln. Gegen eine schnelle Entwicklung und Dar-
stellung von Alternativen zu jenen kritisierten Konzeptionen, spricht allerdings auch ein
differentes Verstindnis von Konzepten und den von ihnen zu erbringenden Leistungen.

Vor dem Hintergrund der in den hier versammelten Beitrdgen vorgetragenen Kritiken
wire eine Konzeption im Sinne einer umzusetzenden oder anzuwendenden Anweisung
nicht denkbar, denn immer wieder wird in den verschiedenen Analysen des vorliegenden
Bandes deutlich, dass Konzepte nicht entscheidend fiir Bildungsprozesse sind. Konzepte
drohen im Gegenteil oftmals das Potential von Bildungsprozessen einzuschrénken, weil
ihnen die Gefahr der Standardisierung und Subsumtion innewohnt, sie zudem dazu ten-
dieren, soziale Prozesse auszublenden. Erwartet werden konnte daher eher ein Vorschlag
mit Modellcharakter, der Aspekte ausweist, die fiir die Arbeit mit Kindern und Natur-
Wissenschaft gegenwiértig als sinnvoll erachtet werden kdnnen — weniger noch: Ein
Vorschlag, der eben jene Aspekte ausldsst, von denen sich sagen lésst, dass sie Bil-
dungsprozesse verhindern oder suggerieren.

Das wiirde bedeuten, dass sich Unterschiede zu hier kritisierten Konzeptionen nicht
nur in Gegenstand, Pddagogik, Didaktik und Evaluations-Forschung ergeben, sondern
auch in der Verbindlichkeit und der Intention der Vorschlige; es kann nicht darum ge-
hen, auszufiihrende Handlungsanleitungen zu entwerfen.

Die Tagung kann als ein Ergebnis weiterhin ausweisen, dass sich in der gegenwaérti-
gen Situation der Frithkindlichen Bildung im Bereich Natur zumindest zwei Denkstile
erkennen lassen. Sie lassen sich, wie Schumann in diesem Band formuliert, klar in ihren
Grundpositionen unterscheiden:
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a) Die Grundlage naturwissenschaftlichen Verstehens ist eine frithe naturwissenschaft-
liche Bildung auf der Basis standardisierter, konformatorischer naturwissenschaftli-
cher Versuche.

b) Die Voraussetzung naturwissenschaftlichen Verstehens ist Bildung, die nicht aus
den Naturwissenschaften kommt, sondern sich aus einer umfassenden und leibba-
sierten Naturerfahrung entwickelt.

Und man muss — und das konnte als Desiderat von Tagung und Band interpretiert wer-

den — zugestehen, dass hier Uber einen Denkstil nur in Abwesenheit seiner VertreterIn-

nen geredet wurde folglich auch ohne sie selber zu Wort kommen zu lassen. Dies war
durch die Anlage der Tagung, die auf die Profilierung einer Position, die Vernetzung von

Personen etc. abzielte, jedoch intendiert.

Dies konnte und sollte sich auf der Folgetagung &ndern, die offen um Beitrdge aus
beiden Denkkollektiven wirbt (Tagungsankiindigung siehe Prolog). Sicher wire ein
Widerstreit der Denkstile nach der hier nun erfolgten Positionsklédrung produktiv fiir
beide Positionen. Dabei wére mit zu klédren, ob es sich um eine Auseinandersetzung im
Modus des Wissenschaftlichen oder dem des Politischen handeln soll.

Fiir den wissenschaftlichen Diskurs stellt sich die Aufgabe, miteinander zu erarbeiten,
worliber man angesichts der skizzierten Differenzen zwischen den Denkstilen sprechen
kann, wo bei allen Unterschieden Anschlussmoglichkeiten erkenn- oder erarbeitbar sind.

Was konnte diese Differenzen iiberbriicken, das gemeinsame Gesprich ermoglichen,
ohne damit im Ergebnis zwingend Einigkeit zu intendieren? Eine Moglichkeit konnte in
der gemeinsamen Arbeit an Protokollen von Bildungsprozessen liegen. An konkreten
Protokollen lieBe sich argumentativ dariiber streiten, welche Schliisse mit Hilfe welcher
Methoden gezogen werden konnen. Beziiglich der Methodik der Interpretationen und ob
eher an Protokollen oder an Videosequenzen gearbeitet werden sollte, bestand auf der
Tagung keine Ubereinstimmung. Auch wenn und gerade weil hier noch Klirungsbedarf
besteht, kann und sollte die Auseinandersetzung mit anderen Denkstilen jetzt und in
Anwesenheit aller Diskursbeteiligten geschehen — miteinander statt {ibereinander reden;
auseinandersetzen statt ignorieren, andere Perspektiven einbeziehen.

Die Moglichkeit besteht bei der Folgetagung ,,doing Nature® am 4. und 5.4.2014 an der
PH Karlsruhe.
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Seit gut 10 Jahren lasst sich im elementarpddagogischen Bereich ein
Transformationsprozess beobachten. Politisch propagiertes und in
Bildungsplanen konkretisiertes Ziel dieses Prozesses ist der
Kompetenzerwerb von Kindern im Vorschulalter. Die Fachkrafte werden
mit dem Anspruch konfrontiert, mit Kindern umfassende Bildungsarbeit
leisten zu sollen. Die Kompetenzen sind, nicht zuletzt wegen der
Forderung einer Anschlussfédhigkeit, sowohl in Hinblick auf Inhalts-
als auch Handlungsaspekte in der Regel schulfachnah formuliert.

Ein prominenter Kompetenzbereich ist die Bildung im Bereich von Natur
und/oder Naturwissenschaft. Zahlreiche Konzeptionen, u.a. das sog.
,naturwissenschaftliche Experimentieren™ oder der ,selbstbildende
kindliche Umgang mit Natur“ wurden entwickelt.

Die Beitrdge des Bandes ,Umgangsweisen mit Natur (en)"“ analysieren
und reflektieren ausgehend von einer ExpertInnentagung im April 2013
elementar- und schuldidaktische Konzeptionen im Bereich der
naturerfahrungsbasierten und der naturwissenschaftlichen Bildung.
Im Ergebnis kann dieser Bildungsbereich aus u.a. erziehungswissen-
schaftlicher und didaktischer Perspektive kaum als zufriedenstellend
bestellt angesehen werden - wie die einzelnen Beitrdge fiir den von
ihnen jeweils untersuchten Aspekt zeigen. Damit stellt sich auch
die Frage an Bildungspolitik, auf welcher argumentativen Basis die
Aufnahme bestimmter Konzeptionen in die Bildungs- und Orientierungspléne
erfolgt.

Die wissenschaftliche Debatte unter Beteiligung von ExpertInnen aus
dem Elementar- und Primarbereich, der Didaktik und Erziehungswissenschaft
wird auf der Folgetagung 2014 fortgesetzt.
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