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1 Einfuhrende Betrachtungen zum Thema 1

1 Einfihrende Betrachtungen zum Thema

Das Verstandnis der Entwicklung des Kindes und das damit verbundene Bild von den kindli-
chen Fahigkeiten haben sich in den vergangenen 20 Jahren stark veréndert. Der bedeutende
Entwicklungspsychologe Piaget nahm die kindliche Entwicklung als einen Prozess wahr, in
dessen Verlauf das Kind das logische Denken erst erwerben muss und dabei verschiedene
defizitare Stadien durchlauft (z.B. Piaget 1974 [1969]"). Die Entwicklung der kognitiven Fa-
higkeiten wurde von ihm als ein alle Wissensbereiche tibergreifender Prozess betrachtet. Mit
dieser Ansicht pragte er Jahrzehnte lang die Leitlinien der Kindererziehung und Bildung.
Heute sieht man das Kind eher als einen mit erwachsenenahnlichen Denkstrukturen ausgestat-
ten ,,Laien” auf allen Wissensbereichen, dem es an Informationen mangelt. Sind genligend
neue Erfahrungen gesammelt und Erkenntnisse gemacht worden, erreicht das Kind in der
betreffenden Wissensdoméne den Status eines ,,Experten” — sein Wissen und Kdénnen ent-
spricht dann dem des Erwachsenen oder geht sogar dartiber hinaus (Carey 1991, S. 257 ff.;
Wellman und Gelmann 1992, S. 338 ff.; Sodian 2002, S. 447 ff.). Wissen wird also innerhalb
verschiedener Doménen (z.B. Physik, Biologie, Psychologie) erworben und durch fortlaufen-
de Erfahrung erweitert. Dieser Ansatz beschreibt eine bereichsspezifische Entwicklung der
kindlichen Fahigkeiten und sieht das Kind schon im Sauglingsalter als ,,kompetent* an (Dor-
nes 1993). Man geht davon aus, dass das Kind sehr viel Wissen durch Erfahrung erwirbt und
dadurch so genannte ,.intuitive (auch ,naive’) Theorien* in den verschiedenen Domanen auf-
baut, die es ihm z.B. ermdglichen, Voraussagen tber Ereignisse zu treffen. Schon fiir Sdug-
linge wurde gezeigt, dass sie intuitive Theorien zur Interpretation beobachteter physikalischer
Ereignisse nutzen. Hier wird sogar angenommen, dass angeborene Strukturen eine Rolle spie-
len kdnnten (Spelke et al. 1992, mehr dazu s. Kapitel 2.3.1).

Krist definiert den Begriff der intuitiven Physik auch als Gesamtheit des nicht auf formale
Belehrung zuriick gehenden Alltagswissens uber die physikalische Welt. Die intuitive Physik
umfasst neben verbalisierbaren Konzepten und Erklarungsmustern aber auch perzeptive und
perzeptiv-motorische Komponenten. (Krist 1996, S. 340). Unter intuitivem (auch naivem oder
implizitem) Wissen versteht man also neben verbalisierbaren Konzepten auch nonverbal &u-
Rerbares, (noch) nicht erklarbares Wissen um die Dinge, welches jenseits formaler Instruktion

erworben wird.

! Wenn die Originalausgabe der zitierten Schrift im Erscheinungsjahr erheblich von der gelesenen Auflage ab-
weicht, so wird das Jahr der ersten Erscheinung zusétzlich in eckigen Klammern angegeben.



Die Forschung auf dem Gebiet des bereichsspezifischen Wissens ist in manchen Domaéanen

schon recht fortgeschritten, in anderen Wissensbereichen steht sie jedoch noch am Anfang.

Gerade bezuglich des Wissens um Stoffe und Stoffeigenschaften existieren bislang nur weni-
ge Untersuchungen und diese beriicksichtigen selten Kinder unter 13 Jahren.? Tatsachlich gibt
es im deutschsprachigen Raum bislang kaum Studien, die Vorstellungen und Fahigkeiten zu
naturwissenschaftlichen Themen von Kindern im Vorschulalter in den Blick nehmen. Beson-
ders die Chemiedidaktik konzentriert sich bei der Erfassung von so genannten ,,Schiilervor-
stellungen auf Schiiler ab der Jahrgangsstufe 7 (z.B. Duit 1995; Heimann 2002). Bei diesen
Studien bemiiht man sich, die Konzepte von Kindern zu verschiedenen Phdnomenen zu erfas-
sen, allerdings meist nach einer ersten schulischen Begegnung mit den Naturwissenschaften.
Es geht hierbei vor allem darum festzustellen, welche Vorstellungen Kinder im Verlaufe des
Unterrichts entwickeln, und in wie weit diese Vorstellungen mit naturwissenschaftlich aner-
kannten Theorien tibereinstimmen. Weichen die Vorstellungen der Kinder von den anerkann-

ten Ansichten ab, spricht man von ,,Fehlvorstellungen“oder ,,Misskonzepten®.

In der vorliegenden Arbeit wurde ein anderer Weg eingeschlagen: Untersucht wurden die
Fahigkeiten und Vorstellungen von Kindern, bevor sie formalen naturwissenschaftlichen Un-
terricht erhalten haben; ihr intuitives Wissen ist Gegenstand der Studien. Aber was kdnnen
denn auch schon Zweijéhrige Uber Stoffe wissen? Und wann wére die Kenntnis solchen Wis-

sens hilfreich?

Nach den viel diskutierten Ergebnissen der PISA-Studie riickt die Frage nach einer angemes-
senen Bildung, besonders im naturwissenschaftlichen Bereich, wieder in den Fokus des all-
gemeinen Interesses. Politisch wurde in NRW von der ehemaligen Landesregierung darauf
reagiert, indem ein neues integriertes Schulfach ,Naturwissenschaft (fasst die Biologie,
Chemie, Physik zusammen) ab dem Schuljahr 2005/2006 zundchst fur die Unterstufe vorge-
sehen war.? Fir die Grundschule wird nach wie vor im Lehrplan der ,,Lernbereich Natur und
Leben“ gesondert ausgewiesen (Lehrplan fir das Fach ,,Sachunterricht* 2002, Lehrplan fur
das Fach ,,Naturwissenschaft* 2004).

Dabei wird in den entsprechenden Richtlinien explizit darauf hingewiesen, dass an den indi-
viduellen Fahigkeiten der Lernenden angekniipft werden soll und der Unterricht ausgehend

von ,,Erfahrungen und Vorstellungen von Schiilerinnen und Schilern aus ihrem Alltag™ an

2 Die ausfiihrlichsten Studien stammen von Smith, Carey und Stavy und werden auf den Seiten 47 ff. dargestellt.
® Die neue, CDU-gefiihrte Landesregierung hat dieses Vorhaben gestoppt.
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naturwissenschaftliche Sicht- und Arbeitsweisen heranfihrt (Lehrplan flr das Fach ,,Natur-
wissenschaft* 2004, S. 3).

Diese Forderung klingt einfach, und tatsachlich hat Diesterweg schon 1832 als ein wichtiges
Merkmal flr erfolgreichen Unterricht die Anpassung des Lerngegenstandes an den ,,Stand-
punkt* der Kinder gefordert (Diesterweg 1835, S. IV). Doch wie soll man sich am (Vor-)
Wissen von Kindern orientieren, wenn zu naturwissenschaftlichen Vorstellungen von Kindern

im Alter unter sechs Jahren keine Untersuchungen vorliegen?

Jungere Kinder sind erst seit kurzem wieder in das Blickfeld der Chemie geraten. So forderte
die Gesellschaft deutscher Chemiker im September 2004 ,,Naturwissenschaftliche Ausbildung
schon in der Grundschule zu starken* und ,,bereits ab dem Kindergarten das Interesse und

die Neugier an naturwissenschaftlichen Phanomenen* zu entwickeln (Hubenthal, S. 962).

Dass ein Interesse an Phdnomenen der unbelebten Natur bei jingeren Kindern vorhanden ist,
konnte von Lick bereits 1998 nachgewiesen werden. Bei Untersuchungen wurde auch zufél-
lig beobachtet, dass schon Vorschulkinder differenziertes Wissen tber naturwissenschaftliche
Phanomene zu besitzen scheinen: Die Kinder konnten warmes und kaltes Wasser sicher iden-
tifizieren, ohne es anzufassen (Lick 2000, S. 133). Es galt nun, diese Erfahrungen empirisch

zu untermauern und die Kenntnisse und F&higkeiten zu einfachen Ph&nomenen zu erfassen.

Im Rahmen einer Dissertation gelingt es natirlich nicht, ein umfassendes Bild der naturwis-
senschaftlichen Fahigkeiten von Vorschulkindern zu erlangen. Daher wurde ausgehend von
den Beobachtungen durch Lick und Mitarbeiter mit der Untersuchung zweier einfacher Pha-
nome begonnen. Es wurde das intuitive Wissen von Kindern im Alter von zwei bis sieben
Jahren zur Saugfahigkeit von Stoffen und dem Verdampfen von Wasser bei Erwarmen in ein-
fachen Aufgaben erforscht. Ein Schwerpunkt lag dabei auf der Erfassung eines Alterslangs-
schnittes, um Veranderungen und evtl. Zeitpunkte des Entstehens von Fahigkeiten auszuma-
chen. Dabei wurden bewusst auch Kinder vor Eintritt in den Kindergarten untersucht, da man
dieser Altersgruppe in bildungspolitischen Fragen in Deutschland unverstandlicherweise we-
nig Aufmerksamkeit entgegenbringt (Baake 1999, S.126). In anderen Léandern wird die
Kompetenz der Kleinkinder bereits ab dem zweiten Lebensjahr anerkannt, z.B. in einem Bil-
dungsplan aus Schweden, dem ,,Kunskapens Trad — Baum der Erkenntnis*, der die gewiinsch-
te Entwicklung von Kindern im Alter von ein bis 16 Jahren darstellt (eine Zusammenfassung
der Lehrpléne des Jahres 2000). Wahrend hierzulande die Kinder unter sechs Jahren wenig

und die unter Dreijéhrigen gar nicht in Bildungsplénen bericksichtigt werden, findet man im



»,Baum der Erkenntnis* die Forderung: ,,Die Vorschule (Kinder von ein bis funf Jahren) soll
danach streben, dass jedes Kind Verstandnis fir seine eigene Teilhabe am Kreislauf der Na-
tur und fur einfache naturwissenschaftliche Phdnomene [...] entwickelt.“ (Berger und Berger
2004, ohne S.)

Solche und dhnliche Forderungen findet man immerhin auch in den erst kiirzlich erschienenen
Bildungsplénen verschiedener deutscher Bundeslander fur Kindertageseinrichtungen (betrifft
Kinder ab drei Jahren; Ubersicht z.B. Diskowski 2004).

Ob nun die frihkindliche naturwissenschaftliche Bildung und die Erforschung des intuitiven
Wissens von Kleinkindern aus der Sicht der Chemiedidaktik betrachtet werden sollte, dartber
kann man geteilter Meinung sein. Tausch und Goodwin vertreten die Ansicht, dass das For-
schungsterrain der Chemiedidaktik von der Chemie und nicht von anderen Disziplinen be-
herrscht werden sollte und Schwerpunkte didaktischer Forschung die Entwicklung geeigneter
Unterrichtsmaterialien, neuer Experimente, Durchfuhrung und Entwicklung von Lehrerfort-
bildung und die Aufbereitung neuer Themen fir den Chemieunterricht sind (Tausch und
Goodwin 2003). Doch angesichts des eingangs beschriebenen Wandels der Sichtweise auf die
kindliche Entwicklung erscheint es nétig, den Blick zu erweitern und entwicklungspsycholo-
gische Erkenntnisse zum Gegenstand fachdidaktischer Forschung zu machen, um chemische

Bildungsprozesse von Anfang an kindgerecht gestalten zu kénnen.

Die vorliegende Arbeit enthélt aufgrund des gewdéhlten Themas, dass sich stark der Psycholo-
gie als ,,Hilfswissenschaft* bedient, ein ausfihrlich in die Entwicklung des Kindes bis zum
Schulalter einfuhrendes Kapitel. Hier werden grundlegende F&higkeiten und Entwicklungs-
schritte zum einen aus der Sicht eines klassischen Entwicklungspsychologen und zum ande-
ren anhand neuerer Kenntnisse dargestellt. Dabei werden die kindlichen Kompetenzen ab der
Geburt berticksichtigt, um die Kenntnisse der Zielgruppe (Zwei- bis Siebenjahrige) umfas-
send darzulegen. Weiterhin ist dieses Kapitel als eine Einflihrung in die kindliche Art des

Denkens zu verstehen.

Auf dieser Basis wird der Untersuchungsgegenstand in seiner Bedeutung fur das Lernen che-

misch relevanter Themen aufgezeigt und die Auswahl der Zielgruppe erldutert.
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Daran anschlieBend wird die methodische Herangehensweise der Untersuchung® detailliert

aufgezeigt. Es folgt die Darstellung der Ergebnisse und ihre Auswertung.

Die Interpretation der Ergebnisse geht einer vertiefenden und vergleichenden Diskussion vor-
aus, in der nicht nur die Ergebnisse selbst, sondern auch die Methodenwahl einer kritischen

Reflektion unterworfen werden.

Zum Abschluss werden aus einer Zusammenfassung der wichtigsten Ergebnisse in verallge-
meinernden Thesen Schlussfolgerungen gezogen und auf dieser Grundlage weiterfihrende

Fragestellungen entwickelt und Konsequenzen fiir die Praxis abgeleitet.

* In diese Arbeit sind Ergebnisse zweier Examensarbeiten eingeflossen, die im weiteren Verlauf in die Darstel-
lung integriert werden. Die Interviews mit den Zweijahrigen wurden von Carolin Steffmann und die Gespra-
che mit den Siebenjahrigen von Roswitha Wugk durchgefiihrt und ausgewertet. Diese Studien wurden, insbe-
sondere in der Phase der Designentwicklung, durch mich begleitet.
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2 Kindliche Entwicklung aus der Sicht verschiedener Forschungsansatze

Wenn man sich dem Wissen von Kindern anndhern maochte, ist es wichtig zu verstehen, auf
welche Art und Weise Kinder Kompetenzen entwickeln. Eine Betrachtung der Entwicklung
von Kindern ist ebenso notwendig, um Untersuchungen zu planen und Ergebnisse zu interpre-
tieren. Dabei ist es trotz einer Vielzahl unterschiedlicher Studien schwierig zu erklaren, wa-
rum die Entwicklung von Kindern so verlauft, wie man es beobachtet. Einfacher ist es, sich
damit auseinander zu setzen, was sich entwickelt, also welche Kenntnisse und F&higkeiten
sich Kinder aneignen und wie sie diese erwerben (Goswami 2001, S. 16). An dieser Stelle
werden nun verschiedene Theorien zur kindlichen Entwicklung vorgestellt, die zum Teil ver-
suchen, sowohl das Was als auch das Warum zu erklaren. Mit Hilfe dieser Theorien sollen
dann spater die Ergebnisse der Studie interpretiert werden.

2.1 Der Klassiker: Das Stufenkonzept Jean Piagets

Wie eingangs erwahnt, hat sich die Sichtweise auf die kindliche Entwicklung in den letzten
20 Jahren stark verandert. Dennoch wird hier als Ausgangspunkt der entwicklungspsycholo-
gischen Hintergriinde die Stadientheorie Piagets vorgestellt®, da sie ungeachtet der neuen
Thesen nach wie vor grolien Einfluss besitzt. Darauf aufbauend werden die bereichsspezifi-

schen Ansétze zur kindlichen Entwicklung aufgezeigt und beide Ansatze reflektiert.

2.1.1 Jean Piaget — eine kurze Biographie

Um die geistige Entwicklung aus der Sicht Jean Piagets nachvollziehen zu kénnen, ist es hilf-

reich, sich zundchst mit Piagets Werdegang zu beschéaftigen.

Jean Piaget wurde 1896 in Neuchatel in der Schweiz geboren und entwickelte schon friih eine
Leidenschaft fur Biologie und Philosophie, die Facher, die er spater auch studierte. Bereits
mit zehn Jahren ver6ffentlichte er eine wissenschaftliche Abhandlung ,,Uber einen Albino-
Sperling“ und bis zu seinem 20. Lebensjahr Dutzende weitere, meist tber Mollusken (Gopnik
et al. 2003, S. 31). Zuné&chst studierte und forschte er in Zirich, dann begann er an der Sor-

bonne in Paris die Entwicklung kognitiver Fahigkeiten zu untersuchen. Spater wurde er zum

® Aufgrund des Umfanges der Werke von Piaget wird zum Teil auf Sekundarliteratur zurtickgegriffen, da sich
aus dieser ein besserer Uberblick tiber Piagets Arbeit ergibt. Um aber eine werkgetreue Darstellung zu gewdhr-
leisten, wurden auch Originalschriften (in deutscher Ubersetzung) beruicksichtigt.



Direktor des Bureau International de I"Education an der Universitdt Genf ernannt, wo er bis
zu seinem Lebensende (1980) blieb und seine Studien fortsetzte. Piaget war gepréagt von der
Epistemologie® und den Methoden und Thesen der Biologie. VVor diesem Hintergrund wollte
er die Erkenntnisprozesse selbst zum Gegenstand wissenschaftlicher Forschung machen: ,,So
kam ich zu dem Schluss, mein Leben der biologischen Erklarung der Erkenntnis zu widmen.**
(Piaget 1976, S. 20).

Dabei ging er fir seine Zeit methodisch vollig neue Wege: Statt aus dem Studium kranker
Erwachsener auf die Entwicklung von Kindern zu schlieen (wie Freud) oder Experimente
mit Tieren zu Grunde zu legen (wie Skinner), beobachtete und dokumentierte er das Verhal-
ten und die Fahigkeiten von menschlichen Kindern (Gopnik et al. 2003, S. 36). Er bediente
sich der detaillierten und methodisch exakten Untersuchungen, die er in der Biologie kennen
gelernt hatte (Fatke 2003, S. 10 ff.). Zunédchst begann er damit, seine eigenen drei Kinder zu
beobachten, und mit Hilfe seiner Frau entstanden die ausfiihrlichsten Aufzeichnungen kindli-
cher Entwicklung, die zu dieser Zeit bekannt waren. Spéter flihrte er zahlreiche klinische In-

terviews mit Kindern verschiedener Altersstufen durch.

Zur klinischen Methode

Piaget entwickelte eine ,klinische Methode®, die iiber 50 Jahre lang den Leitfaden seiner Untersuchungen bilde-
te. Es ging hierbei darum, Kinder mit Problemsituationen zu konfrontieren und ihre Reaktion darauf zu beobach-
ten. Kindern, die noch nicht das formal operationale Stadium’ erreicht hatten, wurden dazu konkrete Gegen-
stande zur Manipulation angeboten. Kinder, die bereits sprechen konnten, sollten sich auch verbal zum Problem
auBern. Ab ca. elf Jahren wurden die Probanden mit abstrakten Problemen konfrontiert, und sie sollten ihre
Ldsungen verbal prasentieren und die Ldsungswege erldutern. Im Rahmen dieser Situation wurden mit den Kin-
dern freie Gesprdche gefiihrt, welche sich an einer konkreten Problemstellung orientierten, jedoch Raum lieBen
flir Assoziationen und neue Impulse von Seiten des Kindes (Thomas und Feldmann 2002, S. 166). Ausgehend
von den Beobachtungen des kindlichen Verhaltens wurden Hypothesen zur Denkweise der Kinder entwickelt, die
im Gespréchsverlauf zur Uberpriifung als Probleme oder Fragen an die Kinder zuriickgegeben wurden. Piaget
und seine Mitarbeiter entwickelten zahlreiche Problemsituationen fiir Kinder verschiedenster Altersstufen, die

auch vielfach in anderen Studien adaptiert wurden (z.B. Kit-Fong Au et al. 1993).

® Von gr. epistemé = Kenntnis, Wissen und logos = Sprache, Vernunft. Die Epistemologie ist eine Disziplin der
Philosophie, die sich mit Erkenntnisprozessen und deren Ergebnissen auseinandersetzt (auch Erkenntnistheorie
genannt).

" Eine Erlauterung der Stadien folgt ab S. 9.
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Aus den Beobachtungen und Untersuchungen erwuchs schlieBlich eine Theorie der geistigen
Entwicklung, die Piaget in zahlreichen Werken detailliert darlegte. Seine Arbeiten blieben vor
allem in Europa lange Zeit unbeachtet (Fatke 2003, S. 7 ff.), doch seit den sp&ten 60er Jahren
ist sein Einfluss ungebrochen, und in der Geschichte der kognitiven Entwicklungspsychologie
gilt Piaget als ,,monumentale Gestalt* (Montada 2002, S. 418).

2.1.2 Piagets Annahmen zur Entwicklung des kindlichen Denkens

Nach Piaget ist ,,die Kindheit [...] kein notwendiges Ubel, sondern eine biologisch niitzliche
Stufe, in der die zunehmende Anpassung an die physische und soziale Umgebung erfolgt*
(Piaget 1974 [1969], S. 126 f.).

Diese Formulierung offenbart Piagets biologische Sichtweise, wobei er fur die kindliche Ent-
wicklung ,,Anpassung* als Gleichgewicht zwischen der Assimilation der Umgebung an den
Organismus und der Akkommodation des Organismus an die Umgebung versteht. Das ange-
strebte Gleichgewicht (Aquilibrium) muss das Kind durch seine standige strukturierende Ak-
tivitat jedoch erst finden, sein Ausgangspunkt ist ein Zustand chaotischer Undifferenziertheit
zwischen sich selbst und dem Objekt (Piaget 1974[1969], S. 127). Die Aktivitat des Kindes
besteht nun darin, die Informationen aus der Umgebung in seine bestehenden Schemata® zu
integrieren (Assimilation) oder aber neue Schemata in Abgleich mit der Realitat zu bilden
(Akkommodation). Die Prozesse der Assimilation und Akkommodation sind angeborene
funktionelle Invarianten und dienen dazu, Widerspruchsfreiheit zwischen den kindlichen
Schemata und der realen Welt herzustellen (Piaget 1974 [1969], S. 156).

Einfluss auf die kindliche Entwicklung haben in diesem Prozess der Anpassung und dem
Streben nach Gleichgewicht die biologische Reifung, die aktiven physischen Erfahrungen mit
der Umwelt und die soziale Vermittlung bzw. Erziehung. Dabei kommt der Aquilibration eine
regulierende und kompensierende Funktion zu, durch die die oben genannten Faktoren in
Einklang gebracht werden (Piaget 2003 [1970], S. 95 ff.). So durchlduft das Kind nach und
nach verschiedene Stadien der Entwicklung, wobei jede neue Kompetenz nicht nur erworben
wird, um ein zeitweiliges Ungleichgewicht zu beseitigen, sondern auch, um ein stabileres
Gleichgewicht als vor der Stérung zu erreichen (Piaget 1974 [1964], S. 153). Bei dem Erwerb

8 Unter Schemata versteht Piaget ,,die Struktur oder Organisation der Aktionen, so wie sie sich bei der Wieder-
holung dieser Aktionen unter &hnlichen oder analogen Umstanden Ubertragen oder verallgemeinern“ (Piaget
und Inhelder 1972 [1966], S. 19).
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neuer Kompetenzen und Féahigkeiten stellte Piaget eine bestimmte Abfolge fest, die er in defi-
nierten Stadien beschrieb. Aus der Darstellung der Stadien kdnnte der Eindruck entstehen, als
sei die kindliche Entwicklung inhaltlich wie zeitlich stark vorbestimmt. Dass dem nicht so ist,
betont Piaget immer wieder. Fiir ihn spielen Erfahrungen, Reifung, Uben und besonders stan-

dige aktive Selbstregulation als Téatigkeit des Subjekts stets zusammen:

,.Der lebende Organismus ist kein bloRes Spiegelbild der Eigenschaften seiner Umgebung. Er
entwickelt vielmehr eine Struktur, die im Laufe der Epigenese Schritt fur Schritt aufgebaut
wird und nicht vollstandig praformiert ist.* (Piaget 2003 [1970], S. 48).

2.1.3 Das Stadienmodell der kognitiven Entwicklung

Im Folgenden werden die Stadien der Entwicklung nach Piaget dargestellt, wobei die wich-
tigsten Merkmale der kindlichen Kompetenzen bericksichtigt werden. Besondere Aufmerk-
samkeit gilt hierbei den unter Ein- bis Siebenjahrigen, da diese Alterstufe fiir die vorliegende

Studie von zentraler Bedeutung ist. Piaget postulierte flr seine Stadientheorie zweierlei:

1. Dass die Stadien in der immer gleichen Reihenfolge durchlaufen werden, entspre-
chend der unten folgenden Darstellung.

2. Dass die Entwicklung den inneren Strukturen folgt, aber dennoch ein Beitrag aktiver
Konstruktion zum Entwicklungsfortschritt notwendig ist, da die Stadien inhaltlich
nicht vollig vorbestimmt sind. Zur Erkenntnis ist dartiber hinaus offensichtlich Lernen
durch Erfahrung nétig (s.o.) (Piaget 2003 [1970], S. 63).

Sensumotorisches Stadium (0 bis ca. 2 Jahre):

Piaget unterscheidet in diesem Stadium weitere sechs Stufen. Generell ist das sensumotori-
sche Stadium gepréagt von einem Zusammenspiel der Sinne und der Motorik und der Abwe-
senheit von Sprache (Montada 2002, S. 419 f.).

1. UBUNG ANGEBORENER MECHANISMEN (ETWA 0.-1. MONAT)
Der Séugling perfektioniert und erweitert das kleine Repertoire von Schemata und Reflexen,

mit dem er geboren wurde, z.B. Dinge anschauen, einem Gerdusch zuhdren.

2. PRIMARE KREISREAKTIONEN ( ETWA 2.-5. MONAT)

Handlungen, die ein angenehmes Ergebnis erzielen, werden wiederholt und erste Gewohnhei-
ten bilden sich aus. Bereits bestehende Handlungsschemata werden auf immer mehr Bereiche
der Umwelt angewandt, z.B. Unbekanntes in den Mund nehmen und saugen.
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3. SEKUNDARE KREISREAKTIONEN (ETWA 5.-9. MONAT)

Eine Handlung und die darauf folgenden Reaktionen werden als Einheit erkannt. Wéhrend
das eine Aktionsschema ein Ziel vorgibt (z.B. saugen an einem Schnuller) dient das andere
nun als Zweck zum Erreichen des Ziels (z.B. Schreien).

4. KOORDINIERUNG DER ERWORBENEN HANDLUNGSSCHEMATA UND ANWENDUNG AUF
NEUE SITUATIONEN (ETWA 9.-13. MONAT)

Ein Gegenstand wird in dieser Stufe meist mit verschiedenen Aktionen bedacht, z.B. gewor-
fen, in den Mund gesteckt und geschittelt. Das Kind scheint ,,auszuprobieren* was passiert.
Auf diese Art und Weise werden die Handlungsschemata erweitert und koordiniert (z.B. Grei-
fen und Werfen). Koordinierung bezeichnet Piaget als Beginn der eigentlichen praktischen
Intelligenz und erste koordinierte Aktionen treten zwischen dem siebten und neunten Le-
bensmonat zum ersten Mal auf (Piaget 1974 [1964], S. 160; 2003 [1970], S. 45 ff.).

5. TERTIARE KREISREAKTIONEN (ETWA 12.-18. MONAT)

Das Kind beginnt zu experimentieren, es variiert nun absichtlich Effekte und Handlungen und
,.betreibt auf diese Weise richtig gehende Forschungen* (Piaget 1974 [1964], S. 160), z.B. zu
der Flugbahn und zur Tragheit beim Herabwerfen von Dingen.

6. UBERGANG VOM SENSUMOTORISCHEN INTELLIGENZAKT ZUR VORSTELLUNG (ETWA 18.-
24. MONAT)

Das Kind ist in der Lage, die Ergebnisse seiner Handlungen gedanklich vorweg zu nehmen,

ein Ausprobieren ist nicht mehr notwendig. Diese Fahigkeit kennzeichnet den Ubergang zum

Denken. (Montada 2002, S. 420)

Durch all diese Stufen hindurch ist das Kind geprégt durch seinen Egozentrismus, der zu-
nachst dadurch entsteht, dass es sich selbst nicht als getrennt von der Welt wahrnimmt. Die-
sen Zustand nennt Piaget auch ,,ursprunglichen Egozentrismus* (Piaget 1974 [1964], S.162).
Erst mit dem Ende des ersten Lebensjahres wird er teilweise Gberwunden und eine ,,Aul3en-
welt* erarbeitet. Dies macht Piaget unter anderem daran fest, dass erst nach dem neunten Mo-
nat Kinder nach Gegenstanden zu suchen beginnen, die vor ihren Augen versteckt wurden.
Vor diesem Zeitpunkt zeigen Sauglinge keinerlei Suchverhalten, woraus Piaget schlief3t, dass
sie sich der Permanenz von Objekten noch nicht bewusst sind (Piaget 1975 [1950], S. 15 ff.).
Auch spéter existieren Objekte fur Séuglinge zundchst nur im Zusammenhang mit einer be-
stimmten Handlung. Dies aufert sich in der Tatsache, dass sie einen versteckten Gegenstand

immer in dem Versteck suchen, wo sie ihn zuerst gefunden haben, auch wenn man den Ge-
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genstand fur einen zweiten Versuch gut sichtbar in ein anderes Versteck legt. Nicht der
(sichtbare) Gegenstand bestimmt das Verhalten, sondern die Aktion, die zum Erfolg geflhrt
hat (Piaget 1975 [1950], S. 49 f.). Erst mit ca. 18 Monaten tritt diese VVorgehensweise nicht
mehr auf. Das Kind hat ,,Kategorien reiner Aktionen* von Raum, Zeit, Ding und Kausalitat
erworben und der Spracherwerb tritt in Erscheinung (Piaget 1974 [1964], S. 161/165).

Pré-operationales Stadium (ca. 2 bis 7 Jahre):

Unter Operationen sind nach Piaget ,,Mdglichkeiten zur Manipulation von Objektbeziehun-
gen“ zu verstehen, die reversibel, internalisiert® und in zusammenhangenden Systemen koordi-
niert sind (Thomas und Feldmann 2002, S. 182/187). Vereinfacht werden sie auch als ,,verin-
nerlichte Handlungen* beschrieben (Piaget 2003 [1970], S. 48). Da das Vorschulkind diese
kognitiven Mdoglichkeiten noch nicht besitzt, wird das entsprechende Stadium als ,,pra“-

operational bezeichnet.

Diese Phase der kindlichen Entwicklung ist am stérksten durch die Entwicklung der Sprache
gepragt, die sich nun explosionsartig vollzieht. Nach Piaget befahigt erst der Spracherwerb
das Kind, vergangene Handlungen in Berichten erneut zu vergegenwartigen und Zukunftiges
in der Vorstellung vorweg zu nehmen. Dabei bildet die Verinnerlichung des Wortes den Be-
ginn des eigentlichen Denkens (Piaget 1974 [1964], S. 165). Diese an die Anschauung gebun-
dene kindliche Art zu denken ist durch vielféaltige Merkmale gekennzeichnet, die letztlich aus
dem noch bis zum ca. flinften Lebensjahr stark ausgepragten Egozentrismus des Kindes resul-
tieren. Nach Arbinger ist der kindliche Egozentrismus in diesem Stadium durch eine ,,Zent-
rierung der kognitiven und sozialen Verhaltensweisen des Subjektes auf einzelne oder isolier-
te Aspekte der Wahrnehmung, der Vorstellung oder des Handelns entweder gegeniber der
dinglichen, der sozialen oder geistigen Umwelt* gekennzeichnet (Arbinger 1997, S. 24). Zu-
dem tritt eine mangelhafte Ich-Bewusstheit im kognitiven Verhalten auf, die zusammen mit
unzureichender Ich-Umwelt-Differenzierung zu einer ,,kognitiven Verabsolutierung der eige-
nen Perspektive* fihrt (Arbinger ebd.). Das Kind nimmt sich selbst als Mittel- und Aus-
gangspunkt allen Geschehens wahr und geht einzig von seiner Perspektive aus. Es ist zum
Bespiel nicht in der Lage sich vorzustellen, dass andere Menschen Brokkoli moégen, wahrend
es selbst diesen verabscheut. Des Weiteren &uf3ert sich der Egozentrismus in diesem Entwick-

lungsstadium auch in Form so genannter ,,kollektiver Monologe* (z.B. Piaget und Inhelder

° Gemeint ist bei Piaget: Aktionen werden gedanklich ausgefiihrt, ohne ihren Aktionscharakter zu verlieren
(Thomas und Feldmann 2002, S. 187).
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1972, S. 123), die dadurch gekennzeichnet sind, dass Kinder in diesem Alter haufig eher mit
sich selbst sprechen, als mit dem Interaktionspartner. Sie scheinen in einem Gesprach weder
auf die Aussagen des Gegentibers zu reagieren, noch auf direkte Fragen addquate Antworten

geben zu koénnen (Piaget und Inhelder, ebd.)

Ausdruck des Egozentrismus bilden auch die im Folgenden nach Arbinger dargestellten For-

men der kindlichen Kausalitat:

Realismus: Das Kind neigt dazu, Phdnomene wie Gedanken und Traume zu verdinglichen
oder zu materialisieren.

Phanomenalismus: Aus beliebigen untergeordneten Merkmalen von Dingen werden be-
deutsame Kausalbeziehungen geknipft.

Animismus: Unbelebte Umweltobjekte werden als beseelt und belebt betrachtet.
Finalismus: Alle Geschehnisse werden als absichtsvoll und Zweck gerichtet interpretiert.
Artifizialismus: In der kindlichen Vorstellung ist alles von Menschen nach rationalen Pla-

nen und zu ihrem eigenen Nutzen geschaffen. (Arbinger 1997, S. 27)

Der Finalismus fihrt auch zu den — fur Erwachsene manchmal unangenehmen — , Warum®-
Fragen der Kinder. Da hinter allem ein finaler Grund gesucht wird, stellen Kinder ab drei Jah-
ren sehr viele ,,Warum“-Fragen. Da die Kinder hinter allem eine finale Absicht vermuten,
stellen sie diese Fragen auch zu zufalligen Gegebenheiten. Zudem beziehen sich die Fragen
der Kleinkinder meist nicht nur auf einen Zweck, sondern auch auf die Ursache eines Phano-
mens, so dass es manchmal schwierig ist, solche Fragen zur Zufriedenheit zu beantworten.
Die gesamte Art und Weise wie diese Fragen gestellt werden, zeigt noch deutlich die Auspra-
gung des kindlichen Egozentrismus (Piaget 1974 [1964], S. 171 f.).

Neben den beschriebenen Formen der Kausalitat tritt eine ,,Zentrierung“ des kindlichen Den-
kens auf mehreren Ebenen auf (Piaget 1974a [1947], S. 148 f.).

= Zentrierung auf einen Aspekt:

Nur auf ein Merkmal eines Gegenstandes oder Sachverhaltes wird die Aufmerksamkeit
gerichtet, z.B. bei der Entwicklung physikalischer Mengenbegriffe. Wenn man Wasser
aus einem schmalen hohen Glas in ein dickes kleines Glas umschiittet, wird ein Kind der
pra-operationalen Stufe behaupten, nun sei weniger Wasser als vorher vorhanden. Es hat
nur auf die Hohe des Wasserstandes in den Gldsern geachtet, die unterschiedlichen
Durchmesser wurden nicht berticksichtigt (Versuch zur Mengeninvarianz).
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= Zentrierung auf Zustéande:

Das oben geschilderte Verhalten zeigt auch, dass das Kind seine Aufmerksamkeit allein
auf den Ausgangszustand und den Endzustand richtet. Es nimmt den Endzustand aber
nicht als Ergebnis einer Handlung wahr, sondern betrachtet ihn isoliert. Der Akt des Um-
schuttens spielt fir das Urteil keine Rolle, sonst wiirde das Kind erkennen, dass es nicht
weniger Wasser sein kann, da ja nichts verloren gegangen ist. Dies duert sich auch im
Moralverstandnis des Kindes: Eine andere Person wird nach dem angerichteten Schaden

verurteilt, nicht danach, ob sie absichtsvoll oder aus Versehen gehandelt hat.

Diese Zentrierung des Denkens fuhrt Piaget auf unzureichende Leistungen des kindlichen
Arbeitsgedéchtnisses zuriick - eine geringe Kapazitat bedingt eine unzureichende Beweglich-
keit des Denkvermdgens (Montada 2002, S. 425). Diese kognitive Unbeweglichkeit und Zent-
rierung macht es dem Kind auch unmdglich zu erkennen, dass es sich in seinen Aussagen
teilweise in Widerspriche verstrickt. Doch gerade das Erkennen von Widerspriichen fuhrt zu
Adaptation und somit zur fortschreitenden Entwicklung. Es ist also eine Uberwindung des
Egozentrismus nétig, was nach Piaget auch im Laufe dieses Stadiums mehr und mehr gelingt.
Das Kind erfahrt in der sozialen Interaktion deutlich, dass es auch andere Ansichten als seine
eigene gibt, und durch den Austausch und die Speicherung anderer Sichtweisen gelingt all-
mahlich die Dezentrierung (Piaget 1974 [1964], S. 165 ff.). Das Kind 16st sich von dem nur
an Anschauung gebundenen Denken und gelangt in die ndachste Entwicklungsstufe, die des

konkret operationalen Denkens.

Konkret-operationales Stadium (7 bis 12 Jahre):

Im Laufe dieses Stadiums beginnt das Kind sich von seinem ,,sozialen und intellektuellen
Egozentrismus* zu l6sen und ist zu ,,neuen Koordinationen féahig, die sowohl fir den
Verstand als auch fir das Gefihl die gréfite Bedeutung erlangen werden* (Piaget 1974
[1964], S. 185).

Ab etwa dem siebten Lebensjahr gelingen den Kindern Manipulationen an konkreten, d.h.
direkt wahrnehmbaren oder vorstellbaren Objekten, es kann auf diese Art und Weise Proble-
me lésen (z.B. Rechenaufgaben mit Apfeln). Zudem ermdglicht das Verlassen des Ego-
zentrismus eine Dezentrierung, die viele neue F&higkeiten erlaubt (Montada 2002, S. 427 ff.):
Mehrere Dimensionen eines Phdanomens werden erkannt und die Kinder kdnnen anhand von
bestimmten Kriterien, wie GroRe oder Anzahl, Reihen bilden. Transformationen werden als

solche wahrgenommen und Prinzipien wie Mengeninvarianz verstanden.
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Die Inklusion von Klassen wird verinnerlicht, d.h. es wird durchschaut, dass eine Menge eine
Teilmenge einer groReren Menge sein kann (alle Madchen sind Kinder, aber die Anzahl aller
Kinder ergibt sich aus Madchen und Jungen). Bei der Bewertung von Problemen gilt nun
auch das Kausalitatsprinzip, z.B. werden Ursachen physikalischer Ereignisse erfasst und auf
der Grundlage von Hypothesen und Feststellungen bewertet. Zudem zeigt das Kind mehr
Empathievermdgen und somit mehr Verstandnis fir das Verhalten seiner Mitmenschen
(Thomas und Feldmann 2002, S. 188; Piaget 1974 [1964], S. 183 ff.).

Formal-operationales Stadium (12 Jahre bis Lebensende):

Ab diesem Stadium spricht Piaget vom Jugendlichen und nennt es auch ,,Adoleszenz* (Piaget
1974 [1964], S. 202). Verglichen mit dem Kind ist das Individuum nun in der Lage, Systeme
und abstrakte Theorien aufzustellen. Das Interesse des Jugendlichen gilt auch Problemen, die
in keinem Zusammenhang mit den taglichen Realitaten stehen. Er beschaftigt sich nach Piaget
mit Gedanken an Zukunftiges und auch mit Ideen, die Welt auf irgendeine Art zu veréndern
(Piaget 1974 [1964], S. 202 f.).

Dies alles geschieht auf der Grundlage, dass sich etwa ab dem 12. Lebensjahr das Denken
fundamental wandelt: Es findet der ,,Ubergang vom konkreten Denken zum formalen oder,
wie man mit einem barbarischen jedoch klaren Wort sagt, ,hypothetisch-deduktiven’ Denken*
statt (Piaget 1974 [1964], S. 203). Dabei ist ,,das konkrete Denken die Vorstellung einer mog-
lichen Handlung und das formale Denken die Vorstellung einer Vorstellung einer méglichen
Handlung* (Piaget 1974 [1964], S. 204). Im Gegensatz zur vorhergehenden Stufe l6sen He-
ranwachsende Probleme nicht mehr nur auf der Basis gegebener Informationen (konkret an-
schauliche oder sprachlich représentierte), sondern sie beziehen selbststandig weitere Infor-
mationen mit ein. Abstraktes und logisches Denken ist nun mdglich (Montada 2002,
S. 431 ff.). Jedoch werden die bestehenden logischen Raster noch zunehmend durch Erfah-
rung und neue Erkenntnisse immer komplexer gestaltet. Ein Rest an Egozentrismus fiihrt
beim Jugendlichen zu einem naiven Idealismus: Es wird angenommen, dass die ganze Welt
nach den nun verinnerlichten Gesetzen der Logik funktionieren misse — erst mit Eintritt in
das Berufsleben wird diese Sichtweise durch eine realistischere Sicht auf die Dinge abgeltst
(Piaget und Inhelder 1972, S. 150 f.).
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2.1.4 Konsequenzen fr die erzieherische Praxis

Piaget sieht das sich entwickelnde Kind nicht als ein passives Wesen, das in den ersten Le-
bensmonaten nur mit Nahrung versorgt werden muss. Er postuliert, dass bereits im Sauglings-
alter Lernprozesse ablaufen, die durch Erfahrungen mit der Umwelt in Gang gesetzt werden.
Das Kind unterscheidet sich vom Erwachsenen zunachst dadurch, dass ,,bestimmte mathema-
tisch-logische Strukturen nicht in jedem Alter beherrscht werden und mithin nicht angeboren
sind“ (Piaget 1974 [1964], S. 211). Es qilt, diese Strukturen aufzubauen, und dabei kommt
dem Kind eine aktiv steuernde Rolle zu. Diese Sichtweise war neu, sah man doch bisher einen
Saugling als passiv und ganz der Reifung unterworfen an. Jean Piaget beschrieb dagegen

Kinder als von Anfang an fahig zu lernen und zwar aus eigenem Antrieb heraus.

Auch fur die spateren Altersstufen ist das ein zentraler Gedanke: Aktives Lernen durch selbst-
tatiges Erfahren und Handeln bestimmt den Kompetenzzuwachs und die kognitive Entwick-
lung, denn die Erkenntnis leitet sich nur aus dem Handeln ab. Die Intelligenz besteht demnach
darin, Handlungen zu vollziehen und zu koordinieren; auf einer héheren kognitiven Stufe
nicht mehr motorisch sondern verinnerlicht (Piaget 1974 [1969], S. 130 ff.).

Insgesamt gilt es, im erzieherischen Handeln auf die Entwicklung des Kindes Ricksicht zu
nehmen und dem eigenstandigen Wesen des Kindes Rechnung zu tragen. Nicht das Uber-
nehmen vorgetragener fertiger Weltbilder bildet die Heranwachsenden, sondern die eigene
Auseinandersetzung mit der Umwelt fihrt zum Wissensaufbau in sozialer, kognitiver und
emotionaler Hinsicht. Dabei beruft sich Piaget auch auf Dewey und Claparéde wenn er sagt,
dass es nicht darum geht, dass Kinder alles tun sollen, was sie wollen, sondern es darauf an-
kommt, dass Kinder das, was sie tun sollen, auch tun wollen. Kinder sollen selbst manipulie-

ren, um zu lernen und nicht manipuliert werden (Piaget 1974 [1969], S. 125).

Der erziehenden oder lehrenden Person kommt daher die Aufgabe zu, dem Kind herausfor-
dernde Lernaktivitaten anzubieten, die ihm ermdglichen, das seiner Entwicklung entspre-
chende nachsthohere Stadium zu erreichen. Dabei wird das Kind jedoch weder sich selbst
uberlassen, noch gibt man alles Wissen vor. Es wird von der betreuenden Person erwartet,
dass sie ein akzeptables Gleichgewicht zwischen gesteuerten und ungesteuerten Lernsituatio-
nen herstellt und eine allgemeine Struktur vorgibt, die dem Kind aber gentigend Raum zur
Selbsttatigkeit bietet (Thomas und Feldmann 2002, S. 196 ff.). Padagogische Prinzipien wie
»Schilerzentrierung” und ,,selbsttatiges Handeln*, die sich auch heute in neueren didaktischen
Ansatzen wieder finden, wurden schon von Piaget auf der Basis seiner Entwicklungspsycho-

logie eingefordert.
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2.2 Neue Erkenntnisse: Der ,,kompetente Saugling'®

In den letzten 25 Jahren ist eine Vielzahl von Untersuchungen entstanden, die das Bild vom
Kind, besonders von den Kleinkindern und Sauglingen wie Piaget es pragte, stark veréndert
haben. Man nimmt namlich nun an, dass bereits ein Saugling Uber vielfaltiges Wissen und
weiterreichendes Vermdgen zu lernen verfligt. Entgegen der Theorie von Piaget erscheint ein
Séugling im Lichte dieser Studien durchaus als ein mit kognitiven F&higkeiten ausgestattetes
Wesen, welches kausale Schlisse ziehen kann. Bevor wichtige Ergebnisse dargestellt wer-
den™, folgt zunachst ein kurzer Einblick in die Methodik zur Erforschung friihkindlichen

Lernens und Wissens.

Methoden der Sduglingsforschung

Das Wissen eines Sduglings zu erfassen, ist ein schwieriges Unterfangen. Gerade in den ersten Monaten, in de-
nen auch die gezielten motorischen Fahigkeiten noch sehr eingeschrankt sind, bedarf es besonderer Untersu-
chungsverfahren, um sich dem Wissen so junger Kinder anzundhern. Vielfach verwendet wird die so genannte
,Habituation-Dishabituations Methode* (Kaufmann-Hayoz und van Leeuwen 2003, S.870f.; Pauen 2003,
S. 291). Dabei nutzt man die beim Sdugling ab etwa dem zweiten Monat auftretende Tendenz, neue, d.h. unbe-
kannte Muster, Dinge und Ereignisse ldnger zu betrachten als bekannte (,novelty preference®). Bei Untersu-
chungen geht man nun folgendermaBen vor: Man zeigt dem Sdugling ein Ereignis, Muster oder einen Gegen-
stand und zwar mehrfach hintereinander. Normalerweise betrachtet das Kind diese Darbietung bei den ersten
Durchgdngen langer als bei den folgenden; es tritt eine GewShnung ein (Habituation). Wird nun ein unbekannter
Reiz gezeigt, erhoht sich die Fixationszeit wieder — es tritt eine Dishabituation auf, falls das Kind die beiden Rei-
ze unterscheidet. Mit dieser Methode kénnen Hypothesen untersucht werden, die sich in einer Frage nach der
Unterscheidbarkeit von Mustern, Dingen oder Ereignissen formulieren lassen. Weitere Methoden, die ebenfalls
auf dem Messen der Fixationszeiten eines Reizes beruhen, sind die Praferenzmethode, das Uberraschungspara-
digma und die Familiarisierungsmethode (Dornes 1993, S. 23). Die Praferenzmethode ist die ,einfachste” (und
daher schon sehr friih anwendbar): Sie geht von der Annahme aus, dass ein bevorzugter Reiz langer betrachtet
wird als ein Konkurrenzreiz. Ob eine Unterscheidungsfahigkeit moglich ist, dazu kann keine Aussage gemacht
werden. Lediglich eine Praferenz fir einen von zwei Reizen kann festgestellt werden (Goswami 2001, S. 39).
Beim Uberraschungsparadigma werden dem Probanden Ereignisse vorgefiihrt und neben den Fixationszeiten

auch kérperliche Affektmerkmale protokolliert, um eine eventuelle Errequng, d.h. ,eine Uberraschung” des Kin-

19 Begriff gepragt durch Dornes 1993.

1 Beij der Darstellung von Originalarbeiten aus Zeitschriftenartikeln wird auf die Angabe einer Seitenzahl ver-
zichtet, wenn die betreffenden Textstellen leicht aufzufinden sind oder die zitierte Studie komplett in ihren
Grundzligen wiedergegeben wird.
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des festzustellen. Die Familiarisierungsmethode arbeitet im Prinzip nach dem Habituations-Dishabituations Para-
digma, jedoch werden hier Reize immer paarweise angeboten und man tauscht nach der Gewdhnung nur einen
Reiz aus, um dann fest zu stellen, ob eine Dishabituation auftritt (Dornes 1993, S. 24). All diese Methoden er-

mdglichen eine gezielte Untersuchung kindlichen Lernens und frilhen Wissens schon im Sduglingsalter.

Interessant ist aber nun nicht nur, wie das Wissen der Sauglinge erforscht wird, sondern auch,
was genau dabei untersucht wird. Meist sind die kognitiven Fahigkeiten von Kindern der Un-
tersuchungsgegenstand. Doch was ist unter ,,kognitiven Fahigkeiten* zu verstehen? Vielfach
setzt man diesen Ausdruck gleich mit der Fahigkeit zu lernen. Lernen stellt nach Goswami
neben Gedachtnis und Aufmerksamkeit aber nur einen grundlegenden kognitiven Prozess dar.
Erinnern, Schlussfolgern und Problemldsen sind zum Beispiel weitere, wobei alle diese Pro-
zesse eng miteinander verwoben sind.*? So ist Erinnern nicht ohne Lernen méglich und Ler-
nen und Gedachtnisleistungen sind abhangig von angemessenen Aufmerksamkeitsmechanis-
men (Goswami 2001, S. 25). Interessant ist nun, welche Kognitionen bereits bei Sduglingen
ausgepragt sind, da diese das Grundgerust bilden, um Wissen zu erlangen. Dabei wird in den
folgenden Darstellungen explizit auf Fahigkeiten eingegangen, die insbesondere flr das Ler-
nen und Beurteilen naturwissenschaftlicher Phdnomene von zentraler Bedeutung sind: Das
Wahrnehmen von Objekten bis in seine Details, das Abstimmen des eigenen Verhaltens auf-
grund von Erwartungen, das Bilden von Kategorien zu Beurteilung von Objekten und das

Verknupfen mehrer Wahrnehmungen zu einem Gesamtbild.

Weiterhin werden Lern- und Gedachtnisleistungen néher beschrieben. Diese spielen eine
wichtige Rolle bei der Frage, auf welche Art und Weise Kinder Wissen aufbauen und spei-
chern kénnen, und in welchem Umfang vielleicht friihe Erkenntnisse dlteren Kindern in ihrem

weiteren Leben zur Verfligung stehen.

Bei der Darstellung dieser F&higkeiten wird vom Sdugling ausgegangen, da sich die Prozesse
selbst in spateren Lebensjahren wenig verandern und auch deutlich wird, dass schon sehr jun-
ge Kinder zu vielfaltigen Kognitionen in der Lage sind. Es erscheint fiir eine Studie mit Kin-
dern ab zwei Jahren notwendig, sich der grundlegenden kindlichen Fahigkeiten bewusst zu

werden, um auch die alteren Kinder nicht zu unterschatzen.

12 Nach Goswami sind Kognitionen ,Prozesse, die uns befahigen, Informationen tiber unsere Umgebung zu
gewinnen — Prozesse wie Lernen, Einpragen, Erinnern, Schlussfolgern und Problemlésen® (Goswami 2001,
S. 25).
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2.2.1 Wahrnehmung und Aufmerksamkeit

Eine funktionierende Wahrnehmung ist Grundvoraussetzung fir alle Lernprozesse, denn
wenn ein Reiz nicht addgquat wahrgenommen wird, steht er auch nicht zur Weiterverarbeitung
zur Verfligung. Wird er aber wahrgenommen, muss das Individuum dem Reiz nun Aufmerk-
samkeit entgegen bringen; erst dann kann er Bedeutung erlangen. Gerade bei komplexen Fra-
gestellungen ist es zum Lernen ndtig, Aufmerksamkeit tiber einen langeren Zeitraum aufrecht
zu erhalten. Diese Voraussetzungen fur Lernen und Gedé&chtnis sind bei Kindern schon friih
gegeben. Wie man heute weil3, sind spétestens direkt nach der Geburt alle Sinnessysteme
grundsatzlich funktionsfahig. Einzelne biologisch noch nicht ausgereifte Strukturen entwi-
ckeln sich in den ersten Lebensmonaten zur vollen Funktion, und zum Ende des ersten Le-
bensjahres sind die sensorischen Schwellen des S&uglings denen eines Erwachsenen ahnlich
(Kaufmann-Hayoz und van Leeuwen 2003, S. 872). Die biologischen Systeme zur Wahrneh-
mung sind also gegeben. Aber kénnen Sauglinge mit ihren Sinnen arbeiten, das Wahrgenom-

mene umsetzen?

Mit Hilfe der Familiarisierungsmethode konnten Slater et al. 1983 zeigen, dass bereits Neu-
geborene in der Lage sind, ein Kreuz von einem Kreis zu unterscheiden. Schon kurz nach der

Geburt werden also Reize auf Neuheitswerte hin Uberprift und Unterschiede wahrgenommen.

Eine Studie von Haith, Hazan und Goodman (1988) untersuchte, ob S&uglinge im Alter von
dreieinhalb Monaten visuelle Erwartungen herausbilden kdnnen — d.h. ob sie in der Lage sind,
Erwartungen Uber vorhersagbare Ereignisse aufzubauen und ihr eigenes Verhalten diesen Er-
wartungen entsprechend zu organisieren. Dazu wurden den Probanden links und rechts ihres
zentralen Gesichtsfeldes 30 Reize in vorhersagbarer Reihenfolge préasentiert (Zeichnungen,
Bilder etc.), namlich abwechselnd rechts und links. Darauf folgte ein Kontrolldurchgang mit

30 Stimuli in zufélliger Reihenfolge. Die Augenbewegungen der Sduglinge wurden registriert

und es zeigte sich, dass im ersten Durchgang (vorher- r=—17

sagbare Stimuli) mehr antizipatorische Augenbewegun- - :L___:

gen und kurzere Reaktionszeiten auf den Reiz hin auf- SN T

traten als bei dem Kontrolldurchlauf. Die S&uglinge @ <\ /\' Q
hatten die vorhersagbare Reihenfolge verinnerlicht und /\,\?
schauten, noch bevor der neue Reiz auftauchte, in die A /i _:\ A

richtige Richtung: Schon mit dreieinhalb Monaten sind App 55 12: 7u unterscheidende geome-

trische Figuren (frei nach Goswami 2001,

Sauglinge in der Lage, Erwartungen aus Wahrnehmun- 5. 42)

gen abzuleiten und in Handlungen umzusetzen. Im glei-
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chen Alter ist auch die Fahigkeit entwickelt, rudimentare Kategorien zu bilden. In einem Ha-
bituations-Dishabituations-Experiment konnten drei Monate alte Sduglinge den Unterschied
zwischen den verschiedenen geometrischen Figuren (s. Abb. 2.2.1a) erkennen, auch wenn sie
sich in duBeren Merkmalen ahnelten (Slater und Morison 1987, zitiert in Goswami 2001,
S.41f1.).

Frihere Experimente von Slater und Morison hatten gezeigt, dass die Konstanz einer Form
ein Organisationsprinzip der Wahrnehmung ist, und zwar schon bei Neugeborenen. Acht Wo-
chen alte S&uglinge konnten eine vertraute Form auch dann von fremden unterscheiden, wenn
man sie ihnen aus einem anderen Winkel zeigte, die Sduglinge also schrag auf das Objekt
schauten (Slater und Morison 1985).

Entgegen alterer Annahmen, z.B. von Piaget, kdnnen Sauglinge auch schon wenige Wochen
nach der Geburt Wahrnehmungen verschiedener Sinne (Modalitdten) miteinander in Verbin-
dung bringen. In einer Studie wurde vier Wochen alten Kindern je ein Schnuller mit unter-
schiedlicher Oberflache in den Mund gesteckt — entweder war der Schnuller genoppt oder
ganz glatt. Es wurde darauf geachtet, dass die Sauglinge den Schnuller nicht ansehen konnten,
sondern seine Oberflachenbeschaffenheit nur taktil erforschten. AnschlieBend wurde mit Hilfe
der visuellen Praferenzmethode untersucht, welchen Schnuller (als vergroRertes Bild) die
Probanden bevorzugt ansahen. Es stellte sich heraus, das die Mehrzahl der Kinder den taktil
wahrgenommenen Schnuller als visuellen Stimulus bevorzugten (Meltzoff und Borton 1979).
Spelke stellte fest, dass vier Monate alte Sauglinge auch Verbindungen zwischen auditiven
und visuellen Reizen herstellten. Stimmte bei einem gezeigten Film der Ton nicht mit der
Handlung tberein, wurden die Kinder sichtlich unruhig und sie bevorzugten Filme, in denen

Handlung und Ton Ubereinstimmten (Spelke 1976).

2.2.2 Lernen und Gedachtnis

Eine Studie von DeCaspar und Fifer von 1980 zeigt, dass die Speicherung von Erinnerungen
bereits im Multterleib beginnt. Ausgehend von der Erkenntnis, dass Sauglinge spétestens ab
dem letzen Schwangerschaftsdrittel Gerdusche wahrnehmen kdénnen, wurde untersucht, ob
sich 12 Stunden alte Neugeborene an die Stimme ihrer Mutter erinnern. Dazu bekamen die
Sauglinge Gelegenheit, tiber das Andern ihrer Saugfrequenz an einem entsprechend praparier-
ten Schnuller zu steuern, ob sie die Stimme ihrer Mutter oder einer fremden Frau vom Ton-

band hoérten. Die Kinder lernten rasch, so zu saugen, dass sie die Stimme ihrer Mutter vorge-
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spielt bekamen. Sogar am Folgetag konnten die Neugeborenen diese Aufgabe reproduzieren
(DeCaspar und Fifer 1980). Ein weiteres Ergebnis zeigt, dass sich Sauglinge nicht nur an den
Klang der Stimme erinnern konnten, sondern sogar an eine Geschichte, die ihnen in den letz-
ten sechs Wochen der Schwangerschaft taglich von der Mutter vorgelesen wurde. Wenn die
Kinder (Uber die Saugfrequenz) zwischen einer bekannten und unbekannten Geschichte wah-
len konnten, saugten sie so, dass ihnen die bekannte Geschichte vorgespielt wurde. Dies war
unabhéngig davon, ob auf dem Tonband ihre Mutter oder eine fremde Frau die Geschichte
vorlas. Die Neugeborenen erkannten anscheinend bestimmte akustische Merkmale an der Ge-
schichte wieder (DeCaspar und Spence 1986).

Auch an Farbe, Form und GroRe eines vor 24 Stunden dargebotenen Objektes kénnen sich
bereits drei Wochen alte Séuglinge erinnern (Bushnell et al. 1984). Flnf bis sechs Monate alte
Sauglinge behalten sogar Uber zwei Tage hinweg, welche Abbildungen geometrischer Formen
ihnen gezeigt worden sind (Cornell 1979). Das Gedéachtnis fur Gerdusche und Gegenstande ist
also schon sehr friih ausgepragt. Eine Studie von Perris et al. konnte zeigen, dass sich zwei-
einhalbjéhrige Kleinkinder sogar an Ereignisse erinnern konnten, die sie im Alter von sechs-
einhalb Monaten erlebt hatten (Perris et al. 1990). Hierbei stellte man fest, dass die Kinder
kaum Uber explizite Erinnerungen verfligten, jedoch eindeutige Zeichen impliziten Erinnerns

zeigten.®

Auch Kausalzusammenhange werden von Sauglingen gut erinnert, wobei sich bei Studien von
Rovee-Collier et al. (z.B. Borovsky und Rovee-Collier 1990; Hayne und Rovee-Collier 1995)
zeigte, dass die Kontingenz zweier Aktionen von drei Monate alten S&uglingen nur zwei bis
acht Tage, von sechs Monate alten Sdauglingen aber mindestens drei Wochen erinnert wurde.
Zudem scheinen die gleichen Hinweisreize wie bei Erwachsenen das Erinnern zu unterstitzen
(Goswami 2001, S. 33). Selbst wenn Kinder eine Handlung nicht selbst ausfiihren dirfen,
erinnern sie sich noch gut an Wenn-dann-Beziehungen: Sauglinge unter einem Jahr wurde
vorgefuhrt, dass eine bestimmte Schachtel leuchtet, wenn man sie mit der Stirn berihrt. Die
Kinder durften die Schachtel nicht selbst in die Hande nehmen. Nach einer Woche kehrten die
Kinder in das Institut zuriick und der Versuchsleiter gab ihnen die Schachtel: Die Kinder be-
rihrten die Schachtel sofort mit ihrer Stirn. Sie erinnerten sich gut daran, was mit dem Ge-

genstand zu tun war, obwohl sie es nur beobachtet hatten (Studie von Meltzoff, beschrieben in

3 Implizite Gedachtnisinhalte werden eher automatisch und nonverbal abgerufen (auch prozedural genannt),
wahrend explizite Gedachtnisinhalte aktiv abgerufen und verbalisiert werden konnen (auch deklarativ ge-
nannt) (Goswami 2001, S. 35 und S. 229 ff.).
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Gopnik et al. 2003, S.52). Komplizierte Handlungen, z.B. die Handhabung eines neuen
Spielzeugs kénnen 24 und sogar neun Monate alte Kinder auch nach 24 Stunden ,Wartezeit*
fehlerfrei ausfiihren (Meltzoff 1985, 1988). Beachtenswert im Zusammenhang mit Imitation
ist eine Studie, die zeigt, dass bei 14 Monate alten S&uglingen auch (ber das Fernsehen die
zeitverzogerte Imitation einer Handlung angeregt werden konnte (Meltzoff 1988a). Die Tatsa-
che, dass bereits so junge Kinder eine zweidimensionale Information auf sich selbst und drei-
dimensionale Objekte Ubertragen und nach 24 Stunden noch wiederholen kdnnen, macht

nachdenklich tber mdgliche Folgen frihkindlichen Fernsehkonsums!

Im Alter zwischen 18 und 24 Monaten sind sogar schon Strategien zur Gedé&chtnisbildung
ausgepragt: Ein Stofftier eines Kindes wurde in einer ihm bekannten Umgebung vor seinen
Augen versteckt. Dem Kind wurde anschliel3end erklért, dass sich das Tier XY versteckt hiel-
te und das Kind es spater wieder finden misste, es sollte sich den Standort also gut einprégen.
Nach vier Minuten, in denen etwas anderes gespielt wurde, forderte der Versuchsleiter das
Kind auf, das Stofftier zu holen. Das Verhalten der Kinder wéhrend der Wartezeit war nun
abhangig davon, ob das Spielzeug in seinem ,,Versteck* fuir das Kind sichtbar war oder nicht.
War es nicht sichtbar, zeigten die Probanden immer wieder auf das Versteck und nannten den
Namen des Tieres oder schauten im Versteck nach. War das Tier sichtbar, zeigten sie dieses
Verhalten nicht. Die Handlungsstrategie der Kinder war der jeweiligen Anforderung an die

Gedachtnisleitung angepasst (De Loache et al. 1985).

Aus den oben genannten Studien lasst sich schliel3en, dass Sauglinge Uber vielféaltige Kogniti-
onen verfiigen und bestens in der Lage sind, sich mit ihrer Umwelt auseinander zu setzen -
und zwar schon ab der Geburt. Dies widerspricht den Annahmen, die Jean Piaget Uber die
geistigen Fahigkeiten junger Séuglinge machte. Er gestand ihnen nur reflexartige Erweiterun-
gen einfacher Aktionen und Schemata zu. Erst ab dem siebten Monat tritt nach Piaget zumin-
dest praktische Intelligenz, ein Vorldufer der eigentlichen Intelligenz, auf (s. auch S. 10 ff.).
Auch die Denkweise von Kleinkindern wurde, wie man heute weil, von Piaget nur unzurei-
chend beschrieben. Der von ihm postulierte Egozentrismus ist weniger ausgepragt, als erwar-
tet: Zum Beispiel kdnnen bereits Zweijahrige ihre Umwelt mit geschicktem Schauspiel mani-
pulieren — und dies auch planen! Sullivan und Winner beschrieben 1993 einen Jungen, der
Trénen vortauschte, weil seine Tante nicht mit ihm spielen wollte. Nachdem die Tante sich
ihm daraufhin zuwandte gestand der Junge seiner Mutter, dass er die Tante ausgetrickst und
geweint hatte, damit sie denkt, er ware traurig. Dieser Zweijahrige wusste also sehr gut um

die Gedanken und Gefuhle seiner Mitmenschen und wie er sie manipulieren kann.
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Auch der rdumliche Perspektivenwechsel ist bereits VVorschulkindern méglich (z.B. Newcom-
be und Huttenlocher 1992). Es konnte gezeigt werden, dass Dreijéhrige einfache Situationen
aus einer anderen Perspektive als der eigenen sogar beschreiben kénnen. Selbst neun Monate
alte Sauglinge sind in Aufgaben zur Objektlokalisation nicht auf eine fixierte Perspektive an-

gewiesen (McKenzie et al. 1984).

2.2.3 Schlussfolgerungen fir das Verstandnis frihkindlicher Kompetenzen

Die vorgestellten Studien werfen ein vollig anderes Licht auf die frihe Kindheit als die Er-
kenntnisse Jean Piagets. Wie kann es sein, dass ihm so fundamentale Féahigkeiten der Kinder

verborgen blieben und seine Sichtweise die F&higkeiten der Kinder so unterschatzte?

Eine wesentliche Schwéche der Methodik Piagets lag darin, in den Studien zur sensomotori-
schen Entwicklung von Séauglingen deren Handlungskompetenzen als Indikator fur kognitive
Fahigkeiten zu betrachten. Die Beobachtung motorischer Fahigkeiten ist ein schlechtes Indiz
fiir geistige Féhigkeiten, da sich die Motorik von Sduglingen noch entwickelt. Moglicherwei-
se ist es so dem Kind motorisch noch nicht moglich eine Handlung auszufiihren, was zu Fehl-
interpretationen der kognitiven Kompetenzen fiihrt. Die beschriebene Methode der Habituati-
on-Dishabituation stiitzt sich auf nicht entwicklungssensitive Fahigkeiten, so dass hier die
Interpretation weniger fehlerbehaftet ist (Sodian 1998, S. 626 ff.).

Einige Autoren filhren an, dass pragmatische Aspekte* der klassischen Erhaltungsaufgaben
dafiir verantwortlich sind, dass die Kinder falsch antworten. So konnten z.B. McGarrigle und
Donaldson zeigen, dass eine Anderung der Kommunikationsstruktur in der Aufgabe zu richti-
gen Antworten bei Kindern unter sechs Jahren fuhrte (McGarrigle und Donaldson 1975; aus-
fuhrliche Auseinandersetzung mit dem Thema in Donaldson 1978).

Zudem werden manche ,,Schwachen* der Kinder heute auf der Basis neuerer Erkenntnisse
z.B. mit Defiziten in der Gedachtnisleistung erklart und nicht mehr als Zeichen mangelhafter

kausal-logischer Fahigkeiten interpretiert (Sodian 1998, ebd.).

Wie wichtig insbesondere die Interpretation einer kindlichen Aussage ist, wird im Weiteren

verdeutlicht.

¥ Mit ,,pragmatischen Aspekten“ ist zum Beispiel die Kommunikationsstruktur und das daraus resultierende
Verstandnis der Kinder fur die Aufgabe gemeint. Konkret: Wenn man zweimal die gleiche Frage stellt, wie
bei Piaget in den Varianzaufgaben (blich, dann impliziert das, dass man beim zweiten Mal eine andere Ant-
wort wiinscht, als beim ersten Stellen der Frage (zusammenfassend in Goswami 2001, S. 320 ff.).
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2.3 Bereichsspezifische Theorien: Kinder als leistungsfahige Denker und Lerner

Im Gegensatz zu Piaget nehmen Vertreter bereichsspezifischer Theorien an, dass sich das
Wissen und die Fahigkeiten von Kindern in inhaltsspezifischen Domanen entwickeln. Eine
andere Interpretation der Welt als die eines Erwachsenen resultiert nach dieser Ansicht nicht
aus einem Defizit kognitiver Fahigkeiten oder mentaler Verarbeitungssysteme. Vielmehr geht
man davon aus, dass bei Kindern zunéchst ein Mangel an inhaltsspezifischen Informationen
vorliegt, der zum Aufbau andersartiger Erklarungsmechanismen fuhrt (z.B. Carey 1991,
S. 257 ff.; Sodian 1998, S. 622 f.).°

So sind auch die von Piaget beschriebenen Animismen und Finalismen des kindlichen Den-
kens (s. S. 12) nicht etwa Ausdruck eines unreifen Intellekts, sondern sie entspringen vollig
anderen, nicht in ,,Erwachsenensprache* Ubersetzbaren Anschauungsmustern (Carey 1991,
S. 259). Im Laufe der Zeit erwirbt das Kind mehr und mehr Wissen in den unterschiedlichen
Doménen und die Interpretation der Welt gleicht sich der von Erwachsenen an. Diese Sicht-
weise auf die kindliche Entwicklung flhrt dazu, ein Kind von Anfang an als kognitiv leis-
tungsfahiges Gegeniiber anzuerkennen. Tatséchlich wurde in zahlreichen Studien belegt, dass
auch Sauglinge schon Uber sehr vielféltiges Wissen verfugen (z.B. Spelke 1991, Baillargeon
1987), worauf spéter noch eingegangen wird. Diese auf ,,natiirliche, pradisponierte Weise
erworbenen* Alltagskonzepte in den verschiedenen Inhaltsbereichen nennen Krist (1999,
S. 191) und andere Autoren (z.B. Carey und Spelke 1994, S. 176) ,,intuitives Wissen/intuitive
Theorien*. Man findet auch den Begriff ,,naives Wissen/naive Theorien* (Wellman und
Gelman 1992, S. 338; Mahler 2002), wobei die Adjektive (naiv, intuitiv) dazu dienen, die
Abgrenzung zu schulisch/ institutionell erworbenem (formalem) Wissen zu verdeutlichen
(Krist 1999, ebd.).*

Wie nun Wissen in den inhaltlichen Doméanen aufgebaut wird, dazu gibt es verschiedene Vor-
stellungen (Sodian 2002, S. 447 ff.):

!> Ein Beispiel: Bei der Einschatzung, ob ein Adoptivkind in sozialen und korperlichen Merkmalen jeweils dem
biologischen oder dem Adoptiv-Vater dhnelt, tendieren Siebenjahrige dazu, alle Merkmale &hnlich dem bio-
logischen Vater zu beschreiben. Ihnen scheint bewusst zu sein, dass die biologische Herkunft eine Rolle
spielt, jedoch ubergeneralisieren sie dies auf alle Merkmale der Person. Erst im weiteren Verlauf der Entwick-
lung erkennen Kinder, dass sich die biologische Herkunft auf kérperliche Merkmale starker auswirkt als auf
soziale (Solomon et al. 1996). lhnen fehlt das spezifisch biologische Wissen, welche Merkmale genetisch und
welche durch die soziale Umwelt bestimmt sind.

16 Weitere Informationen zu den Begrifflichkeiten auch in Krist 1999.
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Expertiseerwerb:

Vertreter dieses Ansatzes vergleichen den bereichsspezifischen Wissensaufbau mit dem Er-
werb von Kulturtechniken und Fertigkeiten, wie z.B. Lesen und Klavierspielen. Zunéchst ist
das Kind ein ,universeller Novize* (DeLoach und Brown 1978), und durch das Angebot in-
haltsgebundener Informationen und dem stetigen Uben werden Fahigkeiten und Wissen er-
langt — das Kind wird zum Experten. Somit ist der Entwicklungsfortschritt einzig von der
Vielfalt und Qualitat der zur Verfligung stehenden Informationen und der Verinnerlichung
dieser abhéngig. Die bereichsspezifische Organisation des Wissens resultiert aus dem domé-

nenspezifischen Input.

Modularitétstheorie:

Anders als oben beschrieben, sehen Modularitatstheoretiker die Domanenspezifitat durch das
Vorhandensein bereichsspezifischer Informationsverarbeitungssysteme bestimmt. Diese kog-
nitiven Einheiten verarbeiten und repréasentieren jeweils Informationen aus einem Wissensbe-
reich, z.B. Physik, und geben so eine inhaltliche Gliederung vor. Vielfach wird davon ausge-
gangen, dass diese Module auf angeborenen Grundlagen beruhen und im Laufe der Entwick-
lung nicht verandert werden. Somit wéren die Art der Verarbeitung sowie mégliche Kapazita-

ten und Entwicklungen in einem engen Rahmen vorbestimmt.

Theorie-Theorie:
Die Theorie-Theorie besagt, dass Kinder Wissen schon friih in Form von Theorien reprasen-

tieren. Dabei kennzeichnen folgende Merkmale eine Theorie als solche:

» Eine bereichsspezifische Theorie setzt kohérentes Wissen in einer inhaltsspezifischen
Doméne voraus, und zentrale Begriffe mussen zweifelsfrei definiert sein.

= Die Theorie muss einen kausalen Erklarungsapparat fir Phdnomene des betreffenden In-
haltsbereiches bereitstellen, mit dem es den Kindern gelingt, Geschehenes zu erklaren und
zukinftige Ereignisse vorher zu sagen. (Astington und Gopnik 1991; Gopnik und Well-
man 1994)

Eine friih erworbene Ausgangstheorie (evtl. auf der Basis weniger angeborener doméanenspe-
zifischer Prinzipien) bestimmt das Denken des Kindes und neue Informationen werden mit
Hilfe der intuitiven Theorie interpretiert. Die Integration neuen Wissens erfolgt nicht graduell,
sondern ahnlich dem Paradigmenwechsel in der Wissenschaftsgeschichte (Sodian 2002,
S. 448 ff.; Carey und Spelke 1994; S. 179 ff.). Eine Rahmentheorie wird erst durch eine neue

ersetzt, wenn sie einen weiter reichenden Erklarungsspielraum als die alte Theorie bietet.
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Wahrend der Expertiseansatz also von einer graduellen ,,Ansammlung® von Informationen
und Wissen ausgeht (auch: ,,enrichment view"), betont die Theorie-Theorie, dass ein Wandel
des gesamten begrifflichen Bezugsrahmens notwendig ist, um neues Wissen aufzubauen

(auch: ,,conceptual change®, dargestellt z.B. in Carey, 1991).

Auf welche Art und Weise man versucht, diese kindlichen Theorien, bzw. das intuitive Wis-
sen zu ergrinden, hangt wesentlich mit dem Alter der untersuchten Kinder zusammen. Saug-
linge werden haufig mit Aufgaben nach den im Kapitel ,,Der kompetente Saugling* (S. 16)
vorgestellten Methoden konfrontiert, wahrend daltere Kinder meist interviewt oder einem
schriftlichen Test unterzogen werden. In den Interviews werden auch Materialien zur Veran-
schaulichung der Aufgabe verwendet oder die Probanden missen eine Handlung (z.B. Sortie-

ren von Gegenstanden) ausfihren.

Methoden zur Erforschung intuitiven Wissens dlterer Kinder'”

In ihrer Interviewstudie zu kindlichen Konzepten von GréBe, Gewicht und Dichte verwenden Susan Carey und
Mitarbeiter (Smith et al. 1985) z.B. ein zweigeteiltes Untersuchungsdesign: Zum einen absolvieren die Proban-
den einen nonverbalen Teil, in dem bestimmte Aufgaben ausgefiihrt werden missen. Der zweite Teil der Unter-
suchung besteht in verbalen Aufgaben, in denen die Kinder auf Fragen antworten. Da Carey Kinder ab einem
Alter von drei Jahren befragte, wurde auch beim verbalen Teil auf einfache Antwortmdglichkeiten geachtet. Bei
der nonverbalen Aufgabe zum Thema Gewicht wurde den Kindern eine kleine Situation dargestellt: Ein Krokodil
lebt unter einer Briicke (aus Knetmasse). Wenn man einen schweren Block auf die Briicke legt, stirzt die Briicke
ein und das Krokodil wird zerquetscht. Nun sollten die Kinder ihrerseits einen schweren Block auswahlen um das

Krokodil zu zerquetschen — natiirlich durfte das dann auch getestet werden!

Auch Solomon et al. bedienen sich 1996 eines Marchens, um ein Interview zur Erblichkeit bestimmter Faktoren
kindgerecht aufzubereiten. Neben Marchen und kleinen Handlungssituationen, kommen hdufig auch Bildkarten
von Tieren, Objekten oder Pflanzen zum Einsatz, um eine Fragestellung zu konkretisieren (z.B. Inagaki und Ha-
tano 1996 oder auch Gelman et al. 1980). Oder es wird direkt mit dem zu untersuchenden Gegenstand gearbei-
tet (wie flissigen und festen Stoffen; Stavy 1985). All diesen Studien lag ein Leitfaden gebundenes, geschlosse-
nes Einzel-Interview zugrunde, welches dann meist streng standardisiert ausgewertet worden ist. All diese Bei-

spiele zeigen auf, dass man sich auf dem Gebiet des naiven Wissens methodisch hdufig auf die Gruppe bereits

7 An dieser Stelle soll ein Einblick in die Methodik erfolgen, um die nachfolgend dargestellten Studien besser
einordnen zu kénnen. Ab S. 70 erfolgt, mit Blick auf die eigene Untersuchung, eine kritische Auseinanderset-
zung mit den gangigen Untersuchungsdesigns.
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sprachfahiger Kinder oder Kinder von null bis zwei Jahren einschrankt - Untersuchungen, die Kinder zwischen

zwei und vier Jahren beriicksichtigen, sind selten.

Untersuchungen mit Sduglingen legen nahe, dass bereits sehr friih konzeptuelles Wissen auch
in Form von Theorien vorhanden ist, was zu der Diskussion fihrt, ob ein Teil dieses Wissens
oder Verarbeitungsmodule zum Aufbau dieses Wissens, angeboren sein kdnnten. Carey
(2004, S. 60) schreibt dazu: “Many believe that innate representations are either perceptual
or sensory, while others (including myself) hold that humans and other animals are endowed
with some innate representations with rich conceptual content.”” Wie von Carey formuliert,
gibt es keine Einigung in dieser interessanten Frage, die Meinungen sind verschieden und

werden an geeigneter Stelle noch ausfuhrlicher vorgestellt.

Unbestritten ist, dass bereits Sduglinge, wie im Kapitel ,,Der kompetente S&ugling* skizziert,
uber vielféltige Kognitionen verfiigen und bestens in der Lage sind, sich mit ihrer Umwelt
auseinander zu setzen. Welches Wissen jungen Kindern zur Verfigung steht, und welche ho-
heren Kognitionsleistungen (wie Problemlésen und Schlussfolgern) mit Hilfe dieses Wissens
maoglich sind, soll nun exemplarisch fir die drei Doménen vorgestellt werden, die bislang am
besten erforscht sind: Physik, Biologie und Psychologie. Dabei werden Uber das Wissen der
Séuglinge hinaus auch die Altersstufen der Klein- und Vorschulkinder bertcksichtigt. Ange-
sichts der Fiille von Studien zu bestimmten Themen kann hier nur ein Uberblick gegeben wer-

den.

2.3.1 Intuitive Physik

Die intuitive Physik umfasst alle Aspekte des Wissen tber und des Umgangs mit Objekten
und deren Beziehungen zu einander. Wie Piaget festgestellt hat, beginnt basales physikali-
sches Wissen mit der Einsicht in die Objektpermanenz (Piaget 1975 [1950], S. 15 ff.). Piaget
glaubte, dass erst zum Ende des zweiten Lebensjahres ein Objektkonzept erworben wird und
von da an erste Einsichten in physikalisch-mechanische Prinzipien moglich sind (Piaget 1975
[1950] ebd.).

Tatsachlich wird aber aufgrund von Erkenntnissen der letzen 20 Jahre dartber diskutiert, ob
ein gewisses physikalisches Grundwissen nicht etwa zur “Grundausstattung* eines Menschen
gehoren konnte: “Cognitive capacities may be as much a part of human endowment as are
capacities to perceive and to act. The development of initial cognitive capacities may be trig-

gered, but not shaped, by perceptual or motor experience.” (Spelke et al. 1992, S. 628).
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Andere Forscher gehen davon aus, dass Kinder nicht etwa mit physikalischem Kernwissen
auf die Welt kommen, sondern hoch spezialisierte Lernmechanismen besitzen, die ihre Ent-
wicklung lenken und sie Stlck fur Stiick physikalisches Wissen erwerben lassen (Baillargeon
1994; Luo und Baillargeon 2005). Anderson und Wilkening vermuten, dass durch die Wahr-
nehmung von Objekten und Ereignissen mentale Modelle aufgebaut werden, die zur Erkla-

rung physikalischer Ereignisse herangezogen werden (Anderson und Wilkening 1991).

Auf welche Art und Weise nun intuitives Wissen erworben wird, oder angeborene Fahigkei-
ten ausgeldst werden, kann aufgrund bisheriger Befunde nicht eindeutig geklart werden. Tat-
sache ist aber, dass physikalisches Wissen sehr friih und in erstaunlichem Umfang vorhanden

ist.

OBJEKTKONZEPT/ OBJEKTBEZIEHUNGEN

Durch eine Habituations-Dishabituation Methode, dem so genannten ,,Zugbriickenparadig-
ma*“, konnten Baillargeon et al. 1985 zeigen, das fiinf Monate alte Sduglinge Représentatio-
nen von Objekten aufbauen und Vorstellungen von deren Eigenschaften haben. Die S&uglinge
wurden vor eine Art Zugbriicke gesetzt, die in der Habituierungsphase stetig hin und her
»Klappte“, also um 180° von einer auf die andere Seite kippte. In der Dishabituationsphase
sahen nun die Halfte der Probanden ein physikalisch mdgliches Ereignis. Ein Kasten wurde in
den Rotationsweg der Briicke gestellt und die Briicke stoppte bei einer Neigung von etwa
120°, was einem Stopp an dem Kasten gleichkam. Die andere Gruppe der Probanden betrach-
tete ein physikalisch unmaogliches Ereignis, der Kasten wurde wieder in die Rotationsbahn
gestellt, die Briicke rotierte jedoch wie in der Habituierungsphase um volle 180°, als sei der
Kasten kein Hindernis. Dieses Ereignis wurde von den S&uglingen im Durchschnitt signifi-

kant langer betrachtet als das mdgliche, obwohl beide Situationen neu fur die Kinder waren.
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1) Habituierungsphase
2) Physikalisch mdogliches Ereignis

3) Physikalisch unmégliches Ereignis

Abb. 2.3.1a: Zugbriickenparadigma (nach Baillargeon et al. 1985)

In einem spateren Experiment der gleichen Art konnte Baillargeon 1987 zeigen, dass sogar
schon dreieinhalb Monate alte S&uglinge lberrascht waren, wenn sich die Briicke scheinbar

durch den Kasten hindurch bewegte.

Bereits im Alter von dreieinhalb Monaten verfiigen Sauglinge also Uber ein Objektkonzept,
dass einschlief3t, dass ein Objekt nicht einfach durch ein anderes ,,hindurch gleiten* kann,
sondern beide solide sind und definierte Grenzen besitzen.

Spelke und Mitarbeiter stellten in mehreren Untersuchungen fest, dass Sduglinge nicht nur
nach dem Prinzip der Soliditat, sondern auch nach dem der Kontinuitat physikalisch mégliche
von unmdoglichen Ereignissen unterscheiden konnen. Wenn sich bewegte Objekte nicht auf
einer kontinuierlichen Bahn bewegen oder sie durch andere (verdeckte) Objekte hindurch zu
gleiten scheinen, betrachten zweieinhalb und vier Monate alte Sduglinge diese Situationen
signifikant langer als physikalisch mogliche (Spelke et al. 1992). Die Prinzipien der Soliditét
und Kontinuitat scheinen demnach friih in kindlichem Wissen verankert zu sein. Vergleichen-
de Studien mit physikalischem Wissen Erwachsener lassen Spelke annehmen, dass diese
Konzepte zum physikalischen Kernwissen eines jeden Menschen gehoren und durch den Er-
werb weiteren Wissens lediglich erganzt aber nicht verandert werden (auch Spelke 1991; ,.en-
richment view" s. S. 26). Kenntnisse Uber Gravitation und Trégheit treten erst spater in Er-
scheinung und sind demnach nicht dem Kernwissen zuzuordnen. ,,Erst” acht bis zehn Monate
alte Sduglinge erwarteten, dass eine (verdeckte) Objektbewegung nach den Gesetzten der

Tréagheit gleichmaRig verlauft, jingere Kinder waren (ber plétzliche Richtungswechsel nicht
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verwundert. Die Prinzipien der Tragheit und Gravitation scheinen auch weniger gut verankert
als das Wissen um Kontinuitat und Soliditat (Spelke et al. 1994). Wahrend Spelke und Mitar-
beiter herausfanden, dass die Sensitivitat flr Gravitation in verdeckten Bewegungsabldufen
bei drei bis sechs Monate alten Sduglingen noch stark situationsabhangig ist (in Spelke et al.
1992), demonstrierten Baillargeon et al. (dargestellt in Baillargeon 1994) fir sichtbare Ge-
genstande etwas anderes: Sie zeigten sechseinhalb Monate alten Sduglingen eine Kiste, die
auf einer zweiten stand, und dann scheinbar Stiick fiir Stlick von der unteren Kiste geschoben
wurde, ohne hinunter zu fallen. Wurde die Kiste nur zu 30 % ihrer eigenen Grolie von der
Standkiste geschoben, wurde dass Ereignis nicht langer betrachtet. Wurde aber um 85 % ver-
schoben, so dass nur noch 15 % der oberen Kiste Halt fand aber nicht herunter fiel, waren die
Sauglinge Uberrascht. Jingere Kinder (flinfeinhalb bis sechs Monate alt) zeigten hingegen bei
beiden Bedingungen keine VVerwunderung. Baillargeon interpretiert dies dahin gehend, dass
Sauglinge diesen Alters anscheinend bei unzureichendem Wissen auf physikalisch-kausale
Phéanomene ein Alles-oder-Nichts-Prinzip anwenden: Besteht irgendeine Art von Kontakt zu
der unteren Kiste, bietet dies Halt — egal wie grof3 die Kontaktflache ist. Erst durch weitere
Erfahrung werden differenziertere Reprasentationen moglich, die mehrere relevante Variablen
beriicksichtigen (z.B. das AusmaR des Kontaktes).

Wahrend die Prinzipien der Gravitation fur S&uglinge recht schwierig erscheinen, gelingt es
bereits elf Monate alten Kindern, Kollisionsexperimente wie Erwachsene zu interpretieren
(Kotovsky und Baillargeon 1994). Den Probanden wurden verschiedene Varianten einer Kol-
lision von einem Zylinder mit einem Holzinsekt auf Radern vorgefuhrt. In voran gegangenen
Versuchen hatte Kotovsky gezeigt, dass bereits flinfeinhalo Monate alte Kinder erwarten, dass
eine Kollision des auf einer Rampe herabrollenden Zylinders mit dem Holzspielzeug zu einer
Bewegung des Insekts flihren wirde (dargestellt ebd.). Bei weiteren Versuchen zeigte sich
nun, dass die elf Monate alten Sduglinge in der Lage waren einzuschatzen, wie weit sich das
Objekt in Abhangigkeit von der GroRe des Zylinders bewegen wirde! Konnte ein kleiner Zy-
linder das Objekt genauso weit bewegen, wie ein zuvor gezeigter groRerer, waren die Kinder

Uberrascht.

Die Kinder nutzen die zuerst gesehene Sequenz zur Kalibrierung des Geschehens: Wie weit
rollt das Objekt bei welcher Grol3e des Zylinders. Hier wurden bereits Objektdetails zur Beur-
teilung des Phdnomens beriicksichtig, was Kotovsky et al. auf eine Erweiterung des physikali-

schen Wissens zuruckfihren (ebd.).
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Xu und Carey fanden in verschiedenen Experimenten heraus, dass es Kindern aber meist erst
mit zwdlf Monaten maoglich ist, Detaileigenschaften (wie Oberflachenstruktur, Form, GroRe
und Farbe) von Objekten als Informationsquelle zu nutzen (Xu und Carey 2000). Diese Dis-
krepanzen um kindliche Fahigkeiten zeigen auf, dass viele Féhigkeiten nur situationsbedingt

beschrieben werden kdnnen.

Altere Kinder konnen auch sehr gut zwischen realen und ,,gedachten” Objekten, also einer
Vorstellung unterscheiden. So wissen bereits Dreijahrige, dass man reale Objekte anfassen,
sehen und manipulieren kann und auch andere Menschen die realen Objekte sehen kdnnen,
was fur die Vorstellungen von Objekten nicht zutrifft (Wellman 1990). Sechs Jahre alte Kin-
der kénnen auch die Fallkurve eines von einer Plattform rollenden Balls korrekt vorhersagen,
wahrend dies Drei- und Vierjahrigen noch nicht und Flnfjahrigen nur manchmal gelingt. Dies
deutet darauf hin, dass sich das Wissen Uber Tragheit nur langsam und schrittweise entwickelt
(Spelke 1991; dargestellt in Spelke et al. 1994).

PHYSIKALISCHE KAUSALITAT

Bereits Sduglinge im Alter von sechs Monaten scheinen physikalische Kausalzusammenhan-
ge wahrzunehmen. Das haben Leslie und Keeble 1987 durch ein einfaches Habituationsexpe-
riment entdeckt. Den Kindern wurde ein Film einer kausal bedingten Bewegung gezeigt, in
der ein Objekt ein anderes durch Kollision in Bewegung setzte. Eine zweite Gruppe sah eine
nicht kausal bedingte Sequenz, hier wurde das angestoliene Objekt erst zeitverzogert in Be-
wegung gesetzt. Nun bekamen beide Gruppen den Film rickwarts gezeigt. Fir die zweite
Gruppe machte dies keinen Unterschied, sie betrachteten den Film genauso lange rickwaérts
wie vorwaérts. Die erste Gruppe betrachtete die Rickwartsbewegung jedoch signifikant langer.
Die Autoren interpretieren dies damit, dass die Sauglinge das Vertauschen von Ursache und

Wirkung erkannt haben und daher tberrascht waren (Leslie und Keeble 1987).

Drei- bis Vierjahrige verstehen auch komplexere Zusammenhénge und urteilen nach den glei-
chen Prinzipien wie Erwachsene. Sie nehmen im Regelfall an, dass ein Ereignis eine Ursache
hat und ziehen rdumlich und zeitlich konsistente Ereignisse als Ursache vor. So wahlen Kin-
der, wenn sie sich entscheiden sollen, welches Ereignis ein Schachtelteufelchen zum Erschei-
nen gebracht hat, eine rollende Kugel einem Lichtpunkt vor. Wenn jedoch eine zeitliche Dif-
ferenz zwischen dem Erscheinen des Ereignisses und dem Auftauchen des Teufelchens liegt,
werden sowohl die Kugel als auch der Lichtpunkt als Ausléser abgelehnt (Bullock and Gel-
man 1979; Bullock et al. 1982)
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Bullock et al. konnten 1982 auch zeigen, dass Drei- und Vierjahrige dazu in der Lage sind,
Manipulationen einer Ereigniskette als relevant oder irrelevant fur das Endergebnis zu erken-
nen. Sie bauten eine Dominosteinkettenreaktion, deren Ziel das HerabstoRen eines Plischha-
sen von seiner Plattform war. Angestol3en wurde die Reihe durch einen Stock, den man durch
ein Loch stecken musste, damit er den ersten Stein beriihrt. Wurden die Kinder nun gefragt,
ob man das Ereignis auch mit einem griinen oder roten Stock der gleichen Form auslésen
konne, antworteten sie korrekt mit ,,Ja“. Wenn man aber einen kirzeren Stock anbot oder ein
Steinchen in der Dominoreihe entfernen wollte, merkten sie, dass dadurch das Erreichen der
Zielhandlung nicht mehr moglich war (beschrieben in Wellman und Gelman 1992, S. 348 ff.).

Weiterhin konnen Kinder dieser Altersstufe anhand von Bildergeschichten recht gut rekon-
struieren, was zwischen einem Ausgangsobjekt (Tasse) und einem davon abgewandelten
Endobjekt (Tasse, die in Scherben da liegt) fir ein Ereignis stattgefunden haben muss (das
Zerschlagen der Tasse mit einem Hammer). Bei der Aufgabe, aus dem Endprodukt und dem
Ereignis auf das Ausgangsprodukt zu schlieflen, schnitten nur die Vierjéhrigen fehlerfrei ab,
die Dreijahrigen aber immer noch recht gut (58 % richtige Antworten). Die alteren Kinder
waren auch in der Lage, fir den umgekehrten Prozess (zerbrochene Tasse zu heile Tasse) ein
entsprechendes Ereignis zu wahlen (Zusammenkleben), was zeigt, dass sie Einsicht in die
Reversibilitat von Ereignissen besitzen (Gelman at al. 1980). Eine Studie von Mahler belegt
auch, dass Vorschulkinder sehr gut zwischen intentionaler und mechanischer Verursachung
unterscheiden koénnen. Beim Beschreiben vergleichbarer Ereignisse mit belebten (fliegender
Vogel) und unbelebten Objekten (fliegender Lenkdrache) tendierten sie dazu, nur Phanomene
der belebten Natur intentionalistisch (weil er zu den anderen Vogeln will) zu erklaren. Fir
physikalische Ereignisse wurden mechanische Griinde (der Wind) gefunden (beschrieben in
Mahler 1999, S. 55 f.). Ebenso neigen schon Kleinkinder dazu, selbst bei unbekannten Prob-
lemen aus der physikalischen Welt nach mechanischen Ursachen zu suchen. Gardner be-
schreibt, wie sein viereinhalb Jahre alter Sohn eine Ursache fiir das Blockieren der Autoreifen
am Wagen seines Vaters suchte: ,,Ich wei3 etwas. Vielleicht bist du auf der Autobahn Uber
einen Stock gefahren und er ist hochgesprungen und in den Motor geraten, deshalb bleibt der
Wagen manchmal stehen.” (Gardner 1993, S. 118). Der Junge hatte vorher keine Erfahrung

mit Automotoren gemacht und konnte auch nicht erklaren, woher seine Vermutung stammite.

KONZEPT DER MATERIE
Nach Carey entwickeln Kinder im Alter zwischen vier und elf Jahren eine Theorie of Matter,
welche zundchst grundlegend von der der Erwachsenen abweicht (Carey 1991, S. 273 f.). Un-
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tersuchungen belegen, dass z.B. schon Dreijahrige Aufgaben zur Grofze von Objekten Iésen
kdnnen, jedoch Schwierigkeiten bei der Einschatzung des Gewichts eines Objektes hatten
(Smith et al. 1985). Es zeigte sich, dass die Kinder getrennte Konzepte von Gewicht und Gro-
Re besitzen (ebd.).

Vierjahrige wissen aber auch, dass Objekteigenschaften und Materialeigenschaften nicht das
gleiche sind. Man bat die Kinder, einige Gegenstande zu benennen (z.B. eine Tasse) und dann
das Material zu identifizieren (Papier). Zerschnitt man nun vor den Augen der Kinder die Pa-
piertasse, war ihnen klar, dass es sich bei den entstandenen Schnipseln auch weiterhin um

Papier handelte, die Tasse jedoch nicht mehr existierte (Smith et al. 1985).

Ab dem fiinften Lebensjahr sind VVorschulkinder auch in der Lage Wiinsche, Traume, Schat-
ten und Echos als immateriell einzustufen. Dennoch behaupteten noch etwa 50 % der an einer
Untersuchung teilnehmenden Zehnjahrigen, ein kleines Stiick Styropor wiege ,,Nichts®. Es
scheint, dass Kinder zwar frih zwischen materiellen und nicht materiellen Entitaten unter-
scheiden konnen, aber ,,Masse* ist fur sie kein konstitutives Merkmal von Materie (Carey
1991, S. 276 ff.). Dies zeigt, dass Kinder ein komplett anderes begriffliches Konzept von Ma-
terie besitzen als Erwachsene. Das Urteil eines Vorschulkindes, ob etwas schwer ist oder
nicht, hangt z.B. maRgeblich davon ab, wie schwer es sich anfuhlt und wer den Gegenstand
tragen muss (Smith et al. 1985).

Besondere Schwierigkeiten bei der Unterscheidung von Materie und Nicht-Materie zeigten
Kinder auch bei der Einschdtzung organischer Materialien, wie dem menschlichen Korper,
einer Blume oder Fleisch. Erst die Zehnjahrigen stuften diese in der Mehrzahl als materiell
ein. Mit Materie assoziierte Phdnomene wie Feuer und Geruch bereiteten ebenfalls Probleme
(Stavy 1991).

Auch das Konzept der Dichte ist zundchst undifferenziert. Zum einen erkennen Acht- bis
Zehnjahrige, dass Stahl ein schwereres Material als Aluminium ist, wenn man mittels einer
Balkenwaage demonstriert, dass ein kleines Stiick Stahl genauso viel wiegt wie ein groRes
Stiick Aluminium. Lésst man sie anschlieRend aber dass Gewicht zweier Zylinder (einer aus
Stahl, einer aus Aluminium) gleichen Volumens nur schétzen, behaupten sie, Stahl und Alu-
minium mussen gleich schwer sein, da sie vorher gleich viel gewogen haben. Dass die Volu-
mina der Zylinder auf der Waage unterschiedlich waren, spielt fur die Kinder anscheinend
keine Rolle. Auch bei Sortieraufgaben nach Stahl- und Aluminiumfamilien ordneten viele

Kinder groRe Aluminiumblécke aufgrund ihrer Masse der Stahlfamilie zu (Smith et al. 1985).
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Diese andere Art der Interpretation von Gewicht/Masse l&sst sich nach Carey damit erklaren,
dass Kinder bis etwa dem zwoélften Lebensjahr Materie als kontinuierlich und homogen auf-
fassen. Da sie Materie nicht als aus Teilchen zusammengesetzt begreifen, ist fur sie auch die
Masse nicht eine Summe aller Teilchen eines Objektes, sondern eine sehr subjektiv empfun-
dene Eigenschaft. Sie verstehen den Begriff schwer im Verhéltnis zu etwas, z.B. schwer fir
ein Kind, aber leicht fur einen Erwachsenen. Darum urteilen sie sehr unsicher tber die tat-
séchliche Masse eines Objektes (Carey 1991, S. 270 f.). Diese Auffassung von Materie resul-
tiert nach Carey nicht aus bloRen Wissensliicken und ist demnach nicht durch bloRe Anh&u-
fung von Wissen zu revidieren. Es bedarf vielmehr eines umfassenden Wandels des kindli-
chen Begriffsystems, um mit den Vorstellungen Erwachsener konform zu gehen. Einen sol-
chen Wandel von einer Theorie zur anderen nennt Carey ,,conceptual change* (Carey 1991,
S. 257).

THEORIEGELEITE INTERPRETATIONEN
Inwieweit Theorien Uber komplexere physikalische Zusammenhange das kindliche Urteils-
vermogen bestimmen, wurde anhand verschiedener Phanomene untersucht. Hier soll eine

Studie exemplarisch vorgestellt werden.

Karmiloff-Smith und Inhelder machten 1974 eine Untersuchung zum Gleichgewichtsbegriff.
Kinder im Alter von 18 Monaten bis acht Jahren sollten verschiedene Metall- und Holzbalken
ausbalancieren. Dabei waren in einigen Holzbalken einseitig Metallkerne versteckt, auf ande-
ren war sichtbar ein zweites Holzstlick asymmetrisch aufgeklebt. Die Verhaltensweisen der
Kinder wurden genau beobachtet und man erhielt interessante Ergebnisse. Die Altersgruppe
der 18-39 Monate alten Kinder lieR kein strategisches Handeln erkennen, es wurde einfach
ausprobiert und was wackelte, wurde mit der Hand festgehalten. Vier- bis Sechsjahrige ver-
hielten sich zundchst genauso, setzten sich aber intensiver mit den Balken auseinander und
schoben die Balken dann gezielt auf der Suche nach dem Balancepunkt hin und her. Diese
Handlungen wurden als aktionsgeleitet eingestuft. Sechs- bis Siebenjahrige setzten dagegen
die Balken sofort auf die geometrische Mitte und waren erstaunt, wenn dies nicht der Balan-
cepunkt war. Auf der Suche nach diesem tendierten sie auch immer stark zur geometrischen
Mitte. Auf diese Art und Weise machten sie mehr Fehler als die Vier- bis Sechsjéhrigen! Mit
geschlossenen Augen konnten sie zwar den Schwerpunkt der Objekte ertasten, weigerten sich
aber, die L6sung anzunehmen, wenn sie die Augen 6ffneten und sahen, dass der Balancepunkt
vom geometrischen Mittelpunkt abwich. Dieses Verhalten scheint stark von einer Theorie
geleitet, die besagt, dass geometrische Mitte und Schwerpunkt Gbereinstimmen. Erst Kinder
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im Alter von siebeneinhalb bis acht Jahren waren in der Lage, die Holzblocke mit einseitig
verdeckt eingearbeiteten Metallkernen sicher auszubalancieren. Dabei gingen sie systematisch
nach der Gewichtsverteilung im Objekt vor und nahmen sich mehr Zeit als die anderen Kin-
der um ihre Aktion vorzubereiten (Karmiloff-Smith und Inhelder 1974). Diese Untersuchung
verdeutlicht, dass auch schon junge Kinder theoriegeleitet handeln und sich standhaft nicht
theoriekonformen Losungen widersetzen, bis sie in der Lage sind, alle Aspekte eines Phano-

mens in die Theorie zu integrieren.

Auch bei Aufgaben zum Vorhersagen von Wurfbahnen zeigten sich dhnliche Muster — nach
einer Phase des Probierens folgt eine vereinfachende Theorie, die spater detaillierter und
komplexer wird, jedoch nicht in Folge von schrittweiser Wissensanreicherung, sondern als
Folge eines fundamentalen begrifflichen Wandels (Krist 1992; Sodian 2002, S. 453).

AGGREGATZUSTANDE/ ZUSTANDSANDERUNGEN/ STOFFEIGENSCHAFTEN

Bei diesen Themen, die zweifelsohne physikalische VVorgédnge und Eigenschaften einschlie-
Ren, handelt es sich um das Grenzgebiet Physik/Chemie®®. Daher werden im Hinblick auf die
vorliegende Untersuchung Studien zu diesen Inhalten in dem Abschnitt ,,intuitive Chemie* ab
S. 47 dargestellt.

FORTGESCHRITTENE PHYSIKALISCHE KONZEPTE

Die meisten Untersuchungen zu fortgeschrittenen Konzepten (wie Energie, Temperatur etc.)
beriicksichtigen die Vorstellungen von Kindern im Schulalter, meist erst aus dem Sekundar-
bereich. Da bei diesen Studien zum Teil ein anderer Blick auf das kindliche Wissen im Sinne
der Exploration vorhandener ,,Fehlvorstellungen* vorliegt und auch die Altersstufe nicht dem
Rahmen dieser Arbeit entspricht, wird auf die Darstellung dieser Untersuchungen verzichtet.
Fir einen Uberblick bietet sich eine Zusammenfassung von Duit 1995 an oder ausfihrlicher
Driver 1994.

2.3.2 Intuitive Psychologie (Theory of Mind)

Jeder Mensch beurteilt alltdgliche Situationen, in denen er mit anderen Menschen interagiert,
nach einer ,,mentalistischen Alltagspsychologie** (Sodian 2002, S. 457). Diese beinhaltet die

Annahme, dass mentale Uberzeugungen, Absichten und Wiinsche das Verhalten von uns

18 Welcher Stellenwert den Kenntnissen {ber Stoffeigenschaften und Zustandsanderungen fiir das Chemielernen
zuerkannt wird, ist in Kapitel 3.3 dargestelit.
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selbst und anderen Personen bestimmen. In wie weit S&duglinge und Vorschulkinder eine nai-
ve Theorie der Alltagspsychologie benutzen, um soziale Interaktionen mit und in ihrem Um-

feld zu interpretieren, soll im Folgenden dargestellt werden.

KENNTNIS UBER MENTALE ZUSTANDE

Die Basis fir eine intuitive Theorie menschlichen Verhaltens liegt in dem Bestreben, zu er-
kennen, dass es mentale Zustande (Gedanken, Ideen, Wiinsche etc.) tberhaupt gibt und dass
sich diese Zustdande von realen Objekten unterscheiden. Wie bereits auf S. 30 geschildert,
gelingt es Kindern bereits mit drei Jahren, eine Unterscheidung zwischen gedachten und rea-
len Objekten zu treffen (Wellmann 1990). Sie wissen, dass man physikalische Objekte anfas-
sen und manipulieren kann, wéhrend mentale Objekte weder fir alle sichtbar noch greifbar
sind. Diese Unterscheidung zwischen gedacht und real treffen Kinder auch im Alltag sehr
sicher, was sich im Symbolspiel der Kinder ab etwa eineinhalb Jahren zeigt: Ein Kind, das
mit einem Holzklotz spielt und so tut, als sei der Klotz ein Zug, ist sich durchaus im Klaren
dartiber, dass der Klotz nur im Spiel ein Zug ist und nicht ,,in echt* (Sodian 2002, S. 457).

Die Unterscheidung zwischen gedacht und real existent verstehen Kinder also schon sehr

frih. Ist es ihnen denn auch moglich, anderen Menschen Uberzeugungen zuzuschreiben?

Dass Kleinkinder menschliche Handlungen als von Absichten und Uberzeugungen abhangig
erkennen, zeigten Wellmann und Woolley 1990 in einer Studie mit Dreijahrigen. Sie erzéhl-
ten den Kindern eine Geschichte von einem Madchen, das sein Kaninchen mit in den Kinder-
garten nehmen mochte. Das Tier befindet sich entweder im Garten oder in der Garage, und
das Madchen geht zunéchst in die Garage, um dort zu suchen. Dort findet sie in Variante a)
der Geschichte das Kaninchen, in Variante b) nichts oder in Variante c) ihren Hund. Nach
dem Erzéhlen der Geschichte in einer der drei Varianten wurden die Kinder gefragt, was das
Médchen wohl als nachstes tun wirde — in den Kindergarten gehen oder im Vorgarten suchen
(wo sie das Kaninchen ja auch vermutete). Fiir den Fall, dass das Madchen bereits ihr Kanin-
chen gefunden hatte, antworteten die Kinder korrekt mit ,,In den Kindergarten gehen.” Wenn
aber das Méadchen in der Geschichte nichts oder etwas anderes gefunden hatte, vermuteten

fast alle Kinder, dass im Vorgarten weitergesucht wiirde.

Dreijéhrige gehen also bereits davon aus, dass die Handlungen von Personen durch deren Ab-
sichten (will Kaninchen mitnehmen) und Uberzeugungen (muss in Vorgarten oder Garage
sein) gesteuert werden. Der Wortschatz von Kleinkindern stiitzt diese Ergebnisse. Wahrend

mentale Verben, die Winsche und Emotionen betreffen, bereits zum Ende des zweiten Le-
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bensjahres verwendet werden, um internalisierte Zustdnde zu beschreiben, werden Verben
wie ,,denken®, , wissen“ und andere nicht vor dem dritten Geburtstag in den Sprachgebrauch
libernommen (Sodian 2005, S. 103). *°

Verstehen sie etwa auch, dass Uberzeugungen von realen Fakten abweichen konnen, so dass
subjektive Uberzeugungen entstehen; das also das Bild, das sich andere Menschen in Gedan-
ken von der Welt machen, nicht der realen und schon gar nicht der Welt, wie man sie selbst

wahrnimmt, entsprechen muss?

DAS VERSTANDNIS FALSCHEN GLAUBENS

Dieser Frage nach dem Verstandnis ,,falschen Glaubens* (engl. false belief) geht man schon
langer nach und ist sich sicher, dass Vierjahrige Einsicht darin zeigen, dass individuelle Uber-
zeugungen von den Informationen abhéngen, die man erlangen kann und somit von der Reali-
tat abweichen konnen (Wellmann und Gelman 1992, S. 351 f.; Gopnik und Wellman 1994,
S. 265 ff.; Sodian 2005, S. 107 f.). Die erste systematische Studie zu diesem Thema stammt
von Wimmer und Perner (1983). Sie erzéhlten Kindern eine Geschichte, die mit Puppen in

einem Puppenhaus nachgespielt wird:

Ein kleiner Junge namens Maxi hilft nach dem Einkaufen alles einzurdumen. Er legt Schoko-
lade in den grinen Schrank in der Kiiche, merkt sich dies genau und geht auf den Spielplatz.
In seiner Abwesenheit nimmt die Mutter die Schokolade heraus, verwendet einen Teil davon
zum Kuchen backen und legt den Rest in den blauen Schrank. Sie geht dann aus der Kiiche,
um Eier zu holen. In diesem Moment betritt Maxi wieder die Kiiche und hat Hunger auf
Schokolade.

Es schlieft sich nun die Testfrage an, wo Maxi die Schokolade suchen wird. Nahezu alle
Dreijahrigen denken, er wirde im blauen Schrank suchen, in dem sich die Schokolade tat-
séchlich befindet. lhnen ist nicht klar, dass Maxi eine andere Uberzeugung dariiber besitzen
muss, wo die Tafel liegt. In Folgestudien zeigte sich, dass je nach experimentellen Bedingun-
gen erst die Mehrzahl der Vier- bis Finfjahrigen in der Lage ist, die Testfrage korrekt zu be-
antworten (Maxi wird im griinen Schrank suchen, da er die Schokolade dorthinein gelegt hat.)
(Perner 1991, S. 179).

Diese Ergebnisse beziiglich der Unfahigkeit Dreijahriger, Aufgaben zum Verstandnis falschen

Glaubens zu l6sen, beziehen sich nicht nur auf Untersuchungen nach dem Schema der Maxi-

19 Ausnahmen bilden Phrasen wie ,,Ich weil} es nicht.“
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Geschichte. In weiteren Studien verwendete man Gegenstande, deren Erscheinung sich von
ihrem tatsachlichen Wesen stark unterschied (z.B. einen Schwamm, der so aussah wie ein
Kleiner Felsbrocken) um zu untersuchen, inwiefern Kinder den Unterschied zwischen Er-
scheinung und Realitdt mit dem Verstandnis falschen Glaubens in Zusammenhang bringen
(Gopnik und Astington 1988). Man zeigte Drei- bis Flnfjahrigen den vermeintlichen Felsbro-
cken und fragte, um was flr einen Gegenstand es sich handelt. Nach der Antwort durften die
Kinder das Objekt anfassen und zusammendriicken und sollten den Gegenstand erneut benen-

nen (jetzt Schwamm). AnschlieRend wurden Testfragen gestellt.

1. Zum Verstandnis des Wechsels ihrer eigenen Vorstellung von dem Objekt: Was sie
dachten, um was es sich bei dem Gegenstand handelt, bevor sie ihn angefasst hatten?

2. Zum Verstandnis falschen Glaubens: Was wohl ein anderes Kind glauben wirde, um
was es sich handelt?

3. Zum Versténdnis des Unterschieds zwischen Erscheinung und Realitat: Wie das Ob-

jekt aussieht und um was es sich tatséachlich handelt?

Es zeigte sich, dass die meisten Dreijahrigen die erste Frage falsch beantworteten, die Mehr-
heit der Funfjahrigen machte diesen Fehler nicht. Es wurde auch beobachtet, dass die erfolg-
reiche Beantwortung der Fragen nicht nur mit dem Alter, sondern auch mit den Fragen unter-
einander korrelierte. Alle Kinder waren bei der Beantwortung der ersten Frage weniger er-
folgreich als bei der Frage zum Verstandnis falschen Glaubens. Grundsétzlich wurde zuerst
das Konzept des falschen Glaubens durchschaut, dann die Tatsache, dass die Kinder von ein
und demselben Objekt verschiedene Vorstellungen hatten. Diese Schwierigkeiten sind nach
den Autoren auch nicht auf Gedachtnisliicken oder dem Unwillen, einen Fehler einzugestehen
zurlickzufuhren. Vielmehr scheinen Kinder aus den Unterschieden zwischen den eigenen und
anderen Vorstellungen abzuleiten, dass es auch Verdnderungen innerhalb eigener Vorstellun-
gen uber ein Objekt geben kann (Gopnik und Astington 1988). Insgesamt zeigt auch diese
Untersuchung, dass es zwischen dem dritten und fiinften Lebensjahr einen bedeutsamen
Wandel in der intuitiven Psychologie des Kindes gibt, der das Verstandnis um Unterschiede

zwischen Schein und Sein mit einschlieft.

Gopnik und Wellman weisen 1994 auch ausdrticklich darauf hin, dass es eine Fehlvorstellung
sei, die Existenz einer ,,Theory of Mind* ausschlielich an das Verstandnis falschen Glaubens
zu knupfen. Es handele sich bei der naiven Psychologie um eine Alltagstheorie, die mehreren
qualitativen Veranderungen unterworfen sei, wie es die Theorie-Theorie beschreibt. Es gabe

verschiedene Stufen einer naiven Theorie tiber menschliches Verhalten und ein Sprung zwi-
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schen verschiedenen Qualitdten fande zwischen dem dritten und fiinften Lebensjahr statt.
Auch Bloom und German sprechen sich dagegen aus, ,,false belief“-Aufgaben als Test flr das

Vorhandensein einer intuitiven Psychologie einzusetzen (Bloom und Gelman 2000).

FRUHE FORMEN DER INTUITIVEN PSYCHOLOGIE

Eine mentalistische Interpretation menschlichen Verhaltens findet man auch schon deutlich
vor dem Vorschulalter. Bereits sechs Monate alte Sduglinge erkennen von Vorlieben gelenk-
tes menschliches Handeln. Dies zeigte Woodward 1998 durch eine Untersuchung nach dem
Habituation-Dishabituationsprinzip. Sie lieR die Kinder Arme von Personen betrachten, die
von zwei Stofftieren immer dasselbe auswahlten und danach griffen. Vertauschte man nun die
Sitzplatze der Stofftiere, waren die Kinder erstaunt, wenn sich die Vorliebe des Akteurs plotz-
lich &nderte, und er nach dem anderen Stofftier griff. Fihrte man ahnliche Bewegungen mit
einem etwas verkleideten Stab aus, waren Anderungen in der ,,Greifrichtung* fur die Kinder
uninteressant. So scheinen bereits Sduglinge Einsicht darin zu haben, dass menschliches Han-
deln durch persénliche Vorlieben bestimmt wird, wahrend Objektbewegungen nicht intentio-
nal beeinflusst sind (Woodward 1998). Mit zwolf Monaten durchschauen Kinder auch, dass
eine Handlung zielgerichtet ausgefuhrt wird. Sie sahen eine Person (ber eine Barriere hinweg
einen Gegenstand greifen. Wurde die Barriere entfernt, waren die Kinder berrascht, wenn
der Arm der Person trotzdem auf indirektem Weg zu dem Objekt gefuhrt wurde (so als wenn
die Barriere noch da ware). Wurde die Greifhandlung nach Entfernen des Hindernisses direkt
und auf kiirzestem Wege ausgefihrt, waren die Kinder nicht erstaunt (Phillips und Wellman
2005).

Etwa im gleichen Alter verbessern Kinder ihre Fahigkeiten darin, mit Erwachsenen in Bezug
auf ein Objekt zu kommunizieren. Neun bis zwolf Monate alte Sauglinge beginnen die Auf-
merksamkeit von Interaktionspartnern gezielt auf bestimmte Objekte zu lenken und folgen
derartigen Aufforderungen (z.B. mit dem Finger auf etwas zeigen) selbst durch Betrachten
des Objektes (Carpenter et al. 1998). Mit 18 Monaten beginnen Kinder auch zu verstehen,
dass sich die Wunsche und Vorlieben anderer Personen von den eigenen unterscheiden kon-
nen. In einer Untersuchung von Repacholi und Gopnik (1997) gab der Versuchsleiter deutlich
zu verstehen, dass er Brokkoli sehr gern mag. Nun bat er Kleinkinder, ihm etwas zu Essen zu
reichen — neben der Schissel mit Brokkoli stand nun aber auch eine mit von Kindern gelieb-
ten Crackern. 14 Monate alte Kinder reichten nun dem Versuchsleiter die Cracker, wahrend
18 Monate alte Probanden verstanden, dass entgegen der eigenen Vorlieben Brokkoli ge-
winscht wurde (Repacholi und Gopnik 1997). Auch das bereits erwahnte Symbolspiel, wel-
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ches sich etwa ab dem 18. Monat entwickelt, deutet darauf hin, dass sich um diesen Zeitpunkt
herum ein Verstandnis intentionaler Zustdnde entwickelt. Es ermdglicht Kindern Wiinsche,
Absichten und Emotionen als unabhéngig von den eigenen zu betrachten und zu représentie-
ren (Sodian 2002, S. 457).

KENNTNIS UM LUGE UND TAUSCHUNG

Ein wesentliches Merkmal menschlichen Handelns und menschlicher Interaktion ist die Fé&-
higkeit zu tduschen. Zwar treten auch im Tierreich schon grundlegenden Tauschungsmandéver
auf (Sommer 1980), doch kein Lebewesen beherrscht diese Fahigkeit in einer Bandbreite wie
der Mensch. Dass bereits Zweijahrige zu einfachen Tauschungen in der Lage sind, wurde be-
reits auf S. 20 beschrieben (der Junge, der Trénen vortauschte, um die Aufmerksamkeit seiner
Tante zu erlangen). Sullivan und Winner zeigten mit dieser Studie, dass auch die Zuschrei-
bung von Uberzeugungen, die nicht der Realitat entsprechen, in bestimmten Situationen be-
reits Kindern, die junger als drei Jahre sind, gelingt. Perner schildert dagegen etwas anderes.
Sein Sohn verwendete im Alter von drei Jahren stets eine Ausrede, wenn er etwas nicht tun
wollte: Er sei so mide, sagte er dann. Diese Ausrede wurde von dem Kind auch eingesetzt,

wenn es nicht zu Bett gehen wollte... (Perner 1991, S. 156)

Auch Untersuchungen von Sodian deuten darauf hin, dass gezielte Tauschungsmandéver erst
ab dreieinhalb Jahren verstanden und sinnvoll eingesetzt werden. Man hatte Kindern ver-
schiedenen Alters in Spielsituationen mit Wettbewerbscharakter nahe gelegt zu tduschen, um
zu gewinnen (z.B. durch Legen einer falschen Spur, um das Versteck des Schatzes zu ver-
schleiern). Kinder unter dreieinhalb Jahren durchschauten aber den Sinn solcher Strategien
nicht und verwendeten sie auch, wenn sie ihrem Spielgegner eigentlich helfen wollten. Vier-
jahrige und altere Kinder verstanden den Sinn und Zweck des Mandévers dagegen sofort und
mogelten mit Freude (dargestellt in Sodian 2002, S. 460 f.).

WEITERE ENTWICKLUNG

Obwohl Kinder mit finf Jahren schon eine detaillierte VVorstellung von menschlichem Han-
deln und mentalen Zustdnden besitzen, entwickeln sich ab der Schulzeit noch wesentliche
Fahigkeiten z.B. zum Verstandnis der verbalen Kommunikation. Wéhrend Vierjéhrige noch
nicht in der Lage sind, doppeldeutige Hinweise zu durchschauen, kdnnen Funfjahrige sehr gut

zwischen informativen und mehrdeutigen Aussagen trennen (Sodian 1998, S. 648 f.).

Auch das Verstandnis so genannter ,,second order beliefs* (Max weil3, dass Peter weif,

dass...) fehlt Kindern, die junger sind als sechs Jahre (Perner und Wimmer 1985).
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Sodian und Kollegen untersuchten auch das Verstandnis eigenen Lernens, also metakognitive
Fahigkeiten. Es zeigte sich, dass Vierjahrige visuelle Hinweise als einen Zugang zu Wissen
ansahen, jedoch erst Sechsjéhrige durchschauten, dass auch schlussfolgerndes Denken zu
Wissen fiihrt. Diese Einsicht ermoglicht das Verstandnis der Bedeutung von indirekten Hin-
weisen und Gedachtnishilfen (dargestellt in Sodian 2002, S. 463). Die Darstellung weiterer
Untersuchungen zu metakonzeptuellen Fahigkeiten oder dem Verstandnis mehrdeutiger
Kommunikation (wie Sarkasmen) élterer Kinder bietet sich in dieser Arbeit nicht an. Fur ei-
nen Einblick eignet sich der Artikel von Gopnik und Wellman (1994) oder einschlagige Lite-

ratur zur Entwicklung im Schulalter.

Insgesamt betrachtet nutzen bereits sehr junge Kinder eine umfangreiche intuitive Psycholo-
gie um das Verhalten anderer Menschen zu interpretieren. Bei der weiteren Entwicklung der
,» Theory of Mind* scheinen mehrere qualitative Spriinge stattzufinden, was sich auf der Basis
der Theorie-Theorie gut nachvollziehen l&sst (Gopnik und Wellman 1994). Ein forderndes
Element bei der Ausbildung differenzierter Theorien scheinen dabei gute sprachliche Kompe-

tenzen zu sein (Lockl et al. 2004).

2.3.3 Intuitive Biologie

Eine intuitive Theorie tber die Biologie beinhaltet Annahmen (ber Eigenschaften und Merk-
male lebendiger Wesen und die Erklarung beobachteter Phdnomene mit Hilfe biologischer

Konzepte wie z.B. Vererbung oder Krankheit.

Grundvoraussetzung daflr ist zundchst die Unterscheidung zwischen Lebewesen und unbe-
lebten Objekten. Auf dieser Basis kann dann weiteres Wissen aufgebaut und zu einer Theorie

organisiert werden.

FRUHE UNTERSCHEIDUNG ZWISCHEN LEBEWESEN UND UNBELEBTEN OBJEKTEN

Die Unterscheidung von belebten und unbelebten Objekten gelingt Kindern bereits im Saug-
lingsalter. Erste Hinweise darauf findet man in ihrem Verhalten. S&uglinge interessieren sich
besonders fiir Gesichter und Augen und reagieren auf emotionale Ausdriicke einer Person. Sie
versuchen, mit ihren Mitmenschen zu kommunizieren, nicht jedoch mit Gegenstédnden
(Wellman und Gelman 1992, S. 359). Die Unterscheidung zwischen lebendig und nicht le-
bendig ist dabei je nach Alter der Kinder anhand verschiedener Kriterien mdglich. Bertenthal
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et al. fanden heraus, dass flinf Monate alte S&uglinge biologische von nicht biologischer Be-

«20 ynd will-

wegung unterscheiden. Sie zeigten den Kindern Filme von ,,Punkt-Licht-Gehern
kirliche Lichtmuster. Dabei zeigte sich, dass die Kinder auf das Muster der Punktverdeckung
reagierten, wie sie bei menschlichen Bewegungen zu erwarten sind, wenn eine Gliedmalie
eines der Lichter auf der anderen Korperseite verdeckt. Auf zuféllige computergenerierte
Verdeckungsmuster reagierten sie nicht (Bertenthal et al. 1985). Fir sieben Monate alte Kin-
der konnte man zeigen, dass sie anhand des Merkmals der selbstinitiierten Bewegung generell
Lebewesen von Objekten abgrenzen (Spelke et al. dargestellt in Woodward 1998). In einer
Explorationsaufgabe zeigten gleichaltrige Kinder sogar die Féhigkeit zwischen Fahrzeugen
und Tieren zu unterscheiden (dargestellt in Pauen und Zauner 1999). Weitere Studien bewie-
sen, dass mit neun Monaten auch die Unterscheidung zwischen Séugetieren und Menschen
gelingt (Pauen und Zauner 1999). Dabei erwiesen sich der Kopf und Korpermerkmale als

bedeutsam fir die Identifikation.

Ob Kinder nun aufgrund perzeptueller oder konzeptueller Merkmale Lebewesen und Objekte
Klassifizieren, ist noch Bestandteil der Forschung. Insgesamt lasst sich zu solch friihen Kate-
gorisierungsleistungen festhalten, dass sie sowohl anhand von Merkmalen der &uReren Er-
scheinung als auch an kausalen oder funktionalen Eigenschaften orientiert sein konnen. Bei
der Identifikation eines Mitglieds einer bereits bestehenden Objektklasse stehen &uRere
Merkmale im Vordergrund, wahrend kausale und funktionale Aspekte wichtig fiir die Uber-
tragung von Wissen auf neue Situationen sind (Pauen 2003, S. 295 f.). Weiterhin scheint es,
dass sich zunéchst die grundlegende Trennung zwischen lebendig und nicht lebendig aus-
pragt, die dann mehr oder weniger schnell zu weiteren Differenzierungen innerhalb einer die-
ser Kategorien fuhrt (z.B. Unterscheidung zwischen Menschen und Saugetieren) und die Ba-

sis fir ein intuitives Verstandnis biologischer Phanomene bildet (Pauen 2003, S. 292 ff.).

DIFFERENZIERUNG BELEBT/UNBELEBT ALTERER KINDER
Wahrend man in Untersuchungen mit Sauglingen feststellen konnte, dass sie belebte von un-
belebten Objekten unterscheiden kénnen, steht bei Studien mit &lteren Kindern noch starker

im Vordergrund, woran sie die diese Unterscheidung festmachen.

0 Diese Methode wurde von Johansson 1973 entwickelt: Personen wurden ganz in schwarz gekleidet und man
brachte kleine Lampchen an den Hauptgelenken und am Kopf an. Dann wurden Bewegungsabléaufe der
»Punkt-Licht-Gestalten” im Dunkeln aufgenommen.
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Auch éltere Kinder differenzieren zwischen Lebewesen und unbelebten Objekten anhand der
Fahigkeit zur selbstinitiierten Bewegung. In einer Studie wurden Kindern Fotos verschiedens-
ter Artefakte und Lebewesen vorgelegt und gefragt, welche wohl einen Berg allein hinauf
kommen kénnten und welche allein wieder hinunter (Massey und R. Gelman 1988; dargestellt
in R. Gelman 1990, S. 85 ff.). Als Zielobjekte wurden Saugetiere, Nichtséugetiere, Tierstatu-
en, Objekte mit Radern und komplexe unbewegliche Objekte gewéhlt. Bereits die Dreijahri-
gen beantworteten in 78 % der Falle die Fragen richtig und die Vierjahrigen waren mit 90 %
richtiger Antworten noch erfolgreicher. Die Kinder begrindeten ihre Antworten erstaunlich
gut. Sie bezogen sich auf das (nicht) Vorhandensein von GliedmaRen, oder deren Funktionali-
tat (bei Statuen: keine echten Beine). GrolRe Verunsicherung trat bei fremden Nichtséugetie-
ren, zum Beispiel einer Eidechse oder einer Tarantel auf. Die Kinder waren nicht sicher, ob
diese kleinen Tiere in der Lage wéren, ganz allein den Berg hinauf zu gehen (dargestellt in R.
Gelman 1990, ebd.).

Susan Gelman und Rochel Wellman untersuchten 1991, in wie weit sich Kinder des Unter-
schieds zwischen inneren und auBReren Merkmalen bewusst sind. Dazu legten sie den Kinder
jeweils eine Serie von drei Fotos vor (z.B. von einem Schwein, einem Sparschwein und einer
Kuh) und stellten dazu Fragen wie: ,,Welches von den anderen ist von innen so wie das
Schwein?“ und ,Welches von den anderen sieht dem Schwein am &hnlichsten?*. Bei der
Auswertung der Antworten zeigte sich, dass selbst die Dreijahrigen tber 50 % richtige Ant-
worten gaben. Die Vierjahrigen schnitten mit 73 % richtiger Antworten noch besser ab. Inte-
ressanter Weise waren die Fehler nicht grundsatzlich darauf zurtick zu fuhren, dass die Kinder
von auRerer Ahnlichkeit auf gemeinsame innere Merkmale schlossen (also behaupteten, dass
ein Schwein und ein Sparschwein innen gleich sind). Es trat auch der gegenteilige Fall ein.
Die Kinder beurteilten die duBere Ahnlichkeit aufgrund gemeinsamer Kerneigenschaften und
sagten z.B., ein Schwein séhe der Kuh am dhnlichsten. Die Autoren erkléren sich diese Ant-
worten damit, dass es am schwersten ist, mit den Widerspriichen zwischen inneren und &ul3e-
ren Merkmalen umzugehen, was élteren Kindern immer besser gelingt (S. Gelman und Well-
man 1991).

Diese Annahme wird durch eine weitere Studie zu diesem Thema bestétigt (R. Gelman und
Meck, zitiert in R. Gelman 1990). Kinder im Alter von drei bis fliinf Jahren wurden zu dem
Inneren von Lebewesen und Gegenstanden befragt. Die Antworten zeigten deutliche Unter-

schiede in Bezug auf die beiden Kategorien. Handelte es sich um Lebewesen (hier: Menschen,
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Elefanten, Katzen Végel und Mause), so sagten die Kinder,?* in ihnen befanden sich Blut,
Knochen und ein Herz. Die Artefakte bestiinden dagegen im Innern aus ,,hartem Zeug* (Stei-
ne, Balle) oder ,,Material*“ und ,,Watte** (Puppen, Marionetten) (Gelmann 1990, S. 97 ff.).
Einige Kinder behaupteten auch von den Artefakten, dass sie ,,Nichts“ innen drin hétten
(ebd.), was keines der Kinder ber Lebewesen sagte. Die aulleren Merkmale wurden fur die
Personen und Tiere auch mit anderen Worten beschrieben als die inneren (Augen, Haut, Haa-
re), was zeigt, dass die meisten Kinder die Unterschiede zwischen inneren und &uferen
Merkmalen erkennen. Fir unbelebte Objekte wurde dies nicht deutlich; hier herrschte die An-
sicht vor, dass sie innerlich und &uRerlich gleich sind (ebenfalls aus ,,Material* oder ,,hartem

Zeug“).

Simons und Keil (1995) uberpriften in einer &hnlichen Untersuchung, ob neben diesem abs-
traktem Wissen der Kinder auch konkrete Vorstellungen tber das Innere von Lebewesen und
Tieren besteht. Es zeigte sich, dass das Innere von Maschinen schon von den Jungsten (Drei-
jahrige) recht gut zugeordnet werden konnte, wéhrend tber biologisches Innenleben erst bei
alteren Kindern konkrete Vorstellungen vorhanden waren. Die Autoren interpretieren die Er-
gebnisse dahin gehend, dass die Dreijahrigen zwar abstrakte Vorstellungen vom Inneren be-
sitzen (Herz, Blut, Organe), aber kein konkretes Wissen dartiber, wie so etwas dann tatsach-
lich aussieht. Hier lag eher Erfahrung mit Maschinen vor, so dass sie Dinge wie Schrauben
und Ahnliches als zum Innenleben der Maschinen gehorig beurteilen konnten (Simons und
Keil 1995).

Insgesamt gelingt die Zuschreibung verschiedener Merkmale von Artefakten und Lebewesen
mit steigendem Alter immer besser, wobei Kinder insgesamt tUber bekannte Objekte sicherer

urteilen als Gber unbekannte (s. auch Dolgin and Behrend 1984).

MENSCH — TIER — PFLANZE

Einige Autoren gingen davon aus, dass Vorschulkinder Pflanzen nicht als Lebewesen repré-
sentieren und es erst Zehnjahrigen gelingt, biologische Merkmale allen Lebewesen zu zu-
schreiben und nur diesen (besonders Carey 1985). Gegen diese Annahmen sprechen neuere
Untersuchungen, von denen zwei exemplarisch genannt werden sollen. Inagaki und Hatano
(1996) uberpruften in einer Serie von drei Experimenten, ob Vier- und Finfjahrige ein Ver-

stdndnis fir die biologischen Gemeinsamkeiten zwischen Tieren und Pflanzen zeigen und

2! Es wird darauf hingewiesen, dass die Dreijahrigen meist nichts sagten, die wenigen Aussagen aber den Aussa-
gen der dlteren Kinder nicht widersprachen.
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diese der gleichen Kategorie (belebt) zuordnen. In einer Aufgabe sollten Kinder das Wachs-
tum von Tieren, Pflanzen und Gegenstanden einschatzen. Bereits die Mehrzahl der Vierjahri-
gen ging hier davon aus, dass Tiere und Pflanzen in kurzer Zeit (24 Stunden) nur kaum merk-
lich bis gar nicht, in langeren Zeitabstanden (Monate/Jahre) jedoch deutlich wachsen. Die
alteren Kinder zeigten eine noch groRere Sicherheit in dieser Aufgabe. Da diese Ergebnisse
aber noch keinen Hinweis darauf gaben, welche Kategorien die Kinder bilden, wurden weite-
re Untersuchungen, diesmal nur mit funf Jahre alten Kindern durchgefuhrt. Es interessierte
die Forscher, in wie weit menschliche Fé&higkeiten (Wachsen, Atmen, Essen, Krankheit) auf
Tiere und Pflanzen bertragen werden. Dazu wurde den Kindern das Merkmal genannt und
gefragt, ob die Zielobjekte, je drei Tiere (Eichhdrnchen, Krokodil, Grashupfer), Pflanzen
(Tulpe, Léwenzahn, Kiefer) und unbelebte Objekte (Stein, Stift, Stuhl), diese Merkmale auch
besitzen. Wurde den Kindern das Merkmal vor der Befragung kurz erlautert??, konnten tber
80 % Prozent der Kinder die Eigenschaft ,,Wachsen* korrekt Pflanzen und Tieren zuordnen.
Fur das Merkmal ,,Nahrungsaufnahme* war dies schwacher ausgeprégt. Andere Eigenschaf-
ten wie ,,Altern und Sterben®, ,,Reproduktion* und ,,Atmen* wurden von den meisten Kindern
nur den Lebewesen zuerkannt. Dies zeigt, dass bereits VVorschulkinder eine kategoriale Tren-
nung zwischen belebt und unbelebt reprasentieren, die Pflanzen mit einbezieht und sich uber
mehrere Merkmale erstreckt (Inagaki und Hatano 1996). Andere Untersuchungen zeigen
auch, dass Viereinhalbjahrigen im selben Umfang theoriedhnliches Wissen tber Pflanzen wie
uber Tiere zur Verfugung steht. Sie verstehen Wachstumszyklen und die Zusammenhénge
zwischen Pflanze, Samen, Frucht und Reproduktion. Sie wissen, dass bestimmte Faktoren wie
Sonne und Regen die Keimung der Samen beeinflussen kdnnen. Ebenso haben sie eine diffe-
renzierte Vorstellung pflanzlicher Eigenschaften. Auf die Frage hin, ob ein Samenkorn auch
dann keimen konne, wenn es wolle, antworteten sie z.B. ,,Nein, das geht nicht — Pflanzen
kénnen nicht denken.* Aber auch menschliches Einwirken sei — so die Antworten der Kinder
— beim Keimungsprozess wirkungslos, da Samen von sich aus, selber, wachsen wirden
(Hickling und Gelman 1995). Dies verdeutlicht, wie detailreich das Wissen junger Kinder

auch tber Pflanzen und ihre Eigenschaften ist.

BIOLOGISCHE KAUSALITAT
Wichtige Hinweise zur Klarung der Frage, ab wann theoriedhnlich organisiertes Wissen vor-

liegt, bieten Studien in denen Kausalzusammenhange von Kindern beurteilt werden missen.

22 Zum Beispiel wurde gesagt: ,,Eine Person wéchst dadurch, dass sie Energie in Form von Wasser und Nahrung
aufnimmt. Kann X das auch?*
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Inagaki und Hatano befragten Vier- und Finfjahrige tber die Beeinflussbarkeit von Korper-
funktionen per willentliche Anstrengung. Sie sollten z.B. einschatzen, ob sie ihren Herzschlag
stoppen oder ein Junge seine Augenfarbe wechseln konnte, wenn er wollte. Die Kinder wuss-
ten sehr genau, dass solche Eigenschaften nicht beeinflussbar sind, andere dagegen schon
(dass man z.B. durch Ubung/Anstrengung ein schnelleres Lauftempo erzielen kann). Bei die-
ser Aufgabe wandten die Kinder ganz klar biologische Erklarungsmuster und nicht etwa psy-
chologische an (Inagaki und Hatano 1993). Vierjahrige wissen auch, dass der Ozean und die
Sonne nicht von Menschenhand gemacht sind, ein Stuhl dagegen schon. Auch dass ein Hase
lange Ohren hat und hoppelt, fiihren sie nicht auf menschliches Einwirken zuriick. Die Kinder
erkennen biologische Kausalitaten, wie ,,Es ist etwas in ihm, das macht dass er so ist.* (Gel-
man und Kremer 1991, S. 411) oder Faktoren wie Wachstum. Artefakte beurteilen sie dage-
gen als konstruiert und allenfalls mechanisch bewegt (da sind Batterien drin). Dies zeigt, dass
Kinder diesen Alters sich auch nicht sichtbarer natirlicher Kausalitdten wie Wachstum und
anderer bewusst sind, diese manchmal aber nicht genau benennen kdnnen (Gelman und Kre-
mer 1991).

Eine Untersuchung von Opfer und Gelman verdeutlicht aber auch, dass in Bezug auf die Ziel-
gerichtetheit von Handlungen bei Pflanzen und Tieren, Vorschulkinder psychologisch moti-
vierte Erklarungsansatze einsetzen. Dies scheint sich erst mit fortschreitendem Alter zu an-
dern (Opfer und Gelman 2001). Wenn Phanomene aus einem soziologischen Kontext beurteilt
werden sollen, wie Freundschafts- und Verwandtschaftsbeziehungen, gelingt sogar erst Sie-
benjéhrigen eine Differenzierung mit Hilfe biologischer Erklarungen (Mé&hler und Ahrens
2003).

FORTGESCHRITTENE KONZEPTE: VERERBUNG, VERDERBLICHKEIT, VERSTANDNIS DES GEHIRNS
Auch wenn Mahler und Ahrens davor warnen, die F&higkeiten von Vorschulkindern zu tber-
schatzen, zeigt sich in einigen Studien, dass zwischen dem vierten und siebten Lebensjahr
schon erstaunliches Wissen, auch tber komplizierte biologische Vorgénge und sogar Organe

vorliegt.

Kinder zwischen dem vierten und sechsten Lebensjahr verstehen bereits, dass organische Ob-
jekte (z.B. Frichte), insbesondere Lebensmittel, durch den Prozess des Alterns verderben
kdnnen. Sie wissen auch, dass dieser Prozess nicht umkehrbar ist und dass er beispielsweise
durch Sonneneinstrahlung ausgeldst werden kann. Auf Artefakte und anorganische Materia-

lien (wie einen Stein) Ubertrugen sie diese Prinzip nicht (Springer et al. 1996).
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Vorschulkinder verfuigen auch schon tber grundlegendes Wissen (iber das Gehirn und seine
Funktion. Sie wissen, dass sich das Gehirn im Kopf befindet und dass es fur mentale Fahig-
keiten wie Denken und Erinnern zustandig ist. Wenn detailliertes Wissen uber weitere Aufga-
ben wie Steuerung der Korperfunktionen und Informationsaufnahme sich auch erst im Grund-
schulalter entwickelt, so bilden die Vorstellungen der jiingeren Kinder schon eine erstaunliche
Basis (Gottfried et al. 1999).

Solomon et al. fihrten 1996 eine umfangreiche Studie zum Verstandnis von Vererbung mit
Kindern im Alter von vier bis sieben Jahren durch. Sie erz&hlten ihnen anhand skizzierter
Zeichnungen eine Geschichte von einem Hirtenjungen, der von einem Konig adoptiert wurde.
Im Anschluss an die Geschichte wurden die Kinder gefragt, welchem der Vater (Hirte oder
Konig) er wohl in verschiedenen Merkmalen dhneln wirde, und ob sich einige solcher Merk-
male im Verlaufe seines Lebens noch verandern wirden. Vergleichsstudien benutzen die glei-
che Geschichte in der weiblichen Form, hier ging es um die Eigenschaften der Miitter. Auch
die Richtung der Adoption (Hirtensohn vom Koénig oder Konigssohn vom Hirten adoptiert)
wurde variiert. Es zeigte sich, dass den jungeren Kindern bewusst war, dass sich kérperliche
Merkmale im Verlaufe des Lebens nicht verandern lassen. Sie urteilten aber in der Mehrheit,
dass das Kind seinen Adoptiveltern ahnlich sei, wéhrend die Siebenjahrigen ein differenzier-
tes Urteil fallten. Sie erwarteten, dass sich das Adoptivkind korperlich nach den biologischen
Eltern, sozial aber nach dem neuen Umfeld entwickelt. Bei Begrindungen flr ihre Beurtei-
lung zeigte sich auch ganz deutlich, dass ihnen die Geburt als kausale Bedingung fiir die Fest-
legung kdrperlicher Merkmale bekannt war. Zumindest im friihen Grundschulalter liegt dem-
nach detailreiches, kausal verkniipftes Wissen tber den biologischen Mechanismus der Ver-

erbung vor (Solomon et al. 1996).

Ob die Biologie nun schon frith eine eigene Doméne darstellt oder sich erst ab dem zehnten
Lebensjahr vollstandig aus der intuitiven Psychologie heraus entwickelt hat (Carey 1985), ist
noch Gegenstand der Diskussion (z.B. Keil 1994; Gelman 1990; Hatano und Inagaki 1997).
Es mehren sich aber die Hinweise, dass auch Vorschulkinder schon eine eigene biologische
Doméne unabhéngig von der Psychologie ausgepragt haben. Es handelt sich dabei nach Gel-
man nicht um ein Wissenssystem, dass den Theorie-Kriterien nach Astington und Gopnik (s.
S. 25) entspricht. Es sind aber zusammen gehorende Prinzipien vorhanden, die Merkmale und
Phéanomene der Domane erklaren (Gelman 1990). Hatano und Inagaki nehmen ebenfalls an,
dass es sich schon im Vorschulalter um eine eigenstandige Domane (wenn nicht sogar eine

einfache Theorie) handelt, die jedoch — zu recht — von der intuitiven Psychologie beeinflusst
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wird. Sie sehen in der Ubertragung menschlicher Eigenschaften und Merkmale auf Tiere und
Pflanzen keinen kausalen Fehler, da es sich bei dem Menschen auch um ein Lebewesen, wenn
auch ein ganz besonderes, handelt. Weiterhin gehen die japanischen Autoren davon aus, dass
die qualitativen Spriinge der Wissensentwicklung in der intuitiven Biologie mit dem Konzept
des Theoriewandels nach Carey erklart werden kénnen (Inagaki und Hatano 1997, Carey
1991).

2.3.4 Intuitive Chemie

Die Forschung zum intuitiven Wissen von Kindern hat sich mittlerweile auch auf andere
Fachgebiete ausgedehnt. Zunehmend beachtet werden z.B. die Mathematik und die Astrono-
mie. Einige Forscher gehen davon aus, dass sich schon im Kleinkindalter eine mathematische
Doméne etabliert (z.B. Gelman 1990), doch ein wirkliches Verstandnis mathematischer Ope-
rationen beginnt nach Meinung anderer Autoren erst mit etwa vier bis finf Jahren (z.B. Vilet-
te 2002). Vosniadou fuhrte Untersuchungen zur kindlichen Vorstellung Uber die Erde durch
und stellte fest, dass diese Vorstellungen erst zum Ende des Grundschulalters dem eines Er-
wachsenen entsprechen. Vorher glauben Kinder hdufig, dass es die Erde zweimal gibt, eine
flache Scheibe auf der wir leben, und eine Kugel im Weltall, die auch Erde heif3t, oder sie
haben andere Vorstellungen. Erst &ltere Kinder teilen die Erkenntnis, dass es dank der
Schwerkraft moglich ist, auch kopfiiber auf der Oberflache einer Kugel zu leben (dargestellt
in Vosniadou 1992). Eine neuere Studie aus Deutschland zeigt jedoch, dass es Kindern mitt-
lerweile ab der zweiten Grundschulklasse gelingt, wissenschaftlich anerkannte Modellvorstel-
lungen von der Erde zu entwickeln. Dies wird von der Autorin auf die starkere Beschéftigung
der Kinder mit Medien wie Buchern, Fernsehen und auch Computerspielen erklart, in denen
haufiger auch Abbildungen von Planeten und Sternen zu finden sind. Auf dem Gebiet der
naiven Astronomie beglnstigen diese die Auspragung wissenschaftlich korrekter Vorstellun-

gen (Sommer 2002).

Wenn Kinder mit so abstrakten Begriffen wie der Zahl bereits im Vorschulalter umgehen
kdénnen und im Grundschulalter tiber astronomische Kenntnisse verfuigen, ist es gut vorstell-
bar, dass auch Kenntnisse iber chemische Ph&nomene schon friih zu finden sind. Dabei wird
unter ,,Chemie* hier die Lehre von den Stoffen, ihren Eigenschaften und Umwandlungen
(nach Pauling 1973, S. 1) verstanden. Zu intuitivem Wissen Uber Stoffeigenschaften gibt es
einige Untersuchungen, die Studien von Carey und Mitarbeitern zu Dichte, Masse und Volu-

men wurden bereits vorgestellt (s. S. 32).
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Auf diesen Basisbegriffen, der Grundlage einer Theorie der Materie, kdnnten auch friihe

Kenntnisse Uber chemische Phanomene aufbauen.

Deutschsprachige Studien zu Schiler(fehl)vorstellungen im Bereich der Chemie gibt es fiir
Kinder und Jugendliche ab elf Jahren zu vielen Themen (z.B. Sumfleth und Tiemann 2002;
Johannesmeyer und Oetken 2003). Vereinzelt finden sich auch Untersuchungen zu Kenntnis-
sen von Grundschulkindern (z.B. Sebald und Héusler 1987), doch fast ausschlieBlich im Aus-
land werden auch Kinder aus dem Elementarbereich beriicksichtigt (internationale Ubersicht
in Driver et al. 1994). Insgesamt stellten Pfundt und Duit 1994 in einer Bibliographie von
Schiulervorstellungen zu naturwissenschaftlichen Phanomenen eine starke Unterreprésentation
chemischer Themen fest. Die Forschung auf dem Gebiet der Physik dominiert diese Richtung
(66 % der Studien), gefolgt von der Biologie (20 %) und dem Schlusslicht Chemie (14 %,
dargestellt in Duit 1997). Als Ergebnis dieser Studien zu Vorstellungen tiber chemische Pha-
nomene zeigt sich immer wieder, dass die Kenntnisse der Kinder mit steigendem Alter durch-
aus zunehmen. Es handelt sich hier aber nicht um eine lineare Entwicklung (z.B. Stavy 1995;
Liu und Lesniak 2005), was die Aussagen uber kindliche Fahigkeiten auf dem Gebiet der
Chemie sehr schwierig macht. Zum Einen gibt es Untersuchungen, die von Erwachsenen be-
richten, die Verbrennung als unwiederbringliche Zerstérung eines Stoffes verstehen (Pfundt
1982) oder von Studierenden, die eine Phasendnderung, die Loéslichkeit von Stoffen oder
chemische Reaktionen nicht unter der Verwendung adaquater Theorien (Teilchenmodell, ki-
netische Modelle 0.4.) deuten kénnen, obwohl ihre Schulzeit noch nicht lange zuriick liegt
(Crespo und Pozo 2004). Zum Anderen gibt es Studien, die von erstaunlichen Fahigkeiten
von Vorschulkindern berichten (Kit-fong Au et al. 1993). Im Folgenden werden daher zu-
nachst beispielhafte Studien themengeleitet vorgestellt. Hierbei wird der Schwerpunkt auf
Untersuchungen gelegt, die moglichst junge Kinder bertcksichtigen. Forschung zu Schu-
ler(fehl)vorstellungen ab dem Sekundarschulalter wird nicht berticksichtigt, da diese fur die

vorliegende Arbeit nicht relevant ist.

AGGREGATZUSTANDE/ ZUSTANDSANDERUNGEN

Stavy und Stachel fiihrten 1985 eine Alterslangsschnittstudie zum Verstdndnis der Zustdnde
flissig und fest durch. Sie untersuchten die Vorstellungen von Kindern zwischen dem fiinften
und 13. Lebensjahr. Die Probanden hatten verbale und nonverbale Aufgaben zu l6sen. Insge-
samt 30 feste und flussige Materialien sollten nach ihrem Aggregatzustand sortiert werden.
Daran anschlieBend wurde darum gebeten, die Griinde fir die getroffenen Einordnungen zu
nennen und gefragt, welche Materialien sich aufeinander stapeln lassen.
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Es zeigte sich, dass die jungeren Kinder dazu neigen, alle sproden Materialien als fest, alle
Puder (Salze) als flissig und alle nicht sproden Feststoffe (wie einen Schwamm oder Baum-
wolle) als ein Mittelding zwischen fest und fllssig einzuordnen. Sie erklérten dies z.B. damit,
dass man Puder wie eine Flussigkeit gieRen kénne, und die nicht spréden Materialien weich
seien und nicht hart wie ein fester Stoff. Dies zeigt, dass Vorschulkinder die Materialien nach
ihrer duBeren Erscheinung und ihrem Verhalten klassifizierten und dabei fest mit den Merk-
malen hart, stark und nicht kompressibel verkniipfen. Erst die Elfjahrigen gestanden den Sal-
zen bzw. Pudern einen Status als ,,Mittelding* zwischen fest und flussig zu, was die Autoren
darauf zurtickfiihren, dass in der Schule die Idee vermittelt wirde, ein Puder bestinde aus

kleinen festen Teilchen.

Aus kindlicher Sicht ist eine Flussigkeit dagegen etwas, dass flieit und ausgegossen werden
kann. Konsequenter Weise wird nach dieser Definition auch ein Puder lange Zeit als flussig
eingestuft. Als Prototyp einer Flussigkeit gilt Wasser, daher werden andere Flissigkeiten auch
als wéssrig oder aus Wasser bestehend beschrieben (Stavy und Stachel 1985). Interessant ist,
dass ein weiteres Unterscheidungsmerkmal der Kinder das Gewicht ist. Sie schatzen eine be-
stimmte Menge eines festen Stoffes schwerer ein als eine Flussigkeit und diese wiederum
schwerer als ein Gas, wobei das effektive Gewicht der Portionen hier eine Rolle spielt (Stavy
und Stachel 1985, Osborne und Cosgrove 1983).

Stavy fuhrte 1988 auch eine Untersuchung zum Verstandnis von gasformigen Stoffen durch.
Hier wurden Kinder ab neun Jahren nach ihren Kenntnissen tber Gase befragt. Es zeigte sich,
dass jlngere Probanden davon uberzeugt waren, dass Gase gar nichts wiegen und einzelne
Gase anhand von Beispielen identifizierten. Sie kannten Gas in Mineralwasser, Luft oder
Lachgas. Selbst nach schulischer Unterweisung zum Thema Aggregatzustande konnten nur
45 % der befragten Zwolf- bis Dreizehnjdhrigen allgemeine Merkmale nennen (Stavy 1988).
Dagegen scheinen schon manche Finfjahrige zu verstehen, dass Gase Raum einnehmen; und
Achtjahrige verstehen, dass Luft immer existiert, auch wenn man sie nicht in Form von Wind
flihlen kann (dargestellt in Driver et al. 1994).

In einer Interventionsstudie zeigten Borghi et al. 1988 auch, dass Kinder im Alter von sechs
bis acht Jahren nach der Durchfiihrung einer kleinen Experimentierreihne zum Thema Luft ihr
Wissen Uber Luft stark ausbauten. Entgegen den Untersuchungen von Stavy war bei den jin-
geren Kindern ein deutlicher Lernzuwachs festzustellen, sie konnten nach der Versuchsreihe
mehrere Eigenschaften von Luft nennen und beschreiben (Borghi et al. 1988). Studien von
Lick unterstutzen den Eindruck, dass die Kenntnisse tber Luft und ihre Eigenschaften schon
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im Vorschulalter durch kindgerechte Experimente mafgeblich verbessert werden kdnnen
(Lick 2000, S. 189). Der Aspekt des Umgangs mit intuitivem Wissen und der Férderung des
Erlangens einer wissenschaftlich anerkannten Sichtweise wird an anderer Stelle noch einmal

ausfuhrlicher dargestellt. 2

In klinischen Interviews und Multiple-Choice-Tests erfassten Osborne und Cosgrove 1983 die
Vorstellungen von Zehn- bis Siebzehnjahrigen Uber die Zustandsanderungen von Wasser. In
der Untersuchung zeigte sich, dass die meisten Kinder den beim Kochen von Wasser entste-
henden Wasserdampf als Dampf erkannten. Lediglich einige Achtjéhrige bezeichneten den
Dampf als ,,Rauch®. Die Mehrzahl der Kinder &uferte auch die Vorstellung, dass der Dampf

aus Wasser oder einer Form von Wasser besteht (Osborne und Cosgrove 1983, S. 828 f.).

Bei einer Befragung von Bar und Travis konnten sich allerdings weniger als 20 % der Zehn-
jahrigen vorstellen, dass der Dampf, der beim Kochen von Wasser entsteht, nur aus Wasser
besteht. Sie glaubten, er bestiinde aus Hitze oder aber Wasser und Hitze. Bei &lteren Kindern
(ab etwa zwolf Jahren) Gberwog dann die Vorstellung, dass Dampf aus Wasser besteht (Bar
and Travis 1991, S. 371).

Wahrend Zwolfjahrige &ullerten, dass sich das Wasser im Verdampfungsprozess in Luft ver-
wandelt, lielen sich noch &ltere Schuler haufig bei den schriftlichen Tests von sehr wissen-
schaftlich klingenden Pseudoantworten® verfihren, die besagten, dass das Wasser in Wasser-
stoff und Sauerstoff zerféllt. Bar und Travis konnten zeigen, dass diese Art von Antworten
h&ufig bei der Bearbeitung von Multiple-Choice-Tests ausgewéhlt wurde, auch wenn die Kin-
der zuvor im Interview eine andere Vorstellung hatten (Bar und Tarvis 1991, S. 380 f.). Jiin-
gere Kinder antworten seltener mit solchen pseudowissenschaftlichen Aussagen, konnten aber

viele ihrer Antworten nicht begriinden.

Insgesamt zeigte sich eine Zunahme der wissenschaftlich akzeptierten Sichtweisen mit stei-
gendem Alter. Einige Kinder glauben jedoch noch mit 16 Jahren, dass Wasser nach dem Ver-
dunsten (z.B. beim Trocknen von nassem Geschirr) nicht mehr existiert. Dagegen erklaren
schon 35 % der Zwolfjahrigen das angebliche Verschwinden des Wassers mit dem Ubergang

Kleiner Wasserteilchen in die Luft (Osborne und Cosgrove 1983).

2 5. Kapitel 4.1.6
24 Aussagen, die Fremdwérter, Elementnamen oder Ahnliches enthalten.
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Einige jingere Kinder entwickelten in Bezug auf das an einem kalten Gegenstand entstehende
Kondenswasser animistische” Sichtweisen: Sie erklarten, das Kondenswasser entstehe an
einem Gegenstand in der Hitze, so wie wir Menschen auch in der Hitze schwitzen wiirden.
Andere hatten erkannt, dass der Dampf das Kondenswasser verursacht, konnten aber nicht
beschreiben, wie er das tut. Woraus Kondenswasser besteht, konnten sie nicht mit Sicherheit
sagen. Altere Kinder &uBerten die Vorstellung, dass der Wasserdampf aus den gleichen Be-
standteilen wie Wasser gemacht sei, also Wasserstoff und Sauerstoff, diese wiirden sich bei
der Bildung von Kondenswasser wieder zu Wasser zusammensetzen, wéhrend sie im Dampf

voneinander entfernt vorldgen (Osborne und Cosgrove 1983, S. 30).

In der Befragung von Bar und Travis antwortete die Mehrzahl der Kinder, dass der Dampf das
Kondenswasser verursache und ab elf Jahren &ulerten die meisten Kinder, dass der Dampf
dabei wieder zu Wasser wirde (Bar and Travis 1991, S. 376 f.). Die gleiche Studie zeigt auch,
dass 70 % aller Kinder bereits im Alter von sechs bis acht Jahren verstehen, dass beim Erhit-
zen von Wasser Dampf entsteht und die Menge an Wasser abnimmt (Bar und Travis 1991,
ebd.).

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass einige Kinder schon friih in der Lage sind, wissen-
schaftlich anerkannte Erklarungsmuster zu verwenden, wahrend andere als Jugendliche noch

abweichende Vorstellungen besitzen.

CHEMISCHE KONZEPTE: TEILCHENMODELL /ERHALTUNG DER MASSE

Auch hinsichtlich der Verwendung chemischer Konzepte in kindlichen Erklarungsmustern
gibt es unterschiedliche Ergebnisse. Eine Studie aus dem Jahr 1992 testete insgesamt 270
Kinder im Alter von vier bis dreizehn Jahren auf ihr Verstandnis zu wassrigen Zuckerldsun-
gen. Dabei wurde der Schwerpunkt auf physikalisches und logisch mathematisches Wissen
und Zusammenh&nge zwischen diesen Wissenstypen gelegt (Slone und Bockhurst 1992). Die
Befragung der Kinder orientierte sich an Untersuchungen von Piaget und Stavy und umfasste
pro Kind zwei Stunden Interviewzeit, verteilt auf mehrere Sitzungen. Es stellte sich heraus,
dass die Vier- bis Funfjahrigen zu 69 %, die Sechs- bis Siebenjahrigen noch zu 57 % ein
Nicht-Erhaltungmodell (weder das VVorhandensein des Zuckers in der Lésung noch die Erhal-
tung seiner Eigenschaften wurden erwartet) favorisierten. Erst bei zwolf bis dreizehn Jahre

%> Im Gegensatz zu Piaget, der animistische Denkweisen als kognitive Schwéche interpretierte (s. S. 10 ff.), zeigt
dieses Beispiel vielmehr, dass Kinder versuchen, sich unbekannte Phdnomene mit Hilfe von Bekanntem zu
erschliefen.
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alten Kindern waren 0 % dieser Auffassung. In dieser Altersgruppe herrschte allerdings die
Meinung vor, der Zucker wiirde dhnlich oder gleich dem Wasser oder einfach fliissig werden.

Eine Deutung auf der Teilchenebene wurde nur von 12 % der dltesten Kinder vertreten (ebd.).

1993 stellten Terry Kit-fong Au und Mitarbeiter etwas anderes fest. Sie befragten Kinder im
Alter von drei bis sieben Jahren in unterschiedlichen Interviews, eine Gruppe folgte dem Pia-
getschen Leitfaden, eine andere bekam etwas alltagsnaher und anschaulicher gestaltete Fra-
gen. Selbst die Fragen nach Piaget konnten je nach Frage 20-65 % der jingsten Kinder auf
der Basis der Erhaltung des Zuckers in der Losung einschliel3lich seiner Eigenschaften beant-
worten. Sie wussten, dass das Wasser sul schmecken wiirde und dass das Zuckerwasser mehr
wiegen wirde als reines Wasser. Die zwei Fragen, bei denen die Kinder nicht gut abschnitten
(20 % Erhaltungs-Antworten), waren solche, die von den Kindern eine néhere Begriindung
forderten. In der alltagsndheren Bedingung lag der Antwortspielraum sogar zwischen 20 %
(Nur eine von sieben Fragen!) und 85 % Erhaltungsantworten! Hier antworteten auch 55 %
der Dreijahrigen, dass der Zucker noch in der Lésung vorhanden sei. Das belegt, dass sogar
Dreijahrige in der Lage sind, den Vorgang des Ldsens von Zucker unter Bericksichtigung des
Erhaltungskonzeptes zu deuten. In einem weiteren Interview wurden die Kinder gebeten ihre
Vorstellungen dazu naher zu erklaren, dass der Zucker noch da ist, ohne dass man ihn sehen
kann. Das Interesse der Autoren galt hier der Frage, ob die Kinder Erklarungen auf der Basis
eines Teilchenmodells finden wirden. Es zeigte sich, dass sogar einige Vierjahrige Antworten
gaben wie ,,Breaks apart and goes to little tiny pieces and floats in the water* oder ,,It turned
into little sugars, so little that you can’t see them” (Kit-fong Au et al. 1993, S. 292). Die be-
fragten Siebenjahrigen gaben zu 50 % Antworten, die sich auf die Bildung kleiner, nicht

sichtbarer Teilchen bezogen.

Diese Ergebnisse wurden gestutzt durch eine weitere Befragung zur Kontamination einer
Wasserportion. VVor den Augen der Kinder wurde ein Krankheiten tbertragendes Insekt (z.B.
eine Kakerlake) oder Schmutz in ein Glas mit Wasser geworfen und umgehend entfernt ohne
sichtbare Spuren zu hinterlassen. Die Kinder sollten beurteilen, ob das Wasser noch ohne ge-
sundheitliche Bedenken trinkbar ware. Die meisten Kinder wollten das Wasser nicht mehr zu
sich nehmen. Es zeigte sich, dass die Kinder ab funf Jahren den Mechanismus der Kontamina-
tion auf kleine unsichtbare Teilchen zurlickfuhrten, die trotz ihrer geringen GroRRe und der
daraus resultierenden Unsichtbarkeit, potente Krankheitsubertrager sein kénnen. Die Autoren
warnen angesichts dieser Ergebnisse davor, die Fahigkeiten junger Kinder zu unterschétzen
(Kit-fong Au et al. 1993).
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Die oben dargestellten Studien zeichnen ein verwirrendes Bild von den kindlichen Fahigkei-
ten betreffend einiger fur die Chemie wichtiger Konzepte. Was kdnnen oder wissen junge
Kinder denn nun wirklich? Wieso gelangen unterschiedliche Forscher zu so widersprichli-
chen Ergebnissen?

Die erste Frage lasst sich auf dem jetzigen Stand der Forschung nur schwer beantworten, denn
es gibt ein deutliches Defizit an Studien, die Kinder ab drei Jahren oder jlnger berticksichti-
gen. Doch zumindest deutet sich an, dass tatsachlich mehr Kompetenzen, auch hinsichtlich
chemischen Verstandnisses vorhanden sind, als man bislang wahrhaben wollte. Weiterhin
sehen Kit-fong Au et al. durch ihre Studien bestatigt, ,,that a fundamental concept in che-
mistry begins to develop in early childhood* (Kit-fong Au et al. 1993, S. 298). Dass dies un-
entdeckt blieb, liegt nach Meinung von Kit-fong Au et al. (1993) vor allem an den Untersu-
chungsmethoden der bisherigen Forschungsansétze. Alltagsnéhere Interviews erwiesen sich
als deutlich besser geeignet, die kindlichen Vorstellungen zu erfassen, als das mit den Piaget-
schen Aufgaben mdoglich war. So konnte mit Hilfe eines angemessenen Untersuchungsde-
signs gezeigt werden, dass schon Vorschulkinder (ber Kenntnisse zu che-
misch/physikalischen Ereignissen verfligen. Die vorliegende Studie widmet sich daher ganz
gezielt der Frage nach den Kompetenzen von Kindern zwischen zwei und sieben Jahren und

bemiiht sich um maoglichst altersgerechte Erhebungsmethoden.®

2.3.5 Behinderte Kinder und intuitive Theorien

Untersuchungen zum intuitiven Wissen von Kindern mit Behinderungen werden schon seit
den 80er Jahren, allerdings nur von wenigen Forschern durchgefiihrt. Ein Schwerpunkt lag
und liegt hierbei auf der Erforschung der Kenntnisse und Fé&higkeiten autistischer Kinder im
Vergleich zu gesund Entwickelten oder Kindern mit Down Syndrom (z.B. Baron-Cohen et al.
1985). Es zeigte sich, dass autistische Kinder signifikant schlechter als Vierjahrige mit ver-
gleichbaren Intelligenzquotienten®” abschnitten, wenn es darum ging, eine ,false belief“-
Aufgabe zur intuitiven Psychologie zu I6sen. Kinder mit Down Syndrom schnitten hier wie

?® Eine Darstellung der methodischen Vorgehensweise erfolgt im Abschnitt ,,Vorgehensweise wéhrend der Un-
tersuchungen* ab S. 53.

°" Die Kinder mit Behinderungen werden generell mit gesunden Kindern verglichen, die in etwa den gleichen
Stand der kognitiven Entwicklung aufweisen, was meistens Uber einen Intelligenztest festgestellt wird. Wei-
terhin wird in manchen Studien ein Sprachtest durchgefiihrt, um sicherzustellen, dass die interviewten Kinder
mindestens so gut sprechen kdnnen, wie normal entwickelte Vierjahrige. Im weiteren Verlauf wird zur Ver-
einfachung von ,,vergleichbaren gesunden Kindern* gesprochen.
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die gesunden Kinder ab (Baron-Cohen et al. 1985). In Folgestudien fand man heraus, dass

autistische Kinder nicht in der Lage waren,

- mentale von physischen Phd&nomenen zu trennen.
- zwischen Schein und Sein zu unterscheiden.
- den Zusammenhang zwischen dem Zugang zu Informationen (durch Sehen) und Wis-

sen zu verstehen.

Weiterhin konnte bei diesen Kindern weniger Symbolspiel als bei vergleichbaren gesunden
Kindern beobachtet werden (Baron-Cohen 2000).

Binnie und Williams weisen darauf hin, dass auch Fahigkeiten, die die Basis einer intuitiven
Psychologie bilden (z.B. Bevorzugung menschlicher Gerdusche), bei Kindern mit Autismus
eingeschrankt sind. Zudem fehle den Kindern die Fahigkeit jemanden zu tduschen oder zu
ligen. Es zeigte sich aber auch, dass bei den autistischen Kindern die physikalische Doméane
mindestens ebenso gut ausgeprégt ist, wie bei vergleichbaren gesunden Kindern oder Kindern
mit Down Syndrom (Binnie und Williams 2002). Eine Folgestudie zeigte sogar tberragende
Fahigkeiten der autistischen Kinder im Bereich der intuitiven Physik (Binnie und Williams
2003). Seit den letzten funf Jahren findet auch die intuitive Biologie atypisch entwickelter
Kinder Beachtung. Gopnik und Kollegen fanden heraus, dass eine Klassifizierung nach beleb-
ten und unbelebten Objekten autistischen Kindern nicht gut gelingt und kommen insgesamt zu
dem Schluss, dass die biologische Doméne schwacher entwickelt sei als bei vergleichbaren
gesunden Kindern (Gopnik et al. 2000). In der Studie von Binnie und Williams schnitten im
Bereich der Biologie jedoch alle Kinder (Autistische, mit Down Syndrom und Gesunde)
gleich gut ab (Binnie und Williams 2002).

Insgesamt bieten diese Befunde eine Unterstitzung fur die Theorien der bereichsspezifischen
Entwicklung begrifflichen Wissens, denn obwohl autistischen Kindern kausale Schlisse be-
zuglich menschlicher Intention nicht gelingen, sind sie durchaus in der Lage, physikalische

Phé&nomene kausal zu beurteilen (Binnie und Williams 2002).

Eine weitere Folgerung aus diesen Forschungsergebnissen ist aber ebenso, dass eine wirkliche
Beurteilung der Fahigkeiten behinderter Kinder nicht getroffen werden kann. Uber welche
Kenntnisse und Kompetenzen auch Kinder mit kognitiven Defiziten in den verschiedenen
Doménen des Wissens verfiigen, muss und wird noch lange Gegenstand der Forschung blei-

ben. Interessant ist hierbei besonders die Frage, ob das physikalische Wissen und vielleicht
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das Wissen tber Phanomene der unbelebten Natur eine Sonderstellung bei Autisten und auch

anderen Kindern mit Entwicklungsdefiziten einnimmt.

In Studien von Katrin Langermann, Kollegin aus dem Arbeitskreis von Frau Prof. Liick, wur-
de deutlich, dass Kinder mit kognitiven Defiziten genauso wie gesunde Kinder, spontan Deu-

tungen fir beobachtete Experimente &ufern.

Ein Junge, Leo, experimentierte mit einem ,,leeren“ Becher in einer Wasserschiissel. Als aus
diesem Becher, in dem ,,Gar nix.* drin war, pl6tzlich Blasen aufstiegen, war Leo sehr er-
staunt. Er wurde gefragt, wo diese Blasen wohl herkdmen, was dort drin sei und antwortete:
»Ah...Luft? (beschrieben in Langermann 2005, S.193 ff.). Ein anderes Kind zeigte hinter
sich in die Luft, um anzudeuten, dass hierher die Luft aus dem Becher stammte (Langermann
2005 ebd.).

Durch diese Beobachtungen ermutigt, wurde zum Ende dieser Studie beschlossen, eine Grup-
pe Kinder aus einer heilpéddagogischen Einrichtung in die Untersuchungen zu integrieren. In
einer kleinen Stichprobe sollte auf diese Weise das intuitive Wissen nicht typisch entwickelter

Kinder iiber die untersuchten Phanomene beriicksichtigt werden.?

2.3.6 Konsequenzen flr die (frih)kindliche Bildung

In den vorangegangenen Abschnitten wurden vielféltige Kenntnisse von Kindern verschiede-
ner Alterstufen zu naturwissenschaftlichen Fragestellungen vorgestellt. Diese Kenntnisse sind
je nach inhaltlicher Doméne bereits sehr friih verfugbar und unterschiedlich umfangreich.
Intuitive Theorien und Vorstellungen zeigen sich gegen Unterweisung zur Erlangung wissen-
schaftlich anerkannter Konzepte teilweise erstaunlich resistent (z.B. Carey 2000, Nieswandt
2001; diSessa 1993). Dieses Phdnomen wird von Carey mit dem Prinzip des ,,conceptual
change® interpretiert, welches besagt, dass eine neue Theorie in einer Wissensdomane nur
dann angenommen wird, wenn sie weiterreichende Erklarungsansétze bietet, als die bereits
verwendete Theorie. Ist dies der Fall, findet ein fundamentaler begrifflicher Wandel statt (z.B.
Carey 2000).

Wahrend einige Autoren der Meinung sind, dass sich nicht immer ein konzeptueller Wandel
einstellen muss, um Neues zu erlernen und davon ausgehen, dass auch Konzepterweiterungen

zu Anderungen im Wissenssystem fiithren (,.enrichment view*; z.B. Duit 1997; Spelke 1994),

%8 Die methodischen Besonderheiten betreffend diese Untersuchung finden sich ab S. 92.
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sind sich die meisten in einem Punkt einig: Ein Wissenszuwachs erfolgt durch aktive Kon-
struktion des Lernenden (Carey 2000; Duit 1997; Driver und Scott 1994; Krist 1999; Stavy
1991b u. a). Welche Rolle spielen nun aber intuitive Theorien und Vorstellungen beim Er-

werb neuer Wissensinhalte?

Wenn man einen Schiler erfolgreich unterweisen mdchte, so muss man von seinem Stand-
punkt ausgehen. Dies forderte Diesterweg bereits 1835 (s. S. 3). Auch wenn einige Autoren
dazu raten, die naiven Vorstellungen in Lernsituationen besser auszuklammern, hat sich diese
Idee aufgrund verschiedener Gegenargumente nicht durchgesetzt (Krist 1999). Es zeigte sich
nédmlich, dass sogar Physikexperten bei der Lésung bestimmter Aufgaben teilweise auf ihr
intuitives Wissen zurtickgreifen, diese Ansédtze dann aber mit Hilfe wissenschaftlich aner-
kannter Konzepte uberprifen und anpassen (diSessa 1993). Vorhandenes Wissen wird also
auch nach langer Zeit nicht einfach mit neuem Wissen berschrieben oder dadurch ersetzt;
teilweise bleibt es ein Leben lang neben formalem Wissen bestehen. Im schlimmeren Fall
bilden sich durch unreflektierte Unterrichtsmethoden sogar neue Konzepte aus, die eher
Halbwissen darstellen, da Begrifflichkeiten vielleicht korrekt angewandt, aber intuitiv vollig
anders als im wissenschaftlichen Zusammenhang interpretiert werden. Beispielsweise werden
Formeln zur Berechnung einer Kraft meist richtig verwendet, die VVorstellungen von Schilern

entsprechen aber eher einem Impetusbegriff (Krist 1999).

Krist verfolgt daher das Ziel, schulisch erworbenes Wissen in intuitive Rahmen zu integrie-
ren. Die notigen Begriffsanderungen sollten tber die Herstellung und Festigung sinnvoller
Verbindungen zwischen bereits bestehendem und neuem Wissen erreicht werden. (Krist
1999). Auch Stavy vertritt diesen Gedanken und réat zur Nutzung von Analogien, um Ver-
knupfungen herzustellen. Hilfreich sei auch in jedem Fall, zunéchst intuitives Wissen zu akti-
vieren, welches nicht in Konflikt mit den wissenschaftlichen Lerninhalten steht, und darauf
aufzubauen. Voraussetzung daftr ist allerdings eine Einsicht darin, dass es solches Wissen
gibt (Stavy 1991b). Zusatzlich ist es nutzlich, auch Begriffe, die dem Unterweisenden véllig
Klar erscheinen (z.B. Materie), in kindgerechter Sprache und ausfuhrlich zu definieren, da
man dem Lernenden sonst die Basis des Verstdndnisses entzieht. In einer Studie scheiterten
die meisten Kinder daran, den Begriff ,,Materie* zu erklaren, wéhrend sie mit der Klassifika-
tion von Entitaten in materiell und immateriell nicht so grof’e Schwierigkeiten hatten (Stavy
1995).

Ein weiterer Aspekt wird von Carey (2000), Driver et al. (1994) und Krist (1999) angespro-

chen: Die Lernenden missen mehr in die Findung von Erklarungsansatzen integriert werden
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und sollten im besten Fall auch metakognitive Féhigkeiten hinsichtlich des eigenen Lernver-

haltens entwickeln.

Eine von Driver und Scott erprobte Unterrichtseinheit zum Thema Teilchenmodell, welche
die oben genannten Kriterien umsetzt, erreichte bei den Schiilern einen Wissenszuwachs von
50 % (Driver und Scott 1994). Verglichen mit anderen Interventionsstudien (z.B. Nieswandt
2001) ist dieses Ergebnis ein groRer Erfolg. Der Unterricht folgte dabei sechs wesentlichen
Schritten:

1) Orientierung und Hervorlocken der Schiilervorstellungen

2) Die Natur naturwissenschaftlicher Theorien und Theorieentwicklung
3) Untersuchung von Stoffen (festen, flissigen, gasformigen)

4) Schuler entwickeln ihre Theorie zum Aufbau aller Stoffe

5) Ruckblick auf die Arbeit, Reflektion der eigenen Tatigkeiten und Vorstellungen (Ver-
gleich mit den anderen Ergebnissen, evtl. mehr Experimente, die der Findung der wis-

senschaftlichen Theorie dienen)
6) Anwendung der wissenschaftlichen Vorstellung in neuen und bekannten Situationen

(Driver und Scott 1994)

Erwachsene (Studierende) scheinen in kooperativen Lerngruppen besonders gute Fortschritte
zu machen, wobei die eigene Einstellung zum Lernen und die Kompetenz der Gruppenleiter
eine wichtige Rolle spielt (Basili und Sanford 1991). Doch was von alledem ist nun flr Kin-

der vor dem Schuleintritt wichtig?

Eine Studie von Pine et al. 1999 untersuchte die Lernfortschritte von 42 Kindern zwischen
vier und sieben Jahren zum Thema Balancepunkt.?’ Die Kinder hatten in einem Vortest theo-
riegeleitetes Handeln gezeigt und dazu tendiert, immer den geometrischen Mittelpunkt als
Balancepunkt auszuwahlen. Es ging nun darum herauszufinden, welche Art von Instruktion
die alte Theorie in eine korrekte Form tberfuhren konnte. Ein Drittel (Gruppe 1) der Kinder
wurde von einer Person ausflhrlich in der Handhabung der Versuchsblocke unterwiesen

(durch Vormachen und dabei erklaren). Daran anschlielend sollte das Kind die Handlungen

% Die Studie war dhnlich gestaltet wie eine Untersuchung von Karmiloff-Smith, die auf S. 33 beschrieben wird.
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wiederholen. Eine zweite Gruppe (1) wurde bei erneuten Versuchen Bldcke auszubalancie-
ren, unterstiitzend begleitet. Es wurden z.B. anregende Fragen gestellt (,,Hast du gesehen, was
gerade passiert ist?*) oder Hinweise (,,Versuch als erstes doch einmal...”) gegeben. Die dritte
Gruppe (Kontrolle) bekam lediglich das Material erneut zur Verfligung gestellt und wurde
gebeten, noch ein wenig zu tiben. Im Anschluss an diese Ubungen wurden die Kinder noch
einmal dazu aufgefordert, die Materialien aus dem Vortest auszubalancieren. Es zeigte sich,
dass alle Gruppen einen Fortschritt machten, allerdings waren die Gruppen | und 11 signifikant
besser als die Kinder der Kontrollgruppe. Nach einer Woche wurde dieser Test wiederholt —
diesmal waren alle Kinder gleich gut, die Gruppen I und Il hatten sich aber nicht verschlech-
tert, die Kontrollgruppe hatte aufgeholt! Die Autoren lassen dafiir zwei Erklarungen zu. Es
kann sein, dass — entgegen der oben aufgefiihrten Strategien zum Wissenserwerb — Konzept-
wechsel ohne externe Effekte stattfinden konnen. Wahrscheinlicher ist aber, dass bei den
Kindern ein Interesse an dem Problem geweckt wurde, und sie mit anderen Materialien weiter
ubten, was ihnen half, eine neue Vorstellung zu entwickeln (Pine et al. 1999). Auch Kinder
zwischen sechs und acht Jahren waren in der Lage, ihr Verstandnis zum Thema Luft durch die
Teilnahme an einer Experimentierreihe entscheidend zu erweitern (Borghi et al. 1988). Liick
konnte auch zeigen, dass nach der Durchfiihrung einer mehrwdchigen Experimentiereinheit
zu Phanomenen der unbelebten Natur die Mehrzahl der teilnehmenden Vorschulkinder in der
Lage war, die durchgefiihrten Versuche zu beschreiben und die Beobachtungen (kindgerecht)
wissenschaftlich zu deuten (Lick 2000, S. 189 f.).

Es ist also durchaus moglich, auch bei sehr jungen Kindern Wissensfortschritte hin zu wissen-
schaftlich anerkannten Theorien zu erzielen und zwar auf verschiedenen Wegen. Die oben
genannten Kriterien zur Férderung des Lernens (Anknipfen an vorhandenem Wissen, aktive
Teilhabe am Lernprozess...) behalten dabei ihre Bedeutung. Daher ist es wichtig, sich starker
mit der Erforschung intuitiven naturwissenschaftlichen Wissens von Kindern vor dem Schul-
eintritt zu beschéftigen, wenn man eine sinnvolle Ankniipfung an bereits vorhandene Wis-

sensstrukturen im Sinne der oben beschriebenen Strategien anstrebt.

Dabei sollte der Schwerpunkt nicht auf der Suche nach Fehlvorstellungen, sondern auf dem
Explorieren korrekter Basisvorstellungen liegen. Schon Fritz Stlickrath glaubte 1953 an die
,.haive Kraft des frischen Geistes* in der kindlichen Sichtweise auf chemische Phdnomene
und riet dazu, Kinder zu befragen, die noch nie mit Chemieunterricht in Bertihrung gekom-

men waren. So kdnne man ein unverfalschtes Bild der Chemie erfahren, wie es Bestandteil



60

des Weltbildes der Kinder ist und ,,Didaktik vom Fundament* aus betreiben (Stiickrath 1953,
S. 403/409).

Es ist schade, dass selbst 52 Jahre nach Stuckrath die Aufmerksamkeit der einschlagigen For-
schung vor allem in Deutschland immer noch den ,,Unzulénglichkeiten* der &lteren Schiiler

und nicht wie Stlckrath sagt, dem ,,frischen Geist** (s.0.) der Vorschulkinder zugewandt ist.

Mit der vorliegenden Arbeit soll hier eine Wende eintreten! Es ist Ziel der Studie, das kindli-

che Weltbild chemisch-physikalischer Phanomene, in einem kleinen Ausschnitt, zu erfahren.
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3 Untersuchungsgegenstand

Ziel der Untersuchung ist, die naturwissenschaftlichen Kenntnisse junger Kinder beziglich
zweier Phdnomene genauer zu beschreiben. Im Folgenden wird dargestellt, welche Alters-
gruppen dabei berlcksichtigt werden, um welche Phdnomene es sich handelt und warum es
aus chemiedidaktischer Sicht relevant ist, Informationen Uber die naturwissenschaftlichen

Kenntnisse der Kinder zu gewinnen.

3.1 Das intuitive naturwissenschaftliche Wissen Zwei- bis Siebenjéahriger

Im ersten Teil der vorliegenden Arbeit wurden die kindlichen F&higkeiten bezlglich kogniti-
ver Leistungen aus verschiedenen Perspektiven dargestellt. Dabei wurde deutlich, dass entge-
gen friherer Annahmen auch sehr junge Kinder Uber vielfaltige Kompetenzen verfligen. In
Bezug auf naturwissenschaftliche Phdnomene wurde bislang das Grenzgebiet che-
misch/physikalischer Ereignisse in der Forschungslandschaft nur unzureichend betrachtet.
Das Interesse dieser Studie liegt daher insbesondere darin, Kinder einer wenig oder gar nicht
beachteten Altersstufe hinsichtlich intuitiven chemisch-physikalischen Wissens zu untersu-
chen. Gerade Kinder im Vorschulalter sind besonders empféanglich flir Phdnomene der unbe-
lebten Natur und suchen Antworten auf ihre vielféltigen Fragen dazu. Dem tragt der Gedanke
einer frihkindlichen naturwissenschaftlichen Bildung Rechnung, wie Gisela Lick ihn schon
in mehreren Publikationen (Lick 2000; Lick 2003) formuliert hat.

In der vorliegenden Arbeit wird nun untersucht, was Kinder an intuitivem Wissen bereits
»mitbringen“ und worauf man eine Heranfuhrung an chemische und physikalische Themen

aufbauen kann.

Da diese Untersuchung orientierenden Charakter hat, wurde eine Alterslangsschnittuntersu-
chung durchgefiihrt, die Kinder vor dem Kindergarteneintritt ebenso bericksichtigt, wie Kin-
der kurz nach dem Schuleintritt. Exemplarisch fiir die Kenntnisse tber naturwissenschaftliche
Phanomene der unbelebten Natur wurden zwei Ereignisse zur Untersuchung herausgegriffen,
die sich aus dem Alltagsumfeld der Kinder ergeben. Bereits in Untersuchungen von Liick fiel
auf, dass experimentierende Vorschulkinder zielsicher warmes von kaltem Wasser unter-
scheiden konnten (Lick 2000, S. 133). Hier stellte sich nun die Frage, ob diese Beobachtung
fir Kinder unterschiedlicher Altersstufen bestatigt werden kann. Als weiteres Phdnomen von
zentralem Interesse bot sich eine Einschatzung verschiedener Materialien bezlglich ihrer

Saugféhigkeit an.



62

3.2 Die Phdnomene

Da die gewahlten Phdnomene zur Untersuchung des intuitiven Wissens in keinem direkten
Zusammenhang stehen, soll im Folgenden einzeln auf das jeweilige Phanomen naher einge-

gangen werden.

3.2.1 Wasser verschiedener Temperaturen

Kindern ist schon frih Wasser verschiedener Temperaturen aus Alltagssituationen bekannt.
Sie erleben Wasser bei der taglichen Hygiene: Beim Z&hneputzen, Handewaschen und beson-
ders intensiv beim Baden. Hier und in der Kiche kénnen auch erste Erfahrungen mit Wasser-
dampf und Kondenswasser gesammelt werden. Fir den Umgang mit diesen Begriffen ist zu
klaren, was eigentlich unter ,,Wasserdampf“ und ,,Kondenswasser* zu verstehen ist, sowohl

im naturwissenschaftlichen als auch im umgangssprachlichen Sinne.*

Wasserdampf
,.Im engeren Sinne Bezeichnung fur die Gasphase (Dampf) des Wassers. Der bei Verdunstung

und Destillation des Wassers entstehende Wasserdampf ist unsichtbar. Umgangssprachlich ist
meist ein Aerosol (Nebel) aus tropfchenformigem Wasser gemeint [...].* (Rompp Chemie
Lexikon)

Die Definition macht deutlich, dass das, was in der vorliegenden Arbeit und im alltaglichen
Sprachgebrauch stets mit ,,Wasserdampf“ bezeichnet wird, wissenschaftlich gesehen Nebel
ist. Dieser ,,Dampf* besteht ndmlich aus feinst verteiltem fllissigen Wasser. Der echte Dampf,
also gasformiges Wasser, welches sich zum Beispiel als Luftfeuchtigkeit bemerkbar macht,
ist unsichtbar. Verwirrender Weise wird aber zum Teil erst oberhalb der kritischen Tempera-
tur’* von einem Gas gesprochen, da sich ab dieser Temperatur auch unter Druckerhdhung die
Phase nicht mehr verfliissigen lasst. Das bedeutet, die Bezeichnung Gas wird nur auf Materie
angewendet, die sich unter den gegebenen Bedingungen nicht verfliissigen lasst. Dampf dage-
gen lasst sich kondensieren. Der Begriff Dampf bezeichnet also wissenschaftlich ein Gas,

welches durch die Uberfiihrung eines Festkorpers oder einer Flussigkeit in den gasformigen

% Bei dieser und den folgenden Darstellungen wird auf das Rémpp Chemie Lexikon als Informationsquelle
zuriickgegriffen.

3! Die kritische Temperatur ist eine stoffspezifische Konstante. Bei dieser bestimmten Temperatur ist die Dichte
des Dampfs in einem geschlossenen System ebenso grof3 wie die Dichte der Flussigkeit, so dass zwischen
Dampf und Flissigkeit kein Unterschied mehr besteht.
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Zustand bei Raumtemperatur entstanden ist und wieder in den flissigen Zustand tibergehen

kann.

Doch das, was man sehen kann, ist weder Dampf, noch Gas sondern Nebel. Nebel ist definiert
als: ,,Aerosole, d.h. kolloide Dispersionen von Flussigkeitstropfchen in Gasen. [...]** (R6mpp

Chemie Lexikon).

In dem vorliegenden Fall handelt es sich um ein Aerosol aus Wassertropfchen in der Luft.
Diese Wassertropfchen haben einen Durchmesser von nur 10um oder weniger, gro3 genug,
um das Licht abzulenken, bzw. zu streuen, und dadurch weiRlich zu erscheinen.®* Nebel ent-
steht, wenn mit Wasserdampf geséttigte Luft unter den Kondensationspunkt (in Mehrstoffsy-
stemen auch Taupunkt) abgekihlt wird. Fur diesen Vorgang sind die Bedingungen in einem
halb mit warmem Wasser geftllten Becher besonders gut, da durch die hohen AulRenwéande
ein Entweichen des Dampfes verlangsamt wird. Die Luft wird mit gasférmigem Wasser gesat-
tigt. Gleichzeitig liegt die Umgebungstemperatur deutlich unter der kritischen Temperatur, es
bildet sich also der meist gut sichtbare Nebel.

AuRerdem ist stets ,,Kondenswasser* am Innenrand des Bechers mit dem warmen Wasser
erkennbar. Parallel zur Nebelbildung ist Wasserdampf an den Wanden des Bechers konden-

siert™®,

Kondensation
,.In der Chemie bedeutet Kondensation die Umwandlung von Dampfen oder Gasen in Flis-

sigkeiten oder feste Stoffe durch Abkuhlung, [...].“ (R6mpp Chemie Lexikon)

Die Kondensation tritt bei Einstoffsystemen am Kondensationspunkt ein. Sie ist ein der Ver-
dampfung oder Sublimation entgegengesetzter VVorgang. Beschleunigt oder erleichtert wird
die Kondensation durch bereits vorhandene Kondensationskerne (z.B. Staubteilchen oder lo-
nen), um die sich die Dampfe bei ausreichender Konzentration oder Abkihlung in Form klei-
ner Tropfen verdichten. Diese kleinen sichtbaren Tropfen bezeichnet man wissenschaftlich als

»Kondensat“, im allgemeinen Sprachgebrauch wird es ,,Kondenswasser genannt.

Die verwendeten Kunststoffbecher sind schlechte Wéarmeleiter und so herrschen an den In-
nenwénden der Gefélle gute Bedingungen zur Kondensation, da die GefaBwand gegentiber
dem Wasser relativ kalt bleibt. AuRerdem befinden sich Staubteilchen auf der Oberflache,

was ebenfalls die Kondensation begiinstigt.

%2 Dieses Phanomen der Lichtstreuung durch Makromolekiile ist als Tyndall-Effekt bekannt.

% \Jom lateinischen condensare = verdichten
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Im Folgenden wird der ,,Nebel* weiterhin als ,Wasserdampf* bezeichnet, allerdings unter
Berlicksichtigung seiner wahren Beschaffenheit. Da der Begriff ,,Kondenswasser* nicht ver-

wirrend ist, wird auch er anstelle von ,,Kondensat* weiterhin verwendet.

3.2.2 Saugfahigkeit

Das Aufnehmen von Wasser mit Hilfe eines saugféahigen Stoffes gehort ebenso zum Alltag
der meisten Kinder wie das Wasser selbst. Dabei ist allerdings fraglich, ob Kinder dies haufig
selbst tun, oder andere Personen beim Aufnehmen von Wasser beobachten. Vorstellungen
darlber, wie dieses Aufnehmen von Wasser oder wassrigen Flussigkeiten funktioniert, wer-
den aber hdchstwahrscheinlich nicht thematisiert. Man sagt einfach: ,,Das saugt das Wasser
auf.” Diese Aussage impliziert einen aktiven Aufnahmeprozess, &hnlich wie wir durch einen
Strohhalm Flissigkeiten ansaugen konnen. Tatsdchlich ist die Aufnahmeféhigkeit von Flis-
sigkeiten abhangig von der Struktur des betreffenden festen Stoffes. Es bedarf einer grof3en
benetzbaren Oberflache, was meistens durch Poren realisiert wird. Man spricht auch von po-
résen Stoffen®. Hohlraume konnen einerseits durch fadige Strukturen erreicht werden, die ein
lockeres Netz bilden, wie zum Beispiel bei Watte und Wolle, oder durch Vertiefungen und
Ausstllpungen einer Grundflache. Wichtig bei saugfahigen Stoffen ist die Bildung kleiner
Hohlrdume, die ein Aufnehmen von Fliissigkeiten aufgrund von Kapillarkraften® ermégli-
chen. Eine hydrophile Oberflache unterstutzt die Aufnahme einer wéssrigen Flussigkeit und
sorgt dafir, dass diese besser am Feststoff anhaften kann. Fir diese Untersuchung spielt aller-

dings die sicht- und flihlbare Eigenschaft der Porositét (s.0.) die wichtigere Rolle.

3.3 Die Bedeutung von Kenntnissen tber Stoffeigenschaften fr das Lernen chemi-

scher Inhalte

Wenn in dieser Arbeit von ,,Stoffeigenschaften” gesprochen wird, so meint dies Eigenschaf-
ten und Verhalten von Stoffen im weitesten Sinne. Der Blick ist nicht auf klassische Stoffei-

genschaften wie Farbe, Geruch, Viskositat oder Dichte beschrankt. Phdnomene wie das Ver-

% porositat: Bezeichnung fiir die Eigenschaft eines Werkstiicks oder Uberzugs, mit Poren versehen, durchlassig
zu sein. [...] Wahrend Porositat in Beschichtungen, Elektroisolierfolien oder in Oberflachen von Metallen u.a.
Werkstoffen oft als Materialfehler angesehen wird, erlangen viele andere Feststoffe durch die mit der Porosi-
tat verbundenen Eigenschaften — stark vergroRerte Oberflache, Erscheinungen der Kapillaritat, Transportphé-
nomene etc. — erst ihr technisches Interesse [...] (RGmpp Chemie Lexikon).

% Kapillaritat: Sammelbegriff fiir alle physikalischen Erscheinungen, die infolge der Grenzflachenspannung von
Flussigkeiten an engen Hohlrdumen von Festkdrpern, d.h. in Kapillaren, Spalten und bei Porositat auftreten
(Rompp Chemie Lexikon).
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dampfen bei erhdhter Temperatur und die Fahigkeit eines Materials, Wasser zu adsorbieren,

werden ebenfalls als Eigenschaften von Stoffen bezeichnet.

Doch warum sollen die Fahigkeiten, solche Eigenschaften wahrzunehmen und einzuordnen

aus chemiedidaktischer Sicht relevant sein?

Betrachtet man die Chemie als ,,Lehre von den Stoffen, von ihrem Aufbau, ihren Eigenschaf-
ten und von den Umsetzungen, die andere Stoffe aus ihnen entstehen lassen** (Pauling 1973,
S. 1), so ist es selbstverstandlich, eine gute Beobachtungsgabe in Bezug auf Stoffeigenschaf-
ten als Voraussetzung fiir das Lernen chemischer Inhalte zu betrachten. Es geht aus dieser
Sicht nicht nur darum, chemische Reaktionen kennen und verstehen zu lernen, sondern auch
darum, die Besonderheiten im Verhalten von Stoffen unter verschiedenen Bedingungen erkla-
ren zu kdnnen. Von diesem Standpunkt aus lasst sich ein konsistentes Bild der Materie und
aller Stoffe ausbilden. Und nur wer in der Lage ist, Stoffe gut zu beschreiben, zu betrachten
und Schlussfolgerungen daraus zu ziehen, wird anhand der Veranderungen der Eigenschaften
eines Stoffes auf eine chemische Reaktion schliefen kdnnen. Zudem wurde bereits in Kapitel
1 darauf hingewiesen, dass Vorkenntnisse und das Lehren von diesen ausgehend mafligeblich
zum Lernerfolg beitragen. Krist fasst sogar zusammen, dass das Vorwissen neben der intel-
lektuellen Leistungsfahigkeit die wichtigste Determinante der Schulleistung ist (Krist 1999,
S. 193). Und nur wenn man dieses VVorwissen einschatzen kann, ist eine Belehrung des Schi-

lers von ,,seinem Standpunkte aus* (Diesterweg 1832, S. 1VV) maoglich.

Aus diesem Grund ist eine Erforschung der Kenntnisse von Kindern zu naturwissenschaftli-

chen Themen ein wichtiges Untersuchungsfeld der Chemiedidaktik.



66




4 Methodische Ansétze zur Erforschung kindlicher Kompetenzen 67

4  Methodische Ansatze zur Erforschung kindlicher Kompetenzen®

Im Folgenden werden erprobte Verfahren zur Untersuchung von (kindlichen) Lebenswelten
vorgestellt und in Ansétzen diskutiert. Dabei werden ausschlieRlich qualitative®” Verfahren
beriicksichtigt. Eine quantitative Annéherungsweise an den Untersuchungsgegenstand ist aus
mehreren Griinden unangemessen. Zum Einen hat die Untersuchung orientierenden Charak-
ter, da Vergleichsuntersuchungen mit so jungen Kindern nicht existieren. Zum Anderen l&sst
sich die Erfassung individuellen kindlichen Wissens nicht objektiv kategorisieren; Kleinkin-
der und Behinderte kdnnen nach Meinung vieler Autoren per se nicht Uber standardisierte
Verfahren erreicht werden (z.B. Heinzel 2000, S. 28).

Ein Aspekt der Untersuchung wird die Frage sein, in wieweit die verwendeten Verfahren fiir

Kinder der Zielaltersgruppe(n) und die Untersuchung des Gegenstandes geeignet erscheinen.

4.1 Datenerhebungsverfahren

4.1.1 Die teilnehmende Beobachtung

Die teilnehmende Beobachtung ist nach Mayring ,,eine Standardmethode der Feldforschung*
(Mayring 2002, S. 80). Der Beobachter bleibt gegenuber der Beobachtungssituation nicht
passiv, sondern nimmt aktiv am Geschehen teil. Dabei greift er aber nicht modulierend in die
Abldufe ein, sondern handelt mit den beobachteten Subjekten in einer sozialen Situation, wéh-
rend er Daten sammelt. Die besondere Schwierigkeit liegt bei dieser Methode darin, vom Un-
tersuchungsfeld aufgenommen und als Interaktionspartner anerkannt zu werden, ohne einen
Storfaktor in der beobachteten Situation darzustellen (Mayring 2002, S. 82). Als qualitative
Technik setzt sich die teilnehmende Beobachtung dadurch von einer standardisierten Beo-
bachtung ab, dass nicht bestimmte Verhaltensweisen registriert und abgehakt oder gezahlt
werden. Vielmehr geht es darum, ausfuhrliche Kommentare abzugeben, die die ErschlieBung

neuer Aspekte ermdglichen. Sicherlich ist auch hier die Verwendung eines Beobachtungsleit-

% Die Darstellung der Methoden erfolgt dabei groRtenteils in Anlehnung an Mayring, der eine iibersichtliche
Strukturierung vornimmt (Mayring 2002). Weitere Ausflihrungen zu Methoden in der qualitativen Forschung
finden sich z.B. bei Lamnek 2005 oder Flick 2003. Um den spezifischen Anforderungen dieser Untersuchung
gerecht zu werden, wird Literatur mehrerer Autoren zu Methoden der Kindheitsforschung herangezogen.

%" Der Begriff ,,qualitativ** wird hier in Anlehnung an Mayring 2002 (S. 10) im Sinne von ,,[...] Forschung, die
sich der sozialen Realitat mit unstrukturierten Beobachtungen und offenen Befragungen in natiirlichen, all-
taglichen Situationen annéhert* verwendet. Dabei geht es vorrangig um eine Abgrenzung zu Methoden, die
den Menschen nicht mehr zu Wort kommen lassen, sondern ihn darauf reduzieren, Kreuzchen zu machen oder
nach vorgegebenen Kategorien zu reagieren (Mayring 2002, S. 10).
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fadens sinnvoll, er dient aber in erster Linie einer groben Orientierung und ist meist nur wenig

standardisiert.®

Die teilnehmende Beobachtung kommt zum Einsatz, um komplexe soziale Situationen zu
untersuchen, besonders, wenn sie von auen schwer einsehbar sind. Sie eignet sich auch gut
fir Fragestellungen explorativen Charakters, die in einer Hypothese miinden sollen (Mayring
2002, S. 80 ff.).

Billmann-Mahecha versteht unter teilnehmender Beobachtung weniger ,,eine klar abgegrenz-
te Methode, sondern eine je nach Untersuchungsfeld anders gestaltete Art und Weise mit den
Untersuchungssubjekten in Kontakt zu treten und diesen Kontakt eine Weile aufrecht zu er-
halten** (Billmann-Mahecha 1990, S. 20). Dies zeigt, wie unterschiedlich diese Methode ge-
sehen und eingesetzt wird. Einig sind sich die Autoren jedoch darin, dass eine Annaherung an

die Subjekte der Untersuchung mittels einer teilnehmenden Beobachtung gut gelingt (ebd.).

In Bezug auf die Erforschung kindlicher Lebenswelten muss den Forschenden jedoch klar
sein, dass hier aufgrund des Altersunterschiedes keine gleichberechtigte Rolle im Untersu-
chungsfeld eingenommen werden kann (Mey 2003b, S. 15 f.). Weiterhin ist zu bedenken, dass
bei Kindern unter neun Jahren eine Offenlegung des Forschungsvorhabens selten nitzlich ist,
da Kinder dieser Altersstufe eher dazu neigen, den Forschenden in eine Situation so mit ein-
zubeziehen, dass dieser seine rein forschende Rolle verlasst. Daraus ergibt sich, dass es bei
der Untersuchung insbesondere kindlicher Lebenswelten ,,unméglich ist, in einer neutralen
Rolle im Feld zu verbleiben [...]*“ (Mey 2003b, S. 16).

4.1.2 Das Interview

,»-oubjektive Bedeutungen lassen sich nur schwer aus der Beobachtung ableiten.” (Mayring
2002, S. 66). Da die untersuchten Subjekte selbst die Experten fiir ihre Lebenswelt sind, muss
man sie in geeigneter Form zur Sprache kommen lassen. Dies bedingt die zentrale Rolle des
verbalen Zugangs (des Interviews) in der qualitativen Forschung (ebd.). Zur Orientierung in
der Vielfalt der Bezeichnungen von verschiedenen Interviewtechniken bietet Mayring eine

Begriffsbestimmung an (s. Tab. 2.1.2a; ebd.).

% Ein Ablaufplan fiir die teilnehmende Beobachtung wird in Kapitel 5.2 vorgestellt.
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Es gibt keine Antwortvorgabe, der
Offenes Interview Bezieht sich auf die Frei- Befragte kann das formulieren,
(versus geschlossenes I.) heitsgrade des Befragten. was ihm in Bezug zum Thema
wichtig erscheint.

Unstrukturiertes Inter- Es gibt keinen starren Fragekata-
view bzw. unstandardisier- | Bezieht sich auf die Frei- log, der Interviewer kann Fragen
tes Interview heitsgrade des Fragenden. der Situation angemessen neu und
(versus standardisiertes 1.) frei formulieren.

. . Bezieht sich auf die Aus- Die Auswertung erfolgt mittels
Qualitatives Interview . Lo . .

o wertung des Datenmateri- qualitativ-interpretativer Techni-

(versus quantitatives 1.) als Ken

Tab. 2.1.2a: Begriffsbestimmung qualitativ orientierter Interviewverfahren (nach Mayring 2002, S. 66)

Obwonhl generell immer wieder Zweifel an der Aussagekraft verbaler kindlicher AuRerungen
angemeldet werden, kommt Lipski zu dem Schluss, dass Kinder durchaus zuverlassige Infor-
manten sein koénnen, soweit Befragungen deren unmittelbaren Erfahrungsbereich betreffen
(Lipski 2000, S. 82).

Allgemein gibt es nach Heinzel (Heinzel 1997, S. 405 ff.) einige Bedingungen, die bei Inter-
views mit Kindern grundsatzlich beachtet werden sollten.

— Die Interviews sollten an einem vertrauten Ort in moglichst ungestorter Atmosphére
stattfinden.

— Die Interviewlange sollte sich an der Bereitschaft des einzelnen Kindes in der Inter-
viewsituation zu verbleiben, orientieren.

— Die Grundhaltung des Interviewenden muss freundlich, ermutigend, geduldig, zuge-
wandt und riicksichtsvoll sein.

— Die Schaffung von Erzéhlanreizen und Erzahlhilfen ist ebenso nitzlich, wie das the-
matisieren eines konkreten Sachverhaltes.

Weiterhin muss beachtet werden, dass Kinder unter fiinf Jahren nur tber eingeschrankte nar-
rative Kompetenz verfligen (Mey 2003, S. 9). Daher sind fir Kinder dieser Altersstufe teil-
standardisierte halboffene Interviews die beste Wahl (Heinzel 2000, S. 29). Diese Interview-
variante wird auch als ,,Problemzentriertes Interview* bezeichnet (Mayring, S. 67 ff.) und soll

nun kurz beschrieben werden.®

% Ausfiihrliche Informationen zu den einzelnen Interviewvarianten finden sich in der in FuRnote 36 genannten
Literatur.
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Im Gesprachsverlauf eines problemzentrierten Interviews soll der Befragte moglichst frei zu
Wort kommen, ohne dass man sich vom Gegenstand der Befragung entfernt. Die Zentrierung
auf eine klar umrissene Problemstellung wird dadurch erreicht, dass der Interviewer in der
Vorbereitung das Problem analysiert und bestimmte Aspekte in einem Interviewleitfaden zu-
sammengestellt hat. Dieser Leitfaden beinhaltet die Fragen, die im Verlauf des Gespraches
gestellt werden sollten und bildet den roten Faden der Befragung. Insgesamt soll eine mdg-
lichst vertrauensvolle und realitdtsnahe Gesprachssituation entstehen, in der sich der Befragte

ohne Antwortvorgaben frei duern kann (Mayring, S. 67 ff.)*.
Der Ablauf eines problemzentrierten Interviews wird durch drei Fragetypen bestimmt:

— SONDIERUNGSFRAGEN dienen als Einstieg und zum Auflockern der Situation.
— LEITFADENFRAGEN ermdglichen die Zentrierung auf die wesentlichen Aspekte.

— AD-HOC-FRAGEN ergeben sich im Verlauf des Gespréachs- (Mayring 2002, S. 70)

Fir Kinder ist diese starker standardisierte Methode besser geeignet, da sie eine geringere
narrative Kompetenz verlangt (Heinzel 2000, S. 29). Eine spezifisch kindgeméaRe Befragung
muss aber auch die Préverbalitat insbesondere der Kleinkinder berticksichtigen, was selten der
Fall ist (Mey 2003a, S. 713). Dies wird zum Beispiel durch die Verwendung auch nonverbaler
Ausdrucksformen (z.B. Zeichnungen, Zeigen von Dingen) erreicht (Fuhs 2000, S. 90).** Auch
eine Befragung von Kleinkindern mittels eines ,,Puppenspielinterviews™ und die Integration
alltaglicher Elemente in die Situation der Befragung helfen insbesondere jlingeren Kindern
sich auszudriicken (Mey 2003b, S. 11).

4.2 Aufbereitungsverfahren

In der qualitativen Forschung bildet die exakte und angemessene Beschreibung des Untersu-
chungsgegenstandes einen besonderen Schwerpunkt. Um dies zu gewéhrleisten, ist zwischen
Datenerhebung und Datenauswertung ein weiterer Schritt von grofRer Bedeutung: die Daten-
aufbereitung (Mayring 2002, S. 85 f.). Das wahrend der Erhebungsphase gesammelte Materi-
al muss festgehalten, aufgezeichnet und geordnet werden, bevor eine weitere Verwendung im

Sinne einer Auswertung stattfinden kann. Bei der oben skizzierten Erhebungsmethode stellt

0 Bei der Anwendung dieser Interviewtechnik ist eine Leitfadenevaluation aus zweierlei Griinden besonders
wichtig: Zum einen sollte nach Probeinterviews der Leitfaden gegebenenfalls modifiziert werden, zum ande-
ren schulen diese Probel&ufe den Interviewer, was vor allem fir die Arbeit mit Kindern sehr wichtig ist.

*1 Fuhs nennt Interviews, die ausschlieBlich nonverbale Mittel verwenden, auch ,,symbolische Interviews* (Fuhs
2000, S. 99 f.). Hierbei wird Kindern die nonverbale Gestaltung der eigenen Weltsicht erméglicht (ebd.).
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sich vor allem die Frage nach der Protokollierung des Geschehens. Daher soll hier nur auf
Protokollierungstechniken eingegangen werden, die Wahl der Darstellungsmittel und die

Konstruktion deskriptiver Systeme*? werden auRer Acht gelassen.

4.2.1 Die Transkription

Bei der Ubertragung des gesprochenen Wortes in die Schriftform unterscheidet man je nach
Vorgehensweise zwischen wortwortlicher und kommentierter Transkription. Wahrend bei der
wortwortlichen Transkription ausschlieBlich das verbale Datenmaterial in die Schriftform
Ubertragen wird, hélt man in einer kommentierten Transkription auch Besonderheiten wie
Pausen, Betonungen oder Sprachbesonderheiten fest (Mayring 2002, S. 89 ff.). Beide Verfah-
ren sollen die Basis fir eine ,,ausfuhrliche interpretative Auswertung* (Mayring 2002, S. 89)

bilden, und erméglichen das genaue Festhalten des Gesprachs.

4.2.2 Das Erstellen von Protokollen

Um nicht nur verbale sondern auch nonverbale Anteile einer Unterhaltung und auch die Akti-
onen der Kinder wéhrend der Bearbeitung der Aufgaben aufzubereiten, bedarf es der Proto-
kollierung des Interviewablaufes. Bei der Anfertigung dieser Protokolle wird bereits die Da-
tenmenge reduziert und nur das festgehalten, was relevant erscheint. Diese Reduktion darf
jedoch nur Kriterien geleitet erfolgen, damit keine wichtigen Daten verloren gehen (Mayring
2002, S. 94 ff.).

4.3 Auswertungsverfahren

Die folgende Darstellung konzentriert sich auf eine bewéhrte Methode zur Auswertung von
(problemzentrierten) Interviews die, wie oben ausgefihrt, eine kindgeméaRe Erhebungsmetho-

de darstellen.

2 Nach Mayring spielen die drei Themenkreise Wahl der Darstellungsmittel, Protokollierungstechniken und
Konstruktion deskriptiver Systeme eine wichtige Rolle bei der Materialaufbereitung (Mayring 2002,
S. 85 ff.). Die Konstruktion deskriptiver Systeme spielt zudem eine wichtige Rolle bei besonders groRem Da-
tenumfang, der sich schwer erfassen I&sst (ebd. S. 99 ff.), was bei der vorliegenden Untersuchung weniger der
Fall ist.
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DIE QUALITATIVE INHALTSANALYSE

,,Qualitative Inhaltsanalyse will Texte systematisch analysieren, indem sie das Material
schrittweise mit theoriegeleitet am Material entwickelten Kategoriensystemen bearbeitet.**
(Mayring 2002, S. 114)

Bei dieser Methode wird das gesammelte und aufbereitete Datenmaterial anhand von Katego-
rien ausgewertet, die sich aus dem Material, der Untersuchungsfrage oder der verwendeten
Untersuchungsmethode ergeben. Bei der Erstellung der Kategorien wird schrittweise am

Textmaterial gearbeitet:

— Die Zusammenfassung: Die Daten werden durch Kategorienbildung reduziert.
— Die Explikation: Die Daten werden durch notwendige weitere Informationen ergéanzt.

— Die Strukturierung: Die Kategorien werden sortiert und hierarchisiert.

Ein wesentlicher Vorteil dieses Verfahrens ist die Offenheit in der Kategorienbildung und
deren Auswertung. Sowohl rein interpretative als auch quantifizierende Zusammenfassungen
sind moglich (Mayring 2002, S. 114 ff.).

Das vorgestellte Verfahren ist somit sehr anpassungsfahig an das Datenmaterial, was fir eine
explorative Studie hilfreich ist. Ausfiihrlichere Informationen zur Vorgehensweise bei der

qualitativen Inhaltsanalyse finden sich z.B. in Mayring 2002.

4.4 Haufig eingesetzte Methoden bei der Erforschung intuitiven Wissens

Im Folgenden sollen prominente Studien zum intuitiven Wissen von Kindern hinsichtlich der
verwendeten Methoden betrachtet werden. Dabei liegt der Schwerpunkt auf Untersuchungen,
die dem Thema der vorliegenden Arbeit moglichst nahe kommen. Die Tabelle 4.4a gibt einen
Uberblick:

Die Tabelle zeigt, dass in den meisten Féllen Interviews mit den Probanden durchgefihrt
wurden. Zwar nennen nicht alle Autoren ihre Methoden ,,Interviews®, aber da es sich um ver-
bale Befragungen handelt, sind die Methoden als Interviews zu bezeichnen. Auch die ,,Expe-
rimentellen Vorgange*, wie sie Kit-Fong Au et al. beschreiben, sind verbale Befragungen der
Kinder (Ki-Fong Au et al. 1993, S. 290). Bis auf eine Ausnahme (Bar and Travis 1991) finden
sich ausschlieBlich standardisierte, wenig offene bis geschlossene Interviewformen. Zwar
wird in allen Untersuchungen zur Veranschaulichung des Themas entsprechendes Material

eingesetzt, doch handeln dirfen die Probanden nur in den Studien von Smith et al. (1984) und
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Stavy und Stachel (1985). Diese Untersuchungen weisen auch als einzige explizit nonverbale

Aufgabenteile aus.

Die Auswertung der Daten erfolgt in allen Fallen quantitativ, in zwei Féllen sogar mittels sta-
tistischer Methoden, wie verschiedener Varianzanalysen (Kit-Fong Au et al. 1993; Slone und
Bockhurst 1992). Einige Studien bemuhen sich zusatzlich um eine inhaltlich qualitative Aus-

wertung der Daten (besonders Bar und Travis 1991), die quantitativen Ergebnisse werden

aber meist starker gewichtet.

Autor(en) Q:Eet:a?]edren Thema der Untersuchung ,tbr\lr;%eegebene SIS
Bar und Travis 6-14 Jahre Children’s views concern- verbale (N=83) und schriftli-
(1991) ing phase changes che (N=122/266) Befragungen
Slone und Bock- 4-13 Jahre Children’s understanding of | Modifizierte klinische Inter-
hurst (1992) sugar water solutions views (N=270)
Smith et al. Case stud_y of th? develop- Verbale und nonverbale Auf-
3-9 Jahre ment of size, weight and .
(1984) densi gaben (N=78)
ensity

Stavy und Sta- 5-12/13 Jah- | Children’s ideas about solid | Verbale and nonverbale Auf-
chel (1985) re and liquid gaben (N=200)
Kit-fong Au et al. 3-7 Jahre Invisible particles as a Experimentelle VVorgénge
(1993) plausible mechanism (N=200)
Osborne und Children’s conceptions of KIini_sche Inte_rviews (N=43)
Cosgrove (1983) 8-17 Jahre the changes of state of wa- Multiple-Choice-Tests

ter (N=270)

Tab. 4.4a: Uberblick tiber die Erhebungsmethoden verschiedener Studien zu intuitivem Wissen

Insgesamt finden sich wenig detaillierte Darstellungen der Methoden bezuglich der Datenauf-
bereitung und Auswertung und manchmal auch wenig tber die Erhebungssituationen. Metho-
denreflektionen fehlen bis auf eine Anmerkung (Slone und Bockhurst 1992, S. 234) leider
vollig. Alle Studien weisen, aulRer in der Interviewdauer, keine Unterschiede im Design fir

die verschiedenen Altersstufen auf.

Diese Darstellung verdeutlicht, dass bisherige Untersuchungen zu verwandten Themen meist
aus der Sicht quantitativer Forschung stattfinden. Da in der vorliegenden Studie aus genann-
ten Griinden ein anderer Weg eingeschlagen wurde, war es nur sehr eingeschrankt moéglich,

sich methodisch an anderen Studien zu orientieren.

Im Folgenden sollen daher die verwendeten Methoden ausfuhrlich beschrieben und begriindet
werden. Dabei wird auf die vorgestellten methodischen Ansatze zur Erforschung kindlicher

Lebenswelten Bezug genommen.
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5 Vorgehensweise bei den Untersuchungen

Die folgende Grafik gibt einen kurzen Uberblick tiber den chronologischen Gang der Unter-
suchungen. Auf die einzelnen Aspekte wird im Verlauf dieses Kapitels naher eingegangen.

26.06.-29.07.03 Hospitation Kipp“s Hof

Entwicklung des Untersuchungsdesigns

10.11.03-10.02.04  Untersuchung Kipp“s Hof

23.03.-03.06.04 Untersuchung Biltmannshof

1.09.-28.11. Untersuchung Hedwig-Dornbusch-Schule e.V.

A\

09.09.-01.10.04 Untersuchung Stiftsschule

\

7.12.-16.12.04 Untersuchung Kinderzentrum Flachsfarm

Datenaufbereitung und Auswertung

Abb. 5a: Chronologische Darstellung des Verlaufs der Untersuchungen
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5.1 Auswahl der Einrichtungen

Nachdem die Zielgruppe fur die Untersuchung festgelegt worden war, wurden als Partner fur
die Durchfuhrung der Studie zundchst die stadtischen Kindertageseinrichtungen (Kita) aus-
gewadhlt. Eine Zusammenarbeit mit bzw. eine Befragung in stédtischen Einrichtungen gewahr-
leistet die beste Mdglichkeit zur Einbeziehung von Kindern verschiedener sozialer und kultu-
reller Hintergriinde, da hier meist alle Kinder aus den angrenzenden Wohngebieten betreut
werden.*® Es wurden in Absprache mit dem Bielefelder Jugendamt Einrichtungen mit ge-
mischtem Einzugsgebiet gewahlt. Ebenso wurde mit der stadtischen Grundschule ,,Stiftsschu-

le* eine Schule ausgewabhlt, die in einem gemischten Einzugsgebiet liegt.

Die Tageseinrichtung ,,Kinderzentrum Flachsfarm* und die Hedwig-Dornbusch-Schule e.V.
nehmen eine Sonderstellung ein. Die Flachsfarm ist eine der wenigen Bielefelder Einrichtun-
gen mit einer rein heilpadagogischen Gruppe und wird von der Von-Laer-Stiftung getragen.
Im Gegensatz zu integrativen Einrichtungen werden in der dortigen heilpadagogischen Grup-
pe ausschlieBlich Kinder mit Entwicklungsverzégerungen betreut. Hier boten sich die besten

Madglichkeiten, in kurzer Zeit mehrere Kinder mit atypischer Entwicklung zu befragen.

Die Altersgruppe der Zweijahrigen ist in stadtischen Bielefelder Einrichtungen nur in kleinen
altersgemischten Gruppen vertreten. Um eine mdglichst groRe Gruppe von Kindern diesen
Alters interviewen zu kénnen, wurde als Kooperationspartner die Hedwig-Dornbusch-Schule
e.V., eine Familienbildungsstatte, gewonnen. In dieser Einrichtung finden Eltern-Kind-Kurse
flir verschiedene Alterstufen statt, so dass ein Kontakt zu Eltern mit Kindern im gewdinschten

Alter gut hergestellt werden konnte. **

Die Einrichtungen:

Kipp“s Hof Die stadtische Kindertageseinrichtung Kipp's Hof liegt
Kleekampweg 24 im Bielefelder Ortsteil Gellershagen. Insgesamt werden
33611 Bielefeld hier rund 70 Kinder in drei Gruppen betreut.

(Leitung: B. Jedamzik)

** Konfessionell gebundene oder private Einrichtungen gewahrleisten nicht immer eine &hnliche Heterogenitat,
da hier meist eine bestimmte Zielgruppe von Eltern angesprochen ist, sei es durch besondere religitse oder
pédagogische Zielsetzungen oder auch hohere Betreuungskosten.

* Hier konnte allerdings die Heterogenitat der Stichprobe beziiglich sozialer und kultureller Herkunft nicht ge-
wahrleistet werden. Da die Angebote der Erinrichtung kostenpflichtig sind, nehmen eher recht gut gestellte
Familien an den Eltern-Kind-Kursen teil.
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Bultmannshof
Schlosshofstrasse 112b
33605 Bielefeld

(Leitung: H. Blechschmidt) *°

Kinderzentrum Flachsfarm
Flachsstrafle 7
33602 Bielefeld

(Leitung:U. Janzen)

Hedwig-Dornbusch-Schule e.V.

An der Stiftskirche 13
33611 Bielefeld

(Padagogische Leitung,
Bereich Familie und Erziehung:
S. Kiichel)

Stiftsschule
Stapelbrede 46
33611 Bielefeld

(Stellvertretende Schulleitung:
Frau Klocke)

Der stadtische Kindergarten Biltmannshof befindet
sich unweit der Universitat Bielefeld. Insgesamt wer-

den hier rund 75 Kinder in drei Gruppen betreut

Das Kinderzentrum Flachsfarm liegt im Bielefelder Os-
ten. Hier werden in finf Gruppen rund 100 Kinder be-
treut. Besondere Projekte der Einrichtung sind die heil-
padagogische Gruppe und eine altersgemischte Gruppe
mit sehr flexiblen Betreuungszeiten fur berufstéatige El-
tern. Diese ,,minimax* Gruppe wird besonders gefordert
und gilt als Modellprojekt.

Die Hedwig-Dornbuschschule ist eine Familienbildungsstét-
te in freier Tragerschaft und bietet neben vielen Eltern-
Kind-Kursen auch Seminare zu handwerklichen und kreati-
ven Tétigkeiten fiir Erwachsene und Jugendliche an. Auch
ein Kinder-Ferien-Programm und Sportkurse finden hier
statt.

Die Stiftsschule liegt im Ortsteil Schildesche und ist eine
dreiziigige Grundschule in stadtischer Tragerschaft. Die

Lage bedingt einen gemischten Einzugsbereich.

*® In Klammern werden die Personen in leitender Position angegeben, die wahrend der Durchfilhrung der Unter-
suchungen die Ansprechpartner in den entsprechenden Einrichtungen waren.
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5.2 Hospitation in der Kita Kipp“s Hof

5.2.1 Vorgehensweise

Zu Beginn der Studie fand eine vierwdchige Hospitationsphase in der Bielefelder Kinderta-
gesstatte Kipp“s Hof statt. Zwei mal pro Woche wurde die Gruppe der Mause von 8:00-12:00
Uhr besucht. In dieser Gruppe wurden in dem betreffenden Zeitraum 23 Kinder von zwei Er-

zieherinnen und einer Praktikantin betreut.

Die Hospitationsphase verlief nach dem Prinzip der teilnehmenden Beobachtung*® wie May-
ring (2002, S. 80 ff.; dargestellt auf S. 66) sie beschreibt. Mit Hilfe dieser Beobachtung wurde
das Untersuchungsfeld ndher erschlossen und Néhe zum Gegenstand hergestellt. Da die vor-
liegende Untersuchung explorativen Charakter besitzt, schien diese Herangehensweise beson-
ders geeignet.

Die Hospitation diente dazu, Kinder der Zielaltersgruppe zu beobachten und Féahigkeiten und
Fertigkeiten, insbesondere das Sprachvermdgen und die naturwissenschaftlichen Interessen,
kennen zu lernen. Die Beobachtungen und Eindriicke wurden jeweils in einem Erlebnisproto-
koll festgehalten, das sich an den oben genannten Kriterien orientierte. Auf der Grundlage
dieser Erfahrungen wurde das Untersuchungsdesign entwickelt (s. Seite 83 ff.). Die Abbil-

dung skizziert den formalen Ablauf der ersten Hospitationsphase in der Kita Kipp“s Hof:

Bestimmung der Beobachtungsdimension
Erstellung eines Beobachtungsleitfadens

Herstellung des Kontakts zum Untersuchungsfeld

v

Handeln im Feld, teilnehmende Beobachtung

— Feldnotizen, Beobachtungsprotokolle

Schlussauswertung

Y
Hier: Basis fir die Designentwicklung

Abb. 5.2.1a: Ablaufplan der teilnehmenden Beobachtung (nach Mayring 2002, S. 83)

Wahrend des Aufenthaltes in der Kita wurde an den tblichen Aktivitaten (Frihstiick, Spiel-

angebote...) &hnlich einer Praktikantin teilgenommen und versucht, méglichst viel mit den

*® Eine ausfiihrlichere Auseinandersetzung mit dieser Methode findet sich auf S. 66 f.
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Kindern in Interaktion zu treten. Dies gestaltete sich durch die Aufgeschlossenheit vieler Kin-
der recht einfach. Es wurden gemeinsam Gesellschaftsspiele gespielt, gebastelt und das Au-
Rengeldnde erkundet. Dabei fand eine Begleitung durch die Erzieherinnen der Gruppe und der
Leitung statt, die immer fur Fragen zur Verfugung standen.

5.2.2 Gewonnene Eindriicke

Die Beobachtung der Kinder und die Teilnahme am Alltag in der Einrichtung waren sehr auf-
schlussreich. Da die gewonnenen Eindriicke sehr vielfaltig waren, werden sie in einzelne
Punkte gegliedert dargestellt. An dieser Stelle soll noch einmal darauf hingewiesen werden,
dass es sich hier um eine unstandardisierte Beobachtung und somit eher um Erlebnisse und

Eindriicke, als um ,,Beobachtungsergebnisse* handelt.

—  Sozialverhalten

Die meisten Kinder der besuchten Gruppe erwiesen sich als zuganglich und Unbekannten
gegeniber aufgeschlossen. Einige legten zwar eine natiirliche Scheu an den Tag, es wurde
aber kein Kind aggressiv oder ausfallend. Auch untereinander herrschte meist ein achtsamer
Ton, wobei bei Streitigkeiten seitens der Erzieherinnen auf eine Versohnung groflen Wert

gelegt wurde.

Im Verlauf der Beobachtungen zeigten sich bei den einzelnen Kindern selbstverstandlich in-
dividuelle Charakterziige, dennoch konnte auch so mancher Sturkopf zu einem gemeinsamen
Spiel Uberredet werden. Dies liel? hoffen, dass die Kinder spater auch freiwillig zu einer Be-

fragung bereit waren.

— Interessen der Kinder

Die Interessen der Kinder waren, wie zu erwarten, sehr unterschiedlich. Einige bastelten viel,
andere malten lieber oder verbrachten ihre Zeit auf dem Bauteppich oder in der Puppenecke.
Doch eines war fur alle Kinder immer interessant: Wasser. Sei es im Waschraum, in Form
einer groRen Pfutze, als kunstlicher Bach im Sommer im Garten oder als Tropfen auf dem
gerade gemalten Bild. Weitere beobachtete Schwerpunkte bildeten Bewegungsspiele, die

Tretfahrzeuge im Garten, FuBballspielen, Klettern, Buddeln und auch Buicher vorlesen.

—  Kenntnisse/ Fertigkeiten
Entgegen der eigenen Erwartungen zeigten sich die Kinder sehr selbststandig. Auch die Klei-
nen konnten bereits mit Scheren umgehen und sich teilweise sogar alleine Matschkleidung

anziehen.
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Zum Erkunden des ,,Wissens* der Kinder wurde einmal eine Vierjahrige gefragt, ob sie wisse,
warum sich die Papiervogel in der Nahe des Fensters bewegen wirden. Sie antwortete etwas
entristet, dass dies durch den Wind geschehe, der von aulRen hereink&me, da das Fenster ja
gekippt sei. Sie schien sehr erstaunt, dal} jemand so einen einfachen Zusammenhang nicht
durchschaut haben konnte. Ahnliche Erlebnisse wiederholten sich — die Schilderung des kom-
pletten Wasserkreislaufes (unter Erwéhnung der Verdunstung des Meerwassers, Wolkenbil-
dung etc.) durch einen besonders aufgeweckten Finfjahrigen bildete dabei einen gewissen

Hohepunkt...
Dies weckte die Hoffnung, dass es noch viel an intuitivem Wissen zu entdecken gab.

—  ,Biorhythmus® im Tagesverlauf

Es zeigte sich, dass die meisten Kinder am Vormittag einen groRen Bewegungs- und Taten-
drang hatten — montags waren alle kaum zu béndigen. Es wurde in den ersten Stunden viel
getobt, erst nach einer Weile gingen die Kinder zu ruhigeren Spielen tber. Selbstverstédndlich
gab es hier interessensbedingte Ausnahmen, insgesamt kamen die Kinder aber sehr energiege-
laden in die Einrichtung. Nach dem Spielen drauf3en kehrte etwas mehr Ruhe ein und die
Kinder, die bis zum Nachmittag blieben, waren nach dem Essen sehr erschopft. Hier fand

meist eine Ruhephase mit Vorlesen oder Ahnlichem statt.

—  Organisatorisches

Insgesamt erschien es sinnvoll, die Befragungen an den VVormittagen durchzufiihren, da dann
die meisten Kinder anwesend und aufnahmefahig waren. Es war klar, dass sowohl mit den
Erzieherinnen, als auch mit den Kindern ber eine ,,Besetzung* eines geeigneten Raumes zur
Befragung verhandelt werden musste.*” Es wurde aber im Alltag immer wieder deutlich, dass
alle Mitarbeiterinnen der Kita sehr flexibel und entgegenkommend waren, was eine grol3e
Hilfe bei der Durchfiihrung der Untersuchung war.

—  Eigenes Befinden in der Situation

Das Teilnehmen am Kindergartenalltag und der Kontakt zu den Kindern haben groBen Spal
gemacht. Es gab viele Situationen, in denen ich vollig losgeldst von jeglichen Forschungsvor-
haben einfach gerne gebastelt, geknetet oder im Sand gespielt habe. Auch die Kontakte zu
einigen Kindern wurden selbstverstandlich. Hier lag die Gefahr, die eigene Rolle als ,,For-
scherin“ aus den Augen zu verlieren. Fur die weiteren Hospitationsphasen galt also, etwas

mehr Distanz zu halten, damit die Befragungen frei von Voreingenommenheiten stattfinden

*" Hier zeigten sich die Erzieherinnen im Gegensatz zu den Kindern dann noch eher kompromissbereit.
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konnten.* Sicherlich kénnen personliche Sympathien nicht ausgeschlossen werden; es sollte
aber mehr darauf geachtet werden, gerade wenn nicht so viel Zeit zur Verfligung steht, zu

maoglichst allen Kinder einen lockeren Kontakt aufzubauen.

Insgesamt betrachtet war diese Beobachtungsphase sehr wichtig, um sich in die Lebenswelt
und den Alltagsverlauf der Kinder einzufiihlen. Erst von diesem Standpunkt aus war die Pla-
nung und Durchfuhrung einer den kindlichen Bedurfnissen angemessenen Untersuchung
denkbar.

Weitere Hospitationsphasen®® im Umfang von je etwa drei Vormittagen fanden spater jeweils
direkt vor der Befragung der Kinder in einer Gruppe statt, damit fir die Kinder immer die
Madglichkeit bestand, mich kennen zu lernen und umgekehrt. Die Herstellung einer beidersei-
tigen Vertrauensbasis war fiir die geplante Datenerhebung besonders wichtig, damit die Inter-

views in einer moglichst gelosten Atmosphare stattfinden konnten.

Selbst bei Interviews mit Erwachsenen ist es wichtig, eine vertrauensvolle Atmosphére im
Gesprach zu schaffen. Der Befragte soll sich zum Beispiel nicht flhlen, als wirde er ,,ausge-
horcht” (Mayring 2002, S. 69). Kinder sind demgegeniber ebenfalls sehr sensibel, weshalb
Heinzel, wie bereits auf S. 68 beschrieben, viele Adjektive findet, um eine dem Interviewer
angemessene Haltung gegentber dem Kind zu beschreiben: Ermutigend, geduldig, rick-
sichtsvoll, zugewandt und vieles mehr soll der Fragende sein. Dies gelingt leichter, wenn das

Kind bekannt, und die Situation somit auch flr den Fragenden entspannter ist.

5.3 Methodenauswahl und Designentwicklung

Als Methode zur Datenerhebung wurde aus den genannten Grinden das problemzentrierte
Interview gewahlt. Zur Erfassung der kindlichen Féahigkeiten sollte dieses Interview nonver-
bale Aufgabenteile enthalten und weniger das gesprochene Wort im Vordergrund stehen. Dies
ist zwar fiir ein Interview ungewdhnlich, fiir eine kindgemalie ,,Befragung* jedoch unerldss-

lich, was die oben beschriebenen Beobachtungen unterstreichen.

*8 Mey weist auf solche Probleme hin und beschreibt, dass es manchmal schwierig ist, eine neutrale Rolle im
Feld einzunehmen (Mey 2003b, S.16).

* Diese im Abschnitt ,,Datenerhebung® beschriebenen Hospitationen entsprechen eher einer teilnehmenden
Beobachtung wie Billmann-Mahecha sie beschreibt (bereits beschrieben auf S. 67 f.). Hier ging es ,,nur noch“
um die Herstellung des Kontaktes zum Untersuchungsfeld und nicht mehr um eine Vorbereitung zur Design-
entwicklung.
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Als zweites Phdnomen (nach Wasser verschiedener Temperaturen) wurde das der Saugfahig-
keit ausgewahlt™, da es einen Bezug zum Wasser aufweist, alltagsnah ist und gut in die hand-
lungsorientierte Untersuchungsform integriert werden konnte. Die Untersuchungssituation
sollte moglichst alltagsnah gestaltet werden, weshalb als Platzhalter fur die Phdnomene keine
Bildkarten, Zeichnungen oder Fotos verwendet wurden, sondern reale Objekte.

Im Folgenden werden zunéchst diese Objekte vorgestellt und dann die konkrete VVorgehens-

weise in der Interviewsituation fur die verschiedenen Probandengruppen erldutert.

5.3.1 Die Materialien

5.3.1.1 Wasser verschiedener Temperaturen

Fur das Phanomen ,,Wasser verschiedener Temperaturen* wurden die Temperaturbereiche
kalt™* und warm®? gewahlt, um sich auf zwei deutlich unterscheidbare Bereiche zu beschran-

ken.

Abb. 5.3.1.1a: Warmes und kaltes Wasser in Becherglésern und Polystyrolbechern

Wie auf der Abbildung ersichtlich, bildet sich bei dhnlichen Temperaturen am Innenrand des
Becherglases wesentlich weniger Kondenswasser als an den Innenwénden der Kunststoffbe-
cher. Dies liegt daran, dass Glas die Warme des Wassers leitet, anders als der Kunststoff, wel-

cher ein Isolator ist. Dadurch schlagt sich an den warmeren Wanden des Glases weniger Was-

% Das Phanomen stand zu Beginn der Untersuchung noch nicht fest, sondern wurde im Rahmen der Untersu-
chungsdesign-Entwicklung aufgenommen.

1 Als , kalt“ wird Wasser mit Zimmertemperatur oder wenig kélter bezeichnet.

%2 Warm* heift: warmer als Zimmertemperatur, so dass Kondenswasser und Dampf gut sichtbar sind, aber die
Temperatur musste deutlich unter 50°C liegen, da ab dieser Grenze bei Hautkontakt Verbrilhungen auftreten
konnen. Es wurde daher wahrend der ersten Interviews mit einem Thermometer die Wassertemperatur ge-
prift, spater gentigte eine sensorische Kontrolle (Anfassen und Finger hineinhalten).
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ser nieder als an den kalten Wénden des PS-Bechers. Auch aus Griinden der Handlichkeit
wurden die Becher in der Untersuchung verwendet: Sie sind kleiner im Umfang und leichter.
Aullerdem haben sie die gleiche Gestalt wie normale Trinkglaser, wahrend Bechergléser im-
mer nach Laborgerat aussehen, und dementsprechend nicht dazu geeignet sind, Alltagsnahe

herzustellen.

Auf den Fotos wird nur schlecht ersichtlich, dass vor dem blauen Hintergrund der Wasser-
dampf gut erkennbar ist, vor einem roten oder griinen Hintergrund war er nicht so deutlich zu
sehen. Am besten sah man diese fein verteilten Tropfchen im Gegenlicht, weshalb die Becher,

wenn moglich, auf einem Fensterbrett mit blauem Untergrund positioniert wurden.

5.3.1.2 Saugfahige und nicht saugféahige Materialien

Als Materialien zur zweiten Aufgabe wurden verschiedene, eigentlich alltadgliche Dinge aus-
gewahlt, die sehr offensichtlich eine unterschied-
liche (Oberflachen-)Struktur besitzen. Es handel-
te sich hierbei um einen Supersaugschwamm,
einen mit glanzender Folie umklebten Block,
Watte, Styropor®, einen gewdhnlichen Auto-
schwamm, und Holz (von links nach rechts). Die
ersten drei standen fur die Fahigkeit Wasser auf-
saugen zu konnen, die letzten drei fur das Ge-
genteil. In der Abbildung sieht man, dass die APb.5.3.1.2a: Die Materialien

unterschiedliche Struktur der Materialien gut

erkennbar war.

Obwohl es sich hier fast ausschlieBlich um Alltagsgegenstande handelte, wurden diese Mate-
rialien so gut es ging in ihrer Form vereinheitlicht und etwas verfremdet. Sie sollten sich we-
der in GroRe noch Form deutlich voneinander unterscheiden, auch die Farbe sollte &hnlich
sein. Durch diese Malinahmen sollte die Beeinflussung der Wahl der Kinder durch irrelevante

Merkmale der Objekte vermieden werden.
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5.3.2 Interviewleitfaden fur die Drei- bis Sechsjahrigen

Der Leitfaden fiir die Drei- bis Sechsjahrigen wurde auf der Grundlage der unter 3.2 beschrie-

benen Beobachtungen in der Kita Kipp“s Hof erstellt.

Dem bereits erwahnten Taten- und Bewegungsdrang der Kinder sollte dadurch begegnet wer-
den, dass die Kinder zur Losung der Aufgaben kurze Strecken gehen konnten und bei der
Wahl der Materialien zur Saugfahigkeit auch einen Moment abseits der Gespréachssituation
nachdenken konnten. So wurden die Aufgaben zu ,,echtem Tun“ — die Kinder mussten sich

etwas (fort-)bewegen, was einer realen Handlung nahe kommt.

Um zu gewahrleisten, dass die Kinder sich freiwillig zur Befragung einfinden wirden, musste

vor jedem Untersuchungsbeginn in den jeweiligen Einrichtungen hospitiert werden.

Trotz Kenntnis der Person blieben manche Kinder recht stumm, so dass der Schwerpunkt im

Interview auf der Ermunterung zur (nonverbalen) Aufgabenldsung lag.

Um seine Angemessenheit im Sinne der Passung an die Probanden und die Erfassung des

Untersuchungsgegenstandes zu priifen, wurde der Leitfaden nach zehn Interviews evaluiert.>*

5.3.2.1 Ursprunglicher Leitfaden und Interviewsituation

Die Interviewsituation sollte mit Hilfe der Materialien in zwei Teilbereiche, die nonverbal
»bearbeitet“ werden konnten, gegliedert werden. Es wurden zwei einfache Aufgaben entwor-
fen, die den Kindern als Handlungsanweisungen dienten. Hatte das befragte Kind die Aufga-
ben erfolgreich gel6st, so wurde jeweils nach einer Begriindung fir die Handlung gefragt. Im
Folgenden wird der Ablauf anhand des urspriinglichen Interviewleitfadens dargestellt.>

LEITFADENFRAGEN

Aufgabe eins: Schau mal, da druben auf die Fensterbank habe ich zwei Becher hingestellt. In
einem ist warmes Wasser drin, und in einem ist kaltes Wasser drin. Kannst du vielleicht er-

kennen, wo das warme Wasser drin ist?

53 Zu den Besonderheiten der Befragungssituation auch s. Seite 66 ff..

> Wie Mey darlegt, ist jede Anwendung qualitativer Methoden stets auch Methodenentwicklung, da kein Ver-
fahren ohne griindliche Evaluation und entsprechende Anpassung an das Untersuchungsfeld eingesetzt wer-
den sollte (Mey 20033, S. 712).

% Auf die Darstellung der Sondierungsfragen und den Schluss wird an dieser Stelle verzichtet, der komplette
Leitfaden findet sich im Anhang. Wortliche Rede wird in der Darstellung kursiv hervorgehoben.
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Variante A: (Kind bejaht dies und zeigt vielleicht darauf.) Kannst du mir den Becher mit dem
warmen Wasser holen bitte? (Kind tut dies) Woran hast du denn erkannt, dass dieses das

warme Wasser ist?

Variante B; hier ist der grofite Spielraum fur Ab-HOoC-FRAGEN: (Kind weil} es nicht) Aufgabe
erneut formulieren, evtl. ndher herangehen an die Becher, oder Becher auf den Tisch stellen,
erneut fragen. Dann die Aufgabe selbst 16sen und fragen ob irgendein Unterschied zwischen

den Bechern sichtbar ist.

Uberleitung: Prima, hast du gut erkannt. Pass mal auf, wenn wir jetzt von dem Wasser etwas
auf den Tisch giel’en wirden, dann ware da ja so ein Fleck. Ein Wasserfleck. Wenn man den
wieder wegwischen will, dann braucht man ja etwas, was Wasser aufsaugen kann, nicht

wahr?

Aufgabe zwei: Guck mal da driben, da liegen ein paar Sachen. Kannst du mir davon bitte
eins holen, mit dem man Wasser aufsaugen kann? (Kind holt was) Danke, dass hast du gut
gemacht. (dem Kind das Material abnehmen) Woran hast du denn erkannt, das man damit

Wasser wieder wegwischen kann?

Die Interviewsituation wurde stets so arrangiert, dass

. . . . . . I Sitzplat
das Gesprach mit dem Kind an einem Tisch gefihrt Interviewende

N Tigch
werden konnte. Von hier aus gingen die Kinder zu den ELWSSSGF Sitzplatz
- : " Kind
Materialien und kehrten dann zum Tisch zuriick®, um

weitere Fragen zu beantworten oder die Materialien —

gemeinsam genauer zu betrachten. Das Wasser wurde | !|Kamera
Wateriglien Saugfahigkeit

maoglichst direkt im Blickfeld der Kinder positioniert,
Fenster oder

die Interviewerin sak wenn es ging so, dass die Blick- | chteinfalschtung []-
Kamera

richtung der Kinder durch leichtes Vorbeugen nach-

vollzogen werden konnte. Die Materialien der zwei
Abb. 5.3.2.1a: Skizze der rdumlichen

Aufgaben wurden an unterschiedlichen Orten im Raum . .
Anordnungen im Interview

aufgestellt, so dass sie fur die jeweils andere Aufgabe

% Wie bereits erldutert, sollte durch die Bewegungsméglichkeiten dem Taten- und Bewegungsdrang der Kinder
Rechnung getragen werden.
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keine Ablenkung darstellten. Abbildung 5.3.2.1.a gibt den schematischen Aufbau der Inter-
viewsituation wieder.>” Bei der Platzierung der Wasserbecher wurde darauf geachtet, den Be-
cher mit dem warmen Wasser so aufzustellen, dass er vom Kind am entferntesten stand. Auf
diesem Wege sollte vermieden werden, dass die Kinder gleich das warme Wasser erreichten,
wenn sie nur nach dem erstbesten Becher griffen. Zur Datensicherung wurde das Geschehen
wahrend der Befragungen durch zwei Videokameras aus verschiedenen Perspektiven aufge-
nommen. Dies gewadhrleistete, die Auswahl der Materialien stets zu dokumentieren. Der
Schwerpunkt wurde hier darauf gelegt, die Kinder bei der Auswahl der Materialien frontal zu
filmen, wéhrend der restlichen Gespréchssituation wird das Kind meist seitlich aufgenommen.
Wenn es sich raumlich verwirklichen lie3, wurde das Kind auch in der Gespréachssituation
frontal gefilmt. Die Kameras dienten auch der Tonaufnahme; da diese qualitativ sehr gut war,

wurde auf eine zusétzliche Aufzeichnung verzichtet.

Im Allgemeinen wurde darauf geachtet, dass die Befragung in einem fiir die Kinder vertrauten
Raum und mdglichst ungestort stattfand. Die tatsachliche Lange des Interviews, und auch die
damit verbundene Ausfuihrung des Interviewleitfadens, wurde von der Bereitschaft des Kin-
des, in der Situation zu verbleiben, abhéngig gemacht. Damit erfiillte die Erhebung in mehrfa-
cher Hinsicht die Anforderungen an kindgemé&Re Interviews, wie Heinzel sie beschreibt
(Heinzel 1997, S. 405 ff.; dargestellt in Abschnitt 5.1.2). Diese Bedingungen wurden auch in

den im Folgenden beschriebenen Designs umgesetzt.

5.3.2.2 Evaluation des Interviewleitfadens

Nach dem oben vorgestellten Leitfaden wurden zehn Interviews durchgefiihrt: Eines mit ei-
nem Sechsjahrigen, vier Interviews mit Funfjahrigen, drei mit Vierjdhrigen und zwei mit

Dreijahrigen.

Es fiel auf, dass der Sechsjahrige erstaunt war, dass das Gesprach so schnell vorbei war. Er
wirkte regelrecht verwirrt, als er nach Ende der Befragung gebeten wurde, dass Zimmer wie-
der zu verlassen. Dieser Eindruck wiederholte sich bei einigen Flnfjahrigen. Entgegen der
Beflirchtung, die Kinder mit der ungewohnten Situation tendenziell zu tberfordern, schienen
sie eher unterfordert und deswegen Uberrascht im negativen Sinne. Die Jingeren dagegen,

insbesondere die Dreijéhrigen, waren verwirrt und konnten mit der Situation scheinbar nicht

*" Die tatsdchliche Umsetzung in den zur Verfiigung stehenden Raumen wird im Abschnitt 5.4 detailliert be-
schrieben.
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viel anfangen. Eine l6ste die Aufgaben zwar souverén, schien aber trotzdem unzufrieden mit
dem Geschehen zu sein. Die Situation blieb insgesamt fir die Kinder anscheinend sinnent-

leert.

Einer Vierjahrigen, die sich zunachst unwohl fiihlte, wurde von einer Beobachterin® dann
eine kleine Rahmengeschichte von einem Gummibéren, der baden wollte und warmes Wasser
dazu bendtigt, erzéhlt. Daraufhin lieRl sich das Madchen auf die Befragung ein. Die Intervie-
werin nahm diese Geschichte auf und erweiterte sie, so dass auch die zweite Aufgabe geldst
werden konnte. Dieses Erlebnis machte klar, dass die jingeren Kinder eine Rahmenhandlung
brauchten, die ihrem Handeln in der Situation einen Sinn gab.*® Dies entspricht den Formulie-
rungen von Mey, nach denen die Ausrichtung an den Alltagswelten der Kinder fir eine er-
folgreiche Untersuchung sehr wichtig ist (Mey 2003a, S. 709 ff.). In dem vorliegenden Fall
bildete eine Geschichte einen bekannten Hintergrund und einen Handlungsanreiz. Der Leitfa-
den wurde daher in einem n&chsten Schritt altersabh&ngig modifiziert.

Fur die Jingeren wurde eine Rahmengeschichte um Oscar den Piloten erfunden. Oscar ist
eine Spielfigur aus Kunststoff und strahlt, so weit Spielfiguren das kénnen, Freundlichkeit
aus. Das Flugzeug besitzt einen drehbaren Propeller, was einen zusétzlichen Anreiz darstellt.

AuRerdem sind beide handlich und nahezu unverwdistlich.

Abb. 5.3.2.2a: Oscar, der Pilot, und sein Flugzeug

*8 Wahrend drei Interviews der Evaluationsphase war eine interviewerfahrene Beobachterin zugegen, die half,
die Situation zu deuten.

% Auch in der Chemiedidaktik wird das motivierende Moment einer Geschichte zunehmend beachtet, fiir weitere
Ausflihrungen zum Thema siehe Liick 2005.
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L eitfaden fiir die Drei- und Vierjahrigen®

Oscar der Pilot auf Zwischenstopp in Bielefeld

RAHMENGESCHICHTE

Oscar ist schon ganz lange geflogen und hat ganz fiirchterlich Hunger und sein Flugzeug ist
ganz furchterlich dreckig. Er wiirde gerne in Bielefeld einen Stopp machen und sich etwas zu
Essen kaufen. Ob man wohl in der Zwischenzeit sein Flugzeug putzen kdnnte?

Das geht natlrlich am besten mit dem warmen Wasser, dann geht der Dreck besser ab — und

man muss nicht so schrubben — das schont den Lack.

AUFGABE EINS: WARMES WASSER AUSWAHLEN

Wenn die Kinder das ,richtige* Wasser geholt haben wird nach begonnenem Putzen danach
gefragt, woran sie denn erkannt haben, dass dies das warme Wasser ist. Und als néchstes wird
die Begriindung hinterfragt: Woher sie das wissen, ob sie das von zuhause kennen...

UBERLEITUNG:
Da ja das Waschen ganz schon geplatscht hat, missen wir das Wasser wieder aufwischen,
sonst kann ja auf der Landebahn gar keiner mehr starten; das wird zu rutschig mit so einem

kleinen Flugzeug.

AUFGABE ZWEI: ES IST NOTIG, ALLES ZU HOLEN, WOMIT MAN DAS WASSER WIEDER AUFSAUGEN
KANN.

Hier zundchst die Nachfrage, ob es noch etwas gibt, mit dem man das Wasser aufsaugen
kann. Gegebenenfalls wird das Kind mehrfach ermuntert, etwas auszuwahlen, bis es alle rich-
tigen Materialien zum Tisch gebracht hat oder es fertig zu sein scheint - schlief3lich ist ja eine
ganz schon grolRe Pfutze. Dann die Frage, woran sie erkannt haben, dass die Materialien auf-

saugen kénnen, woher sie das kennen.

Wahrend fur die Jungeren eine Rahmengeschichte erfunden wurde, sollte die Situation auch
fur die alteren Kinder ansprechender und realer gestaltet werden. Dazu wurde der Fragenkata-
log ein wenig erweitert und auch die Aufgaben etwas anspruchsvoller gestaltet. AulRerdem

wurde nun ein wirklicher Wasserfleck auf dem Tisch produziert, so dass der Handlungsanreiz

Dije Darstellung beschrankt sich auf die wesentlichen Elemente. Der ausfiihrliche Leitfaden findet sich im An-
hang; wortliche Rede wird kursiv wiedergegeben.
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zur zweiten Aufgabe héher wurde. Da die alteren Kinder iber eine bessere narrative Kompe-

tenz verfugten, bot sich hier auch mehr Raum flr zusétzliche Ad-hoc-Fragen.

Insgesamt sollte eine wirkliche Gespréachssituation rund um die Phdnomene entstehen, um den

besseren sprachlichen und kognitiven® Leistungen der Kinder gerecht zu werden.

L eitfaden fiir die Fiinf- und Sechsjahrigen®?

LEITFADENFRAGEN

AUFGABE EINS: Schau mal, da driiben auf die Fensterbank habe ich zwei Becher hingestellt.
In einem ist warmes Wasser drin, und in einem ist kaltes Wasser drin. Kannst du vielleicht

erkennen, wo das warme Wasser drin ist?

Variante A: (Kind bejaht dies und zeigt vielleicht drauf.) Kannst du mir den Becher mit dem
warmen Wasser holen, bitte? (Kind tut dies.) Woran hast du denn erkannt, dass dieses das
warme Wasser ist? Kennst du das vielleicht schon irgendwoher, hast du das schon mal gese-

hen? Oder: Hat dir das schon mal jemand erklart?

Variante B: (Kind weil} es nicht.) Aufgabe erneut formulieren, evtl. ndher herangehen an die
Becher oder Becher auf den Tisch stellen, erneut fragen. Dann auflésen und fragen ob irgend-

ein Unterschied zwischen den Bechern sichtbar. Wenn ja: Fragen von oben stellen.

Uberleitung: Prima, hast du gut erkannt. Pass mal auf, wenn wir jetzt von dem Wasser etwas
auf den Tisch gielen, (es wird etwas verschittet) dann ist da ja so ein Fleck. Ein Wasserfleck.
Wenn man den wieder wegwischen will, dann braucht man etwas, was Wasser aufsaugen

kann, nicht wahr?

AUFGABE zWEI: Guck mal da driiben, da liegen ein paar Sachen. Kannst du mir davon bitte
alle die holen, mit denen man das Wasser wieder aufsaugen kann? (Kind holt was, wird ggf.
erneut ermuntert, bis es alle richtigen gebracht hat oder es fertig zu sein scheint.) Woran hast
du denn erkannt, dass man damit Wasser wieder wegwischen kann? Kennst du das vielleicht
schon irgendwoher? Hast du das schon mal gesehen? Oder: Hat dir das schon mal jemand

erklart?

®! Dies ist hier in doppelten Sinne gemeint: Zum Einen sind die Kinder in der Lage, den Sinn eines Interviews zu
verstehen und erwarten entsprechend etwas mehr als ein Ja/Nein-Spiel. Zum Anderen haben Kinder dieser Al-
terstufe bereits viele Vorstellungen (ber naturwissenschaftliche Phanomene (s. Abschnitt 2.3).

%2 Die Darstellung beschrankt sich auf die wesentlichsten Elemente, der ausfihrliche Leitfaden findet sich im
Anhang, wortliche Rede wird kursiv wiedergegeben.
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Die Gestaltung der Interviewsituation und die Dokumentationsweise wurden nicht veréndert.

5.3.3 Interviewleitfaden fir die Siebenjahrigen®

Vor der Designentwicklung fir die Siebenjahrigen fand keine Hospitation statt. Es wurde da-
von ausgegangen, dass die mit Sechsjahrigen gewonnenen Erfahrungen auf die Siebenjahri-
gen ,.extrapoliert* werden konnten. Daher wurde der Interviewleitfaden fiir Finf- und Sechs-
jahrige weitestgehend ibernommen, der den umfangreicheren narrativen und kognitiven F&-
higkeiten der Kinder tber finf Jahren ja bereits Rechnung tragen sollte. Die Nachfragen zu

den Phanomenen wurden meist durch Ad-hoc-Fragen ausgeweitet.

Zum zweiten Teil der Befragung wurde die Aufforderung, eine Skizze zu den Vorstellungen
uber den VVorgang des ,,Wasseraufsaugens* anzufertigen, hinzugefugt. Wie in der Einleitung
dargestellt, verfligen Siebenjahrige bereits tGber erstaunlich viel Wissen — hier sollte sich den
Kindern die Chance bieten, evtl. vorhandene Vorstellungen detaillierter zum Ausdruck zu
bringen. Da die Situation des Zeichnens eine Neuerung darstellt, soll diese kurz vorgestellt
werden. Der restliche Interviewverlauf gestaltet sich wie oben beschrieben.

LEITFADENAUSSCHNITT®

Das Kind wird gebeten, zu erkléren, wie es sich das Aufsaugen des Wassers durch den
Schwamm vorstellt: ,, Weif3t du, wie das geht, mit dem Aufsaugen des Wassers? Kannst du
mir erkldren, wie das funktioniert? ... , Kannst du mir das einmal aufmalen?* Wenn das
Kind selbst keine Idee hat, wird versucht, es zu inspirieren: ,,Wo ist das Wasser denn, wenn es

aufgesaugt wurde?* oder ,, Wie sieht denn so ein Schwamm innen aus?*.

Die Zeichnungen sollten eine weitere Ausdrucksmoglichkeit fur die Kinder bieten. Nach
Biester gelingt es Kindern durch den Prozess des Zeichnens neue Gedanken zu formulieren
und alte zu revidieren (Biester 1985, S. 93 f.). Die Gestaltung der Interviewsituation wurde

dahin gehend leicht verandert, dass den Kindern die Materialien auf einem Tablett zur Aus-

% Das beschriebene Untersuchungsdesign wurde gemeinsam mit Roswitha Wugk im Rahmen einer Examensar-
beit auf der Grundlage des Designs fiir die Finf- bis Sechsjéhrigen entwickelt.

% Der komplette Interviewleitfaden findet sich im Anhang und bei Wugk 2004.
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wahl angereicht wurden. Dadurch wurde ein Verbleiben am Tisch® gewahrleistet und die
Dokumentation konnte mit einer Kamera und einem Tonbandgerat erfolgen, was die Daten-
aufbereitung erleichterte (s. Abschnitt 5.5.1).

5.3.4 Untersuchungsdesign fiir die Zweijahrigen®

Zu Beginn der Untersuchung mit den Zweijahrigen besuchte Carolin Steffmann im Rahmen
ihrer Examensarbeit zwei Eltern-Kind-Kurse der Hedwig-Dornbusch-Schule e.V. mehrfach,
um einen Eindruck der Kompetenzen der Kinder zu erlangen. Bei den Kursen handelte es sich
um einen Musikkurs und ein Seminar zur Sinneserfahrung. In beiden Kursen agieren die Kin-

der gemeinsam mit den Eltern und erkunden Materialien, Gerdusche oder Tatigkeiten.

Diese Phase der Anndherung an die Zielgruppe der Zweijahrigen gestaltete sich nach dem fur
die Kita Kipp“s Hof bereits beschriebenen Ablaufplan einer teilnehmenden Beobachtung nach
Mayring (s. Abschnitt 3.2). Die Ergebnisse der Hospitationsphase mundeten in die Design-
entwicklung im Sinne einer Umgestaltung des bereits existierenden Designs fur die Kinder-
gartenkinder unter Berucksichtigung der Bedurfnisse der Zweijéhrigen. Wie erwartet waren
die Sprachkompetenzen der Kinder meist recht beschrankt oder durch Schichternheit im Um-

gang mit fremden Personen gehemmt.

Im Unterschied zu vorhergehenden Studien blieb im Rahmen der Examensarbeit keine Zeit
fiir ein ausfihrliches Kennen lernen der Kinder. So wurde eingeplant, dass eine Vertrauens-
person das Kind in der Interviewsituation begleiten und gegebenenfalls die Befragung des

Kindes Uibernehmen kdnnen sollte.

Wie fir die &lteren Kinder auch, sollte an die Lebenswelt der Kinder angekntipft werden und
eine moglichst alltagsnahe Situation geschaffen werden. Das Erzahlen einer Geschichte bot
sich auch hier als unterstiitzende und strukturierende MaBnahme an. Zur starkeren Lenkung
wurde beschlossen, ein Bilderbuch zu erstellen — schriftliche Hinweise darin hatten auch den
Vertrauenspersonen ermoglicht, die Befragung zu fiihren. Im Folgenden wird die Geschichte

und der Interviewleitfaden kurz vorgestellt.

% Durch den Schulbesuch waren die Kinder das ,,Stillsitzen* bereits gewohnt und man konnte diese Fahigkeit
anders als bei den Kindergartenkindern voraussetzten.

% Das Untersuchungsdesign fiir die Zweijahrigen wurde mit Carolin Steffmann gemeinsam im Rahmen ihrer
Examensarbeit auf der Basis des Leitfadens fur Drei- bis Flinfjahrige entwickelt.
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Abb. 5.3.5a-c. Anna
hat im Sand gespielt
und muss nun baden,
bevor sie schlafen
geht.

L eitfaden fiir die Zweijahrigen®” %

Anna geht baden

RAHMENGESCHICHTE (Es wird vorgelesen und das Buch betrachtet)

Anna hat den ganzen Tag mit ihrem Papa auf dem Spielplatz gespielt. Nach dem Abendbrot
geht Anna baden. Sie ist vom Spielen ganz sandig geworden. (Es wird erklart, dass sie baden
muss vor dem ins Bett gehen.) Annas Papa lasst zu Hause warmes Wasser in die Badewanne

ein, denn sonst wird es Anna beim Baden zu kalt.

AUFGABE EINS: WARMES WASSER AUSWAHLEN (Die Buchsituation wird real nachgestelit.):

»Ich habe Anna mitgebracht. Und eine Schissel in der Anna baden kann. Lass uns Anna mal
baden. Damit sie nicht friert, brauchen wir warmes Wasser. Da stehen zwei Glaser. Eins mit
warmem und eins mit kaltem Wasser. Holst du bitte das Glas mit dem warmen Wasser, damit
Anna baden kann? Kannst du schon sehen, welches das Glas mit dem warmen Wasser ist?
Zeig mal darauf.” Dann fragen, woran sie erkannt haben, dass die Materialien Wasser aufsau-

gen kénnen; woher sie das kennen®.

UBERLEITUNG: Beim Baden planscht Anna immer mit ihrer Badente. Beim Planschen ist Was-
ser auf den Boden geschwappt. Das Kind wird gebeten, mit der Puppe Anna in der Schiissel
zu planschen. Beim Planschen schwappt Wasser auf den Boden. ,,Jetzt haben wir beim Plan-

schen auch Wasser verschiittet. Der Boden ist nass.*

AUFGABE ZWEI: SAUGFAHIGE MATERIALIEN AUSWAHLEN
,Da liegen ein paar Sachen mit denen man Wasser aufsaugen kann; mit denen man Wasser
sauber machen kann. Holst du bitte etwas, mit dem wir das Wasser aufsaugen bzw. sauber

machen konnen.*

%7 Der vollstandige Leitfaden sowie alle Seiten des Bilderbuches finden sich im Anhang und auch bei Steffmann
2004.

%8 Buchtext wurde kursiv geschrieben.

% Je nachdem, ob das Kind gewillt schien zu reden, was durch kleinere Nachfragen zur Geschichte gepriift wur-
de, wurden die Fragen gestellt.
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Nachdem das Kind einen saugfahigen Stoff geholt hat, wird das Wasser aufgewischt.

Hier die Nachfrage, ob es noch etwas da gibt, mit dem man das Wasser aufsaugen kann. Ge-
gebenenfalls wird das Kind mehrfach ermuntert etwas auszuwahlen, bis es alle richtigen ge-
bracht hat oder es fertig zu sein scheint - schliel3lich ist ja eine ganz schon grof3e Pflitze. Dann
evtl. fragen, woran sie erkannt haben, dass die Materialien aufsaugen kénnen, woher sie das

kennen.

Da im Kleinkindalter Nachahmung noch eine wichtige Rolle spielt (s. auch S. 19) werden die
Szenen des Bilderbuches nachgestellt. Dabei diente eine kleine Waschschiissel als Badewan-

ne, was fir die Kinder die bekannte Situation des Symbolspiels unterstiitzt.”

5.3.5 Untersuchungsdesign fur die heilpadagogische Gruppe

Die Untersuchung im Kinderzentrum Flachsfarm fand im Dezember 2004 statt. Da in der
Vorweihnachtszeit in Kindertageseinrichtungen viele besondere Angebote stattfinden, war der
zeitliche Rahmen fiir diese Teilstudie sehr eng gesteckt. Nach einem ersten Besuch wurden
vier Vormittage als Besuchstage in der Kita verbracht, die dem Kennen lernen dienen sollten.
Die Anpassung des Designs an die spezielle Zielgruppe der in der Entwicklung verzdgerten
Kinder erfolgte auf der Grundlage der Beobachtungen an diesen Tagen. Auch hier wurde ein
personliches Erlebnisprotokoll angefertigt und auf der Basis einer teilnehmenden Beobach-
tung gearbeitet. Da nur acht Kinder in der betreffenden Gruppe betreut wurden, war es auch in
der Kiirze der Hospitationsphase maoglich, einen Einblick in die Verhaltensbesonderheiten der

Kinder zu erlangen.”

Die Erfahrungen mit den Kindern wahrend der Hospitationsphase wurden fur die Designent-
wicklung benétigt, sollten aber keiner wertenden Einschéatzung der kognitiven Fahigkeiten der

Kinder dienen.

Fur die Befragungssituation wurde kein besonderer neuer Leitfaden erstellt, vielmehr sollte
auf der Grundlage der bereits bestehenden Leitfaden fur die Drei- bis Sechsjahrigen in der

Situation auf die Bedirfnisse des einzelnen Kindes eingegangen werden. Dazu wurde auch

" In der Einleitung wurde bereits dargestellt, dass das Symbolspiel bereits ab eineinhalb Jahren zu beobachten
ist (s. S. 35).

™ Es wurde analog zu der teilnehmenden Beobachtung im Kipp's Hof vorgegangen, allerdings in einem viel
engeren zeitlichen Rahmen. Da aber nur eine Designanpassung und keine Neuentwicklung nétig war, er-
schien diese VVorgehensweise als ausreichend.
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den é&lteren Kindern zunéchst die Geschichte von Oscar dem Piloten angeboten und eine Re-
aktion abgewartet. Ging das Kind auf die Geschichte ein, wurde diese nach dem bekannten
Muster weiter verfolgt. Stiel3 die Geschichte auf Ablehnung, wurde der Gedanke fallengelas-
sen und eine direkte Art der Befragung wie bei den Finf- bis Sechsjahrigen gewahit.

Die Interviewsituation wurde insgesamt einfacher und reizdrmer gestaltet, da die meisten
Kinder wahrend der Beobachtungstage Unruhe und Konzentrationsschwachen zeigten. Im
Raum sollte weder Spielzeug noch anderes Material von der Befragung ablenken. Es wurde
eine Gesprachssituation am Tisch und die Bereitstellung der Materialien auf einem Tablett
gewéhlt, um den Bewegungsdrang der Kinder in mdglichst kontrollierte Bahnen zu lenken.
Bei einer Aufgabenstellung, wahrend der die Kinder hatten aufstehen dirfen, wéren sie evtl.

nicht an den Tisch zurtickgekehrt...

Die Dokumentation erfolgte mit einer Kamera frontal und einem kleinen Tonbandgerét, wel-
ches auf den Tisch gelegt wurde.

5.4 Datenerhebung in den Einrichtungen
In diesem Kapitel wird das Vorgehen im Verlauf der Datenerhebung unter Berlcksichtigung

der tatsachlichen Bedingungen in den besuchten Einrichtungen beschrieben.

Insgesamt nahmen 117 Kinder an den Untersuchungen teil. Die Altersstruktur der Stichprobe
geben die Abbildungen 5.4a und 5.4b wieder.
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Abb. 5.4a: Alterstruktur der Interviews mit Kindern aus Regeleinrichtungen

In den Einrichtungen Kipp’s Hof, Bultmannshof und der heilpddagogischen Gruppe der

Flachsfarm wurden alle Kinder befragt, deren Eltern mit der Teilnahme an der Untersuchung
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einverstanden waren. Aus den Kursen der Hedwig-Dornbusch-Schule e.V. und aus einer

zweiten Klasse der Stiftsschule wurden je zehn Kinder zur Untersuchung ausgewabhlt.
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Abb. 5.4b: Alterstruktur der Interviews mit Kindern aus der heilpadagogischen Gruppe

Insgesamt wurde versucht, mdglichst gleich viele Kinder pro Altersstufe zu befragen, was
aber durch die in den Einrichtungen vorhandene Altersstruktur erschwert wurde. Durch die
Untersuchungszeitpunkte ergab es sich, dass in der ersten besuchten Einrichtung sehr wenig
Sechsjahrige zur Verfugung standen. Im Biltmannshof, der zweiten besuchten Einrichtung,
waren einige Eltern der Sechsjahrigen mit der Befragung ihrer Kinder nicht einverstanden. Da

Vier- und Fiinfjahrige am meisten vertreten waren, sind diese Stichproben groRer.’

Das Durchschnittsalter der Kinder der jeweiligen Altersstufen ist aus den Tabellen unten er-

sichtlich.

Altersstufe [Jahre] 2 3 4 5 6 7
Durchschnittsalter [Jahre, Monate] 2,6 3,4 4.7 54 6,3 7.8

Tab. 5.4a: Durchschnittsalter der Kinder in Regeleinrichtungen

Altersstufe [Jahre] 4 5 6 7
Durchschnittsalter [Jahre, Monate] 4,8 5,6 6,4 7,1
Tab. 5.4b: Durchschnittsalter der Kinder in der heilpadagogischen Gruppe

Im Folgenden werden nun die Interviewsituationen und Besonderheiten bei der Durchfiihrung
der einzelnen Befragungen dargestellt. Dabei wird z.B. auf die konkrete Gestaltung der Inter-
viewsituation in den Raumlichkeiten und auf nicht vorhergesehene Verhaltensweisen der

Kinder und den Umgang damit eingegangen.

"2 Da die Befragungen der Zwei- und Siebenjahrigen im Rahmen von Examensarbeiten stattfanden, konnten aus
zeitlichen Griinden nur etwa zehn Kinder interviewt werden.
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54.1 Kipp's Hof

Abb. 5.4.1a-c: Interviewsituation im Kipp's Hof

Zwischen der bereits im Abschnitt 5.2 beschriebenen Hospitation in der Tagesstétte und dem
Beginn der Datenerhebung war relativ viel Zeit vergangen. Inzwischen hatte ein neues Kin-
dergartenjahr angefangen und es gab viele neue Kinder in der Einrichtung. Aullerdem waren
wahrend der Hospitationsphase nur die Kinder der Mausegruppe kontinuierlich besucht wor-
den. Es musste also erneut Kontakt zu den Kindern hergestellt werden, bevor mit der Daten-

erhebung begonnen werden konnte.

Vor der Befragung der Kinder in einer Gruppe fanden daher Hospitationsphasen im Umfang

von je etwa drei Vormittagen statt, damit die Mdglichkeit bestand, sich gegenseitig kennen zu
lernen. Die Interviewerin nahm meist am Frihstiick der jeweiligen Gruppe teil und es wurde
im weiteren Verlauf des Vormittags versucht, mit den Kindern Kontakt aufzunehmen, sich die

Namen zu merken und sich, besonders den schiichternen Kindern, vorzustellen.

Die Interviewsituation gestaltete sich in der Kita Kipp“s Hof wie auf den Fotos ersichtlich. In

einem Nebenraum der Igel-Gruppe” konnte eine Tischgruppe zum Gesprach arrangiert wer-
den. In deren N&he wurden die Materialien zur Auswahl dargeboten. Dabei musste darauf
geachtet werden, dass die Wasserbecher aus der Perspektive des Kindes von hinten ,beleuch-
tet” wurden, damit der Wasserdampf und das Kondenswasser gut sichtbar waren. Weiterhin
mussten die Kameras so platziert werden, dass sie die, mit den Materialien hantierenden, Kin-
der und die Gespréachssituation aufzeichneten.” Dies konnte in dem Raum gut verwirklicht
werden, jedoch befanden sich die Aufnahmegeréte im direkten Blickfeld der in den Raum
eintretenden Kinder, so dass sie zum Teil eingeschiichtert oder extrem abgelenkt waren. Dem
wurde dadurch begegnet, dass den Kindern erlaubt wurde, einen Blick durch die Kamera zu

werfen und so die Situation aus der Dokumentationsebene zu betrachten. Zusétzlich wurde

3 Im Verlauf der Untersuchung wurde der Raum renoviert, daher sieht er auf spateren Fotos etwas anders aus,
z.B. in der Farbgestaltung der Wénde.

" Diese Bedingungen galten auch fiir alle im Folgenden beschriebenen Interviewsituationen.
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erklart, dass der gedrehte Film nicht im Fernsehen oder Kino zu sehen sein wiirde, sondern
nur der eigenen Auswertung dienen sollte — als Gedachtnisstiitze. Das beruhigte die Kinder

und man konnte sich dem Interview zuwenden.

Insgesamt wurden in der Einrichtung 46 Kinder befragt. Die Interviews fanden stets zwischen
dem Frihstlick und dem Mittagessen statt, meist zwischen 9.30 Uhr und 11.30 Uhr. Dies ge-
wahrleistete eine noch gute Aufmerksamkeit der Kinder ohne dass sie abgelenkt waren, denn
es bestand bereits beim Friihstiick die Gelegenheit, sich mit Freunden auszutauschen. Grund-
satzlich war die Teilnahme an den Interviews freiwillig, so dass es vorkam, dass ein Kind
mehrere Tage nacheinander gebeten wurde teilzunehmen, bis ein geeigneter Zeitpunkt gefun-
den werden konnte. Es wurden maximal finf Interviews pro Vormittag gefiihrt, damit die
Konzentrationsfahigkeit erhalten blieb. Dabei stellte sich heraus, dass die Interviews mit den
jungeren Kindern wesentlich anstrengender waren, als mit den alteren. Es erforderte sehr viel
Einflhlungsvermogen, den Kindern unter finf Jahren die Geschichte des Piloten Oscar

glaubwiirdig zu erzahlen und somit tatsachlich einen Handlungsanreiz zu schaffen’.

Abb. 5.4.1g-i: Sven, Philipp und Sarah betrachten den Becher mit dem warmen Wasser genauer

7 Es ist bekannt, dass auch Interviews mit Fiinfjahrigen dem ,,Zuhérenden* eine deutliche Mehrarbeit im Sinne
einer Aufrechterhaltung des Gespraches leisten missen, als Gesprache mit Siebenjahrigen (in Mey 2003b,
S. 10).
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5.4.2 Bultmannshof’®

Vor dem Beginn der Datenerhebung im Kindergarten Bulltmannshof fand eine Hospitati-
onsphase zum gegenseitigen Kennen lernen statt. Dazu wurde zunéchst die Gruppe der Ge-
spenster mehrfach vormittags besucht und zeitgleich zu den Interviews in dieser Gruppe re-
gelmaRig am Frihstlck der beiden anderen Gruppen teilgenommen. VVor dem Beginn der Be-
fragungen in den anderen Gruppen wurden zusétzlich noch mehrere VVormittage ausschlief3-
lich in der neuen Gruppe verbracht. Diese Phasen wurden durch ein personliches Erlebnispro-
tokoll begleitet, um eventuelle Besonderheiten in der subjektiven Wahrnehmung der Fahig-

keiten einzelner Kinder festzuhalten und Eindriicke aus dem Alltag zu reflektieren.

In der Einrichtung Bultmannshof wurden drei verschiedene Rdume zur Befragung genutzt. Es
handelte sich hierbei um die Nebenrdume der einzelnen Gruppen. Trotz des erhdhten organi-
satorischen Aufwandes erschien diese Regelung sinnvoll, da so die jlngeren Kinder in ver-
trauter Umgebung sicherer waren. Die folgenden Abbildungen (5.4.2a-c) zeigen die Inter-
viewsituation im Nebenraum der Gespenster-Gruppe, in der die ersten Befragungen dieser
Einrichtung durchgefiihrt wurden. Hier bestand eine Besonderheit darin, dass ein Pappkarton-
haus den Raum teilte. Zum Gliick konnten die vorhandenen Fenster als ,,Gucklocher fir die
Kameras und zur Prasentation der Materialien genutzt werden, ohne dass ein zu stark einge-
schranktes Blickfeld bei der Aufnahme entstand. Einzig die Tonaufnahme durch die Kameras
wurde bei Kindern, die sehr leise sprachen qualitativ etwas schlechter. Da die Wasserbecher
nicht frontal vor einem Fenster untergebracht werden konnten, musste in diesem Raum be-

sonders darauf geachtet werden, dass stets warmes Wasser vorhanden war, da ansonsten die

Dampfentwicklung schlecht sichtbar blieb.

Abb. 5.4.2a-c: Interviewsituation im

Nebenraum der Gespenster-Gruppe

’® Grundsétzlich dhneln sich die Bedingungen in den Einrichtungen sehr, daher wird hier nur noch auf Besonder-
heiten detailliert eingegangen. Einmal beschriebene Strategien werden nicht explizit wiederholt.
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Anhnliche raumliche Probleme traten bei der Gestaltung des Nebenraums der Zauberer-Gruppe
auf. Hier war ebenfalls ein Pappkartonhaus vorhanden und die Sitzecke im Haus war recht
klein. Dazu kam, dass der Blickwinkel auf die Wasserbecher nur hinter den Kindern so guns-
tig war, dass man sowohl den Dampf als auch das Kondenswasser sehen konnte. Die Platzie-
rung der Kameras erwies sich daher hier als schwierig, da die Kinder bei der Auswahl des
Wassers seitlich oder frontal gefilmt werden sollten. Letztlich wurde eine Kamera so auf der
Fensterbank platziert, dass mit ihr die Kinder seitlich bei der Auswahl der Becher gefilmt

werden konnten. Die Abbildungen 5.4.2d bis f zeigen die realisierte Situation.

Abb. 5.4.2d-f: Interviewsituation im Nebenraum der Zauberer-Gruppe

Als zusatzlicher Storfaktor erwiesen sich vor dem Fenster spielende Kinder, die an die Schei-
be klopften. Obwohl die Kinder mit dem Ricken zum Fenster salen, wurden sie haufig auch
durch unbeabsichtigte Geréusche von drauf3en abgelenkt.

In diesem und in allen anderen Raumen und Einrichtungen fiel den Kindern das erneute Kon-
zentrieren auf die Aufgaben nach solchen Stérungen, die hier besonders haufig waren, unter-
schiedlich schwer. Bei manchen musste darauf verzichtet werden weitere Fragen zu stellen, so

dass der Interviewleitfaden nicht immer komplett beriicksichtigt werden konnte.

Der Nebenraum der Réuber-Gruppe war deutlich gerdumiger und besser einzurichten. Er
diente normalerweise als Bauecke. Es gelang hier sogar, eine der Kameras in den Pflanzen auf
der Fensterbank zu verstecken, so dass den Kindern nur die Kamera besonders auffiel, die sie
bei der Auswahl der Materialien frontal aufzeichnete.

Abb. 5.4.2h-j: Interviewsituation im Nebenraum der Rauber-Gruppe
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Insgesamt wurden im Bultmannshof 41 Interviews durchgefuhrt. Auch hier waren einige Kin-
der sehr nervds oder neugierig. Die Neugier wurde in dieser Einrichtung bewusst zugunsten
der Interviews gefordert, indem den Kindern zu Beginn der Hospitationsphase ein spannendes
Spiel in Aussicht gestellt wurde. Und damit es fir jedes Kind eine Uberraschung darstellte,
sollte niemand, der schon daran teilnehmen durfte, etwas dariiber verraten. Die Kinder waren
danach tatséchlich sehr gespannt auf das ,,Spiel“. Selbst Robin, ein sonst sehr zurlickgezoge-
ner Junge, der mit kaum jemandem sprach, fragte gleich am zweiten Besuchstag, wann denn

das ,,Spiel“ endlich stattfinden wurde. Er durfte dann als Erster teilnehmen.

Die folgenden Fotos geben einen Eindruck von der Interviewsituation wieder.

Abb. 5.4.2n-p: Lina, Sandra und Vincent priifen die Materialien

5.4.3 Flachsfarm

Die Untersuchung im Kinderzentrum Flachsfarm fand im Dezember 2004 statt. Da in der
Vorweihnachtszeit in Kita viele besondere Angebote stattfinden, war der zeitliche Rahmen fir
diese Teilstudie sehr eng gesteckt. Nach einem ersten Besuch wurden vier Vormittage als

Hospitationsphase in der Kita verbracht, die zum Kennen lernen dienen sollten. Da nur acht

Kinder in der betreffenden Gruppe betreut wurden, war es auch in der Kiirze der Hospitati-
onsphase maglich, einen Einblick in die Verhaltensbesonderheiten der Kinder zu erlangen (s.
S. 93).
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Im Kinderzentrum Flachsfarm wurden alle acht Kinder der heilpaddagogischen Gruppe be-
fragt. Bei drei Kindern wurde von den Eltern die Bilddokumentation abgelehnt, so dass hier
wéhrend der Interviews eine Protokollantin mit im Raum war, um die Ereignisse anhand des
Interviewleitfadens sofort schriftlich zu fixieren. Da es schwierig ist, bei einer solch geringen
Stichprobe die Anonymitét einiger Kinder zu wahren, wird im kompletten Verlauf der Dar-
stellung der Untersuchungen darauf verzichtet, die Namen der Kinder zu nennen.”” Auch die
Beschreibung der Verhaltens- und Entwicklungsbesonderheiten wird aus diesem Grund fur

alle Kinder zusammengefasst vorgenommen.

Die Entwicklungsverzdgerungen der untersuchten Kinder waren in sehr unterschiedlichen
Bereichen auszumachen. Drei Kinder waren kognitiv altersgemal entwickelt, jedoch sozial
auffallig und sozial/emotional belastet. Diese sozialen Schwierigkeiten auf3erten sich in der
Gruppe meist durch verstarkte Aggressivitat oder auch starker Zurtickhaltung in sozialen In-
teraktionen. Zusatzlich traten bei den Kindern Stérungen der Aufmerksamkeit und Konzentra-

tion auf.

Die anderen fiinf Kinder wiesen Entwicklungsverzogerungen auf, die auf Lern- und/oder geis-
tige Behinderungen zurtickzufiihren sind. Zusétzlich litten zwei Kinder unter Wahrneh-
mungsproblemen, aus denen auch motorische Unsicherheiten entstanden. Einschrdnkungen

der sprachlichen Kompetenzen waren bei zwei Kindern vorhanden.

Diese Entwicklungsbesonderheiten der Kinder wurden bewusst erst nach den Interviews in
Erfahrung gebracht. Vor den Befragungen wurde eine Kenntnis der fachlichen Einschatzung
abgelehnt, um so offen und unbelastet wie méglich zu bleiben.

Der fur die Interviewsituation zur Verfligung stehende Raum befand sich im Dachgeschoss

der Einrichtung und bot gute Mdéglichkeiten fur die Platzierung der Kamera. In der Mitte des
Raumes befand sich eine Sitzgruppe mit Stuhl und Kinderhochstuhl”®. Aufgrund des ange-
passten Designs (s. S. 93 f.) wurden die Materialien zundchst auf3er Sichtweite der Kinder

zugedeckt auf einen extra Tisch gestellt und spater zur Auswahl angeboten.

" Bei den Fotos wurde auch bewusst auf eine Korrektur der Lichtverhaltnisse verzichtet, so dass eine Identifika-
tion der Kinder, auch wenn das Einverstandnis zur Verwendung der Fotos vorlag, im Interesse der anderen
Kinder schwierig ist.

"8 Diese Tripp Trapp-Stiihle werden in der Einrichtung bewusst eingesetzt, da die Kinder mit Hilfe dieses M&-
bels an normalen Tischen sitzen und die FiRe aufstellen kénnen, was eine beruhigende Wirkung haben soll.
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Abb. 5.4.3a-c: Interviewsituation im Kinderzentrum Flachsfarm, Materialien auf dem Tablett

Die Lichtverhéltnisse im Raum stellten sich als problematisch dar, denn in den Morgenstun-
den schien die Sonne direkt durch die groRe Fensterfront, so dass die Kinder geblendet waren.
Die Qualitat der Bilddokumente verschlechterte sich, nachdem die Jalousien heruntergelassen
waren so stark, dass der mimische Ausdruck der Kinder auf den Videoaufzeichnungen nicht
mehr optimal zu erkennen war (die Kenntlichkeit von Wasserdampf und Kondenswasser blieb
zum Gluck unbeeinflusst). Aullerdem erwies sich die Position der Kamera als etwas niedrig.
Bei der Présentation der Materialien wurde daher darauf geachtet, dass das Tablett schrédg

gehalten wurde, damit die Handlungen der Kinder optimal verfolgt werden konnten.

Durch die Abgeschiedenheit des Raumes von der Gruppe war es notig, die Kinder in der
Gruppe abzuholen und wieder zuriick zu begleiten. Dies hatte angesichts einer knapp bemes-
senen Interviewzeit’ zur Folge, dass in Anwesenheit des zuvor befragten Kindes bereits fiir

das nachste aufgebaut werden musste.

Trotz dieser &uBeren Bedingungen wurden die acht Interviews in erstaunlich geléster Atmo-
sphére durchgefihrt, die auch durch die Anwesenheit der fir die Kinder fremden Protokollan-

tin am zweiten Tag nicht gemindert wurde. Eine befurchtete Verweigerungshaltung der Kin-

Abb. 5.4.3d-f: Kinder beschaftigen sich mit Oscar und den Materialien

" Die Raumlichkeiten waren an den beiden Interviewtagen nur fiir wenige Stunden frei. Einen Ausweichtermin
flr die Interviews gab es nicht.
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der wurde nicht beobachtet, stattdessen waren alle neugierig auf die ungewohnte Situation.
Der Vierjahrige Junge war etwas abgelenkt und verlieR mehrfach den Sitzplatz, konnte jedoch
wieder zuriick zum Geschehen gelenkt werden. Ein Sechsjahriger wollte nicht mit Oscar spie-
len, so dass auf die Darstellung der Geschichte verzichtet wurde. Ein anderer war sehr beein-
druckt vom Tonbandgerét, seine Aufmerksamkeit musste immer wieder mit Nachdruck auf

die eigentlichen Aufgaben gelenkt werden.

Abb. 5.4.3g/h: Auch andere Dinge im Raum weckten die Neugier der Jungen

5.4.4 Hedwig-Dornbusch-Schule e.V.

Zu Beginn der Untersuchung mit Zweijéhrigen Kindern besuchte Carolin Steffmann in einer
Hospitationsphase zwei Eltern-Kind-Kurse der Hedwig-Dornbusch-Schule e.V. mehrfach, um

einen Eindruck der Kompetenzen der Kinder zu erlangen. Bei den Kursen handelte es sich um
einen Musikkurs und ein Seminar zur Sinneserfahrung. In beiden Kursen agierten die Kinder

gemeinsam mit den Eltern und erkundeten Materialien, Gerausche oder Tétigkeiten.

Die Interviews mit den Zweijahrigen wurden von Carolin Steffman® mit zwei Ausnahmen®
in einem Kursraum der Hedwig-Dornbusch-Schule e.V. durchgefuhrt. Der Aufbau der Inter-
viewsituation wurde gemeinsam vor der ersten Befragung gestaltet. Der Musikraum war nicht
allen befragten Kindern vertraut, doch das Gebaude und ahnliche Rdume wurden von den
Kindern bereits im Rahmen verschiedener Kurse besucht. Da der Raum recht gro8 und leer
war, haben wir uns darum bemdaht, mit der Gestaltung einer Sitzgelegenheit in einer Ecke des
Raumes optisch eine gemditliche und tUberschaubare Situation fur die Befragung zu schaffen.

Die Blickrichtung der Kinder und anwesenden erwachsenen Personen® war in dieser Position

% Die Befragung fand im Rahmen von Carolin Steffmanns Examensarbeit zum Thema ,,Intuitives Wissen von
Zweijahrigen im naturwissenschaftlichen Bereich* statt.

8 Zwei Interviews fanden auf Wunsch der Eltern in der eigenen Wohnung statt.
8 \/ertrauensperson der Kinder und Interviewleiterin Carolin Steffmann
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meistens in Richtung der Fenster oder Wénde gerichtet, so dass die Ubrige Weite des Raumes
nicht mehr als so leer empfunden wurde. Durch das Auftlirmen der Kissen wurde das Sitzen
auf dem Boden zum einen bequemer, zum andern hatte man eine ‘schiitzende Barriere’ zum
leeren Raum hin im Ricken. Dies alles sollte den Kindern helfen, sich in der ungewohnten

Situation wohl und geborgen zu fiihlen.

Um zu gewaéhrleisten, dass Wasserdampf und
Kondenswasser gut sichtbar waren, wurden
zwei Turnmatten Uber eine Heizung gehangt,
und somit der weil3e Hintergrund durch einen
dunklen ersetzt. Der Blick auf die Kameras
konnte im Fall der rechten Kamera durch das

Hinzustellen eines Stuhles als weiteres Objekt

etwas abgeschwacht werden. Die Bénke dien-

ten dazu, die Materialien in Sichtweite und

Abb. 5.4.3a: Interviewsituation im Gymnas-
tikraum der Hedwig-Dornbusch-Schule

Greifhohe der Kinder zu présentieren.
AulRerdem wurde durch sie zuséatzlich der
Aktionsradius, der im Verlauf der Befragung stattfinden Handlungen, auf den vorgesehenen

Platz auf den Matten eingeschrankt.

Insgesamt wurden elf Kinder befragt.Die Anwesenheit einer Vertrauensperson wéhrend des
Interviews erwies sich in den meisten Féllen als hilfreich zum Aufbau der Kommunikation.
Zum Beispiel waren einem Jungen die Begriffe ,,Aufsaugen” und ,,Aufwischen” nicht be-
kannt und die Mutter konnte mit wenigen Worten die Aufgabe fur das Kind neu formulieren
(Steffmann 2004, S. 47). In anderen Situationen schienen die Kinder sich allerdings auch
stark vom Urteil ihrer Mutter abhangig zu machen oder wurden sogar durch das Eingreifen
der Mutter in ihren Handlungen verunsichert (Steffmann 2004, S. 55). Das Spielen mit der
Puppe gefiel den meisten Kindern sehr gut, einige waren darin so versunken, dass sie an die
Aufgabenstellung nochmals erinnert werden mussten. Wie erwartet waren die sprachlichen
Kompetenzen der Kinder sehr eingeschrankt, was aber durch die Gestaltung der Aufgaben

den Interviewverlauf nicht beeintrachtigte.
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Abb. 5.4.3e-g: Maleen, Hannah und Melina bei der Auswahl der Materialien

5.4.5 Stiftsschule

Die Untersuchung in der Stiftsschule wurde von Roswitha Wugk® durchgefiihrt. Es fand kurz

vor Beginn der Befragungen eine mehrtagige Hospitationsphase statt, die einer Kontaktauf-
nahme und dem kennen lernen der Situation an der Schule diente. Dies ermdglichte auch ei-
nen Einblick in die Leistungen der Kinder in einer schulischen Atmosphére. Die Beobachtun-
gen wurden in Erlebnisprotokollen festgehalten und sollten spatere Auswertungen unterstit-
zen.

Bis auf drei Ausnahmen®* fanden die Interviews in einem kleinen Unterrichtsraum der Schule
statt. Normalerweise dient er zum Sprachunterricht oder anderen Angeboten in kleinen Grup-
pen. Da dieser Raum beziglich der Architektur den Klassenrdumen ahnelte und den meisten
Kindern bekannt war, musste hier nicht so stark darauf hin gearbeitet werden, eine vertrau-
ensvolle Umgebung zu schaffen, wie fir die Hedwig-Dornbusch-Schule e.V. beschrieben.
Hier wurde darauf geachtet, dass eine Interviewsituation gestaltet wurde, die eine Dokumenta-

tion mit nur einer Kamera ermoglichte.®> Um den Kindern das Malen zu ermdglichen, wurde

ein Tisch mit zwei Stlhlen als Ort des Gespraches ausgewéhlt und in der Mitte des Raumes

& Die Befragung fand im Rahmen der Examensarbeit von Roswitha Wugk zu dem Thema ,,Untersuchung zum
intuitiven naturwissenschaftlichen Wissen von Siebenjahrigen* statt.

8 Zweimal musste auf den Werkraum ausgewichen werden.
8 Auch bei dieser Untersuchung wurde die Interviewsituation vor dem ersten Interview gemeinsam gestaltet.
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platziert. Es wurde entschieden, dass die Materialien auf einem Tablett angeboten werden
sollten. Die Wasserbecher wurden bereits vor dem Beginn der Interviews auf dem Tisch plat-
ziert. Sie standen in Blickrichtung der Kinder vor dem Fenster. Auch sie wurden auf einem

Tablett platziert.

Die Rahmenbedingungen der Befragungen waren jedoch leider nicht konstant. Nur bei den
ersten vier Kindern war neben dem Kondenswasser am Becherrand auch der Wasserdampf
des warmen Wassers erkennbar. Bei den Interviews der folgenden sechs Kinder war kein
Dampf zu sehen. Vermutlich lag dies an den hohen Temperaturen in den Rdumen und der
schlechten Mdoglichkeit zu Luften (Wugk 2004, S. 71). Auf die Konsequenzen dieses Um-

standes wird im Ergebnissteil genauer eingegangen.

Insgesamt wurden von Frau Wugk zehn Siebenjahrige befragt. Von diesen zehn Interviews
fanden drei im Werkraum als Ausweichraum statt, der aber mdéglichst dhnlich dem oben be-
schriebenen Raum gestaltet wurde. Die meisten Kinder waren im Verlauf des Gesprachs sehr
geldst, nur eines &ulerte, dass es sich etwas unter Druck gesetzt fihlte. Die Beflrchtungen bei
diesem ,Test zu versagen’ konnten aber durch die Interviewerin zerstreut werden (Wugk
2004, S. 49). Da die Befragungen zwischen 8.00 Uhr und 8.45 Uhr durchgefuhrt wurden, wa-
ren die Kinder noch nicht miide und recht konzentriert. Teilweise wurde auch die vorgesehene
Dauer von etwa 20 Minuten Uberschritten, da die Kinder viel mitteilen wollten oder sich lange

mit der Zeichnung beschaftigten.

Abb.5.4 5d-f: Paul. Rubv und Elilarasi wahrend des Interviews
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5.5 Datenaufbereitung und Auswertung

Die Rohdaten (Film- und Tonaufzeichnungen) wurden zur Auswertung, je nach Altersgruppe,

unterschiedlich aufbereitet.

Das Videomaterial der Untersuchung mit den Zweijahrigen wurde von Carolin Steffmann in
detaillierte Ablaufprotokolle transkribiert; jedoch wurden hier tiberwiegend nonverbale AuRe-
rungen der Kinder festgehalten, da verbale AuRerungen sehr selten waren.

Ausschnitt aus einem ProtokolI®

7.45 (Annas Papa lasst warmes Wasser in die Badewanne ein, denn sonst wird es ihr zu
kalt). Wéhrend ich die nichste Seite lese, fasst Janne sich mit seiner Hand an das Ge-
sicht und dann mit seinem Finger in den Mund. Seine Mutter nimmt seine Hand sofort
herunter. Ihn scheint die Geschichte in dem Moment nicht mehr interessant. Ich frage
Janne, ob er lieber mit warmem Wasser badet. ,,Ja".

8.01 Wahrend ich das Buch zur Seite lege, schaut Janne der Handlung zu. Ich hole die Pup-
pe hervor, er wirkt anfangs skeptisch. Ich gebe ihm die Puppe in die Hand, die er inte-
ressiert betrachtet. Ich hole die Schissel hervor und frage Janne, ob er Anna baden
mdochte. ,,Ja*. Wéhrend ich der Puppe die Puppenkleidung ausziehe, halt Janne die
Hand offen, um die Puppe wieder in die Hand nehmen zu kdnnen. Janne setzt die Pup-
pe in die Badeschussel. AnschlieRend schaut er sich interessiert um.

Die Filme der Drei- bis Sechsjahrigen und der Kinder aus der heilpadagogischen Gruppe

wurden mit Hilfe eines selbst erstellten , Liickenprotokolls“®’

(s. S. 110) teilweise wortlich
transkribiert, teilweise zusammenfassend protokolliert. Dabei wurden entsprechend einem
Lickentext die nach dem Leitfaden stdndig gleich ablaufenden Interviewabschnitte vorgege-
ben und Platz fiir die AuRerungen oder Tatigkeiten des Kindes bzw. eine weiterfiihrende Situ-

ationsbeschreibung gelassen.

Diese Art der Datenaufbereitung bot eine gute Moglichkeit, die signifikanten Abschnitte der
Interviews wortwortlich zu transkribieren, ohne die redundanten Teile (z.B. das Erzédhlen der
Piloten-Geschichte) jedes Mal erneut aufschreiben zu missen. Da die Daten ausschlief3lich

per Kamera festgehalten wurden, stand keine technische Unterstitzung zur Transkription,

8 Der Text der vorgelesenen Bilderbuchgeschichte ist kursiv gedruckt, verbale AuBerungen des Kindes durch
Anflhrungsstriche hervorgehoben. Die Zahlen geben die Skalierung auf dem Video an.

% Die vollstandigen Liickenprotokolle fiir die verschiedenen Untersuchungsdesigns finden sich im Anhang.
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etwa in Form eines Transkriptionsgerates, zur Verfugung. Eine Aufbereitung musste dennoch
von Filmdokumenten erfolgen, da es bei WortaduRerungen extrem wichtig war, z.B. zu wissen,

auf welches Material das Kind sich bezieht.

Name und Alter des Kindes

Name

Name

Verbale und nonverbale AuRerungen sowie Tatigkeiten des Kindes

Verbale und nonverbale AuRerungen sowie Tatigkeiten des Kindes

Bei den Siebenjahrigen wurden die Tondokumente von Roswitha Wugk wortwdrtlich transk-
ribiert und die Zeichnungen ergdnzend kommentiert. Dabei dienten die Filmaufnahmen unter-
stlitzend zur Beschreibung der Situation und Handlungen der Probanden. Dieses Vorgehen

wurde aufgrund der erhohten narrativen Kompetenzen der Siebenjahrigen dem Lickenproto-

% Die Kastchen bieten Platz fiir Eintragungen, wobei dieser Platz variabel ist. Der Text in Grau bildet die Basis
des Protokolle und kann tberall durch Kommentare in Schwarz erganzt werden, falls der tatséachliche Ablauf
dem vorgegebenen nicht entspricht.
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koll vorgezogen. Zudem ermdglichten die Tonaufnahmen mittels eines Transkriptionsgerates
eine zeiteffiziente Arbeitsweise, wie sie die Filmaufnahmen der Zwei- bis Sechsjahrigen nicht

boten.

Somit standen zur Auswertung vielfaltige Protokolle bzw. Transkripte zur Verfiigung®, wel-

che von Dritten stichprobenartig auf ihre Richtigkeit Gberprift wurden.

Die Datenauswertung erfolgte mittels der qualitativen Inhaltsanalyse, wie sie bereits im Ab-

schnitt 4.3 beschrieben wurde.

Dieses Verfahren ist besonders geeignet, eine Auswertung nach qualitativ interpretativen Ge-
sichtspunkten durchzufiihren und er6ffnet zugleich die Moglichkeit zur Quantifizierung be-
stimmter Aspekte, wo es sinnvoll erscheint.” Diese Verknupfung erlaubt nicht zuletzt auch

eine Ubersichtliche Darstellung der Ergebnisse, die sich im néchsten Kapitel anschlief3t.

8 Zur Ansicht befindet sich eine reprasentative Auswahl an Protokollen und Transkripten im Anhang.

% Diese Quantifizierungen werden jedoch aufgrund des geringen Stichprobenumfangs und dem qualitativen
Forschungsanspruch nicht mit statistischen Methoden bearbeitet.
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6 Ergebnisse der Untersuchungen

Es wurden insgesamt 117 Kinder im Alter von zwei und sieben Jahren interviewt. In der fol-
genden Grafik ist die Anzahl der in der jeweiligen Altersstufe durchgefiihrten Befragungen

aufgefiihrt. AuBerdem ist die Anzahl der befragten entwicklungsverzogerten Kinder (EV)

angegeben.
24 25
25 + 21 - —
20 - ] 18
b _
-8 15
< 10 - 8
N
c
< 5 |
0
2 3 4 5 6 7 EV
Alter der Kinder in Jahren

Abb. 6a: Anzahl der in den einzelnen Altersgruppen und der Gruppe der entwicklungs-
verzogerten Kinder durchgefiihrten Interviews

Im Folgenden werden die Ergebnisse, in vier Gruppen eingeteilt, beschrieben:

— Zweijahrige
— Drei- bis Sechsjéhrige
— Siebenjahrige

— Kinder mit Entwicklungsverzdgerungen

Zu Beginn der folgenden Abschnitte — zu den Aufgaben ,Wasser” und ,,Saugfahigkeit” —
werden jeweils die Auswertungsstrategien und die Bewertungskategorien skizziert. Daran
schlief3t sich ein kurzer Gesamtiiberblick und die Darstellung der Ergebnisse der unterschied-
lichen Altersgruppen an. Die Ergebnisse der Kinder mit Entwicklungsverzogerungen werden
in einem eigenen Abschnitt vorgestellt. Zum Abschluss des Kapitels werden dann die wich-

tigsten Ergebnisse aller Gruppen kurz zusammengefasst.
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6.1 Ergebnisse zum Aufgabenteil ,,Wasser*

ERKENNEN DES WARMEN WASSERS

Das Erkennen oder Nicht-Erkennen des warmen
Wassers wurde anhand des Verhaltens der Kinder in
der Interviewsituation bewertet. Es wurde darauf
geachtet, dass die Kinder wirklich den Becher mit
dem warmen Wasser holten. Des Weiteren wurde
beriicksichtigt, ob die Kinder schon vor dem Holen

des Bechers ihre Wahl richtig trafen und auf den

Becher mit dem warmen Wasser zeigten oder/und -

sagten, welcher es sei®’. Es werden daher im Folgen-
den die Antwortkategorien ,,erkannt” und ,,nicht er-

kannt* verwendet.

Bei der Aufgabe, das warme Wasser zu erkennen, lag

Abb. 6.1.1a: Sven (funf Jahre) zeigt auf
das warme Wasser

en insgesamt 72 % der Kinder mit ihrer

Wahl auf Anhieb richtig. Die meisten wéhlten zlgig und ohne zweite Aufforderung den rich-

tigen Becher aus. Betrachtet man die Ergebnisse im Altersvergleich, so zeigt sich insgesamt

der Trend, dass mit steigendem Alter die Anzahl der Kinder zunimmt, die das warme Wasser

korrekt identifizieren.
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Abb. 6.1b: Anteile der Kinder, die das warme Wasser richtig erkannt haben,

aufgeschlisselt nach Altersgruppen

%! Einige altere Kinder konnten mit den Worten ,,links* und ,,rechts“ schon sicher umgehen und so ihr Deuten

auf den Becher verbal unterstiitzen.
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Erstaunlich ist, dass 64 % der Zweijahrigen hier die richtige Wahl trafen und damit fast den
gleichen Wert erreichten wie die Vierjahrigen, wéhrend die Dreijahrigen das warme Wasser
in der Mehrzahl nicht erkannten (nur 42 % lagen mit ihrer Wahl richtig). Grinde daftr kon-
nen der geringere Umfang der Stichprobe bei der Befragung der Zweijahrigen® und eventuel-
le Beeinflussungen durch die anwesenden Mutter sein.

BEGRUNDEN DER WAHL

Die Kinder wurden im Verlauf des Interviews gebeten, zu begriinden bzw. zu beschreiben,
woran sie das warme Wasser erkannt haben. Viele Kinder &uferten sich auf diese Frage hin

nonverbal und zeigten auf den Dampf oder das Kondenswasser am Innenrand des Bechers.

Abb. 6.1c/d: Jakob und Celina deuten auf das Kondenswasser

Andere beschrieben ihre Handlung entsprechend ihrer verbalen Kompetenzen unterschiedlich
wortreich. Da diese AuRerungen Anhaltspunkte tiber die Vorstellungen der Kinder beziiglich
des Phanomens liefern, werden sie in den folgenden Abschnitten zum Teil wortlich wiederge-
geben und lediglich sinngemaR sortiert. Zusétzlich sollen interessante AuBerungen einiger
Kinder aufgefiihrt werden, die durch Ad-hoc-Fragen hervorgelockt wurden.

Die Aussagen der Kinder zu der Frage, woran sie das warme Wasser denn erkannt hatten,

zeigen insgesamt eine gute Wahrnehmung des Phdnomens und geben interessante Einsichten:

Woran hast du das warme Wasser erkannt?

,---wegen hier ist Luft, von heilem Wasser kriegt man diese Luft* (Burcu, funf Jahre)
..---weil das da so ein bisschen dampft.* (Jan, funf Jahre)
,.--.da sind kleine Tropfen von das warme Wasser.* (Anton, flinf Jahre)

% Die Anzahl der Interviews war bei den Zweijahrigen weniger als halb so gro wie bei den Dreijahrigen und
die Heterogenitat beziiglich der sozialen Herkunft war bei den Kindergartenkindern deutlich gréRer.
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..---weil das hier so’n bisschen hat wie anhauchen.* (Vanessa, vier Jah-
re)
,.--.der weile.* (Charlotte, zwei Jahre)

Es folgt nun die Darstellung der Ergebnisse zum Aufgabenteil ,,Wasser* fir die einzelnen
Altersgruppen.

6.1.1 Die Zweijahrigen

6.1.1.1 Erkennen des warmen Wassers

Von den elf befragten Zweijéhrigen wahlten sieben Kinder zuerst das warme und vier Kinder
als erstes das kalte Wasser aus. Dabei erschienen einige in ihrer Wahl sicher, andere unsiche-
rer — unabhéngig davon, ob sie die falsche oder die richtige Wahl trafen.

Im Folgenden werden die Entscheidungen der einzelnen Kinder kurz beschrieben:*

— Abanu wahlte zuerst den Becher mit dem kalten Wasser. Er musste die Temperatur

erfihlen, um das warme Wasser zu erkennen.

— Janne wahlte das warme Wasser aus, was er zwar langsam tat, aber in seiner Wabhl si-

cher.
— Charlotte erkannte auf Anhieb den Becher mit dem warmen Wasser.

— Maleen wahlte nach der Aufforderung zundchst das kalte Wasser aus. Sie holte spéter

noch das warme Wasser hinzu.

— Hannah erweckte den Eindruck, als wollte sie das warme Wasser auswahlen, sie ent-

schied sich dann jedoch fiir den Becher mit dem kalten Wasser und holte diesen.
— Quentin wahlte ziigig und sicher das warme Wasser aus.

— Ferdinand wahlte sehr zielsicher den Becher mit dem warmen Wasser aus, schien a-
ber die Aufgabe nicht ganz zu durchschauen, da er spater auch das kalte Wasser holen

wollte.

— Da Soren bei der Auswahl sehr unsicher war, gab seine Mutter ihm wahrend der Be-

arbeitung der Aufgaben Hinweise. Diese schienen ihn bei der Wahl des Wasserbe-

% Diese Beschreibung basiert auf den Protokollen und Videoaufzeichnungen der Interviews von Carolin Steff-
mann.
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chers zu irritieren. Er wahlte das warme Wasser zwar richtig aus, wollte aber anfangs
das kalte Wasser zum Platz mitnehmen.

— Bei der Wahl des Wassers bendétigte Melina lediglich die Begleitung ihrer Mutter.
Diese blieb in der Nahe, griff aber nicht in das Geschehen ein. Melina wahlte das

warme Wasser richtig aus, schien aber zu tberlegen, ob der Becher richtig ist.
— Ronja wahlte das kalte Wasser aus.

— Laura wahlte den Becher mit dem warmen Wasser, wobei sie in dieser Wahl sehr

zielstrebig war.

Die Beschreibungen verdeutlichen, dass die Kinder sich sehr unterschiedlich in der Situation

verhielten und dass das MaR an Unterstiitzung von einer Vertrauensperson variierte.

Es fallt auf, dass von den sieben Kindern, die das warme Wasser richtig erkannt haben, nur
zwei den Anschein erweckten, als waren sie in ihrer Wahl unsicher oder beeinflusst. Funf
Kinder dagegen haben zugig und sicher richtig gewahlt. Die Ubrigen vier Kinder wéhlten das
kalte Wasser, wobei hier nur zwei Kinder ziigig und entschlossen auswéhlten. Aufgrund des
geringen Umfangs der Stichprobe sind Interpretationen dieser Beobachtungen eher spekulativ,
aber es ist anzunehmen, dass sich hier besonders das individuelle Temperament der Kinder

modulierend auf die Handlungen auswirkt.

6.1.1.2 Begrunden der Wahl

Von den elf befragten Kindern &ul3erten sich nur zwei Kinder bezlglich der Motivation fur
ihre Wahl. Charlotte sagte, der Becher, der das warme Wasser enthalte, wére der ,,Weille*,
und Quentin sagte, dass Wasser sei ,,irgendwie so warm*, daran hatte er es erkannt. Kein

Kind deutete auf das Kondenswasser oder den Wasserdampf.

Insgesamt wirkten die Kinder durch die Nachfrage, woran sie das warme Wasser erkannt hat-
ten, leicht verunsichert. Um die Gespréchsatmosphére nicht zu beeintréchtigen, wurde der
offensichtliche Wunsch der meisten Kinder, sich nicht zu den Griinden fir die Auswahl zu
aullern, akzeptiert. Im weiteren Verlauf wurde daher darauf verzichtet, den Kindern weitere
AuRerungen diesheziiglich zu entlocken.
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6.1.2 Die Drei- bis Sechsjahrigen

6.1.2.1 Erkennen des warmen Wassers

Von den Drei- bis Sechsjahrigen hat insgesamt die Mehrzahl der Kinder das warme Wasser
richtig erkannt. Dabei gelang es nur acht von 19 (42 %) Dreijéhrigen, das warme Wasser rich-

tig zu identifizieren. Bei allen anderen Altersgruppen hat die Mehrzahl der Kinder richtig
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gewahlt: 15 von 23 Vierjahrigen, 21 von 24 Fiinfjdhrigen und 16 von 17 Sechsjéhrigen wéhl-

ten sicher das warme Wasser im ersten Anlauf aus.

Abb. 6.1.2.1a: Anteil der Drei- bis Sechsjahrigen (in Prozent), die das
warme Wasser richtig erkannt haben

Nicht in die Grafik aufgenommen wurden die Ergebnisse zweier Interviews, in denen ein
Finf- und ein Sechsjahriger ihre Wahl des kalten Wassers damit begriindeten, dass dieses
Wasser so ,.kalte Stellen* (das Kondenswasser) aufwies.** Ein weiteres Kind (vier Jahre)
wartete das Erlautern der Aufgabe nicht bis zum Ende ab und tauchte blitzschnell den Finger
in einen Becher, um die Temperatur zu prufen. Dieses Interview konnte in Bezug auf das vi-

suelle Erkennen des warmen Wassers nicht bewertet werden.

Insgesamt waren die Kinder bei der Losung der Aufgabe sehr sicher und zielstrebig, einzig
einige Dreijahrige bendtigten groRere Néahe der Interviewerin und mehrfache Aufforderung,
um zu handeln. Thnen war diese Art der Befragung offensichtlich fremd, so dass sie Sicherheit
durch die Begleitung der Interviewerin suchten und sich der Aufgabenstellung mehrfach ver-

gewissern mussten.

% Naheres dazu in der Diskussion der Ergebnisse.
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6.1.2.2 Begrundung der Wahl

Bei den Drei- bis Sechsjahrigen waren AuRerungen zur Erklarung der Wahl des warmen
Wassers haufig zu finden. Wahrend von den Dreijahrigen bereits knapp 40 % der ,,Richtig-
wahler* entweder auf das Kondenswasser zeigten oder dieses gar als ,,kleine Tropfchen, die
kommen von dem warmen Wasser* (Konstantin, drei Jahre) beschrieben, auf3erten sich bei

den alteren Kindern immer deutlich mehr als die Halfte zu ihrer Wahl.
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Abb. 6.1.2.2a: Anteil der Kinder, die sich in verbaler oder nonverbaler
Form zur Wahl der Wasserbecher gedufBert haben

Die Aussagen der Kinder werden in der unten stehenden Tabelle zitiert (Alter der Kinder in

Klammern). Doppelungen der verwendeten Ausdriicke werden hier nicht kenntlich gemacht.

Zur besseren Ubersicht wurden die AuBerungen nach Schliisselbegriffen geordnet. Dies lasst
erkennen, dass bestimmte Begriffe wie ,,Luft” oder ,,Dampf“ erst bei alteren Kindern auftre-

ten, jungere Kinder das Phdnomen aber nicht weniger treffend beschreiben (s. unten).

Es zeigt sich, dass die Kinder verschiedene Erklarungsansatze verwenden. Viele Altere spre-
chen von ,heier Luft”, ,,Wasserdampf“ und manche vergleichen das Gesehene mit dem
Kondenswasser, welches beim Anhauchen einer Fensterscheibe entsteht. Die Jungeren beru-
fen sich ausschliellicher auf das Kondenswasser. Sie bezeichnen es als das ,,Beschlagene*

oder umschreiben es als ,, Tropfchen vom warmen Wasser®, ,,Nebel“ oder ,, Tau".

Kinder, die sich nicht verbal duBern mochten, deuteten haufig mit dem Finger auf den Dampf,
hielten die Hand Uber den Becher oder tippten in Hohe des Kondenswassers auf die Becher-

wand.
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AuBerungen der Kinder zur Begriindung/Beschreibung ihrer Wahl Alter der Kinder

denn da bisschen warm kommt, bisschen Luft 6
weil da ist Luft, der Luft ist heil3

wegen hier ist Luft, von heiBem Wasser kriegt man diese Luft

weil die Luft da so ist

weil da die Luft drin ist (kommt von Feuchtigkeit, wie beim Atmen an Scheibe)
Luft, kommt von das heil3e

Dampf

Wasserdampf

weil das da so ein bisschen dampft

weil das auch so dampfend ist

da, wo die Punkte sind, wo der Dampf ist

weil es beschlagen ist

warmes Wasser beschlagt

an der Beschlagenheit

weil es hier drin so’n bisschen beschlagen ist
beschlagen, glaub” ich

da so was ist, Wasser

Wasser, was da klebte

kleine Tropfen von das warme Wasser
Tropfen, die kommen vom warmen Wasser
weil das so nass ist

da ist so was wie Tau
bei warmen Wasser da verdunkelt sich die Scheibe, daraus wir dann Tau oder so

es gluht

wie Nebel sieht das aus
das, wo neblig ist

da, wo der Nebel drin ist
wie Nebel sieht das aus
Nebel, Wassernebel

so grau wie Nebel

weil da so was wie wenn man an die Scheibe atmet ist
weil das hier so’n bisschen hat wie anhauchen

wie wenn man so macht ans Fenster (haucht)

kommt von Feuchtigkeit wie beim Atmen an Scheibe
weil das so angehaucht war

da ist so trockenes Wasser

weil das so weil ist, daran erkennt man, dass das warm ist
das hat das so an sich, ist so weil3

weil hier Sprudel ist

gOwbh hlhflooooobhooOObonononaOOIOOWPRADRIMNPIPOGTUOTRAROOOCIOUIOTIOIO O 01O

Glitzer

hier sind so Plnktchen

weil da so was ist — weil daran merkt man das o.a. Alle Altersstufen
Zeigen auf das Kondenswasser oder den Dampf vertreten

Tab. 6.1.2.2a: Zitierte AuRerungen der Kinder zur Begriindung der Wahl und Beschreibung des Phanomens

Auf die Frage, ob den Kindern das Phanomen bekannt sei, oder es ihnen schon einmal erklart
wurde, gab es zum Teil bemerkenswerte Antworten. Da diese Nachfragen zum Ph&nomen
nicht allen Kindern gestellt wurden, werden die AuRerungen dazu hier exemplarisch vorge-
stellt.




6 Ergebnisse der Untersuchungen 119

Wahrend viele Kinder sich nicht daran erinnerten, die Bildung von Kondenswasser und/oder
die Dampfentwicklung schon einmal gesehen zu haben oder dariiber mit jemandem gespro-

chen zu haben, nannten einige typische Alltagssituationen:

,»Aus dem Auto kenne ich das.* (Sophie, funf Jahre)
,.Heiles ist gefahrlich. (Manuel, finf Jahre)
,,Mama hat das erklart.* (z.B. Celina, vier Jahre)

,»Wenn man warmes Wasser in ein Glas gief3t.“; ,,vVom Trinken.* (z.B. Mona, finf Jahre)
,,vom Backen.* (Anastasia, sechs Jahre)

,»Wenn Mama duscht, dann kommt das so an den Spiegel.* (Aaron, flnf Jahre)

Drei Kinder erklarten ihr Wissen tiberzeugend mit:

,.Das weil3 ich ausm Kopp.“ (Sven, funf Jahre)
,,Das weild ich schon, seit ich ein Baby war.* (Alexander, funf Jahre)
,.Ich hab” mir das so in mein Gehirn zusammengebaut.** (Laura, funf Jahre)

Sven (funf Jahre) erklérte auch gerne, was genau passiert war:

,,Da ist es heiB3, da wird Wasser zu Dampf, aber wenn’s kalt ist nicht.

Und auch Anton (vier Jahre) und Konstantin (drei Jahre) war bewusst, dass die kleinen Tropf-
chen am Rande des Bechers (so beschrieben sie das Kondenswasser) vom warmen Wasser

stammten.

Kinder, die falsch wahlten, begriindeten dies in einigen Fallen damit, dass sie das Wasser ge-
wahlt hatten, ,,wo so ein bisschen Kaltes ist*“ oder dass der Becher aussdhe ,als ware es kalt*.
Diese Begriindungen kamen bei Kindern ab fuinf Jahren vor. ** Auf den gut sichtbaren Dampf
gingen die Kinder nicht ein und es ergab sich meist keine Gelegenheit, die Vorstellungen der

Kinder ndher zu ergriinden, da sonst die Interviewdauer zu lang geworden ware.

6.1.3 Die Siebenjahrigen

6.1.3.1 Erkennen des warmen Wassers

Die Auswertung der Interviews mit den Siebenjahrigen ist aufgrund einer methodischen Un-
genauigkeit leider nicht ganz einfach. Zwar hat die Mehrzahl der Kinder das warme Wasser
richtig identifiziert, jedoch war bei sechs von zehn durchgefiihrten Interviews aufgrund un-
gunstiger Temperatur- und Lichtverhdltnisse im Raum kein Wasserdampf sichtbar. Daher

% Da von den Siebenjahrigen dhnliche Aussagen gemacht wurden, wird dieses Thema dort erneut aufgegriffen.
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wird in der folgenden Tabelle beriicksichtigt, ob die Kinder den Dampf sehen konnten oder

nicht, wenn sie ihre Auswabhl treffen sollten.

Sichtbarkeit des Dampfes Auswahl Anzahl
nicht sichtbar falsch 3
nicht sichtbar richtig 3
sichtbar richtig 4

Tab. 6.1.3.1a: Wasserauswahl der Siebenjahrigen unter Berlicksichtigung der Bedingungen

Man erkennt, dass die drei Kinder, die das warme Wasser nicht richtig identifizierten, keinen
Dampf sehen konnten. Die Kinder, die den Dampf sehen konnten, haben alle das warme Was-

ser korrekt identifiziert.

6.1.3.2 Begrundung der Wahl

Da die Interviewsituation nicht immer die gleichen Bedingungen fur die Kinder stellte, soll
auch in diesem Abschnitt genau unterschieden werden, ob die Kinder den Wasserdampf sehen
konnten, und wie sie darauf in ihren AuBerungen evtl. reagierten. Dazu werden hier nun kurz

die AuRerungen aller Kinder dargestellt.*®

AURERUNGEN DER KINDER, DIE DAS WARME WASSER BEI SICHTBAREM DAMPF RICHTIG IDENTI-
FIZIERT HABEN:

— Hanife: ,,Das ist das warme! Weil da Rauch raus kommt!

Dass Warmes dampft, hat Hanife schon mal in der Kiiche und im Bad bei heiRem Wasser
beobachtet. An eine Erklarung dieses Phdnomens kann sie sich nicht erinnern. Im weiteren
Verlauf glaubt Hanife zunéchst, dass das Kondenswasser aus ,,das HeiBe" besteht. Nachdem sie

es angefasst hat, erkennt sie aber sofort, dass es sich um Wasser handelt.

— Ruby: ,,Weil hier so Rauch kommt. (Zeigt auf den Becherrand.) Und weil das hier so

nebelig ist.*

% Als Grundlage dienen hier die Videoaufzeichnungen und Transkriptionen der Interviews von Roswitha Wugk.
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Die Entstehung des ,,Rauches” und des ,,Nebels* erklart sich Ruby durch das heiRe Wasser.

Gesehen hat sie dieses Phanomen bereits in der Kiiche, wenn ihre Mutter Eier kocht.

— Paul: ,,(Zeigt auf das Kondenswasser.) Weil da so, ahm, so etwas weil ist. Wie heil3t

das grade, hm, ah, (denkt nach), das ist auch morgens meistens auch. [...] Nebel!*

Paul erklart noch, dass das Kondenswasser aus Wasserdampf besteht. Und er beschreibt, wo-
her er das kennt: ,,Ja weil, manchmal auf Stral3en, wenn’s nachher geregnet hat, dann ist die

Sonne und dann geht das Wasser heift und dann dampft das so auf der StraRe.**

— Mona: ,,Weil hier sind, (deutet auf das Kondenswasser) hier ist so ein bisschen (liber-

legt) warm drauf? Das ist da das kalte, weil da nichts drauf ist!*

Wie dieses ,,warme* heifdt, weil Mona nicht. Nach Anfassen identifiziert sie es als warmes
Wasser. Wo sie dieses Phanomen schon einmal gesehen hat, weil3 sie nicht mehr genau, sie

vermutet in der Kiiche.

AURERUNGEN DER KINDER, DIE DAS WARME WASSER OHNE SICHTBAREN DAMPF RICHTIG IDEN-
TIFIZIERT HABEN:
— Regina: ,,Weil das hier eingeschweif3t ist. (deutet auf den Becher mit dem warmen

Wasser).Da kann man malen mit dem Finger wie wenn man hh (haucht) macht.*

Spater erklart sie noch, dass das Kondenswasser aus ,,normalem Dampf* besteht und dieser
wiederum aus heiRem Wasser. Dass aus heiRem Wasser Dampf entsteht, hatte sie sich von

ihrer Mama ,,abgeguckt*, erklart worden sei ihr das nicht.

— Max: ,,Weil, weil wenn man das jetzt mal hier hin stellt, dann sieht man ja, dass das
hier so, bisschen beschlagen ist. [...] Warmes Wasser und kalte Luft beschlagt und
hier, kaltes Wasser und kalte Luft beschlagt nicht!**

Das Kondenswasser besteht seiner Meinung nach aus Wasserdampf bzw. aus Wasser und er

hat das schon einmal gesehen: Wenn man warm duscht, dann beschlégt der kalte Spiegel.

— Marlene: ,,Weil es so beschlagt!**

Marlene vermutet, dass das Kondenswasser ,,aus einzelnen Wassertropfen* besteht und sie hat
in der Sendung ,,Wissen macht — ah“ einmal ein Experiment zu diesem Thema gesehen. Au-
Rerdem kennt sie das Beschlagen von einem Spiegel nach dem Duschen und hat es auch

schon im Innern des Wasserkochers gesehen.



122

AURERUNGEN DER KINDER, DIE DAS WARME WASSER OHNE SICHTBAREN DAMPF NICHT RICHTIG

IDENTIFIZIERT HABEN.

— Sascha: ,,Weil ich das sehe. Weil hier (zeigt auf das Kondenswasser am warmen Be-
cher) da ist ja was drin, dieses, dieses Kalte. Da (zeigt auf den kalten Becher) ist das
janicht drin.*

Als er die Becher anfasst, um seine Wahl zu Uberprifen, ist er sehr Gberrascht. Im weiteren
Gesprach wird noch ber Wasserdampf geredet, den kennt er aber nur daher, dass man bei

niedrigen Temperaturen sichtbaren ,,Dampf* ausatmet.

— Malte: ,Weil’s da beschlagen ist. Ja, weil bei 'ner Fanta oder Cola, ist das ja so...

Cola ist ja kalt und dann ist das ja auch immer.*

Auch Malte ist Uberrascht, dass er mit seiner Wahl falsch lag. Der Becher wurde von der In-
terviewerin® dann in den kalten Luftstrom vor dem gekippten Fenster gehalten, so dass
Dampf sichtbar wurde. Malte bestatigte die Vermutung, dass er mit Hilfe des Dampfes den
warmen Becher richtig identifiziert hatte. Spater erklart er noch, wie es zu Kondenswasser
beim Duschen im Bad kommt und woraus dieses besteht: ,,Weil der Dampf am Spiegel sich
beschlagt. Dann kommt’s wieder als Wassertropfen wieder runter. [...] Essen dampft ja im-
mer. Wenn der Dampf aus Wasser besteht, muss das (Kondenswasser) ja eigentlich auch aus

Wasser bestehen!*
— Elilarasi: ,,Weil das gefriert ist (zeigt auf das Kondenswasser).**

Elilarasi erzéhlt von einer Situation, in der ihr dieser Zusammenhang bewusst wurde: ,,Wir
wollten so Wasser trinken, das war in Flugzeug. Als wir in Sri Lanka geflogen waren. [...] Da
hab ich was davon getrunken, dann war das mir zu kalt.* Mit heiRem Wasser bringt sie aber
»Rauch“ in Verbindung, das kennt sie vom Duschen: ,,Weil immer wenn wir duschen kommt
so viel Rauch raus.” Dass dieser ,,Rauch” auch Kondenswasser verursacht und aus Wasser
besteht, ist Elilarasi bekannt, da sie dieses Phanomen am Spiegel nach dem Duschen gesehen
hat.

Die vorgestellten Aussagen zeigen, dass die meisten Kinder sich sowohl auf den Dampf als
auch auf das Kondenswasser beziehen, wenn sie die richtige Wahl des warmen Wassers be-

grinden.

% Die Interviews mit den Siebenjahrigen filhrte Roswitha Wugk.
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Die Kinder, die mit ihrer Wahl falsch lagen, haben meist Erfahrungen mit sehr kalten Getran-
ken gemacht und urteilen aufgrund des Kondenswassers. In den Gesprachsverlaufen wurde
ersichtlich, dass Dampf dagegen mit warmem Wasser oder etwas HeilRem in Verbindung ge-
bracht wird.

6.2 Ergebnisse zum Aufgabenteil Saugfahigkeit

Um die Auswertung dieses Aufgabenteils zu vereinfachen, wurde ein Punktesystem entwi-
ckelt. Die Kinder erhielten fur jedes richtig eingeschétzte Material einen Punkt. Es konnten

also maximal sechs Punkte erreicht werden.

Erreichte Punktzahl
w

2 3 4 5 6 7
Alter in Jahren

Abb. 6.2a: Erreichte Punkte im Versuchsteil ,,Saugfahigkeit*, durchschnittliche
Punktzahl nach Alter

Die Kategorien ,,richtig” oder ,,falsch eingeschatzt* wurden folgendermafen festgelegt:

Alle Kinder sollten von den angebotenen Materialien die saugfahigen auswahlen und zum
Tisch bringen. Aufgrund dieser Aufgabenstellung wurde davon ausgegangen, dass die zum
Platz gebrachten Materialien vom Kind als ,,saugfahig” betrachtet wurden und die Materia-
lien, die es am Auswahlort liegen lieB, als ,,nicht saugfahig” bewertete.”

Ein Beispiel: Aylin, 5 Jahre brachte den Schwamm und den Supersaugschwamm mit zum Tisch. Die Watte und
die anderen Materialien liel3 sie liegen. Daher bekommt Aylin fur die richtig ausgewéahlten Schwamme zwei Punk-
te und dafiir, dass sie das Holz, den Block und das Styropor nicht als saugfahige Materialien auswahlte, drei
weitere Punkte. Die Watte hat sie allerdings nicht als saugféhiges Material erkannt und erhalt deshalb nur funf
von sechs mdglichen Punkten.

% Wenn im Verlauf des Interviews der Eindruck entstand, dass die Aufgabenstellung nicht klar war, wurde sie
natlrlich wiederholt und/oder die Kinder wurden direkt danach gefragt, wie sie ein bestimmtes Material ein-
schatzen.
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Da in den Interviews die Kinder mehrfach aufgefordert wurden, alle Materialien zu bewerten,
wird davon ausgegangen, dass dies auch geschehen ist. Das Diagramm oben zeigt die durch-

schnittlichen Ergebnisse der einzelnen Altersstufen.

AUSWAHL DER MATERIALIEN
An dieser Stelle soll zunéchst nur ein kurzer Uberblick tber die Gesamtergebnisse zu der
Auswahl der Materialien der 109 Kinder aus den Regeleinrichtungen gegeben werden. Einbli-

cke in die altersspezifischen Details bieten dann die néchsten Abschnitte.
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Abb. 6.2b: Haufigkeit, mit der ein Material zuerst ausgewéhlt wurde

Uber alle Alterstufen hinweg zeigte sich eine deutliche Praferenz der Kinder, den Schwamm
als erstes Material auszuwéhlen. 70 Kinder griffen nach der Aufforderung ein saugfahiges
Material zu holen, zundchst zum Schwamm. 21 Kinder wahlten als erstes die Watte aus und
neun Kinder griffen zuerst zum Supersaugschwamm. Fur nicht saugfahige Materialien ent-
schieden sich bei der ersten Auswahl nur sieben Kinder®, davon finf fiir das Styropor® und

zwei fir den Block*®.

FEHLEINSCHATZUNGEN
Es wurden zwei verschiedene ,,Typen“ von Fehleinschdtzungen unterschieden: Zum Einen

das falsche Einschatzen eines saugfahigen Materials als nicht saugféhig (Typ 1) und zum An-

% Bei den Kindern handelte es sich um drei Zweijahrige, drei Dreijahrige und eine Vierjahrige.

100 Bej dem Block handelt es sich um ein mit Folie umklebtes Stiick Holz (siehe Material und Methoden, Kap.
5.3.1.2).
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deren die Beurteilung eines nicht saugfahigen Objektes als saugfahig (Typ II). Insgesamt

wurden 66 Fehleinschatzungen vom Typ |, jedoch nur 46 des Typ Il beobachtet.

Tvyrl

Von den saugfahigen Materialien wurde am haufigsten die Watte als nicht saugfahig einge-
schatzt. Etwa die Halfte der Kinder, die solchen Fehler machten (66 Kinder), wéhlte die Watte
nicht als ,.etwas, mit dem man Wasser aufsaugen kann“ aus. Eine Reihe von Kindern (25
Kinder) schatze den Supersaugschwamm als nicht saugfahig ein doch nur wenige (sieben

Kinder) tibergingen den Schwamm.
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Abb. 6.2c: Haufigkeit der Fehleinschatzungen der saugféhigen Materialien

Typll

VVon den nicht saugfahigen Materialien war das Styropor® das am h&ufigsten falschlicherwei-
se als saugféhig eingeschatzte Material. VVon allen Fehleinschatzungen dieses Typs (46 Kin-
der) entfielen Uber die Hélfte allein auf dieses Material. Der Block wurde von zwdlf Kindern
falschlicherweise ausgewahlt und nur sechs Kinder wéhlten das Holz als saugfahiges Material

aus.
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Abb. 6.2d Héaufigkeit der Fehleinschdtzungen der nicht saugfahigen Materialien
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BEGRUNDEN DER WAHL
Wie erwartet reagierten die jungeren Kinder auf Nachfragen zu ihrer Auswahl zum grofRen
Teil mit Schweigen und dem Ignorieren der Frage. Doch immerhin knapp 40 % der Dreijahri-

gen teilte sich verbal oder nonverbal mit.
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Abb. 6.4e: Anteil der Kinder, die ihre Auswahl verbal oder nonverbal begriindeten

Auch bei den Alteren kam es héufig vor, dass die Kinder nach Begriffen fiir ihre Beschrei-
bungen suchten und sich schliellich auf eine nonverbale Geste beschrankten und die Materia-
lien z.B. demonstrativ zusammendriickten. VVon den Flnfjahrigen und alteren Kindern waren
fast alle in der Lage, ihre Wahl der saugféhigen Materialien in verbaler oder nonverbaler

Form zu begriinden.

6.2.1 Die Zweijahrigen

6.2.1.1 Auswahl der Materialien

Die Tabelle zeigt, welche Materialien die Kinder als ,,saugfahig* ausgewahlt haben und in
welcher Reihenfolge sie diese Auswahl trafen. Drei Kinder wahlten zundchst etwas nicht
Saugfahiges aus, doch nur eines von ihnen wahlte kein saugféhiges Objekt mehr hinzu. Drei
Kinder wahlten ausschlielflich saugfahige Materialien aus, die Ubrigen sieben entschieden
sich sowohl flr saugféhige als auch nicht saugféahige Objekte. Insgesamt wurden von den

Zweijahrigen im Durchschnitt 3,3 Punkte erreicht.
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Kind 1. Wahl 2. Wahl 3. Wahl 4. Wahl 5. Wahl
Abanu sw su

Janne SW su

Charlotte bl sw st

Quentin wa su st

Maleen S su (dann alle weiteren )
Hannah st wa ho

Sdren st bl

Melina wa st sw

Ronja wa

Laura sw wa st bl su
Ferdinand sw st su

Tab. 6.2.1.1a: Auswahl der Zweijéhrigen. sw = Schwamm; su = Supersaugschwamm:;
bl = Block; st = Styropor®; wa = Watte; ho = Holz

Um die Handlungen der Kinder in der Situation transparenter zu machen, wird nun kurz be-

schrieben, wie sich die Einzelnen verhielten.'**

— Laura wahlte zuerst den Schwamm aus, dann die Watte und das Styropor®. Im weiteren
Verlauf des Geschehens schien sie nicht mehr sicher zu sein, was sie genau tun sollte und

holte auch noch den Block und den Supersaugschwamm zum Platz.

— Als saugféhigen Stoff erkannte Ronja gleich die Watte richtig. Danach konnte sie sich fir
keines der Materialien mehr entscheiden. Sie fasste den Supersaugschwamm und das Sty-

ropor® kurz an, wahlte diese aber nicht aus.

— Hannahs Wahl fiel zuerst auf das Styropor®, dann holte sie die Watte und als letztes das

Holzstlck zu ihrem Platz. Sie wirkte dabei sehr zielstrebig und selbststandig.

— Bei den saugfahigen Stoffen fiel Melinas erste Wahl auf die Watte, danach schwankte sie
kurz zwischen dem Styropor® und dem Block. Sie griff dann zum Styropor®. Zum Schluss

wahlte sie noch den Schwamm aus.

—> Soren fasste zunachst alle Materialien an, dann wahlte er das Styropor® aus, danach den
Block. Bei seinen weiteren Entscheidungen schien ihn seine Mutter zu beeinflussen, in-
dem sie ihn immer wieder bat, noch einmal zu schauen, was denn noch Wasser aufsaugen
konnte. Dadurch schien er sehr irritiert und schlie3lich brachte Soren alle weiteren Mate-

rialien mit an seinen Platz.

101 Diese Darstellung beruht auf den Videoaufzeichnungen und Protokollen von Carolin Steffman.
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— Ferdinand wéhlte zuerst den Schwamm aus. Dann priifte er der Reihe nach die (brigen

Materialien und entschied sich noch fir das Styropor® und den Supersaugschwamm.

— Quentins erste Wahl fiel auf die Watte. Danach flhlte er kurz tber den Block, entschied
sich gegen dieses Material und wéhlte zielstrebig den Schwamm. Bei diesen Entscheidun-
gen wirkte er sehr sicher, als er schlieBlich noch das Styropor® zum Platz holte, wirkte er

eher unschlissig.

— Von den Materialien wahlte Maleen, nachdem sie das Styropor® angefasst hatte, den
Schwamm aus. Danach folgte der Supersaugschwamm und dann brachte sie alle verblie-

benen Materialien (Watte, Holz, Styropor®, Block) mit an den Platz.

Auch bei diesem Aufgabenteil reagierten die Kinder unterschiedlich eigenstandig und souve-
ran. Interessant ist, dass alle Kinder das Styropor® mindestens einmal anfassten. Bis auf zwei
Kinder wahlten auch alle dieses Material als saugféhig aus. Die meisten Kinder vergewisser-
ten sich auch in ihrer Wahl der anderen Objekte durch eine taktile Prifung. Wenige wahlten

allein nach dem optischen Eindruck.

6.2.1.2 Begrunden der Auswahl

Da die Zweijihrigen sich in der Mehrzahl nicht zu einer AuRerung beziiglich der Wahl des
Wasserbechers animieren liel3en, wurde bei den saugfahigen Materialien meist auf die Frage
nach dem ,,warum“ bzw. ,,woran erkannt“ verzichtet. Es konnte allerdings beobachtet werden,

dass einige Kinder die Materialien zusammen drtickten.

6.2.2 Die Drei- bis Sechsjahrigen

6.2.2.1 Auswahl der Materialien

Die Tabelle zeigt die Auswahl der Drei- bis Sechsjahrigen. Auf eine detaillierte Beschreibung
der Handlungen der einzelnen Kinder in der Auswabhlsituation soll aufgrund der Fulle verzich-

tet werden. Stattdessen werden im Folgenden die Ergebnisse zusammenfassend dargestellt.
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1. Wahl | 2. Wahl | 3. Wahl | 4. Wahl Alter 1. Wahl | 2. Wahl | 3. Wahl | 4. Wahl Alter
sw st wa su 3 sw su 5
wa SW 3 su sw 5
S su st 3 S wa st su 5
Sw st wa su 3 S st su 5
sw su 3 SW wa 5
st su sw wa (5.bl) 3 sw su wa 5
wa st alle... 3 SW su wa 5
st SwW wa 3 SwW wa su 5
bl ho su 3 sw su bl wa 5
su sw st ho (5.bl) 3 S wa st ho 5
sw su wa bl 3 sw st su 5
sw su bl 3 sw su wa 5
sw wa st ho (5.bl) 3 su sw wa 5
sw st su bl 3 swW wa su 5
su sSW wa st 3 su sw 5
su SW 3 wa SW su 5
sSwW su wa 3 wa sw su 5
wa 3 SW wa su 5
sw wa su 4 S wa su 5
sw st su 4 sSwW wa 6
su wa alle... 4 SW wa su 6
wa SwW su 4 wa sw su 6
sw 4 SwW su 6
S wa su 4 SW wa 6
sw wa su 4 SW wa 6
wa SW su 4 sw wa su 6
sw su 4 SwW su 6
swW wa 4 sw su 6
sw su 4 SW su 6
wa SW su 4 wa sw st 6
wa SwW su 4 SW wa su 6
sSwW wa su 4 sw wa 6
S su 4 SW 6
wa SwW 4 SW su 6
su SwW 4 su SW 6
wa sw 4 sw st wa su (5.bl) 6
sw st su 4 S su wa 6
st sw su wa 4
S 4

Tab. 6.2.2.1a: Auswahl der Drei- bis Sechsjahrigen, sw = Schwamm; su = Supersaugschwamm; bl = Block; st =
Styropor®; wa = Watte; ho = Holz. Teilweise ist die 5. Wahl in Klammern angegeben.

Von den Kindern hat etwa die Hélfte (37 Kinder) bei der ersten Auswahl ein Material gegrif-

fen, ohne dieses vorher in die Hand zu nehmen oder weitere Objekte zu testen. Nur eines die-

ser so spontan gewahlten Objekte war ein nicht saugféhiges Material (ausgewahlt von einer

Dreijahrigen). Die anderen Kinder (38 Kinder) wahlten erst nach Priifung eines oder mehrere

Materialien das erste aus. Dabei machten nur drei Kinder einen Fehler: Zwei Dreijahrige und

ein Vierjahriger. Insgesamt wahlten 97 % der Kinder bei der ersten Moglichkeit etwas saug-

fahiges aus.
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Bei der weiteren Auswahl der Materialien traten, wie schon erwéhnt, auch Fehleinschatzun-
gen auf. Dabei wurden hauptsachlich Materialien ,,(bersehen®, also saugfahige Objekte nicht
ausgewahlt. Dass nicht saugféhige Materialien falsch eingeschatzt wurden, kam nur halb so

oft vor.

Die meisten Fehleinschéatzungen traten bei den Dreijahrigen auf (38 von 87 Kindern), wobei
Styropor® und Watte bei allen Kindern die gréRten Schwierigkeiten verursachten. Die alteren
Kinder machten etwa nur noch halb so viele Fehler'®?, wobei die Unsicherheiten bei den
Sechsjahrigen auch mafRgeblich durch den Supersaugschwamm verursacht wurden. Bei dieser
Altersgruppe entstand zudem der Eindruck, dass sich die Kinder besonders viel Miihe gaben
und nichts falsch machen wollten. Das fiihrte dazu, dass die Kinder im Zweifel gegen eine

mdogliche Saugféahigkeit entschieden.

So lieB Carla (sechs Jahre) den Supersaugschwamm lieber am Auswahlort liegen, da sie zwar
den Eindruck hatte, er kdnnte saugen, sich aber nicht sicher war. Kinder, die spontaner zu

handeln schienen, waren meist ,,erfolgreicher”.

Insgesamt gelang es den Kindern sehr gut, die Materialien einzuschétzen, wie die Tabelle
unten zeigt. Es wurden im Durchschnitt je nach Alter 4,1 bis 5,4 Punkte erzielt, was bedeutet,
dass vier bis finf der sechs Materialien richtig eingeschatzt wurden.

Dreijahrige | Vierjahrige | Funfjdhrige | Sechsjahrige
4,1 Punkte | 5,1 Punkte | 5,4 Punkte | 5,1 Punkte

Tab. 6.2.2.1b: Durchschnittliche Punktzahl bei der Auswahl der Materialien durch die Drei- bis Sechsjahrigen

6.2.2.2 Begrunden der Auswahl

Die Tabelle gibt die AuRerungen der Kinder auf die Frage wieder, woher sie wussten, dass die
ausgewahlten Materialien Wasser aufsaugen konnen. Dabei wird das Alter der Kinder ge-
nannt, Doppelungen der Aussagen in der jeweiligen Altersstufe werden jedoch nicht bertick-

sichtigt. Auch bei dieser Ubersicht wurden die AuRerungen nach Schliisselbegriffen geordnet.

192 Fehleinschatzungen Vierjahrige:19; Funfjahrige: 14; Sechsjahrige:17
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AuRerungen der Kinder zur Begriindung/Beschreibung der Auswahl | Alter der Kinder
weil die so weich waren alle Alterstufen
und die anderen hart 6

weil die anderen sind hart 3:4

da kann man reinkneifen 5

die kann man knicken 4

die kann man drticken 6;5

weil da hab” ich immer gedruckt, bei die anderen ist das nicht so 4

weil das hier so aus Gummi ist 5

weil das ist springbar 5

weil sich das fest anflihlt 5

hab” ich so gefiihlt 4;3

fuhlt so, dass man damit saubermachen kann 3

weil man das kann 3

weil man das mit Watte machen kann 5

da sind Locher drin, da kann das Wasser rein flie3en 4;5

weil das hat Locher 4:5

weil das ist ein Schwamm und der hat Lécher 6

das sieht aus wie Kase 6;4

weil das ein Schwamm ist alle Alterstufen
weil das so schwammig ist 5

weil die aus Stoff sind 4

weil das ist ein Stlick von 'nem Lappen und aus Stoff 6

die anderen sind aus Plastik, die kdnnen das nicht 4

weil Mama und Papa das auch gemacht haben 5;4

weil Mama hat so eins zu Hause 4
Mama hat einen Wischlappen, der auch weich ist 5
nonverbal, die Materialien werden zusammengedriickt alle Alterstufen

Tab. 6.2.2.2a : Aussagen der Kinder zu Begriindung ihrer Auswahl

Die meisten Kinder begriindeten ihre Wahl damit, dass die Materialien, die weich sind, Was-
ser aufsaugen koénnten. Auch der Umkehrschluss galt: Die nicht ausgewahlten Materialien
sind hart und daher nicht saugfahig. Insgesamt 22 Kinder aus allen Altersstufen dufRerten die-
se Einschatzung. Weitere 13 Kinder begriindeten ihre Auswahl mit dem Ergebnis einer takti-
len Prifung. Sie sagten, man kdnne in das Material ,,rein kneifen* oder es hétte sich so ange-
flhlt, als kdnne es saugen. Zehn Kinder beriefen sich darauf, dass das ausgewahlte Material
ein Schwamm ist, ohne die Kriterien flr das ,,.Schwamm sein* né&her zu erklaren, wahrend
andere explizit darauf hinwiesen, dass die Locher im Material fur die Saugféhigkeit verant-
wortlich seien. Wenige (sechs Kinder) nannten Beobachtungen aus dem Alltag als Grund fur



132

103

ihre Wahl (,,Mama hat auch so einen.”)™ und Sarah (funf Jahre) begrindete ihre Ablehnung

des Styropors® schlicht mit ,,Styropor® ist wasserdicht.*

Sven (funf Jahre) suchte erst nach einem passenden Wort zur Beschreibung des Supersaug-
schwammes und sagte schliellich: ,,Das ist springbar.* Damit wollte er ausdriicken, dass das
Material sich, nach dem man es zusammendruckte, wieder zurick in seine alte Form ausdehn-

te — zurtick ,,sprang®.

Sven konnte auch erklaren, wie das Aufsaugen des Wassers funktioniert: ,,Der [Schwamm]

saugt das Wasser in die Locher rein.

Liam (vier Jahre) wusste ebenfalls ,,einfach so*, dass ,,hier Locher sind, und das Wasser hier

dann einfach so rein flieRen kann“‘.

Weitere Vorstellungen zum Aufsaugen des Wassers &hnelten diesen Aussagen. Zu diesem
Thema wurden allerdings nur sehr wenige Kinder befragt, da die meisten Kinder froh waren,

die Aufgaben erledigt zu haben und nicht mehr sehr gespréachsbereit waren.

Insgesamt zeigt sich auch bei den AuRerungen zum Phanomen ,,Saugfihigkeit” eine gute Be-
obachtungsgabe der Kinder, die in Anbetracht der altersgemélen narrativen Kompetenzen

teilweise in sehr kreative verbale Aussagen miindete.

Kinder die sich nicht verbal daufRern mochten, konnten dabei beobachtet werden, wie sie die
Materialien kneteten oder zusammen driickten und so ihren Eindruck von den Eigenschaften

dieser Objekte mitteilten.

6.2.3 Die Siebenjahrigen

6.2.3.1 Auswahl der Materialien

Die Siebenjahrigen hatten mit dieser Aufgabe kaum Schwierigkeiten. Bis auf ein Kind'®
konnten alle die drei saugféahigen Materialien heraussuchen. Zwei Kinder schétzten zusatzlich
das Styropor® als saugfahig ein und ein Junge wahlte auch den Holzblock aus. Insgesamt er-

reichten die Siebenjahrigen damit im Durchschnitt 5,6 Punkte.

103 Es pleibt zu diskutieren, ob die Kinder wirklich keine Erfahrung mit derartigen Materialien gemacht haben,
oder sich eine explizite Erinnerung an solche Situationen nur nicht einstellt. Dazu mehr in Kapitel 7.

104 Der Supersaugschwamm wurde nicht ausgewahlt.
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Kind 1. Wahl 2.Wahl 3.Wahl 4.Wahl 5.Wahl
Paul wa sw su

Ruby wa sw su st

Hanife S wa su

Mona S wa su

Marlene sw wa su

Max sw su wa ho st
Elilarasi sw wa su

Regina sw su wa

Sascha sw wa

Malte wa sw su

Tab. 6.2.3.1a: Auswahl der Materialien der Siebenjahrigen. sw = Schwamm;
su = Supersaugschwamm; bl = Block; st = Styropor®; wa = Watte; ho = Holz

Zur Orientierung bei der Auswahl der Materialien wurde auch von den dlteren Kindern noch
haufig der Tastsinn eingesetzt. Etwa die Hélfte der Einschatzungen wurde erst nach ,,Erfiih-
len“ des Materials getroffen, wobei z.B. der Supersaugschwamm von allen und der Schwamm

nur von drei Kindern taktil gepruft wurde.

Zwei Kinder waren sehr schiichtern und wurden explizit dazu aufgefordert, die Materialien
auch anzufassen. Darauf hin wahlten sie alle Objekte richtig aus.

Offensichtlich ist die visuelle Einschatzung der Materialien fur die Kinder nicht immer aus-
schlaggebend, besonders, wenn es sich um ein Objekt handelt, das ihnen in der prasentierten

Form unbekannt ist (wie der Supersaugschwamm).

6.2.3.2 Begrinden der Auswahl

Die Siebenjahrigen wurden meist etwas ausfihrlicher zu ihren Vorstellungen tiber Saugféhig-
keit befragt. Sie sollten zum einen erklaren, woran sie erkannt hatten, dass ein Material saug-
fahig ist und woher sie dieses Wissen haben. Sie wurden zum Anderen aber auch dazu be-
fragt, wie sie sich das Aufsaugen des Wassers mit Hilfe des Schwammes vorstellen. Um ihre
Vorstellungen darliber, wo z.B. das Wasser nach dem Aufsaugen ist zu veranschaulichen,
sollten die Kinder eine erlauternde Skizze dazu anfertigen. Im Folgenden werden die Aussa-
gen der einzelnen Kinder nun wortwortlich oder sinngemall wiedergegeben, sowie einige

Zeichnungen abgebildet.’®

195 Die Darstellung dieser AuRerungen beruht auf dem Videomaterial und den Transkriptionen der Interviews
von Roswitha Wugk.



134

Aussagen der Kinder Haufigkeit™®

weil die so weich waren 9

und die anderen hart

weil das so biegsam ist

weil Mama so was hat

der riecht wie der zu Hause

weil das so schwammig ist

weil das ein Schwamm ist

weil das hat Lécher

A D W R PP P w

weil das saugt

Tab. 6.2.3.2a: AuRerungen der Siebenjahrigen zur Saugfahigkeit verschiedener Materialien

Auch die meisten Siebenjahrigen beurteilten die Materialien anhand erfihlter Eigenschaften
und sagten, dass sie weich seien und daher aufsaugen kénnten. Andere bezogen sich auf die
Locher, die, wie unten beschrieben, auch bei den Vorstellungen zum Aufnehmen des Wassers
eine Rolle spielen. Einige erkannten den Schwamm gleich als solchen und beschrieben auch
die anderen saugféhigen Materialien als Schwamme oder ,,schwammig*. Ein Kind roch am
Schwamm und begriindete seine Wahl damit, dass dieser wie der Schwamm von zu Hause

riechen wirde — ein interessanter Zugang zu unbekannten Objekten.

Die Halfte der Kinder gab an, mindestens den Schwamm bereits zu kennen. Die meisten von
ihnen erinnerten sich daran, dass sie beim Tafelputzen immer einen Schwamm verwenden.
Die anderen Kinder kannten den Schwamm von zu Hause, vom Fenster putzen oder Auto

waschen.

Die Vorstellungen dartiber, was mit dem Wasser beim Aufsaugen passiert, waren unterschied-
lich. Sechs Kinder sagten, das Wasser wirde in die Locher ,,hineingehen*, wobei manche
glaubten, das Wasser ,,kann gar nicht anders*, wenn man mit dem Schwamm so darauf
driickt. Andere beschrieben dies als ,,Einsaugen** des Wassers durch den Schwamm und Mar-
lene verglich den Schwamm sogar mit einem Magneten, der das Wasser, wie der Magnet ein
Cent-Stuck, anzieht. Ruby vermutete, dass sich das Wasser nur in der obersten Schicht des
Schwammes sammelt und dieser dadurch aufquillt; das habe sie zu Hause einmal beobachtet.

Zwei Kinder erklarten, dass das Wasser sich in der Mitte des Schwammes befinde, wobei sie

106 E5 waren mehrere Aussagen von einem Kind méglich.
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nicht genau sagen konnten, wie es denn dorthin gelange. Max und Regina gingen davon aus,
dass sich das Wasser durch Tunnel zwischen den einzelnen Léchern ,,unterschwammisch*
(Max) im Schwamm verteile, so dass es an einer Stelle aufgesaugt werde oder herein fliel3t

und an einer anderen wieder heraus gedruckt werden kdnne.

Im Verlaufe des Gespraches kamen noch andere Einsichten der Kinder zum Ausdruck. Paul
hat erkannt, dass Wasser sich sonst nie nach oben, sondern immer nur nach unten ausbreite, es
sei denn, man verwendet einen Schwamm: ,,Das geht in die Ldcher rein. Normalerweise geht
das da nicht hoch, das Wasser geht normalerweise runter, (driickt oben auf den Schwamm)
aber wenn man driickt, dann nimmt das ja Platz vom Wasser weg und wird das Wasser da

rein gedriickt ...dann wird das Wasser in den Locher gesaugt.

Max machte im Verlauf des Interviews Erfahrungen mit Kohasionskraften. Er testete, ob Holz
und Styropor® Wasser aufsaugen kénnen und merkte, dass sie am Tisch haften bleiben, wenn

man sie mitten in die Wasserlache legt.

,,Das hat so’ne ... Schwerkraft! Hab das nicht hoch gekricht.* Er war von diesem Phdnomen
so fasziniert, dass er das ,,Festkleben* mit der Fahigkeit aufsaugen zu kdnnen verwechselte
und Holz und Styropor® als saugfahig auswahlte. Ob er dabei festsaugen und aufsaugen ver-
mischt hat oder wirklich dachte, dass die Materialien Wasser aufnehmen kdnnen, bleibt un-
Klar.

Malte gab sich auch viel Muhe, das Aufsaugen des Wassers mit einem Schwamm gut zu er-
klaren. Als er seine Thesen visuell nicht Gberprifen konnte, liel3 er sich schnell etwas anderes
einfallen: ,,Das [Wasser] hangt, da héngt es sich im Loch. Weil bleibt doch hier so. Wegen
den Lochern kommt das da dann rein und dann bleibt das da drin. Bis man’s rausquetscht.
Ich glaub ich weil} jetzt, was mit dem Wasser passiert. Das Wasser geht dann in die Locher,
dann ist da unten, glaub ich, 'ne Sackgasse und da bleibt das Wasser dann. Ja, das geht in die
Locher rein, dann bleibt das da unten irgendwie hangen, oder so. Das kommt dann da nicht
mehr raus. Sind ja auch nicht so tiefe Locher. (versucht tief in ein Loch zu blicken, kann dort
wohl kein Wasser erkennen, nachdenklich) Ich glaub, das geht in die Locher rein, dann ver-

dampft es da.*
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Insgesamt haben die Kinder schon recht genaue Vorstellungen zu dem ihnen visuell nicht
zuganglichen Vorgang. Dies veranschaulichen auch die Zeichnungen der Kinder, von denen

hier nur ein paar abgebildet werden sollen®’.
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Abb. 6.2.3.2a (links): ,,Das Wasser geht in den Schwamm und verteilt sich da.” (Elilarasi)
Abb. 6.2.3.2b (rechts): ,,Wenn der Schwamm auf den Wasserfleck geht, dann wird das Wasser in die Ldcher
gesaugt.” (Paul)
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Abb. 6.2.3.2c (rechts): ,,Das Wasser ist in der Mitte des Schwammes.” (Mona)
Abb. 6.2.3.2d (links): ,,Das Wasser wird an der unteren Seite aufgenommen und verteilt sich dann im ganzen
Schwamm. Die Lécher sind durch Tunnel miteinander verbunden.” (Regina)

197 Mehr Zeichnungen und Interpretationen dazu finden sich in Wugk 2004.
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6.3 Ergebnisse der Untersuchung in der heilpadagogischen Einrichtung

In der heilpaddagogischen Gruppe ,,Luftwirbel* der Einrichtung ,,Kinderzentrum Flachsfarm®
wurden insgesamt acht Kinder befragt. Darunter waren ein vierjéhriges Kind, ein funfjahriges

Kind, ein siebenjahriges Kind und flnf sechsjahrige Kinder.

Anzahl Kinder

4 5 6 7

Alter der Kinder in Jahren

Abb. 6.3a: Alter und Anzahl der befragten Kinder der Gruppe Luftwirbel

Da die Anzahl der befragten Kinder sehr gering war, und einige Kinder nicht gefilmt und ihre
Namen nicht genannt werden durften, wird auf das Nennen der Namen aller Kinder verzich-
tet. Auch die Verhaltensaufféalligkeiten und sonstigen Einschrankungen der Kinder kénnen

aus Datenschutzgriinden nicht naher beschrieben werden.'%®

Im Allgemeinen waren die Kinder sehr gespannt auf die Interviews und in der Situation rela-
tiv gelassen und entspannt. Das sorgte fiir eine angenehme Gesprachsatmosphére. Bei der
Darstellung der Ergebnisse wird das allgemeine Verhalten der Kinder in der Interviewsituati-
on bericksichtigt, sofern es hilft, die Handlungen der Kinder wahrend der Bewaltigung der

einzelnen Aufgaben darzustellen und zu interpretieren'®,

Da drei Kinder nicht gefilmt werden durften, erfolgte flr diese Kinder die Auswertung der

Interviews auf der Grundlage von Beobachtungsprotokollen.**

1%8 Eine zusammenfassende Darstellung erfolgte bereits in Kapitel 5.4.
1% Dje Interpretation und Diskussion der Ergebnisse erfolgt ausfiihrlich in Kapitel 7.
110 7ysétzlich zur Interviewerin war eine weitere Person anwesend, die das Geschehen protokollierte.
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6.3.1 Ergebnisse zum Aufgabenteil Wasser
Bei der Aufgabe, das warme Wasser ohne es anzufassen zu erkennen, waren sich fiinf Kinder
in ihrer Auswahl sofort sicher und lagen richtig. Ein weiteres Kind war zdgerlich und wahlte

das kalte Wasser aus.

Anzahl Kinder

. L
0

erkannt nicht erkannt schw er ausw ertbar

Abb. 6.3.1a: Ergebnisse der Aufgabe ,,Wasser erkennen* der Gruppe Luftwirbel

Die Handlungen von zwei Kindern waren schwer auswertbar. Eines nahm den Becher mit
dem warmen Wasser sofort in die Hand, und da es keine Videoaufzeichnung dieser Situation
gibt, bleibt unklar, ob es zuvor auf das kalte oder das warme Wasser zeigt. Dies war aus Sicht
der beobachtenden Personen schwer erkennbar. Nach unserer subjektiven Wahrnehmung zu
urteilen, war das Kind aber sehr zielstrebig in seiner Handlung und hat das warme Wasser

bereits vor dem Anfassen richtig erkannt.

In einem weiteren Interview wéhlte ein anderes Kind zunéchst den kalten Becher aus, erklarte
aber spéter, dass es diesen als mit warmen Wasser gefillt betrachtete. Der andere (aus meiner
Beschreibung der mit dem warmen Wasser) war in seinen Augen mit heilem Wasser geflit.
Und nach heilem Wasser hatte niemand gefragt. Es bleibt unsicher, ob das Kind durch eine
andere Formulierung der Aufgabenstellung, bzw. der anderen Verwendung der Begriffe

LSwarm®,  kalt“ und ,,hei* den richtigen Becher ausgewéhlt hatte.

Die AuRerungen der Kinder zur Erlduterung ihrer Auswahl entsprechen denen der anderen
Kinder, jedoch &aufRRerten sich nur vier Kinder zu diesem Phdnomen. Dies war offensichtlich

durch die Einschrankung der narrativen Kompetenzen einiger Kinder begriindet.
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In der unten stehenden Tabelle werden die Aussagen der Kinder vorgestellt.

AuRerungen der Kinder zu Erlauterung ihrer Auswahl

Da ist so nasses Zeug. (meint Kondenswasser)
Das qualmt.

Kenn ich das weil3e. (kann auch das weil} ich geheiRen haben...)

Hab" ich gefihlt. (obwohl sie es vor der Auswahl nicht angefasst hat!)

Tab. 6.3.1b: AuRerungen der Kinder zur ,,Wasserauswahl*

Auch die Kinder der Gruppe ,,Luftwirbel” beziehen sich in ihren Aussagen sowohl auf den
sichtbaren Wasserdampf, als auch auf das Kondenswasser. Da sie sich insgesamt eher unwil-

lig verbal duRerten, wurde auf weitere Vorstellungen zum Phanomen nicht eingegangen.

Insgesamt zeigten die Kinder durch ihre (iberwiegend richtige Auswahl des warmen Wassers

und den treffenden Aussagen eine gute Beobachtungsgabe und Urteilsfahigkeit.

Die Aufmerksamkeit der Kinder war in diesem ersten Aufgabenteil ,,Wasserwahl“ hoch, die
Kinder recht konzentriert. Allerdings schien die Konzentrationsfahigkeit am Ende des ersten
Aufgabenteils mehr oder weniger erschopft zu sein. Ein Kind etwa wollte den Flieger gar
nicht mehr aus der Hand legen und es war schwer, es zur Bearbeitung der zweiten Aufgabe zu

motivieren.

6.3.2 Ergebnisse zum Aufgabenteil Saugfahigkeit

Bei der Aufgabe zur Auswahl der saugféahigen Materialien wurden alle Kinder ein wenig un-
aufmerksam, und mussten mehrfach an die Aufgabenstellung erinnert werden. Es war schwie-
rig fur alle, sich langer mit dem Thema ,,aufsaugen oder nicht* zu beschéftigen und alle Mate-
rialien nach diesen Kriterien zu beurteilen. Einige gaben sich dennoch Mihe und blieben

recht gut bei der Sache.
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Kind 1. Wahl 2. Wahl 3. Wahl 4. Wahl 5. Wahl Alter
1 S wa su 6
2 S wa 6
3 sw ho wa alle ... 4
4 wa bl sw 6
5 bl 6
6 su bl sw wa 5
7 sw 6
8 Su st bl wa S 7

Tab. 6.3.2a: Auswahl der Materialien Kinder der Gruppe ,,Luftwirbel“. sw = Schwamm; su = Supersaug-
schwamm; bl = Block; st = Styropor®; wa = Watte; ho = Holz

Das Interesse der Kinder, die Materialien anzufassen und zu untersuchen, war durchaus vor-
handen. Dies aber nach den geforderten Kriterien zu tun, war einem Kind (Kind 3) nicht aus-
reichend. Es wollte unbedingt den Block untersuchen und nahm diesen standig in die Hand.
Korrekterweise verneinte das Kind die Frage, ob dieses Material Wasser aufsaugen konne.
Als dies aber dazu flihrte, dass es das Material wieder auf das Tablett zurticklegen sollte, rief
das Kind schnell ,,doch, doch!** und behielt den Block bei sich. Nach diesem Vorfall bezog
sich das Kind bei allen weiteren Fragen immer zundchst auf den Block. Ganz offensichtlich
war es von diesem Objekt fasziniert. Es war nicht herauszufinden, Uber welche Kenntnisse
das Kind tatsachlich beziiglich der Saugfahigkeiten die Materialien verfiigte, da es seine Aus-
sagen so wahlte, dass es seine Absicht, den Block genauer zu untersuchen, weiterverfolgen

konnte.

Auch Kind 1 war versucht, alle Materialien auszuwahlen, um sie testen zu kdnnen. Es erklarte
aber dann, dass man Wasser nur mit Watte und den Schwammen aufsaugen kdnne. Mit den
Schwammen gelénge dies auch am besten, da ,,die aus Gummi sind*“. Ein weiteres Kind be-

grindete auch mit ,,die fuhlen sich weicher an*“.

Ein weiteres Kind (Kind 4) wandte seine Aufmerksamkeit hdufig dem Tonaufnahmegerat zu,
welches auf dem Tisch lag. Die Aufgabe zur Saugfahigkeit erledigte es unwillig und antwor-
tete auf die Nachfrage, woran es die saugfédhigen Materialien erkannt habe, nur barsch mit

,,Weil ich das weiR.*

Kind 7 beschéftigte sich sehr lange mit der Spielfigur Oscar und dem Flugzeug. Das Tablett
mit den Materialien zur Saugfahigkeit musste ihm buchstéblich hinterher getragen und unter

die Nase gehalten werden, um seine Aufmerksamkeit darauf zu lenken. Daraufhin wahlte er
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blitzartig den Schwamm aus, fasste noch kurz den Block an und lieR8 ihn liegen und wirdigte
die anderen Materialien keines Blickes mehr. Verbale AuBerungen waren diesem Kind nicht

zu entlocken, es sprach aber auch in Alltagssituationen nur sehr wenig.

Insgesamt waren auch bei diesem Aufgabenteil die verbalen AuRerungen selten, doch wie bei

den anderen Gruppen stand das ,,Erfihlen” der Materialien im Vordergrund.

Vergleicht man die durchschnittlich erreichte Punktzahl der Kinder (3,6''!) mit den Ergebnis-
sen der anderen Gruppen, so fallt auf, dass die Kinder der Gruppe Luftwirbel deutlich weniger

Punkte erreichten als die normal entwickelten Sechsjahrigen.

Erreichte Punktzahl
w

2-Jahrige Gruppe Luftw irbel 6-Jahrige

Abb. 6.3.2a: Vergleich der von den Kindern der Gruppe Luftwirbel erreichten Punkte
im Aufgabenteil ,,Saugfahigkeit” mit einigen Altersgruppen der normal entwickelten Kinder

Dies ist darauf zuriickzufiihren, dass die Kinder sich selten so weit auf die Aufgabenstellung
einlielen, dass sie vollstandig ausgefiihrt werden konnte. Wie bereits beschrieben, war die
Aufmerksamkeit der Kinder in diesem Interviewabschnitt nicht mehr besonders hoch. Dies
fuhrte dazu, dass sich die Kinder vielféltig ablenken lielen und scheinbar irgendein Material
wahlten. Die in dieser Gruppe erzielte relativ niedrige Punktzahl l&asst sich eher mit dem
(Un)Willen der Kinder erkléren, sich auf die Fragestellung einzulassen, als mit ihren Fahig-

keiten, die Saugféhigkeit von Materialien einzuschétzen.

Vorschlage zu einem Untersuchungsdesign, welches solche Besonderheiten stérker berlck-

sichtigt und eine detailliertere Diskussion der Ergebnisse finden sich in Kapitel 7.

111 Bej der Berechnung dieser Punktzahl wurden die Ergebnisse von Kind 3 aufgrund seines deutlich geringeren
Alters und der oben geschilderten schwierigen Interviewsituation auBBer Acht gelassen.
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6.4 Zusammenfassung der Ergebnisse

Im Hinblick auf die Untersuchungsaufgaben konnte festgestellt werden, dass der Grof3teil der
Kinder (72 %) das warme vom kalten Wasser sicher unterscheiden konnte. Viele Kinder be-
grindeten ihre Wahl mit dem Vorhandensein des Wasserdampfes und/oder des Kondenswas-
sers. Manche konnten sogar Beziige zur relativen Luftfeuchtigkeit der Atemluft und dem An-
hauchen einer Scheibe herstellen. Je nach narrativer Kompetenz und dem Willen, sich in der
Interviewsituation verbal zu duBern, begriindeten die Kinder ihre Wahl wortreich oder durch
Deuten auf das Kondenswasser oder den Dampf. Bei der verbalen Beschreibung des Phéno-
mens lieRen sowohl die jingeren als auch die &lteren Kinder eine sehr gute Beobachtungsgabe
und die Fahigkeit zum Herstellen treffender Vergleiche erkennen. Wéhrend die Kinder meist
ab funf Jahren den Begriff ,,Dampf* oder ,,Luft* verwendeten, beschrieben die Jiingeren das
Kondenswasser z.B. als ,,Tau“ oder ,,Nebel“. Sogar eine Zweijahrige benannte das Kondens-

wasser als ,,Weilles.*"

Die Studie mit den Siebenjahrigen zeigt deutlich, dass zur Identifikation des warmen Wassers
der sichtbare Wasserdampf eine wichtige Voraussetzung darstellt. 1st der Dampf nicht zu se-

hen, sind Verwechslungen mit sehr kaltem Wasser, vor allem bei alteren Kindern, haufiger.

Bei der Einschatzung der Materialien hinsichtlich ihrer Saugféhigkeit wurden von den Drei-
bis Siebenjéhrigen im Durchschnitt flinf Punkte erzielt, was der richtigen Einschatzung von

flinf der sechs Materialien entspricht.

Nahezu alle Kinder begriindeten die Wahl des Schwammes damit, dass er so ,,weich* ist, also
mit einem taktilen Merkmal. Visuelle Merkmale (,,der hat Locher*) wurden weniger hdufig
genannt. Das Erfiihlen eines Materials scheint fiir Kinder der untersuchten Altersstufen sehr
wichtig zu sein, wenn es um die Einschatzung seiner Eigenschaften geht. Uber die Halfte aller
Einschatzungen wurde von einer taktilen Priifung der Objekte begleitet. Dabei schenkten die
Kinder der verschiedenen Altersstufen unterschiedlichen Materialien besondere Aufmerk-
samkeit. Wahrend die Kinder bis zu einem Alter von etwa vier Jahren eher Schwierigkeiten
bei der Einschatzung des Styropors® hatten, wurde der Supersaugschwamm von den Alteren,

besonders den Siebenjdhrigen, sehr genau untersucht.

Insgesamt duflerten sich erstaunlich viele Kinder in beeindruckender Weise detailreich, viel-
schichtig und unter Nutzung verschiedener Analogien Uber beide Phdnomene. Bereits Drei-

und Vierjahrige lieBen in ihren Aussagen erkennen, dass sie davon ausgehen, dass Kondens-
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wasser aus kleinen Wassertropfchen besteht. Ein Ergebnis, das im Vergleich mit anderen Stu-

dien erstaunlich ist.!*?

Die Beschreibungen des Aufsaugens von Wasser legen ebenfalls nahe, dass Kinder durchaus
dazu in der Lage sind, sich komplexe naturwissenschaftliche Phdnomene einfach zu veran-

schaulichen.

Auch die in der Entwicklung verzdgerten Kinder zeigten durch ihre Gberwiegend richtige
Auswahl des warmen Wassers eine gute Beobachtungsgabe und Urteilsfahigkeit. In Bezug
auf die Auswahl der saugfahigen Materialien bleibt eine Aussage schwierig. Bei dieser zwei-
ten Aufgabe schnitt die Gruppe vom Punktergebnis schlechter ab, als die normal entwickelten
Kinder vergleichbaren Alters. Die erreichte Punktzahl ist aber bei den Kindern der Gruppe
»Luftwirbel” weniger mit dem korrekten Einschatzen der Materialien zu korrelieren, als mit
dem (Un)willen, sich intensiv der gestellten Aufgabe zu widmen. Dies deutet darauf hin, dass
das Untersuchungsdesign den Probanden an dieser Stelle nicht gerecht wurde (Weiteres dazu

s. Diskussion).

112 Eine vergleichende Diskussion der Ergebnisse wird in Kapitel 7 vorgenommen.
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7 Diskussion und Interpretation der Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die vorgestellten Ergebnisse vertiefend interpretiert und verglei-
chend analysiert.

Dabei stehen zentrale Fragen nach den Kenntnissen und Fertigkeiten der Kinder und deren
Entstehung und Ausprégung, aber auch Formen des kindlichen Erinnerns und Lernens im
Mittelpunkt. W&hrend im ersten Abschnitt die Ergebnisse aus der Sicht des in der Einleitung
vorgestellten theoretischen Bezugsrahmens vertiefend interpretiert werden, soll der zweite

Abschnitt eine vergleichende Analyse bieten.

Unter Berlicksichtigung der in Abschnitt drei diskutierten moglichen Schwéchen bei der Vor-
gehensweise der Studie, wurden im Anschluss an dieses Kapitel die wichtigsten Ergebnisse in

verallgemeinernden Thesen zusammengefasst.

Insgesamt wird zum Ende mit der Reichweite dieses Erkenntnisansatzes versucht, tber die
Darstellung, Analyse und vergleichende Interpretation der Untersuchungsergebnisse hinaus,

einige schlussfolgernde Uberlegungen und weiterfiihrende Fragestellungen zu formulieren.

7.1  Vertiefende Interpretation der Ergebnisse

7.1.1 Dokumentierte Kenntnisse und Fertigkeiten

Zunachst sollen die wichtigsten, durch die vorliegende Untersuchung in Erfahrung gebrach-

ten, Kenntnisse und Fertigkeiten der Kinder erneut kurz genannt werden:

In Bezug auf die Aufgabe, dass warme Wasser zu erkennen, ohne es anzufassen zeigte sich,
dass die grofie Mehrzahl der Kinder in der Lage war, dass warme Wasser visuell vom kalten
Wasser zu unterscheiden. Die ldentifikation des warmen Wassers gelang den Kindern dabei
durch die Wahrnehmung des Wasserdampfes und/oder des Kondenswassers. Zu diesen beiden
Phanomenen néher befragt, sagten viele Kinder, dass der Wasserdampf und auch das Kon-
denswasser aus Wasser bestehen und vom warmen Wasser verursacht werden. Selbst Vierjah-
rige beschreiben das Kondenswasser als ,,kleine Tropfchen von dem warmen Wasser“.

Bei der Bearbeitung der Aufgabe zur Saugfahigkeit wahlten bis auf sieben'*®

Kinder (von
insgesamt 117) als erstes Material alle etwas Saugfahiges aus. Im Durchschnitt wurden flnf

von sechs Materialien richtig eingeschatzt, wobei selten etwas nicht saugféhiges als saugfahig

113 Drei Zweijahrige, drei Dreijahrige, ein vierjahriges Kind.
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ausgewahlt wurde. Fast alle Kinder beziehen sich jedoch bei dieser Aufgabe nicht auf visuelle
sondern auf taktile Merkmale der Materialien. Sie begriinden ihre Einschédtzung mit ,,das ist
weich®, und prifen die Materialien auch taktil, vor allem optisch nicht gut klassifizierbare

(wie den Supersaugschwamm).

Bei der Bearbeitung der Aufgaben und der Begrindung der Einschéatzungen zeigt sich eine
sehr gute Wahrnehmungsfahigkeit der Kinder und eine Beobachtungsgabe bis ins Detail. Zu-

dem beschrieben viele sehr préazise das Wahrgenommene oder bemihten sich darum.

7.1.2 Intuitives Wissen

Welchen Anteil an den genannten Kompetenzen hat intuitives Wissen?

Da es sich bei den dokumentierten Fahigkeiten und Kenntnissen um Konzepte handelt, die die
Kinder im Laufe ihrer Entwicklung ohne schulische oder andere institutionelle Instruktion
erworben haben, werden diese als ,,intuitives Wissen* bezeichnet. Die Kinder haben sich ihre
Vorstellungen tber Wasserdampf, Kondenswasser und saugfahige Materialien im Alltag auf
natlrliche (vielleicht auch pradisponierte) Weise angeeignet, was nach Krist (1999, S. 191)
intuitives Wissen ausmacht. Auch wenn die Kinder durch Eltern oder andere Personen zum
Ausprobieren aufgefordert wurden oder Informationen erhielten, ist diese Art des Wis-
sens(erwerbs) von formalem Wissen zu unterscheiden.'** Da die Kinder noch niemals (schuli-
schen) Unterricht genossen haben, oder von Erzieherinnen unterrichtet wurden, oder von Un-
terricht Gber die Phdnomene berichteten, ist von ,,intuitivem Wissen“ nach der genannten De-

finition auszugehen.

Was konnte der Ursprung dieses Wissens sein?

Die Fahigkeit zur Identifikation warmen Wassers ist bei vielen Kindern schon mit zwei Jah-
ren vorhanden. Ob es sich hier um eine préadisponiert erworbene oder angeborene Fahigkeit
handelt, ist auf Grundlage der Ergebnisse nicht zu bestimmen.

Es ist jedoch auszumachen, dass die jlingeren Kinder weniger dazu neigen, das warme Wasser
mit eiskaltem zu verwechseln. Ob das nur daran liegt, dass der Dampf sichtbar war, ist frag-
lich. Vielleicht haben jlingere Kinder auch weniger Moglichkeiten, eine Differenzierung ers-
ter intuitiver Konzepte (Kondenswasser und/oder Dampf deutet auf warmes Wasser hin) vor-

zunehmen, da sie noch keinen Kontakt mit eiskaltem Wasser in Verbindung mit sichtbarem

14 Wie allerdings mit Unterweisungen durch andere Personen vor der institutionalisierten Belehrung der Kinder
umzugehen ist, wird leider in den in der Einleitung dargestellten Studien ausgeklammert.
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Kondenswasser hatten. Im Sinne des Expertiseerwerbs (s. S. 24) kdnnte spéter eine Erweite-
rung des Konzepts stattfinden, so dass Kondenswasser zur ldentifizierung warmen Wassers
nicht mehr hinreichend ist, sondern auch der Dampf sichtbar sein muss. Mehrere Siebenjéhri-
ge berichteten von einschldgigen Erlebnissen, die sie mit gekiihlten Getranken gemacht haben
(s. S. 118). Diese Situationen haben die Kinder so geprégt, dass fur sie Kondenswasser nun
aber eine hinreichende Bedingung fur kaltes Wasser zu sein scheint. Dabei achten sie nicht
darauf, dass sich bei eiskaltem Wasser das Kondenswasser aulen unten (auf Hohe des kalten
Wassers) am Gefal’ befinden wirde, statt innen Gber dem Wasser, wie es bei warmem Wasser
der Fall ist. Hier deutet sich eher ein konzeptueller Wechsel an, als eine bloRe Differenzierung
und Erweiterung der alten Vorstellungen. Es scheint also, als hétten einschneidende Erlebnis-
se zuvor vorhandene Konzepte bei diesen Kindern grundlegend verdndert (vgl. Theorie-
Theorie, s. S. 25). Wie solche Veranderungen tatsachlich vor sich gehen, l&sst sich anhand der

vorhandenen Daten aber nicht endgultig klaren.

7.1.3 Erinnerungsleistungen

Insgesamt sind Erinnerungen der Kinder an Lernsituationen zu den Phdnomenen sehr selten.
Die Kinder erinnern sich eher daran, etwas Ahnliches bereits gesehen oder wahrgenommen zu
haben. Doch meist bleiben solche Erinnerungen diffus oder die Kinder sagen einfach: ,,Das

weild ich aus'm Kopp.“

Sodian beschreibt ein vergleichbares Verhalten bei Kindern unter funf Jahren, denen ein japa-
nisches Zahlwort beigebracht wurde. Obwohl die Lernsituation erst wenige Augenblicke zu-
ricklag, behaupteten die Kinder z.B., sie hatten dieses Wort schon gekannt, seit sie ein Baby
waren (Studie von Taylor 1994, dargestellt in Sodian 2002, S. 463). Diese Aussagen flhrt
Sodian auf die Unféhigkeit von Kindern unter finf Jahren zuriick, zwischen aktuell gelerntem
und Vorwissen zu unterscheiden. Die Kinder, die in der vorliegenden Studie vergleichbare
Aussagen machten, waren allerdings fast sechs Jahre alt und erweckten eher den Eindruck, als
bediirfe das eben demonstrierte Wissen (Unterscheidung von kaltem und warmen Wasser)

keiner Herkunft, da es selbstverstandlich sei.

Wie auch diese Aussagen zu deuten sind — es liegen jedenfalls nur bei wenigen Kindern ex-
plizite Erinnerungen zu Erlebnissen mit den Ph&nomenen vor. Aussagen wie ,,Das hab” ich so

geflhlt.* zur Begrindung der Materialauswahl bei der Aufgabe zur Saugfahigkeit, lassen eher
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auf implizites Erinnern'® schlieRen. Es kann demnach méglich sein, dass die Kinder sich un-
bewusst auf friihe Erfahrungen mit den Phdnomenen beziehen, die fiir sie nicht explizit abruf-
bar sind. Die implizite Form des Ged&chtnisses steht schon ab dem sechsten Lebensmonat fir
Langzeiterinnerungen zur Verflgung (s. S. 21), wahrend das explizite Gedé&chtnis erst bedeu-
tend spater aktiviert wird. Man geht davon aus, dass explizites Erinnern erst mit ausreichender
Sprachfahigkeit (ab zwei bis drei Jahren) genutzt werden kann. Die Phase ohne funktionsfa-
higes explizites Gedachtnis wird haufig als ,,Infantile Amnesie* bezeichnet und kennzeichnet
die Unfahigkeit, bewusst abrufbare Erinnerungen aufzubauen (Goswami 2001, S. 35 und S.
221 ff).

Sind Kinder in der Lage, sich in Interviewsituationen verbal verstdndlich zu artikulieren, so
geben sie Uber ihr personliches Umfeld insgesamt sehr verlassliche Aussagen (Lipski 2000,
S. 82) ab und zeigen sich in Studien auch nicht sehr anféllig gegenuber lenkenden Fragen, die
ihr Augenzeugengedachtnis betreffen (Goswami 2001, S. 244).

Insgesamt erinnern Vorschulkinder jedoch vornehmlich besondere, fiir sie personlich wichtige
Ereignisse (Fuhs 2000, S. 91), wobei der Einsatz realer Gegenstande sich in (juristischen)
Interviews zu bestimmten Themen als fur die Erinnerung fordernd erwiesen hat (Rapp 1999,
S. 13).

Daher ist davon auszugehen, dass die Kinder intensiv und bewusst erlebte Situationen auch
wahrheitsgemald beschrieben haben, wenn diese im Zusammenhang mit den untersuchten

Phanomenen standen.

7.1.4 Altersunterschiede

Interessant ist die Betrachtung der altersspezifischen Auspragung der genannten Kompeten-
zen. Zeichnet sich auf den ersten Blick mit steigendem Alter eine leichte Zunahme der Fahig-
keiten der Kinder ab, sicher das warme Wasser zu erkennen und die Materialien richtig einzu-
schatzen, so ist bei genauem Hinsehen nur zwischen den Drei- und Vierjéhrigen ein bedeu-
tender Unterschied festzustellen. Zwischen den anderen Gruppen fallen eher Unterschiede in
den Fahigkeiten zum verbalen Ausdruck auf, die jedoch auch individuell stark variierten. Bei

der Aufgabe zum Erkennen des warmen Wassers schneiden die Zweijahrigen sogar sehr viel

15 1m Gegensatz zu expliziten Gedachtnisinhalten, die verbalisiert werden kénnen, sind implizite Erinnerungen
unbewusst, nur nonverbal abrufbar und beziehen sich eher auf Handlungswissen oder das Kérpergedachtnis
(s. S.21).
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besser ab als die Dreijahrigen, was aber aufgrund der geringen Stichprobe der Interviews nur

als Hinweis gelten kann und einer Prifung bedarf.

Insgesamt zeigen bei der Bewertung der Materialien zur Saugfahigkeit alle Kinder die gleiche
Strategie: Sie beflihlen die Materialien und verlassen sich entgegen den Erwartungen bei der
Beurteilung der Objekte auf taktile und nicht auf visuelle Merkmale. Dieses Ergebnis l&sst
sich nicht mit Stufenmodellen der kindlichen Entwicklung erkléren, die wie z.B. die Stadien-
theorie von Piaget, vollig unterschiedliche Denk- und Handlungsmuster fur Zwei- und Sie-
benjahrige postulieren. Die Annahmen zur bereichsspezifischen Entwicklung von Kompeten-
zen bieten flr diese Befunde jedoch eine plausible Interpretationsgrundlage.

Da alle befragten Kinder zweifellos bereits Erfahrungen mit Wasser verschiedener Tempera-

turen gemacht haben, konnten sie sich auch Wissen uber dieses Phdnomen aneignen (ob an-

geborene Kompetenzen eine Rolle spielen, ist nicht festzustellen). Unterschiede in den Kom-

petenzen der Kinder ergeben sich durch verschiedenartige Erfahrungen, die zum Beispiel

dann auftreten, wenn altere Kinder bereits gekihlte Getréanke zu sich nehmen durfen, jungere

jedoch nicht.**® So erklart eine vom ,,bereichsspezifischen Standpunkt“ ausgehende Sichtwei-
117.

se die Auspragung individueller Konzepte™'; wie sie im Verlauf der Untersuchung dokumen-

tiert wurden.

7.1.5 Entwicklungsverzogerte Kinder

Die Befragung der entwicklungsverzdgerten Kinder bestétigt die Vermutungen, dass auch
»hicht altersgemal* entwickelte und behinderte Kinder Gber intuitives naturwissenschaftli-
ches Wissen verfligen. Das dieses Wissen nicht so einfach erfasst werden kann, wie bei un-
auffallig entwickelten Kindern, zeigte sich im Aufgabenteil zur Saugfahigkeit und soll im

Abschnitt 7.2 néher analysiert werden.

Die Vermutung liegt nahe, dass auch Kinder mit geistigen oder sozialen Einschrdnkungen
uber wirkungsvolle Mechanismen des Lernens verfiigen. Dies spricht fur eine tiefe Veranke-
rung dieser Lern-/Wissenssysteme in der kindlichen Entwicklung. Ob die Kenntnisse tiber die

untersuchten Phanomene so fundamental fiir das naturwissenschaftliche Lernen und Wissen

116 Bereichsiibergreifende Veranderungen der kindlichen Kompetenzen werden aber nicht véllig ausgeschlossen
(Sodian 1998a, S. 650; Mahler 1999, S. 62 u.a.).

17 Mit individuellen Konzepten ist hier gemeint, dass die Kinder zum Einen unterschiedliche Erlebnisse zur
Analogienbildung heranzogen, um die Phanomene zu beschreiben (z.B. Nebel, Tau oder kleine Wassertropf-
chen), zum Anderen die alteren Kinder dazu neigten, Kondenswasser mit kalten Getranken in Verbindung zu
bringen.
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sind, dass sie pradisponiert wahrgenommen gelernt werden oder gar angeboren sind, bleibt
ungeklart. Als Ergebnis kann man jedoch festhalten, dass die Kinder, die allgemein als nicht
altersgemaél entwickelt beurteilt wurden, bei der Aufgabe zum warmen Wasser dem Ergebnis
der altersgleichen Gruppe sehr nahe waren.™®

Greifen also auch hier die gleichen Mechanismen zum Aufbau intuitiven Wissens? Sind viel-
leicht Vorgange des impliziten Erinnerns und unbewussten Wissensaufbaus unberihrt von

manchen kognitiven und sozialen Einschrankungen und ermdglichen so Lernen?

Denkbar ist auch ein besonders préadisponiertes Lernen einfacher naturwissenschaftlicher Zu-
sammenhange, worauf das gute Abschneiden von autistischen Kindern auf dem Gebiet der
intuitiven Physik hindeutet (Binnie und Williams 2003, s. S. 55).

Inwieweit behinderte und entwicklungsverzogerte Kinder trotz aller Einschrankungen einen
besonderen Zugang zu den Phanomen der unbelebten Natur haben und was diese Besonder-
heit ausmacht, ist Gegenstand der aktuellen Forschung (z.B. Langermann 2005) und wird es
wohl auch noch langer bleiben. Man kann aber davon ausgehen, dass Kinder mit Entwick-
lungsverzdgerungen und/oder Behinderungen tber die Fahigkeit verfugen, Naturwissenschaf-
ten zu erleben und zu verstehen. Gibt man ihnen die Mdglichkeit, nach ihrem Vermdgen zu
handeln und zu erleben, zeigen sie groRes Verstandnis und Interesse fiir Phd&nomene der unbe-

lebten Natur (s. auch Langermann 2005).

7.2 Vergleichende Analyse der Ergebnisse

Um die Daten dieser Studie mit anderen zu vergleichen, bedarf es zunachst der Klarung der
Frage, ob es Uberhaupt vergleichbare Untersuchungen gibt. Tatsachlich gibt es nur zwei Ar-
beiten, die der vorliegenden zumindest in der Fragestellung ahneln, wenn auch die Zielgrup-

pen andere waren:

— 1983 befragten Osborne und Cosgrove Kinder und Jugendliche im Alter von acht bis
17 Jahren zu ihren Vorstellungen Gber die Zustandsformen und die Zustandsanderun-
gen von Wasser.

— 1991 flhrten Bar und Travis eine &hnliche Studie mit Kindern im Alter von sechs bis
14 Jahren durch.

8 Da auch hier der Umfang der Stichprobe nicht sehr groR3 war, dient dieses Ergebnis zun4chst als Hinweis.
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Vergleichbar zu der vorliegenden Studie sind die Aussagen der Kinder zu ihren Vorstellungen
uber die Herkunft von Kondenswasser und Wasserdampf und die Beschaffenheit dieser Er-

scheinungsformen von Wasser.

In der vorliegenden Studie wussten fast alle Siebenjéhrigen, dass das Kondenswasser aus
Wasser besteht und sagten, es entstehe aus Dampf (der ebenfalls aus Wasser besteht). Auch
jungere Kinder auferten haufig diese Vorstellung und sogar ein Dreijahriger und ein Vierjah-

riger sagten, das Kondenswasser seien ,,kleine Tropfchen von dem warmen Wasser*‘.

In der Befragung von Bar und Travis antwortete auch die Mehrzahl der Kinder, dass der
Dampf das Kondenswasser verursache und ab elf Jahren &uferten die meisten Kinder, dass
der Dampf dabei wieder zu Wasser wiirde (Bar and Travis 1991, S. 376 f.).**

In der Befragung von Osborne und Cosgrove herrschte dagegen bei den élteren Kindern eine
pseudowissenschaftliche Sichtweise zur Bildung von Dampf und Kondenswasser vor. Sie
aulerten die Vorstellung, dass der Wasserdampf aus den gleichen Bestandteilen wie Wasser
gemacht sei, also Wasserstoff und Sauerstoff, diese wirden sich bei der Bildung von Kon-
denswasser wieder zu Wasser zusammensetzen, wahrend sie im Dampf voneinander entfernt

vorlagen (Osborne und Cosgrove 1983, S. 30).

Die in der vorliegenden Untersuchung befragten Kinder duRerten sehr selten Vorstellungen,
die nicht mit wissenschaftlichen Konzepten in Einklang zu bringen sind. Diese Diskrepanzen
zwischen vollig korrekten Vorstellungen ber Wasserdampf und Kondenswasser von Vor-
schulkindern und dem Hang zu pseudowissenschaftlichen AuRerungen von Jugendlichen aus
anderen Untersuchungen stimmen zumindest nachdenklich. (In Kapitel 8 wird dieser Gedanke

noch einmal aufgegriffen.)

7.3  Methodologische Reflektion

Die genannten Ergebnisse sind mit Hilfe sorgfaltig ausgewahlter und zuvor evaluierter Me-
thoden erhoben worden. Jedoch zeigten sich bei der Auswertung der Daten einige Schwéchen
in den Verfahren, die nicht ungenannt bleiben sollen, denn die Verwendung qualitativer Me-
thoden, besonders in der Kindheitsforschung ist nach Mey immer auch eine ,,Methodenent-

wicklung® (Mey 2003a, S. 712) und dazu gehort eine grindliche Reflektion.

119 Eine ausfihrliche Darstellung der Untersuchungen erfolgte in Kapitel 2.3.4.
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Insgesamt hat sich die gewahlte Methode des teilstandardisierten problemzentrierten Inter-
views in Verbindung mit altersspezifischen Interviewleitfaden bewahrt. Die jungeren Kinder
gingen gut auf die Geschichte ein und schienen dadurch den Handlungsablauf besser zu ver-
stehen. Die Alteren hatten haufig Lust, mehr tber die Phanomene zu sprechen, wozu nach

dem offeneren Leitfaden auch geniigend Raum blieb.

Bei der Auswahl des Wassers zeigte sich erst zum Ende der Studie, dass die Kinder das war-
me Wasser nicht so sicher erkannten, wenn kein Dampf sichtbar war. Bis zur Untersuchung
mit den Siebenjdhrigen traten solche Verwechslungen von warm und kalt nur zweimal auf.
Fur nachfolgende ahnliche Untersuchungen empfiehlt es sich trotzdem, drei verschiedene
Temperaturbereiche zur Wahl zu stellen, um auch die Kondenswasserbildung an eiskalten
Geféalen zu thematisieren. Man sollte aber weiterhin auf gut sichtbare Dampfentwicklung
uber dem warmen Becher achten. Auch die Begriffswahl ,,warm* und ,kalt“ wéare dann ein-
deutiger. Ein Kind erlduterte im Interview, dass in seinen Augen das kalte Wasser warmes sei,
und das warme bezeichnete es als hei3. Daher hatte es auf meine Bitte hin den falschen Be-

cher ausgewahlt. Es lag offensichtlich ein Missverstandnis vor.

Stavy stellte bei ihren Untersuchungen die Probleme Jugendlicher mit dem Begriff ,,Materie*
fest und warnt vor dem unreflektierten Einsatz solch definierter Bezeichnungen (Stavy 1991,
S. 244). Auch Lipski weist fur die Befragung von Kindern auf solche Verstandnisschwierig-

keiten hin und réat zur Klarung aller wichtigen verwendeten Begriffe (Lipski 2000, S. 80).

Das ,,warm“ und ,,kalt” solche klarungsbedurftigen Begriffe sein kénnten, war zu Begin der
Untersuchung nicht zu erwarten und wurde auch wahrend der Evaluation des Interviewleitfa-
dens nicht deutlich. Fir kommende Untersuchungen empfiehlt sich aber eine vorherige Kla-
rung der verwendeten Begriffe vor jedem Interview, denn es ist unklar, wie viele Kinder

durch ein Missverstandnis eventuell die Aufgabenstellung falsch interpretierten.

Schwierigkeiten zeigten sich auch bei der Bearbeitung der Aufgabe zur Saugfahigkeit durch
die Kinder der heilpadagogischen Gruppe. Sie waren von der Fille der Materialien schnell
von der eigentlichen Aufgabe abgelenkt und unaufmerksam. Hier gibt es Verbesserungsbe-
darf. Die Kinder hatten die Gelegenheit haben sollen, jedes Material gleichwertig zu prifen
und dann zu beurteilen, statt nur die saugfahigen auszuwahlen. So hatte man die Neugier und

den Tatendrang der Kinder in sinnvolles Tun umsetzen kénnen.

Bei der Datenauswertung wurde zur besseren Ubersicht fiir die Aufgabe zur Saugfahigkeit ein
Punktesystem verwendet. Wie alle stark standardisierenden Verfahren ist auch dieses Punkte-
system nicht ohne Schwéchen in der Darstellung der Ergebnisse. Fur die Vergabe der Punkte
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wurde vorausgesetzt, dass alle Kinder jedes Material einzeln und grindlich priften und be-
werteten. Es kam jedoch vor, dass die Kinder, trotz mehrfacher Aufforderung dazu, nicht alle
Materialien anfassten oder berlcksichtigten. Daher ist nicht auszuschliel3en, dass in dem Ei-
fer, die Aufgabe endlich zu beenden, manche Materialien schlicht Gbersehen wurden. Dies
fihrte im Verlauf der Untersuchungen wahrscheinlich nicht zu einer groRen Anzahl falsch
beurteilter Objekte — diese VVorgehensweise ist dennoch ein Schwachpunkt des verwendeten
Punktesystems. Zur (bersichtlichen Datenauswertung stand jedoch kein anderes Verfahren

zur Verfugung.

Insgesamt haben sich die verwendeten Methoden der Datenerhebung und Auswertung den-
noch bewéhrt und erdffneten einen aufschlussreichen Einblick in das kindliche Verstandnis
zweier naturwissenschaftlicher Phanomene. Besonders der nonverbale Zugang zu kindlichen
Einsichten ermdglichte es, auch die Kompetenzen sehr junger Kinder zu erfassen. Obwohl
gerade in den ersten drei Lebensjahren das groRRte Lernpotential vorhanden ist und die grofiten
Lernleistungen vollbracht werden, konzentriert man sich zu sehr auf ,,die verbalen Kinderfra-
gen und die Kinder-Unis* (Elschenbroich 2005, S. 16 f.). Jingere Kinder werden meist ver-
nachldssigt, da ihre Formen der Ausdrucksweise dem Erwachsenen oft schwer verstandlich
sind (Elschenbroich ebd.). Das entwickelte Untersuchungsdesign stellt dagegen eine Methode
dar, bereits sehr junge Kinder zu ,,befragen” und dabei auch nicht verbal zugangliches natur-

wissenschaftliches Wissen zu untersuchen.
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8 Schlussfolgerungen, weiterftihrende Fragestellungen und Konsequenzen

far die Praxis

Vorab noch einmal thesenartig die wichtigsten Ergebnisse:

Kinder im Vorschulalter sind dazu in der Lage, warmes von kaltem Wasser zu unterscheiden.
Diese Unterscheidung treffen sie mehrheitlich anhand des sichtbaren Dampfes und/oder des
entstehenden Kondenswassers. Dariiber hinaus besitzen Kinder schon friih VVorstellungen dar-
uber, dass Kondenswasser und Wasserdampf aus Wasser bestehen und in Verbindung mit
warmem Wasser (und kalten Gegenstanden oder kalter Luft) auftreten. Diese Vorstellungen
werden mit zunehmendem Alter durch die Kenntnis erweitert, dass auch an sehr kalten Ge-

genstdnden Kondenswasser zu beobachten ist, allerdings ohne Dampfbildung.

Weiterhin kdnnen Kinder ab einem Alter von etwa vier Jahren Materialien sehr sicher beziig-
lich ihrer Eigenschaft, Wasser aufnehmen zu kdnnen, einschéatzen. Jiingere Kinder bewaéltigen
diese Aufgabe ebenfalls Uberwiegend richtig. Dabei verlassen sich fast alle Kinder mal3geb-
lich auf ihren Tastsinn; die Auswahl beruhte meist auf der Einschéatzung, dass weiche Materi-
alien aufsaugen konnen, harte dagegen nicht. Bei Kindern im frihen Grundschulalter sind
Vorstellungen darliber vorhanden, wie die Wasseraufnahme geschehen koénnte, ohne dass
ihnen dieses Phdnomen sichtbar zuganglich ware. Das zeigt, dass Kinder in der Lage sind, auf
der Grundlage anderer Erfahrungen, Schlussfolgerungen zu nicht beobachtbaren Vorgéngen

Zu ziehen.

Auch entwicklungsverzdgerte Kinder verfiigen Uber die genannten Féhigkeiten; sie lieRen
sich allerdings leichter vom Geschehen ablenken. Andere wichtige Unterschiede in Bezug auf
die gestellten Aufgaben konnten nicht festgestellt werden.

Insgesamt zeigt sich bei allen Kindern eine gute Wahrnehmungsfahigkeit, auch in der Beo-

bachtung von Details.

Welche Konsequenzen ergeben sich aus diesen Erkenntnissen fir die Praxis?

Zunéchst ergibt sich aus den dargelegten Einsichten in die Vorstellungen junger Kinder die
Notwendigkeit des Umdenkens. Klein- und Vorschulkinder werden bislang hinsichtlich ihrer
naturwissenschaftlichen Kompetenzen vielfach unterschétzt, was angesichts der dargestellten

eigenen Ergebnisse und denen anderer Untersuchungen (s. Kapitel 2) nicht haltbar ist.

Mir selbst hat der Umgang mit den kindlichen Konzepten eine neue Sicht auf die Entwicklung
im Kleinkindalter und insgesamt auf kindliche Kompetenzen erdffnet. Die in den Gespréchen

erfahrene Unbefangenheit der Kinder, mit den Phanomenen umzugehen und sie je nach verba-
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lem VVermdgen aber immer prézise zu erkléren, Ubertraf die Erwartungen beztglich der Unter-

suchungsergebnisse bei Weitem.

Da die Kinder sehr selten Vorstellungen duf3erten, die nicht mit wissenschaftlichen Theorien
in Einklang zu bringen sind, stellt sich die Frage, wie es dazu kommt, dass bei &lteren Kin-
dern und Jugendlichen h&ufig Uber ,,Fehlvorstellungen” und ,,Misskonzepte* beziglich na-
turwissenschaftlicher Phanomene geschrieben und geklagt wird. Den Aufbau derartiger Kon-
zepte allein auf kognitive Defizite der Kinder zurlickzufiihren, ist offensichtlich nicht ange-

messen.

Kinder bringen gute Vorraussetzungen zum naturwissenschaftlichen Lernen mit, sie scheinen
geradezu dazu préadestiniert (z.B. Elschenbroich 2005, S. 39 ff.). Doch was passiert mit den
geborenen Forschern auf dem Weg durch die deutsche Bildungslandschaft? Was geschieht

mit ihren intuitiven Theorien, ihrem intuitivem Zugang zur Naturwissenschaft?

Ob vielleicht der (von Erwachsenen erhobene) Anspruch einer wissenschaftlichen Aus-
drucksweise altere Kinder dahingehend beeinflussen kénnte, ihre eigenen Theorien zugunsten
wissenschaftlich klingender Konzepte aufzugeben, wie von Bar und Travis beobachtet (s.
Kapitel 2.3.4)? Ein geringschatziger Umgang mit kindlichen AuBerungen konnte seinen Teil
dazu beitragen. Popp mahnt eine Besinnung auf die ,,intuitiven Verstandeskrafte der Kinder*
(Popp 1999, S. 12) an. Durch eine Entschleunigung der Lernprozesse, dem Mut zur Lang-
samkeit und der Beachtung individueller Lernprozesse sei es moglich, wieder echtes Verste-
hen zu initiieren (Popp 1999). Nur wer in Kindern das Selbstvertrauen in das eigene Denken,
und die Bereitschaft aus Fehlern eigenstédndig zu Lernen fordert, schafft die Basis fur die Nut-

zung und den Ausbau intuitiven Denkens (Popp 2001).

Im vorhandenen Bildungssystem bieten sich gerade fir jingere Kinder nicht immer optimale
Bedingungen, ihren naturwissenschaftlichen Interessen nachzugehen und sich auf eigene und
kindgerechte Art Wissen anzueignen. Besonders in der Schule fuhrt dies augenscheinlich hdu-
fig dazu, dass Kinder friih ihre Fahigkeiten sich selbst zu bilden und sich auf ihre eigenen
Konzepte zu stitzen, aufgeben und stattdessen lernen, das ,,Lernen nur zu mimen* (Nadolny
1999, S. 71).

Um die kindlichen F&higkeiten, das intuitive Wissen der Kinder, zu bewahren und zu férdern
ist es unerlasslich, kindgerechte Lernsituationen ab der friihen Kindheit bereitzustellen. Das
schlieit mit ein, dass die Bezugspersonen dem kindlichen Handeln unterstiitzend gegeniber

stehen.
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An dieser Stelle setzt der Handlungsbedarf ein: Die Chemiedidaktik ist gefordert, nicht nur
das intuitive Wissen junger Kinder bezuglich chemischer Phdnomene weiterhin zu erforschen
und durch die Entwicklung entsprechender Bildungsangebote zu fordern. Vielmehr muss die
Naturwissenschaftsdidaktik auch die Erwachsenen, besonders in der Lehrerinnen- und Erzie-
herinnenaushildung®?®, fiir ihre Verantwortung sensibilisieren. Dies koénnte vor allem durch
vermehrte Fortbildung, aber auch durch eine Verankerung naturwissenschaftlicher Inhalte in

der Ausbildung padagogischer Berufe erreicht werden

Fur die Alterstufe der Grundschulkinder wurden bereits viele Vorhaben auf den Weg gebracht
(Ubersicht z.B. Liick und Risch 2005) und auch fiir Vorschulkinder wurde von Liick bereits
eine komplette Experimentierreihe zur Heranfiihrung von Vorschulkindern an Phanomene der
unbelebten Natur zusammengestellt und fur den Einsatz im Kindergartenalltag aufbereitet
(z.B. Luck 2003). Zudem gibt es seit einiger Zeit Bildungspléne fir Kindertageseinrichtun-
gen, Fortbildungsangebote fiir pddagogische Kréfte und vermehrt Artikel und Blcher zu den
Erkenntnissen Uber frihkindliches Lernen und Wissen (z.B. Elschenbroich 2005; Schrader
2005; Pauen 2005 u.v.m.). Auch von Seiten renommierter Unternehmen, wie der McKinsey
Company, und selbst in der Politik wendet man sich dem Thema zu und entwirft Handlungs-
konzepte dazu, wie man dem frihkindlichen Bildungsanspruch im Alltag der Kindertagesein-

richtungen begegnen sollte (Friemel 2005; Globert 2005).

Diese Bemihungen um frilhe kindgerechte naturwissenschaftliche Bildung kénnten durch
detailliertere Kenntniss des intuitiven Wissens auch jingerer Kinder vorangebracht werden
und den Blick hin zu noch jlingeren Zielgruppen erweitern.

Im Rahmen bereits bestehender Engagements zur Erwachsenenbildung (z.B. des Public Un-
derstandig of Science) sollte versucht werden, noch mehr Eltern flir dieses Thema zu gewin-
nen. Denn eine offene und wohlwollende Atmosphére im Elternhaus tragt wesentlich zur
frihkindlichen Bildung bei (Elschenbroich 2005, S. 63 ff.) und hilft, eine ablehnende Haltung
gegeniliber den Naturwissenschaften zu vermeiden, wie sie lange Zeit herrschte (Lick 2003,
S. 18).

Die vorliegende Untersuchung will ihren Teil dazu beitragen, kindliche Kompetenzen besser
zu verstehen und wertzuschétzen. Sie soll auch dazu ermutigen, sich verstéarkt aus der Sicht
der (Klein-)Kinder auf die Naturwissenschaften, insbesondere die unbelebte Natur, einzulas-

sen und im Umgang mit Kindern ihre intuitiven Vorstellungen zu achten und zu fordern.

120 bie gewahlte Ausdrucksweise schlieBt mannliche Personen mit ein.
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Zu unterscheidende geometrische Figuren (frei nach Goswami 2001,
S. 42)

Zugbruckenparadigma (nach Baillargeon et al. 1985)

Chronologische Darstellung des Verlaufs der Untersuchungen
Ablaufplan der teilnehmenden Beobachtung (nach Mayring 2002, S. 83)
Warmes und kaltes Wasser in Becherglasern und Polystyrolbechern

Die Materialien

Skizze der raumlichen Anordnungen im Interview

Oscar, der Pilot, und sein Flugzeug

Anna hat im Sand gespielt und muss nun baden, bevor sie schlafen geht.
Alterstruktur der Interviews mit Kindern aus Regeleinrichtungen
Alterstruktur der Interviews mit Kindern aus der heilpddagogischen
Gruppe

Interviewsituation im Kipp's Hof

Hanna, Max Victor und Ilknur untersuchen die Materialien

Sven, Philipp und Sarah betrachten den Becher mit dem warmen Wasser
genauer

Interviewsituation im Nebenraum der Gespenster-Gruppe
Interviewsituation im Nebenraum der Zauberer-Gruppe
Interviewsituation im Nebenraum der Rauber-Gruppe

Robin, Samuel und Chiara beschaftigen sich mit dem warmen Wasser
Lina, Sandra und Vincent priifen die Materialien

Interviewsituation im Kinderzentrum Flachsfarm, Materialien auf dem
Tablett

Kinder beschéftigen sich mit Oscar und den Materialien

Auch andere Dinge im Raum weckten die Neugier der Jungen
Interviewsituation im Gymnastikraum der Hedwig-Dornbusch-Schule
Janne Ole, Ferdinand und Hannah bei der Auswahl des Wassers

Maleen, Hannah und Melina bei der Auswahl der Materialien
Interviewsituation im kleinen Unterrichtsraum

Paul, Ruby und Elilarasi wahrend des Interviews

Anzahl der in den einzelnen Altersgruppen und der Gruppe der ent wick
lungsverzdgerten Kinder durchgefiihrten Interviews

Sven (fiinf Jahre) zeigt auf das warme Wasser

Anteile der Kinder, die das warme Wasser richtig erkannt haben,
aufgeschlisselt nach Altersgruppen

Jakob und Celina deuten auf das Kondenswasser

Anteil der Drei- bis Sechsjahrigen (in Prozent), die das

warme Wasser richtig erkannt haben

Anteil der Kinder, die sich in verbaler oder nonverbaler

Form zur Wahl der Wasserbecher gedufRert haben

Ereichte Punkte im Versuchsteil ,,Saugfahigkeit”, durchschnittliche
Punktzahl nach Alter

Hé&ufigkeit, mit der ein Material zuerst ausgewahlt wurde

Haufigkeit der Fehleinschatzungen der saugféahigen Materialien
Hé&ufigkeit der Fehleinschatzungen der nicht saugfahigen Materialien
Ergebnisse der Aufgabe Wasser erkennen der Gruppe Luftwirbel
Vergleich der von den Kindern der Gruppe Luftwirbel erreichten Punkte
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Abb. 6.2.3.2a (1.):
Abb. 6.2.3.2b (r.):

Abb. 6.2.3.2¢ (r.):
Abb. 6.2.3.2d (1.):

Abb. 6.3a:
Abb. 6.4e:

Tabellen
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Tab. 6.2.3.1a:

Tab. 6.2.3.2a:

Tab. 6.3.1b:
Tab. 6.3.2a;

im Aufgabenteil ,,Saugféhigkeit® mit einien Altersgruppen der normal
entwickelten Kinder

,»,Das Wasser geht in den Schwamm und verteilt sich da.* (Elilarasi)
»Wenn der Schwamm auf den Wasserfleck geht, dann wird das Wasser
in die Locher gesaugt.” (Paul)

,Das Wasser ist in der Mitte des Schwammes.” (Mona)

»,Das Wasser wird an der unteren Seite aufgenommen und verteilt sich
dann im ganzen Schwamm. Die Ldcher sind durch Tunnel miteinander
verbunden.” (Regina)

Alter und Anzahl der befragten Kinder der Gruppe Luftwirbel

Anteil der Kinder, die ihre Auswahl verbal oder nonverbal begriindeten

Begriffsbestimmung qualitativ orientierter Interviewverfahren (nach
Mayring 2002, S. 66)

Uberblick tber die Erhebungsmethoden verschiedener Studien zu intuiti
vem Wissen

Durchschnittsalter der Kinder in Regeleinrichtungen

Durchschnittsalter der Kinder in der heilpadagogischen Gruppe

Zitierte AuBerungen der Kinder zur Begriindung der Wahl und Beschrei
bung des Phanomens

Wasserauswahl der Siebenjéhrigen unter Berucksichtigung der Bedin
gungen

Auswahl der Zweijéhrigen. sw = Schwamm; su = Supersaugschwamm;

bl = Block; st = Styropor®; wa = Watte; ho = Holz

Auswahl der Drei- bis Sechsjéhrigen, sw = Schwamm; su = Supersaug
schwamm; bl = Block; st = Styropor®; wa = Watte; ho = Holz. Teilweise
ist die 5. Wahl in Klammern angegeben.

Durchschnittliche Punktzahl bei der Auswahl der Materialien durch die
Drei- bis Sechsjahrigen

Aussagen der Kinder zu Begriindung ihrer Auswahl

Auswahl der Materialien der Siebenjahrigen. sw = Schwamm;

su = Supersaugschwamm; bl = Block; st = Styropor®; wa = Watte; ho =
Holz

AuBerungen der Siebenjahrigen zur Saugfihigkeit verschiedener Mate
rialien

AuRerungen der Kinder zur ,,Wasserauswahl*

Auswahl der Materialien Kinder der Gruppe ,Luftwirbel*. sw =
Schwamm; su = Supersaugschwamm; bl = Block; st = Styropor®; wa =
Watte; ho = Holz
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Universitat Bielefeld L .
Fakultét fir Chemie

Didaktik der Chemie |

Prof. Dr. Gisela Lick
Telefon: (0521) 106 — 00 (Zentrale)

Universitat Bielefeld » Postfach 10 01 31 « 33501 Bielefeld Durchwahl: (0521) 106 - 2039
Telefax: (0521) 106 - 6146

Sekretariat: Frau Bulter
Durchwahl: (0521)106 - 2040
H (13
An die ”Igel Eltern E-Mail: sonja.krahn@uni-bielefeld.de

http://www.uni-bielefeld.de/chemie/dc/skrahn.html

Sehr geehrte Eltern,

lhre Tochter/lhr Sohn wird in den nachsten Tagen gebeten werden, an einem Interview zu
naturwissenschaftlichen Kenntnissen teilzunehmen. Es handelt sich hierbei um ein ca. 5
min. Gesprach, in dem das so genannte ,intuitive Wissen” von Vorschulkindern zu Themen

der Naturwissenschaften, in unserem Falle der Chemie, erfragt werden soll.

Hierzu ist es im Sinne unseres Forschungsvorhabens sehr hilfreich, die Kinder zu filmen.

Diese Filmaufnahmen geschehen selbstverstandlich nur mit ihrer Erlaubnis.

Wir bitten Sie also um Ihr Einverstandnis zu diesem Vorhaben. Dazu haben wir auf dem
beiliegenden Blatt eine entsprechende Erkldarung vorbereitet. lhre Einwilligungen sind

freiwillig und jederzeit widerrufbar.
Im Folgenden wird das Vorhaben etwas genauer dargestellt:

Intuitives Wissen ist Wissen, dessen Inhalte einem nie bewusst beigebracht worden sind.
Zum Beispiel wissen schon Sauglinge /ntuitiv, dass Gegenstande nach unten fallen und Vor-
schulkinder wissen, dass sie ohne ihr ,Inneres”, also das, was in ihrem Bauch ist, nicht wei-

ter leben kdnnen, ohne genau zu wissen, was denn ihr Inneres dberhaupt ist.

Zu chemischen Themen gibt es bislang keine Studien Uber intuitives Wissen. Es ist aber
wichtig, zu erfahren, was insbesondere jingere Kinder schon wissen, um ihre Fahigkeiten
besser einschatzen zu kdnnen. Vor allem die Frage nach dem richtigen Zeitpunkt fir eine
erste Heranfuhrung an naturwissenschaftliche Themen kénnte besser beantwortet wer-
den. Daher haben wir ein Untersuchungskonzept entworfen mit dem wir das intuitive Wis-
sen von Vorschulkindern zu bestimmten stofflichen Eigenschaften (z. B.: Metalle glanzen
und reflektieren Licht - Holz nicht) erforschen méchten. Die im Interview verwendeten Ma-
terialien zur Veranschaulichung der Fragen sind vollig ungefahrlich (Wasser, Styropor,
Schaumstoff).
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Genaueres zu den Fragen kann ich lhnen jetzt noch nicht verraten, sonst kdnnten Sie ja mit

Ihrem Kind zu Hause Uben...

Wichtig fur die Erfassung der Daten ist die Kenntnis des genauen Alters der Kinder, daher
bitten wir Sie, das Geburtsdatum Ihres Sohnes/lhrer Tochter anzugeben. Diese Daten

werden selbstverstandlich vertraulich behandelt, und die Auswertung erfolgt anonym.
Fur Fragen stehe ich lhnen gerne jederzeit zur Verfigung!

Vielen Dank fur ihre Mihe.

Mt freundlichen GriRen,

Sonja Krahn (wissenschaftliche Mitarbeiterin)

P I I —I S>> —>—>—>—>

——>

Einverstédndniserklarung des/der Erziehungsberechtigten:

(Name des Kindes in Druckbuchstaben) (Geburtsdatum TT/MM/J3J3JJ)

Ja, wir sind/ich bin damit einverstanden, dass unser(e)/mein(e) Tochter/Sohn wahrend ih-
res/seines Interviews ausschlie3lich fir das laufende Forschungsprojekt gefilmt wird, und
evtl. Fotos/Sequenzen daraus fur eine Verdéffentlichung in Fachzeitschriften oder im Rahmen
eines Vortrages (ebenfalls ausschlie3lich im Rahmen des laufenden Forschungsvorhabens)
genutzt werden.

(Ort, Datum) (Unterschrift der/des Erziehungsberechtigten)

Nein, wir sind/ich bin nicht damit einverstanden, dass unser(e)/mein(e) Tochter/Sohn wah-
rend ihres/seines Interviews gefilmt wird.

(Ort, Datum) (Unterschrift der/des Erziehungsberechtigten)



174

Interviewleitfaden fiir die Zweijahrigen

Erstellt in Zusammenarbeit mit Carolin Steffmann

Anna hat den ganzen Tag mit ihrem Papa auf dem Spielplatz ge-

o GBees%Ihnir(:hdteer— sp_ieltm. [An dieser Stelle en;gzlgt je nach der ersten Einschatzung des
&Y. Seite 1 Kindes ein kurzer Sprachtest™. Je nach dem festgestellten Sprachver-
% = mogen des Kindes soll im Anschluss an den Versuch, die Unterschei-
‘3,-.'-‘,"-- \;;, dung Warmwasser / Kaltwasser das Kind nach seiner Wahl befragt
j i werden]
, N
¢ Geschichte - | Nach dem Abendbrot geht Anna baden. Sie ist vom Spielen ganz san-
e 42 Seite 2 dig geworden. Die Kinder sollen sich in die Lage von Anna versetzen.
&S | Daher fragt die Interviewleiterin nach ,,Du musst bestimmt auch ba-
& den, wenn du ganz sandig bist?
Geschichte - | Annas Papa lasst warmes Wasser in die Badewanne ein, denn sonst
L |- Seite 3; Einfiih- | wird es Anna beim Baden zu kalt. Dem Kind wird die Puppe Anna
A L7?' rung der Puppe | gezeigt ,,Ich habe Anna mitgebracht. Und eine Schussel in der Anna
5 baden kann. Lass uns Anna mal baden. Damit sie nicht friert brauchen
- wir warmes Wasser."
Die Interviewleiterin zeigt auf die aufgebauten Glaser und fordert die
Aufgabe 1 - | Kinder auf: ,Da stehen zwei Gléser. Eins mit warmem und eins mit
Unterscheidung | kaltem Wasser. Holst du bitte das Glas mit dem warmen Wasser, damit
Warmwasser / | Anna baden kann. Kannst du schon sehen, welches das Glas mit dem
Kaltwasser | warmen Wasser ist? Zeig mal darauf.” Situationsabhéngig, je nach
dem Sprachvermdgen des Kindes wird es nach seiner Wahl befragt.
Nachdem das Kind das warme Wasser geholt hat, wird das Wasser in
die Schussel gegossen. Holt es das Glas mit dem kalten Wasser, wird
das Kind gebeten, zu fuhlen, ob das Wasser warm ist. Danach korri-
giert das Kind seine Wahl meist selbst.
Beim Baden planscht Anna immer mit ihrer Badente. Beim Planschen
Geschichte - | ist Wasser auf den Boden geschwappt. Das Kind wird gebeten mit der
| " Seite 4 Puppe Anna in der Schissel zu planschen. Beim Planschen schwappt
e Wasser auf den Boden. ,,Jetzt haben wir beim Planschen auch Wasser
@ > verschiittet. Der Boden ist nass.“
1
Die Interviewleiterin deutet auf den Boden und auf das verschiittete
Aufgabe 2 - | Wasser. ,,Das miissen wir sauber machen. Wir missen das Wasser

Saugfahigkeit
von Stoffen

Seite 5

wegwischen.” Die Interviewleiterin deutet auf die sechs aufgebauten
Gegenstande. ,,Da liegen ein paar Sachen mit denen man Wasser auf-
saugen kann; mit denen man Wasser sauber machen kann. Holst du
bitte etwas, mit dem wir das Wasser aufsaugen bzw. sauber machen
kénnen.* Nachdem das Kind einen saugfahigen Stoff geholt hat, wird
das Wasser aufgewischt. Das Kind wird gebeten, ob es noch weitere
saugféhige Stoffe auf dem Tisch sieht und holen kann. Die Auforde-
rung wird dreimal wiederholt.

Danach holt die Interviewleiterin ein Papiertuch hervor, in das die
Puppe Anna wie in ein Badehandtuch gewickelt wird und somit der
Rest des Wassers aufgesaugt wird.

Nachdem Anna wieder trocken ist, zieht sie sich den Schalfanzug an
und verabschiedet sich von dem Kind.

121 Bychtext wurde kursiv geschrieben.

122 Mit dem Sprachtest soll tberpriift werden, ob die Kinder zu den Aufgaben befragt werden kénnen. Dazu
deutet die Interviewleiterin auf Figuren oder Gegenstande im Bild und stellt Fragen ,Ist das Anna?* oder
»Wer/Was ist das?*. Es wird geprift, ob die Kinder Antworten geben kénnen.
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Verlaufsprotokoll von einem Interview mit einer Zweijahrigen
Erstellt von Carolin Steffmann

Charlotte

14.29

15.13

15.42

16.00

16.59

21.29

22.17

23.51

Charlotte setzt sich mit ihrer Mutter und ihrem kleinen Bruder zusammen auf die Matte. Ich zeige Char-
lotte das Buch von Anna und beginne zu lesen. (Anna mit Papa auf dem Spielplatz). Charlotte hat ihre
Puppe mit gebracht und hélt diese die ganze Zeit im Arm. Ich frage sie, ob sie Anna erkennt. Sie zeigt
keine sichtbare Reaktion, nur ihre Augen schauen kurz etwas interessierter auf das Buch.

(Nach dem Abendbrot geht Anna baden). Ich zeige Charlotte im Buch die Gegenstande und frage sie, ob
sie auch ab und zu baden muss. Sie schaut auf den Boden und ihre Mutter lehnt sich kurz zu ihr heriiber
und sagt ,,ja“. Darauf hin dreht sich Charlotte in Richtung ihrer Mutter und riickt ndher an sie heran. Sie
schaut nicht mehr in Richtung Buch, sondern in Richtung der anderen Kamera.

Ich mache sie auf das Buch aufmerksam und lese weiter. (Annas Papa lasst warmes Wasser in die Ba-
dewanne ein, denn sonst wird es ihr zu kalt). Ich frage Charlotte, ob sie auch lieber in warmen Wasser
badet. Charlotte dreht sich wieder zu ihrer Mutter herum und l&chelt ihren Bruder kurz an.

Ich hole die Puppe hervor. Charlottes Mutter sagt ,,guck mal. Das ist die Anna“. Charlotte blickt in
Richtung der Puppe, sie ist aber weiterhin mit ihrem Korper der Mutter zugewandt. Als ich die Puppe
vor sie halte dreht sie sich weiter zu ihrer Mutter hin, ihr Oberkérper ist komplett ihrer Mutter zuge-
wandt, der Arm auf dem Bein der Mutter. Ich zeige ihr Anna und vergleiche die Puppe mit der Anna
aus dem Buch. Ich zeige ihr die Schissel, Charlotte bleibt weiterhin skeptisch, ihr Kopf dreht sich aber
zur Schussel.

Ich erklére das wir die Puppe Anna nun baden lassen wollen und dafiir warmes Wasser benétigen. Char-
lotte schaut zwischenzeitlich auf die Puppe, mdchte diese aber nicht in die Hand nehmen (es scheint so
als ob sie sich erst iberlegt die Puppe in die Hand zu nehmen, entscheidet sich dann aber dagegen). Ich
lege ihr die Puppe auf den SchoR. Ich zeige Charlotte die beiden Becher. Sie schaut zuerst erneut zu ih-
rer Mutter, dann auf die Becher. Ich frage sie, welcher der Becher mit dem warmen Wasser sein konnte,
Charlotte schaut interessiert zu den Bechern. Ihre Mutter steht auf und will sie an die Hand nehmen,
Charlotte bleibt sitzen. Charlottes Mutter bittet ihre Tochter ihr den Becher mit dem warmen Wasser zu
zeigen. Ich frage ,,was denkst du den. Welcher kdnnte denn den Becher mit dem warmen Wasser sein?*.
Sie antwortet ,,der WeiRe*“. Ich frage nach und bitte sie auf den Becher zu deuten. Sie zeigt auf den Be-
cher [warmes Wasser] und fangt an zu lacheln. Charlotte geht mit ihrer Mutter zusammen auf den Be-
cher zu ihre Hand deutet auf den Becher mit warmem Wasser. Sie geht wieder zurtick. Thre Mutter fuhlt
am Becher und bestatigt Charlottes Aussage. Darauf hin geht Charlotte erneut auf die Becher zu, bleibt
aber unschlissig daneben stehen. Sie steht ungefahr eine Minute (19.39 — 20.32) vor dem Becher. Char-
lottes Mutter bittet sie ihr den Becher zu geben. Charlotte reicht ihr den Becher [warmes Wasser]. Char-
lotte setzt sich wieder an ihren Platz und gief3t das Wasser in die Schiissel.

(Beim Baden schwappt Wasser auf den Boden). Charlotte ist mit ihrem Blick interessiert beim Gesche-
hen mit der Puppe in der Schiissel, obwohl ihr Bruder zu schreien anfangt. Ich plansche mit der Puppe
in der Schissel, Charlotte schaut zu.

Ich deute auf die Gegenstande und erklare, dass wir das Wasser sauber machen / wegwischen miissen.
Charlotte greift zuerst zum folienumwickeltem Holz. Ich frage sie, ob das Wasser aufwischen kann.
-Ahahn* (nein). Ich bitte sie noch etwas zu holen. Sie fasst zuerst das Styropor an und greift dann zum
Schwamm. Charlotte wischt das Wasser mit dem Schwamm auf. Ich bitte sie mir noch etwas zu holen,
mit dem wir das Wasser wegmachen konnen. Sie holt das Styropor. Ich lege Charlotte die Serviette hin
und lasse sie die Puppe heraus nehmen und sie darin einwickeln. Sie ist dabei voll auf das Geschehen
konzentriert und achtet nicht mehr auf ihre Mutter.

(Nachdem Baden zieht Anna sich den Schlafanzug an und sagt Tschiis). Charlotte lachelt und schaut die
Puppe an. Zum Schluss scheint sie etwas unsicher und weif3 nicht was sie machen soll.

Zusammenfassung: Charlotte ist zum grofiten Teil des Interviews sehr unsicher. Sie erkennt auf Anhieb den
Becher mit dem warmen Wasser und kann den sich am Becherrand niedergeschlagenen Dampf als ,,Weil3es*
benennen. Nachdem die Puppe in der Schiissel gebadet wurde, ist Charlotte interessiert am Geschehen beteiligt.
Sie wahlt als saugfahigen Gegenstand zuerst das folienumwickelte Holzstlick. Dann greift sie zum Styropor,
wahlt aber den Schwamm aus. Anschlielend wahlt sie das Styropor hinzu.
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Interviewleitfaden ftir die Drei- und Vierjahrigen

Oscar der Pilot auf Zwischenstopp in Bielefeld
Interviewleitfaden fiir 3- und 4-Jahrige

Sondierungsfragen

Kurze Begrifung des Kindes, Klarung der Situation: Hallo (Name Kind), ich mdchte dich gleich gerne etwas
fragen, das dauert auch nicht lange. Hast du Lust dazu?

Erklarung der Kameras: Ich habe da auch zwei Kameras hingestellt, dass hast du wahrscheinlich schon gesehen.
Die nehmen das hier auf, aber das ist nur fiir mich zu Hause, damit ich nicht vergesse, was du mir erzahl hast,
das kommt nicht im Fernsehen oder so.

Rahmengeschichte

Guck mal, ich habe heute jemanden mitgebracht, das ist Oscar. Oscar ist Pilot. Und Oscar ist heute morgen
schon ganz lange geflogen und hat ganz furchterlich Hunger und sein Flugzeug ist vom vielen Starten und Lan-
den auf matschigen Landebahnen ganz furchterlich dreckig. Er wirde gerne hier in Bielefeld einen Stopp ma-
chen, und sich etwas zu Essen kaufen. Aber sein Flugzeug ist soo schmutzig, das muss auch unbedingt sauber-
gemacht werden. Ob du ihm vielleicht helfen kannst, und mit Sonja (Interviewende) das Flugzeug putzen, wah-
rend Oscar sich etwas zu essen besorgt? (Kind bejaht oder wird Uberredet) Prima, dann kann Oscar ja mal
schnell gehen.

Leitfadenfragen

Aufgabe eins: Weildt du, so dreckig, wie das Flugzeug ist, da brauchen wir am besten warmes Wasser, um es
wieder sauber zu machen, dann missen wir nicht so viel schrubben. Ach schau mal, da driiben stehen ja zwei
Becher. In einem ist warmes Wasser drin und in dem anderen kaltes Wasser.

Kannst du vielleicht erkennen, wo das warme Wasser drin ist?

Variante A: (Kind bejaht dies und zeigt vielleicht drauf.) Kannst du den Becher mit dem warmen Wasser holen
bitte? Dann kdnnen wir damit das Flugzeug putzen! (Kind tut dies) Ja, dankeschén. Sag"mal, woran hast du
denn erkannt, dass dieses das warme Wasser ist?

Kennst du das von irgendwoher, hast du das schon mal gesehen?

Variante B: (Kind weil es nicht) Aufgabe erneut formulieren, evtl. nédher herangehen an die Becher oder Becher
auf den Tisch stellen, erneut fragen. Dann auflésen und fragen ob irgendein Unterschied zwischen den Bechern
sichtbar ist.

Uberleitung: So, dann wollen wir mal das Flugzeug putzen. Du kannst ja einfach mal ein bisschen Wasser drauf
gieRen und den Dreck mit den Fingern abschrubbeln. Genau so. Na, der ist jetzt aber schdn sauber! Uups, jetzt
haben wir aber leider eine groRe Pfiitze auf die Landebahn gemacht, dass ist schlecht. Denn wenn der Oscar mit
dem kleinen Flugzeug wieder starten will, dann rutscht der bestimmt aus.

Aufgabe zwei: Guck mal da driiben, da liegen ein paar Sachen. Kannst du mir davon bitte alle holen, mit denen
wir das Wasser hier aufsaugen kénnen? (Kind holt was, wird ggf. erneut ermuntert, bis es alle richtigen gebracht
hat oder es fertig zu sein scheint) Danke, dass hast du gut gemacht. (dem Kind das Material abnehmen)

Woran hast du denn erkannt, dass man damit Wasser wieder aufsaugen kann?

Kennst du das von irgendwoher, hast du das schon mal gesehen?

Schluss (Das Wasser wird weggewischt. Dann kommt Oscar wieder und bedankt sich dafiir, dass das Flugzeug
S0 super sauber ist):

(Name Kind), ich danke dir! Das hast du wirklich prima gemacht. Daflr darfst du dir jetzt auch ein Gummibér-
chen nehmen. Danke!

Wenn es angebracht erscheint, kann Oscar auch ,,direkt” sprechen, statt der Interviewenden.
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Protokolle von Interviews der Drei- und Vierjahrigen (je ein Protokoll pro Altersstufe)

Konstantin 3 Jahre

Konstantin

nickt

Nickt, holt das dann auch

kann man das schon sehen, dass das Wasser warm ist?

Ko: nickt

K: woran denn?

Ko: hier (zeigt auf das Wasser)

K: und wo noch?

Ko: da (deutet auf das Kondenswasser)

K: was ist das denn da?

Ko: Wasser

K: und was noch?

Ko: Luft

K: zeigst mir die mal?

Ko: hier (deutet auf den oberen Teil des Bechers, nicht eindeutig, ob Kondenswasser gemeint ist)
K: Und das hier (fasse mit dem Finger in dem Becher das Kondenswasser an)
Ko: das sind die Tropfen

K: woher kommen die denn?

Ko: vom Wasser

K: vom warmen Wasser oder von kaltem Wasser

Ko: von warmen

K: nur von warmen?

Ko: nickt

K: hat dir das mal jemand erkléart, dass bei warmen Wasser hier die Tropfen sind?
Ko: nickt

K: wer denn?

Ko: weil} ich nicht

123 Hier wurde ein selbst erstelltes ,,Liickenprotokoll“ verwendet. Der graue Text ist bei jedem Kind identisch,
der tatsachliche Gesprachsverlauf wurde in die Textfelder mit schwarzer Schrift eingetragen. Diese Liicken-
protokolle wurden fir alle Drei- bis Sechsjdhrigen und die Kinder aus der heilpddagogischen Einrichtung
verwendet, um die Transkription des gesprochenen Wortes zu erleichtern.



178

Teil 2: Saugfahige Materialien

Da das waschen ja ganz schon geplatscht hat, miissen wir das Wasser wieder aufwischen, sonst kann ja auf der
Landebahn gar keiner mehr starten, das wird zu rutschig mit so einem kleinen Flugzeug. Also ist es nétig, alles
zu holen, womit man das Wasser wieder aufsaugen kann.

Welche Materialien in welcher Reihenfolge — vorher gepriift? Oder nur durch anschauen ausgewéhlt

Ko nimmt ohne priifen Schwamm, tippt dann Watte an, nimmt ohne prifen Styropor nimmt dann die Watte
und kommt zurtick zum Tisch

Hier eventuell die Nachfrage, ob es noch etwas da gibt, mit dem man das Wasser aufsaugen
kann, schliellich ist ja eine ganz schén grole Pfiitze.

Nimmt sofort Suschwamm

Dann wieder die Frage woran sie erkannt haben dass die Materialien aufsaugen konnen, und die anderen nicht,
woher sie das kennen, ...

Ko: weil man das kann

K: wie sind die denn, dass man das kann?

Ko: weil man das gut machen kann

K: woran hast das denn erkannt?

Ko: darum

K: kannst das mal erklaren, ich hatt” das jetzt nicht so schnell erkannt
Ko: steht auf und driickt auf Suschwamm rum, wischt dann damit und mit dem Schwamm den Tisch sauber
K: kennst du die von zu Hause Konstantin?

Ko: nickt

K: was ist das denn?

Ko: Lappen

Dann kommt Oscar wieder und bedankt sich daftir, dass das Flugzeug so super sauber ist. Als Belohnung gibt es
ein Gummibarchen, weil Oscar hat sich ganz viele G. als Proviant gekauft.

Konstantin ist fur drei Jahre extrem fit, er war auch bei der Aufnahme fiir den WDR dabei, daher wusste er wohl
noch, dass in einem Glas immer Luft drin ist

Interview-Protokoll fir Kinder unter 5 Jahre: Oscar der Pilot auf Zwischenstopp

Teil 1: warmes und kaltes Wasser Vanessa 4 Jahre

Oscar ist schon ganz lange geflogen und hat ganz fiirchterlich Hunger und sein Flugzeug ist ganz fiirchterlich
dreckig. Er wirde gerne in Bielefeld einen Stopp machen, und sich etwas zu Essen kaufen.

Ob Vanessa wohl in der Zwischenzeit sein Flugzeug putzen kénnte?

Mit Sonja (der Interviewerin) schon

Das geht natiirlich am besten mit dem warmen Wasser, dann geht der Dreck besser ab — und

man muss nicht so schrubben — das schont den Lack. Da driiben auf der Fensterbank stehen auch zwei Becher,
einer mit warmen und einer mit kaltem Wasser, welches ist denn das warme Wasser? Holen zum Saubermachen,
aber nur das warme!

Nickt, zeigt auf das warme nach griindlichem Gucken
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Woran sie denn erkannt haben, dass dies das warme Wasser ist? (oder wenn nicht, ein Vergleich der beiden
Becher, ob da was aufféllt, ob die gleich aussehen oder nicht?)

: Weil das hier so"n bisschen hat (zeigt auf das Kondenswasser)

: da oben? Das da? (V nickt) Was ist denn das da?

: Wasser (zeigt auf das Wasser)

: und das da? (deute auf das Kondenswasser)

: Das geht wieder weg

> was ist das denn?

: anhauchen...

: anhauchen? Dann geht das auch (V nickt) und dann geht das wieder weg, genau

ALSALKALKAL

Und als n&chstes wird die Begriindung hinterfragt: Woher sie das wissen, ob sie das von zuhause kennen...

K: hast du das schon mal irgendwo gesehen, aul’er beim anhauchen?
V: maike haucht immer mein Fenster an (maike ist die kleine Schwester)

Teil 2: Saugfahige Materialien

Da das waschen ja ganz schon geplatscht hat, mussen wir das Wasser wieder aufwischen, sonst kann ja auf der
Landebahn gar keiner mehr starten, das wird zu rutschig mit so einem kleinen Flugzeug. Also ist es notig, alles
zu holen, womit man das Wasser wieder aufsaugen kann.

Welche Materialien in welcher Reihenfolge — vorher gepruft (P und wie)? Oder nur durch anschauen ausgewahlt
(A)? Sofort (s) zogerlich (z) nach erneuter Aufforderung (w)

Tippt Block an, hebt den auf
K: kann man damit den Fleck weg wischen
V: kichert. schiittelt den Kopof und leat den wieder wed. nimmt dann Watte

Hier eventuell die Nachfrage, ob es noch etwas da gibt, mit dem man das Wasser aufsaugen
kann, schlielich ist ja eine ganz schon grolie Pflitze.

Tippt auf Schwamm, nimmt denn, driickt Suschwamm, nimmt Suschwamm

Nimmt noch mal alle anderen, driickt die, sagt immer das (auch) nicht

Dann wieder die Frage woran sie erkannt haben dass die Materialien aufsaugen konnen, und die anderen nicht,
woher sie das kennen, ...

V: Das die so weich sind.
Vanessa kennt die Materialien nicht von zu Hause, hat ihr auch keiner erklart, warum die aufsaugen kdnnen.

Wobher sie das denn dann weil3?
V: WeiB ich einfach

Dann kommt Oscar wieder und bedankt sich dafir, dass das Flugzeug so super sauber ist. Als Belohnung gibt es
ein Gummibarchen, weil Oscar hat sich ganz viele G. als Proviant gekauft.

Vanessa ist in der Gruppe sehr selbstsicher, sie war im Interview tberraschend still und sprach sehr leise
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Interviewleitfaden fur die Funf- und Sechsjahrigen

Interviewleitfaden fiir die 5- und 6-Jahrigen

Sondierungsfragen

Kurze Begrifung des Kindes, Klarung der Situation: Hallo (Name Kind), ich mdchte dich gleich gerne etwas
fragen, das dauert auch nicht lange. Hast du Lust dazu?

Erklarung der Kameras: Ich habe da auch zwei Kameras hingestellt, dass hast du wahrscheinlich schon gesehen.
Die nehmen das hier auf, aber das ist nur fir mich zu Hause, damit ich nicht vergesse, was du mir erzghl hast,
das kommt nicht im Fernsehen oder so.

Leitfadenfragen

Aufgabe eins: Schau mal, da driben auf die Fensterbank habe ich zwei Becher hingestellt. In einem ist warmes
Wasser drin, und in einem ist kaltes Wasser drin. Kannst du vielleicht erkennen, wo das warme Wasser drin ist?

Variante A: (Kind bejaht dies und zeigt vielleicht drauf.) Kannst du mir den Becher mit dem warmen Wasser
holen bitte? (Kind tut dies)

Woran hast du denn erkannt, dass dieses das warme Wasser ist?

Kennst du das vielleicht schon irgendwoher, hast du das schon mal gesehen?

Variante B: (Kind weil es nicht) Aufgabe erneut formulieren, evtl. néher herangehen an die Becher oder Becher
auf den Tisch stellen, erneut fragen. Dann auflésen und fragen ob irgendein Unterschied zwischen den Bechern
sichtbar. Wenn ja:

Woran kann man denn vielleicht schon sehen, dass dieses das warme Wasser ist?

Kennst du das vielleicht schon irgendwoher, hast du das schon mal gesehen?

Uberleitung: Prima, hast du gut erkannt. Pass mal auf, wenn wir jetzt von dem Wasser etwas auf den Tisch gie-
Ren,(es wird etwas verschittet) dann ist da ja so ein Fleck. Ein Wasserfleck. Wenn man den wieder wegwischen
will, dann braucht man ja etwas, was Wasser aufsaugen kann, nicht wahr?

Aufgabe zwei: Guck mal da driiben, da liegen ein paar Sachen. Kannst du mir davon bitte alle die holen, mit
dem man das Wasser wieder aufsaugen kann? (Kind holt was, wird ggf. erneut ermuntert, bis es alle richtigen
gebracht hat oder es fertig zu sein scheint) Danke, dass hast du gut gemacht. (dem Kind das Material abnehmen)
Woran hast du denn erkannt, dass man damit Wasser wieder wegwischen kann?

Kennst du das vielleicht schon irgendwoher, hast du das schon mal gesehen?

Schluss: (Name Kind), ich danke dir! Das hast du wirklich prima gemacht. Daflir darfst du dir jetzt auch ein
Gummibé&rchen nehmen. Danke!

Protokolle von Interviews der Funf- und Sechsjahrigen (je ein Protokoll pro Altersstufe)

Sven, 5 Jahre

Sven

Sven

S:Hm in... — K: kannst ruhig draufzeigen - S:Tut’s (zeigt auf das warme)

mhm
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S: An... - mal draufzeigen? — S: hier, Dings da (zeigt auf das Kondenswasser) — K: Dings da? — an der, an der
Beschlagenheit — K: an der Beschlagenheit, ja super Mensch. Du Sven, weif3t du denn sogar auch, was das ist,
was da beschlagt? — S: mm, der Dampf — K: der Dampf! Und wo kommt der Dampf her? — S: von den Wasser —
K: Von dem Wasser, wie geht das denn? — S: da isses heil und dann wird halt Wasser zu Dampf —K: also nur
wenn das heiB ist? — S: ehmm. Aber wenn’s kalt ist nicht

S: Mm (verneint), das weil3 ich aus’m Kopp -

S: Greift Watte und Schwamm sofort

S: Tippt Suschwamm, bringt ihn mit, ist bei Styropor unsicher: nimmt es zdgerlich in die Hand, auf
Riickfrage ist er aber sicher, dass es nicht aufsaugen kann

S: Weil das hier (drickt auf Schwamm rum), also das hier ist so, das &m... is halt... weich — K: weich, mhm -
und mit den andern — S: das hier auch (Watte) und das hier (Suschwamm) ist springbar (drtickt drauf rum) — K:
wie ist das? Springbar? — S: hmm - K: was ist denn springbar? Das Wort kenne ich gar nicht. — S: das springt
immer hoch — K: Ach so — S: hmm - K: also man kann es zusammendriicken, und dann springt es wieder zuriick
— S: hmm - K: und wenn die so weich oder so springbar sind, dann kénnen die Wasser aufsaugen? — S: nickt,
denke ich schon — S. hm, wie sind die denn noch, dass man Wasser aufsaugen kann mit denen? — K: hm, weil3
ich nicht —

Wischen weg

K: Was meinst du denn, was da passiert, wenn man das aufsaugt, wie das funktioniert? — S: das hier l&uft das
Wasser hier in die Dings da hier rein, in die Locher — S: Aha. Und bei dem (Watte) — S: hm, da saugt es sich in
den Stoff rein — K: Aha.

Carla

Carla

‘CD
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Carla

C: (Uberlegt ganz schon lange) ich kann warmes und das kaltes nicht unterscheiden

K: guck sie dir mal genau an, fallt dir denn was auf, sieht der eine Becher vielleicht anders aus als der andere?
C: nickt

K: und was ist da an dem Becher

C: (zeigt auf das Kondenswasser) das da so was

Tut sie

K: Wollst das (Kondenswasser) mal anfassen?
C: Tut sie

K: Und was ist das? Wie fuhlt sich das an?

C: Nach gar nix

K: War das denn bei dem kalten Wasser auch
C: nein

Nicht gefragt

C: geht hin ist zdgerlich, tippt auf Schwamm, nimmt den, sit aber nicht sicher, ob der gut saugen kann, driickt den
immer, gibt ihn mir

C: (tippt auf Styropor) das glaub” ich hier nicht

K: mhm

C: Holz auch nicht (tippt drauf), was ist das denn? (nimmt Block) Paket (legt es wieder weg), und das hier? (nimmt
Watte und Suschwamm)

K: meinst du die beiden kénnen Wasser aufsaugen?

C: eher das hier (Watte)

K: das andere nicht?

C: ich weiB es nicht

C: das hier ist Holz, das hier glaub ich auch nicht (Styropor)

K: warum nicht?

C: zuckt die Schultern, legt es weg

K: und die beiden kann ich nicht unterscheiden (Watte und Styropor, bringt die dann beide mit)
K: wieso glaubst du, die kénnen das vielleicht?

C: Ich glaube das hier kann’s nicht (tippt auf Suschwamm legt das wieder weg)
K: kennst du das

C: schwamm

K: und woran hast du das erkannt?

C: weil der hier so Locher hat

K: und das hier?

C: das ist Watte

K: und die kdnnen wahrscheinlich Wasser aufsaugen?

C: ich glaube schon
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Nicht gefragt

Carla hat sich unglaublich bemiiht, alles richtig zu machen, viel zu viel und zu kompliziert nachgedacht. Sie
brauchte alleine 20 sec. um sich zwei Gummibéaren auszusuchen...

Interviewleitfaden fur die Siebenjéahrigen
Erstellt in Zusammenarbeit mit Roswitha Wugk

Interviewfragen
Teil 1: warmes und kaltes Wasser

Hallo, !
Schén, dass du dir die Zeit genommen hast und gekommen bist!
Eine kurze Frage vorweg: Wie alt bist du? . Prima, da weif3t du sicher schon einiges.

Ich mdchte dich gerne dies und das fragen, in Ordnung?

Dazu habe ich ein paar Sachen mitgebracht, wie du wahrscheinlich schon gesehen hast.
Guck mal, , auf die Fensterbank habe ich zwei Becher gestellt.
In einem ist warmes und in einem kaltes Wasser drin.

Kannst du mir sagen, in welchem Becher das warme Wasser drin ist?

Bringst du mir den Becher mit dem warmen Wasser bitte und stellst ihn hier auf den Tisch?
Woran hast du erkannt, dass dies das warme Wasser ist?

Woher weil3t du das?

Kennst du das von zu Hause?

Hast du das schon mal geshen?

Hat dir jemand das mal erklart?

Teil 2: ,,saugfahige Materialien

Wenn ich jetzt hier etwas Wasser auf den Tisch giel3e, dann brauchen wir etwas, womit man den Fleck wieder
weg machen kann.

Kannst du mir von den Dingen da alles holen, womit man das Wasser wieder weg machen kann?

Hier evtl. die Nachfrage: Gibt es da noch mehr Sachen, mit denen man das Wasser weg machen kann? Ist ja
schlieBlich eine groRere Pfitze.

Oder: Ist das alles? In Ordnung.

Woran hast du erkannt, dass man mit diesen Materialien das Wasser weg machen kann?

Ich wiirde gerne wissen, wie das mit dem Wasser und dem Schwamm funktionniert, was da vor sich geht.
Kannst du mir das erklaren?

Kannst du mir das mal aufmalen, damit ich es mir spater noch mal ansehen kann?

Woher weil3t du das? Hat dir das jemand erklart?

Protokoll von einem Interviews mit einem Siebenjahrigen
Erstellt von Roswitha Wugk

Paul; Interview vom: 14.09.04
Dauer des Interviews: 9 Minuten
Interviewsituation: Es ist Dampf zu sehen.

Teil 1

I:  Eine kleine Frage vorweg: Du bist Paul?
p: Jal

I:  Und wie alt bist du?

P: A, sieben!

I Sieben! Boah, das passt gut, da weilt du dann ja auch schon ganz schén viel, ne? [P:
Ja.] Ich mochte dich einige Sachen fragen, ich hab mir das hier ein bisschen aufgeschrieben, dass ich nichts
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vergesse. Du hast auch schon gesehen, dass ich hier ein paar Sachen mitgebracht hab. Du siehst da die Becher...
[P: Ja.] In einem Becher ist kaltes Wasser drin und in einem Becher ist warmes Wasser drin. Kannst du mir sa-
gen, in welchem das warme Wasser drin ist?

P:  Dem hier.

I Indem. Genau. Kannst du das mal hier zu mir bringen?

P: (zeigt auf den Beschlag innen am Becherrand) Weil da so, &hm, so etwas weil ist. Wie
heiBt das grade, hm, &h, (denkt nach), das ist auch morgens meistens auch.

I:  Morgens?

P: Ja.

I:  So Uber der Wiese meinst du?

P: Ja! Wie hei3t das noch mal? (denkt nach)

I:  Uber der Wiese ist das Nebel, ne?

P: Ja, Nebel!

I:  Und das hier ist auch Nebel?

P: Ja! Die liegt am Boden.

I: Und woraus besteht der Nebel? Oder dies WeiRe?

P: Vom warmen Wasser.

I:  Vom warmen Wasser. Und weil3t du woraus der Nebel, also was das ist?

P: (stotternd) Waaaasserdampf, gggglaube iiiich.

I:  Das klingt gut. Und woher kennst du das?

P: Mhm. (denkt nach)

I:  Also hier ist ja jetzt kein, das ist ja keine Wiese.

P: Ja weil, mhm, manchmal auf Stralen, wenn’s nachher geregnet hat, dann ist die Ssonne
und dann geht das Wasser hhhheift uund dann dampft das so auf der Stral3e.

I:  Auf der StraRe, genau. Und hast du das auch schon mal zu Hause gesehen?

P: Ja. Oder mmanchmal wenn ich mit Papa Auto fahre, dann seh’ ich das auf der Stral3e so dampfen.
I:  Mm. Das sieht interessant aus, ne?

P: Mm.

I: Und hast du das in der Kiiche vielleicht mal gemerkt, dass das [P: N6.] irgendwie so
aussieht? [P: N6.] Wenn du irgendwas was eingeschiittet hast? (zeigt auf den Becher)

P: NO. Nur auf der Stralle. Aber nicht in Gl&sern. Weil ich trrrrrink ja nie wawwwarmes Wasser.

I:  Ach so, du trinkst das nie aus so einem Glas, ne? Warmes Wasser aus dem Glas.

P: Warmes Wasser schmeckt nicht.

I:  Da hast du nattrlich auch Recht! (beide lachen)

Teil 2

I: Guck mal wenn ich hier jetzt etwas ausgielle, auf den Tisch. Ausnahmsweise darf man
das mal. Dann ist da jetzt ein Fleck. [P: Ja.] Oh, guck mal, der Tisch steht ein bisschen schief. Missen wir
schnell was suchen, womit wir das aufwischen kénnen. Sieh mal, hier habe ich ein paar Sachen, (rdumt den
Becher zur Seite und holt das Tablett mit den Materialien) Kannst von diesen Sachen mal das aussuchen, womit
man den Fleck wieder weg machen kann?

P:  (nimmt die Watte auf Anhieb) Diesen.

I: Kannst mal daneben legen. Und sind hier noch mehr Sachen - such mal alle Sachen aus,
mit denen du das weg machen willst.

P: (beriihrt den groben Schwamm bevor er ihn nimmt) Den, auch noch. (beriihrt den Saug-
schwamm bevor er ihn nimmt) Mit dem war’s auch gut. (zeigt auf das Holz) Mit dem nicht. (berihrt den mit
Folie umklebten Block) Auch nicht. (beriihrt das Styropor) Mit dem aauch nicht.

I:  Hastalle Sachen?

P: (tippt auf jedes der ausgesuchten Stiicke, leise) Eins, zwei, drei.

I Und wie kommst du darauf, dass man mit diesen Sachen das weg machen kann.

P:  (nimmt den grobporigen Schwamm in die Hand) Weil das geht in die LI66cher rein. (druckt auf die Watte)
Und hier auch.

I:  Hat das auch Lécher?

P: Mm, ja, ein paar. Und da, (nimmt den Saugschwamm in die Hand) &hm, gehhhn die
auch in die Lécher, nnnur dannnn sssieht man nicht die Locher.

I Ach so, mm. Woran hast du erkannt, dass man das weg machen kann?

P: (zum groben Schwamm) Weil wir haben auch so welche Schwamme zu Hhhause. (zeigt
auf den Saugschwamm) Und manchmal machen wir auch den weg, nur weil, das hhhaben wir nicht zu Hause
aber da hab ich da erkannt, weil das auch so wweich ist und das auch aufnehmen kann.

I Ach so. Und kannst du mir erkléren, wie das funktioniert, dass das Wasser da...

P:  Man legt das einfach so drauf. (deutet es mit dem Vorfihrschwamm an)

I: (reicht ihm den Wegwischschwamm) Kannst du mit dem mal machen, der ist schon...
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Benutzt.
Genau.
(nimmt das Wasser auf)
Joa, funktioniert gut. Und wo ist das Wasser jetzt?
Da drinne. (deutet auf den Schwamm)
Im Schwamm.
Ja, im Schwamm. Und das ssieht jetzt aber 'n bisschen, ein kleines bisschen dunkel da
ten (deutet auf die Unterkante des Schwammes)
Jau, tatsdchlich! Und hat dir das jemand mal erklart, oder ..
Ja, weil manchmal llassen wir nachts das Fenster offen, uund dann, dann rregnet das in
unser Auto uund dann immer einen Schwamm und saugt das Wasser auf. (klopft dabei auf den Tisch)
I Schon mal gesehen. Und woher weif3t du, dass das Wasser in die Locher rein geht?
P:  Ahm, (denkt nach) weil, &hm, ... oh, schwierige Frage! (stéhnt und denkt nach)
I:  Hast du dir das so gedacht?
P: Normalerweise ggeht das da nicht hoch, das Wasser, geht normalerweise runter, (driickt
oben auf den Schwamm) aber wenn man drickt, dann nnimmt das ja das Pplatz vom Wasser weg und wird das
Wasser dada rrrein gedriickt.

VTEDPTOSOSTD

malen

I: Das ist interessant. Kannst du mir das mal aufmalen? Ich hab Papier und Stifte mit. Hast
ja schon schén trocken gemacht hier. (der Tisch wird noch einmal abgetrocknet) Nehmen wir hier die andere
Seite (vom Schwamm). (Legt Papier und Stifte vor ihn hin) Das sind jetzt verschiedene Farben.

P:  Mm, blau, (malt) also da ist das Wasser hier so, ist der Wasserfleck, und wenn der Schwamm darrrauf geht,
auf den Wasserfleck, dann wird das Wasser in den Lécher gesaugt. (die Locher sind hohl und voll Wasser) Dann
wird das hier rein gesaugt.

I: Darein.

P:  (malt weiter)

I Ja, Paul, das war’s auch schon. Dankeschdn, dass du gekommen bist ... Ich hab noch
etwas fiir dich. Kannst dir was aussuchen, weil du dir so schén Gedanken gemacht hast iber die ganzen Sachen.
(reicht ihm die Tasche mit dem Dankeschén)

P:  (nimmt sich etwas) Danke.

I:  Und Paul, niemandem weitersagen, was wir gemacht haben, ist ja fiir die anderen eine Uberraschung.

P: Ja.
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Protokoll von einem Interview mit einem Kind aus der heilpddagodischen Einrichtung

Nein (ist vollig fasziniert vom Tonaufnahmegeréat, hért mir gar
nicht zu.)
K: ich kann den Flieger auch wegstellen
D: Was?
K: ich kann den Flieger auch wegstellen
D: wegstellen
K: soll’n wir den wegstellen, oder sollen wir mit dem Flieger was spielen?
D: was? Den Flugzeug spielen
K: 0.k. doch spielen. Also bevor der los fliegen kann, missen wir den erst mal sauber machen, ja?
D: (beschaftigt sich schon mit Oscar) ja
D

- Wo?

D: ja

K: zeig doch mal drauf mit dem Finger

D: lehnt sich tber den Tisch und zeigt / tippt auf den kalten Becher
K: da ist warmes Wasser drin?

D:ja

D: Guck mal, der fliegt.

K: Guck mal Deniz, sehen die beiden Becher denn genau gleich aus, oder ist da an einen etwas anders als an
dem anderen?

D: an de nem einem was anderes

K: Wo, was denn? Zeigst du mir das?

D: tippt auf Hohe des warmen Wassers auf den Becher

K: und was ist an dem anders?

D: tippt auf den anderen Becher an der gleichen Stelle etwa, lauscht dann anch drauf3en, da geht jemand vorbei,
fragt nach dem Tonbandgerat

K: Deniz magst du dir das Wasser noch mal angucken?

D: mm, ich will nicht damit spielen (zeigt auf den Flieger)

K: nein, soll’n wir den weg tun? (D nickt, ich packe das Flugzeug vom Tisch)
0.k. Guck mal Deniz, ist das Wasser gleich, sieht das gleich aus?

: nein, weil einer ist heil} und einer ist warm

: welcher ist den heil3?

: der (nimmt ohne z6gern den Becher mit dem armen Wasser)

: aha, und woran hast du das gemerkt, dass der heif3 ist?

- das ich was das ich an das weie (widmet sich dem Tonbandgerét)
: zeigst du mir das WeilRe mal?

: Kann ich Kassette héren?

: nee, zeigst du mir das weiRe mal mit dem Finger, Deniz?

: zeigt mit dem Finger auf den warmen Becher,“kann ich das Trinken®
(will noch mehr trinken...)

OXOXOXOXO



10 Anhang 187

D: (greift Watte) Das!

K: mhm und mit welchem noch?

D: das (nimmt Block in die Hand)

K: das kann auch richtig gut Wasser aufsaugen?
D:Ja

K: 0.k. und welches noch?

D: Das (nimmt Styropor) und das (Schwamm)
K: noch eins, oder sind das alle?

D: alle

Darum, weil das ist weilles (kann auch: ,,weil das weill ich* geheil3en haben, war sehr undeutlich.)
(fangt an vom Kino zu erzahlen, weil er immer donnerstags in’s Kino geht)

Es war schwer D. beim Geschehen zu halten, er war machtig interessiert am Tonbandgerat und am Anfang etwas
ungehalten, als ich die Geschichte erzahlen wollte.
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