Zum Problem der Begriffsbildung in der Grundschule

Hartmut Giest

Es wird ein Untersuchungsansatz in seinen didaktischen, kognitions- und lernpsychologischen
Implikationen vorgestellt, welcher darauf zielt, Begriffsbildung im Grundschulalter im Kontext
Unterricht zu erforschen. Damit soll ein Beitrag geleistet werden, Unterricht als wesentliche
Bedingung der Entwicklung des begrifflichen Denkens der Kinder zu kennzeichnen und darauf
bezogene Konsequenzen fir seine Effektivierung abzuleiten.

Das Hauptproblem dieser Forschungsarbeiten besteht allerdings darin, ein der Komplexitat des
Forschungsgegenstandes angemessenes, interdisziplinar angelegtes Untersuchungsprogramm zu
realisieren. Es besteht die Hoffnung, im Zentrum flr Lern- und Lehrforschung Unterstiitzung
hierbei zu erfahren.

On the problem of concept formation in elementary school

An approach of investigation is presented in its didactical and psychological implications, which
focusses on concept formation in young school-children in the context of classroom. These
investigations emphasize the importance of the classroom for the development of conceptual
thinking of younger children. In that connection it is intended to make a contribution to increase the
efficiency of instruction in elementary school. The main problem of the investigations is to realize a
programme of research, which is characterized by complexity of the object and therefore takes in
account the neccessity of an interdisciplinary design. We hope to find support in the
Interdisciplinary Centre for Research on Learning and Instruction.

1. Problemstellung
"Die ganze Welt der tiefen Zusammenhange, die hinter dem sichtbaren AuBern der Erscheinungen
liegen, die Welt der komplizierten gegenseitigen Abhé&ngigkeiten und Beziehungen innerhalb jedes
Bereiches der Wirklichkeit sowie zwischen ihren Bereichen erschlie3t sich nur dem, der sich ihr mit
dem Schlissel des Begriffs nédhert” (Wygotski 1987, S. 386).
Vor allem im Kontext Bildung wird die Bedeutung begrifflichen Denkens und seiner Entwicklung
allgemein Akzeptanz finden. Zu fragen bleibt jedoch:
» Sind die oben gekennzeichneten Anforderungen auch relevant fir

Bildung in der Grundschule?
» Ist die Aneignung und Entwicklung dieser Qualitat des Begriffs und des begrifflichen Denkens
in der Grundschule zu legitimieren und erreichbar?
* Welche Bedeutung hat der Unterricht in der Grundschule fir die Entwicklung des begrifflichen
Denkens auf wissenschaftlichem Niveau?
Argumente fir eine Antwort liefern zunachst Bildungsanforderungen (Schlusselfragen unserer Zeit
vgl. - Klafki 1993, KMK 1970, 1980, 1994), wenngleich diese in der Praxis und in der
praxisorientierten Literatur zur Grundschule z.T. wenig Beachtung finden (Lauterbach 1991).
Helbig (1991, S. 10) flhrt dazu aus: "Gelegentlich hat es im grundschulpddagogischen
Diskussionskontext den Anschein, als vernachldssige die Hinwendung zur Sinnlichkeit die
Bedeutung gedanklicher Arbeit, die 'Anstrengung’ des Begriffes (Kant)". Schreier (1989) und
Hillers (1989) sprechen sogar von einer Trivialisierung der Didaktik und Unterrichtspraxis. In einer
Reihe von wissenschaftlichen Untersuchungen wird daher sowohl die Notwendigkeit der
padagogisch gezielten Férderung des begrifflichen Denkens in der Grundschule betont als auch die
Madglichkeit der Ausbildung eines anspruchsvollen begrifflichen Denkens (zumindest ab Klasse 4)



belegt (vgl. Einsiedler 1992, Treinies, Einsiedler 1992, Caravita and Hallden 1994, Weiss and Boyd
1990, Lauterbach 1991). Hierzu liegen auch eine ganze Reihe von Untersuchungen vor, die in der
DDR und UdSSR durchgefihrt wurden - Lompscher 1989, 1990, Dawydow 1977, Dawydow,
Lompscher, Markowa 1982, Dawydow 1986, 1988, Giest 1991).

Marquardt-Mau (1995) verweist in diesem Zusammenhang auf verstarkte Bemiihungen in den USA,
die auf das Anheben des Niveaus der naturwissenschaftlichen Elementarbildung im Primarbereich
zielen.

Ungeachtet dessen bleiben die offenkundigen Ergebnisse der paddagogischen Arbeit im Unterricht
eher unbefriedigend.

Lauterbach (a.a.0.) berichtet in einem Uberblicksartikel zur naturwissenschftlichen Grundbildung
im Sachunterricht von deprimierenden Ergebnissen einer Untersuchung von Eschenhagen (1982,
1984). Es wurden ausgewdhlte Tier- und Pflanzenkenntnisse am Beginn des 5. Schuljahres geprdft.
9,9% der Kinder konnten die geforderten Kenntnisse zur Rauchschwalbe, 7,6% zur Honigbiene
reproduzieren. Auch Untersuchungen von Kasbohm und Schafer (1986) weisen auf systematische
Schwéchen bei komplexen Anforderungen hin und lokalisieren Schwierigkeiten im begrifflichen
Anspruch im Unterricht der Grundschule und im Denken der Kinder. Eine von uns durchgefiihrte
Untersuchung (Giest 1994) belegt, daB ca. jeder zweite Schiiler in den Klassen 4 und 6 keine oder
fehlerhafte Vorstellungen zum Grundwasser hatte, woraus auch Probleme bei der Ldsung einer
Problemaufgabe zum Wasserkreislauf resultierten.

In  weiteren eigenen Untersuchungen (Giest 1990) konnten wir bezogen auf den
Heimatkundeunterricht in der DDR (Unterrichtsevaluation in den Jahren 1984-1987) zwar eine
relativ gute Ausstattung der Kinder mit mehr oder weniger formal eingepragtem Faktenwissen
feststellen. In Kontrollarbeiten wurden je nach Anforderung und Klassenstufe zwischen 60 und 95%
relevanter Lehrplananforderungen, bezogen auf die Reproduktion von Faktenkenntnissen
(biologische - vor allem Artenkenntnisse, historische und geografische Fakten), von den Kindern
adaquat bewaltigt. Gleichzeitig gelang die Reproduktion von Zusammenhédngen insgesamt aber
deutlich weniger Kindern (wieder abhéngig von den unterschiedlichen Anforderungen zwischen 3%
und 60%). Erhebliche Probleme der Anwendbarkeit des Wissens wurden kenntlich gemacht (vgl.
hierzu auch Chi 1988, Renkl 1994). Massive Erscheinungen des Verbalismus oder der verbalen
Assimilation (Piaget) sowie das Verfehlen einer anforderungsgerechten semantischen Tiefe der
Begriffsaneignung wurden deutlich (vgl. Reidemeister 1989, Giest 1989, 1990, 1991, 1992).
Akzeptiert man die Entwicklung des begrifflichen Denkens als pédagogische Aufgabe in der
Grundschule, wird die Frage nach Besonderheiten der Begriffsentwicklung, der Aneignung von
Begriffen in der betrachteten Entwicklungsphase des Kindes relevant. VVor allem interessiert uns die
Frage, ob und unter welchen Bedingungen sich ein solches Niveau der Begriffsbildung bei
Grundschilern entwickelt, welches im oben aufgefiihrten Zitat von Wygotski gekennzeichneten
wurde.

2. Entwicklung begrifflichen Denkens

Die Fragestellung nach der Entwicklung begrifflichen Denkens ist nicht neu. Inzwischen liegt eine
Fulle von Daten vor. Die Anzahl verschiedener Ansédtze, Modelle, Theorien der
Wissenreprasentation ist schwer zu tberblicken. Was vor allem fehlt, ist eine kohérente Theorie der
Begriffsentwicklung auf dem Hintergrund einer Theorie der kognitiven Entwicklung (White 1994).
Erst recht trifft dies fur eine darauf fuRende pédagogische Theorie zu. Weder in der Forschung zu
kognitiven Stilen (Nickel 1984), noch jenen breiten Untersuchungen zur Wissenreprasentation und
Wissensnutzung (einen Uberblick geben Mandl, Spada 1988, Eckes 1991) oder jenen am ehesten
auf Probleme der Lern- und Lehrforschung bezogenen Arbeiten zum Problem “conceptional
change” (vgl. Preub, Sink 1995, Spada 1994, White 1994) haben einen wirklich nennenswerten



EinfluR auf die Losung didaktischer Fragestellungen ausiiben kénnen (Weinert, Waldmann 1988,
Lave et al. 1984, Oerter 1988, 1994).

Eine Ursache daftr ist evt. auch, daR sich zwar die Fragestellung entwicklungspsychologischer
Arbeiten zur Begriffsbildung geéndert hat, die didaktische bzw. padagogische jedoch nicht.
Entwicklungspsychologen fragen nicht mehr "ab wann Kinder die perfekte Konzeptbildung von
Erwachsenen (Ist diese so perfekt? H.G.) erreichen und welche Entwicklungsstadien auf diesem
Weg durchlaufen werden missen, (sondern) im Mittelpunkt neuer wissenschaftlicher Arbeiten steht
vielmehr das Problem, was sich entwickelt, wenn Kinder unterschiedlichen Alters und Erwachsene
bei der Losung von Aufgaben natirliche Kategorien verwenden” (Weinert, Waldmann 1988, S.
165). Die padagogisch relevante Fragestellung ist jedoch die nach einer pragmatischen Stufung oder
Phasenordnung, an der sich Pddagogen und Didaktiker orientieren konnen (Weinert, Helmke 1994).
Das kann nicht verwundern, gibt es doch nach wie vor gravierende Probleme, vor allem
begriffliches Fachwissen im Unterricht anspruchsvoll zu vermitteln (Pfundt, Duit 1991, Shymansky,
Kyle 1988, White, Gunstone 1989). Lauterbach konstatiert mit Blick auf diese Untersuchungen
daher: "Grundschulkinder lernen nicht, die naturwissenschaftlichen Fachbegriffe zu verstehen,
sondern bestenfalls Worter, die fur sie stehen, assoziativ und grammatisch korrekt zu gebrauchen
(1991, S. 216).

Fur die Didaktik des Sachunterrichts ergeben sich eine Reihe von Problemen, die, so glaube ich,
auch Probleme anderer Didaktiken der Unterrichtsfacher sind:

1. Es fehlen systematische Untersuchungen zu Wirkungen des Unterrichts auf die Entwicklung des
begrifflichen Denkens, daruber, was Kinder im Unterricht an Wissen aneignen und wie sie mit
diesem Wissen umgehen. Der Mathematikunterricht in der Grundschule bildet, gemessen an der
Anzahl vorliegender Studien, hier allerdings eine gewisse Ausnahme.

2. Trotz beachtlichen Bemiihens um die Konstituierung einer koharenten didaktischen Theorieebene
fehlt diese bislang.

3. Es gibt eine Reihe von Untersuchungen zu Schulervorstellungen, jedoch kaum mit Bezug zu
entwicklungspsychologischen oder kognitionspsychologischen Fragestellungen.

4. Trotz eines Interesses an Systematik und theoretischem Niveau der Kenntnisse der Kinder fehlen
Arbeiten zur Begriffsbildung mit didaktischem Bezug, d.h. im Zusammenhang mit Unterricht.

5. Entwicklungs- und Lernpsychologie haben insgesamt einen eher geringen Einflul auf
Forschungsfragen in der Didaktik. Zwar fehlen nie Verweise auf Piaget und Aebli, aber
zeitgendssische Psychologie, insbesondere kognitionspsychologische Arbeiten werden kaum
berucksichtigt (vgl. hierzu auch Lauterbach a.a.O.).

Die wenigen Bemihungen um die Anwendung von Modellen der internen Reprasentation von
Begriffen zur Bewaéltigung didaktischer Problemstellungen waren aus unserer Sicht wenig
erfolgreich (vgl. Einsiedler 1992). Die Entwicklung von Unterrichtsmethoden, welche u.a. dadurch
gekennzeichnet sind, daR eine direkte Entsprechung von Strukturannahmen (ber die interne
Reprasentation von Begriffen zur Lehrstoffstrukturierung hergestellt wird, ist offensichtlich wenig
hilfreich.

Das Hauptproblem dieser Ansétze ist u.E. die fehlende adaquate Beachtung der verschiedenen
Komplexionsebenen psychischer Prozesse und Strukturen, auf denen Begriffsbildung verlauft. Vor
allem fehlen die Analysen auf der Tatigkeits- und Handlungsebene, das Berlicksichtigen der
Handlung als wesentlicher Bedingung fur den Begriffserwerb. Beispielsweise konnte Jilisch (1986,
1989) erfolgreich nachweisen, dal Lehrstoffstrukturen sich in den Geddachtnisinhalten der Schuler
als Kenntnisstrukturen nachweisen lassen, wenn die der Begriffsaneignung adéaquaten
Aneignungsbedingungen (auf Tétigkeits- und Handlungsebene) gestaltet wurden. Die Forschung,
welche die verschiedenen Ebenen begrifflicher Représentationen, beginnend mit der neuronalen
Ebene, wechselseitig aufeinander bezieht, fehlt jedoch. Sie ist wohl auch im Rahmen traditionell



angelegter "Kleinforschung”, d.h. ohne interdisziplindre Zusammenarbeit im grofen Stil nicht
realisierbar.

3. Begriffe und ihre Erforschung

Wir sind bemiht, an Untersuchungsergebnisse von Wygotski (1964, 1985, 1987) anzuknipfen. Dies
erscheint nicht nur angesichts aktueller Bemiihungen sinnvoll, die Entwicklung des begrifflichen
Denkens im 6kologischen Kontext zu untersuchen (Oerter 1988, 1994). Blichel (1994) konstatiert
mit Blick auf den auf kognitive Entwicklung der Kinder orientierten Unterricht: "However,
cognitive education practice anticipated the theory: curricula for learning how to learn and for
training for thinking were either atheoretical, eclectical or inspired by Piaget's or Vygotsky's works."
Die Ursache fir unsere Entscheidung ist auch nicht die im Vergleich zu Piaget relativ bescheidene
Anzahl an Arbeiten, die auf der Theorie Wygotski's fullen. Unsere Entscheidung ist inhaltlich
bedingt.

Piaget (1967) faRt die Entwicklung des Wissens als spontanen, stetigen ProzeR auf, der vor allem
intern bedingt ist. Die kognitiven Grundlagen, auf denen intern Konstruktionen vollzogen werden
(welche allerdings extern bedingt sind und durch die Interaktion von Individuum und Umwelt
zustande kommen)?, reifen im Individuum. Die geistigen Entwicklungsprozesse sind von daher
weniger sozial determiniert und durch Unterricht kaum zu effektivieren. Der Padagoge mul das
Heranreifen der kognitiven operationalen Basis abwarten, um im richtigen Moment an den
herangereiften psychischen Voraussetzungen ankniipfen zu kénnen. Der Unterricht folgt aus einer
solchen Perspektive der Entwicklung.

Wygotski vertritt hierzu eine alternative Position, der wir uns anschlieBen. Er nimmt im Hinblick
auf die kognitive Entwicklung vor allem das vorrangige Wirken der Sozialisation an, rdumt den
externen, vor allem sozialen Bedingungen des Wissenserwerbs einen wesentlich gréReren
Stellenwert ein. Er skizziert dies, indem er ausfuhrt: "Jede Funktion in der kulturellen Entwicklung
des Kindes erscheint zweimal oder auf zwei Ebenen. Zuerst erscheint sie auf der sozialen Ebene und
dann auf der psychologischen Ebene. Zuerst erscheint sie zwischen den Menschen als eine
interpsychische Kategorie und danach im einzelnen Kind als eine intrapsychische Kategorie. Dies
gilt gleichermallen fiir willentliche Aufmerksamkeit, logisches Gedachtnis, die Bildung von
Begriffen und die Entwicklung des Willens™ (1987, S. 57). Folglich kommen der Sozialisation und
insbesondere dem Unterricht auch eine besondere Rolle bei der Entwicklung des begrifflichen
Denkens und der Begriffsbildung zu: die Entwicklung des Kindes, in unserem Fall die Entwicklung
seines begrifflichen Denkens, wird maRgeblich durch Unterricht bedingt. In jlngerer Zeit wurde
diese Annahme durch eine Reihe kulturvergleichender Untersuchungen im anglo-amerikanischen
Sprachraum eindrucksvoll bestatigt (einen Uberblick hieriiber gibt Oerter 1988, 1994). Letztlich
aulerte auch Piaget (1970) in einem Aufsatz die Erwartung, daf in schriftlosen Kulturen
formallogisches Denken nicht anzutreffen sei (vgl. hierzu die aufschluRreichen Untersuchungen von
Lurija, 1987). Mit Wygotski gehen wir davon aus, dal Unterricht der Entwicklung voranschreiten
mul}, um bildend zu wirken. [Eine dhnliche Position vertrat, zwar in anderer Terminologie und in
einem anderen Zusammenhang vorgebracht, auch Dewey (vgl. hierzu Knoll 1992)].

1 Obwohl Piaget davon ausgeht, daR die psychische Entwicklung und insbesondere die der
Kognition des Kindes in seiner Auseinandersetzung mit der Umwelt erfolgt, vertritt er keine
Reifungstheorie im klassischen Sinne (vgl. Montada 1987). Er schreibt der Umwelt jedoch eine
passive Rolle zu und betrachtet ausschlieBlich das Individuum als aktiven Teil in seiner
Auseinandersetzung mit der Umwelt. Damit wird die Interaktion von Individuen (Subjekt-Subjekt-
Beziehung) als bedeutsame Entwicklungsbedingung ausgeblendet. Insofern ist es berechtigt, wenn
man implizit einen (gemaligten) Reifungsansatz unterstellt.



Einem  radikalen  padagogischen  Optimismus im  Hinblick auf die relative
Entwicklungsunabhéngigkeit von Bildung (etwa im Sinne Bruners 1970, der sich allerdings davon
spater auch distanzierte) erteilt Wygotski jedoch eine Abfuhr. Nur jener Unterricht, der auf die Zone
der néchsten Entwicklung des Kindes gerichtet ist, fordert die kindliche Entwicklung. Die
Charakterisierung der Zonen der aktuellen Leistung und der néchsten Entwicklung erfolgt durch
Besonderheiten der Anforderungsbewadltigung durch das Kind. Die Zone der aktuellen Leistung ist
durch die selbstandige addaquate Anforderungsbewaéltigung gekennzeichnet, jene der néchsten
Entwicklung durch das Erreichen einer erfolgreichen Anforderungsbewaltigung durch
Wechselwirkung mit dem Lehrenden. (Das mulR im Einzelfall nicht immer der Lehrer sein.) Damit
ist Entwicklung, welche auf psychische Neubildungen zielt, als Phasenablauf des Erreichens neuer
Zonen der nachsten Entwicklung durch Unterricht gekennzeichnet.

Diese Grundauffassung hat Konsequenzen fiir das Forschungsparadigma zur Untersuchung der
Begriffsbildung bei Kindern. Zunéchst sollte konstatiert werden, dal} in die Untersuchungen der
Unterricht als relevante Entwicklungsbedingung explizit einbezogen werden muR. Ein wesentliches
Ziel der Forschungen zur Begriffsbildung im Kontext Unterricht besteht von daher in der
psychologischen Fundierung einer entwicklungsgerechten Niveaustufung der Arbeit mit Begriffen
sowie (damit im Zusammenhang stehend) im Schaffen von Voraussetzungen fiir eine bessere
Orientierung der Lehrer auf die pédagogische Fihrung der Prozesse des Wissenserwerbs im
Unterricht. Vor allem unter einer differentialpsychologischen Fragestellung kommt dieser Aufgabe
einige Evidenz zu (Nickel 1982, Einsiedler 1992, Treinies, Einsiedler 1992; Krassa 1993a, b, Giest
1994).

Im Mittelpunkt unseres Interesses stand die Frage nach Besonderheiten des Wissenerwerbs, der
Begriffsbildung und des begrifflichen Denkens in der Grundschule im Kontext Unterricht. Vor
allem ging es in den Untersuchungen darum, jene Besonderheiten der Zone der aktuellen Leistung
der Kinder (bezogen auf die Begriffsbildung und das begriffliche Denken) empirisch zu erforschen,
die auf Entwicklungstendenzen und mithin auf die Zone der nachsten Entwicklung hindeuten. Uns
interessierte weniger das Untersuchen von Schulervorstellungen, die ausschlielich den aktuellen
Stand der Entwicklung des kindlichen Denkens zeigen.

Zur hypothetischen Kennzeichnung der Zone der nachsten Entwicklung unterschieden wir in
Anlehnung an Wygotski (1985, 1987) wissenschaftliche Begriffe und Alltagsbegriffe,
wissenschaftliches Denken und Alltagsdenken. (In der Literatur findet sich auch die Bezeichnung
"naturliche Begriffe” - Hoffmann 1986). Diese Unterscheidung fehlt oft weitgehend in
Untersuchungen und Modellen der Wissensreprasentation (Lave et al. 1984, Scribner 1984). Geht
man von einer anforderungsbezogenen unterschiedlichen Reprasentation von Begriffen aus
(Weinert, Waldmann 1988, Landau 1982, Klix 1983, 1993; Velickovskij 1988), dann ist bedingt
durch die Unterschiedlichkeit der Anforderungen, der Ziele, Mittel, Bedingungen und Resultate der
Tatigkeit in Alltag und Wissenschaft diese Unterscheidung ausreichend legitimiert (vgl. auch Spada
1994). Dies stutzen auch Untersuchungen einer Reihe von Forschern, die nachwiesen, dal3
Expertenwissen (insbesondere zur Mathematik und zu den Naturwissenschaften) nicht durch
Erfahrungslernen, welches fir den Alltag charakteristisch ist, erworben werden kann (Forbus,
Gentner 1986).

Alltagsbegriffe sind nach unserem Verstandnis Klassifikationen ber Objekte und/ oder Ereignisse
im Rahmen alltéglicher, praktischer Handlungssituationen. Klassifizierungsrelevant sind hier im
entsprechenden Handeln erzeugbare, invariante, vor allem &uferliche Merkmale der Objekte und
Erscheinungen (Ahnlichkeit in Form, Farbe, Geruch, Funktion, Lokation, Situationsbezug usf.). Ziel
des Handelns ist die Bewaltigung von Situationen des Alltags (in der Regel praktische
Handlungssituationen).



Wissenschaftliche Begriffe sind Klassifikationen tiber Objekte und/ oder Ereignisse im Rahmen von
Erkenntnissituationen (Handlungssituationen, in denen es um das Gewinnen von Erkenntnissen
geht). Klassifizierungsrelevant sind hierbei flr dieses Handeln (Beschreiben, Erklaren, Begriinden
usf.) invariante, wesentliche Merkmale entsprechender Objekte und Erscheinungen. Je nach
Handlungsziel kdnnen inhaltliche, innere Merkmale - auf dem Wege wissenschaftlich-theoretischer
Verallgemeinerung - oder &ufere, erscheinende Merkmale - auf dem Wege wissenschaftlich-
empirischer Verallgemeinerung - erfa3t werden.

Ziel des Handelns ist hier das Aneignen von Wissen (dabei ist es zundchst unbedeutend, ob es sich
um die individuelle Reproduktion des in der Gesellschaft vorhandenen Wissens oder ob es sich um
objektiv neues Wissen handelt).

Die Unterscheidung zwischen empirischer und theoretischer Verallgemeinerung (Dawydow 1977),
die vor allem auf einer philosophisch-erkenntnistheoretischen Abstraktionsebene legitimiert ist,
wird hier auf die einzelwissenschaftliche Ebene konkretisiert. Gerade im Zusammenhang mit
sogenannten empirischen Wissenschaften, bei denen oft ein phdnomenologisch orientierter
Bestandteil zum Wissenschaftsgebdude gehért (z.B. phanomenologisch orientierte Bereiche der
Physik, phdanomenologisch orientierte Klassifikationshierarchien in der Biologie und Medizin), ist
es wenig sinnvoll, die Erforschung der &ufleren Erscheinung der Untersuchungsobjekte (&ulere
Merkmale) unter das Paradigma des empirischen Denkens subsumieren zu wollen. Es handelt sich
hierbei um wissenschaftlich-empirisches Denken, welches erkenntnistheoretisch betrachtet am
Erfassen theoretisch begriindeter wesentlicher Erscheinungen der Untersuchungsgegenstande
interessiert ist.

Gleichwonhl ist festzustellen, dal? wissenschaftlich-empirisches Denken Schulern leichter féllt als
wissenschaftlich-theoretisches Denken. Bei letzterem ist es erforderlich, einen prinzipiellen
Wechsel in der epistemologischen Grundhaltung vorzunehmen. Dieser besteht vor allem darin, von
den Positionen abzurlicken, dal} Dinge so sind, wie sie erscheinen, und etwas nur dann existiert,
wenn es sinnlich wahrgenommen werden kann (vgl. Chi et al. 1994).

Beispielsweise fallt es Kindern leichter, einen Wal als Séugetier (und nicht als Fisch) begrifflich zu
identifizieren, werden sie mit den fir Sdugetiere charakteristischen wahrnehmbaren (d.h. direkt
empirisch zugénglichen) Merkmalen des Séugers konfrontiert. Schwerer féllt es ihnen jedoch, das
Wesen eines Thermostats oder der Warme (Temperatur) zu erfassen. Hier gibt es keinen direkten
Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Erscheinung und der Erklarung. Diese wird erst
durch das Einfuhren (Zurtickfuhren auf diese) einer nicht direkt und unmittelbar der sinnlichen
Wahrnehmung  zugénglichen  mikrophysikalischen ~ Ebene  oder  technischen  Ebene
(Teilchenvorstellung bzw. Regelung/ Thermostatprinzip) méglich.

Waihrend die Entwicklung der Alltagsbegriffe auch ohne gezielte Unterrichtung verlauft, ist die
Genese wissenschaftlicher Begriffe abhéngig von Unterrichtung - vgl. Wygotski (1987), Aebli
(1988), Lompscher (1988) u.a. Unterrichtung meint in diesem Zusammenhang das padagogische
Gestalten solcher Handlungs- bzw. Tétigkeitsbedingungen, die es den Schilern ermdéglichen, eine
adaquate Begriffsbildung stiftende Handlungen im Rahmen der adaquaten Tétigkeit auszufihren.
Unter dieser Perspektive eréffnen sich neue Maoglichkeiten, sich der Erforschung des "conceptual
change” zuzuwenden. Der Perspektiv-wechsel, die begriffliche Umstrukturierung (was mit dem
Terminus "conceptual change™ beschrieben wird) 1aBt sich als Entwicklungseffekt deuten. Die
Entwicklung der Begriffe vollzieht sich als Entwicklung vom Alltagsdenken zum
wissenschaftlichen Denken, von der spontanen zur wissenschaftlichen Begriffsbildung (Wertsch
1994). Untersuchungen zu fehlerhaften Schilervorstellungen oder fehlerhaften Begriffsbildungen
("misconceptions™) legen den Schlull nahe, da Kinder, um zum Niveau des wissenschaftlichen
Begriffs vorzudringen, einen Strukturwandel in ihrem Denken vornehmen oder durchlaufen mussen.
Dieser Strukturwandel weist eine gewisse Analogie zum Paradigmenwechsel in den Wissenschaften



auf (Schauble, Glaser 1990, Chi et al. 1988, 1994, Vosniadou 1994; Charavita, Hallden 1994, Spada
1994, White 1994, Sodian 1992). Diesen Strukturwandel konnte man in der Terminologie
Wygotski's mit einer umfassenden psychischen Neubildung vergleichen, die, so jedenfalls unsere
Annahme, durch einen Tatigkeitswechsel (Ubergang von der Spiel- zur Lerntatigkeit als
dominierender Tatigkeit) bedingt ist. Dieser Tatigkeitswechsel ist jedoch abhangig von Unterricht,
von der Qualitat der Gestaltungsbedingungen fir die Entwicklung der Lerntétigkeit der Kinder (vgl.
etwa Dawydow, Lompscher, Markowa 1982, Lompscher 1989, 1990).

Ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal zwischen beiden Formen der Begriffe besteht zunéchst in
der Einbettung in die jeweils zugrundeliegende besondere Tatigkeitsart. Ein weiteres
Unterscheidungskriterium betrifft den zugrundeliegenden Merkmalssatz des Begriffs. Wahrend im
Rahmen des komplexen, ganzheitlichen Handelns im Alltag erst schrittweise, wahrscheinlich
ausgehend von Primarbegriffen (vgl. Hoffmann 1986), kategoriale Merkmale den Merkmalssatz
représentieren und damit die Genese des Begriffs relativ abschlielRen, ist beim wissenschaftlichen
Begriff der Merkmalssatz vor dem eigentlichen Begriff vorhanden. Viele natirliche Begriffe weisen
gar keinen definitorischen Kern auf (Landau 1982), sondern verbleiben auf einer sensorischen
Ebene, ohne als kategorialer Begriff reprasentiert zu werden (Hoffmann 1986). Soll ein Sachverhalt
auf wissenschaftlichem Niveau erkannt werden, muf3 dieser aus der ganzheitlichen Alltagssituation
herausgeldst werden. Dieses Herauslosen erfolgt auf dem Wege der Abstraktion, die nach
bestimmten Abstraktionslinien der Basiswissenschaft vollzogen wird (mathematisch, philosophisch,
physikalisch usf).?

2 Ohne dies hier weiter ausfiihren zu kénnen, denke ich, daR gerade aufgrund der unterschiedlichen
Art der Abstraktionen und Verallgemeinerungen in Alltag und Wissenschaft (Dawydow 1977) es
wenig produktiv ist, jegliche Wissensaneignung mit dem Utilitarismusprinzip zu verknipfen, also
durch die Brauchbarkeit im Alltag legitimieren zu wollen. Vielmehr mull es darum gehen,
Erkenntnisgewinn zum eigentlichen "Selbstzweck" der Lerntatigkeit zu machen. Neugier,
Frageverhalten, Explorationsverhalten der Kinder in der Grundschule sind zu foérdern und auf ein
neues Niveau zu heben (vgl. Spada 1994, Vosniadou 1994, Wyschkon 1995, Giest 1994). Wenn
Unterricht der Entwicklung vorangeht, so gibt er in diesem Zusammenhang Antworten auf Fragen,
die durch die aktuelle Lebenspraxis des Kindes oft nicht zu legitimieren sind. Wenn Kinder sich aus
eigenem Antrieb mit Dinosauriern beschaftigen und erstaunliche Kompetenz erwerben (Chi &
Koeske 1983), so bestimmt nicht deshalb, weil sie anders nicht durchs Leben kdmen. Gleiches trifft
auf Jugendliche zu, fur die eine ganze Unterhaltungsindustrie neben dem eigentlichen Gegenstand
der Unterhaltung (Musik und Kunst ... Jugendkultur) eine gewisse Art von Metawissen
(Informationen Uber die Stars und Sternchen, Trends und Richtungen, Skandale usf.) produziert,
welches von Jugendlichen grundlicher und detaillierter als jeglicher Schulstoff angeeignet wird.
Dennoch - und das weil} jedes Madchen und jeder Junge, und es stort sie nicht im geringsten - ist
dieses Wissen kaum im spéteren Leben brauchbar oder nitzlich. (Die Beschaftigung geht vielfach
uber das Mal} hinaus, welches als Voraussetzung fir die Teilnahme am Leben der Gruppe
erforderlich wére, sondern ist zu grof3en Teilen Selbstzweck.)

Tragféahiger erscheint ein solches Vorgehen, welches darin gipfelt, Kinder ausgehend vom Alltag,
durch die "Verfremdung" des Alltags, im Sinne Wagenscheins in die Wissenschaft "zu locken", d.h
die Entwicklung von Erkenntnisinteressen zu fordern, die nicht ausschlieBlich durch den Alltag oder
die Brauchbarkeit im spateren Leben legitimiert werden. Gleichzeitig missen entsprechende
Handlungs- und Tatigkeitsbedingungen geschaffen werden (wozu ich auch die zielgerichtete
Ausbildung der Lerntétigkeit z&hle), in denen sich die Erkenntnisinteressen weiter entwickeln und
Niederschlag in Kenntnissen finden kdnnen.



Unsere Hypothese lautet, dal Begriffsbildung, das begriffliche Denken der Kinder ohne
systematische, auf die Ausbildung der Lerntatigkeit gerichtete Unterrichtung im wesentlichen auf
der Ebene des Alltagsdenkens verbleibt. Der erforderliche Paradigmenwechsel wird nicht vollzogen.
Gleichwonhl sind Vorraussetzungen dafur in den Besonderheiten der Begriffsbildung aufzufinden.

4. Anlage der Untersuchung

Soll Begriffsbildung, die Entwicklung des begrifflichen Denkens bei Kindern im Kontext des
Unterrichts untersucht werden, so ergeben sich einige nicht unerhebliche methodische und
methodologische Probleme. Zunéchst mussen verldiiliche Aussagen Uber die Besonderheiten der
Anforderungsbewaltigung begrifflichen Denkens in der Zone der aktuellen Leistung der Kinder
vorliegen. Gleichzeitig sind die Bedingungen unterrichtlichen Lernens, unter denen diese
Besonderheiten beobachtbar sind, mdéglichst konkret zu erfassen. Aus diesen Daten lassen sich
theoriegeleitet Hypothesen generieren, die jene Bedingungen des unterrichtlichen Lernens
beschreiben, unter denen erwartet werden kann, dal} die Kinder die Zone der néchsten Entwicklung
erreichen. Diese wiederum &Rt sich hypothetisch entwickeln, analysiert man die Besonderheiten der
Anforderungsbewaltigung in der Zone der aktuellen Leistung. Die Verifizierung der Hypothesen
(sowohl was die Gestaltungsbedingungen der Lerntatigkeit als auch was deren psychische Effekte
betrifft) erfolgt im Unterrichtsexperiment (Ausbildungsexperiment). In ihm werden die hypothetisch
generierten Lern- und Entwicklungsbedingungen erzeugt und die Ausbildungsseffekte kontrolliert.?
Die Anlage unserer Forschungen sah vor:

1. konstatierende Breitenuntersuchungen (Unterrichtsevaluation) in den Klassen 1 bis 4 (n= 1800
Schiiler)

Untersuchungszeitraum waren die Jahre 1984-87.

Hier wurden sowohl allgemeine Momente der Tatigkeit der Lehrer im Heimatkundeunterricht
(Arbeit  mit dem  Lehrplan,  Unterrichtsplanung,  Unterrichtsgestaltung, = dominante
Unterrichtsmethoden und Organisationsformen, Arbeit mit Medien u.a.) als auch Besonderheiten
des Lern- Lehr- Geschehens (Wechselwirkung zwischen Lehrer- und Schilerhandeln im Unterricht
bei verschiedenen Unterrichtsgegenstanden) sowie die Anforderungsbewaltigung durch die Schuler
erfaldt. Eingesetzte Methoden waren Befragungen, Gesprachskreise, Unterrichtsbeobachtungen und
teilnehmende Beobachtung als auch Kontrollarbeiten in verschiedenen Land- und Stadtregionen der
DDR (Potsdam, Cottbus, Weilienfels, Kéthen, Nordhausen, Strausberg, Eggersdorf, Berlin).

2. konstatierende Langsschnittuntersuchungen in den Klassen
1 bis 4. Allerdings liel} sich aus organisatorischen und anderen Schwierigkeiten heraus ein echter
Langsschnitt nur in den Klassen 2 und 3 (weitgehend identische Population) realisieren.

% Es ist Ublich geworden, die Ausbildungseffekte unter den wohldefinierten und kontrollierten
Bedingungen in  den  Versuchsklassen mit  entsprechenden  Besonderheiten  der
Anforderungsbewaltigung in Kontrollklassen zu vergleichen. Dies ist an sich, legt man die eben
knapp beschriebene kausal-genetische Methode (Wygotski) zugrunde, nicht erforderlich. Wenn es
dennoch erfolgt, dann deshalb, weil a) die Ausbildungseffekte sich besser illustrieren lassen und b)
die Kontrolle der Lernbedingungen niemals vollstdndig gelingt. Deshalb kann aus dem Unterschied
hinreichend homogener Daten aus einer ausreichend grofen Anzahl von Kontrollklassen zu denen
der Versuchsklassen zusatzlich auf die Relevanz der bewul3t gestalteten Ausbildungsbedingungen
im Hinblick auf die Ausbildungseffekte und mithin auf die Validitat der Untersuchung geschlossen
werden. Die Kontrolle der Ausbildungsbedingungen aber auch ihre Gestaltung sind Probleme, die
des interdisziplindren VVorgehens eines groReren Forscherteams beddirfen.



Untersuchungszeitraum waren die Jahre 1988-1991. An diesen Untersuchungen waren jeweils 3
Médchen und 3 Jungen (6 Kinder pro Klasse) aus jeweils 3 Leistungsgruppen (gebildet durch
Lehrerurteil und Notendurchschnitt in den Hauptféchern) aus folgenden Klassen beteiligt:

1. Schuljahr - 2 Klassen (Berlin), 3 Klassen (Bezirk Magdeburg) n= 30

2. Schuljahr - 2 Klassen (Berlin), 2 Klassen (Bezirk Frankfurt/ Oder),

2 Klassen (Bezirk Magdeburg) n= 36

3. Schuljahr - 2 Klassen (Berlin), 2 Klassen (Bezirk Frankfurt/ Oder),

3 Klassen (Bezirk Magdeburg) n= 40 (Gegenuber der Untersuchung im zweiten Schuljahr kam eine
Klasse hinzu, gleichzeitig fielen zwei Kinder der im Jahr zuvor untersuchten Population wegen
Krankheit aus.)

4. Schuljahr - 2 Klassen (Berlin) n= 24 (Im Schuljahr 1990/91 war die Fortfiihrung

der Untersuchungen in der geplanten Form nicht mehr méglich, deshalb erfolgte hier die
Einbeziehung der zwei Versuchsklassen, mit denen das Unterrichtsexperiment (s.u.) durchgefiihrt
wurde.)

Es wurden Einzeluntersuchungen durchgefiihrt. Die zum Einsatz gekommene Methode war das
strukturierte Interview, im Rahmen dessen Fragen nach einem a priori Modell der hypothetisch
angenommenen Wissenstruktur formuliert wurden (vgl. Kluwe 1988).

3. Ausbildungsexperiment, im Rahmen dessen versucht wurde, pé&dagogisch gezielt solche
Ausbildungsbedingungen zu gestalten, die den Kindern es ermdglichen sollten, begriffliches
Denken auf dem Niveau wissenschaftlichen Denkens, im Sinne einer psychischen Neubildung
anzueignen. Der Fokus bei den Ausbildungsbedingungen lag auf einer Lehrstoffstrukturierung
(Sequenzierung und Strukturierung des Lerngegenstands) in Einheit mit einer definierten
Organisation der Ausbildung der Lerntatigkeit - gerichtet vor allem auf das Aneignen
gegenstandsadaquater Lernhandlungen im Zusammenhang mit dem begrifflichen Denken und der
Kooperation im Lernen. Als besonderes, gewissermallen zusétzlich in die Untersuchung
aufgenommenes Element, wurde gleichzeitig der Frage nachgegangen, in welcher Weise
entdeckendes Lernen und Projektarbeit mit der Struktur eines Lehrgangs zu vereinen sind.

5. Einige Ergebnisse

Ich beschranke mich hier vor allem auf einige jetzt erst griindlicher ausgewertete Daten aus der
Langsschnittuntersuchung. Dies erfolgt auch mit dem Blick darauf, diese Untersuchung im
Zusammenhang mit Fragen nach Auswirkungen der gesellschaftlichen Transformationsprozesse der
letzten Jahre zu wiederholen und vor allem auf die Klassen 5 und 6 auszudehnen. In verschiedenen
Publikationen ist auf andere Ergebnisse der Untersuchung eingegangen worden (Giest 1990, 1991,
1992, 1993, 1994).

5.1. Merkmale des Lehrens und Lernens

Das Fazit aus der Analyse des Unterrichts bestand im Konstatieren "angeleiteten Lernens” und
"lbermittelnden Lehrens"”. Dieser Form Unterricht zu gestalten, liegt ein Verstandnis von Unterricht
zugrunde, welches Lehren und Lernen vordergrindig als Prozel3 der Informationstbertragung
betrachtet. Das gilt vor allem im Hinblick auf kognitive Zielstellungen des Unterrichts. Die
dominierende Organisationsform ist der Frontalunterricht, im Rahmen dessen der Lehrer produktiv,
der Schuler bestenfalls rezeptiv handelt. Wir haben diese, dominierend auf die Vermittlung
kategorialer Bildung orientierte Lehrstrategie mit dem Terminus "Ubermittlungsstrategie”
gekennzeichnet (vgl. Lompscher 1992 u.a.) Die Entwicklung des Lernens und der Lerntétigkeit
verlauft in ihr weitgehend spontan. Die Hauptanforderung, vor der das Kind steht, ist das formale
Einlernen von Faktenwissen. Der Schiler wird zwar teilweise zum Nachvollzug demonstrierter



Handlungen angeleitet, das Lernen selbst wird jedoch nicht gelehrt. VVor allem werden den Kindern
keine Mittel der Lerntatigkeit angeboten (Ausbildung von Lernhandlungen, Arbeit mit
Orientierungsgrundlagen z. B. in Form von Lernmodellen, in denen die Makrostruktur des
Lerngegenstands anschaulich prasentiert und einer gedanklichen Analyse zugénglich wird.)
Verbalismus tritt massiv vor allem im Zusammenhang mit den gesellschaftlichen Themenstellungen
im Unterricht auf.

Die kognitive Entwicklung und mithin die Entwicklung des begrifflichen Denkens verlauft
weitgehend aullerhalb des padagogischen Zugriffs. (Gegenwaértig laufen in bescheidenem Rahmen
uber Unterrichtsbeobachtungen und Interviews Analysen zum aktuellen Zustand des Unterrichts in
Brandenburg, die diesen Trend nach wie vor zu belegen scheinen.)

Ein Beispiel fur die Analyse der Lernresultate im oben néher gekennzeichneten Unterricht soll diese
Aussage illustrieren.

Eine adéquate Begriffshildung auf wissenschaftlichem Niveau bei den Schulern schlagt sich in der
Einheit von abstrakten und konkreten Merkmalen in den Kenntnissen nieder. Ein MilRverhaltnis
zwischen beiden Merkmalsklassen deutet auf a) wenig verallgemeinertes Wissen bzw. b) nicht
konkretisierbares, "totes™ Wissen (Verbalismus) hin.

Wir analysierten Schillerantworten in Kontrollarbeiten nach dem Auftreten

(a) einseitig abstrakter Merkmale (z.B. abstrakter Begriffe)

(b) nur konkreter Merkmale (z.B. konkreter Beispiele)

(c) der Einheit abstrakter und konkreter Merkmale (addquate Erklarungs- und
Begriindungszusammenhénge) *.

* Befragt nach der Rolle der Arbeit fir die Verbesserung des Lebens der Menschen waren Beispiele
far Antworten der Schuler:

a) "lIst Produktivkraft."

b) "Menschen bauen Hauser, helfen fleiRig bei der Arbeit mit"

c) "Stellen mit modernen Werkzeugen und Maschinen in kurzer Zeit viele gute Produkte her,
arbeiten eng zusammen und bringen neue, eigene Ideen ein, um noch besser zu arbeiten."
Aufgefordert, zu begrunden, warum Haushuhn bzw. Erbsenpflanze Lebewesen sind, antworteten die
Kinder etwa:

a) "pflanzen sich fort, entwickeln und ernéhren sich"

b) "briten, sind Nestfluchter, Kiicken sind kleine wollige Ballchen"

c) "pflanzt sich fort, indem es Eier legt und ausbritet; entwickelt sich aus dem Ei zum Kiken und
zum Huhn oder Hahn; ist Allesfresser (Pflanzen - z.B. Korner; Fleisch - z.B. Regenwirmer)".



Angaben in % Gesellschaft Natur
Klassen 2 3 4 4
Xquer (s) - Xquer (s} X quer {s) Xquer S
(a) 12,5 (1,5} 23,3 (6)y 32 {6) 44 (1)
(b) 36,5 (7,56} 43,5 (11} 27.5 (1t2) O (O)
(c) o (0 11 (10) 21 (11y 30 (1)
ohne Antwort 51 (9) 22,3 (9.8) 20 (17) 28 (2)

Tab. 1 : Verhéltnis abstrakter und konkreter Merkmale in den
Kenntnissen der Schiiler (Mittelwerte - X, ., Standardab-
weichung (s} - die relativ hohen Werte resultieren aus un-
terschiedlichen Aufgaben, die im Rahmen der Kontrollar-
beiten zu den verschiedenen ausgewdhlten Stoffeinheiten
zu l0sen waren.)

Der Gegenstandsbereich Natur wurde in den Klassen 2 und 3 nicht gepruft. Beobachtungen ergaben
hier kaum Verbalismus. Im Unterrichtsstoff waren abstrakte Begriffe die Ausnahme. Eine Anderung
erfolgte erst bedingt durch entsprechende Anforderungen im Lehrplan der Klasse 4.

Die Zunahme abstrakter Merkmale und gleichzeitige Abnahme konkreter Merkmale in den
Kenntnissen der Schiler belegen "Verbalismus”. Nur ein Drittel der Schuler in Klasse 4 ist in der
Lage, die Einheit zwischen Abstraktem und Konkretem herzustellen. Eine leichte Zunahme der
Antworten auf dieser Ebene nach Klasse 4 1aBt einen Trend vermuten, welcher von uns als Hinweis
auf die Zone der nachsten Entwicklung der Kinder gedeutet wird.

5.2. Entwicklungsetappen in der Begriffsbildung

Wygotski hebt vier Etappen bei der Begriffsbildung hervor: Synkretie, Komplex, Pseudobegriff,
Begriff. Unter Annahme der Gultigkeit des "Gesetzes der Verschiebung" (Wygotski 1987) erwarten
wir, dal} bei der Bildung wissenschaftlicher Begriffe analoge Etappen bzw. Besonderheiten der
Begriffsbildung auftreten. Durch die BewuBtseinspflichtigkeit des definitorischen Kerns bzw. des
klassifizierungsrelevanten  Merkmalssatzes, die bewullte Begriffsbildung als Merkmal
wissenschaftlichen Denkens ist diese Verschiebung bedingt. Ihr entspricht die Verlagerung des
Handelns auf eine metakognitive Ebene im Zuge der Entwicklung des Denkens des Kindes. Ein
Aspekt dieser Entwicklung ist die Herausbildung der formalen Operationen, die PIAGET in seinen
Untersuchungen differenziert beschrieben hat.

® Interessanterweise stellt Dammer (1994) bezogen auf die Personenwahrnehmung analoge Ebenen
der Reprasentation von Eigenschaften fest. Unterschieden wurden globale Eigenschaften (doof,
lieb), konkret beobachtbare Eigenschaften (hat viel Geld) und abstrakt erschlossene Eigenschaften
(dominiert, feinfiihlig). Ein Entwicklungstrend in Richtung der abstrakt- erschlossenen
Eigenschaften bei der Personenwahrnehmung konnte wahrscheinlich gemacht werden.



Folgende Besonderheiten konnten durch Beobachtung im Unterricht, die Analyse von
Kontrollarbeiten sowie von Begriindungsleistungen der Kinder bei Anforderungen der begrifflichen
Identifikation (s. u.) aufgefunden werden:

- Das Begriffswort (Wortmarke) wird in den Sprachschatz assimiliert. Ein anschauliches Merkmal,
das oft situationsabhéngig und zufallig ist, wird klassifizierungsrelevant, der eigentliche Inhalt des
Begriffs bleibt unverstanden: z.B. Bodenreform ("Pflocke in den Boden schlagen™), Pflanze
(sensorischer Standard "Blume"). Eine Analogie zur Synkretie, hier jedoch bezogen auf
wissenschaftliches Denken, kann vermutet werden.

- Der Begriff enthélt ein abstraktes (aus dem Alltagsdenken entlehntes kategoriales) Merkmal.
Dieses Merkmal wird bei Anforderungen begrifflicher Identifikation zur Hypothesenpriifung
genutzt. Bei Einzelféallen kénnen Fehlleistungen auftreten (z.B. "Arbeit": "schwer"- Die Arbeit der
Kindergartnerin ist nicht schwer, wenn sie mit den Kindern spielt, also handelt es sich nicht um
Arbeit. "Pflanze™: "wachsen"- Ein Pferd wéchst auch, also ist ein Pferd eine Pflanze.) In die
Alltagssituation versetzt, entdeckt der Schuler beim letzten Beispiel sofort seinen Fehler. Eine
Analogie zum Komplex scheint wahrscheinlich.

- Der Begriff enthédlt nur den abstrakten Merkmalssatz. Dieser kann jedoch nicht konkretisiert
werden. Z.B. "Lebewesen™: "Wachstum, Fortpflanzung, Entwicklung”. Der Nachweis fir ein
konkretes Lebewesen (Haushuhn, Erbsenpflanze) gelingt nicht. Es wird der abstrakte Merkmalssatz
reproduziert (etwa 44% der Schiler in Klasse 4 in unserer Untersuchung - vgl. Tabelle 1/Natur).
Nur scheinbar liegt ein wissenschaftlicher Begriff vor. Die verstandige Kommunikation mit dem
Lehrer ist gewéhrleistet, dennoch unterscheiden sich die Begriffsinhalte bei Lehrer und Schilern
betréchtlich.

- Der Begriff enthélt sowohl den abstrakten Merkmalsatz als auch die Methode, um mit diesem die
im Begriff gefaBten konkreten Erscheinungen gedanklich zu reproduzieren (etwa 30% der Schuler
in Klasse 4 in unserer Untersuchung - bei 28% der Schiler fehlte eine Antwort). Auch hieraus
schlieRen wir, berlicksichtigt man die oben festgestellte weitgehend spontane, d. h. wenig durch den
Unterricht beeinfluBte, Entwicklung des begrifflichen Denkens, dalR wissenschaftliches Denken in
der Zone der nachsten Entwicklung der Kinder liegt.

5.3. Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Entwicklung der Begriffe "Pflanze™ und "Arbeit"
SchlieRlich suchten wir nach entwicklungsabhangigen Veranderungen der Merkmalssatze der
Begriffe. Dazu wahlten wir die Begriffe Pflanze und Arbeit aus. Es handelte sich hierbei um
Begriffe, die im Lehrplanstoff auch gegenwartig noch hochfrequent prasent sind. Uns interessierte,
eine Anregung von Klix (1987) aufgreifend, die Verédnderung der semantischen Tiefe des Begriffes
in den ersten 4 Schuljahren. Die der Untersuchung zugrundegelegte Hypothese war:
Entwicklungsbedingt wird eine unterschiedliche semantische Tiefe der Begriffe festzustellen sein.
Diese spiegelt sich vor allem in Besonderheiten des Merkmalssatzes und in der Art des
gedanklichen Operierens wider. Eine fehlerhafte Begriffsbildung ("misconceptions™) ist Ausdruck
der unterschiedlichen Entwicklungsphasen des begrifflichen Denkens und der Begriffsbildung.
Weniger ist anzunehmen, dal} diese Erscheinungen durch die noch nicht herangereifte operationale
Basis (z.B. formale Operationen) bedingt sind, sondern durch fehlende adéquate
Handlungsvoraussetzungen und Bedingungen, durch das Fehlen einer darauf bezogenen Ausbildung
der Lerntétigkeit. Der zweite Teil der Hypothese konnte nur im Ausbildungsexperiment (vgl. Giest
1993) verifiziert werden, auf das ich hier nicht eingehen werde.

Als Testanforderung wurde die begriffliche Identifikation gewéhlt. Dabei gingen wir davon aus, dal
die Begriffsaneignung bei Primarbegriffen beginnt. Primarbegriffe sind nach Hoffmann (1986) jene
Begriffe, die durch die perzeptiven Wirkungen der zu ihnen gehoérenden Objekte unmittelbar
aktiviert werden. Sie sind auf einer Ebene der begrifflichen Repréasentation angesiedelt, die durch



ein bestimmtes Verhaltnis zwischen sensorischen und kategorialen Merkmalen gekennzeichnet ist.
Werden den Kindern Bilder préasentiert, so wird zunédchst durch die von ihnen ausgehende
perzeptive Wirkung der zugehorige Primarbegriff aktiviert. Von ihm ausgehend laufen weitere
Suchprozesse ab, die in der hierarchischen Begriffsstruktur jeweils nach oben (in Richtung der
Oberbegriffe und Kategorien - vor allem durch kategoriale Merkmale représentiert) bzw. nach unten
(in Richtung der Unterbegriffe - vor allem durch sensorische Merkmale reprasentiert) ablaufen. Zu
beachten war ferner, dall beide ausgewdéhlte Begriffe sich in einem wesentlichen Merkmal
unterscheiden (Chi et al., 1994 bezeichnet dies als Unterschiede in der ontologischen Struktur des
Begriffes): Pflanze ist ein Objektbegriff, wéhrend Arbeit ein Prozel3begriff ist. Objektbegriffe
kategorisieren Dinge, wéhrend ProzeRbegriffe Vorgange, Abldufe, Veranderungen begrifflich
fassen. Da in der Unterrichtsevaluation bereits festgestellt wurde, dal Kinder groRere
Schwierigkeiten haben, Zusammenhdnge zu erfassen, da zudem im Unterricht vorrangig die
Anforderung der Aneignung von Faktenwissen (bzw. Reproduktion des Faktenwissens) anzutreffen
war und sicher auch heute noch ist, sind beim Begriff Arbeit groRere Schwierigkeiten bei der
Begriffsaneignung zu erwarten.

Den Kindern wurden Bilder vorgelegt, welche verschiedene Handlungs- und Tatigkeitssituationen
enthielten: Leser, Gértner, Kindergartnerin, Fernsehgucker, Verkauferin, Autoschlosser, Ful3baller,
Baggerfahrer, Kaninchenzichter, Kellner.

Die Kinder wurden nun gebeten, das auf dem Bild dargestellte Geschehen zu beschreiben - Was
siehst Du hier? Erfal3t wurden die Besonderheiten der verbalen Beschreibung. Insbesondere war von
Interesse, ob durch die perzeptive Wirkung der Bilder kategoriale Merkmale der Begriffsstruktur
aktiviert werden, indem beispielsweise die dargestellte Situation durch Nennung eines Berufes
beschrieben wird.

Ferner wurde die Frage gestellt: Ist das Arbeit? Je nach Beantwortung kann man auf die Einbindung
des jeweiligen Geschehenstyps in die Begriffsstruktur "Arbeit™" schlieRen.

SchlieBlich wurden die Kinder gebeten, ihre Entscheidung zu begriinden. (Wahrend die
Identifikation durch einen unmittelbaren und unreflektierten Zugriff auf die interne Reprasentation
erfolgt, erfordert die Begrindung ein bewuftes Reflektieren, das gedankliche Bewegen Uber der
Begriffsstruktur. Die Qualitat dieser Reflexion, die BewuBt-heit des Begriffs ist ein wichtiges
Merkmal wissenschaftlicher Begriffe.)

Abbildung 1 demonstriert das Verhdltnis der Merkmale Tétigkeit und Beruf bei der
Bildbeschreibung. Zu erkennen ist, dal} zunehmend nach Klasse 4 ausgehend von der perzeptiven
Wirkung des Bildes das kategoriale Merkmal der dargestellten Geschehenstypen (Berufe) angeregt
wird. Der Beruf als Geschehenstyp nimmt zunehmend die Position eines Priméarbegriffs ein. Da
nicht anzunehmen ist, dal} Kindern der 1. und 2. Klasse die in den Bildern dargestellten Berufe nicht
bekannt sind, bleibt nur der Schluf3, daR diese nicht als Primarbegriffe reprasentiert werden. Die
perzeptive Wirkung des Bildes aktiviert nicht den Begriff "Beruf”. Dies werten wir als Indiz fir eine
geringere Strukturiertheit und Differenziertheit der begifflichen Repréasentation in den Klassen 1
und 2 wie auch fur einen auf hohere Strukturiertheit und Differenziertheit gerichteten
EntwicklungsprozeR in den Klassen 3 und 4.

In Abbildung 2 sind die Leistungen der Kinder bei der begrifflichen Identifikation ("Ist das
Arbeit?") enthalten. Interessant sind die begrifflichen Identifikationen fiir den "Leser"”. Hier sinkt
nach Klasse 4 die Identifikation des Geschehens “Lesen" als Arbeit, wéhrenddessen bei den anderen
Beispielen die Entwicklungsunterschiede nicht so deutlich ausfallen. Die mdgliche Ursache fir
dieses Phanomen erschliel3t sich durch die Analyse der zugrundeliegenden Merkmalssatze, welche
durch die Begriindungen zuganglich gemacht wurden.

Abbildung 3 enthélt die aus den Antworten rekonstruierten Merkmalsstrukturen fiir den Begriff
"Leser”. Es handelt sich hier nicht um die Analyse der individuell vorliegenden Begriffsstruktur,



sondern um typische Merkmale der jeweiligen Klassenstufe. Einbezogen wurden alle mehr als 3x
genannten Merkmale, um Entwicklungstrends erfassen zu kénnen.

Betrachtet man die Merkmale, mit denen jeweils die Entscheidung begriindet wurde, so zeigt sich
neben der schon in Abbildung 2 deutlich gewordenen Abnahme der Identifikation des "Lesens” als
Arbeit auch eine Differenzierung im Merkmalssatz. Ab Klasse 3 wird bei positiven Entscheidungen
der Beruf als Hypothese unterstellt. Wahrend in den Klassen 1 und 2 die Tatigkeit des Lesens an
sich noch als Arbeit identifiziert wird, oder zumindest dann, wenn sie im Kontext des Unterrichts
stattfindet. erfolat in den Klassen 3 und 4 die Einbettuna in lokale Beziioe (im Biiro. in der Schule).
W

ge Abb, 3: Merkmale, die als Begriindung fiir oder gegen die Identifikation des Lesens
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Abb. 2: Als ,,Arbeit” identifizierte Geschehenstypen
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Abb. 4: Merkmalstypen, die zur Begriindung der Identifikation der Geschehenstypen
als "Arbeit" herangezogen wurden
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Die am héaufigsten genannten Merkmale sind in der Rangfolge der Haufigkeit in Abbildung 4
enthalten. Als neues Merkmal kommt das "Geld verdienen™ hinzu. Wahrend in Klasse 1 bei einem
Teil der Kinder Arbeit noch SpaB machen darf, wird dies zunehmend nach Klasse 4 rigoros

ausgeschlossen.

In den Klassen 1 und 2 wechseln die zur Begriindung herangezogenen Merkmale hadufig. Eine
gewisse Zufélligkeit des Nennens eines Merkmales weist auf synkretisches Denken bei dieser
Begrundungsanforderung hin. In den Klassen 3 und 4 gewinnen abstrakte Merkmale und die
explizite Nutzlichkeit als Kriterium fiir die Begriindung der Identifikation eines Geschehenstyps als
Arbeit an Bedeutung. Anders als beim Begriff Pflanze (siehe weiter unten) ist jedoch keine



Strategiebildung (systematisches Prufen der Merkmale eines hypothetisch angenommenen
definitorischen Kerns bei der Begriindungsleistung) festzustellen.

Ein schérfer werdender Merkmalssatz und eine Abnahme synkretischen Denkens und Denkens in
Komplexen sollte sich auch in der Bewertung von ProzeSmerkmalen des Begriffes Arbeit
nachweisen lassen.

Den Kindern wurden hierzu eine Reihe von Merkmalen (10) prasentiert. Sie wurden gebeten, zu
entscheiden, welches der angegebenen Merkmale fiir die Beantwortung der Frage: Wann ist eine
Arbeit nutzlich? relevant ist.

Die Abbildung 5 gibt einen Uberblick tiber die Bewertung der Merkmale fiir die Nutzlichkeit einer
Arbeit.

Es zeigt sich, daB tatséachlich relevante Merkmale zunehmend als solche bewertet werden.
Gleichzeitig wird jedoch auch deutlich, dal3 die aus dem Alltag stammenden Merkmale (“fleil3ig
sein” - als Merkmal der Nutzlichkeit bzw. "etwas tun, etwas machen™) persistieren. Zwar werden
neue, im Unterricht angeeignete Merkmale genutzt, jedoch wird das Niveau der wissenschaftlichen
Begriffsbildung nicht

erreicht. Wenngleich ein gewisser Trend in Richtung auf die addquate Bewertung der fir den
Begriff relevanten Merkmale nicht zu Ubersehen ist, behalten irrelevante, unscharfe, nicht dem
definitorischen

Kern des wissenschaftlichen Begriffes zugehdrige Merkmale weiterhin eine erhebliche Relevanz.
Eine prinzipielle Umstrukturierung des

Begriffes findet nicht statt. Dies illustriert auch die folgende Aufgabe.

Die Kinder wurden gebeten zu entscheiden, wer besser arbeitet: a) jener, der sich moglichst wenig
anstrengt und dennoch viel schafft (Effektivitatskriterium) oder b) jener, der sich viel anstrengt, aber
trotzdem wenig schafft. Eine adaquate Entscheidung kann nur im Rahmen wissenschaftlichen
Denkens getroffen werden. Der addquate Merkmalssatz des Begriffes mu3 auf die dargestellte
Situation angewandt werden. Nur wenn also die gesellschaftliche Nutzlichkeit und die
Produktorientiertheit der Arbeit zugrundegelegt wird, wenn bewuf3t von den Alltagserfahrungen
des Kindes (u.a. in der Schule)® abgesehen wird, kann adaquat entschieden werden.

Abbildung 6 zeigt die Ergebnisse. Selbst bei ausdriicklicher Betonung der gleich guten Qualitat der
Arbeit beider Arbeiter lehnen 60% der Kinder Effektivitdt als Merkmal guter Arbeit ab,
wahrenddessen in den ersten beiden Klassenstufen anndhernd der gleiche Prozentsatz der Kinder
entgegengesetzt und damit intuitiv richtig entscheidet. Der Trend nach Klasse 4, als
Qualitatsmerkmal der Arbeit die Anstrengung hoher als die Effektivitat zu bewerten, weist eine
gewisse Analogie zu dem bei Kaiser et al. (1986) beschriebenen Tunneleffekt auf. Dieser ist
dadurch charakterisiert, daf} unter der Bedingung schulischen Unterrichts die adaquate Prédiktion
physikalischer VVorgénge schlechter gelingt als VVorschulkindern bzw. Studenten. Damit erweist sich
schulischer Unterricht, so wie er gegenwartig wohl die Regel ist, eher als Hindernis fir die
Entwicklung wissenschaftlichen Denkens, die Bildung wissenschaftlicher Begriffe.

Ganz é&hnlich, aber in gewisser Weise auch anders, erscheint das Bild bei der Untersuchung des
Begriffes Pflanzen. Hier wurden den Kindern Bilder mit verschiedenen Pflanzenarten, Tieren oder
anderen Gegenstanden vorgelegt. (Hund, Vase, Pferd, Pilz, Schneegldckchen, Forsythie, Kaktus,
Holunder, Lérche, Linde, Weizen, Pflaumenbaum).

® Wer flei3ig ist, bekommt ein ‘Bienchen™ - das Symbol und der Inbegriff fir den Fleil3. Dieser gilt
in der Schule als die hochste Tugend. Dies spiegelt sich haufig auch in den verbalen
Beurteilungen in  den Zeugnissen wider. FleiBiges Lernen wird als positives
Personlichkeitsmerkmal des Kindes herausgestellt, genauso wird jedoch bei weniger erfolgreichen
Lernern immer wieder darauf verwiesen: "X muf3 noch fleiBiger lernen..., sich noch mehr
anstrengen" usw.



Zunachst wurde danach gefragt, was auf dem Foto dargestellt sei. Danach sollten die Kinder
entscheiden, ob die abgebildeten Gegenstédnde Pflanzen seien. Sie wurden schliellich aufgefordert,
ihre Entscheidung zu begriinden. Auch hierbei ging es wieder um das Erfassen des Merkmalssatzes
bzw. definitorischen Kerns des Begriffes.

Wie wir schon erwarteten, ergab sich ein etwas anderes Bild als beim Begriff Arbeit. Dies ist durch
die Besonderheit des Begriffes als Objektbegriff erklarlich. Bei Anforderungen der begrifflichen
Identifikation wird zundchst durch die perzeptive Wirkung des Bildes der Priméarbegriff aktiviert. In
Abhangigkeit von der Strukturiertheit und Adéaquatheit der internen Reprasentation des Begriffes
erfolgt eine Identifizierung (Benennung mit dem Namen).



Abb. 5: Bewertung der Relevanz von Merkmalen fiir die Niitzlichkeit einer Arbeit
(Merkmale in der Reihenfolge im Diagramm: Freude der Eltern; Schnelligkeit; Ort
Betrieb; Anstrengung; individueller Nutzen; Sparsamkeit mit Material und Energie;
gesellschaftlicher Nutzen -abstrakt-; Nutzen fiir andere Menschen; Verbesserung der
Arbeits- und Lebensbedingungen; Flei)
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Abb. 6: Effektivitit als Qualititsmerkmal der Arbeit in Schiilerurteilen
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Durch die Begriindung sollen Suchprozesse entlang der intern reprasentierten Struktur ablaufen,
deren Resultate etwas Uber die Integration der betreffenden Begriffe in die begriffliche Struktur
"Pflanze" aussagen sollen.

Aus Abbildung 7 ist ersichtlich, dal3 sich ein Entwicklungstrend in Richtung auf die adaquate
Identifikation der dargebotenen Objekte als Pflanzen vollzieht. Geht man davon aus, dal
Schneegléckchen, Forsythie, Kaktus (jede dieser Pflanzen war mit einer Blite abgebildet) eine
besondere Nahe zum Priméarbegriff Blume aufweisen, so ist die schon in den Klassen 1 und 2 hohe
Identifikationsrate erklarlich. Das Bild mit den von ihm ausgehenden perzeptiven Wirkungen
aktiviert unmittelbar den Priméarbegriff. Von diesem aus missen weitere Suchprozesse ausgehen.
Grolere Pflanzen, die keine Bliten als sensorisches Merkmal aufweisen, werden in den Klassen 1
und 2 hdufig noch nicht zu den Pflanzen gezéhlt.

Abb. 7: Identifikation von Objekten als "Pflanzen”
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Die Abbildungen 8 und 9 zeigen die Merkmale, mit denen die Entscheidung im Falle des "Pilzes"
und der "Lérche" begriindet wurden. Das Fehlen bestimmter morphologischer Merkmale beim Pilz
(Bllite, Blatter), aber auch lokale Relationen (wéchst im Wald - offenbar wurde unterstellt, daf
Pflanzen im Garten oder auf dem Feld wachsen) fuihrten zur fehlerhaften Identifikation.



Abb. 8: Merkmale, die zur Begriindung fiir oder gegen die Identifikation des Pilzes
als Pflanze herangezogen wurden
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Abb. 9: Merkmale, die zur Begriindung fiir oder gegen die Identifikation der Lirche
als Pflanze herangezogen wurden

mit denen die Entscheidung begrindet wurde
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Abb. 10: Merkmalstypen, die zur Begriindung der Identifikation prisentierter Objekte
als "Pflanzen" genutzt wurden
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Deutlich wird aber auch, daB in Klasse 4 der Merkmalssatz keine irrelevanten Merkmale mehr
aufweist. Noch deutlicher kommt dies beim Beispiel "Larche™ zum Ausdruck. Die Begriffe Baum
und Blume (= "Pflanze™) sind Primérbegriffe. Sie befinden sich auf einer gleichen Ebene
begrifflicher Repréasentation. Das erklart, warum ein Teil der Kinder den Baum als Pflanze
ablehnen. Erst in Klasse 4 tritt dieses Problem als Folge weiterer Differenzierung und
Strukturierung des Begriffes Pflanze nicht mehr auf. Deutlich wird, dall nach Klasse 4 hin in der
Tendenz

a) der Merkmalssatz des Begriffes auf den definitorischen Kern (hier die morphologischen
Merkmale - entsprechend Lehrplanstoff) eingeengt wird und



b) die morphologischen Merkmale in ihrer analytischen Funktion genutzt werden. Nicht die
ganzheitliche perzeptive Wirkung und die darauf folgende Aktivierung des Primarbegriffes, sondern
das mehr oder weniger systematische Prifen des Vorhandenseins der verschiedenen
morphologischen Merkmale (des repréasentierten Merkmalssatzes) fihrt zur begrifflichen
Identifikation. Hier kann man auf das Vorliegen eines (wenn auch empirisch-) wissenschaftlichen
Begriffes schlielRen.

c) Es treten zu den Objektmerkmalen Prozelfmerkmale hinzu (wachsen), die jedoch zum
definitorischen Kern der Kategorie Lebewesen gehdren und keine differentia spezifica des Begriffes
Pflanze darstellen. (Die autotrophe Lebensweise wurde nicht behandelt.)

Der Uberblick tiber die jeweils fir die begriffliche Identifikation herangezogenen Merkmalstypen
verdeutlicht diesen Trend (vgl. Abbildung 10). Augenfallig ist, daR in Klasse 4 die hier mit
Objektklassifikation bezeichnete Form der Begriindung der Identifikation’ nicht mehr auftritt. In
Klasse 4 fihrt bei allen Kindern die Prufung des Vorhandenseins des charakterisierenden
Merkmalssatz (definitorischer Kern) zur Begriindung der Identifikation, was auf das VVorhandensein
einer entsprechenden Begriffshierarchie hindeutet.

Uber die Analyse der Begriindungen wurde gepriift, ob ein strategisches Vorgehen (systematische
Prifung von Hypothesen) festzustellen war. Ein solches Vorgehen kann als Indiz daflr gewertet
werden, dal3 der Begriff aufgrund eines festen Merkmales oder Merkmalssatzes gebildet wurde.
Anders als beim ProzeRbegriff "Arbeit" ist beim Objektbegriff "Pflanze™ das systematische Priifen
des im Unterricht vermittelten morphologischen Merkmalssatzes als definitorischer Kern des
Begriffes schon in Klasse 1 festzustellen. Nach Klasse 4 hin nehmen sowohl die Anzahl der
Merkmale (es wird der volistandige Merkmalssatz geprift) als auch die Systematik der Prifung
(alle Beispiele werden systematisch geprift) zu. Dies werten wir als weiteres Indiz fur eine
Entwicklung in Richtung wissenschaftlicher Begriffsbildung und wissenschaftliches Denken.
Abbildung 11 gibt einen Uberblick tiber die Ergebnisse.

SchlieBlich sollten die Kinder verschiedene Antworten auf die Frage: "Warum sind Frihbliher
Pflanzen?" auf ihre Relevanz hin bewerten.

" Als Begriindung fiir das Identifizieren des prasentierten Objekts als Pflanze wird ihr Name
angegeben: "Ist eine Pflanze, weil es eine Rose ist." bzw. "Ist eine Rose."



Abb. 11: Strategienutzung bei Begriindungsleistungen begrifflicher Identifikation

Systematische Prifung eines
oder mehrerer Merkmale
1007 % g 25
90 - D
80 P 20 Y
P 70 1,7 -~
- c
™ 1,5 ' ¥ 15 h
o 1,3 A s
z 50 - e
e 40 QoL T
n —-L36 1.0 h
t 30 n
201 05
10t t
0,0
Klasse 1 Klasse2 Klasse 3 Klasse 4
- - Strategie (] Anz. Merkm.

Abb. 12: Bewertung von Merkmalen im Rahmen einer Begriindungsanforderung
(Warum sind Friihbliiher Pflanzen? - Merkmale in der Reihenfolge des
Diagramms: griin; gepflanzt werden; blithen; wachsen, keine Tiere sein;
Lebewesen sein; am Boden wachsen; Wurzel, Stengel, Laubblatt, Bliite haben)
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Wie aus der Abbildung 12 deutlich wird, nimmt die Bewertung relevanter Merkmale nach Klasse 4
zu. Gleichsam erscheint bedeutsam, dal3 einige weniger relevante Merkmale weiterhin als wichtig
bewertet werden. Interessant ist die deutliche Zunahme der Bewertung des Merkmals "Lebewesen™
als relevant fir die Beantwortung der ge-

stellten Frage in Klasse 4. Die Ursache hierfir ist, darauf verweisen Unterrichtsbeobachtungen wie
auch erhobene Leistungsdaten der Klasse 4 (vgl. Reidemeister a.a.0.). Dies deutet auf Verbalismus
und eine nicht addqgate Begriffsbildung hin, die wir im Zusammenhang mit den
Unterrichtsevaluationen bereits nachweisen konnten. Im Rahmen

eines Unterrichtsexperimentes konnten wir allerdings zeigen, dal? die hier noch festzustellende
verbale Assimilation des Begriffes "Lebewesen” von der Mehrheit der Kinder Uberwunden wird,
wenn die zur Aneignung dieses Begriffes adaquaten Lernbedingungen im Unterricht gestaltet
werden (vgl. Giest 1993). In der hier referierten Untersuchung ist der Anstieg der Nennung nach
Klasse 4 hin offensichtlich Ausdruck einer inadaquaten Begriffsbildung. Generelle Probleme
bestehen bei der Negation: ,,Frihbliher sind Pflanzen, weil sie keine Tiere sind“. Die allgemeine
Struktur ist: Ein Objekt gehort zu einer Kategorie, weil es nicht zu einer anderen Kategorie gehort.
Die Schluffigur Uberfordert Kinder im untersuchten Alter, was angesichts der Untersuchungen
Piagets nicht Gberraschen drfte.

6. Zusammenfassende Disskusion und Schluf3folgerungen

Im Vergleich zwischen beiden Begriffen féllt auf:

Im Unterschied zu dem ProzeRbegriff "Arbeit" wird beim Begriff "Pflanze™ (schlieft man das
Merkmal der autotrophen Lebensweise aus, ist dies ein Objektbegriff) das Niveau der
wissenschaftlichen Begriffsbildung im wesentlichen erreicht. Deshalb gelingt es den Kindern relativ
leicht, die morphologischen Merkmale als definitorischer Kern zugrundegelegt, die Anforderungen
der begrifflichen Identifikation adaquat zu erftllen.

Ahnlich sieht es auch beim Begriff Tier aus (vgl. Chi et al. 1994). Offensichtlich gibt es bei
ProzelRbegriffen groRere Probleme bei der Aneignung oder/und bei der unterrichtlichen Vermittlung
als bei Objektbegriffen. Es gelingt den Kindern zwar, den abstrakten Merkmalssatz des
Prozelbegriffs, wird dieser im Unterricht vermittelt, gedéchtnismaRig zu reprasentieren, so dal3 er
vollstéandig reproduziert werden kann. Das gedankliche Erschlieen der vielféltigen Erscheinungen,
gegenseitigen Abhéngigkeiten und Beziehungen in der, mit dem die Vielfalt der Erscheinungen der
Lebewesen und Wirklichkeit

(Wygotski) gelingt jedoch nicht. Der Begriff ist nicht der Schlussel, mit dem die Vielfalt der
Erscheinungen der Lebewesen und der Arbeit erschlossen werden kann. Das gedankliche
Zuruckfihren der Erscheinungen des Lebens der Pflanzen und Tiere und der Arbeit des Menschen
auf die abstrakten Merkmale und umgekehrt das Begriinden dieser Merkmale mit den beobachteten
Erscheinungen gelingt dem grofiten Teil der Kinder nicht. Das Niveau wissenschaftlicher
Begriffsbildung wird tberwiegend nicht erreicht - obwohl vieles darauf hindeutet, daf? ein solches
Niveau (bezogen auf die hier diskutierten Begriffe) in der Zone der nachsten Entwicklung des
kindlichen Denkens liegt. Beispielsweise konnte flr ca. 30% der Kinder in unseren Untersuchungen
die Annahme des Vorliegens des Begriffs "Lebewesen” auf wissenschaftlichem Niveau der
Begriffsbildung wahrscheinlich gemacht werden, obwohl im Unterricht nicht zielgerichtet daraufhin
gearbeitet wurde. Die der Bildung wissenschaftlicher Begriffe zugrundeliegenden Anforderungen
spielten im Unterricht kaum eine Rolle. Beispielsweise war eine groe Anzahl an Lehrern der
Auffassung, die Anforderung der Begriindung dafiir, dafl ein bestimmtes Tier oder eine bestimmte



Pflanze Lebewesen sind, ist allein dadurch erfllt, wenn der abstrakte Merkmalssatz angegeben wird
("..., weil sie sich erndhren, sich entwickeln und sich fortpflanzen™). Dem liegt offenbar eine
Vorstellung zugrunde, die davon ausgeht, dal der AbschluB- und Gipfelpunkt des
Erkenntnisprozesses im Unterricht darin besteht, die abstrakten Begriffe bzw. Zusammenhénge
herauszuarbeiten. An dem Punkt, an dem das gedankliche Erschlielen der Wirklichkeit erst richtig
ansetzen kann (Aufsteigen vom Abstrakten zum geistig Konkreten), wird er abgebrochen.

Vor allem das zielgerichtete Ausbilden einer entsprechenden Lerntatigkeit, ausgehend von der
Analyse der objektiven Anforderungen und der subjektiven Voraussetzungen der Kinder fehlt
weitgehend als Merkmal des Unterrichts. Im o.g. Unterrichtsexperiment gelang es dagegen u.a.
nachzuweisen, dall bei addquat gestalteten Aneignungsbedingungen der Begriff "Lebewesen”,
"Leben™ auf dem Niveau eines wissenschaftlichen Begriffs von nahezu allen Kindern in Klasse 4
angeeignet werden kann. Bedingung hierfur war allerdings ein Unterricht, der den Kindern die
Madglichkeit bot (liber die Nutzung von geeigneten Orientierungsgrundlagen fir das Handeln und
Lernmodellen, in denen die begriffliche Makrostruktur des Lerngegenstands prasentiert und so der
gedanklichen Analyse leichter zugéanglich war), die zur adaquaten Begriffsbildung notwendigen
Handlungen und gedanklichen Operationen anzueignen. Eine analoge Untersuchung fur den Begriff
"Arbeit" steht noch aus.

Insgesamt verweisen die Untersuchungen auf folgende Probleme:
1.Die Entwicklung wissenschaftlichen Denkens ist nur auf dem Hintergrund der konkreten
Handlungs- und Tatigkeitsanforderungen und ihrer Bewaéltigung erkléarbar und sollte so erforscht
werden. Die Entwicklung des begrifflichen Denkens vollzieht sich auf dem Hintergrund der
adaquaten Tatigkeit, d.h. auf einem bestimmten Niveau der Lerntatigkeit. Dazu ist gezielte
Ausbildung der Lerntatigkeit im Unterricht notwendig.
2.Bei der Ausbildung wissenschaftlichen begrifflichen Denkens sind die Unterschiede verschiedener
Begriffe (z.B. Objekt- und Prozel3begriffe, die Rolle der Primérbegriffe u.a.) und ihrer Entwicklung
zu beachten, sowie die Zone der aktuellen Leistung und der nachsten Entwicklung differenzierter zu
erforschen.
3."Misconceptions” sind, als Ausdruck der Entwicklung begrifflichen Denkens, nicht vordergrindig
als "Fehler" zu interpretieren und padagogisch zu behandeln. Thr Abbau hdngt mit dem ProzeR des
"conceptional change™ als psychische Neubildung in der Lerntétigkeit zusammen. Dies ist ein
langerfristiger Prozel3, der eng mit der Entwicklung der Lerntatigkeit zusammenhéngt.
4.Fir die Grundschule ware zu fordern, dal? Unterricht gezielt den Wechsel der Dominanz der
Tatigkeiten Spiel in Richtung Lernen (im Sinne der Theorie von der "dominierenden Tatigkeit™)
befordert, um produktive Elemente des Spiels fir das Lernen aufzuheben und nicht das Spiel zu
negieren.
5.Es ist verstarkt daraufhin zu arbeiten, dal} der oben beschriebene

Wechsel in der epistemologischen Grundhaltung der Kinder stattfindet. Die Kinder mussen bewuf3t
lernen, dal? Dinge oft nicht so sind, wie sie erscheinen (Trennung von Wesen und Erscheinung), und
sinnliche Wahrnehmung ihre Grenzen hat (es auch Dinge gibt, die wir mit unseren Sinnen nicht
wahrnehmen kdnnen).
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