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Naturwissenschaften und Sprache

1 Einleitung

Als eine Folge des Pisa-Schocks werden in Deutschland die Aufgaben von
Kindertageseinrichtungen neu tiberdacht und es wird ihnen mehr als bisher
eine Bildungsfunktion zugeschrieben. Als neuer Bereich, der in den Kitas
bisher keine Rolle spielte, sind die Naturwissenschaften in die Bildungspline
tir den Elementarbereich integriert worden.

Ziel dieser Arbeit ist es, die beiden Bildungsbereiche Naturwissenschaf-
ten und Sprache in Beziehung zu setzen, das heil3t das sprachférdernde Po-
tenzial beim Lernen der Naturwissenschaften aufzuzeigen und zu konzeptu-
alisieren.

Abweichend von bisherigen entwicklungspsychologischen Erkenntnissen
geht man heute davon aus, dass frihe naturwissenschaftliche Férderung
moglich und auch wiinschenswert ist, um dem Entwicklungspotenzial der
Kinder gerecht zu werden. Die Forschungsergebnisse, die zu dieser verian-
derten Einschitzung gefiihrt haben, werden in Kapitel 2.1 beschrieben. In
Kapitel 2.2 wird auf die in den bundesrepublikanischen Bildungsplinen ent-
haltenen Inhalte und Ziele des naturwissenschaftlichen Lernens eingegan-
gen. Darauf folgt in Kapitel 2.2.1 und 2.2.2 eine Analyse des methodischen
Vorgehens und eine Bewertung aus lerntheoretischer Sicht. In Kapitel 3.1
wird der Forschungsstand zur frihen naturwissenschaftlichen Férderung in
Deutschland und in Kapitel 3.2 zur Verbindung mit dem Bildungsbereich
Sprache zusammengefasst und kommentiert. Als Synthese der beiden ersten
Kapitel folgt der Entwurf des Konzepts in Kapitel 4. Dabei wird in Kapi-
tel 4.1 das Lernen in altershomogenen Gruppen begrindet. In Kapitel 4.2
folgen allgemeine Prinzipien fur das Arbeiten mit Drei- und Vierjihrigen,
die durch zwei konkrete Beispiele veranschaulicht werden. In Kapitel 4.3
wird das gleiche fiir die Gruppe der Finf- und Sechsjihrigen dargestellt.
Uberlegungen zur Sprachférderung im naturwissenschaftlichen Lernkontext
tir Kinder mit Migrationshintergrund und fir Kinder in bilingualen Kinder-
tageseinrichtungen werden in den Kapiteln 4.4 und 4.5 dargestellt. Zum
Konzept gehort ferner in Kapitel 4.6 die Vorbereitung von Erzieherinnen
und Erzichern auf diese neue Aufgabe sowie in Kapitel 4.7 Uberlegungen
zum Anschluss an das Lernen der Naturwissenschaften in der Grundschule.
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2 Frihe naturwissenschaftliche Férderung im
Elementarbereich

2.1 Grunde fur frihe naturwissenschaftliche
Forderung

Die Jahre im Kindergarten gehéren zu den wichtigsten Lernphasen tber-
haupt. Diese Erkenntnis wird durch neuere Ergebnisse der Siduglings- und
Hirnforschung sowie der Entwicklungs- und Kognitionspsychologie ge-
stutzt.

Danach treten im dritten, vierten und fiinften Lebensjahr besondere sen-
sible Phasen auf, so genannte kognitive Fenster. Sie sind optimale Zeit-
rdume beispielsweise fir das Lernen von Akzent und Basisgrammatik einer
Zweitsprache, die Orientierung im Raum, elementares mathematisches
Denken und die Steigerung der Musikalitit. Hirnphysiologisch bedeutet
Lernen die Verkniipfung von Neuronen. Die wihrend dieser sensiblen
Lernphasen entstehenden neuronalen Verkniipfungsmuster im Gehirn sind
gegentiber neuen dufieren Einflissen besonders resistent. Auch die spiteren
Lernprozesse der Erwachsenen werden durch sie entscheidend mitbe-
stimmt. Bleiben die externen Anregungen zum Lernen aus, wird das spitere
Lernen erheblich erschwert. Das anatomische Korrelat besteht im Schrump-
fen der Nervenzellen und der Reduktion der Zahl der Synapsen zwischen
thnen. Das bedeutet nicht, dass spater tiberhaupt nicht mehr gelernt werden
kann. Sensible Phasen sind bis zum Ende der Pubertit nachgewiesen, wenn
die Entwicklung des Gehirns zum Abschluss kommt. Danach kann beim
Lernen nur noch die Effizienz der bestehenden neuronalen Verkntupfungen
gesteigert werden. Neue kommen nicht mehr dazu.

Das deutsche Bildungssystem ist bis heute durch die entwicklungs-
psychologische Theorie Piagets geprigt. Er vertrat ein bereichstuber-
greifendes Stufenmodell der kognitiven Entwicklung. Danach verlduft die
kognitive Entwicklung altersabhingig und endogen gesteuert in vier aufein-
ander folgenden Stufen vom konkreten, handlungsnahen, egozentrischen
Denken zum abstrakten, theoretischen, mehrperspektivischen Denken. Be-
reichsiibergreifend bedeutet dabei, dass — wenn ein bestimmtes Entwick-
lungsniveau erreicht ist — die dazugehérenden Kompetenzen in allen Berei-
chen des Erkenntnisgewinns eingesetzt werden konnen. Ein Lernen, das die
Fihigkeit zu logischen Schlussfolgerungen impliziert, ist nach Piaget erst auf
der vierten Entwicklungsstufe, der formal-operativen Stufe, zwischen 12-15
Jahren moglich. Infolgedessen beginnt der Unterricht fiir die Ficher Physik
und Chemie in Deutschland meist erst in der 7. Jahrgangsstufe.

Ergebnisse der Kognitionsforschung (Sodian 2002, 1998) legen jedoch
nahe, dass die kognitive Entwicklung auch bereichsspezifisch verlduft. Das
heilt, dass nicht erst ein bestimmtes allgemeines Entwicklungsniveau er-
reicht werden muss, um Wissen Uber einen Bereich zu erwerben, zum Bei-
spiel naturwissenschaftliches Wissen, sondern dass das Lernen selbst Teil
der Entwicklung ist und diese fordert. Ferner haben empirische Studien
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gezeigt, dass bestimmte kognitive Leistungen von Kindern bereits viel fri-
her erbracht werden kénnen als von Piaget angenommen. So sind auch be-
reits funf- und sechsjahrige Kinder zu logischen Denkoperationen fihig.

Auf bereichsiibergreifende Vorstellungen vom Lernen geht auch die in-
zwischen widerlegte Ansicht zuriick, dass das Lernen moglichst abstrakter
und komplexer Inhalte das Lernen generell schult. Solche generalisierenden
Qualititen wurden und werden noch heute Fichern wie Mathematik und
Latein zugeschrieben. Empirische Studien haben jedoch Evidenz dafiir er-
bracht, dass Latein- und Mathematiklernen keinerlei Effekte auf andere
Lernbereiche haben. Lernen vollzieht sich vielmehr bereichsspezifisch
(Stern/Schumacher 2004). Das Lernen spezifischer naturwissenschaftlicher
Themen kann also nicht durch andere Inhalte ersetzt werden.

Fir eine frihe Forderung sprechen ferner Ergebnisse der Lingsschnitt-
studien ,,Logik® und ,,Scholastik®, die am Max-Planck-Institut fir Psycho-
logische Forschung durchgefiihrt wurden und die sich auch auf das Ver-
stindnis der Naturwissenschaften beziehen (Weinert 1998). Danach sind
Kinder, die bessere Schulleistungen aufweisen, nicht grundsitzlich intelli-
genter, sondern verfiigen von vornherein tiber mehr Vorwissen. Zwar ha-
ben intelligentere Kinder auch mehr Wissen, fehlendes Wissen ldsst sich
aber durch Intelligenz nicht kompensieren, wihrend eine defizitire Intelli-
genz durch Uben in gewisser Weise ausgeglichen werden kann. Fiir die
Lernpsychologin Stern ist folglich ,,Wissen, nicht Intelligenz der Schlissel
zum Konnen® (Stern 2003a, S. 33) und eine frithe Vermittlung von Wissen,
auch im Hinblick auf einen spiteren Schulerfolg, damit sinnvoll.

Das bedeutet nicht, dass der Grundschulunterricht einfach vorverlegt
werden sollte. Aber Kinder kénnen bereits in der Vorschule beziehungswei-
se im Kindergarten gezielt auf das Lernen in der Schule vorbereitet werden.
Das gilt auch fur den naturwissenschaftlichen Lernbereich: ,,Auf naturwis-
senschaftliches Verstindnis konnen Kinder vorbereitet werden, indem be-
stimmte Erfahrungen ermoglicht werden, z.B. dass der Wasserspiegel in
einem Gefil3 steigt, wenn ein Gegenstand eingetaucht wird. Darauf kann im
Sachunterricht der Grundschule zurickgegriffen werden, wenn fiir das
Schwimmen und Sinken von Gegenstinden Erklirungen erarbeitet werden,
die dann einige Jahre spiter das Verstindnis von physikalischen Begriffen
wie Dichte und Auftrieb erleichtern® (Stern 2004, S. 534). Wichtig ist dabeti,
dass es nicht um das Lernen isolierter Fakten geht. Um so genanntes intelli-
gentes Wissen zu erwerben, miissen die Fakten in das bereits vorhandene
Begriffswissen integrierbar sein (vgl. Stern 2003b).

Die besondere Lernfihigkeit von Vorschulkindern korrespondiert mit
der ausgeprigten Neugier und Wissbegierde dieser Altersgruppe, die sich
auch auf Phinomene der belebten und unbelebten Natur beziehen. ,,L.eben
ist elementare Biologie und Physik®, schreibt Elschenbroich (2001) zutref-
fend. Diese intrinsische Motivation fir das Lernen von Naturwissenschaften
kann und sollte also genutzt werden.
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2.2 Ziele, Inhalte und Methoden fruher
naturwissenschatftlicher Férderung

Vom Mai bzw. Juni 2004 liegen Beschlisse der Jugendminister- und Kul-
tusministerkonferenz vor, die einen Rahmen fir die frihe Bildung in Kin-
dertageseinrichtungen abstecken. Daraufhin haben die meisten Bundeslin-
der Bildungspline entwickelt, die auch den Bildungsbereich Naturwissen-
schaften enthalten. Eine Ausnahme bilden hier Thuringen und Sachsen.
Hamburg, Hessen und das Saarland haben allerdings noch keine konkreten

Angaben beziglich der Bildungsbereiche gemacht. Die meisten Pline sind

Entwurfsfassungen, von denen sich bisher lediglich der bayerische in der

Erprobungsphase befindet.

Ziele, Inhalte und Methoden von Bildungsinhalten bedingen sich bei der
didaktischen Analyse gegenseitig und lassen sich hier kaum voneinander
trennen. Verbindliche Bildungspline fiir den Elementarbereich sowie auch
Rahmenpline fir Schulen enthalten sozusagen die Ergebnisse der didakti-
schen Analysen. Hier ist es sinnvoll und notwendig, Ziele, Inhalte und Me-
thoden getrennt voneinander aufzufiihren, um den verschiedenen Funktio-
nen solcher Pline gerecht zu werden, z.B. der, konkrete Orientierung und
Anleitung fir alle in Kindertagesstitten und Schulen Titigen zu bieten. Ex-
plizit und systematisch werden diese Aspekte derzeit jedoch nur im bayeri-
schen Bildungsplan aufgefiihrt. In den Plinen der anderen Bundeslinder
werden entweder nur einzelne Aspekte erldutert, oder Aussagen uber Ziele,
Inhalte und Methode des naturwissenschaftlichen Bildungsbereiches lassen
sich nur implizit aus einem allgemein gehaltenen Text erschlieBen, oder es
bleibt bei der bloBen Nennung der Bildungsbereiche.

Im Folgenden wird beztiglich der Ziele und Inhalte auf die Bildungspline
der Bundeslinder Bayern und Berlin niher eingegangen, zum einen, weil
hier konkrete Aussagen gemacht werden und zum anderen, weil diese dabei
interessante Unterschiede aufweisen:

* Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung Familie und
Frauen/Staatsinstitut fir Fruhpidagogik (Hrsg.) (2003): Der Bayerische
Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder in Tageseinrichtungen bis zur
Einschulung. Entwurf fir die Erprobung (Kurztitel: Bayern 2003) und:

* Senatsverwaltung fiur Bildung Jugend und Sport Berlin (Hrsg.) (2004):
Berliner Bildungsprogramm fir die Bildung, Erziehung und Betreuung
von Kindern in Tageseinrichtungen bis zu ihrem Schuleintritt (Kurztitel:
Berlin 2004).

2.2.1 Ziele und Inhalte des bayerischen und berlinischen
Bildungsplans

Im bayerischen Bildungsplan werden als themeniibergreifende, d.h. fir alle
naturwissenschaftlichen Fachgebiete geltenden Ziele, der Aufbau von Ver-
suchsanordnungen, die Vermittlung der typischen wissenschaftlichen Ar-
beitsweisen wie systematisches Beobachten, Vergleichen, Beschreiben und
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Bewerten sowie das Ableiten eigener Ideen und Hypothesen genannt (Bay-
ern 2003, S. 138f.). Obwohl insgesamt ein ficheribergreifender Ansatz be-
tont wird, da die Kinder die Phinomene der Natur nicht aus der Perspektive
der Einzelwissenschaften Physik, Chemie, Biologie und Technik wahrneh-
men wirden, werden dann doch fachspezifische Lernziele formuliert, was
einen gewissen Widerspruch darstellt. Die einzelnen Ziele, die dann im Be-
reich ,,Chemie und Physik® aufgefiihrt sind (Kenntnisse beziiglich Konsis-
tenz und Dichte von Stoffen, Gréfien-, Lingen-, Gewichts-, Temperatur-
und Zeitmessung sowie Erfahrung physikalischer Gesetzmafligkeiten), sind
allerdings ausschlieBlich der Physik zuzuordnen. Dagegen enthalten die
Lernziele im Bereich Biologie neben typisch biologischen, wie Kennenler-
nen von Blittern, Bliten und Friuchten oder Erleben des Wachstums von
Pflanzen, auch physikalische oder geographische Ziele, wie Wetter und Jah-
reszeiten. Die Inhalte sind in einer zweiseitigen Tabelle in Form von zwolf
Themenbereichen mit dazugehérigen Einzelaspekten zusammengefasst.

Der betlinische Plan formuliert statt Lernzielen so genannte Kompeten-
zen, die von den Kindern erworben werden sollen. Dabei wird fiir jeden
Bildungsbereich zwischen Ich-Kompetenz, sozialer Kompetenz und Sach-
kompetenz unterschieden. Da die bayerischen Lernziele sich auf die Sachin-
halte bezichen, sind sie am chesten mit den Sachkompetenzen des berlini-
schen Plans vergleichbar, der zum Beispiel auffihrt: ,,Dinge und Erschei-
nungen differenziert wahrnehmen und dabei alle Sinne einsetzen® (Berlin
2004, S. 28) oder: ,,Begriffe bilden und verwenden tber die Beschaffenheit
von Dingen, zu Ahnlichkeiten und Unterschieden in der Umwelt, bei Tieren
und Pflanzen, zu physikalischen und chemischen Erscheinungen, zu techni-
schen Vorgingen® (Berlin 2004, S. 103). Inhaltlich werden einzelne Beispie-
le unter den Uberschriften Spielanregungen, Raumgestaltung und mogliche
Projekte genannt.

Beim Vergleich der Lernziele bzw. Sachkompetenzen zum naturwissen-
schaftlichen Bildungsbereich werden sofort die genauen bayerischen Vorga-
ben gegeniiber den allgemein gehaltenen berlinischen Ausfiihrungen deut-
lich. Damit korrespondiert der umfassende inhaltliche Themenkatalog der
Bayern mit nur einzelnen Beispielen der Berliner.

Fir die Erzieherinnen und Erzieher, die nach den jeweiligen Bildungs-
plinen arbeiten sollen, bieten beide Varianten Vor- und Nachteile. Eine
genaue Vorgabe von Zielen und Inhalten bietet ihnen Orientierung und
Hilfe bei der Umsetzung. Der sehr umfassende Themenkatalog kénnte aber
auch abschrecken und verunsichern, wenn man bedenkt, dass die Ausbil-
dung der pidagogischen Fachkrifte keine naturwissenschaftlichen Anteile
beinhaltet. Schon die Berufswahl im sozialen Bereich lisst vermuten, dass
bei dieser Personengruppe auch keine ausgepriagten naturwissenschaftlichen
Interessen vorhanden sind. Offenere Pline engen die Fachkrifte weniger
ein und erlauben ihnen, eigene Ideen kreativ einzubringen und auszugestal-
ten. Sie bieten aber auch wenig Anhaltspunkte und Anregungen dafir, wie
die Vorgaben umgesetzt werden kénnen, was naturwissenschaftliche Laien
auch ratlos machen und sie demotivieren kann, sich dieses Themenfeld G-
berhaupt zu erschlieBen.

Insgesamt dhneln die Bildungspline beider Bundeslinder den jeweiligen
Rahmenplinen fiir die Schulen. Die bisherigen, vergleichsweise offeneren
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Rahmenpline fiir die berlinischen Schulen boten den Lehrern mehr Frei-
raum bei der inhaltlichen Ausgestaltung des Unterrichts und damit auch
mehr Optionen, auf Schilerinteressen einzugehen als die bayerischen, bis
hin zur Konstruktion von Abituraufgaben. In Folge von TIMMS und PISA
andert sich dies gerade fiir die Schulen (wofiir sich auch gute Griinde anfiih-
ren lassen), wihrend im Elementarbereich offensichtlich die alte Bildungs-
tradition noch fortgesetzt wird. Dagegen haben in Bayern auch die Bil-
dungspline im Elementarbereich bereits einen verschulten Charakter.

Dies spiegelt sich auch hinsichtlich der Methoden wider, die fiir das na-
turwissenschaftliche Lernen im Kindergarten vorgegeben werden. Hier kon-
trastiert besonders der bremische Bildungsplan mit dem bayerischen (die
Berliner machen keine Angaben zur Methodik), weshalb beztglich der Me-
thoden ein Vergleich dieser beiden Bundeslinder besonders interessant ist:

* Bayerisches Staatsministerium fiir Arbeit und Sozialordnung Familie und
Frauen/Staatsinstitut fir Fruhpidagogik (Hrsg.) (2003): Der Bayerische
Bildungs- und Erziehungsplan fir Kinder in Tageseinrichtungen bis zur
Einschulung. Entwurf fir die Erprobung (Kurztitel: Bayern 2003) und:

* Der Senator fiir Arbeit Frauen Gesundheit Jugend und Soziales Bremen
(Hrsg.) (2004): Rahmenplan fir Bildung und Erziehung im Elementarbe-
reich (Kurztitel: Bremen 2004).

Wie in allen Bereichen der Bildung zeichnet sich auch im frihkindlichen

Sektor ein Nord-Siid-Gefille ab.

2.2.2 Methoden des bayerischen und bremischen Bildungsplans

Die methodischen Schwerpunkte zur Vermittlung naturwissenschaftlicher
Inhalte liegen nach den Vorgaben des bayerischen Bildungsplans in der
Durchfihrung von Experimenten und Versuchsreihen. Die Experimente
sollen altersgemal3 sein, es soll ithnen eine kindliche Fragestellung zu Grunde
liegen und sie sollen mit einfachen Mitteln wie Geriten und Substanzen aus
dem Haushalt fur die Kinder selber durchfihrbar sein. Dieses methodische
Konzept orientiert sich eng an den Publikationen der Chemiedidaktikerin
Luck (2003), die Versuchsreihen in Kindertagesstitten anbietet. Dazu ge-
hort auch, dass den Kindern altersgerechte Erklirungen fur ihre Beobach-
tungen gegeben werden sollen. Am Ende der Experimente und Versuchs-
reihen steht also die Instruktion der Kinder seitens der Erzieherinnen und
Erzieher (vgl. Bayern 2003, S. 137f.). Das Vorgehen wird durch beispielhaf-
te Versuchsanleitungen zum Themenbereich Luft und Gase veranschaulicht.
Die Gliederung dieser Anleitungen in Fragestellung, Lernziel, Material,
Durchfihrung, Erklirung spiegelt genau die vorgeschriebene Methode wi-
der (ebd. S. 143-148).

Das methodische Vorgehen, das im bremischen Bildungsplan skizziert wird,
geht prinzipiell von der Primisse aus, dass das Kind in seiner Selbstbildung
unterstiitzt werden soll. Die selbsttitige Suche nach eigenen Erklirungen
soll dabei nicht durch vorschnelle Erklirungen seitens der Fachkrifte ab-
gebrochen werden. Lernen wird als ganzheitlicher Prozess verstanden, bei
dem Wahrnehmung und Titigkeit Hand in Hand gehen. Die Kinder sollen
forschendes Lernen lernen: ,,Forschendes Lernen wird den Kindern dann
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zu einer selbstverstindlichen Haltung werden, wenn die Fachkrifte die auf-
geworfenen Fragen mit Begeisterung und Neugier verfolgen, gemeinsam mit
den Kindern Losungen suchen und ihnen dartber ein iiberzeugendes Vor-
bild liefern® (Bremen 2004, S. 29). So weit, so allgemein.

In einem Online-Handbuch zum Rahmenplan (Merkel 2005) wird das
methodische Vorgehen genauer erlidutert. Hier spielen auch Experimente
eine Rolle, die aber nur bedeutsam sind, wenn sie in einen umfassenden, fur
die Kinder wichtigen Handlungskontext eingebettet sind. Aus einem Hand-
lungszusammenhang ergibt sich eine Fragestellung, die zu Experimenten
fihren kann, deren Ergebnisse in dem Handlungszusammenhang angewen-
det werden sollen. Als geeignete Handlungskontexte werden gréBere hand-
werkliche Vorhaben empfohlen. Beispielsweise kann aus dem Handlungs-
ziel, den Gruppenraum neu streichen zu wollen, die Fragestellung nach der
Chemie der Farbmischung abgeleitet werden, die dann experimentell unter-
sucht wird. Die Ergebnisse dieser Experimente kénnen dann im Selbermi-
schen der neuen Farbe und im Streichen des Gruppenraumes in Handlun-
gen umgesetzt werden. Es wird eingeraumt, dass es kaum Fachliteratur gibt,
die Experimente im Zusammenhang mit Handlungssituationen beschreibt.
Es ist deshalb die Aufgabe der Fachkrifte, Experimente selber in entspre-
chende Zusammenhinge einzubetten. Von solchen Handlungskontexten
losgeloste Experimente, wie sie in anderen Plinen fiir den Elementarbereich
empfohlen wiirden, werden explizit abgelehnt (vgl. ebd. S.226f.). Damit
stellt Bremen in gewisser Weise den Gegenpol zu Bayern dar.

Beim folgenden Vergleich der beiden methodischen Ansitze méchte ich,
wie bei den Zielen und Inhalten, auf die Umsetzbarkeit durch die Erziehe-
rinnen und Erzieher beziehungsweise Fachkrifte, wie sie in Bremen genannt
werden, eingehen.

Die genauen Versuchsbeschreibungen der Bayern liefern Orientierung
und Halt fir naturwissenschaftlich derzeit noch ungebildete Erzieherinnen
und Erzieher. Sie bergen aber auch die Gefahr, in festgelegten Experimen-
tierstunden einen Versuch nach dem anderen abzuhaken, ohne sich gedank-
lich tiefer mit der Materie zu befassen. Der zu Recht geforderte Alltags-
bezug zu den Kindern kénnte dabei verloren gehen. Die bayerischen Erzie-
herinnen und Erziecher fordern weitere prizise Versuchsbeschreibungen zu
den anderen aufgelisteten Themenbereichen, was Heike Schettler, die Auto-
rin dieser Beschreibungen, als Tendenz deutet, gewissermallen Rezepte zu
kochen (pers. Mitteilung).

Die Ausfihrungen des bremischen Rahmenplans stellen wohl in jeder
Bezichung eine Uberforderung der pidagogischen Fachkrifte dar. Es stellt
sich die Frage, wie die Forderung, die Selbstbildung der Kinder zu unter-
stiitzen und konsequent von den Fragen der Kinder an die Natur auszuge-
hen, bei einer Betreuungsdichte, die auch in Bremen zwischen 10 bis 15
Kindern pro Fachkraft liegen wird, realisiert werden soll. Die Kinder einer
Gruppe werden selten gleichzeitig dieselben Fragen haben. Deren Erfor-
schung kann eine piadagogische Fachkraft allein wohl nicht unterstiitzen.
Werden Aktivititen oder Experimente fiir die Fragen eines Kindes unter-
stitzt, bleiben diese fur die anderen Kinder fremdbestimmt. Dieser Rah-
menplan macht insgesamt einen eher naturwissenschaftsfernen Eindruck. So
ist die altgriechische, aristotelische Benennung von Feuer und Wasser als
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Elemente (Bremen 2004, S. 28) in einem naturwissenschaftlichen Kontext
doch recht befremdlich. Auch die im Handbuch geforderte Integration von
Experimenten in Handlungsbeziige, die von den Fachkriften selber herge-
stellt werden miissen, dirfte in den meisten Fillen zu Ratlosigkeit fithren
(Merkel 2005). Das Verstindnis der in der Fachliteratur beschriebenen Ex-
perimente selbst diirfte schwierig genug sein. Sie in gréB3ere Zusammenhin-
ge einzuordnen ist eine noch anspruchsvollere Aufgabe.

Angesichts des Spannungsfeldes, das sich zwischen einem Experimentie-
ren nach Plan mit anschlieBender Instruktion und der strikten Forderung
nach Unterstiitzung der Selbstbildung im Rahmen einer offenen Konzepti-
on auftut, moéchte ich der Frage nachgehen, welche Methoden der frithkind-
lichen naturwissenschaftlichen Bildung aus der Lernpsychologie abzuleiten
und zu empfehlen sind.

2.2.2.1 Lerntheoretische Grundlagen

Der modernen Naturwissenschaftsdidaktik liegt eine konstruktivistische
Auffassung vom Lernen zu Grunde. Demnach bekommt der Lernende Wis-
sen nicht passiv vom Lehrer ibermittelt, sondern konstruiert es selbst und
zwar auf der Basis dessen, was er bereits weil3. Was der Schiler lernt, ist
damit immer eine Interpretation dessen, was der Lehrer unterrichtet und
nicht etwa ein einfaches Weiterreichen und Entgegennehmen von Wissen.
In diesem Zusammenhang sind so genannte vorunterrichtliche Alltags- oder
Prikonzepte der Schiiler bedeutsam. Diese werden durch Alltagserfahrun-
gen im Umgang mit Phinomenen, Alltagssprache, Medien oder auch durch
vorherigen Unterricht geprigt. Da sie sich hdufig von den wissenschaftli-
chen Konzepten unterscheiden, ist naturwissenschaftliches Lernen mit ei-
nem Konzeptwechsel verbunden. Forschungen zeigen dabei, dass ein Kon-
zeptwechsel sich erfolgreicher vollzieht, wenn die Prikonzepte der Schiiler
ganz gezielt aufgegriffen und ihnen bewusst gemacht werden. Lehrer sind
allerdings mit dem Problem konfrontiert, dass sich die Prikonzepte nicht
ohne weiteres im Unterricht durch die wissenschaftlich richtigen Konzepte
ersetzen lassen. Das liegt vor allem daran, dass erstere sich in Alltagssituati-
onen durchaus bewihrt haben. Ziel des Unterrichts sollte es deshalb eher
sein, die unwissenschaftlichen Vorstellungen zu akzeptieren und dem Schu-
ler aufzuzeigen, dass in bestimmten Kontexten die wissenschaftlichen Kon-
zepte fruchtbarer sind (vgl. HauBler et al. 1998).

Diese akzeptierende Haltung gegeniiber den Prikonzepten wird allerdings
nicht von allen Didaktikern geteilt. Viele sind nach wie vor bestrebt, sie im
Sinne eines Konzeptwechsels durch die wissenschaftlichen Konzepte zu
ersetzen.

Aus der aktiven, konstruktiven Rolle, die dem Lernenden beim Wissens-
erwerb zukommt, wird vielfach die Schlussfolgerung gezogen, dass Lern-
umgebungen methodisch so gestaltet sein sollten, dass sie ein selbstindiges
Lernen ermdglichen. Der Lehrer spielt dabei eine moderierende, die Lern-
prozesse begleitende und unterstitzende Rolle. Als forderlich hinsichtlich
des Konzeptwechsels gilt es, die Lerngegenstinde in authentische, sinnvolle
Kontexte einzubetten. Ohne das Konzept des konstruktivistischen Lernens
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aufzugeben weisen einige Autoren, wie beispielsweise der Lernpsychologe
Weinert, jedoch darauf hin, dass besonders bei komplexen Lerninhalten eine
stirkere Strukturierung und Steuerung der Lernprozesse zu besseren Lern-
ergebnissen fithrt, als wenn die Schiiler ausschlieBlich selbst gesteuert ler-
nen. Es sei deshalb wichtig, eine angemessene Balance zwischen Selbststeu-
erungsmoglichkeiten und strukturierenden Hilfen zu finden (vgl. Weinert
1996).

Im Folgenden wird eine Einschitzung der in den bayerischen und bremi-
schen Bildungsplinen implizierten methodischen Vorgaben aus der Sicht
des konstruktivistischen Lernens vorgenommen.

2.2.2.2 Beurteilung des methodischen Vorgehens

Das in den bayerischen Plinen enthaltene Element der Instruktion, den
Kindern die Experimente durch die Erzieherinnen und Erzieher erkliren zu
lassen, widerspricht eindeutig der konstruktivistischen Auffassung vom
Lernen. Eine Integration der neuen Lerninhalte in die bereits bestehenden
Wissensstrukturen ist durch externe Erklirungen nur schwer moglich. Das
Neugelernte bleibt isoliertes Faktenwissen, es wird auch schnell wieder ver-
gessen.

Der konstruktivistischen Lerntheorie entspricht dagegen eher das Kon-
zept der Unterstitzung der Selbstbildung des bremischen Rahmenplans,
auch in Bezug auf die im Handbuch geforderte Einbettung des naturwissen-
schaftlichen Lernens in konkrete Handlungskontexte. Es ist jedoch die Fra-
ge, ob diese umfassenden Handlungskontexte bei den Kindern tatsichlich
zu einem vertieften Lernen fihren. Der rote Faden, der zwischen dem
oben erwihnten Handlungsziel, den Gruppenraum zu streichen, tGber die
Gesetzmalligkeiten der Farbmischung zur Ausfihrung der Handlung fihrt,
ist fir Erwachsene gegeben. Er reif3t fur kleine Kinder angesichts der Kom-
plexitit der Situation hochstwahrscheinlich ab. Wenn sie nach erfolgten
Experimenten zur Farbmischung die Wand des Gruppenraumes dann ir-
gendwann tatsachlich anmalen, hat das moglicherweise eine eigene Qualitat
im Tun, bei der die Mischung der verwendeten Farbe eher keine Rolle mehr
spielen wird. Die typischen naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen des Ex-
perimentierens fiir sich sind schon hinreichend komplex. Auch stellt es ei-
nen Wert an sich dar, wenn die Kinder mit ithnen vertraut gemacht werden.

AuBerdem wird das Problem der Prikonzepte, wie es fir das Unterrich-
ten in der Schule beschrieben wird, im vorschulischen Lernen eine viel ge-
ringere Rolle spielen. Die vergleichsweise jingeren Kinder verfiigen noch
nicht iber so ausgeprigte Alltagskonzepte, da sie in der Kita hdufig erstma-
lig mit den Phinomenen der Natur in Kontakt treten. Deshalb erscheint es
gerade beim vorschulischen Lernen angebracht, die Komplexitit der Lern-
umgebung zu reduzieren und stirker vorzustrukturieren.

Wie konnte also eine Lernumgebung fiir Vorschiiler gestaltet sein, die
dem konstruktivistischen Lernen entspricht, aber gleichzeitig die Kinder
und die pddagogischen Fachkrifte nicht durch zu komplexe Aufgaben tber-
fordert? — Eine wichtige Funktion beim Konstruieren von Wissen wird der
sprachlichen Verarbeitung zugeschrieben. Das aktive Reden tGber Erfahrun-
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gen, Gedanken und Ideen in der eigenen Sprache foérdert den Erwerb integ-
rierten und damit anwendungsbereiten Wissens (vgl. Moller 2002). Die Ex-
perimente sollten deshalb durch eine aktive Gesprichsfithrung seitens der
Erzieherinnen und Erzieher begleitet werden. Durch gezielte Impulse kon-
nen die Kinder auf interessante Beobachtungen aufmerksam gemacht und
zum Artikulieren und zur Reflexion ihrer Beobachtungen angeregt werden.
Auf diesem Weg erhalten sie die Moglichkeit, sich die Erklirungen fir die
im Experiment beobachteten Phinomene selber und aktiv zu erschlieBen,
thr personliches Wissen zu konstruieren, anstatt den verkiirzten Weg der
passiven Instruktionsaufnahme zu gehen. Im Diskurs tiber die Experimente
zwischen Kindern und pidagogischer Fachkraft liegt auch gerade das
sprachférdernde Potenzial der frithen naturwissenschaftlichen Férderung.

Die Umsetzung dieser Uberlegungen erfolgt im konzeptionellen Teil (vgl.
Kapitel 3) der vorliegenden Arbeit.

3 Forschungsstand

3.1 Forschungsstand zur frithen
naturwissenschatftlichen Forderung

Forschungsarbeiten tber frihkindliche Bildung im Allgemeinen sind in
Deutschland diinn gesit. Laewen fiithrt das auf mangelndes Interesse an der
vorschulischen Bildung zuriick: ,,Hierzulande haben wir es im Vergleich mit
den USA oder anderen europiischen Lindern mit erheblichen Forschungs-
defiziten zu tun, was mit einem Desinteresse der piadagogischen Forschung
selbst zu tun haben mag, sich dem Themenkreis der vorschulischen Bildung
Gberhaupt zuzuwenden® (Laewen 2002, S. 19f)). Die Griinde fir die ver-
mehrten Forschungsaktivititen im Ausland sieht der Direktor des Bayeri-
schen Staatsinstitutes fiir Frithpiadagogik Fthenakis (2003, S. 22) in der In-
tegration der Erzieherausbildung in die Universititen. In ihrer vergleichen-
den Studie zur Kinderbetreuung in Europa prizisieren Oberhuemer und
Ulich diese Ansicht folgendermal3en: ,,Mit Blick auf Innovation und Erneu-
erung innerhalb des Feldes bieten Ausbildungsginge an den Universititen
(und auch an anderen Hochschuleinrichtungen) den potenziellen Vorteil,
dass die Lehrkrifte einen Forschungsauftrag haben und ihre Studenten in
Forschungsvorhaben mit einbeziehen® (Oberhuemer/ Ulich 1997, S. 31).

Engt man die Betrachtung auf die frihe naturwissenschaftliche Forde-
rung ein, muss man feststellen, dass hierzu, mit einer kleinen Ausnahme, auf
die weiter unten eingegangen wird, keinerlei Forschungsarbeiten vorliegen.
Da die Umsetzung der Bildungspline bisher nur in Bayern seit 2005 erprobt
wird, es dartber hinaus also kaum praktische Erfahrungen gibt, ist das auch
nicht weiter verwunderlich. Ein Forschungsbereich, der die Verkniipfung
von Naturwissenschaften und Sprache im Blick hat, existiert deshalb schon
gar nicht.
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Forschungen iiber naturwissenschaftliche Bildung bei Kindern liegen fri-
hestens ab dem Primarbereich, also fir Grundschulkinder, vor. So hat bei-
spielsweise die Entwicklungspsychologin Sodian in Anlehnung an eine ame-
rikanische Studie eine Untersuchung tber das Wissenschaftsverstindnis bei
Viertkldsslern und ihren Lehrern durchgefiihrt. Nach der Vermittlung eines
adaquaten Wissenschaftsverstindnisses wurde gepriift, ob dieses metakogni-
tive Wissen iber Wissenschaft zu besseren Lernleistungen im Unterricht
tihrt (vgl. Sodian 2002). Die Ergebnisse sprechen dafiir. Die Didaktikerin
des Sachunterrichts Moller hat eine Untersuchung zum physikalischen
Thema ,,Schwimmen und Sinken® bei Drittklisslern durchgefithrt (Méller
2002). Im Rahmen eines konstruktivistischen Ansatzes wurde der Lerner-
folg in einer Lehr-Lernumgebung mit hoher Komplexitit durch Betonung
des Anwendungsbezugs mit dem in einer stirker strukturierten Lehr-
Lernumgebung verglichen. Wie in Kapitel 1 bereits erwihnt, erwiesen sich
die weniger komplexen, dafiir stirker strukturierten Unterrichtsbedingungen
als effektiver. Die Lernpsychologin Stern erforscht ebenfalls das Lernen von
Primarschilern, allerdings fir den Bereich Mathematik (vgl. z.B.
Stern/Hasemann 2002). Diese Arbeiten sind deshalb bemerkenswert, da der
eigentliche naturwissenschaftliche Unterricht erst in der Sekundarstufe be-
ginnt. Die positiven Forschungsergebnisse iiber die Moglichkeiten des na-
turwissenschaftlichen Lernens im Primarbereich stellen also bereits einen
Fortschritt in Richtung fritherer Férderung dar.

Die einzige Untersuchung im Elementarbereich hat Liick durchgefithrt
(Lick 2003). Dreieinhalb Monate nach Abschluss einer Experimentierreihe
mit Vorschiilern hat sie die Erinnerung der Kinder an einzelne Experimente
und deren naturwissenschaftlichen Hintergrund durch Einzelinterviews er-
mittelt. Es erwies sich, dass 30% der Experimente ohne Hilfestellung, weite-
re 20% mit geringer Hilfestellung durch die Kinder rekonstruiert werden
konnten. Die soziale Herkunft der Kinder spielte dabei keine Rolle. (Auf
mogliche Geschlechtsunterschiede wurde nicht eingegangen.)

Interessanter als die Angabe der Prozentsitze erinnerter Versuche wire
es zu erfahren, was die Experimente auszeichnet, an die sich die Kinder
erinnern konnten. Noch interessanter wire diese Information beziiglich der
Experimente, an die sie sich #ich? erinnern konnten. Dadurch lieBen sich
auch Rickschliusse auf die Moglichkeiten der kognitiven Verarbeitung des
Experimentierens bei den Kindern ziehen. Lick riumt ein, dass, wegen feh-
lender Langzeitstudien, noch keine Aussagen iber einen moglicherweise
positiven Effekt der Frihforderung auf die spiteren Schulleistungen in Na-
turwissenschaften gemacht werden kénnen.

3.2 Forschungsstand zur Verknipfung von
Naturwissenschaften und Sprache

In Amerika findet sich eine Vielzahl von Programmen und Curricula fir die
frithe naturwissenschaftliche Férderung ab den spiten 80er Jahren. Sie sind
meist aus der Praxis heraus in Zusammenarbeit mit Erziehungswissen-
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schaftlern und Padagogen an Universititen entwickelt und haufig auch eva-
luiert worden. Drei Programme, die frithe naturwissenschaftliche Forderung
und Sprachférderung miteinander verknipfen, werden im Folgenden kurz
beschrieben und hinsichtlich ihrer Eignung kommentiert.

3.2.1 The ScienceStart! Curriculum

Das Besondere an diesem Curriculum ist, dass dem Bildungsbereich Natur-
wissenschaften gegeniiber allen anderen Bereichen Prioritit eingerdumt
wird. Begriindet wird diese Vorrangstellung damit, dass es biologisch in
Kindern angelegt sei, etwas Uber ihre Aullenwelt zu erfahren. Dieses naturli-
che Interesse wird dazu genutzt, gleichzeitig mit dem Lernen der Naturwis-
senschaften andere Kompetenzen, wie Sprach-, Lese- und Schreibkompe-
tenz zu fordern. Die Autorinnen charakterisieren ,,science learning® als
»something to talk about” (French et al. 2002). Sprache wird dabei gefor-
dert, indem die Lehrerin die Kinder in Gespriache tber deren Lernerfahrun-
gen verwickelt. Dabei wird zwischen rezeptiver und expressiver Sprache
unterschieden. Durch den linguistischen Input seitens der Lehrerin wird die
rezeptive Sprache der Kinder geférdert. Die Foérderung der rezeptiven Spra-
che, die in Vorschulen oft vernachlissigt sei, ist Grundlage fir die expressi-
ve Sprache, bei der die zuvor gebildeten mentalen Reprisentationen in einen
linguistischen Output Gbersetzt werden. Die rezeptive Sprache wird dariiber
hinaus auch fir die Entwicklung der Lesekompetenz als wichtig erachtet.
Um den expressiven Sprachgebrauch zu tben, missen Fragen der Lehrerin
moglichst offen formuliert sein, damit die Antworten der Kinder nicht zu
kurz ausfallen.

Das naturwissenschaftliche Lernen wird in vier Phasen realisiert:

* ask and reflect,

* plan and predict,

* act and observe,

* report and reflect.

Die bei diesem Procedere gewonnenen Problemlésefihigkeiten sollen auf
andere Lebensbereiche generalisierbar sein. Naturwissenschaften als Basis
fur vorschulisches Lernen sollen dartber hinaus die Aufmerksamkeitssteue-
rung der Kinder sowie deren Allgemeinwissen foérdern. Eine finfjihrige
Evaluationsphase zeigte signifikante Zuwachsraten der rezeptiven und ex-
pressiven Sprache. Als Messinstrument wurde der ,,Peabody Picture
Vocabulary Test™ eingesetzt, der in den USA als guter Indikator fiir Schuler-
folge gilt. Auch beztiglich der anderen angestrebten Kompetenzen wurden
positive Resultate erzielt. Das Programm, das urspringlich zur Férderung
von Kindern aus sozial benachteiligten Schichten konzipiert wurde, wird
inzwischen fur alle Kinder, ungeachtet ihrer sozialen Herkunft, eingesetzt
und als sinnvoll erachtet.

Das Science-Start-Curriculum zeigt das grundsatzlich gegebene Sprach-
forderpotenzial naturwissenschaftlichen Lernens gut auf. Als Ausgangsbasis
fur vorschulisches Lernen tberhaupt greift es allerdings zu kurz. Kinder,
denen das rationale systematische Vorgehen bei der Auseinandersetzung mit
der Natur nicht liegt, wiren hier benachteiligt. Aber auch sie sollen ja ler-
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nen, sich verbal auszudriicken, ihre Aufmerksamkeit zu fokussieren und
Probleme zu l6sen.

3.2.2 Preschool Pathways to Science

Dieses Programm, das gemeinsam von Entwicklungspsychologen und Vor-
schullehrern entwickelt wurde, basiert auf der Theorie der bereichsspezifi-
schen kognitiven Entwicklung (domain specific theory, vgl. Kapitel 1.1). Es
bezieht sich auf das vorschulische Lernen der Bereiche Naturwissenschaft
und Mathematik, betont ebenfalls die Bedeutung des Sprachlernens in die-
sem Zusammenhang, allerdings mit dem Fokus auf der Fachsprache. Die
Autorinnen gehen davon aus, dass wissenschaftliche Konzepte, wissen-
schaftliches Vorgehen und die dazugehorige Sprache im Zusammenhang
gelernt werden sollten, da alles im selben Bereich (domain) gespeichert wird
(Gelman/Brenneman 2004). Als wissenschaftliches Vorgehen sollen Beo-
bachten, Vermuten und Kontrollieren immer wieder in verschiedenen Situa-
tionen gelibt werden. Die Fachsprache soll dabei von Anfang an benutzt
werden, weil Kinder Worter sehr leicht lernen. Das gilt auch fiir die Mathe-
matik. ,,In fact, these skill areas (literacy and mathematics) are critical for
doing science. To do science is to predict, test, measure, count, record, date
one’s work, collaborate and communicate” (ebd., S. 156). Eine Evaluation
des Programms scheint nicht vorzuliegen.

Sprache wird in diesem Konzept auf ihre Funktion fir das Lernen der
Naturwissenschaften reduziert. Eine weitergehende Moglichkeit der Sprach-
forderung wird entweder nicht gesehen oder wegen des Fokus auf die Fach-
sprache nicht thematisiert.

3.2.3 Talking their Way into Science

Eine der Betonung der Fachsprache entgegengesetzte Position vertritt Gal-
las (1995). Sie pladiert fir den Gebrauch der natiirlichen Sprache, die von
Kindern bereits benutzt wird, bevor sie mit Naturwissenschaften in Kontakt
kommen. Mit ihrer natiirlichen Sprache seien Kinder bereits in der Lage,
komplexe Sachverhalte auszudriicken, wihrend die Fachsprache Kinder nur
verunsichere, was zudem zu einer negativen Selbsteinschitzung bezogen auf
Naturwissenschaften fihre.

Wie bei den meisten anderen Programmen ist der Ausgangspunkt fir na-
turwissenschaftliches Lernen nach diesem Konzept eine offene Fragestel-
lung, die von den Kindern selber aufgeworfen oder von der Lehrerin vorge-
geben wird und die viele Antwortmdglichkeiten beinhalten sollte. Darauf
folgen die so genannten ,,Science Talks® von 15 bis 20 Minuten, das sind
Diskussionsrunden zwischen den Kindern, in die sich die Lehrerin nicht
einmischen soll. In einer Schlussrunde werden daraufthin weitergehende
Fragen gesammelt, und schlieBlich kommentiert die Lehrerin die Mitarbeit
der Kinder wihrend des Gesprichsverlaufs, um diese zu ermutigen sich
verbal zu duBlern. Durch gezielte Experimente im Unterricht soll die Lehre-
rin die Kinder anschlieBend zum Weiterdenken anregen.
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Den ,,Science Talks* werden mehrere positive Effekte zugeschrieben. Zum
einen erhilt die Lehrerin durch sie Aufschluss iber den Wissensstand der
Kinder und kann deren Denkstrukturen analysieren. Zum anderen bieten sie
den Kindern eine gute Méglichkeit, das Diskutieren zu tiben und ihre eige-
nen Ideen zur Fragestellung einzubringen. Auch schiichterne Kinder werden
dabei mit der Zeit ermutigt aktiv teilzunehmen. Die Autorin riumt aller-
dings ein, dass Kinder, die sich im stirker lehrerzentrierten Unterricht viel
beteiligen und die bereits tber ein groBes Fachwissen verfigen, bei den
»ocience Talks® weniger gut mitarbeiten.

Die Daten, die zu diesem Konzept gefithrt haben, basieren auf Mit-
schnitten von zahlreichen ,,Science Talks” in ersten und zweiten Klassen,
die transkribiert und analysiert wurden. Die Forschungsergebnisse kénnten
jedoch zur Entwicklung neuer Sprachgewohnheiten im naturwissenschaftli-
chen Unterricht mit Kindern jeder Alterstufe dienen. Die Evaluation der
Transkripte ist nicht mit veréffentlicht.

Die ,,Science Talks* schulen sicher die Diskussionsfahigkeit der Schiiler.
Ebenso ist es fiir die weitere Unterrichtsgestaltung positiv, dass Lehrer beim
Zuhoren das Vorwissen und die Argumentationsweisen ihrer Schuler ken-
nen lernen. Das beschriebene Vorgehen gleicht der Unterrichtsmethode des
entdeckenden Lernens. Hierbei ist der Lernweg das Entscheidende, weniger
die Ergebnisse (vgl. Hameyer 1999). Das Problem diirfte sein, dass der Leh-
rer beim Anbieten gezielter Experimente nicht den Gedankengingen aller
Schiler gerecht werden kann. Ferner gilt es als erwiesen, dass stirkere Schu-
ler vom entdeckenden Lernen mehr profitieren als schwichere. Kinder, die
sich aktiv am Diskussionsprozess beteiligen, miissen sich im Ubrigen
sprachlich schon ganz gut ausdriicken konnen. Fur eine eigentliche Sprach-
férderung ist dieses Programm, bei dem der Lehrer sich heraushilt und auf
jeglichen Sprachinput verzichtet, deshalb eher ungeeignet. Auch wird der
Verzicht auf jegliche Fachsprache einem naturwissenschaftlichen Unterricht
nicht gerecht. Natirlich sollten Kinder, die bei spontanen AuBerungen ihre
Alltagssprache benutzen, nicht sanktioniert und damit bei ihrem Ideenfluss
ausgebremst werden. Aber im Sinne der Sprachférderung kann auf ein kor-
rektes Sprachmodell seitens der Lehrer nicht verzichtet werden.
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4 Konzept zur VerknUpfung der Bildungsbe-
reiche Naturwissenschaften und Sprache

4.1 Begrundung der Arbeit in altershomogenen
Gruppen

Leitsatz:
Friihe naturwissenschaftliche Forderung muss fiir Kinder unterschiedlichen Alters ent-
sprechend ihrer kognitiven Entwicklung unterschiedlich strukturiert sein.

List zufolge ist das Lernen der Dreijahrigen primir auf Handlungen und
Situationen ausgerichtet und fihrt zur Entwicklung der Sensomotorik (List
2005a,b). Es vollzieht sich weitgehend unbewusst und wird als implizites
Lernen bezeichnet. Durch Abspeichern automatisierter Handlungen bildet
sich das prozedurale Gedichtnis. In dieser Phase sind Kinder noch nicht am
Erkennen von Regelhaftigkeiten und an diesbeztglich zielgerichtetem Han-
deln interessiert. Die zu diesen Prozessen gehorige Form des expliziten Ler-
nens entwickelt sich erst ab ca. vier Jahren. Erfahrungen und Fihigkeiten
konnen nun bewusst reflektiert und mitgeteilt, das heil3t explizit gemacht
werden. Dabei werden sprachliche Inhalte im so genannten deklarativen
Gedichtnis fixiert. Obwohl das Lernen der Dreijiahrigen auf Handeln und
Fihlen ausgerichtet ist und Sprache hier eine untergeordnete Rolle zu spie-
len scheint, entwickeln sich sowohl implizites als auch explizites Lernen mit
und durch den Spracherwerb.

Naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinn als ein Hypothesen prifender
Prozess ist mit zielgerichtetem Handeln und Erkennen von Regelhaftigkei-
ten verbunden. Frithe naturwissenschaftliche Forderung im eigentlichen
Sinn kann damit erst ab ca. funf Jahren beginnen, wenn das explizite Lernen
bereits hinreichend entwickelt ist. Fur die Dreijahrigen kann es aber bereits
angebahnt werden, indem Lernumgebungen gestaltet werden, die es ihnen
ermoglichen, sinnliche Erfahrungen mit der belebten und unbelebten Natur
zu machen. Bei der Formulierung von Lernangeboten wird deshalb zwi-
schen solchen fir die Gruppen der Drei- und Vierjihrigen und Finf- und
Sechsjdhrigen unterschieden. Ferner wird davon abgeraten, in stirker alters-
gemischten Gruppen zu arbeiten. Wegen der beschriebenen Entwicklungs-
unterschiede kénnen Drei- und Funfjahrige kaum gleichzeitig entsprechend
ithrer Fihigkeiten und Bedurfnisse gefordert werden. Die dafiir nétige Bin-
nendifferenzierung bei der Anleitung und Betreuung der Kinder wire eine
Uberforderung fiir die Erziecherinnen und Erzieher. Einrichtungen, die
sonst prinzipiell und fruchtbar mit altersgemischten Gruppen arbeiten, soll-
ten fir die Zeit des naturwissenschaftlichen Lernens die Altersmischung
aufheben.
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4.2 Allgemeine Prinzipien fir das
naturwissenschatftliche Lernen
der Drei- und Vierjahrigen

Es gibt in Deutschland eine Vielzahl von Kindersachbtichern mit Experi-
mentieranleitungen, die nur selten Altersangaben enthalten. Aktivititen fur
Dreijihrige sind allerdings nie enthalten. Diese findet man nur in einigen
amerikanischen Publikationen.

Bei der Auswahl der Themen ist es — genau wie fiir die Alteren — wichtig,
an Phianomene anzukniipfen, die fir Kinder dieser Altersgruppe interessant
sind. Da es bei ihr nicht nur um zielorientierte Hypothesenpriifung geht, ist
es allerdings nicht unbedingt notwendig, von einer konkreten Fragestellung
auszugehen. Die Kinder kénnen auch durch Bereitstellung von attraktiven
Materialien zum Handeln angeregt werden. Dabei ist es wichtig, darauf zu
achten, dass die geplanten Aktivititen nicht zu komplex sind. Die zu beo-
bachtenden Effekte sollten moglichst nicht durch zu viele Variablen deter-
miniert sein. Aullerdem muss die Durchfiihrung altersangemessen moglich
sein, da kleinen Kindern motorisch noch Grenzen gesetzt sind. Die Auffor-
derung zur Handlung seitens der Erzieherinnen und Erzieher und die darauf
folgende Durchfiihrung seitens der Kinder entspricht dabei einem typischen
Handlungsmuster fur diese Altersgruppe (vgl. Ehlich 2005).

Ist die Aktivitit fir die Kinder hinreichend interessant, sind sie ganz auf
die Handlung konzentriert und verlieren sich im Tun. Eine die Durchfih-
rung begleitende verbale Interaktion ldsst sich hier kaum fruchtbar initiie-
ren. Sie kénnte das Kind sogar beim Handeln stéren und von mdoglichen
Erfahrungen ablenken. Bestenfalls verpufft sie einfach, ohne dass das Kind
sich storen ldsst. AbschlieBend sollten allerdings Beobachtungen der Kinder
besprochen werden. Dabei kénnen auch neue naturwissenschaftlich adiqua-
te Worter eingefiihrt werden, die den Wortschatz der Kinder erweitern und
sie so besser in die Lage versetzen, tber die Situation zu reden. Da der
Wortschatz sich in der Phase der sprachlichen Entwicklung, in der sich
Drei- bis Sechsjihrige befinden, ohnehin stark erweitert, spricht auch nichts
gegen die Einfithrung so genannter Fachworter. Bei dem Gesprach kénnen
sie auch durch geeignete verbale Impulse auf Phinomene hingewiesen wer-
den. Stellen die Impulse eine Uberproblematisierung dar und erschlieBen
sich den Kindern nicht, ist dies nicht schlimm. Erfahrungsgemil3 schalten
sie dann ab.

Der sprachfordernde Effekt beim naturwissenschaftlichen Arbeiten mit
den Drei- und Vierjdhrigen ist im Vergleich mit dem bei den Finf- und
Sechsjihrigen vielleicht weniger intensiv, aber durch das abschlieBende Ge-
sprich durchaus gegeben. Fir eine zielstrebige Gesprichsfihrung sollten
die einzufihrenden Fachworter und die méglichen Impulse moglichst vor-
formuliert werden. (In den unten aufgefiihrten Beispielen werden sie mitge-
liefert.)

Die beschriebenen allgemeinen Prinzipien lassen sich in drei Schritten
zusammenfassen:

Bereitstellen des Materials
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Aktivitat

Gesprach.

Die allgemeinen Prinzipien fir das Arbeiten mit den Drei- und Vierjihrigen
werden im Folgenden durch zwei konkrete Beispiele veranschaulicht.

Beispiel I: Farben mischen

1. Bereitstellung des Materials

Zwei Grundfarben, z.B. Blau und Gelb, Pinsel, weiles Papier. Die Kin-
der kénnen gefragt werden, ob sie nicht Lust haben, mit diesen beiden
Farben ein schénes Bild zu malen.

2. Aktivitit

Die Kinder malen mit den beiden Farben, wobei es sicher auch zur Mi-
schung auf dem Papier kommt und also Griin entsteht. Die Verwendung
der drei Grundfarben (Blau, Gelb, Rot) sowie die Entstehung von vier
moglichen Mischfarben (Grin, Orange, Violett, Braun) wurde hier auf
zwel Grundfarben und folglich eine Mischfarbe reduziert (nach Althou-
se 1988).

3. Gesprdich

Geeignete Worter: Namen der Farben, Grundfarben, Mischfarbe, mi-
schen.

Verbale Interaktion: Welche Farbe siehst du hier? Wie hast du Grin
hergestellt? (Manche Kinder wird diese Frage noch nicht interessieren.)
Welche Farben musst du mischen, damit Griin entsteht?

Beispiel II: Fiihlkasten

1. Bereitstellung des Materials

Drei verschiedene Objekte, z.B. Nisse, Federn und Muscheln in mehre-
ren Exemplaren, ein Fihlkasten fir jeweils zwei Kinder. Der Fihlkasten
kann aus einem Pappkarton mit Deckel gebastelt werden, bei dem an
den schmalen Seiten jeweils ein Eingriffloch geschnitten wird. Eine
Trennwand teilt den Kasten innen in zwei Teile. In das Eingriffloch
kann der abgetrennte Schaft eines S6ckchens geklebt werden, damit die
Objekte nicht sichtbar sind, wenn die Hand in den Kasten greift.

2. Aktivitat (nach Williams et al. 1987)

e Die Kinder werden aufgefordert, die Namen fiir die Objekte zu
nennen und zu beschreiben, wie diese sich anfihlen.

e AnschlieBend werden die Objekte in den Fihlkasten gelegt. Ein Ob-
jekt wird nun auf den Deckel gelegt und die beiden Kinder miissen
durch Fiihlen das gleiche finden.

e Zwel Kinder bekommen die gleichen Objekte in ihre Hilfte des
Kastens, ein Kind beschreibt ein Objekt und das andere soll durch
Fihlen erkennen, um welches Objekt es sich handelt. Die Rollen
kénnen anschliefend getauscht werden.
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3. Gesprdch

Im abschlieBenden Gesprich kénnen weitere beschreibende Worter fiir
andere Objekte gesammelt werden.

Geeignete Worter: Fithlen, weich, spitz, hart, rau..., Namen der Objekte.
Verbale Interaktion: Welche Objekte siehst du hier? Wie fithlen sie
sich an?

Dieses Spiel macht den Kindern viel Spal3. Es impliziert die genaue Be-
schreibung ihrer Beobachtung und ist damit gleichzeitig eine gute U-
bung fiir spiteres naturwissenschaftliches Experimentieren sowie fiir das
verbale Ausdrucksvermogen. Die verbale Interaktion ist hier, abwei-
chend von dem oben skizzierten Vorgehen, auch an den Anfang der Ak-
tivitit gelegt.

4.3 Allgemeine Prinzipien fur das naturwissen-
schaftliche Lernen der Funf- und Sechsjahrigen

Damit Kinder ihr Wissen von der Welt konstruieren kénnen, ist es wichtig,
zunichst von relevanten, fur sie interessanten Alltagsphinomenen auszuge-
hen und entsprechende Problem- oder Fragestellungen zu formulieren. Die-
se kénnen z.B. in Form einer kleinen Geschichte prisentiert werden. Auf
die Herstellung komplexer Handlungsbeziige wird aus oben genannten
Grinden verzichtet. Die Kinder sollten daraufhin ermuntert werden, Vor-
schlige zu machen oder Vermutungen zu dullern, wie die Fragestellung be-
antwortet werden konnte. Dadurch erfahren die pidagogischen Fachkrifte
einerseits, was die Kinder bereits Giber das Thema wissen, andererseits tiben
diese gewissermaflen das Hypothesenaufstellen als wichtigen Schritt beim
naturwissenschaftlichen Arbeiten. Beim Durchfihren der Experimente wer-
den die Hypothesen dann uberpriift. Bei den dafir vorgesehenen Aktivitd-
ten, ist es wichtig, darauf zu achten, dass die Kinder diese auch selbstindig
durchfiihren kénnen. ,,Selbermachen ist entscheidend, weil nur dann der
interaktive Dialog mit der Umwelt einsetzen kann, der fiir die Optimierung
von Entwicklungsprozessen unabdingbar ist™ (Singer 2003).

Die mit den Aktivititen verbundenen Beobachtungen sollten durch ver-
bale Interaktionen zwischen pidagogischen Fachkriften und Kindern be-
gleitet werden, die als forderliche Impulse wirken. Geeignete Impulse sollen
den Kindern helfen, die anfangs aufgeworfene Fragestellung zu beantwor-
ten. Sie sollten dabei nicht spontan formuliert und dem Zufall Giberlassen
werden, sondern vorformuliert und notiert sein. Die Gespriche kénnten
sich sonst im Ungefihren verlieren. Damit die Impulse ein weiterfithrendes
Gesprich fordern, missen mogliche Fragen der Kinder antizipiert werden,
Schwierigkeiten bei den Aktivititen mussen erkannt und der Sinn des Tuns
durchdacht sein. Das ist selbst fir ausgebildete Lehrer eine schwierige und
anspruchsvolle Aufgabe. Es ist deshalb ganz wichtig, alle Experimente, die
fur die Kinder vorgesehen sind, vorher selbst durchzufiihren. Wegen der
Schwierigkeit der Aufgabe und um die Erzieherinnen und Erzieher zu ent-
lasten, werden mogliche Impulse in den Anleitungen mitgeliefert. Ferner
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werden Listen mit Wortern beigefiigt, die im naturwissenschaftlichen Kon-
text bedeutsam sind. Diese Listen sollen dabei helfen, Beobachtungen,
Vermutungen und Erklirungen tiber die naturwissenschaftlichen Aktivititen
mit der priziseren Fachsprache auszudriicken und diese von der Alltags-
und Umgangssprache abzugrenzen. Am Ende der Experimente sollte auf
jeden Fall die Beantwortung der Ausgangsfrage stehen.

Es ist empfehlenswert, den Kindern nach der Beantwortung der Frage-
stellung weiterfihrende Aktivititen zum gleichen Thema anzubieten. Das
Neugelernte kann hierbei durch Uben oder einen Transfer gefestigt werden.
Ein schoner Ausklang der Aktivititen, der sogar zur Verankerung des Neu-
gelernten dienen kann, ist das gemeinsame Lesen eines thematisch passen-
den Bilderbuches oder einer Geschichte. Oftmals bieten die Geschichten
auch einen erneuten Gespriachs- und Reflexionsanlass. Auch das Singen von
Liedern oder Sprechen von Versen kann dabei helfen, das Gelernte zu ver-
ankern. Gleichzeitig wird durch Hinzuftugen dieser literarischen Dimension
das naturwissenschaftliche Tun in einen ganzheitlichen Rahmen eingebettet.
Damit wird ein insgesamt sechsschrittiges Vorgehen empfohlen:

1. Fragestellung

2. Vermutungen

3. Experiment

4. Schlussfolgerung

5. Anwendung/Ubung
6. Ausklang

Die Arbeitsschritte 1 bis 4 bauen unmittelbar aufeinander auf und sollten
wihrend einer Sitzung abgeschlossen werden. Die Schritte 5 und 6 kénnen
auch an einem anderen Tag fortgefiihrt werden, wenn das Thema beibehal-
ten wird.

Es ist offensichtlich, dass der die Losungsvorschlige und die Experimen-
te begleitende Diskurs, der zur Konstruktion naturwissenschaftlichen Wis-
sens angelegt ist, auch das sprachférdernde Potenzial enthilt. Durch die
Einfithrung fachsprachlich adiquater Woérter wird zum einen der Wort-
schatz der Kinder erweitert. Zum anderen wird durch die Ermunterung zur
aktiven Verbalisation von Beobachtungen, Prozessen und Gedanken aber
auch die gesamte sprachliche Ausdrucksfihigkeit geschult. Eine wichtige
Funktion fur die syntaktische Sprachentwicklung spielt dabei das Sprach-
modell, das die padagogische Fachkraft gibt. Sie kann wihrend der Gespri-
che unvollstindige oder fehlerhafte AuBerungen der Kinder aufgreifen, in-
dem sie diese vollstindig und fehlerfrei wiederholt. ,,Das Wichtigste im
Spracherwerb ist natiirlich der Input, also die Sprache, die das Kind hort
und die direkt an das Kind gerichtet ist. Hier bieten sich verschiedene M6g-
lichkeiten, inkorrekte AuBerungen der Kinder aufzunehmen und umzufor-
men, ohne dem Kind ein negatives Feedback ... zu geben® (Leuckefeld
2005).

Auch fir diese Altersguppe sollen die beschriebenen Prinzipien des na-
turwissenschaftlichen Arbeitens durch zwei konkrete Beispiele veranschau-
licht werden.

Beispiel I: Farben mischen

Sachinformation: Die Grundfarben Rot, Blau und Gelb kénnen nicht

aus anderen Farben hergestellt werden. Es lassen sich aus Rot und Blau
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Violett, aus Rot und Gelb Orange, aus Blau und Gelb Griin und aus je-
weils drei Farben Braun mischen.

Lernziele: die Kinder konnen
e Rot, Blau und Gelb als Grundfarben nennen.
e Grin, Violett, Orange und Braun als Mischfarben herstellen.

1. Fragestellung:
Wie koénnen aus den Farben Rot, Blau und Gelb noch andere Farben
hergestellt werden?

2. Vermutungen:

Die pidagogische Fachkraft ermuntert die Kinder, Vermutungen zu du-
Bern, die zur Beantwortung der Frage dienen. Gegebenenfalls macht sie
selbst einen Vorschlag.

3. Experiment

Material: Pinsel, rote, blaue und gelbe Temperafarben (flissig oder
fest), Glaser mit Wasser, weilles Papier.

Durchfithrung: Die drei Grundfarben werden von den Kindern neben-
einander auf das Papier gemalt. Die Kinder werden aufgefordert, durch
Mischen andere Farben herzustellen und diese ebenfalls aufzumalen.
(Bei flissigen Farben kann direkt auf dem Papier gemischt werden.) An
dieser Stelle sollten die Begriffe Grund- und Mischfarben eingefihrt, die
einzelnen Farben benannt und ihre Herstellung besprochen werden. An-
schlieBend koénnen auch die Mischfarben untereinander oder mit den
Grundfarben weitergemischt werden.

Der Mischungsvorgang kann auch gut in den Glédsern beobachtet wer-
den, in denen die Pinsel ausgespiilt werden.

Geeignete Worter:

Grundfarben, Mischfarben, mischen, Farbnamen: Gelb, Rot, Blau, O-
range, Grin, Violett (Lila kann als umgangssprachliche Bezeichnung er-
wihnt werden), Braun.

Verbale Interaktion:

Habt ihr eine Idee, wie man mit nur drei Farben ein richtig buntes Bild
malen kann?

Welche Farben hast du gemischt, dass Griin (Orange, Violett) entsteht?
Entsteht immer Grin, wenn du Gelb und Blau mischst?

Hast du Hellgriin oder Dunkelgriin hergestellt?

Wie kannst du das Griin heller machen?

Wer hat das hellste Grin?

Koénnt ihr die Grintone nach ihrer Helligkeit sortieren?

Was passiert, wenn ihr drei Farben mischt?

Welche Farben hast du gemischt, dass Braun entsteht?

Was passiert, wenn du mehr Gelb verwendest?
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4. Schlussfolgerung

In einem abschlieBenden Gesprich werden die Ergebnisse der Mi-
schungsversuche zusammengefasst. Dabei kann ein Arbeitsbogen einge-
setzt werden, auf dem sich jeweils zwei Farbkreise tiberschneiden. Der
weille Innensektor wird von den Kindern in der jeweiligen Mischfarbe
ausgemalt.

5. Anwendung/ Ubung

Tropfenbilder herstellen

Material: Behilter, z.B. Plastiktassen mit fliissigen Grundfarben Rot,
Gelb und Blau, Pipetten von Tropfflaschen oder Laborpipetten aus
Plastik, Glaser mit Wasser, Strohhalme, weil3es Papier.

Durchfiihrung: Die Kinder sollten den Umgang mit Pipetten zunichst
mit Wasser ausprobieren. AnschlieBend konnen sie die Grundfarben auf
das Blatt tropfen und mit dem Strohhalm so pusten, dass sie sich vermi-
schen. Die Bilder kénnen hinsichtlich der entstandenen Farben (und
Formen) besprochen werden. Das Neugelernte wird auf diese Weise re-
kapituliert.

Farben mischen mit Weill und Schwarz

Material: Grundfarben sowie weile und schwarze Temperafarbe, Pin-
sel, Glaser mit Wasser, weilles Papier.

Durchfithrung: Durch Hinzufiigen von Weil und Schwarz zu den
Grund- oder Mischfarben kénnen neue Farbtone erzeugt werden. Deren
Entstehung kann entsprechend der Anleitung zur verbalen Interaktion
zum ersten Experiment gemeinsam analysiert werden.

6. Ausklang
,Das kleine Blau und das kleine Gelb®“. Das Bilderbuch von Leo Lionni
(1994) kann abschlieSend vorgelesen werden.

Beispiel II: Farbgemische entmischen

Sachinformation: Farbgemische kénnen durch die Methode der Chro-
matografie in ihre Komponenten zerlegt werden. Dafiir trigt man die
Farbmischung auf Filterpapierstreifen auf, die anschlieBend mit einem
Ende in Wasser gehingt werden. Das Wasser wird vom Papier nach o-
ben gesaugt, 16st die Farbe und transportiert diese mit. Je nach Teil-
chengrofie der unterschiedlichen Farbkomponenten werden diese unter-
schiedlich schnell und damit unterschiedlich weit vom Wasser mitge-
nommen.

Lernziel: Die Kinder kénnen Mischfarben durch Chromatografie in ih-
re verschiedenen Farbkomponenten trennen.

1. Fragestellung

Lassen sich Farbgemische nach dem Mischen wieder in die Ausgangs-
farben trennen?
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2. Vermutungen

Das Gespriach Gber Vermutungen wird hier nicht sehr fruchtbar sein.
Die Frage dient hier eher dazu, ein Problembewusstsein zu schaffen.
Die pidagogische Fachkraft kann als Losungsvorschlag die Methode der
Chromatografie einftihren.

3. Experiment

Material: Wasserlosliche Lebensmittelfarben, Schilchen zum Mischen,
Pinsel, ca. 2 cm breite Filterpapierstreifen, Gliaser mit Wasser.
Durchfithrung: Zwei oder drei Lebensmittelfarben werden in dem
Schilchen gemischt und mit dem Pinsel als Fleck oder waagerechte Li-
nie auf das untere Drittel eines Filterpapierstreifens aufgetragen. Nach-
dem die Farbe kurz getrocknet ist, wird der Papierstreifen so in das
Wasserglas gehingt, dass das untere Ende eintaucht. Der Farbfleck soll
dabei oberhalb der Wasseroberfliche sein.

Die Kinder kénnen gut beobachten, wie das Wasser im Filterpapier
hochgesaugt wird und nacheinander die einzelnen Grundfarben erschei-
nen.

Geeignete Worter: Chromatografie, 16sen, saugen, Grundfarben,
Mischfarben, Farbnamen.

Verbale Interaktion: Was konnt ihr beobachten, wenn das Filterpapier
mit dem Wasser in Berithrung kommt? Wie verdndert sich der Farb-
fleck? Welche Farben kannst Du erkennen? Welche Farbe ist am hochs-
ten gewandert?

4. Schiussfolgerung

Im gemeinsamen Gesprich kann festgestellt werden, dass es méglich ist,
die gemischten Grundfarben wieder in ihre Komponenten zu trennen.
Die getrockneten Filterpapierstreifen kénnen zur Aufbewahrung auf ein
Blatt geklebt werden.

5. Anwendung/ Ubung

Trennung von Filzstiftfarben

Material: Filzstifte, Rundfilter, Schilchen oder Teller, Pipette oder
Tropfflasche

Durchfithrung: In die Mitte des Rundfilters wird mit dem Filzstift ein
dicker Punkt gemalt. Das Filterpapier wird auf das Schilchen gelegt.
Nach und nach wird Wasser auf den Farbpunkt getropft. Dabei ist zu
beachten, dass ein Wassertropfen jeweils aufgesaugt sein muss, bevor
der nichste aufgebracht wird. Das Wasser breitet sich kreistérmig auf
dem Filterpapier aus und trennt dabei die Filzstiftfarbe in unterschiedli-
che Farbtone auf. So entstehen hiibsche Bilder.

Variierte Chromatografie: Die Kinder kénnen die Chromatografie mit
anderen Losungsmitteln, zum Beispiel Essig oder Alkohol und mit ande-
ren Papiersorten ausprobieren.

6. Ausklang
Gemeinsam kann ein Lied tber Farben gesungen werden.
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4.4  Uberlegungen zur frihen
naturwissenschatftlichen Forderung
fur Kinder mit Migrationshintergrund

Die PISA-Studie hat ein besonders schlechtes Abschneiden von zwei- oder
mehrsprachigen Kindern mit Migrationshintergrund aufgezeigt. Deren An-
teil entspricht ca. einem Drittel der Kinder in allgemeinbildenden Schulen.
Das schlechte Abschneiden im Schulleistungstest wird tberwiegend auf die
ungentigende Beherrschung der deutschen Sprache zurtickgefiihrt. Um die-
sem Missstand zu begegnen wurde die Forderung nach Sprachférderung
laut, die sich vor allem auf den Elementarbereich bezieht (vgl. Reich 2005).
Fir Kinder, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, ist das sprachférdernde
Potenzial beim naturwissenschaftlichen Arbeiten in besonderer Weise gege-
ben. Bei naturwissenschaftlichen Aktivititen handelt es sich um klar abge-
grenzte Situationen, die sprachlich leichter zu erfassen sind als zum Beispiel
solche in sozialen oder literarischen Kontexten. Der Sinngehalt von frem-
den Begriffen erschlieBt sich zudem hiufig durch die Handlung und das
verwendete Material. Die Kinder sind damit in naturwissenschaftlichen
Lernsituationen weniger durch Sprachdefizite benachteiligt. Erfolgs-
erlebnisse konnen so leichter erzielt werden, was das Selbstvertrauen starkt.
Auch unabhingig von Sprache kénnen sich Kinder beim Experimentieren
als besonders geschickt erweisen, was diesen Effekt noch verstirkt.

4.5 Friahe naturwissenschaftliche Férderung in
bilingualen Kindertageseinrichtungen

Im vereinten Europa spielt Mehrsprachigkeit eine immer grof3ere Rolle und
gilt auch bereits im Elementarbereich als Wert an sich. In groen Stddten, in
denen Menschen mehrerer Nationalititen zusammen leben und lernen, oder
in grenznahen Gebieten existieren deshalb bilinguale Kindertageseinrich-
tungen. Ob die frithe naturwissenschaftliche Férderung in Deutsch oder der
jeweiligen Fremdsprache angeboten wird, sollte davon abhingig gemacht
werden, in welcher Sprache die fortfiihrende Grundschule den Sach- bzw.
naturwissenschaftlichen Unterricht anbietet. Gerade weil den Naturwissen-
schaften eine spezifische Fachsprache eigen ist, ist ein Anknupfen in der
gleichen Sprache besonders sinnvoll. Grundsatzlich gilt, dass fir die Kinder,
tir die auch das naturwissenschaftliche Lernen in der Fremdsprache erfol-
gen soll, die sprachférdernde Wirkung durch den oben bereits erwihnten
Handlungs- und Materialaspekt, den das Experimentieren bietet, besonders
ausgepragt ist. ,Besonders geeignet, sowohl die sprachliche als auch die
fachliche Progression der Lernenden zu unterstiitzen, scheinen experimen-
telle Aufgabenstellungen und die Arbeit mit konkreten Materialien, die eine

Erarbeitung des Sachverhalts auch unabhingig von Sprachkenntnissen er-
lauben (Suhrmduller 2005).
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Kennzeichnend fur so genanntes bilinguales Sachfachlernen ist, dass gleich-
zeitig die fur das Fach, hier die Naturwissenschaften, typischen Strukturen
und Denkprozesse erworben werden sowie das sprachliche Repertoire er-
weitert wird. Dabei kann es zu einer Diskrepanz zwischen sprachlichen und
kognitiven Fihigkeiten kommen, wenn die Ausdrucksméglichkeiten in der
Fremdsprache noch nicht hinreichend entwickelt sind. Der fir den Lern-
prozess vorgesehene Diskurs zwischen den Kindern sowie zwischen den
Kindern und piddagogischen Fachkriften kann nur gelingen, wenn die Fi-
higkeit zu aktiver Sprachproduktion in der Fremdsprache bereits entwickelt
ist. Zumindest sollten gentigend Kinder in der Lerngruppe sein, fir die die
Fremdsprache Muttersprache ist, damit die anderen Kinder passiv, durch
Zuhoren, vom Diskurs profitieren. Vom sprachlichen Gesamtkonzept der
jeweiligen Institution hingt es ab, ob eine Kita dabei strikt einsprachig ver-
fahrt, wie es das kanadische Immersionsmodell vorsiecht, oder ob der Riick-
griff auf die Muttersprache zur sprachlichen Unterstiitzung zugelassen oder
aus didaktischen Grinden erwiinscht ist. Fur den Bereich der Umweltbil-
dung geben Richter und Zimmermann (2003) zu bedenken, dass es sinnvol-
ler ist, beim Erforschen von Flora und Fauna der eigenen Umwelt mit mut-
tersprachlichen Begriffen und Namen zu arbeiten.

4.6 Vorbereitung der Erzieherinnen und Erzieher

Fir die Umsetzung der Bildungspline im naturwissenschaftlichen Bereich
sind die Erzieherinnen und Erzieher in Deutschland nicht ausgebildet. Eine
Ausnahme werden die Absolventinnen und Absolventen der Alice-
Salomon-Fachhochschule Berlin darstellen. Diese hat im Jahr 2004 den
wegweisenden Bachelor-Studiengang ,,Erziehung und Bildung im Kindesal-
ter” eingerichtet, der ein Modul Naturwissenschaften enthilt, in dem
Grundlagen der Biologie, Chemie und Physik gelehrt werden (www.asth-
berlin.de/uploads/media/bc_ erz_curr.pdf). Die Umstellung der Ausbil-
dung auf ein Hochschulstudium ist langfristig gesehen angemessen, ange-
sichts der komplexen und anspruchsvollen Aufgaben, denen Erziecherinnen
und Erzicher in Zukunft gewachsen sein sollen. Es entspriche auch dem
Ausbildungsstandard der meisten westeuropaischen Linder.

Bis dahin sollten Erzieherinnen und Erzieher durch Fortbildungsveran-
staltungen auf den naturwissenschaftlichen Bildungsbereich vorbereitet
werden. Damit erreicht die allgemeine Forderung nach der Bereitschaft zu
lebenslangem Lernen, wie sie an Lehrer bereits gestellt wird, auch den Beruf
der padagogischen Fachkraft. Fiir die Realisierung des Bildungsauftrags im
Elementarbereich formuliert der Soziologe Laewen: ,,Bildung verlangt eine
wache, forschende Haltung gegentiber der Welt und sich selbst; wer nur
noch Antworten kennt und sich nicht mehr von Fragen umtreiben ldsst,
wird den sich bildenden Kindern schwerlich eine gute Erzieherin sein kon-
nen. Das sich bildende Kind braucht die sich bildende Erzieherin® (Laewen
2002). Zudem sollten den Erzieherinnen und Erziehern umfassende At-
beitsanleitungen von den Bildungsministerien zur Verfiigung gestellt wer-
den. Beispielhaft ist eine Reihe von Ver6ffentlichungen des franzésischen
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Bildungsministeriums ,,Enseigner les sciences a Pécole“!. Noch schoner ist
die Publikation des Luxemburger Bildungsministeriums in Form einer Ex-
perimentierkartei, die auch Illustrationen enthilt (Ministére de I’Education
Nationale du Luxembourg 1995). Zu allgemein gehaltene Handbtcher, wie
das zum bremischen Rahmenplan (Merkel 2005), bieten keine ausreichende
Hilfe. Um geeignete Themen und Experimente aus einer Flut von Kinder-
sachbiichern herauszusuchen und auf Eignung zu prifen, wird den meisten
Erzieherinnen und Erziehern sowohl die Zeit als auch die Kompetenz feh-
len. Man muss naturwissenschaftlich schon ziemlich gut ausgebildet sein,
um die Qualitit und den Schwierigkeitsgrad der dort beschriebenen Aktivi-
titen kritisch einschétzen zu kénnen. Deshalb sind gerade fir den Beginn
der Umsetzung der Bildungspline sehr konkrete und umfassende Anleitun-
gen notwendig.

4.7  Anschlussfahiges Wissen

Es ist auffallig, dass keiner der deutschen Bildungspline fur den Elementar-
bereich sich auf die Rahmenpline der Schule bezieht. Es scheint also dem
Zufall Uberlassen, ob das Lernen naturwissenschaftlicher Themen in der
Grundschule wieder aufgegriffen und weitergefiihrt werden kann. Moégli-
cherweise soll auch gerade das verhindert werden, in der Absicht dem schu-
lischen Lernen nicht vorzugreifen und keine Themen vorwegzunehmen.
Dieses Argument von Gegnern des mit den Bildungsplinen vollzogenen
Paradigmenwechsels, der in der Umwandlung der Kindertageseinrichtungen
von Betreuungs- in Bildungsinstitutionen besteht, kann entkriftet werden.
Schulische Rahmenpline arbeiten ohnehin nach dem Prinzip des Spiralcur-
riculums. Abhingig von der kognitiven Entwicklung der Schiiler und dem
Vorwissen werden dabei dieselben Themen auf unterschiedlichem Niveau
wihrend der gesamten Schulzeit immer wieder aufgegriffen. Das ldsst sich
natiirlich auch bis in den vorschulischen Bereich ausweiten. Soll im Elemen-
tarbereich der Bildungsauftrag ernst genommen und das schulische Lernen
angebahnt werden, sollten die Inhalte der Bildungspline auf jeden Fall mit
den Rahmenplinen der Grundschulen abgestimmt sein.

In vorbildlicher Weise ist das durch die franzdsischen Curricula realisiert.
In den kommentierten Vorgaben ,,Qu’apprend-on a ’école maternelle® (Fil-
lon 2004) wird wiederholt und wechselseitig auf den jeweils anderen Bereich
eingegangen. Auffillig ist ferner, dass die einzelnen Bildungsbereiche naht-
los ineinander tbergehen. So wird der Bereich ,,Découvrir le monde* der
Vorschule (école maternelle), der Naturwissenschaften und Technik enthilt,
in der ersten Klasse der Grundschule (école élémentaire) fortgesetzt. Auch
wenn man dem franzosischen Grad der Verschulung der école maternelle
kritisch gegentibersteht, eine Abstimmung zwischen den Bildungsplinen des
Elementarbereichs mit den Rahmenplinen der Grundschule ist dringend
notwendig.

1 www.education.gouv.fr
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