Claudia Schomaker
Zur Auseinandersetzung mit Sachen im Ubergang vom Elementar- in den Primarbereich

Gestaltung durchgdngiger Bildungsprozesse flir Kinder von 0-10 Jahren

Einleitung

»2Warum schwimmt ein Schiff?“ ,Wird es die Erde immer geben?“, Was ist Gllick?“ ,,Wie kom-
men die Locher in den Kdse?“ ,,Warum gibt es arm und reich?“

Kinder begegnen der Welt fragend. Sie erschlieSen sich so ausgehend von ihrem je eigenen
lebensweltlichen Hintergrund Perspektiven von Welt. Fragen von Kindern wird damit eine
»Schlusselfunktion” (Miller/Brinkmann 2011, 69) im Lernprozess zugeschrieben: ,,Den Auslo-
ser bildet dabei zunachst ein Gefiihl der Irritation, dass sich etwas anders darstellt, als zuvor
angenommen. Erst wenn der Erfahrende die Unvereinbarkeit seiner Vorerfahrungen mit dem
gegenwartig Erlebten wahrnimmt und sich diesem Problem bewusst stellt, tritt er in den Pro-
zess der Erfahrungsbildung und Erfahrungsverarbeitung ein. Mithilfe einer geduBerten Frage
sucht der Fragende nach der Ursache der empfundenen Irritation” (ebd.). Miller und Brink-
mann sehen in den Fragen von Kindern damit Hinweise darauf, wie Kinder sich ihre Welt er-
schlielen bzw. bis zu dem Zeitpunkt dieser Frage bereits erschlossen haben. Sie nehmen Fra-
gen von Kindern daher als Ausgangspunkt fiir die Initiierung von Lernprozessen wahr, um hier
an die je individuellen Vorstellungen von Kindern anzukniipfen und sie im Hinblick auf ein ver-
tieftes Verstehen weiterzufiihren. Indem Fachkrafte die Fragen von Kindern aufnehmen, kon-

nen sie Kindern in ihren Welten mit ihren je eigenen Denkweisen begegnen.

Zu den Fragen von Kindern an die Welt

Ein Blick in neuere Studien der Entwicklungspsychologie zeigt auf, in welcher Weise sich die
Entwicklung des Denkens, also die Sichtweisen von Kindern auf Welt, im Alter von 4-8 Jahren,
in der Phase des Ubergangs vom Elementar- in den Primarbereich, darstellt. Der Theorie Pia-
gets folgend findet in dieser Altersspanne die Entwicklung vom praoperatorischen zum kon-
kret-operatorischen Denken statt. Kinder zwischen zwei und sieben Jahren befinden sich dem-
zufolge im Stadium des praoperatorischen Denkens und sind so, gemal Piaget, u.a. nicht in
der Lage, eine Handlung (Operation) in Gedanken riickgéngig zu machen (Irreversibilitat des
Denkens). ,,Auf diese Weise kommen fiir den Erwachsenen kaum nachvollziehbare Denkfehler

zustande, wie z. B. die Fehlurteile von Vorschulkindern Gber Transformationen von Zahl,



Masse oder Volumen in den sogenannten Konservierungsaufgaben: Das Kind beobachtet eine
manifeste Handlung (z. B. das Umschiitten von Fliissigkeit von einem breiten in ein hohes Glas)
und urteilt aufgrund irrefihrender anschaulicher Gegebenheiten (z. B. meint es, in dem hohen
Glas sei ,mehr’ Flussigkeit als in einem breiten Glas, das genauso viel Flissigkeit enthalt wie
das Ausgangsglas)” (Sodian 2005, 9). Sodian zeigt auf, dass Piaget zu dem Schluss kam, dass
das Denken des Vorschulkindes ,gekennzeichnet [ist] durch die Unfahigkeit, zwischen Schein
und Wirklichkeit zu unterscheiden, durch Egozentrismus, durch die Unfdhigkeit, transitive
Schliisse zu ziehen, die Unfahigkeit, mehrere Merkmalsdimensionen gleichzeitig zu berlck-
sichtigen” (ebd., 10). Mit dem Ubergang zum konkret-operatorischen Denken, der im Alter
von sechs bis acht Jahren von Kindern vollzogen wird, werden diese Defizite Glberwunden.
,Das Kind liberwindet den Egozentrismus, wird fahig, mehrere Aspekte einer Situation gleich-
zeitig zu beachten und gewinnt Einsicht in die Reversibilitdt von Operationen” (ebd.). Dieser
Annahme folgend war das Vorschulkind als ein grundlegend anderer Lernender zu betrachten
als das Grundschulkind; ein Denken, das sich in der Umsetzung von padagogischen Konzepten
fir den Vor- und Grundschulbereich niedergeschlagen hat (vgl. ebd.).

Diese Annahme gilt aufgrund der Ergebnisse neuerer Studien aus der Entwicklungspsychologie
heute als widerlegt. So wurde gezeigt, dass der fir das praoperatorische Denken kennzeich-
nende Egozentrismus von Kindern im Hinblick auf die Fahigkeit zur Perspektiveniibernahme
bereits von Zweijahrigen nicht mehr angewendet wird. Es zeigten sich aber qualitative Unter-
schiede im perspektivenbezogenen Denken von jingeren und etwas dlteren Kindern. Zweijah-
rige Kinder waren demzufolge in spezifischen Situationen in der Lage anzugeben, dass ein an-
derer etwas sehen kann, was sie selbst nicht sahen bzw. umgekehrt. Vierjahrige Kinder konn-
ten dariiber hinaus angeben, dass ein Gegenstand aus unterschiedlichen Wahrnehmungsper-
spektiven unterschiedlich aussehen kann (vgl. ebd., 11f.). SchlieBlich konnte auch gezeigt wer-
den, dass bereits junge Kinder Schlussfolgerungen nach dhnlichen Prinzipien wie Erwachsene
ziehen: ,,Sie denken deterministisch, d.h., sie nehmen im Regelfall an, dass ein Ereignis eine
Ursache hat. Bei der Suche nach Ursachen gehen sie nach dem Prinzip der zeitlichen Prioritat
vor, d.h. als Ursachen kommen nur Ereignisse in Frage, die zeitlich dem Effekt vorangehen
(oder mit ihm zeitlich zusammenfallen), nicht solche, die ihm nachfolgen. SchlieBlich unter-
stellten Kinder wie Erwachsene kausale Mechanismen, d.h. sie machen Annahmen dartber,
auf welche Weise der fragliche Effekt zustande gekommen sein kann, und diese Annahmen

flihren sie dazu, relevante Ursachen zu suchen und irrelevante zu ignorieren” (ebd., 13f.). So



nimmt man heute an, dass Erwachsene und Kinder viele strukturelle Ahnlichkeiten in ihrem
Denken gemeinsam haben. Unterschiede im Denken werden darauf zuriickgefiihrt, dass Kin-
der in bestimmten Wissensbereichen Kenntnisse zunachst noch erwerben missen, um Sach-
verhalte interpretieren zu kdnnen. Kindern, denen diese Kenntnisse noch fehlen, entwickeln
aufgrund von ihnen nahe liegenden, aus ihrer Lebenswelt heraus verstandlichen Ordnungs-
mustern intuitive Theorien, mit denen sie diese Sachverhalte erkldren. Erwerben sie weitere
Kenntnisse zu diesem Sachverhalt, konnen sie ihre Theorie dazu erweitern und verandern. ,Es
handelt sich nicht einfach um faktische Irrtiimer, die durch korrekte Information leicht richtig-
gestellt werden kdnnen, sondern um alternative Denkweisen, die nur im Rahmen des begriff-
lichen Systems, in dem sie stehen, verstehbar sind, und deren Korrektur die Modifikation die-
ses Gesamtsystems voraussetzt” (ebd., 17). Fir die Gestaltung von Lernprozessen von Kindern
im Elementar- und Primarbereich gilt es demzufolge, an den intuitiven Vorstellungen von Kin-
dern, die sich in ihren Fragen widerspiegeln, anzusetzen und Lernsituationen so zu gestalten,
dass sie sich mit ihren Vorstellungen, Theorien kritisch auseinandersetzen missen. ,Beziglich
des naturwissenschaftlichen Denkens sollten Kinder unerwartete Erfahrungen im Umgang mit
der belebten und der unbelebten Natur machen, die ihren Intuitionen widersprechen, und
sich durch gezielte Unterstiitzung Erklarungen fir diese Ereignisse erarbeiten, die einerseits
im Erfahrungshorizont der Kinder liegen und auf die andererseits [...] aufgebaut werden kann“
(Stern 2004, 42).

Diesen Annahmen folgend gilt es, eine Kultur des Fragens im Elementar- und Primarbereich
anzubahnen: Denn ,wére es nicht faszinierend, sich ein Erziehungssystem vorzustellen, das
seine Schiler enttrivialisiert, indem es sie lehrt, ,legitime Fragen’ zu stellen, das heiflt Fragen,

deren Antworten nicht bekannt sind?“ (von Foerster 1984, 209f.).

»Mit der Welt umgehen, um etwas herauszufinden” — Perspektiven auf eine Didaktik der
Welterkundung

Die institutionelle Gestaltung von Bildungsprozessen in der Altersspanne von 0 bis 10 Jahren
in diesem Sinne hat zu berticksichtigen, dass sich die Institutionen des Kindergartens und der
Grundschule aufgrund von Annahmen zum lernenden Kind verschieden entwickelt haben.
Dies spiegelt sich u.a. im Bildungsverstandnis der Institution, in den Zielen und Inhalten sowie

dem Blick auf das lernende Kind wider. Die Gestaltung des Ubergangs zwischen diesen beiden



Bildungsinstitutionen muss sich demzufolge sowohl mit den jeweiligen duBeren Rahmenbe-
dingungen wie u.a. der Gestaltung der institutionellen Zusammenarbeit (vgl. hierzu u. a.
Carle/Samuel 2006, Sievers 2013) als auch den inneren Rahmenbedingungen wie der Gestal-
tung und Auswahl von Inhaltsfeldern und Wege der Begleitung von Kindern (vgl. u.a. Sievers
2013) auseinandersetzen.

In Bezug auf das Sachlernen haben die Reformen der vergangenen Jahre dazu gefiihrt, dass
nunmehr verstarkt naturwissenschaftlich-technische Inhalte, auch zu Themen der unbelebten
Natur, im Elementarbereich beriicksichtigt werden. Diese werden in den Bildungsplanen der
einzelnen Bundeslander als Auseinandersetzung mit Natur und Lebenswelt fokussiert, sie sind
aber ganz unterschiedlich stark differenziert dargestellt. Ein Blick in die Lehrplane und pada-
gogischen Konzepte macht zudem deutlich, dass Ansatze zum friihen naturwissenschaftlichen
Lernen, die Ergebnisse der neueren entwicklungspsychologischen Studien beriicksichtigend,
unterschiedliche Sichtweisen auf das lernende Kind zugrunde legen (vgl. Glaser 2007, Scholz
2010, Schafer 2015). So wird gegenwartig in zahlreichen Publikationen zwischen Anséatzen un-
terschieden, die die Rolle der kindlichen Selbstbildung in den Mittelpunkt stellen und Ansat-
zen, die besonders die instruktiven Impulse durch Erziehende in der Interaktion mit Kindern
hervorheben. Um jedoch einem umfassenden Verstandnis der anvisierten Ziele naturwissen-
schaftsbezogenen Lernens im Elementarbereich gerecht zu werden, missen die jeweiligen di-
daktischen Konzepte auch in Bezug auf die Rolle von Erziehenden, die Gestaltung von Gespra-
chen/Interaktionen zwischen Erwachsenen und Kindern sowie die Strukturierung der Lernum-
gebungen vor dem Hintergrund verschiedener Schwerpunktsetzungen in den Zielen naturwis-
senschaftsbezogenen Lernens in den Blick genommen werden. An einem Zitat von Martin Wa-
genschein verdeutlicht Hartmut Wedekind (2012, 21), dass es einen unterschiedlichen Aus-
gangspunkt fir die verschiedenen Zielsetzungen didaktischen Denkens gibt, die damit zu un-
terschiedlichem didaktischen Handeln fiihren: , Der erste wird vom Ende her geplant: von den
Grundbegriffen und den mathematischen Strukturen der heutigen Physik, und geht darauf
aus, sie einleuchtend zu machen. Den Anfang des zweiten Weges sucht der Lehrende zu fin-
den, indem er zusieht, wie aus unbeeinflussten jungen Kindern durch die Begegnung mit ab-
sonderlichen Naturphdnomenen urspriingliche Ansatze physikalischen Verstehens herausge-
fordert werden” (Wagenschein 2009, 46, zitiert nach Wedekind 2012, 21).

Trotz der umfangreichen Anderungen, die in den letzten Jahren im Elementarbereich insbe-

sondere im Bereich des naturwissenschaftlichen Lernbereichs umgesetzt wurden, spielen



diese Inhalte im Anfangsunterricht des Sachunterrichts noch immer eher eine untergeordnete
Rolle. Liick und Risch zeigten auf, dass sich naturwissenschaftliche Inhalte im Anfangsunter-
richt des Sachunterrichts oftmals auf die belebte Natur beziehen (Umfang von 40,2%,
Luck/Risch 2007, 84), Inhalte der unbelebten Natur wurden lediglich in einem Umfang von
5,6% thematisiert (vgl. ebd.). Angesichts der Auseinandersetzungen mit diesen Inhalten im
Elementarbereich gelte der sachunterrichtliche Anfangsunterricht als ,,Rlickschritt“ und auch
die Fachdidaktik selbst habe sich erst zogerlich dieser Thematik angenommen (vgl. Glaser
2007, 60). Mittlerweile existieren aber auch hier Studien, die die bereichsspezifische Entwick-
lung des Denkens von Kindern untersuchen und Konsequenzen fiir die didaktische Umsetzung
benennen (vgl. u.a. Leuchter et al. 2010, Kosinar/Carle 2012, Kaiser/Lischen 2014). Studien in
diesem Kontext fokussieren im Elementarbereich insbesondere die Anbahnung metakogniti-
ver Kompetenzen (vgl. u.a. Fthenakis u.a. 2009) sowie einer forschenden Haltung und den
Ausbau von Problemlésekompetenzen (vgl. u.a. Stiftung Haus der kleinen Forscher 2013,
Fthenakis u.a.2009). So sollen Kinder im Elementarbereich Lernstrategien im Sinne von ,Kon-
nenszielen’ anbahnen, um auf diese Weise Selbstwirksamkeit zu erfahren (Scholz 2010, Stif-
tung Haus der kleinen Forscher 2013). Vorlauferfahigkeiten wie die phonologische Bewusst-
heit, ein Verstandnis von Mengen, zahlenbezogenes Vorwissen (Kammermeyer 2000, Sauer-
hering/Solzbacher 2013) zdhlen ebenso zu den Zielen im Elementarbereich wie die Vertiefung
beginnender Interessen und die Anbahnung vielfaltiger Erkundungswege und Ordnungsmus-
ter (vgl. Scholz 2010, Schafer 2015). Im Sinne eines kontinuierlichen Lernprozesses sollen da-
rauf aufbauend im Primarbereich die Fahigkeit, Lernprozesse bewusst planen zu kdnnen
(Scholz 2010), ein Verstandnis fiir die ,Natur der Naturwissenschaften sowie die Fahigkeit,
subjektive Ordnungen systematisieren zu lernen (vgl. Scholz 2010, Schafer 2015), angebahnt
werden.

Als Gibergreifendes Ziel fur Bildungsprozesse in der gesamten Altersspanne von 0 bis 10 Jahren
gilt es, anspruchsvolle Lernsituationen fir alle Kinder (Stern 2004, Graf 2014) zu entwickeln
und eine Lernwegsbegleitung so zu gestalten, dass Kinder ihre intuitiven Theorien schrittweise
in Richtung auf mehr ,Verstehen ausbauen: "Und dieser Schritt kann fiir jedes Kind anderswo
enden." (Wodzinski 2006, 18).

Die Gestaltung einer derartigen friihen Auseinandersetzung mit zumeist naturwissenschafts-
bezogenen Fragestellungen wurde und wird so von folgenden Annahmen geleitet: Die Be-

gegnung mit (Natur-)Phanomenen der Welt soll friih erfolgen, um friihzeitig Interessen zu



wecken und diese zu fordern. Im Fokus steht die handelnde Auseinandersetzung mit Phano-
menen. Vielfaltige Erfahrungen werden daher Kindern in Lernumgebungen erméglicht, die
nach dem Prinzip von Lernwerkstatten gestaltet sind (vgl. Glaser 2007, Scholz 2010).

In diesem Zusammenhang verweist Ramseger darauf, dass in derartigen Lernumgebungen
,bildende Erfahrungen” (Ramseger 2010, 5) zu ermdglichen seien, die dadurch gekennzeich-
net sind, dass mit den Kindern fiir sie bedeutsame Fragen erarbeitet werden, die in eine
strukturierte Lernbegleitung zu Gberfiihren sind. Inhaltsbezogene Vorstellungen und Erfah-
rungen der Kinder sind damit als Ausgangspunkt fir Gestaltung von (Lern-)Umgebungen zu
aufzugreifen. Zentrales Merkmal in einer solchen Lernumgebung ist die Gestaltung der Inter-
aktion mit dem Kind, in der die kindliche Auseinandersetzung mit Dingen zu reflektieren ist.
Da die kindliche Auseinandersetzung mit Phanomenen viele Perspektiven einschlielt und
sich nicht, wie in einem wissenschaftlichen Forschungsprozess, auf eine Perspektive be-
schrankt, ist, den Ausfiihrungen Schafers folgend, die Annahme, Kinder als Forscher zu be-
zeichnen, nicht zutreffend (vgl. Schafer 2015). Er betont, dass Kinder explorieren und nicht
systematisch einer Theorie folgen, derzufolge sie Hypothesen lGberprifen. Kinder sdhen die
Auseinandersetzung mit einem Phdanomen als Erlebniszusammenhang, der viele Facetten

umfasse (vgl. ebd.).

,Miteinander die Welt erkunden" — Altersiibergreifende Sachbildungsprozesse im Ubergang
vom Elementar- zum Primarbereich

Um Kinder in der Auseinandersetzung mit (Natur-)Phdanomenen so zu begleiten, dass sie ihr
individuelles Vorstellungsvermoégen im Hinblick auf ein fachlich tragfahiges Verstehen weiter-
entwickeln, miissen padagogische Fachkrafte Situationen schaffen, in denen Briicken zwi-
schen den kindlichen Vorstellungen und den fachlich tragfahigen Erklarungen entstehen. Seit
einigen Jahren widmen sich Studien in diesem Kontext dieser Fragestellung, da es lange unklar
war, ,,wie die Kinder, abhangig von ihren jeweiligen Erkenntnismdéglichkeiten, sich mit Phano-
menen auseinandersetzen, in ihren einfachen Erklarungen der Phanomene erschiittert und
zum systematischen Fragen, Denken und Erkennen angeleitet werden” kénnen (Kiper 2007,
27). Erfolgreiche Interaktionsprozesse, die Kinder nachhaltig in ihrer Auseinandersetzung mit
Phdanomenen unterstiitzen, bericksichtigen ,Scaffoldingprozesse, Erweiterungen der kindli-
chen AuRerungen, Gedanken und Aktivititen, Diskussionen und Vormachen unter bestimm-

ten Bedingungen und auch Spielen” (Hopf 2012, 36). Auf diese Weise entsteht ein gemeinsam



geteilter Denkprozess (sustained shared thinking) zwischen padagogischer Fachkraft und Kind,
in dem ausgehend von den Vorstellungen des Kindes durch die Unterstiitzung der Fachkraft
»heues Wissen, Verstandnis und Bedeutung konstruiert” (ebd., 43) werden. Scaffolding-Mal-
nahmen zeichnen die Unterstilitzung der Fachkraft dabei in besonderem Mal3e aus. Damit wird
ein Prozess bezeichnet, ,der mittels Lenkung und Hilfestellung den Lernenden in die Lage ver-
setzt, selbstandig zur Losung einer Aufgabe zu kommen, die tber seinen entwicklungsbeding-
ten Fahigkeiten liegt. Der Wissensvorsprung des Erwachsenen wird hier als notwendige
Grundlage in den Prozess einbezogen. Der Erwachsene muss das Ziel, d.h. die geldste Aufgabe
dabei vor Augen haben, um das Kind sinnvoll dorthin lenken zu kénnen. Scaffolding ist somit
durch eine klare Strukturierung des Vorgehens gekennzeichnet, die der didaktischen Aufbe-
reitung des Inhalts entspricht” (ebd., 40f.).

Bislang werden in didaktischen Materialien zur Gestaltung von derartigen Interaktionen zwi-
schen Fachkraft und Kindern wenige bereichsspezifische, also auf einen spezifischen Inhalt be-
zogene Hilfestellungen angefihrt (vgl. u.a. Kénig 2012, Hildebrandt/Dreier 2014), um Kinder
zu einem fachlich tragfahigen Verstandnis zu fiihren. Die Hinweise verbleiben auf einer eher
allgemeinen Ebene wie z. B. Fragesammlungen, die Kinder dazu anleiten, differenzierte Ant-
worten zu entwickeln (,Was wiirde passieren, wenn...”, ,Wie ist das passiert?’, ,Wie war das?’
etc., vgl. Kbnig 2012, 112). Es bleibt also zu kldren, wie in Bezug auf den jeweiligen Inhalt, den
Umgang mit einem (Natur-)phdanomen Scaffolding-MaBnahmen auch inhaltlich zu beschrei-
ben sind, um Kinder in der Erweiterung ihrer Vorstellungen zu unterstiitzen. Gibt es beispiels-
weise bestimmte Erklarungsmuster und -strukturen, die in Bezug auf Naturphanomene Kinder

in der Entwicklung ihres Verstandnisses unterstiitzen konnen?

An dieser Problematik setzt das im Folgenden zu skizzierende Projekt an, indem es unter-
sucht, wie sich Kinder in altersiibergreifenden Lernsituationen mit Fragestellungen aus der
Physik und Technik auseinandersetzen. In einem Tandem aus Kindergarten- und Grundschul-
kind widmen sich die Kinder Fragen zu Phanomenen und Problemstellungen aus den Berei-
chen Schall, Magnetismus und Briickenbau. Sie sollen gemeinsam Lésungen fiir die hier dar-
gestellten Probleme entwickeln und dabei auf ihre je eigenen Vorstellungen und ihre Kennt-
nisse zum Inhaltsbereich zuriickgreifen. Die Analyse dieser Gesprache untersucht die Quali-
tat sowie die Struktur des Sachwissens in derartigen altersheterogenen Lernsituationen, u.a.

in Bezug auf die von den Kindern verwendeten inhaltlichen Erklarungen der Phanomene und



angewandten Erklarungsmuster. Es ist also der Frage nachzugehen, ob von den (alteren) Kin-
dern Erklarungen verwendet werden, die von jingeren Kindern verstanden und angewendet
werden konnen, weil sie u.U. dicht an der jeweiligen Lebenswelt sind und auf Erklarungswei-
sen zuriickgreifen, die Erwachsene nicht (mehr) anwenden wiirden. Die Hinweise auf derar-
tige Erklarungen kénnen dann in Empfehlungen fiir die Gestaltung von Interaktionen zwi-
schen padagogischer Fachkraft und Kind weitergefiihrt werden, so dass Fachkrafte in der Ge-
staltung dieser gemeinsamen Denkprozesse mit einem Kind diese Erklarungen, Erklarungs-
muster zu (Natur-)Phanomenen einsetzen kdnnen, um von den individuellen Vorstellungen
eines Kindes ausgehend UnterstlitzungsmaRnahmen einzusetzen, die dicht an der kindlichen
Lebenswirklichkeit und seinem Erfahrungshorizont sind.

Es ist darlber hinaus das Ziel des hier skizzierten Forschungsvorhabens, iber ein derartiges
kooperatives Unterrichtsprojekt zwischen Elementar- und Primarbereich zu einem naturwis-
senschaftlichen Sachverhalt das Kompetenzerleben von Grundschiilerinnen und —schiilern
sowie Kindern im Elementarbereich im Hinblick auf ein mittelfristig positives naturwissen-
schaftliches Selbstkonzept zu férdern. Der Fokus der Studie richtet sich damit auf die Motiva-
tion, das Interesse, den jeweiligen individuellen Zugang zum Inhalt, das Autonomie- und
Kompetenzerleben, die soziale Eingebundenheit und das spezifische Sachwissen der beteilig-
ten Jungen und Madchen.

Nationale und internationale Literatur-Recherchen machen deutlich, dass der nachgewiese-
nen positiven Bedeutung altersiibergreifenden Lernens in Bezug auf naturwissenschaftliche
Fragestellungen im Primarbereich deutschlandweit bislang keine Beachtung geschenkt wurde.
Den hier aufgegriffenen, elementaren Prinzipien des Lernens im vorschulischen Bereich wird
in der Primarstufe zurzeit eher in allgemeinen Fragestellungen zum sozialen Lernen, des Um-
gangs von alteren und jiingeren Schilerinnen und Schilern miteinander nachgegangen (vgl.
hierzu u. a. Kriiger 1975, Laging 2003, Rohner/Rauschenberger 2008). Spezifisch fachdidakti-
sche Fragestellungen werden in diesem Kontext bislang lediglich im Bereich der Sekundarstufe
I und Il verfolgt (vgl. hierzu Forschungsprojekte der Universitdten Osnabriick und Kassel).

Mit diesem Projekt ist daher die Annahme verbunden, im Hinblick auf die Gestaltung eines
erfolgreichen Ubergangs vom Elementar- zum Primarbereich beziiglich des naturwissen-
schaftlich-technischen Sachlernens folgende Einsichten zu gewinnen (vgl. Schomaker/Kaiser

2010):



- Aufbau kindlicher Wissensstrukturen abhingig von der Altersstruktur der Ubergangs-
phase

- Ansatzpunkte fir die Entwicklung eines anschlussfahigen Sachlernens in der Primar-
stufe zu gewinnen sowie

- Wege zu generieren, Kinder in der Auseinandersetzung mit Welt kompetent unterstuit-

zen zu konnen.

Eine erste Analyse der Tandemgesprache zwischen Kindergarten- und Grundschulkind macht
deutlich, dass eine handelnde Auseinandersetzung mit den jeweiligen Fragestellungen ele-
mentar ist. Diese treten oftmals an die Stelle verbaler Erklarungen und werden von beiden
Kindern geteilt. Die Fokuskinder der Studie, die zunachst als Tutand im Kindergarten und
schliefilich in den darauf folgenden beiden Jahren als Tutor (wahrend der Grundschulzeit) an
diesem Projekt teilnahmen, gewannen jedoch zunehmend Ubung in der gemeinsamen Arbeit
mit einem jlngeren Kind. Hier zeigte es sich, dass diese Kinder mit zunehmendem Alter ver-
mehrt nicht nur handelnde Erklarungen nutzten, sondern Sachverhalte gegenliber dem jiin-
geren Kind auch zu verbalisieren verstanden. Das gemeinsame altersiibergreifende Arbeiten
beforderte das Selbstkonzept der beteiligten Kinder, da diese Lernsituationen ihnen ihre Fa-

higkeiten positiv widerspiegelten (,Ich kann etwas!‘).

Die in den altersiibergreifenden Lernsituationen eingesetzten Aufgaben hatten jedoch spezi-
fische Merkmale zu erflillen, damit allen beteiligten Kindern eine Auseinandersetzung mit dem
Phdanomen gelang. So mussten diese Aufgaben in ihrer Problemstellung offen sein und eine
handelnde Annaherung an das Problem ermdéglichen. Die Problemstellungen sollten in einen
lebensnahen Kontext eingebettet sein, der von allen Kindern schnell erfasst werden kann.
SchlieBlich sollte die Form der Ergebnisdarstellung kommunikativen Charakter haben, damit
der ausgehandelte Lésungsprozess der Kinder sichtbar wird. In diesen Merkmalen spiegeln
sich die Aspekte und Kriterien lernforderlicher Aufgaben wider, wie sie in unterschiedlichen
Kontexten derzeit diskutiert werden (vgl. u.a. Adamina 2010, Mdller/Steffensky 2010, Ruf
2008).

Die Forschung im Primarbereich steckt hierzu noch in den Anfangen. Im Fokus aktueller Stu-
dien sind u.a. der Zusammenhang zwischen der Sichtweise von Lehrkraften in Bezug auf Leh-

ren und Lernen in den Naturwissenschaften und dem wissenschaftlichen Begriinden von Schii-



lerInnen (vgl. Beinbrech et al. 2009) sowie im angelsdchsischen Raum, bezogen auf den Ele-
mentarbereich, die Argumentationsweisen von (jungen) Kindern in Bezug auf einzelne Phano-

mene wie u. a. den Stromkreis (vgl. Glauert 2010, Driver et al. 1996).

Fir die Gestaltung der altersiibergreifenden Lernsituationen im hier dargestellten Projekt
wurde die Idee der Concept Cartoons von Keogh und Naylor (vgl. Naylor/Keogh 2004) aufge-
griffen (vgl. Schomaker/Liischen 2012). In diesem Aufgabenformat werden die Kinder mit zwei
oder mehr widerstreitenden Theorien in Form von Cartoons konfrontiert und aufgefordert,
die Theorie zu benennen, die sie fir richtig halten und Griinde anzugeben, die fiir diese The-
orie sprechen. Auf diese Weise wird die Aushandlung von Argumentationen von Kindern un-
tereinander unterstiitzt. Kinder werden aufgefordert, ihre eigenen individuellen Theorien zu
Uberprifen und Wege zu finden, um Argumente anzufiihren, die diese Theorien stiitzen. Die
in den Cartoons dargestellten Theorien sind so formuliert, dass nicht bestimmte Formen als
eindeutig richtig oder falsch identifiziert werden kénnen. In der Regel lautet die Aussage ,Es
kommt darauf an,...“. In der im Projekt entwickelten Form der Konzeptdialoge wurden die ein-
zelnen Aussagen der Kinder durch Bilder unterstiitzt, um so mit moglichst wenig Text auszu-
kommen und auch leseunkundigen Kindern einen Zugang zu den Aufgaben zu ermoglichen.
Zudem wurden in Anlehnung an das Konzept der ,Dialogischen Lernkultur’ von Ruf und Gallin
(vgl. Ruf 2008) zwei Kinder mit den AuRerungen eingefiigt ,Ich mache es so!‘, ,Wie machst du
es?’. So sollte explizit darauf verwiesen werden, dass die miteinander arbeitenden Kinder ins

Gesprach kommen (vgl. Schomaker/Luschen 2012, Schomaker 2013).

Wie kann man eine stabile Briicke aus Papier bauen?

Fiir meine Papierbriicke
klebe ich Blétter
ibereinander. Das macht sie
besonders stabil!

\,‘ /4\,,,. .

Fiir meine Briicke
nehme ich Blatter in
U-Form!

Wie machst du es?

Ich baue meine
Briicke aus RShren!

Abb. 1. Konzeptdialog aus dem Themenbereich ,Briickenbau’ (Zeichnung: I. Franke)



Umsetzung institutioneniibergreifenden (Sach-)lernens — Herausforderungen und notwendige
Schritte

Zur Gestaltung gemeinsamer Bildungsarbeit von Elementar- und Primarbereich sind in den
vergangenen Jahren zahlreiche Modellprojekte durchgefiihrt wurden, um Rahmenbedingun-
gen zu identifizieren, die zu einer erfolgreichen Bewiltigung des Ubergangs zwischen den In-
stitutionen flhren (vgl. u.a. zusammenfassend Griebel/Niesel 2011). Die hier zunachst disku-
tierten Erkenntnisprobleme wie unterschiedliche Zielsetzungen der Bildungsinstitutionen, das
gemeinsame Entwickeln eines Bildes vom Kind sowie unterschiedliche Formen in der Beglei-
tung von kindlichen Bildungsprozessen sind bekannt (vgl. Solzbacher 2013). Es gebe, so Solz-
bacher, ein Umsetzungsproblem in der Gestaltung gemeinsamer Bildungsprozesse von Ele-
mentar- und Primarbereich, fiir die ,grundlegende strukturelle Anderungen” (ebd.) notwen-

dig seien.

In Bezug auf die Perspektiven der Fachdidaktik des Sachlernens zihlen zu derartigen Anderun-
gen u.a. die konsequente Entwicklung von kindbezogenen, adaptiven Lernumgebungen (vgl.
u.a. Graf 2014, Ramseger 2010). In derartigen Lernumgebungen sind Wege des Kindes zur L6-
sung von Aufgaben zu wiirdigen, weitere Perspektiven der Sachauseinandersetzung aufzuzei-
gen und in Beziehung zu setzen zu fachlichen Perspektiven und der hier aktuellen Gililtigkeit
von Aussagen zu Phanomenen. Denn allein bei den Fragen von Kindern zu verbleiben und
ihnen nicht die moglichen Anschlussperspektiven fiir eine weiterfliihrende Auseinanderset-
zung mit Phanomenen aufzuzeigen, hieRe, dass das Risiko besteht, ,dass die den Kindern zur
Verfligung gestellten Lernumgebungen auch im institutionellen Rahmen in Abhdngigkeit von
subjektiven Orientierungen und unbewusst gepragten Vorstellungen, Normen und Werten
einzelner Erwachsener gestaltet werden” (Tingueley u.a. 2013, 8). Auch fiir eine individuums-
orientierte Arbeit mit Kindern ist die Orientierung an ,,inhaltliche[n] Setzungen auf einer liber-
geordneten Ebene, gesellschaftlichen Ebene” (ebd.) notwendig, damit es nicht dem Zufall
Uberlassen bleibt, ob Kinder mit vielfaltigen Perspektiven auf Welt konfrontiert werden. Fir
eine derartige Begleitung kindlicher Lernwege miissen padagogische Fachkrafte qualifiziert
werden bzw. sein, damit vielfaltige Gestaltungsmoglichkeiten adaptiver Lernumgebungen um-
gesetzt werden kdnnen sowie das Potential verschiedener Materialien in der taglichen Arbeit
mit Kindern fiir derartige Fragen erkannt wird. Dazu zdhlt auch das Wissen um Zugangsweisen
von Kindern zu und das Wissen, die Vorstellungen von Kindern tGber Phanomene, das in der

Gestaltung der Interaktion mit Kindern zu berlicksichtigen ist.



Neben der Etablierung von notwendigen Kooperationsstrukturen, die den Arbeits- und Kom-
munikationsstrukturen der jeweiligen Fachkrafte vor Ort entsprechen, sind diesbeziiglich Rah-
menbedingungen zu schaffen, die auch die Ausstattung mit Personal, die Bezahlung von Fach-

kraften fokussieren, um auch so ein Arbeiten auf Augenh6he zu beférdern.

Der Fokus eines gemeinsamen Arbeitens von Elementar- und Primarbereich ist jedoch auf
fachdidaktische Bildungsprozesse auszuweiten, die weitere Bildungsbereiche wie u.a. das
Sachlernen in den Blick nehmen. Die Entwicklung phdinomenbezogener Lernumgebungen, die
fachlich bedeutsame Aspekte betonen, indem sie an individuelle Verstehensweisen ankniip-
fen und sie wertschatzen, ist hier ein erster, notwendiger Schritt, der die Zielsetzungen beider
Institutionen aufgreift. Diese geht einher mit der Entwicklung von Materialien, die von beiden
Institutionen genutzt werden kénnen und so im Sinne eines Spiralcurriculums von Kindern mit,
ihrem jeweiligen Entwicklungsschritt entsprechend, unterschiedlichen, differenzierten Ziel-

setzungen erarbeitet werden.
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