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Einleitung

»weif$t du ein hund da hat meine oma auch und da weifs ich dass die auch leben weil die augen ver-

drehen sich und die konnen bellen“ (Trans Pri 43 Z. 11)!

Jeder von uns kann wie das Kind in dem obigen Interviewausschnitt mit Bestimmctheit sagen,
ob ein Hund, ein Fisch oder eine Hummel lebt. Wir alle haben eine relativ feste Vorstellung
davon, was lebendig ist: Jeder wird eine Ameise und einen Elefanten als lebendig bezeichnen.
Als Beleg gelten ihre Bewegung, ihr Aufnehmen von Nahrung, ihr Wachstum. Ihre Leben-
digkeit ist uns selbstverstindlich, denn diese Lebewesen gehoren zu den Tieren und diese
werden von uns zweifellos als lebendig angesehen. Auch Blumen und Biume werden auf-
grund ihres Wachstums — bei genauerem Nachdenken — von den meisten Erwachsenen noch
zu den lebendigen Objekten gezihlt. Auflerdem ist fiir uns eindeutig, dass alltigliche Objekte
wie der Computer und die Lampe nicht leben, denn sie sind vom Menschen bediente elekeri-
sche Gegenstinde. Doch warum sind wir uns so sicher, und nach welchen Kriterien entschei-
den wir beziiglich der Lebendigkeit von Objekten? Auch Roboter kénnen sich fortbewegen,
Computer dazulernen, sich selbst reproduzieren und intelligent agieren. Salzkristalle werden
grofler, Gebirge wachsen, Wolken ziehen am Himmel voriiber und Steine rollen davon. Sind
Nuss und Apfel wirklich nicht lebendig oder leben sie nur unter bestimmten Bedingungen?

»The distinction between living and not living is difficult and can sometimes be hard even to
adults.“ (Klingberg 1957, 236)* Wenn bereits fiir Erwachsene eine differenzierte Unterschei-
dung und Begriindung der Lebendigkeit von Objekten nicht immer eindeutig ist, wie erst
definieren Kinder, was lebt und was nicht, und wie wirke sich dies auf ihr naturwissenschaft-
liches Lernen, ihre scientific literacy, aus? Welche Folgen ergeben sich fiir den Aufbau einer
tragfihigen biologischen Dominenstruktur, wenn diese grundlegende Begriffsbestimmung der
Biologie nicht gesichert ist? Unter Dominen wird der Inhaltsbereich von Wissen verstanden,
der neben der Lernfihigkeit schon im Sduglingsalter angelegt ist (vgl. Lohaus et al. 2010, 106).
Der in der vorliegenden Arbeit verwendete Begriff Dominenstruktur bezieht sich somit auf die
kognitive Struktur dieses Wissens und seine Vernetzungen. Die Unterscheidung in lebendig
und nicht lebendig wird weder in elementar- noch in primarpidagogischen Zusammenhingen
eingehender thematisiert. Auch der Perspektivrahmen Sachunterricht der Gesellschaft fiir Di-
daktik des Sachunterrichts (GDSU) setzt diese Unterscheidung in der naturwissenschaftlichen
Perspektive voraus und schligt darauf aufbauend das Aneignen biologischen Wissens vor (vgl.
GDSU 2013, 37-45). Um Kindern eine fachlich fundierte und fiir alle weiteren Lernprozesse
tragfihige Dominenstruktur zu vermitteln, ist es unerldssliche Aufgabe des Sachunterrichtes,
die Vorstellungen der Kinder, die sie bereits beim Eintritt in die Grundschulzeit besitzen, vor

1 Mit dem Vermerk Trans Pri bzw. Trans Post gekennzeichnete Interviewausschnitte entstammen der vorliegenden
Untersuchung.

2 Dies zeigte sich auch bei einer Befragung Augsburger Lehramtsstudenten im Sommersemester 2010 an der Uni-
versitit Augsburg im Rahmen eines von mir veranstalteten Seminars zu den Vorstellungen vom Lebendigen.
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dem Erarbeiten von Inhalten der naturwissenschaftlichen Perspektive zu erheben und diese
beim Erwerb neuen Wissens zu berticksichtigen (vgl. Koerber/Sodian 2007, 67-68, 73).

Die Bedeutung der Vorstellungsforschung erhilt in den letzten Jahrzehnten besondere Auf-
merksamkeit; jedoch ist zu konstatieren, dass sich deren Ergebnisse vornehmlich auf physi-
kalische Konzepte beziehen, welche bisher nur wenig zufriedenstellend Eingang in Lehrpline
und Schulbiicher gefunden haben (vgl. Lauterbach 2005, 583). Zugleich ist die Entwicklung
entsprechender Konzept- und Uberzeugungsstrukturen bisher wenig erforscht und es stellt
sich die Frage, ,wie Kinder auf dem Weg von einer zur nichsten Zone ihrer bereichsspe-
zifischen Entwicklung unterstiitzt werden kénnen.“ (Carle 2012, 103-104)* Gleichzeitig
steigt durch die Forderung nach der Effektivititssteigerung von Lernprozessen der Druck
auf Bildungssysteme wie die Schule stetig an, was zu einer messbaren (und somit internatio-
nal vergleichbaren) Fokussierung von Lernergebnissen fiihrt, die in immer rationalisierteren
Zeitfenstern von den Kindern zu erreichen sind (vgl. Giest 2009, 25). Hinzu kommt fiir das
Grundschulfach Sachunterricht eine Fiille an Inhaltsbereichen, Einzelthemen und Kompe-
tenzen, die nur noch bedingt in der Grundschule erarbeitet werden kénnen und angesichts
derer es geschickter didaktischer und inhaltlicher Reduktionen bedarf (vgl. Schwier/Witt-
kowske 2007, 142). Umso wertvoller sind Ergebnisse, welche die Effekte langfristiger, bereits
im Vorschulalter beginnender Forderungsmafinahmen in den Bereichen Deutsch, Mathe-
matik und Naturwissenschaften belegen und Hinweise auf eine konstruktive Wendung der
Anforderungen an Lernprozesse beinhalten (vgl. Hellmich 2007, 1-2). Werden jedoch Fér-
derkonzepte hinsichtlich des Erreichens der Schulfihigkeit von Kindern in den Blick genom-
men, stehen bisher nur sprachliche und mathematische Fihigkeiten im Fokus, nicht jedoch
naturwissenschaftliche Kompetenzen (vgl. Kammermeyer 2005, 305). Begriindet sein mag
dies auch in der defizitiren Forschungslage zur Aneignung von naturbezogenem Wissen,
wobei besonders wenig Befunde zur Altersstufe von Elementar- und Primarbereich vorlie-
gen (vgl. Schwier/Wittkowske 2007, 143). Gelman et al. stellen diesbeziiglich fest, ,that
the animate-inanimate distinction is a most basic and important one for young children®
(Gelman et al. 1982, 322), was die entsprechende bildungspolitische Forderung nach dem
Vermitteln von Basiskonzepten im Elementarbereich (vgl. Steffensky 2008, 190-191) inhalt-
lich erginzt und deutlich macht, dass fiir das Anlegen einer fundierten Grundstruktur als Ba-
sis fiir den Aufbau ausdifferenzierender Konzepte in der naturwissenschaftlich-biologischen
Domine das Aneignen von Merkmalen des Lebendigen zwecks einer zunehmend sichereren
Unterscheidung von lebenden und nicht lebenden Objekten erforderlich ist. ,Konzepte, Mo-
delle und frithe Lernprozesse sind [...] die Grundlage fiir elaborierte Weltvorstellungen und
schliefllich fiir eine spitere wissenschaftlich haltbare Position.“ (Carle 2012, 102)

Die eingangs zitierte Aussage des Kindes ldsst eine wenig ausdifferenzierte Vorstellung vom
Lebendigen vermuten, da es keine zu verallgemeinernde und auf eine Vielzahl von Objek-
ten anwendbare Begriindung fiir die Einteilung in lebendig und nicht lebendig* verbalisiert.
Im vorliegenden Beispiel werden vielmehr perzeptuell leicht zugingliche Eigenschaften ge-
nannt, die jedoch nur auf einige Lebewesen zutreffen und nicht beziiglich alles Lebendigen

3 Als eine konzeptuelle Anregung ist die Lehreinheit der im Rahmen der vorliegenden Studie durchgefiihrten pida-
gogischen Intervention zu verstehen (vgl. Kapitel 2.1.4 und 2.1.5).

4 In der vorliegenden Arbeit wird der Ausdruck des Nicht-Lebendigen als Gegensatz zum Zustand des Lebendig-
seins verwendet, da sich in den Ergebnissen zeigt, dass die Kinder mit dem Nicht-Lebendigsein nicht zwangsliufig
den irreversiblen Zustand des Todes verbinden, sondern lediglich das Ausbleiben der fiir sie das Lebendige charak-
terisierenden Merkmale (vgl. Kapitel 3.2.2).
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generalisierbar sind. Aufbauend auf solchen sogenannten vorfachlichen Konzepten bzw. Pri-
konzepten sollen in institutionellen Lehr- und Lernprozessen korrekte fachliche Vorstellun-
gen entwickelt werden (vgl. GDSU 2013, 37, 38), was jedoch in Anbetracht der fehlenden
Thematisierung der Merkmale des Lebendigen als Basis naturwissenschaftlicher Systematik
nahezu unméglich scheint. Ohne eine Erhebung der vor der Lernsequenz vorhandenen Vor-
stellungen kann ein Unterricht mit hoher Passung und aktiver Verinderung bzw. Ausdiffe-
renzierung von Vorstellungen nicht gelingen: ,Dies gilt insbesondere fiir den Fall, dass die
Lernenden bereits mit tief verwurzelten Konzepten, mit sog. deeply rooted concepts, in den
Unterricht eintreten.” (Moéller 2007, 260)

Weiterhin anzunehmen, dass sich die Vorstellungen vom Lebendigen sozusagen von allein
bei allen Kindern fachlich korrekt ausbilden, mutet unwahrscheinlich an. Der Einfluss einer
entsprechenden Intervention soll anhand der vorliegenden Studie tiberpriift werden. Im Be-
reich der Naturwissenschaften erweist sich das Ziel, die kindlichen Lerner beim Vernetzen
ihrer Wissensstrukturen zu unterstiitzen, als geradezu abenteuerlich, wenn nicht einmal die
Basis ihrer Einteilung in lebendige und nicht lebendige Natur mit ihren Strukturen und
Besonderheiten gesichert als Lernausgangslage vorliegt. Vielmehr werden die bereits mit dem
Sduglingsalter beginnenden und sich im Laufe der kindlichen kognitionspsychologischen
Entwicklung ausdifferenzierenden Konzeptstrukturierungen im Vorschulalter weitestgehend
ignoriert (vgl. Demuth et al. 2007, 83).

Aufbauend auf dem in der Grundschule erworbenen Spezialwissen zu Bohnensamen, Kaul-
quappen, Singvdgeln, Wasserdampf, Strom u.v.a.m. werden in der Sekundarstufe mikrobio-
logische Vorginge sowie die Zusammenhinge von Okosystemen und ihnlich komplexen
Strukeuren erarbeitet, welche die Kenntnis grundlegender Prozesse wie beispielsweise der
Lebens- und Wachstumsbedingungen von Tieren und Pflanzen als bekannt voraussetzen.
Uber diese weite Spanne der Lernprozesse hinweg entwickelt sich jedoch nur implizit die
Vorstellung von dem, was wir als lebendig betrachten, was wiederum unsere Einordnung
neuen Wissens und unseren tiglichen Umgang mit den Objekten und den Ressourcen unse-
rer Lebenswelt beeinflusst.

Gerade um niche allein das kognitiv-abstrakte Lernen in den Vordergrund zu stellen, muss
das Wissen der Schiiler dinglich fundiert werden (vgl. Kéhnlein 2006, 23) und an die bereits
angelegten Konzeptstrukturen anschliefen. Dies kann nur gelingen, wenn bereits im Vor-
schulalter sensibel auf die Vorstellungen der Kinder eingegangen wird und diese in der fol-
genden schulischen Lernbiografie beriicksichtigt werden. Im Sachunterricht der Grundschu-
le kann das Ziel, angelehnt an die Konzeption des genetisch-exemplarischen Lernens nach
Wagenschein und der Schliisselkonzepte nach Klafki fiir den Sachunterricht, darin liegen,
basale Einsichten anhand sorgsam ausgewihlter Inhalte und Strukturen auszudifferenzieren
und gegebenenfalls zu revidieren (vgl. Wagenschein 2005; Kshnlein 2006, 25). Die Gefahr,
die eine Vernachlissigung des Aufbaus von Prikonzepten sowie deren Ausdifferenzierung
und Verinderung in der Grundschule beinhaltet, formuliert Stern drastisch, wenn sie sagt:
»Erhalten Kinder hingegen in der Grundschule nicht die Gelegenheit, Alternativen zu ih-
ren spontanen Erklirungen zu entwickeln, wird die Kluft zwischen den spontanen und den
im Unterricht vermittelten, wissenschaftlichen Erklirungen so grof§ sein, dass letztere nicht
mehr wirklich verstanden werden kénnen.“ (Stern 2003, 53)

Die jiingere entwicklungspsychologische Forschung weist darauf hin, dass eine frithe und
anspruchsvolle Férderung im Bereich der Schriftsprache, der Mathematik und der Natur-
wissenschaften sinnvoll ist (vgl. Stern 2003, 56). Das gezielte Aneignen naturwissenschaft-
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licher Grundlagen im Vorschulalter kann somit Verkniipfungsgrundlagen bilden, an die
das hiufig isoliert bleibende Fachwissen der Grundschule ankniipfen kann, um so einen
Wissens- und Lernvorteil zu generieren (vgl. Gelman et al. 1982, 323; Piittschneider/Liick
2004, 167; Stern 2003, 53; Weinert 2010, 138). Das grundlegende Unterscheidungsmo-
ment des naturwissenschaftlichen Bereichs, die Einteilung in belebte und unbelebte Natur,
mit dem die naturwissenschaftliche Perspektive des Sachunterrichts tiberschrieben ist, wird
hingegen weder als Voraussetzung thematisiert noch anderweitig aufgegriffen. Die Forde-
rung, es komme im Sachunterricht ,darauf an, dass sich die Kinder zunehmend belastbare
naturwissenschaftliche Konzepte und Vorstellungen und damit zusammenhingende Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen aneignen® (GDSU 2013, 37), bietet Anhaltspunkete fiir die
Auswahl von Themen sowie die genetisch-exemplarische Umsetzung im Unterricht. Doch
wie Wissenszuwichse in die diffuse Vorstellung von Lebendigkeit integriert werden oder
ob sie aufgrund einer mangelhaften Dominenstruktur als singulires Wissensfragment nur
bedingte Vernetzung zu den subjektiven Theorien des Kindes erhalten, bleibt hinsichtlich
fachlicher Lernprozesse unklar.

Der Schwerpunke der vorliegenden Studie liegt in der Frage nach den beim Ubergang vom
Elementar- in den Primarbereich vorhandenen Vorstellungen vom Lebendigen und deren
fachlicher Ausdifferenzierung durch eine gezielte naturwissenschaftliche Intervention. Das
kriteriale Bestimmen des Lebendigen kann dabei als ein Bestandteil der grundlegenden Bil-
dung verstanden werden, durch die eine gemeinsame Konstante des naturwissenschaftli-
chen Lernens in Elementar- und Primarbereich geschaffen werden kann (vgl. Hartinger
2013a). Um die Merkmale des Lebendigen als Teil einer biologischen Grundbildung fiir die
Frith- und Sachunterrichtspidagogik zu erschlielen, will die vorliegende Untersuchung ei-
nen Einblick in die Vielfalt der Vorstellungen vom Lebendigen bei Vorschulkindern geben.
Ein besonderes Augenmerk liegt dabei auf der fachlichen Tragfihigkeit der Konzepte fiir
anschlieende Lernprozesse im Sachunterricht der Grundschule. Dass die Unterscheidung
in lebendig und nicht lebendig fiir den Aufbau eines naturwissenschaftlichen Verstindnis-
ses biologischen Wissens von besonderer Bedeutung ist, beschreiben die National Science
Education Standards bereits 1996: ,,Children’s ideas about the characteristics of organisms
develop from basic concepts of living and nonliving.“ (National Research Council 1996,
128) Anhand der Untersuchungsergebnisse soll eruiert werden, wie vielschichtig die Kon-
zepte vom Lebendigen sind, sodass diese gezielt hinsichtlich einer unterrichtlichen Imple-
mentation analysiert werden kénnen. Daran anschlieflend stellt sich die Frage, inwiefern die
Konzepte des Lebendigen durch initiierte Lernprozesse im Bezug zu einem erfolgreichen
conceptual change verinderbar sind. Mit der vorliegenden Studie soll ein Beitrag zum erwei-
terten Verstindnis kindlicher Vorstellungen im Bereich der Biologie geleistet werden, fiir das
gerade bezogen auf den sachunterrichtlichen Anfangsunterricht keine Studien vorliegen. Fiir
die pidagogische Praxis ergibt sich aus den vorliegenden Ergebnissen eine detaillierte Kennt-
nis der vielfiltigen Vorstellungen des Lebendigen der Kinder im Anfangsunterricht, die zum
einen die Grundlegung, Ausdifferenzierung und Festigung der Merkmale des Lebendigen als
der Grundlage der Naturwissenschaft erleichtert und zum anderen eine fokussierte didakti-
sche Ausrichtung der naturwissenschaftlichen Themen des Sachunterrichts mit einer hohen
Passung zu der jeweiligen Lerngruppe erméglicht. Anhand der vorliegenden Ergebnisse wird
deutlich, dass ein enormes Lernpotential im Vorschul- wie im schulischen Bereich vorhan-
den ist, welches integriert und zur Erlangung fachspezifisch-biologischer Kompetenzen ak-
tiviert werden kann.
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In den theoretischen Ausfithrungen wird zunichst aufgezeigt, welche Theorien es zur Vorstel-
lungsbildung im naturwissenschaftlichen Bereich bereits gibt und welche Forschungsergeb-
nisse zur Verdnderung von Konzepten vorliegen. Ausgehend von diesen Erkenntnissen wird
die Fragestellung der Untersuchung konkretisiert. Folgend werden Anlage und Methodik der
Untersuchung beschrieben sowie die in den Kindertagesstitten durchgefiihrte Intervention
mit den Themen Schnecke, Stein und Lowenzahn dargestellt. Angelegt ist die Untersuchung
in einem Pri-/Posttestdesign mit Experimental- und Kontrollgruppe, wobei die Vorstellun-
gen der Kinder zu der Lebendigkeit von Objekten anhand der Einordnung von Bildkarten
und einer anschlielenden Erklirung der Kategorisierung erfasst und inhaltlich analysiert
werden.

Daran anschliefSend gibt die Ergebnisdarstellung zunichst Einblick in die kindliche Katego-
risierung von Objekten als lebendig bzw. nicht lebendig und beschreibt die entsprechenden
Vorstellungen, die hinsichdich ihrer Anschlussfihigkeit fiir weiterfithrende naturwissen-
schaftliche Lernprozesse betrachtet und beziiglich ihres Werts fiir eine grundlegende Bildung
diskutiert werden (vgl. Hartinger 2013b). Im Bezug auf naturwissenschaftliche Themen-
stellungen ist zu diskutieren, inwiefern Vorschulkinder Schwierigkeiten beim Differenzieren
zwischen lebenden und nicht lebenden Objekten haben und ab wann sie dementsprechende
Unterscheidungen treffen. Weiter ist zu vermuten, dass sich zunichst ein Grundverstindnis
mit einigen eindeutigen Beispielen fiir Merkmale des Lebendigen ausbildet. Entsprechende
Vorstellungsstrukturen werden untersucht sowie zur Kategorisierung herangezogene Analo-
gien aufgezeigt. Der Einfluss der Intervention auf die Verinderung der Konzeptstruktur wird
im letzten Abschnitt der Ergebnisdarstellung dargelegt. Abschlieflend werden die Ergebnisse
hinsichtlich ihrer Relevanz fiir den Sachunterricht der Grundschule sowie elementarpidago-
gische Férdermaf§nahmen diskutiert und in die Forschung zu den Lernvoraussetzungen von
Kindern eingeordnet (vgl. Hartinger 2013b).
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1 Theoretische Uberlegungen

1.1 Naturwissenschaftliche Bildung

1.1.1 Zum Naturbegriff

Kinder im Vorschulalter besitzen immer weniger Naturkenntnisse und konnen diesbeziig-
liche altersgemifle Vorstellungen nicht adiquat duflern, sodass vermutlich kaum noch eine
konkrete Vorstellung von Natur vorliegt (vgl. Braun et al. 2009, 40). Hinzu kommt die
Neigung der Erwachsenen, Natur gegeniiber Kindern zu verhiuslichen und zu verniedlichen
(Bambi-Syndrom), verbunden mit einem geringen kologischen Verstindnis: ,,Nutzaspekte
sind im Bewusstsein der Kinder kaum noch vorhanden, die Vorstellung, dass die Apfel aus
dem Geschift kommen, ist allgegenwiirtig.“ (Braun et al. 2009, 41) Die Bedeutung der Na-
tur fiir die Entwicklung des Kindes aus emotionaler, kognitiver, sozialer und gesundheitlicher
Sicht wird zwar angemerkt und durch praktische Beispiele in den Alltag der Kindertages-
einrichtungen zu integrieren versucht (vgl. Braun et al. 2009, 41), jedoch bleibt es teilweise
beim Beobachten und Sammeln. In der Fachliteratur wird zwar das Priifen einfacher Hypo-
thesen genannt, fiir die Merkmale des Lebendigen liegen jedoch keinerlei Praxisbeispiele vor
(vgl. Braun et al. 2009, 48-49; Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung
04.10.2012, 260-297).

Natur wird gemeinhin definiert als das vom Menschen Unberiihrte, was nicht beeinflusst
vorgefunden wird (vgl. Hameyer/Flemmer 2003, 27). Aus dem Lateinischen ins Ale- und
Mittelhochdeutsche entlehnt bedeutet nature im urspriinglichen Sinne ,,Geburt®, was den
Entstehungs- und den Entwicklungsprozess hervorhebt (vgl. Kluge/Seebold 2002, 647). Im
Deutschen Worterbuch wird zusammengefasst:

,Im ilteren latein kommt natura nicht hiufig und nur in der bedeutung von angeborner anlage und
begabung vor, die sich aus der urspriinglichen ,die stets fortwirkende thitigkeit des erzeugens und
hervorbringens® erst entwickelt hat [...], die erste im ahd. nachweisbare bedeutung entspricht der
frithlateinischen und driickt die angeborne leibliche oder geistige beschaffenheit aus; das ist auch im
nhd. noch vorwiegend der fall und erst seit dem 16. jahrh. beginnt sich die angedeutete ausdehnung
immer weitere begriffskreise zu bilden, die oft in einander tibergreifen (wie es auch bei vielen der mit-
getheilten belege der fall ist), aber in allen ihren abstufungen auf die zwei begriffe der zeugenden kraft
und des durch sie hervorgebrachten, des lebenschaffenden und des lebenden oder belebten zuriick-
zufiihren sind.“ (Grimm/Grimm 1854-1960, Absatz II, Rechtschreibung entstammt dem Original)

Der urspriingliche Bezug des Begriffs Natur zu Wesenseigenschaften und Fihigkeitsanlagen
des Menschen wurde erweitert auf die den Menschen umgebende organische wie von ihm
erzeugte Lebenswelt. Entsprechend den Ausfithrungen Mitscherlichs begegnen auch Stadt-
kinder zwar einer Form von Natur, die allerdings durch den Menschen und seine stidtebauli-
chen Mafinahmen derart verformt ist, dass sie als solche nicht mehr wirksam ist. Deshalb pri-
ge die technisierte menschliche Sozialgemeinschaft die primire Naturerfahrung dieser Kinder
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und die Stadt konne als neuartiges, mit Natur kontrastierendes Biotop verstanden werden
(vgl. Mitscherlich 1967, 54). Hingegen wird das Aufwachsen lindlich wohnender Kinder
in einer bevolkerungsirmeren Landschaft (etwas romantisierend) als autonomer verstanden,
sodass ,,im nichsten Wald [...] das Abenteuer (Mitscherlich 1967, 115, 24-25) beginnt. Da
die Technisierung der heutigen Gesellschaft seit Mitscherlich insgesamt weiterhin zugenom-
men hat, ist zu tiberpriifen, ob die gleichgeschaltete Kindheit des Kinderzimmers tiberhaupt
noch dergestalt verlassen wird, dass Kinder wirkliche Erfahrungen in der Natur machen
kénnen, oder ob mittlerweile kein Unterschied in der Naturwahrnehmung von Stadt- und
Landkindern und deren entsprechenden Vorstellungen vom Lebendigen besteht (vgl. Mit-
scherlich 1967). Erstaunlicherweise liegen zum Einfluss des kindlichen Lebensumfelds auf
dessen Vorstellungsbildung vom Lebendigen keine entsprechenden Studien vor. Vielmehr
wird angenommen, dass die mediale, schnelllebige Welt, in die die Kinder hineingeboren
werden, ihnen vielmehr als natiirlich erscheint: ,Natur [...] ist das, was man sieht und die
Art und Weise, wie uns von Kindheit an Natur zur Anschauung gebracht wird.“ (Blohm/
Heil 2003, 46) Eine weiterfithrende Analyse der zugrunde liegenden Konzepte findet nicht
statt, obwohl der augenscheinliche Unterschied der Lebensbereiche ,,Stadt“ und , Land“ dif-
ferente Konzeptbildungen vermuten lisst. Dieses phinologisch ausgerichtete Verstindnis der
das Kind umgebenden Natur kann um den kulturhistorischen Aspekt der interpretierbaren
Natursymbolik erginzt werden. Demnach wird Natur als umfassendes Symbol fiir meta-
physische Eigenschaften verstanden, wobei der Mensch zugleich Teil als auch Widerpart der
Natur ist (vgl. Gebhard 2009, 48-49).

1.1.2 Anschlussfihiges naturwissenschaftliches Lernen
am Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich

Die Vermittlung naturwissenschaftlicher Sachverhalte im Kindergarten® erleichtert das sich
anschlieflende wissenschaftlich fundierte und vertiefte Verstehen von Zusammenhingen in
den Grund- und weiterfithrenden Schulen: ,Um Anfinge naturwissenschaftlichen Denkens
zu ermdglichen, sind [...] bestimmte Grunderfahrungen nétig, die Kinder in aller Regel
bereits vor dem Schuleintritt, wenn auch in sehr heterogener Weise, gemacht haben.“ (Land-
wehr 2004, 45) Die Lebensumwelt des Kindes ist fiir die ersten Erfahrungen mit Objekten
und Personen entscheidend und bildet die Basis fiir die kognitive Auseinandersetzung mit
Phinomenen, Prozessen und Zusammenhingen (vgl. Kattmann/Schmitt 1996, 32; Grygier
et al. 2007, 33), die sich folglich auf jedweden Lernprozess auswirkt: ,Da das Kind in der
Grundschule in der Regel noch nicht iiber diese Wissensstrukturen verfiigt, wird gehortes,
gelesenes, im Unterricht erfahrenes wissenschaftliches Wissen in die Strukturen des Alltags-
wissens eingebaut (assimiliert). (Giest 2009, 58)

Hinzu kommt, dass im Bereich der Naturwissenschaften der romantisierte Gedanke der
Naturnihe eine bedeutende Rolle spielt, demzufolge die Natur den Menschen in seinem
Sein veredelt und vervollkommnet und ihn demnach zutiefst beeinflusst (vgl. Gebhard
2010, 1). Davon ausgehend miisste ein gewichtiger Unterschied im Naturbezug und damit
in der naturwissenschaftlichen Grunderfahrung zwischen in der Stadt und auf dem Land
aufwachsenden Kindern bestehen, denn ,,[d]er Mensch und seine Umwelt sind untrennbar.“

5 Folgend werden die Begriffe Kindergarten und Kindertagesstitte ,,als Oberbegriff fiir alle halb- oder ganztigigen
Betreuungsformen fiir Kinder im Alter von drei Jahren bis zum Schuleintritt verwendet.“ (Sechtig et al. 2005,
276)

6 Zum Begriff siche Réhner 2004a, 84, 89; Wittkowske 1997, 213.
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(Mitscherlich 1967, 25) Hieraus ergeben sich moglicherweise Unterschiede beziiglich der
Vorstellungen vom Lebendigen’, schliefSlich ist der positive Einfluss einer anregenden und
reizvollen Umgebung auf die kognitive und psychische Entwicklung von Kleinkindern wis-
senschaftlich belegt (vgl. Gebhard 2010, 2). So vermuten Medin und Rips beispielsweise,
dass viele Ergebnisse Careys (1985) nur auf Stadtkinder zu beziehen sind, ,who have little
intimate contact with nature” (Medin/Rips 2005, 60), und infolgedessen ein Unterschied zu
lindlich lebenden Kindern bestehen miisste.

Damit ein positives Beeinflussen der Naturauffassung bei den Kindern gelingt und eine inter-
essierte Auseinandersetzung vorbereitet werden kann, bedarf es zum Ausgleich fiir heterogene
bzw. anregungsarme Umgebungssituationen einer gezielten Unterstiitzung seitens elementar-
pidagogischer Einrichtungen. Daran anschlieflend ergibt sich mittels qualitativ hochwerti-
ger wie anspruchsvoller Lerngelegenheiten fiir die Kinder die Chance zum Aufbau bzw. zur
Weiterentwicklung in unterschiedlichem Mafd tragfihiger Vorstellungen hin zu korrekten
Konzepten. Die Frage nach dem Einfluss pidagogischer Lernangebote bereits im Vorschul-
bereich ist fiir die vorliegende Untersuchung zentral und wird anhand dominenspezifischer
Konzeptbildungen im Bereich der Biologie analysiert.® Fiir die Vorstellungen vom Lebendi-
gen, sofern sie bereits bei den Kindern tiberhaupt hinreichend ausdifferenziert vorkommen
und einer Analyse zuginglich sind, bedeutet dies, dass durch gezielte Thematisierung der
Merkmale des Lebendigen eine Verinderung der Vorstellungen hin zu fachlich korrekteren
Konzepten bereits im Vorschulbereich méglich scheint. Diese fachlich korrekten Konzepte
bzw. ggf. vorfachlichen Vorstellungen vom Lebendigen als Grundlage allen weiteren natur-
wissenschaftlichen Lernens kdnnten somit eine iiberaus tragfihige Dominenstrukeur bilden.
Méglich wird die Bildung anschlussfihiger Konzepte, indem sich die Kinder Alternativen zu
den nicht ausbaufihigen spontanen Erkldrungen erarbeiten (vgl. Stern 2003, 53).° Im Sinne
effizient genutzter Lernzeit darf es nicht beim Trainieren von Vorliuferfihigkeiten und dem
Bewusstwerden impliziter Lernprozesse bleiben, sondern es sind weiterfithrende Entwick-
lungs- und Lernarrangements zu entwickeln (vgl. Kiper 2007, 15).

Durch naturwissenschaftliche Bildung kann eine Anniherung an Natur bereits im Vorschul-
alter ermoglicht und durch in den Institutionen des Elementarbereichs initiierte Lernpro-
zesse ein grundlegendes Verstindnis von Natur angebahnt werden. Die Bemithungen um
frithzeitige Bildung und Férderung sollten zum Erreichen einer gewissen Effektivicit ,auf
den Kontext ausgerichtet werden, in dem sie stattfinden, also auf die heutige Gesellschaft
mit ihren spezifischen Méglichkeiten und Anforderungen. (Fthenakis 2004, 13) Kindliche
Individualentwicklung geschicht eben nicht isoliert im Inneren des Kindes, sondern wird
mafigeblich durch das Personen- und Anregungsumfeld und somit auch durch Bildungsins-
titutionen beeinflusst (vgl. Fthenakis 2004, 13). Lange sah das zugrunde liegende Bildungs-
verstindnis die Institutionen des Elementar- wie Primarbereichs als instruktiv an, wihrend
das Kind eher als passiv und empfangend verstanden wurde. Aktuell jedoch wird das junge
Kind vielmehr als aktiver Lerner interpretiert, der in Interaktion mit seiner Lebensumwelt
Lernprozesse gestaltet und Wissen konstruiert (vgl. Fthenakis 2007, 2).

Die vorschulische Vermittlung von Lernkompetenz wird zuweilen kritisch gesehen und auf
die mit zunehmendem Alter stabilere Sicherung von Lernstrategien verwiesen (vgl. Knopf/

7 Vergleiche die Ergebnisse in Kapitel 3.2 sowie zur Konkretisierung der Fragestellung Kapitel 1.5.
8 Siehe Kapitel 1.5 sowie zur Auswirkung der Intervention auf die kindliche Konzeptstruktur Kapitel 3.4.
9 Siehe hierzu die Darstellung zu Vorstellungsbildung sowie die Ergebnisbeschreibung der vorliegenden Arbeit.
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Schneider 1998, 75-94; fiir eine Kritik zur frithen Férderung vgl. Gansen 2010, 101). In
diese Richtung zielen auch Aussagen wie die Kipers, dass ,eine deutliche Grenze fiir expli-
zites und intentionales Lernen fiir Kinder unter 6 Jahren besteht, d[ie] bei allen Prozessen
frithkindlicher Bildung und Erziechung zu beriicksichtigen ist“ (Kiper 2007, 15). Thesen wie
diese stehen einer Implementierung anspruchsvoller frithkindlicher Bildung in den Bildungs-
kanon entgegen. Wenn verlangt wird, im Sinne eines leichten Zugangs zu den Themen ,,das
Sicht- und Tastbare an den Anfang [zu] stellen® (Kohnlein 2006, 21), birgt das zudem die
Gefahr der Simplifizierung elementarpidagogischer Bildungsaufgaben. Ein frither Mangel an
Lernerfahrungen kann spitere schulische Leistungen massiv beeinflussen und bedarf darum
einer weit hoheren Beachtung und wissenschaftstheoretischen Untersuchung als bisher ge-
schehen (vgl. Landwehr 2004, 48). Natiirlich verbessern sich die ...

s[...] Leistungen in expliziten Gedichtnistests wie Reproduzieren oder Wiedererkennen [...] er-
heblich von der frithen Kindheit bis zum Erwachsenenalter. Diese alterskorrelierten Verinderungen
gehen zuriick auf entsprechende Verbesserungen in der Arbeitsgedichtniskapazitit, im Einsatz von
Gedichtnisstrategien, in der Wissensbasis (d.h. im semantischen Gedichtnis) und im metakogniti-

ven Wissen tiber Gedichenisfihigkeiten. (Mecklenbriucker/Hupbach 2008, 153-154)

Daraus ergibt sich jedoch nicht, dass gezielte padagogische Instruktion im Elementarbereich
tiberflissig ist. Mecklenbriucker benennt sogenannte Expertenkinder, die bereits frith zu
komplexen Denkleistungen fihig sind, sofern sie iiber inhaltsspezifisches Wissen verfiigen.”
Dominen ohne ausdifferenzierten Wissensstand erméglichen hingegen nur der Norm ent-
sprechende Denkleistungen. Entsprechend griindet das kindliche Noviziat in der geringeren
Lern- und Erfahrungszeit, die Kindern im Vergleich zu Erwachsenen zur Verfiigung steht
(vgl. Stern 2003, 39). Weiterhin gibt es keine Ergebnisse, die nahelegen, dass das Denken der
Kinder — auch vor dem Alter von sieben Jahren — mit einer fundamental anderen mentalen
Struktur funktioniert als das des Erwachsenen (vgl. Klingberg 1957, 236). So konstatiert
auch die GDSU im Perspektivrahmen Sachunterricht: ,Kinder im Grundschulalter werden
in Bezug auf ihre Lernfihigkeit hiufig unterschitzt.“ (GDSU 2013, 11) Eine dhnliche Ein-
schitzung findet sich im Bayerischen Bildungsplan fiir den Elementarbereich, der vermutet,
dass das Verstindnis der Kinder ,fiir naturwissenschaftliche, aber auch technische Fragen
[...] weitaus grofler zu sein [scheint] als bisher angenommen. (Bayerisches Staatsministeri-
um fiir Arbeit und Sozialordnung 04.10.2012, 261)

Der lange Zeit defizitire Blick auf Kindheit wandelt sich somit zu einer kompetenzorien-
tierten Sicht auf die kognitive Leistungsfihigkeit von Kindern, was demgemif§ auch fiir die
Vorstellung von der wissenschaftlichen Begriffsbildung im Vorschulalter gilt. Da eindimen-
sionales, zu Reversibilitit unfihiges Denken inhalts- und nicht altersabhingig ist, orientie-
ren sich die primiren Begriffe an leicht wahrnehmbaren Merkmalen. Demgegeniiber ist fiir
definitorische Begriffsanwendungen eine breitere Wissensbasis notig (vgl. Stern 2003, 44).
»Kognitive Entwicklung zeigt sich also nicht darin, dass eine neue Losungsstrategie eine alte
abrupt ablést, sondern dass immer neue Strategien hinzukommen.“ (Stern 2002, 35)
Kritisch zu sehen ist die immer noch verbreitete elementarpidagogische Ausrichtung auf
den Situationsansatz, der zahlreiche bedeutsame Lernformen vernachlissigt. In Kindergirten
wird hiufig eine eher ganzheitliche Pidagogik praktiziert, die darauf bedacht ist, schulische
Lerninhalte nicht vorwegzunehmen, wihrend hingegen die Grundschule mit dem Moment
der Einschulung bereits auf fachliche Lerninhalte und die Bildungskarriere von Kindern fo-

10 Einige solcher Kinder fanden sich auch in den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung, siche hierzu Kapitel 3.2.
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kussiert (vgl. Carle 2012, 102). Ein didaktisch und methodisch orientierter Austausch mit
den Erkenntnissen aus dem Bereich des primarpidagogischen Anfangsunterrichts konnte
hier fruchtbar sein und die Ergebnisse frither Bildung potenzieren (vgl. Faust-Siehl 2001,
74). Bei einer qualitativ ausgestalteten Pidagogik beider Einrichtungen beeinflusst die vor-
schulische Erziehung die Entwicklung der Kinder positiv. Den stirksten Einfluss hat zwar
zunichst die Familie, doch kann die pidagogische Qualitit der vorschulischen Einrichtung
bis zu einem Jahr Alters- und somit Entwicklungsunterschied ausmachen (vgl. Faust-Siehl
2001, 53).

Fiir eine Integration gezielter Lernangebote sich anbietende naturwissenschaftliche Lernanlisse
werden zumindest in Vorschuleinrichtungen nur bedingt genutzt, da hierzu hiufig besondere
Initiativen notwendig sind. Der Bedarf an gezielten Férderangeboten und -initiativen wurde
erkannt und Projekte wie ,Das Haus der kleinen Forscher®, die Arbeiten zum Briickenjahr
und regionale Vereine wie Lohne LIFE e.V. sind als Reaktionen entstanden.” Auflerdem wird
mit ,der aktuellen Entwicklung und Erprobung linderspezifischer Bildungs- und Erziehungs-
pldne [...] ein konkreter Schritt dahin getan, den Kindergarten als erste Stufe des Bildungs-
systems anzuerkennen. (Sechtig et al. 2005, 284) Im Kontext der Fokussierung des naturwis-
senschaftlichen Lernens im Elementarbereich ist auch die vorliegende Arbeit zu sehen, mittels
derer ein Beitrag zum Verstindnis von Konzeptbildungsprozessen im naturwissenschaftlichen
Bereich und deren adiquater Forderung als Basis des Sachunterrichts der Grundschule ge-
leistet werden soll. Da viele Bemithungen jedoch beim Beschreiben duflerlicher Umstinde
verbleiben, ist das pidagogische Potential des Elementarbereichs vielfach ungenutzt, wobei
eine Integration frither naturwissenschaftlicher Lernarrangements durchaus ohne strukturelle
Verinderungen maoglich wire. Schwerpunkt ist immer noch die Phinomenbeobachtung und
das Erproben naturwissenschaftlicher Arbeitsmethoden, die belebte Natur wird nur indireke
als Sammelobjekt angesprochen (vgl. Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialord-
nung 04.10.2012, 262) oder als sozialer Lebensraum benannt, in dem Tiere von den Kindern
geliebt und Pflanzen bewundert werden (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2005, 28-
29). Wihrend in Niedersachsen naturwissenschaftliche Themen lediglich skizzenartig gestreift
und in keiner Weise zielorientiert prizisiert werden, wird im Bremer Rahmenplan zumindest
das Wachstum der Pflanzen angesprochen (vgl. Niedersichsisches Kultusministerium 2005,
28-29; Die Senatorin fiir Soziales, Kinder, Jugend und Frauen der Freien Hansestadt Bremen
3/2012, 28). In Bayern wird der Bedarf an frithem naturwissenschaftlichem Lernen zumin-
dest gesehen und sogar die Zelle als Baustein des Lebens thematisiert — allerdings einherge-
hend mit dem fachlich ginzlich anders ausgerichteten Regenwurm Rudi (vgl. Bayerisches
Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung 04.10.2012, 274). Sogar die Unterscheidung
von lebenden und nicht lebenden Objekten wird unter ,Einzelaspekte[n], die fir Kinder
von Interesse sind“ (Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung 04.10.2012,
265), neben Wachstum und Fortpflanzung angesprochen. Allerdings werden die Bedeutung
dieser Unterteilung und ihr Potential fiir die sinnvolle, darauf aufbauende Thematisierung der
Merkmale des Lebendigen (eben Fortpflanzung und Wachstum) nicht genutzt, sondern nur

als singuldres, ebenfalls abzuarbeitendes Thema genannt (vgl. Bayerisches Staatsministerium
fir Arbeit und Sozialordnung 04.10.2012, 266).

11 Vergleiche zum Briickenjahr www.nibis.de und Cloos et al. 2011; fiir Forschungsinitiativen im Elementarbereich
z.B. das Verbundprojekt www.transkigs.de — vgl. Hellmich 2007; das Modellprojekt ,,Frithes Lernen — Kindergar-
ten und Grundschule kooperieren® — vgl. Carle 2011; www.haus-der-kleinen-forscher.de und www.lohne-life.de.
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Die Verinselung von Wissen ist wenig verwunderlich, wenn bereits im Elementarbereich der
Aufbau einer fachlich korrekten Systematik der Naturwissenschaft fehlt. Zudem wird ein
Bruch in der Lernbiografie nahezu unvermeidlich, wenn zwischen den im Elementar- und
Primarbereich gesetzten Lernparadigmen, die sich im ersten auf das Spielen als natiirlichste
Form des Lernens und im zweiten auf das Lernen als anzueignende Technik beziehen, derart
grofe Differenzen bestehen:

» Iraditionell haben Kindergarten und Schule jedoch unterschiedliche pidagogisch-didaktische Ar-
beitsweisen. Insbesondere die Bildungsinhalte werden unterschiedlich angegangen. [...] Steht im
Kindergarten eher das Spiel im Mittelpunkt, so werden die Anforderungen mit der fortschreitenden
Entwicklung der Kinder spezifischer und folgen neben den Interessen der Kinder immer stirker
fachlich systematischen Anspriichen.“ (Carle 2012, 104)

Diese strukturellen Unterschiede verstirken den Bruch, da das Kind als Subjekt und Kons-
tante seines Lernprozesses kaum Beriicksichtigung findet (fiir Theorien zum Ubergang vel.
Griebel 2011). Gefordert wird deshalb fiir beide Bildungseinrichtungen eine klare Kon-
sistenz in den Grundsitzen und Prinzipien pidagogischen Handelns, vereinheitlichte Bil-
dungsziele und das Verfolgen eines einheitlichen Bildungsverlaufs (vgl. Fthenakis 2004, 10;
Faust-Siehl 2001, 72). Das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend hat
mittels der Initiierung der ,Nationalen Qualitdtsinitiative im System der Tageseinrichtungen
fiir Kinder® 1999 einen ersten Schritt zur iibergreifenden Konzeptualisierung pidagogischer
Qualitit in Einrichtungen fiir Kinder unternommen (vgl. Bundesministerium fiir Familie
1999). Der Bereich der Ubergangsproblematik wird jedoch in seinen Losungen meist auf den
Anfangsunterricht der Grundschule bezogen. Vielmehr sollte jedoch das letzte Kindergarten-
jahr durch Qualititsverbesserungen gezielt auf die Bildungsfunktion von Schule vorbereiten
(vgl. Hacker 2001, 84). Wiinschenswert ist ein iibergreifender Rahmenplan fiir die naturwis-
senschaftliche Bildung von Elementar- und Primarbereich inklusive einer , Einigung auf eine
an den naturwissenschaftlichen Grundeinsichten orientierte Auswahl geeigneter Inhalte und
Themen.“ (Rieck/Fischer 2010, 43) Allerdings darf dies nicht durch eine Verschulung des
Elementarbereichs ausgeglichen werden: ,Ziel sollte vielmehr sein, in einer fritheren Alters-
stufe Vorwissen aufzubauen, an das die spiteren Unterrichtseinheiten ankniipfen kénnen.*
(Stern 2003, 56) Ein Vorhaben in diesem Bereich ist das Programm SINUS-Transfer Grund-
schule (vgl. www.sinus-grundschule.de), in dessen Rahmen ein Austausch zu naturwissen-
schaftlichen Lernarrangements im Kindergarten stattfindet, um einen mdoglichst optimalen
Ubergang zur Arbeit in der Grundschule zu erreichen (vgl. Rieck/Fischer 2010, 47). Dem
entgegen stehen allerdings Tendenzen, Vorschulkinder vornehmlich durch gezielte Ubungen
im Bereich mathematischer, physikalischer und schriftsprachlicher Inhalte auf Schuleingangs-
tests vorzubereiten. Problematisch bei diesem Ubergang ist das Erreichen einer Kontinuitit
des Lernens sowie der dabei wirksamen Anteile von Kindergarten und Grundschule. Hierzu
bediirfte es einer gezielteren curricularen Zusammenarbeit, damit der Elementarbereich eige-
ne Inhalte fokussieren kann, an die schulische Lernprozesse anschliefSen kénnen (vgl. Carle
2012, 102), denn ,iibergreifende Konzepte fiir den Elementar- und Primarbereich stehen fiir
die naturwissenschaftliche Bildung bislang aus.“ (Asmussen/Wagner 2010, 31) Leider wird
der Erwerb biologischen Wissens zuweilen eher als selbstverstindliches Nebenprodukt des
Aufenthalts in der Natur und des Umgangs mit Tieren angesehen. Kinder reflektieren die sie
umgebende Welt jedoch nur bedingt hinsichtlich biologischer Aspekte und zunehmend ist
eine Entfremdung von der Natur festzustellen (vgl. Giest/ Wittkowske 2008, 4).



