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VORWORT

Die ldee zu dieser Arbeit entstand im Anschluss an ein Forschungsseminar zur Eva-
luation von Weiterbildungsangeboten unter dem Thema Evaluation und Qualitatssi-
cherung in der Weiterbildung von Mag. Dr. Eveline Christof.

Sie erzdhlte von einem neuen Projekt der Universitat fir Bodenkultur, bei welchem
Lehr- und Lernmaterialien fur Kindergarten- und Volksschulkinder von Studentinnen
und Studenten aus den jeweiligen Fachbereichen entwickelt werden sollten.

Durch meinen Beruf als Volksschullehrerin und meine beiden eigenen Kinder, welche
sich zu diesem Zeitpunkt in Kindergarten- und Volksschulalter befanden, war mein
Interesse fur dieses Projekt sofort geweckt. Als Padagogin stellte sich mir dabei die
Frage, inwiefern ,Nicht-Pddagoginnen und -Padagogen“ wohl padagogisches Wissen
in diese Unterrichtsvorbereitungen einflielen lassen wirden. Im Gesprach mit Mag.
Dr. Eveline Christof kristallisierte sich die ldee heraus, dieses Weiterbildungsangebot
fur Kinder der Universitat fir Bodenkultur padagogisch zu durchleuchten und péada-

gogische Kriterien fir eine Evaluation desselben zu entwickeln.

Ich méchte an dieser Stelle Mag. Dr. Eveline Christof fir ihre kompetente Betreuung
und umfassende Unterstitzung danken. Weiters bedanke ich mich bei Univ.-Prof. Dr.
Erich Ribolits fir seine Anregungen wahrend des Diplomandenseminars. Mein be-
sonderer Dank gebihrt meiner Familie: Allen voran meinen Eltern, die viel Zeit mei-
nen Kindern und unserem Haushalt widmeten, um mir diesen Abschluss zu ermdégli-
chen. Mein Dank gilt auch meinem Mann Wolfgang Mayr und meinen beiden Kindern

Nicolaus und Marlena fir ihre Geduld.



EINLEITUNG

Zahlreiche 6sterreichische Universitaten bieten seit einigen Jahren in verschiedens-
ten Formen Wissensvermittlung an Kinder an. KinderUni-Veranstaltungen erfreuen
sich grof3er Beliebtheit: Insgesamt besuchten Uber 3900 Kinder die KinderUNI Wien,
die Vorlesungen waren allesamt bis zum letzten Platz ausgebucht. Auch die Univer-
sitat fur Bodenkultur in Wien war 2009 mit 49 Vorlesungen Teil dieses erfolgreichen
Spektakels. Obwohl also eigentlich Ferien sind, begeben sich Massen von Kindern
ab sieben Jahren in Universitdtsgebdude, um Wissenschaftlerinnen und Wissen-
schaftlern bei Ihren Vortrdgen zu lauschen (vgl. Kinderbiro Universitat Wien gGmbH,
2009).

Diese Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler sind in den wenigsten Fallen auch
Padagoginnen und Padagogen. Trotzdem, oder vielleicht sogar gerade deswegen,
funktioniert diese Art der Wissensvermittlung anscheinend sehr gut. Bei der genaue-
ren Recherche beziglich der Ziele und Intentionen von KinderUNI-Veranstaltungen
finden sich weder Uberprifbare Lernzielkataloge noch Wissens- oder Leistungsstan-
dards. Vielmehr will man den Kindern einen ,frihen und lebendigen Zugang zur Wis-
senschaft ermdglichen (Fréhlich 2009, S.7)% ,Kinder fur Wissenschaft begeistern
(Motto der KinderUniGraz)“ oder den Spal® am Lernen bzw. ihre Neugier und ihr Inte-
resse wecken.

In diesem Kontext befindet sich auch das Projekt ,KinderBOKU-Themenkoffer“. Da-

zu nun einige Begriffsklarungen:

e Was bedeutet ,BOKU* und “lebenswissenschaftlich“?

Die Universitat far Bodenkultur in Wien nennt sich kurz ,BOKU". Der jéhrlich erschei-
nenden ,Wissensbilanz® ist zu entnehmen, dass sie sich als ,Universitat des Le-
bens” versteht. Der Schwerpunkt ihrer Aktivitdten liegt in der Erforschung und Ver-
mittlung einer nachhaltigen, zukunftsfahigen Nutzung und Sicherung der natiirlichen
Lebensgrundlagen. Sie ist in drei thematischen Bereichen tatig:

Gestaltung von Lebensraumen und Verbesserung der Lebensqualitat

Management natlrlicher Ressourcen und Umwelt

Sicherung von Erndahrung und Gesundheit



Die Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler der BOKU beschaftigen sich mit
Themen, die sich mit den Wechselwirkungen zwischen Mensch, Gesellschaft und
Umwelt befassen und liefern Antworten und Lésungen zu Fragen wie Klimawandel,
Lebensmittelsicherheit, Technologieentwicklung, Schutz vor Flut- und Lawinenkatast-
rophen, Weiterentwicklung einer nachhaltigen Land- und Forstwirtschaft, Verbesse-
rung stadtischer und l&ndlicher Lebensraume auch unter den Bedingungen der Mig-
ration (vgl. Gerzabek/ Mayr/ Sperl 2008, S. 8).

Im Leitbild der BOKU ist zu lesen, dass es Aufgabe der BOKU ist, durch die Vielfalt
ihrer Fachgebiete zur Sicherung dieser Lebensgrundlagen fir zukinftige Generatio-
nen entscheidend beizutragen. Durch die Verbindung von Naturwissenschaften,
Technik und Wirtschaftswissenschaften versucht sie, das Wissen um die 6kologisch
und dkonomisch nachhaltige Nutzung der natirlichen Ressourcen in einer harmoni-
schen Kulturlandschaft zu mehren (vgl. Universitat fur Bodenkultur Wien, 2006).
,Lebenswissenschaften“ bezeichnet in diesem Zusammenhang einen Uberbegriff fiir
die an der BOKU gelehrten Fachgebiete. Da das Wort ,Naturwissenschaften® weit
mehr als die hier behandelten Themen einschliel3t, ware die Verwendung irrefih-
rend. Weiters sei noch die BOKU-Relevanz in oben beschriebenem Sinne im Bezug
auf lebenswissenschaftlich® hervorgehoben und dadurch auch abgegrenzt gegen die
Definition der ,Fakultat fur Lebenswissenschaften der Universitat Wien: ,Lebenswis-
senschaften (Life Sciences) bedeutet Forschung an und Uber Lebewesen (...) in den

drei Teilbereichen Erndhrung, Gesundheit und Umwelt (Universitat Wien, 2009)".

e Was ist die ,KinderBOKU*“?

Unter der Dachmarke ,KinderBOKU" sollen Einzelaktivitdten und Angebote fiir Kinder
und Eltern zusammengefihrt und an der BOKU verankert werden. Das Konzept dazu
sieht unter anderem die Wissensvermittlung an Kinder und Jugendliche an der BO-
KU in Form von Lehrveranstaltungen und Publikationen sowie die Beteiligung der
BOKU an der KinderUniWien und KinderUniSteyr vor (vgl. Fréhlich/ Schwarzl 2008,
S. 2).

So werden seit 2008 auch an der BOKU Vorlesungen, Workshops und Seminare im
Zuge der KinderuniWien vom Kinderbliro organisiert und von BOKU-
Wissenschaftlerinnen und BOKU-Wissenschaftlern durchgefuhrt (vgl. ORF Online
und Teletext GmbH & Co KG, 2008).



Das Kinderbiro organisiert "Wissenschaftsbegeisterungsprojekte" fur Kinder — so
lautet die erste Information, wenn man einen Blick auf die Homepage wirft. ,Wissen-
schaft bedeutet neugierig zu sein und Fragen zu stellen. Kinder haben viele Fragen
und sind neugierig. So liegt es nahe, die kindliche Neugier mit der wissenschaftlichen
Neugier zusammen zu bringen. Das Kinderbiro erméglicht Kindern die Begegnung
mit Wissenschaft und den Personen, die dahinter stehen. Mit innovativen Projekten
werden Raume gedffnet und geschaffen, in denen Wissenschaft fir Kinder erlebbar
wird (Kinderburo Universitat Wien gGmbH, n.b.)".

Ziel ist hier Vielfalt in mehreren Belangen:

in der fachlichen Breite der Angebote (alle Wissenschaftsdisziplinen sind vertreten),
in der methodisch-didaktischen Aufbereitung in Form von Vorlesungen, aber auch in
Form von Workshops, Exkursionen und Seminaren und im gezielten Ansprechen von

Kindern, die wenig Zugang zur Universitat finden (vgl. ebd.).

e Was bedeutet KinderBOKU-Themenkoffer?

Ein neues Projekt der KinderBOKU ist der KinderBOKU-Themenkoffer, in dessen
Rahmen Wissensgebiete der BOKU fiir Kinder im Alter von vier bis zehn Jahren auf-
bereitet werden. Konzipiert und entwickelt werden Themenkoffer, die Materialien,
Literatur, Medien und gestaltete Einheiten zu ausgewahlten Wissensgebieten der
BOKU beinhalten, mit der Intention, die Neugierde der Kinder zu wecken und ihnen
einen frlihen und lebendigen Zugang zu den Lebenswissenschaften der BOKU zu
ermoglichen (vgl. Fréhlich 2009, S. 4).

In einem Artikel Uber das Projektvorhaben wird beschrieben, dass viele Kinder mit
den unterschiedlichsten sozialen Hintergriinden erreicht werden sollen, indem Pro-
jektmitarbeiterinnen und Projektmitarbeiter zahlreiche Volksschulen, Kindergarten
und Bibliotheken besuchen. Somit soll die Wissenschaft zu den Kindern gebracht
werden und muss nicht an der Universitat ,abgeholt® werden (vgl. Fréhlich/ Schwarzl
2009, S. 23).

Auch der KinderBOKU-Themenkoffer weist die Besonderheit auf, dass er in erster
Linie - nicht wie sonst Ublich - von Pddagoginnen und Padagogen entworfen, konzi-
piert und entwickelt wurde, sondern von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaft-
lern, die vorrangig ihr Expertentum im Bezug auf ein bestimmtes Thema einbringen.

Dieser Umstand wirft die Frage auf, wie solche ,wissenschaftlichen Konzepte® pada-

6



gogisch zu bewerten sind. Padagogische Kriterien als Analyseinstrument wurden
bislang (nach dem Wissensstand der Autorin anhand umfangreicher Recherche)

noch nicht entwickelt.

Aus diesem Grund, verknUpft mit der beruflichen Erfahrung der Autorin als Volks-
schullehrerin, entstand das Interesse an der Fragestellung, wie und nach welchen
Gesichtspunkten pédagogische Kriterien entwickelt werden kénnen um Lernmateria-
lien aus padagogischer Sicht einer Analyse unterziehen zu kénnen. Es missen Krite-
rien sein, durch welche sich feststellen lasst, inwiefern die Arbeit in der Praxis vor-
aussichtlich gelingen kann. Folgende Unterfragen stellen sich in diesem Zusammen-
hang: Welche Ziele werden dem Gelingen zu Grunde gelegt? Was waren die Vorga-
ben? Welche Kriterien sind fur die Entwicklerin den Projektes KinderBOKU-
Themenkoffer von Bedeutung? Welche Ausfiihrungen in theoretischer, paddagogisch-
didaktisch-methodischer Fachliteratur sind demnach relevant? Welche Theorien aus
der Entwicklungspsychologie sind im Bezug auf die Zielgruppe zu berlcksichtigen
und welche Ausfiihrungen beschreiben den wissenschaftlichen Dialog mit Kindern?
Wie ist der Forschungsstand und wie kann an diesen angeknupft werden? Durch die
Bearbeitung dieser Fragen wird die Ableitung und Ausarbeitung eines Kriterienkata-
loges mdglich. Anhand dieses Kataloges an padagogischen Kriterien erfolgt die Ana-
lyse des Konzeptmaterials zum KinderBOKU-Themenkoffer, welche Aufschluss tber
zwei Fragen gibt: Inwiefern, wo und wie wurde den ,padagogischen Kriterien“ Rech-
nung getragen? Und: Welche weiteren ,paddagogischen Kriterien“ ergeben sich aus

dem Material?

Der Begriff Lernmaterialien ist sehr weitldufig und wird in dieser Arbeit hinsichtlich
des vorliegenden, zu untersuchenden Materials wie folgt eingeschrankt: Es handelt
sich hierbei um Vorschldge zur Vermittlung von verschiedenen Wissensgebieten
(KinderBOKU-Themenkoffer) an Kinder. Diese Vorschlage sind schriftliche Konzepte,
welche Materialien (Objekte), Medien und eine Unterrichtsgestaltung mit denselben

beschreiben.

Die Frage nach Kriterien, nach welchen Lernmaterialien analysiert und bewertet wer-

den kdnnen ist auch die Frage nach einer bestimmten Qualitat.



Qualitatsvolle Wissensvermittlung an Kinder scheint derzeit ein zentrales Thema fir
viele gesellschaftliche Gruppen zu sein. Unter dem Schlagwort ,Bildungsqualitat® fin-
den sich zahlreiche Verdffentlichungen, die entweder mehr Qualitét fordern, sie ver-
missen oder Qualitdtsvorgaben fordern. Da es sich bei dem Wort ,Qualitat* aber um
einen Begriff handelt, der sich nicht allgemeingliltig definieren |&sst, sondern eher
einen subjektiven Eindruck beschreibt, ist es besonders notwendig, die interessens-
abhéangigen Kriterien prazise offen zu legen, damit der Qualitatsanspruch einge-
schatzt werden kann (vgl. Ribolits 2009, S. 8).

Das erste Kapitel besteht aus vier Teilen:

Zunachst werden Aussagen Uber Qualitat im Bildungsbereich erlautert. Bei der Frage
nach Qualitat geht die Uberlegung voran, was erreicht werden soll, welche Ziele an-
gestrebt werden, beziehungsweise welche Merkmale zum Erreichen dieser Ziele bei-
tragen kénnen. In den weiteren Ausflihrungen werden Ziele des Projektes Kinder-
BOKU-Themenkoffer beschrieben. Sie sind der Projektbeschreibung und den Anfor-
derungen zur Konzepterstellung entnommen (vgl. Fréhlich 2009a und Fréhlich
2009b). Ergadnzend dazu sind zusatzliche Informationen zur Umsetzung dieser Ziele
angeflhrt, die mittels eines Expertinneninterviews mit der Entwicklerin des Projektes

gewonnen wurden.

Danach werden Qualitdtsmerkmale von Unterricht erldutert, die den diesbezuglichen
Forschungsstand aufgrund von Untersuchungen (vgl. Fend, 2000) beschreiben. Die-

se werden auf die fur diese Arbeit relevante Unterrichtsebene eingegrenzt.

In der Folge wird der Forschungsstand bezuglich padagogischer Kriterien festge-

stellt.

Schlieldlich erfolgt eine Zusammenfassung aller bisher gewonnenen Inhalte, aus wel-
chen sich vier Themenbereiche ergeben. Diese werden mit den Zielen des Kinder-
BOKU-Themenkoffers verknlpft. Zuletzt werden daraus padagogische Kriterien ab-
geleitet. In Kapitel eins wird so die Grundlage geschaffen, auf welcher alle weiteren

Ausfiihrungen beruhen.



Kapitel zwei beinhaltet theoretische Ausfliihrungen zu den Themenbereichen. Diese
werden am Ende jedes Teiles so zusammengefasst, dass daraus hervorgeht, inwie-
weit sie fur die Analyse von Lernmaterialien genutzt werden kénnen. Dadurch wer-
den die padagogischen Kriterien in diesem Kapitel auf das zu untersuchende Materi-

al hin entwickelt.

Kapitel drei umfasst die erste Anwendung der in dieser Arbeit entwickelten padago-
gischen Kriterien. Zunachst wird die wissenschaftliche Vorgehensweise beschrieben,
welche auf der qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Philipp Mayring (2003)
beruht. Nach dem Zufallsprinzip wird eine Stichprobe aus dem Konzeptmaterial des
KinderBOKU-Themenkoffers gezogen und anhand der padagogischen Kriterien in
Tabellenform analysiert. Die Ergebnisse dieses ersten Durchgangs werden zuné&chst
pro Thema zusammengefasst.

Im Anschluss erfolgt eine zweite Durchsicht des untersuchten Materials mit dem Ziel,
die Ergebnisse so zu fokussieren, dass Aussagen uUber den KinderBOKU-
Themenkoffer als Gesamtheit gemacht werden kénnen. Dazu erfolgt eine Zusam-
menfuhrung aller gewonnenen empirischen Daten mit der Theorie. Erganzende Krite-
rien werden herausgefiltert und erlautert. Es wird auf die Ausgangsfrage Bezug ge-
nommen und Ansétze fur eine Weiterentwicklung des untersuchten Materials ange-
fuhrt.

In Kapitel vier werden die Arbeitsschritte riickblickend nochmals nachvollzogen und
die wichtigsten Aspekte im Bezug auf die Entwicklung der padagogischen Kriterien,
die Untersuchungsergebnisse und Weiterentwicklungsmoglichkeiten des untersuch-

ten Materials zusammengefasst.

Die Relevanz der Fragestellung fiir die Bildungswissenschaft stellt sich wie folgt dar:
Das Institut fur Bildungswissenschaft an der Universitat Wien sieht als Aufgabenge-
biete im Bereich der Forschung die ,Beschreibung, kritische Analyse und wissen-
schaftliche Erklarung von Phanomenen der Bildung und Erziehung (Universitat Wien,
n.b.), ihr Gegenstandsbereich umfasst dabei unter anderem ,die Erziehungs-, Aus-
bildungs- und Bildungsprozesse in eigens geschaffenen gesellschaftlichen Institutio-

nen (ebd.)", zu denen Kindergéarten und Schulen sowie auch Universitaten zahlen.



Ein Teilbereich der Bildungswissenschaft ist die Aus- und Weiterbildungsforschung.
Ziele sind die ,Konzeption, Administration und Evaluation von Weiterbildung (Univer-
sitdt Wien, 2008)“ sowie das entwickeln ,zielgruppenadaquater Weiterbildungsange-
bote (ebd.)". Der KinderBOKU-Themenkoffer in seiner Konzeption wird in dieser Ar-
beit untersucht. Er versteht sich als Bildungsangebot fiir Kindergarten- und Volks-
schulkinder.

Auch die aktuelle Forderung nach lebenslangem Lernen ist ein zentrales Thema in
der Aus- und Weiterbildungsforschung. Sie lautet: ,Das neue Bildungsprogramm fir
Lebenslanges Lernen 2007-2013 soll dazu beitragen, dass sich die Gemeinschaft zu
einer fortschrittlichen Wissensgesellschaft mit nachhaltiger wirtschaftlicher Entwick-
lung, mehr und besseren Arbeitsplatzen und gréRerem sozialem Zusammenhalt ent-
wickelt (Nationalagentur Lebenslanges Lernen, n.b.).”

Ein Grundstein fir das Gelingen von Lebenslangem Lernen ist der ,Einsatz von an-
gemessener Methodik und Didaktik beim Lehren und Lernen (ebd.)".

Die padagogische Relevanz liegt in der Auseinandersetzung mit diesem ,Grund-
stein“. Padagogisches Wissen soll so fokussiert werden, dass es mdglich wird, Krite-
rien herauszufiltern, die eine Reflexion der Methodik und Didaktik von Lehr- und

Lernmaterialien ermdéglichen.
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1 ZUR BILDUNG PADAGOGISCHER KRITERIEN

Das Wort ,Kriterien® kommt aus dem griechischen und bedeutet ,RichtmalR“. Hier
beschreiben diese Kriterien Merkmale, die dazu dienen, Material zu analysieren und
zu bewerten. Diese Arbeit widmet sich ,pddagogischen Kriterien®, also einem Instru-
ment zur Analyse und Bewertung von Lernmaterial aus padagogischer Sicht. Ziel ist
es, das Lernmaterial zu reflektieren und Ansatze zur Weiterentwicklung, Verbesse-
rung und Erweiterung zur Verfiigung zu stellen.

DIE péadagogischen Kriterien gibt es nicht. Es gibt viele Teildisziplinen der Allgemei-
nen Padagogik, die mehr oder weniger in das Themenfeld dieser Arbeit hineinrei-
chen, wie Aus- und Weiterbildungsforschung, Vorschulpadagogik, Schulpadagogik,
allgemeine Didaktik und Medienpéadagogik. Dariiber hinaus gibt es weitere padago-
gische Fachrichtungen, die sich auf bestimmte Kontexte beziehen: Erlebnispddago-
gik, Natur- und Umweltpddagogik, Umweltbildung. Auch die facheribergreifende
Disziplin der padagogischen Psychologie sowie die Nachbardisziplinen Entwick-
lungspsychologie und Lernpsychologie bieten ergdnzende Anhaltspunkte, um ein
theoretisches Konstrukt zu padagogischen Kriterien bilden zu kénnen. Es gilt nun,
relevante Teile der umfassenden Theoriebereiche festzustellen und deren Relevanz
zu begriinden.

In diesem Sinne bildet das gesamte erste Kapitel die Grundlage, auf die die weiteren
Uberlegungen zur Setzung von padagogischen Kriterien aufbauen. Es schneidet kurz
das Verstandnis von Qualitdt im Bildungswesen an und verweist auf die damit ver-
bundenen Zielsetzungen. Es nimmt Bezug auf das zu untersuchende Material indem
Ziele aus den Unterlagen desselben gefiltert werden. Ergdnzende Informationen lie-
fert das Expertinneninterview mit der Entwicklerin des Projektes. Kapitel eins be-
schreibt in weiterer Folge den Forschungsstand im Bezug auf Qualitditsmerkmale von
Unterricht und ,Kriterien fur die Beurteilung von Unterrichtsmaterialien und Schulbi-
cher fur den Sachunterricht® (Neuhaus 1991, S. 266). Die Ausfiihrungen beschran-
ken sich dabei auf die fir die Analyse des zu untersuchenden Materials relevanten

Teile.
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1.1 Aussagen zu Qualitat in der Bildung

Die Bewertung von Lernmaterialien — so wie sie in dieser Arbeit vorgenommen wird —
lasst unweigerlich auch die Frage nach deren Qualitat mitschwingen. Daher folgt hier

eine klarende, kurze Betrachtung von Qualitat im Bildungswesen.

Was Qualitat bedeutet, kann nicht eindeutig und generell gesagt werden. Heid stellt
fest, dass in der ,padagogischen Praxis Qualitat zu den wichtigsten Gestaltungs- und
Regulationsprinzipien gehért. Dennoch gibt es keine allgemein anerkannte Definition
fur Qualitat® (Heid 2000, S. 41).

Um trotzdem in definierter Weise Aussagen Uber die Qualitdt von zu untersuchen-
dem Material — in dieser Arbeit die Konzepte zum KinderBOKU-Themenkoffer — ma-
chen zu kénnen, soll darauf hingewiesen werden, dass ,alle Definitionen von Qualitat
in spezifischen Interessenslagen wurzeln“ (Ribolits 2009, S. 7).

Es gilt nun, diese Interessen offen zu legen. Harvey/ Green (2000) halten dazu fest:
.Bestenfalls sollten wir so klar und prazise wie méglich definieren, welche Kriterien
eine bestimmte Interessensgruppe anwendet, wenn sie Qualitat beurteilt und welche
unterschiedlichen Sichtweisen zum Zuge kommen, wenn Qualitat eingeschatzt wird*
(Harvey/ Green 2000, S. 36).

Diese Auffassung bestimmt die weitere Vorgehensweise in dieser Arbeit. Es wird die
Frage nach der Interessenslage bei der Entwicklung des KinderBOKU-
Themenkoffers gestellt. Was soll der KinderBOKU-Themenkoffer bewirken, was soll
damit erreicht werden? Was sind die Ziele und wie sollen sie umgesetzt werden?
Antworten darauf finden sich in der Projektbeschreibung (vgl. Fréhlich 2009a, S. 3-8)
und den Anforderungen zur Konzepterstellung (vgl. Fréhlich 2009 b). Ergénzend
dazu wurde ein Expertinneninterview mit der Entwicklerin des Projektes KinderBO-
KU-Themenkoffer, Fr. DI Martina Fréhlich durchgefihrt:

1.1.1 Zielsetzungen des Projektes KinderBOKU-Themenkoffer

Die Grundlage fur die Entwicklung des KinderBOKU-Themenkoffers ist ein umfang-
reiches Konzept, welches unter anderem das Projektvorhaben genau beschreibt.

Darin sind Aspekte enthalten, die Ziele beschreiben und padagogische Anforderun-

12



gen implizieren. Die folgende Zusammenfassung in Schlagworten soll die Interessen
von Seiten der BOKU offen legen. Die Daten sind der Projektbeschreibung und den
Anforderungen zur Konzepterstellung entnommen. (Vgl. Fréhlich 2009a, S.3-8 und
Froéhlich 2009b). Zur besseren Ubersicht wurden sie gegliedert in ,Ziel“ (allgemeine,
Ubergeordnete Ziele), ,Anforderung“ (Ziele, die besonders bei der Entwicklung des
KinderBOKU-Themenkoffers bertcksichtigt werden sollen) und ,Umsetzung“ (Ziele
bezlglich der Vermittlung und Gestaltung):

a) ZIEL: Zugang zu BOKU-Wissenschaften:
Neugierde wecken
friher, lebendiger Zugang

Einblick und Vertiefung fur Kinder, Pddagoginnen und Padagogen

b) ANFORDERUNG: Anknilpfung an die Lebenswelt der Kinder:
Wiener Kinder (Lebenswelt GroRstadt)

Kinder mit unterschiedlichen Vorkenntnissen und Erfahrungen

c¢) UMSETZUNG: Vermittlung und Gestaltung:
Einbeziehung aller Sinne
anschauliche und lebendige Vermittlung
Aufbereitung in kindgerechter Form
vielfaltige und lebensnahe Gestaltung
Bertcksichtigung der Gruppengréf3e und Sozialform

zZielgruppengerecht (vier- bis zehnjahrige Kinder)
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1.1.2 Expertinneninterview

Das Merkmal von Experten- und Expertinneninterviews ist seine Eignung zur Rekon-
struktion von komplexen Wissensbestdnden. Das Expertinneninterview wird hier im
Sinne von Meuser und Nagel im Rahmen eines ,Methodenmix“ angewandt, da es
nur einen Erganzungsschritt zur eigentlichen Untersuchung darstellt. In diesem Inter-
view richtet sich das Interesse ,auf das Wissen, das in innovativen Projekten gewon-
nen wird und das (noch) nicht in burokratische Strukturen eingeflossen ist* (Meuser/
Nagel 2003, S. 481).

Um weitere Informationen dartiber zu erhalten, was die pddagogische Qualitdt am
Material des KinderBOKU-Themenkoffers ausmachen kann, wird ein Expertinnenin-
terview mit der Entwicklerin des Projekts, Fr. Dipl.- Ing. Martina Frohlich durchge-
fuhrt. Sie ist Agrarwissenschaftlerin und Mitarbeiterin am Zentrum fir Lehre an der
BOKU Wien und mit der Entwicklung des KinderBOKU-Themenkoffers betraut. Aus
diesem Grund wird sie als Expertin angesehen, und es wird angenommen, ,dass sie
Uber ein Wissen verfugt, das sie zwar nicht alleine besitzt, das aber doch nicht je-
dermann bzw. jederfrau in dem interessierenden Handlungsfeld zuganglich ist. Auf
diesen Wissensvorsprung zielt das Expertinneninterview® (Walter, zit. nach Meuser/
Nagel 2003, S. 484). Durch das Expertinneninterview soll die Sicht aus einem ande-
ren Blickwinkel auf die Thematik dieser Arbeit genutzt werden.

Das Expertinneninterview ist ein Leitfadeninterview, das auf Tonband aufgenommen
und anschlielend transkribiert wurde. Da es sich um ein Einzelinterview handelt, bei
welchem keine Fulle von Daten gebindelt werden musste, weicht die Auswertungs-
form von der von Meuser/ Nagel vorgeschlagenen Abfolge ab und bedient sich der
Methode der Zusammenfassung in Anlehnung an Philipp Mayring (vgl. Mayring
2003, S. 59 — 76). Zweck der ,zusammenfassenden qualitativen Inhaltsanalyse” ist
es, ,eine grol’e Materialmenge auf ein Uberschaubares Mal} zu kirzen und die we-
sentlichen Inhalte zu erhalten® (Mayring 2003, S. 74).

Um eine Validierung zu erlangen, wurde die Zusammenfassung des Interviews noch

einmal von Martina Fréhlich begutachtet.
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1. Die ldee und Initiative zum KinderBOKU-Themenkoffer ging von Dir aus. Was
brachte dich auf die Idee?

Idee urspriinglich viel komplexer;

im Zuge der Planung eines neuen Gebaudes fir den BOKU-Kindergarten Errichtung

von ,Kinderateliers® zu verschiedenen Themenbereichen der BOKU;

Idee von Rektorin Bruner: jedes Monat im Kindergartenverlauf ein Wissensgebiet der

BOKU anbieten;

Ateliers mit Forschungsméglichkeiten fir Kinder;

Arbeit mit vorbereitetem Material und Medien;

daraus entstand Projekt KinderBOKU-Themenkoffer;

Erarbeitung durch Studierende aus dem Fachgebiet in Begleitung einer Wissen-

schaftlerin;

als bewusstseinsbildende MaRnahme und friher , Transfer® der BOKU-

Wissenschaften an Kinder;

2. Was soll fiir dich das Besondere am KinderBOKU-Themenkoffer oder am Materi-
al darstellen?

Konzeption und Herstellung durch Mitarbeit von BOKU-Studierenden,;

Gemeinschaftsprojekt: BOKU-Wissenschaftler, Paddagoginnen, Studierende;

konzipiert schon fur die Altersstufe ab 4 Jahren;

zweistufige Ausarbeitung: fir 4 — 7jahrige und fiir 7 — 10jéhrige Kinder;

Materialien werden selbst hergestellt;

Vermittlung erfolgt durch die Studierenden vor Ort oder aber auch in Bildungseinrich-

tungen (Kindergarten, Schulen, Wr. Biichereien; ,KinderBOKU kommt zu den Kin-

dern®

Verbindung zur Universitat bleibt;

Vermittlung geht tber ldngeren Zeitraum, vorgesehen 1 Monat, gegliedert in 12 Ein-

heiten (3/Woche);

3. Welche Aspekte waren bei der Erstellung der Themenkoffer-Konzepte fiir Dich
besonders wichtig — auch um vielleicht einen Unterschied zu ,herkbmmlichen®
Material definieren zu kbnnen?

Auftrag an Studierende: recherchieren, was es schon gibt;

Zielgruppe beachten und schauen, was Uberhaupt méglich ist;

BOKU-Bezug muss immer da sein;

direktes Ubernehmen von Forschungsergebnissen und Themen der BOKU;

wissenschaftliche Komponente; wissenschaftliche pddagogische Komponente

4. Im KinderBOKU-Konzept ist Pestalozzi zitiert: ... die Wissens- und Forschungs-
gebiete der BOKU sollen mit ,,Kopf, Herz und Hand* erlebt werden kénnen. Wie
stellst Du Dir die Umsetzung davon im Projekt KinderBOKU-Themenkoffer vor?

In der Vermittlung alle Sinne ansprechen;

Ganzheitlichkeit;

etwas zum Ausprobieren soll da sein, z. Bsp. zum Riechen, Tasten, selber heraus-

finden, ,er-forschen”

5. Welche Kriterien legst Du dem Gelingen des Vorhabens ,KinderBOKU-
Themenkoffer” zugrunde?

Neu, dass sich naturwissenschaftlich ausgerichtete Universitdt dem Thema Kinder

annimmt;
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Herstellung von padagogischen Lehrbehelfen durch Kombination mit Bildungswis-
senschaften;

Einbezug von Studierenden, weil sie begeisterungsfahig und motiviert sind;
Erfahrungen der mitarbeitenden Studierenden in der Arbeit mit Kindern;

6. Wann ist der Themenkoffer perfekt? Welche Bedingungen miissen erfiillt sein?
Wecken der Begeisterung der Kinder, Lehrkrafte und Kindergartenpadagoginnen und
Wissenschaftlerinnnen;

Praktikabilitat in der Arbeit selbst und in der Zusammenarbeit mit Pa4dagoginnen;
Erprobungsphase mit Evaluation;

Nacharbeit und Verbesserung;

Zuganglich fur méglichst viele Kinder unterschiedlicher sozialer Herkunft

7. Was sind aus deiner Sicht die wesentlichen ,Pddagogischen Aspekte”, die die
Konzepte erfiillen miissen?

Sozialform der Themenkoffer-Einheiten muss jeweils passen;

mdglichst viele Kinder sollen selber probieren und experimentieren kénnen;

Machbarkeit in der Praxis;

Thematik muss abgesteckt sein;

strukturierte Einheiten, die abgeschlossen sind;

Kinder sollen etwas fur sich mitnehmen , Take-Home-Message®;

bei Situationen im Alltag sollen Kinder wieder eine Verbindung herstellen kénnen;

Aus den Vorgaben: Orientierung am Ziel jeder Einheit; vorher Gberlegen, was die

besonderen Fragen sind, die die Kinder interessieren; aus der Welt der Kinder an

das Thema herangehen;

Nach einem Vergleich der Zusammenfassung des Expertinneninterviews mit den
Inhalten von Kapitel 1.2.1 stellt sich nun heraus, dass im Interview viele Aussagen
Uber die bereits vorhin beschriebenen Vorgaben gemacht wurden. Es gibt daher in-
haltliche Uberschneidungen. Diese werden ausgeblendet. Folgende zuséatzliche As-

pekte ergdnzen die bisherigen Ausfiihrungen:

a) ZIEL: Zugang zu BOKU-Wissenschaften:
bewusstseinsbildende MalRnhahme
frGher Transfer der BOKU-Wissenschaften an Kinder- ab 4 Jahren
wissenschaftliche Komponente — BOKU-Bezug muss immer da sein

Begeisterung wecken

b) ANFORDERUNG: Anknlpfungspunkte an die Lebenswelten der Kinder:
bei Situationen im Alltag sollen die Kinder wieder eine Verbindung herstellen
kénnen

Was sind besondere Fragen, die die Kinder interessieren?
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¢) UMSETZUNG: Vermittlung und Gestaltung:
Mdglichkeit zum Ausprobieren, Erforschen, Experimentieren bieten

der Zielgruppe gerecht werden - Méglichkeiten beachten

1.1.3 Zusammenfassung

Die beiden vorangegangenen Kapitel zeigen, an welchen Zielen sich die Entwicklung
des KinderBOKU-Themenkoffers orientiert. Hier werden sie nochmals zusammenge-
fasst dargestellt um die Interessenslage von Seiten der BOKU vollstandig zu zeigen.
Sie sind Teil der Grundlage, auf welcher die Ausrichtung der padagogischen Kriterien

und Richtlinien basiert.

a) ZIEL: Zugang zu BOKU-Wissenschaften:
Neugierde wecken
FrUher, lebendiger Zugang
Einblick und Vertiefung fur Kinder und Pddagoginnen und Padagogen
bewusstseinsbildende MalRhahme
frGher Transfer der BOKU-Wissenschaften an Kinder- ab 4 Jahren
wissenschaftliche Komponente — BOKU-Bezug muss immer da sein

Begeisterung wecken

b) ANFORDERUNG: Anknlpfungspunkte an die Lebenswelten der Kinder:
Wiener Kinder (Lebenswelt Grostadt)
Inhalte fur Kinder mit unterschiedlichen Vorkenntnissen und Erfahrungen
bei Situationen im Alltag sollen die Kinder wieder eine Verbindung herstellen
kénnen
Was sind besondere Fragen, die die Kinder interessieren?

c) UMSETZUNG: Vermittlung und Gestaltung:
Einbeziehung aller Sinne
anschauliche und lebendige Vermittlung
Aufbereitung in kindgerechter Form
vielféltige und lebensnahe Gestaltung
Bertcksichtigung der Gruppengréf3e und Sozialform
zielgruppengerecht (vier- bis zehnjahrige Kinder)
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Mdéglichkeit zum Ausprobieren, Erforschen, Experimentieren bieten

der Zielgruppe gerecht werden - Méglichkeiten beachten

1.2 Qualitatsmerkmale von Unterricht

Die im KinderBOKU-Themenkoffer enthaltenen Lernmaterialien sind als Unterrichts-
grundlage und —behelfe konzipiert. Von Interesse ist daher auch die Frage nach
Qualitatsmerkmalen von Unterricht, sofern diese Merkmale auch schon in der Vorbe-
reitung zum Unterricht berlcksichtigt werden kénnen.

Eine Sichtweise von Qualitat im Unterricht, die hier Hinweise liefert, beschreibt Fend
(vgl. Fend 2000, S. 55-58). Er nimmt Bezug auf das Bildungswesen in Form von
Schule und strukturiert Bildungsqualitdt in mehrere Ebenen. Eine davon nennt er
,Unterrichtsebene®, auf die hier ndher eingegangen wird. Die Konzepte zum Kinder-
BOKU-Themenkoffer beinhalten Vorschlage fir die Gestaltung dieser Ebene, wenn-
gleich auch der Kontext Schule nicht immer gegeben ist. Der diesbezigliche For-
schungsstand lasst sich folgendermalien zusammenfassen:

Die Frage nach ,gutem® Unterricht und diesbezlgliche Untersuchungen haben Wei-
nert (Zit. nach Fend 2000: S.56,57) in eine Antwortrichtung geftihrt: Er nennt folgen-
de Leitlinien: fachliche Kompetenzen der Lehrerin und des Lehrers, effektive Zeitnut-
zung, gut strukturierte Darbietung des Lehrstoffes, flexible Nutzung von sozialen Ar-
rangements, gute Diagnosefahigkeit von Fehlern mit begleitenden Férdermallnah-
men und freundliche, konsistente Klassenfiihrung (vgl. ebd.). Einige dieser Leitlinien
spielen auch in die Unterrichtsvorbereitung hinein. Sie werden herausgegriffen und
ihr Bezug zum KinderBOKU-Themenkoffer wird dargestellt. Es wird weiters erértert,

welchen Beitrag sie zur Auswahl von padagogischen Kriterien leisten kénnen:

1.21 ,fachliche Kompetenzen“ der Unterrichtenden

Der KinderBOKU-Themenkoffer wurde so konzipiert, dass das Unterrichten damit
nicht Lehrerinnen und Lehrern oder Kindergartenpadagoginnen und Kindergartenpa-
dagogen Uuberlassen wird, sondern dass die Verwendung des KinderBOKU-
Themenkoffers im Unterricht in erster Linie Fachleuten der BOKU obliegt. Studentin-

nen und Studenten aus dem jeweiligen Fachbereich besuchen Bibliotheken, Schulen
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und Kindergéarten um dort genau das Wissen zu vermitteln, das auch ihrem Fachge-
biet entspricht. Somit ist die fachliche Kompetenz gegeben und die Verbindung zur

Universitat bleibt erhalten.

1.2.2 gut strukturierte Darbietung des Lehrstoffes

Um dieser Leitlinie nachkommen zu kdnnen, bedarf es einer Vorbereitung des Lehr-
stoffes. Diese Vorbereitung ist auch ein Teil der die Konzepte zum KinderBOKU-
Themenkoffer. Da die Wissensvermittlung mit dem KinderBOKU-Themenkoffer tber
einen langeren Zeitraum erfolgen soll, ist eine Uberlegte Strukturierung notwendig.
Daher scheint es sinnvoll, diese Leitlinie weiter aufzugreifen. Folgende Fragen leiten
die Recherchen in Kapitel zwei: Wie kann Unterricht in seiner Vorbereitung gut struk-
turiert werden? Welche Formen von Strukturierung bertcksichtigen auch die Zielset-

zungen des Projektes KinderBOKU-Themenkoffer?

1.2.3 flexible Nutzung von sozialen Arrangements

Auch diese Leitlinie kann in der Vorbereitung zum Unterricht und somit auch in den
Konzepten zum KinderBOKU-Themenkoffer ihren Niederschlag finden. ,Beriicksich-
tigung der Gruppengréf3e und Sozialform“ wurde auch im Interview mit der Entwickle-
rin des BOKU-Projektes als Ziel bezilglich der Vermittlung und Gestaltung angege-
ben. Es stellt sich die Frage nach Mdéglichkeiten an sozialen Arrangements und nach

sinnvollen Arten flexibler Nutzung derselben.

1.2.4 Lernen vom Kind aus

Fend stellt weiter fest, dass Lernen eng mit Emotionen und Motivationen verbunden
ist. Es kann daher nicht aseptisch als intellektuelles Geschehen behandelt werden.
Darum kénnen Bemiihungen, Wissen zu vermitteln, umso fruchtbarer sein, je mehr
Sinnhaftigkeit die Schilerinnen und Schiler bzw. Kinder darin fir sich wahrnehmen.
Fend spricht diesbezlglich von Qualitat im Bildungswesen, wenn ,,...sie etwas tun,
was ihr Verstandnis erweitert, was ihre Erfahrungshorizonte vergréf3ert, was ihre Fer-
tigkeiten schult, was sie mit anderen zusammenbringt, was ihnen hilft, mit ihren inne-

ren Noten fertig zu werden und sich anderen zu 6ffnen” (Fend 2000, S. 57). Mit an-
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deren Worten kann dieser Qualitatsaspekt auch als aktive Beteiligung am eigenen
Lernprozess bezeichnet werden.

Wenn nun ein Lernen angestrebt wird, das den zuvor angesprochenen Qualitatsas-
pekten Rechnung tragen soll, dann ergibt sich eine Kernforderung nach ,,...alter re-
formpadagogischer Absicht als Entwicklung vom Kinde aus‘(ebd.). Lernen muss
demnach fir mdglichst viele Kinder so ausgerichtet sein, dass es als Lernen vom
Kind aus verstanden wird (vgl. ebd.).

Diese Ansicht deckt sich mit den Zielen des KinderBOKU-Themenkoffers. Dieser gibt
vor, dass an die Lebenswelt der Kinder angekntpft werden soll, dass die Mdglichkei-
ten der Zielgruppe beachtet werden sollen und dass von Fragen ausgegangen wer-
den soll, die die Kinder interessieren. Lernen vom Kind aus beinhaltet zahlreiche
Teilaspekte. Es muss die Entwicklung des Kindes in mehreren Facetten (wie bei-
spielsweise Denkentwicklung, Weltansicht, Interessen, Sinnhaftigkeit, Selbsténdig-
keit) berilicksichtigen. Die Entwicklungspsychologie und die paddagogische Psycholo-
gie stellen Daten dazu zur Verfiigung. Es ist notwendig zu recherchieren, welche
Daten aus der Entwicklungspsychologie und p&dagogischen Psychologie so genera-
lisiert werden kénnen, dass sie als Richtlinien fur die Entwicklung von Lernmateria-
lien fUr Kinder ab vier Jahren bis zehn Jahren herangezogen werden kénnen. Auler-
dem stellen sich hier die Fragen: Welche padagogischen Ansatze implizieren die Zie-
le des KinderBOKU-Themenkoffers? Wie kénnen diese p&dagogischen Anséatze in
den Unterrichtsleitfaden des KinderBOKU-Themenkoffers verortet werden? Was

kdénnen Kriterien daflr sein?

1.3 Forschungsstand beziiglich padagogischer Kriterien

In Kapitel eins wurde das Qualitatsversténdnis in der Padagogik und Ziele des Pro-
jektes KinderBOKU-Themenkoffer expliziert. Merkmale, welche die Unterrichtsquali-
tat ausmachen (vgl. Fend 2000, S. 55-58) wurden sodann mit dem Projektvorhaben
und seinen Zielen in Bezug gestellt.

Um diese Grundlage zu vervollstdndigen, wurde auch nach bereits vorhandenen
.padagogischen Kriterien“ gesucht. Vorab sei hier die Formulierung ,padagogisches
Kriterium® nach Herman Nohl (1970) bestimmt: ,In der Einstellung auf das subjektive

Leben des Zoéglings liegt das padagogische Kriterium: was immer an Ansprichen
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aus der objektiven Kultur und den sozialen Bezliigen an das Kind herantreten mag,
es muss sich eine Umformung gefallen lassen, die aus der Frage hervorgeht: wel-
chen Sinn bekommt diese Forderung im Zusammenhang des Lebens dieses Kindes
fur seinen Aufbau und die Steigerung seiner Krafte und welche Mittel hat dieses
Kind, um sie zu bewaltigen (Nohl 1970, S. 127)?“ In diesem Sinn beschreiben die
padagogischen Kriterien einen Balanceakt zwischen den Anforderungen der Gesell-
schaft und dem subjektiven Leben des Kindes.

Padagogische Kriterien finden sich in verschiedenen Zusammenhangen, wie bei-
spielsweise als Forderungen fir schriftliche Evaluationen (vgl. Institut fir webbasierte
Kommunikation und E-Learning, n.b.) oder als Bewertungskriterien beim Einsatz von
Lernsoftware (vgl. Otto-Friedrich-Universitdt Bamberg, n.b.). Beide Quellen weisen
aber kaum Ahnlichkeiten zu diesem Projekt auf und sind daher irrelevant. Das einzi-
ge Ergebnis dieser Recherche, welches ahnlich diesem Vorhaben ist, stammt von
Neuhaus (1991), die im Anhang ihres Buches ,Kriterien fir die Beurteilung von Un-
terrichtsmaterialien und Schulblichern fir den Sachunterricht (Neuhaus 1991, S.
266—-269)" aufstellt. Diese Kriterien sind Beurteilungsaspekte, deren Reflexion durch
entsprechende Fragestellungen angeregt wird. Die von Neuhaus genannten Aspek-
te ,methodische Gestaltung“ und ,Voraussetzungen auf Seiten der Kinder‘ haben
auch Bezug zum KinderBOKU-Themenkoffer. Darum werden sie herausgenommen
und hier zitiert:

.Methodische Gestaltung:

Werden Hinweise flir die methodische Gestaltung des Unterrichts gegeben? Sind sie
theoretisch reflektiert? Sind die empfohlenen Methoden auf die jeweiligen Ziele und
Inhalte abgestimmt? Werden verschiedene methodische Lésungsmdglichkeiten auf-
gezeigt?

In welcher Weise werden die Kinder motiviert? Wie weit und in welcher Form werden
Fragen der Kinder zum jeweiligen Thema beriicksichtigt?

Wie erfolgt die Begegnung mit dem Unterrichtsinhalt?

Wie und in welcher Form wird die Selbsttatigkeit der Kinder angeregt?

Welche Sozialformen des Unterrichts werden dem Lehrer vorgeschlagen?

Werden Anregungen flr offene Unterrichtsformen gegeben?

Werden Hilfsmittel fur differenzierende Arbeitsweisen bereitgestellt?

Werden Aufgaben zur Uberpriifung der Lernergebnisse angeboten? Wie sind sie in-

haltlich und methodisch zu beurteilen? (...)
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Voraussetzungen auf Seiten der Kinder:

Entsprechen die Unterrichtsmaterialien in ihren Zielen, Inhalten und Methoden dem
Entwicklungsstand und Verstandnishorizont der Kinder?

Wird der grol3en Variationsbreite in den Lern-, Leistungs-, Auffassungs- und Bega-
bungsunterschieden Rechnung getragen?

Sind die geforderten selbsttatigen Arbeitsweisen den Kindern gelédufig? Beherrschen
die Kinder die notwendigen Techniken, z. B. im Experimentieren oder Protokollieren?
Sind ihnen die ev. notwendigen Sozialformen gelaufig? (...) (Neuhaus 1991, S. 268-
269)".

1.4 Bildung der padagogischen Kriterien

Als Grundlage zur Bildung padagogischer Kriterien wird in dieser Arbeit zum einen
Literatur (zu Bildungsqualitat und Unterrichtsqualitat sowie vorhandene Beurteilungs-
kriterien fur Unterrichtsmaterialien) herangezogen und zum anderen die Ziele, die
von der BOKU angestrebt werden.

Den vier Themenbereichen aus der Literatur zu ,Qualitdtsmerkmalen von Unterricht*
wurden nun in nachstehender Tabelle die Ziele der BOKU zugeordnet. Dadurch wird
explizit, welche Sichtweisen und Interessen hinter den Kriterien stehen, die zur Ein-
schatzung des Materials herangezogen werden. Die Kombination beider Aspekte
fuhrt zu den ,pé&dagogischen Kriterien“ dieser Arbeit, die in Form von Fragen und in

teilweiser Anlehnung an Neuhaus (1991) entstanden sind.

Thema Ziele der BOKU Pé&dagogische Kriterien

Inwiefern kann die Arbeit mit
Neugierde und Begeisterung we- _
_ dem Material das Interesse
Verbindung cken; . _
. . o _ _ der Kinder und P&adagogin-
zwischen uni- | Einblick und Vertiefung fir Kinder/
. . nen/ Paddagogen wecken?
versitarem Padagoginnen/ P&ddagogen;

Fachwissen wissenschaftliche Komponente; . . .
. o . Inwiefern wird ein Transfer
und Lebenswelt | bei Alltagssituationen wieder Ver- o .
) . der Inhalte in eine Alltagssi-
der Kinder bindungen herstellen kénnen; _ .
o tuation fur Kinder und Er-
bewusstseinsbildende Malinahme .
wachsene ermdéglicht?
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Anknipfung an die Lebenswelt | Inwieweit wird der Ent-
Grol3stadt; wicklungs- und Verstandnis-
Kinder mit unterschiedlichen Vor- | horizont der Zielgruppe be-
kenntnissen und Erfahrungen; ricksichtigt?

Lernen vom | Fragen, die Kinder interessieren;

Kind aus kindgerechte Aufbereitung Inwieweit wird an die Le-
vielfdltige und lebensnahe Gestal- | benswelt ,Gro3stadt® der
tung; Kinder angeknUpft?
zielgruppengerecht, Mdglichkeiten
beachten;

Inwiefern wird eine flexible
flexible Nut- o Nutzung sozialer Arrange-
_ Bertcksichtigung der Gruppengro-
zung sozialer ments angeregt?
Re und Sozialform
Arrangements Wie tragen die Vorschlage
zur Erreichung der Ziele bei?
Méglichkeiten zum Ausprobieren, . .
Inwiefern regen die Gestal-
Erforschen und Experimentieren .
. tungsvorschlage und Materi-
bieten;

Strukturierung . . . alien dazu an, die Kinder
Einbeziehung aller Sinne _

forschend und aktiv lernen
Anschauliche, lebendige Vermitt-

zu lassen?
lung;

Diese vier Themen werden mit Blick auf die padagogischen Kriterien im folgenden
Kapitel genauer erlautert. Es wird recherchiert, ob und welche Setzungen bzw. Theo-
rien zu den verschiedenen Details in Fachliteratur zu finden sind. Das Thema ,Ler-
nen vom Kind aus® mit Beriicksichtigung des Entwicklungs- und Verstandnishorizon-
tes erfordert zusétzlich die Einbindung entwicklungspsychologischer Literatur. Er-
kenntnisse und Empfehlungen daraus werden ebenfalls in Kapitel zwei recherchiert
und in Form von Richtlinien zusammengefasst, die ergdnzend zu dem Kriterium,

welches nach dem Entwicklungs- und Verstandnishorizont fragt, eingesetzt wird.
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2 THEORETISCHES ZU DEN PADAGOGISCHEN KRITERIEN

In Kapitel eins wurden padagogische Kriterien zu vier Themenbereichen gebildet. Die
folgenden Ausflihrungen befassen sich mit der Frage, welche theoretischen Aspekte,
Ansatze oder auch Setzungen padagogische Fachliteratur zu diesen Themen zur
Verfugung stellt. Die Recherchen sind nach den Themenbereichen gegliedert. Es
wird immer ein Bezug zum KinderBOKU-Themenkoffer hergestellt, um die Relevanz
der theoretischen Auseinandersetzung aufzuzeigen. Den Abschluss jedes Unterkapi-
tels bildet jeweils eine knappe Zusammenfassung, in welcher die vorangegangenen
Ausfuhrungen im Hinblick auf die Untersuchung gewichtet werden um damit den
Nutzen fur die Analyse der Lernmaterialkonzepte des KinderBOKU-Themenkoffers

aufzuzeigen.

2.1 Verbindung zwischen universitirem Fachwissen und Lebens-

welt der Kinder

Die Entwicklerinnen und Entwickler des KinderBOKU-Themenkoffers sind Studentin-
nen, Studenten, Professorinnen und Professoren der BOKU und weisen eine hohe
fachliche Kompetenz fir den jeweiligen Themenbereich auf. Von diesen fachlichen
Kompetenzen und der Begeisterung der Uni-Angehdrigen fur ihr Arbeitsgebiet sollen
auch Kinder und P&dagoginnen wie Padagogen profitieren kénnen. Der KinderBO-
KU-Themenkoffer ist als bewusstseinsbildende MalRnahme gedacht. Das Endergeb-
nis der Arbeit mit diesem Material soll - dem Leitbild der BOKU entsprechend - ein
bewussteres Wahrnehmen von Umwelt und Natur sein und ein bewussterer Umgang
mit Ressourcen. Um das zu verwirklichen, muss die Zielgruppe zunéchst erreicht
werden. Neugierde, Interesse und Begeisterung zu wecken ist daher eines der Ziele
des KinderBOKU-Themenkoffers. Dieses Interesse soll vertieft werden, sodass in
Alltagssituationen wieder Verbindungen hergestellt werden kénnen, ein Transfer des
Erlernten und Erfahrenen soll stattfinden.

Die folgenden beiden Unterkapitel befassen sich somit mit dem Interesse allgemein
und dem Aspekt des kindlichen Interesses im speziellen sowie mit Transferleistun-

gen.
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2.1.1 Interesse

Holodynski/ Oerter (2008) beschreiben den Stellenwert von Neugier und Interesse in
der menschlichen Entwicklung und halten fest, dass Interessen eine Rahmenmotiva-
tion fir menschliches Handeln bilden und durch das ganze Leben hindurch sinnstif-
tend sind. Sie bezeichnen Interesse auch als Emotion, die situativ bzw. aktuell initiiert
werden kann. Dieses situative Interesse bildet die Basis flr Lernen. Dieses kann
durch eine Tatigkeit oder ein Objekt mit Aufforderungscharakter aktualisiert werden
oder auch lange Zeit aufrechterhalten bleiben. In jedem Fall stehen Interessen in
Wechselwirkung zur kognitiven Entwicklung, indem sie diese einerseits férdern und
andererseits durch sie geformt und neu organisiert werden (vgl. Holodynski/ Oerter
2008, S. 540 — 542).

Wie kann nun ein Unterrichtsablauf so geplant werden, dass das Interesse geweckt
wird? Was kann einem Objekt den Aufforderungscharakter verleihen, der in Kindern
Neugierde weckt?

Die padagogische Psychologie befasst sich mit solchen und &hnlichen Fragen. Sie
deckt Zusammenhénge als Grundlage fir Vorhersagen von menschlichem Verhalten
auf. lhre Aussagen beziehen sich auf eine Veranderung des Verhaltens von héherer
oder geringerer Wahrscheinlichkeit (vgl. Mietzel 2007, S. 14). Im Mittelpunkt steht in
allen Bereichen die padagogische Férderung.

Bezlglich der beiden vorher gestellten Fragen hélt Mietzel (2007) fest, dass das si-
tuative Interesse durch Ereignisse herausgefordert wird, ,die

o in der unmittelbaren Umgebung auftreten

o die einem Beobachter neu, abwechslungsreich und unerwartet erscheinen

o und die aufféllig sind, sodass sie ins Auge springen (Mietzel 2007, S. 384)."

Wie bereits erwahnt (vgl. Holodynksi/ Oerter 2008, S. 541), hat Interesse nicht nur
eine kognitive, sondern immer auch eine emotionale Komponente. Hidi/ Anderson
(1992) untersuchten in einer Befragung die Gefiihle von Menschen, die sich mit Auf-
gaben ihres Interessensgebietes beschéaftigten. Sie berichteten von Freude, Erre-
gung und Zuwendungsbereitschaft (zit. nach Mietzel 2007, S. 384).

Mietzel (2007) kommt daher zu folgendem Schluss:

»Wahrscheinlich ist die motivierende Wirkung, die offenkundig begeisterte Lehrer auf

Schiler ausiiben, auch darauf zurlickzufiihren, dass sie nichtverbal folgende Bot-
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schaft Ubermitteln: lhr seht, wie gliicklich ich bin, dass ich mich mit diesem faszinie-
renden Fachgebiet beschéftigen darf (Mietzel 2007, S. 385)!"

Weiters besteht nach Mietzel (2007) auch eine Beziehung zwischen situativem und
persdnlichem Interesse und zwar insofern, dass wiederholt ausgeldstes situatives
Interesse sich zu einem Uberdauernden personlichen Interesse entwickeln kann.
Auch flr eine Thematik, die zundchst von aul3en her an den Lernenden herangetra-
gen worden ist gilt diese These. Somit hat Interesse auch positive Wirkungen auf das
Lernen. (vgl. Mietzel, S. 385).

In diesem Zusammenhang nennt Mietzel (2007) einige Mdglichkeiten zur Aktivierung
situativen Interesses im Unterricht (vgl. Mietzel 2007, S. 385-391). Der Umstand,
dass sie fur den Unterricht konzipiert sind, impliziert auch die Ausrichtung auf eine
Zielgruppe von Kindern ab dem Schulalter, also ab sechs bis sieben Jahren. Ob sie
auch fir die Zielgruppe der Kindergartenkinder sinnvoll sind, sollen Querverweise auf

entwicklungspsychologische Erkenntnisse zeigen.

Médglichkeit 1: Erzahlen von Geschichten

Nach Mietzel (2007) gilt gerade fur den Wissenschaftsbereich folgende Vorgehens-
weise: zuerst wird das Problem erarbeitet, indem beispielsweise eine Geschichte
erzahlt wird, die ein oder mehrere Fragen aufwirft, und erst danach wird die Antwort
gesucht. Das Erzahlen von Geschichten hat mehrere Vorteile: Kontextinformationen
werden bewahrt und bedeutsame Einzelheiten werden in geordneter Form wieder-
gegeben, daher werden Geschichten auch meist leicht verstanden und behalten.
Mietzel (2007) pladiert dabei fiir Geschichten, die Ereignisablaufe in nicht allzu ver-
trauten Situationen schildern. Sie sollten vom Alltaglichen etwas abweichen, um das

Entstehen von spontanen Fragen herauszufordern (vgl. Mietzel 2007, S. 388).

Kann diese Vorgehensweise auch bei Kindergartenkindern Interesse wecken?
Bezuglich der kognitiven Entwicklung, die wie eingangs beschrieben in engem Zu-
sammenhang mit dem Interesse eines Kindes steht, fasst Schenk-Danzinger (1996a)

das Weltbild des Vorschulkindes wie folgt zusammen:
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»Als einzigen Beziehungspunkt hat es sich selbst, seine Wiinsche, Gefiihle und Er-
lebnisse; die Dinge aus der Distanz sehen, sie objektiv erfassen, kann es noch nicht
(Schenk-Danzinger 1996a, S. 168).”

Im Bezug auf die kognitive Entwicklung halt sie weiters fest, dass sich Vorschulkinder
und auch Schulkinder in den ersten beiden Schuljahren in der Strukturstufe des nai-
ven Realismus befinden und leitet daraus folgendes ab:

,Eine Beschéaftigung mit Wirklichkeiten, die dem Eigenerlebnis nicht zuganglich sind,
scheitert am mangelnden Interesse. Ein geistiges Ordnen und Erobern der Sachwelt
ist dem Kind dieser Stufe nur vom Umgangs- und Gebrauchserlebnis her mdéglich
(Schenk-Danzinger 1996b, S. 84).°

Unter Bericksichtigung dieses Stadiums der kognitiven Entwicklung ist das Erzéhlen
von Geschichten auch im Kindergarten durchaus ein Mittel, um Interesse zu wecken,
allerdings sollten die Inhalte dem Eigenerlebnis zuganglich sein.

Burtscher (2008) beschreibt als Beispiel den Weg von einem — leicht von Kindern zu
beobachtendem — Alltagsphdnomen Uber eine Geschichte von einem Naturforscher
zu Formen elementaren Forschens. Er stellte fest, dass die Schilderung der Uberle-
gungen und Vorgehensweisen des Wissenschaftlers Kinder dazu inspiriert, einem
Alltagsph@nomen in der Manier eines Entdeckers auf den Grund zu gehen (vgl. Burt-
scher 2008, S. 4).

Mdglichkeit 2: Umwandlung abstrakter Informationen in konkrete und mdéglichst ver-

traute Darstellungsformen

Diese Mdglichkeit begrindet Mietzel (2007) damit, dass situatives Interesse dann
auftritt, wenn die Mitteilung einen Bezug zu einer Lebenssituation hat, die der Ler-
nende aus eigener Erfahrung kennt. Eigene Erfahrungen sind personifiziert, konkret
und dem Lernenden vertraut. Werden in einer Mitteilung neue Informationen in ver-
traute Darstellungsformen verpackt, so braucht der Lernende nur die neuen Inhalte

mit seinen eigenen Erfahrungen in Beziehung zu setzen (vgl. Mietzel 2007, S. 388).

Nach Schenk-Danzinger (1996b) kénnen abstrakte Informationen erst aufgenommen
werden, wenn der Egozentrismus vom Kind Uberwunden wurde und es sich auf der

Strukturstufe des kritischen Realismus befindet. Sie fihrt dazu aus:
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.In der Regel im neunten Lebensjahr (manchmal friher, manchmal spater) gelingt es
dem Kind, sich vom Eigenerlebnis zu distanzieren. Das Interesse erweitert sich
raumlich und zeitlich auf Gegenstédnde und Ereignisse, die es weder gesehen noch
selbst erlebt hat (Schenk-Danzinger 1996b, S. 88 — 89)."

Demzufolge findet diese Leitlinie von Mietzel (2007) erst flr Kinder ab der dritten
Schulstufe Verwendung und wird daher nicht weiter fir die Analyse des KinderBO-
KU-Themenkoffers berlcksichtigt.

Mdglichkeit 3: Erregung des Interesses durch Schilderung grundséatzlich nacherleb-

barer Situationen

Mietzel (2007) meint damit, dass eine Situation so dargestellt wird, als kénnten die
Lernenden selbst in diese gelangen (vgl. Mietzel 2007, S. 388).

Auch dieser Zugang erfordert die Denkleistung des kritischen Realismus. Schenk-
Danzinger (1996b) beschreibt, dass es erst in dieser Stufe dem Kind ,keine Schwie-
rigkeiten mehr bereitet, sich in fiktive Situationen hineinzudenken® (Schenk-
Danzinger 1996b, S. 89). Es kann erst mit acht bis neuen Jahren Schlisse ziehen
und die Wenn-dann-Beziehung wird durch die Weil-deshalb-Beziehung abgelést (vgl.
Schenk-Danzinger 1996b, S.89). Daher ist dieser Zugang erst fiir dltere Volksschul-
kinder geeignet und wird auch im Bezug auf den KinderBOKU-Themenkoffer aul3er

Acht gelassen.

Wie kann aber das Interesse bei Kindergartenkindern geweckt werden?

Lick (2003) hat sich mit Interessen im Kindergartenalter auseinandergesetzt. Sie
fuhrte eine Untersuchung zu motivationalen Aspekten der Naturwissenschaftsvermitt-
lung durch. Sie stellte fest, dass obgleich die Ausdauer und Konzentrationsfahigkeit
von jungen Kindern oft nur Uber einen kurzen Zeitraum anhéalt und ihr Bewegungs-
drang sie scheinbar nicht zur Ruhe kommen lasst, eine verhaltnismalig lange Kon-
zentrations- und Ausdauerspanne beim Spiel, beim Experimentieren mit einem Ge-
genstand, bei einer handwerklichen Betatigung oder bei der Beschaftigung mit Na-
turphdnomenen auftritt. Dieses offenbare Interesse der Kindergartenkinder interpre-
tiert sie durch motivationale Aspekte.

In ihrer Untersuchung wurde den Kindergartenkindern die Teilnahme an Experimen-

tierreihen nicht nur freigestellt, es fanden parallel auch attraktive Alternativprogram-
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me statt (sportliche Wettspiele, Plantschen im Freien...). Aus dem Ergebnis, das 70
% der Vorschulkinder aus eigenem Interesse freiwillig und regelméaflig naturwissen-
schaftlichen Phanomenen auf den Grund gehen wollten folgert sie, dass dem Inte-
resse an naturwissenschaftlichen Phdnomenen eine intrinsische Motivation zugrunde
liegt (vgl. ebd., S. 59).

Zusammenfassung

Interesse wird unter anderem als Emotion bezeichnet, die aktuell und/oder situativ
ausgeldst werden kann.

Situationen mit Aufforderungscharakter kdénnen Interesse auslésen und zeichnen
sich generell durch eine oder mehrere der folgenden Eigenschaften aus: neu, ab-
wechslungsreich, unerwartet und auffallig.

Fir die Analyse des KinderBOKU-Themenkoffers ist vor allem ,abwechslungsreich”
von Interesse. Abwechslung kann in den Gestaltungsvorschlagen festgestellt wer-
den; alle anderen Eigenschaften sind individuell zutreffend oder auch nicht, sie kén-
nen nur sehr bedingt vorausgeplant werden. Abwechslung kann durch eine Verwen-
dung unterschiedlicher Gestaltungselemente generell und durch unterschiedliche
Gestaltungselemente innerhalb einer Einheit geboten werden.

Geschichten zu erzéhlen, ist eine gut geeignete Méglichkeit, das Interesse der Ziel-
gruppe des Kinder-BOKU-Themenkoffers zu wecken. Bei Kindergartenkindern sind
die Inhalte allerdings eingeschrénkt auf jene, die ihre Erfahrungswelt betreffen, sie
missen sie mit Eigenerlebnissen verknipfen kénnen. Auch das Arbeiten mit Hilfe

von Geschichten lasst sich in den Gestaltungsvorschlagen feststellen.

2.1.2 Transfer Universitat — Kind — Alltag

Nach Schenk-Danzinger (1996b) wird unter Transfer die Anwendung des Gelernten
verstanden. Sie zitiert Correll (1965), der Transfer als den Einfluss von friiher Gelern-
tem auf das Aufnehmen, die Darstellung oder die Wiederholungen einer zweiten
Verhaltensform bezeichnet. (Correll 1965, zit. nach Schenk-Danzinger 1996b, S.
322).
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Untersuchungen zu Transferleistungen haben ergeben, dass Transfer dann méglich
ist, wenn ,das gemeinsame Prinzip, nach dem verschiedene Aufgaben gel6st werden
mussen, erfasst ist. Zum Erkennen des Prinzips muss der Schiler angeleitet werden®
(Schenk-Danzinger 1996b, S. 333).

All diese Darstellungen lber den Transfer gehen von Kindern im Schulalter aus. U-
ber Transferleistungen von jingeren Kindern wurden keine expliziten Ausfiihrungen
gefunden. Das mag wohl daran liegen, dass Kindergartenkinder ein sehr kurzes Tat-
sachengedachtnis haben, dafir aber ein umso intensiveres emotionales Gedachtnis.
Die ,Transferleistung® bezieht sich daher auf Geflhle. Ein Situationselement reicht
aus, um das Geflihl eines sonst vollig vergessenen Ereignisses wieder hervorzurufen
(vgl. Schenk-Danzinger 1996a, S. 189).

Mietzel (2007) sieht Transferleistungen in Abh&ngigkeit von unterrichtlichen Bedin-
gungen. Er unterscheidet dabei Schul-Schemata und Alltags-Schemata, welche bei
Schillern oft getrennt bleiben und daher die Transferleistung von Schulischem auf
Alltdgliches erschweren. Schiler wissen demnach oft nicht, wann und wo in der
Schule Gelerntes verwertbar ist. Gelerntes bleibt also tréges Wissen, wenn es als
Antwort gegeben wurde auf Fragen, die sich der Schilerin oder dem Schiiler noch
gar nicht gestellt haben. Folglich kann er das Wissen auch nicht auf konkrete Prob-
lemsituationen tbertragen (vgl. Mietzel 2007, S. 334-335).

Aus Sicht der Evolution hat Lernen immer eine klare Funktion und Zielsetzung. Tier
und Mensch haben die Fahigkeit zu lernen, um sich der Welt anzupassen. Daher
pladiert Mietzel (2007) daflr, dass der bzw. dem Lernenden immer bekannt sein soll-
te, welches Ziel das Lernen fir sie bzw. ihn hat um trdgem Wissen entgegenzusteu-
ern (vgl. ebda., S. 339).

Zusammenfassung

Unter Transfer wird die Anwendung von Erlerntem verstanden. Voraussetzung daftr
ist es, das Prinzip verschiedener Aufgaben zu verstehen. Um solch ein Prinzip er-
kennen zu kénnen, ist eine Anleitung der Kinder erforderlich. Eine Transferleistung
vom Unterrichtsinhalt in den Alltag ist besser méglich, wenn im Unterricht bereits das

Wissen auf konkrete Problemsituationen tbertragen wird.
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Bei der Analyse des KinderBOKU-Themenkoffers kann geprift werden, ob in den
Gestaltungsvorschlagen das Erkennen des Prinzips verschiedener Aufgaben ange-
leitet wird. Auch der Ubertrag auf konkrete Problemsituationen im Alltag kann festge-

stellt werden.

2.2 Lernen vom Kind aus

Mit dem Schlagwort ,Lernen vom Kind aus® werden auch die Begriffe ,kindgerecht*
oder ,kindgemal®, so wie sie in den Konzepten und Vorgaben zum KinderBOKU-
Themenkoffer verwendet werden, assoziiert. Soll das Lernen vom Kind ausgehen, so
rickt auch seine Lebenswelt und seine kindliche Weltansicht in den Blickpunkt.

Beide Aspekte werden hier unter dem Thema ,Lernen vom Kind aus® erlautert. Zu-
nachst folgt eine genauere Auseinandersetzung mit der Bedeutung des Begriffes
Kindgemalheit, welche in Ausflihrungen zu Entwicklungsgerechtheit und Verstand-
nishorizont von Kindern zwischen vier und zehn Jahren mindet. Aus diesen Daten
werden Richtlinien abgeleitet, welche zur Analyse des KinderBOKU-Themenkoffers
herangezogen werden. Danach folgt eine Auseinandersetzung mit der Lebenswelt

von Kindern.

Rosenberger (2005) belegt ausfiuhrlich, dass es sich bei ,Kindgemaliheit* um einen
offenen Begriff handelt, der eine Plastizitdt aufweist. Aufgrund dessen ,ist eine onto-
logische Begriindung des Kindgemafen nicht haltbar® (Rosenberger, 2005, S. 117),
da der Begriff ,kindgemal® prinzipiell nicht vollkommen erfasst werden kann. Was
also Kindern zumutbar ist, was wir von ihnen erwarten und was wir als unpassend
erachten, welches Verhalten und welche Inhalte Kindern gemaf sind oder was von
Kindern verlangt werden soll ist — historisch betrachtet - einem Wandel unterworfen,
der von Faktoren wie politischen Interessen, entwicklungspsychologischen Modellen,
lernpsychologischen Anséatzen oder der Sozialisationsforschung beeinflusst wurde. In
weiterer Folge bedingte diese sich verandernde Auffassung des Begriffes ,kindge-
mafR“ auch unterschiedliche Standpunkte bei der Entstehung von padagogischen
Positionen (vgl. ebd., S. 117-138).

Rosenberger (2005) versucht, eine Maxime der KindgemafRheit in padagogischen

Prinzipien und Grundsatzen, Normen und Werten zu verorten und stellt fest, dass die

31



Kindgemalheit ,ein nicht wegzudenkender Grundsatz in padagogischen Handlungs-
feldern® geworden ist, weil die ,Auslegung des Begriffs und die Reichweite des Prin-
zips der Kindgemalheit implizit das Handeln steuern® (ebd., S. 138).
Maxime wird hier verwendet als Wort fiir ,Orientierungsmal3stab“. Solche Orientie-
rungsmaldstébe sind verallgemeinerte Formen von anerkannten Malknahmen, welche
sich durch Beobachtung, Bewahrung und schliel3lich Etablierung Uber lange Zeit
entwickelt haben. Insofern gibt es keine zeitlich unabhangigen Definitionen fur einen
kindgerechten Unterricht und Umgang (vgl. ebd., S. 149).
Vor diesem Hintergrund soll hier noch naher auf die in Kapitel 1.2.4 von Fend (2000)
angesprochene ,Kernforderung nach alter reformpéadagogischer Absicht als Entwick-
lung vom Kinde aus” eingegangen werden.
Schulisches Lernen war bis zur Jahrhundertwende stark auf Kognition und Disziplin
ausgerichtet. Reformpadagogische Strémungen wendeten sich gegen das herr-
schende, staatlich verwaltete Schulsystem und seine rigiden Flihrungsmethoden in-
dem Mdéglichkeiten zur Entfaltung des Individuums, Erziehung durch Erlebnis, Selbst-
tatigkeit und Erfahrung der Gemeinschaft in den Mittelpunkt gestellt wurden. Obwohl
es sich bei der Reformpadagogik nicht um eine einheitliche, sondern sehr vielschich-
tige und teils auch kontroverse Bewegung handelte, stellt Rosenberger (2005) doch
einige gemeinsame Merkmale fest:

o ,Kinder stehen im Mittelpunkt jedes padagogischen Handelns. Sie sollen sich frei
entfalten kénnen. Das Kind wird damit zum Regulativ fur Unterricht und Erzie-
hung. Der Stoff und die Stoffvermittlung durch die Lehrerlnnen sollten auf die
Schilerlnnen ausgerichtet sein.

o Der Lehrer bzw. die Lehrerin soll sich von einer autoritdren Rolle hin zu einer
partnerschaftlichen, helfenden, Rat gebenden oder wegweisenden Rolle bewe-
gen.

o Die Tendenz zeigt weg von der ,Bildungsfabrik® hin auf einen auf das einzelne
Kind eingehenden Unterricht. Ebenso findet eine Hinwendung zu freien Lernfor-
men statt.

o Gruppenprozesse und Gruppenhandeln werden héher eingeschatzt als individuel-
les Lernen.

o Nicht nur intellektuelle Aspekte des Kindes werden betrachtet, sondern auch psy-
chologische, soziale etc. Das Lernen soll an den Vorerfahrungen der Kinder an-

knUpfen und kontextgebunden sein.
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o Didaktische Prinzipien wie Selbsttatigkeit, Selbstandigkeit, Anschaulichkeit,
Ganzheitlichkeit, Erlebnisbezogenheit, finden verstarkt Einzug in den Unterricht*
(Rosenberger 2005, S. 145f)

Zusammenfassend kann man nun feststellen, dass hier eine Auslegung des Begrif-
fes KindgemaRheit in Richtung Férderung aller kindlichen Fahigkeiten und Anpas-
sung der Leistungsanforderungen an den alterstypischen Entwicklungsstand der
Kinder erfolgt ist. Diese Auslegung erstreckt sich sowohl Uber die Unterrichtsinhalte
als auch Uber die Stoffanordnung und die angewandten Methoden. Um einen tieferen
Einblick in diese Aspekte gewinnen zu kénnen, hat Rosenberger (2005) Interviews
zum Thema Kindgemafheit mit Volks- und Sonderschullehrerinnen und —lehrern
durchgefuhrt. Folgende Aspekte kdénnen als Anforderungen an Unterrichtskonzepte
daraus enthommen werden:

o ,Entwicklungsgerechtheit, Ganzheitlichkeit, Anregungsvielfalt

o Selbsterarbeitung und Selbsttatigkeit

o Differenzierung

o Einsatz von Anschauungs- und Lernmaterialien

o Bericksichtigung der Interessen der Kinder, Lernzielorientierung

o Lernfreude

o Flexible und adédquate Methodenanwendung® (ebd., S. 219-220)

Fast alle dieser Schlagworte finden sich in den Zielen des KinderBOKU-
Themenkoffers wieder. Die Ausnahme bildet die ,Differenzierung®.

Viele dieser Schlagworte sind auch in den didaktischen Grundprinzipien des Lehr-
plans fur Volksschulen enthalten. Allerdings soll darauf hingewiesen werden, dass
didaktische Grundsatze oder methodische Regeln von ihrer Konzeption her nicht
ganz unproblematisch sind. Das Problem besteht darin, dass zwischen verschiede-
nen Anspriichen eine Polaritat, oder so etwas wie ein dynamisches Gleichgewicht,
herrscht. Dieser Umstand soll an dieser Stelle anhand der Spannung zwischen
Kindorientierung und Fachorientierung diskutiert werden, weil diese Spannung im
Besonderen den KinderBOKU-Themenkoffer betrifft.

Wie eingangs erldutert ist das Verstdndnis von KindgemaRheit nicht zeitlos. Das
Weltbild des Kindes und seine Art und Weise, sich der Welt zu bemé&chtigen hat sich

im Laufe der Zeit gewandelt. Nach Neuhaus (1991) entspricht eine inhaltliche und
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methodische Wissenschaftsorientiertheit des Unterrichts diesem veranderten kindli-
chen Weltbild. Daher bezeichnet sie Wissenschaftsorientiertheit und Kindgemaliheit
als miteinander vertraglich und nicht als einander ausschlieRende Prinzipien (vgl.
Neuhaus 1991, S.176-177).

Memmert (1995) merkt allerdings an, dass Vereinfachungen (aufgrund einer Anpas-
sung an das jeweilige Entwicklungsniveau) meist zu einer Verfélschung des Tatbe-
standes fihren. Um trotzdem sowohl der Wissenschaftsorientierung als auch der
Kindgemalheit im Unterricht nachkommen zu kénnen, pladiert er dafir, dieses Prob-
lem durch eine ,...didaktische Entscheidung nach dem Prinzip der optimalen Pas-

sung* fir eine bestimmte Lernaufgabe aufzulésen (vgl. Memmert 1995, S. 41).

Eine ahnliche, auf das Einschdtzungsvermégen des Unterrichtenden zielende Auf-
fassung zu diesem Spannungsfeld vertritt auch Faust-Siehl (2001):
,Grundschulunterricht kann sich nicht ausschliellich an den Wahrnehmungs- und
Denkweisen der Kinder ausrichten und diese fortsetzen, weil dadurch die Themen
unbestimmt blieben und kein systematischer Aufbau des Lernens erreicht wirde.
Dennoch darf der Unterricht in der Grundschule keine Vorverlegung eines vornehm-
lich oder ausschlielich fachlich-systematischen Unterrichts sein. Es wird vielmehr
darum gehen, das Spannungsverhaltnis zwischen kindlicher und wissenschaftlicher
Weltansicht bewusst zu machen und jeweils Lésungen im Sinne einer Vermittlung zu
finden: von den Fragen der Kinder auszugehen, Antworten zu suchen, die Beziige zu
fachlichen Strukturen aufweisen, und die Zusammenhange verstandlich zu machen®
(Faust-Siehl u.a. 2001, S. 56).

Nun stellt sich die Frage, wie auf dieses Spannungsfeld bei der Konzipierung von
Lernmaterialien Rulcksicht genommen werden kann. Im Fall des KinderBOKU-
Themenkoffers ist die Wissenschaftsorientierung offensichtlich gegeben: die behan-
delten Themen entstammen den Fachbereichen der Universitat fir Bodenkultur und
fur die Unterrichtstatigkeit sind Fachleute aus dem jeweiligen Wissensgebiet vorge-
sehen. Um trotzdem auch dem Aspekt der Kindorientierung die Waage zu halten
stellt sich die Frage, worauf sich die Didaktik (im Sinne von Auswahl und Anordnung
von Unterrichtsinhalten) und die Methodik (die Vermittlung dieser Inhalte) in dieser

Hinsicht stitzen kdnnen, beziehungsweise wie die Beurteilung erfolgen soll.
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Fir die Beurteilung von Unterrichtsmaterial als kindgemafR gibt es auler einigen
Formulierungen, die, wie bereits beschrieben, unter anderem im Lehrplan vorkom-
men, keine weiteren expliziten, anerkannten Kriterien. Wonach sollen sich Entwickler
von Unterrichtsmaterialien also richten, wenn sie wissenschaftliches Wissen kindge-
mal aufbereiten wollen? Kindgemafheit kann nicht einfach definiert und festgestellt
werden (oder nicht), sondern es handelt sich vielmehr um ein Urteil, ,...das sich am
ehesten durch die Bezugnahme eines mdglichst vielfaltigen Bewertungs- und Inter-
pretationsnetzes begriinden lasst (Rosenberger 2005, S. 240).“ Darum werden an
dieser Stelle vorher genannte Aspekte wieder aufgegriffen und tiefer gehende Theo-
rien dazu erlautert. Um eine diesbezligliche Bewertung der Unterrichtskonzepte des
KinderBOKU-Themenkoffers zu ermdéglichen, werden Richtlinien aus Fachliteratur
abgeleitet. Diese Uberprufbaren Details werden zu einem Richtlinienkatalog zusam-
mengefasst. Anhand dieses Richtlinienkataloges kann das dritte padagogische Krite-
rium, nédmlich die Frage nach der Berlcksichtigung des Entwicklungs- und Verstand-
nishorizontes der Zielgruppe in den didaktischen und methodischen Gestaltungsvor-

schlagen erst bearbeitet werden.

2.2.1 Entwicklungsgerechtheit und Verstandnishorizont

Um beurteilen zu kénnen ob etwas entwicklungsgerecht ist, ist von Interesse, in wel-
chem Entwicklungsstand sich ein Kind in einem bestimmten Alter befindet. Die Ent-
wicklungspsychologie befasst sich mit Verdnderungen im Lebenslauf. Montada
(2008) unterscheidet dabei zwei Konzeptionen: Einerseits die ,Entwicklung als Abfol-
ge von Phasen und Stufen“ und andererseits die ,Untersuchung differentieller und
kontextabhangiger Entwicklungen® (Montada 2008, S. 3). Erstere Konzeption ermit-
telt und beschreibt allgemeine Verédnderungen, wie beispielsweise Theorien der kog-
nitiven Entwicklung, des Gedachtnisses oder der Sprachentwicklung. Diese allge-
meinen Erkenntnisse sind hilfreich, um allgemeine, entwicklungsbedingte Gegeben-
heiten bei der Konzipierung des KinderBOKU-Themenkoffers methodisch-didaktisch
bestmdglich zu bericksichtigen. Mietzel (2007) stellt dazu fest, dass ,die Bestim-
mung der Eingangsvoraussetzungen eines Lernenden auch unter entwicklungspsy-
chologischem Aspekt zu erfolgen hat” (vgl. Mietzel 2007, S. 68), wenn erfolgreiche
Unterrichtsarbeit angestrebt wird. Einige dieser genetisch bedingten Reifungsprozes-

se, die Einfluss darauf nehmen, was ein Mensch in welchem Alter lernen kann, wer-
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den an dieser Stelle genauer behandelt. Auf interessante Aspekte der zweiten Kon-
zeption von Entwicklungspsychologie wird im Zusammenhang mit dem vierten pada-

gogischen Kriterium (Kapitel 2.2.2) néher eingegangen.

2.2.1.1 Die Denkentwicklung — Piagets Theorie

Ein seit den 70er Jahren bestehendes Entwicklungskonzept des Denkens stammt
vom Schweizer Entwicklungspsychologen Jean Piaget. Die geistige Entwicklung war
fur ihn ein ,...Prozess der aktiven Konstruktion von Wissen in der Interaktion des In-
dividuums mit der Umwelt (Sodian 2008, S.437)“. Seine individuell konstruktivistische
Theorie geht davon aus, dass sich das Kind rudimentar dhnlich verhalt wie ein Wis-
senschaftler oder Forscher: Um Erkenntnisse zu gewinnen, werden Hypothesen ge-
bildet, getestet, verworfen oder beibehalten. Dadurch kommt es zum kindlichen
Weltverstehen (vgl. Dollase 1997, S. 23).

Piaget sieht das Kind also als aktiven Lerner. Um den Unterricht aus dieser Sichtwei-
se effektiv gestalten zu kénnen ist das Verstédndnis des Kindes von Interesse (vgl.
Mietzel 2007, S. 65). Ein nach der Theorie Piagets bedeutsames Prinzip ist das
,Problem der Passung (Hunt 1961, zit. nach Mietzel 2007, S. 105)". Es besagt, dass
Anregungen mit mittlerem Neuigkeits- und Schwierigkeitsgrad die starkste Motivie-
rung bei Lernenden ausldsen (vgl. Mietzel 2007, S. 105). Um diesen ,mittleren Grad*
abschatzen zu kénnen, wird Piagets Theorie der Entwicklung nun néher betrachtet.
Piaget unterscheidet vier Hauptstadien der Entwicklung. Jedes nachsthéhere Stadi-
um geht aus dem vorangehenden Stadium hervor. Zielgruppe des KinderBOKU-
Themenkoffers sind Kinder zwischen vier und zehn Jahren. Diese Altersspanne um-
fasst zwei Hauptstadien nach Piaget, weshalb die Zielgruppe — entsprechend dieser
Entwicklungsstadien — in zwei Gruppen geteilt wird: in die Kindergartenkinder (vier
bis etwa sechs Jahre alt) und die Volksschulkinder (etwa sechs bis zehn Jahre alt).
Im folgenden Kapitel wird zundchst ndher auf die Kindergartenkinder eingegangen

und Richtlinien fur diese Zielgruppe erarbeitet.

2.2.1.2 Das Kindergartenkind

Kinder im Alter von zwei bis sieben Jahren befinden sich im so genannten ,Préopera-

torischen Stadium®. Es ist gekennzeichnet durch die Féahigkeit, Vorstellungswelten
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schaffen zu kénnen. Das bedeutet eine Uberwindung des Denkens, das auf die ak-
tuelle Situation, also auf das ,Hier und Jetzt® bezogen ist hin zu Vergangenheit und
Zukunft. Kinder beginnen, Symbole zu kreieren. Das Denken ist jedoch einge-
schrankt durch das Fehlen logischer Operationen. Dadurch entstehen Denkfehler im
Bezug auf Erhaltung der Masse und Zahl. Kindergartenkinder verfligen auch nicht
Uber die logischen Voraussetzungen fir den Erwerb physikalischer und numerischer
Grundkonzepte.

Lvorschulkinder sind, so Piaget, unfahig, physikalische oder biologische Funktions-
mechanismen zu verstehen und Ubertragen daher ihr intentionialistisches Kausal-
denken auch auf unbelebte Objekte (vgl. Sodian 2008, S. 442).“

Piaget bezeichnet Kinder in diesem Alter auch als unfahig, die Perspektive anderer
Personen zu bertcksichtigen. Das wurde in neueren Untersuchungen widerlegt, die
zeigten, dass Kinder unter sieben Jahren je nach Altersbereich bereits unterschiedli-

che Ebenen der Perspektivenibernahmeleistung erreichen (vgl. ebd., S. 437-442).

Welchen kindlichen Kompetenzen, Einstellungen und Haltungen sollte daher bei di-

daktisch-methodischen Entscheidungen Rechnung getragen werden?

Senckel (2004) beschreibt in ihrem Buch Uber Persénlichkeitsentwicklung und Bil-

dung im Kindergartenalter Muster der Denkentwicklung. Fur diese Arbeit relevante

Eckpunkte sind daraus enthommen:

o ,Das vier- bis funfjahrige Kindergartenkind kann Gegensatzanalogien bilden (z.B.
am Tag scheint die Sonne, in der Nacht scheint der Mond).

o Wenn-dann-Probleme, die zwei Bedingungen enthalten, kann es I6sen.

o Es kann bis zu zehn Elemente abzahlen.

o Es entwickelt ein differenziertes zeitliches Vorstellungsvermégen und versteht

somit Begriffe wie vorgestern oder bermorgen (Senckel 2004, S. 256-257)".

Daraus wird folgende Richtlinie abgeleitet:

Beim Erklaren von Sachverhalten kann folgendes Verstédndnisspektrum beim Kinder-
gartenkind vorausgesetzt werden:

Versténdnis von Gegensatzanalogien;

Verstéandnis von Wenn-dann-Problemen, die zwei Bedingungen enthalten;
Verstandnis von einem Zeitrahmen zwischen vorgestern und Gbermorgen;

bis zu zehn Elemente kénnen abgezahlt werden,;
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Nach Senckel (2004) treten verschiedene Denkformen mit zunehmenden Erfahrun-
gen und Kenntnissen in den Hintergrund, das heil3t die Urteile werden allmé&hlich rea-

litdtsgerechter. Relevante Denkformen werden hier herausgegriffen:

o ,Animistisch/anthromorphes Denken: Tote Gegenstande werden vom Kind verle-
bendigt oder vermenschlicht (z.B. es tut dem Schokoladenhasen weh, wenn man
ihm die Ohren abbeif3t).

o Magisches Denken: Es erklart Zusammenhéange auf unrealistische Weise, indem
es Dingen, Personen oder sich selbst Gbernaturliche Fahigkeiten zuschreibt (z.B.
Eltern kdnnen alles, auch einen geliebten toten Vogel lebendig machen).

o Egozentrisches Denken: Das Kind geht beim Denken von sich aus und kann sich
raumlich, gedanklich und gefiihlsmafig nicht in einen anderen Menschen hinein-
versetzen (z.B. nimmt es an, dass ein anderer Mensch, der nicht dieselbe Per-
spektive einnimmt, trotzdem dasselbe sieht wie es selbst; es nimmt an, dass ein
anderer Mensch seine Gedanken lesen kann und versteht nicht, dass er anders
denkt und fuhlt). Im Gesprach kann es sich zwar auf ein Thema beziehen, geht
aber nicht auf bereits gedulierte Argumente ein.

o Handlungsgebundenes Denken: Das Kind konkretisiert seine Vorstellungen mit
Hilfe von Handlungen (z.B. bis Glbermorgen muss man noch zweimal schlafen).

o Anschauungsgebundenes Denken: Die Anschauung dient dem Kind als Beurtei-
lungsmalistab (z.B. zwei dinne Scheiben Brot scheinen ihm mehr als eine dop-
pelt so dicke Scheibe gleichen Umfangs) (Senckel 2004, S. 256-257).°

Daraus wird folgende Richtlinie abgeleitet:

Kindergartenkinder erklaren sich Zusammenhange durch folgende Denkweisen:
Vermenschlichung von toten Gegenstanden; Glaube an Ubernatirliche Fahigkeiten;
Eingehen auf ein Thema, nicht aber auf zuvor geduf3erte Argumente;

Ein realitatsgerechtes Urteil braucht Erfahrungen und Kenntnisse, daher ist es not-
wendig, Vorstellungen durch Handlungen zu konkretisieren und Anschauungsmateri-

al zur Verfligung zu stellen.

Bislang wurde nur auf das Erkldren von Sachverhalten und Zusammenhangen ein-
gegangen — also einen Teil der Vermittlung (Methodik), nicht aber auf die Auswahl

und Anordnung von Inhalten (Didaktik).
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Padagogische Fachliteratur Gber Methodik und Didaktik steht meist im Kontext mit
Unterricht und ist ab dem Volksschulalter angesiedelt. Bildungsmaflinahmen in Form
von Unterricht bereits in den Kindergarten ,vorzuverlegen® scheint wenig sinnvoll:
Senckel (2004) halt fest, dass das Kindergartenkind ein grof’es Bedlrfnis nach
Selbstbestimmung und Selbsttatigkeit hat, indem es instinktiv die Welt durch eigenes
Handeln begreift. Seine eigenen Bedirfnisse stehen im Mittelpunkt seines Handelns
(Vgl. Senckel 2004, S. 241).

Schafer (2007) pladiert von Seiten der Hirnforschung dafir, Kindern eine vielfaltige
und kinderfreundliche Umgebung zur Verfligung zu stellen. Er schreibt tber frihkind-
liche Bildung, dass ,,...alle pddagogisch geplanten Lern- und Férdermdglichkeiten nur
Einschrankungen darstellen, selbst wenn sie so nah wie méglich auf die Erfah-
rungswege der Kinder abgestimmt sein mdgen. Je mehr padagogisch geplant und
zur Verfugung gestellt werden muss, desto weniger kénnen Kinder ihren eigenen
Lernwegen folgen (Schafer 2007, S. 18f).“ Die Ansicht, dass ,Instruktionspadagogik
(Schafer 2007, S. 23)“ zu wenig Individualitdt der Kindergartenkinder zulasst wird
auch in dieser Arbeit vertreten. Daher soll im Bezug auf die Didaktik des KinderBO-
KU-Themenkoffers sichergestellt werden, dass die frihkindlichen Lernprozesse nicht
aus einem Ubertrag von Lernen in der Schule auf ein Lernen im Kindergarten beste-
hen. Vielmehr bedarf es einer Berlcksichtigung eines gro3en Spielraumes fir indivi-
duelle Erfahrungswege.

Als grundlegende Frage im Zusammenhang mit der Berticksichtigung von Individuali-
tat bei Bildungsarbeit im frihen Kindesalter gilt also die Frage: ,Wie kultiviere ich die
Freiheit bei dem Zwange (Kant, zit. nach Schrittesser, 2006, S. 624)?“ Schrittesser
(2006) halt dazu fest, dass deren Beantwortung ,....nicht vorweg genommen, weder
strukturell noch durch organisatorische Malinahmen, noch didaktisch gelést werden
kann, sondern letztlich doch wieder dem individuellen Handeln und der individuellen
— allerdings professionell gerahmten — Verantwortung der Padagoginnen und Pada-

gogen anheim gestellt ist (Schrittesser 2006, S. 624).°

Daraus wird folgende Richtlinie abgeleitet:

Autonomie und Individualitat stehen beim Kindergartenkind im Vordergrund. Es
braucht daher keine standardisierten und durchgeplanten Ablaufe sondern Angebote
— im Sinne eines Rahmens - die zulassen, dass Kinder individuellen Erfahrungswe-

gen folgen kénnen.
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2.2.1.3 Das Volksschulkind

Nach Jean Piaget wird das ,praoperatorische Stadium® etwa ab einem Alter von sie-
ben Jahren vom ,Konkret-operatorischen Stadium® abgel6st. Kinder beginnen, fun-
damentale Begriffe zu erwerben: Erhaltung, Zahl, Zeit und Kausalitdt. Zunehmend
wird das Denken der Kinder reversibel, was sie dazu befahigt, einfache logische O-
perationen durchzufihren. Erst dadurch gelingt ihnen das Lésen von Aufgaben, bei
denen mehrere Dimensionen beriicksichtigt werden missen und Transformationen
beachtet werden missen. Das Volksschulkind braucht vorerst noch konkrete Objekte
und Ereignisse, um logische Operationen durchfiihren zu kénnen, weil die Abstrakti-
onsféhigkeit beschrankt ist. Kindern in dieser ,konkret-operatorischen Phase” fallt es
noch schwer, systematisch tber hypothetische Situationen nachzudenken (vgl. Sodi-
an 2008, S. 442-443).

Largo/Beglinder (2009) halten fest, dass Kinder bis zur Pubertat ,...auf praktische
Erfahrungen angewiesen sind, um zu begreifen (Largo/Beglinger 2009, S. 144)“
Was sie zum Verstehen brauchen, ,...sind nicht Erkldrungen, sondern konkrete Er-
fahrungen (ebd., S. 145)“.

Daraus wird folgende Richtlinie abgeleitet:

Um gedanklich Sachverhalte abstrahieren zu kénnen, braucht das Volksschulkind

konkrete Objekte und Ereignisse, die sein logisches Denken unterstitzen.

Nach Schenk-Danzinger (1996) werden ab einem Alter von etwa sechs Jahren die im
vorangegangenen Kapitel Uber das Kindergartenkind genannten frihkindlichen
Denkformen zunehmend Uberwunden. Beim Volksschulkind steht das anthropo-
morphistische Denken nicht mehr im Gegensatz zu seinem Erfahrungswissen, daher

werden héhere Denkprozesse mdglich:

o Erlernen von Begriffen

o ,Das Kind lernt nun, Gruppen oder Klassen von Gegenstdnden auf Grund ge-
meinsamer Merkmale zusammenzufassen (Schenk-Danzinger 1996a, S. 167)".

o ,Das Vorschulkind erkennt viele Gegenstiande, die mit demselben Namen be-

zeichnet werden, kann aber anfangs noch nicht angeben, welches die priméaren

40




Merkmale sind. Das Ordnen nach Oberbegriffen gelingt erst achtjahrigen Kindern
(ebd., S. 223-225).°

o ,Erlernen von Regeln

o Aus einfachen, Gberschaubaren, in der Realitat, an Bildern oder Filmen beob-
achtbaren Sachverhalten kdnnen Regeln abgeleitet werden.

o Problemlésen auf hdherem Niveau

o Das Problemlésen ist nicht mehr auf die Erflllung der eigenen Bedurfnisse be-
schrénkt (Schenk-Danzinger 1996a, S. 167-168)".

Daraus wird folgende Richtlinie abgeleitet:

Beim Erarbeiten von Sachverhalten kann folgendes Verstandnisspektrum beim
Volksschulkind vorausgesetzt werden:

Ab einem Alter von acht Jahren gelingt das Ordnen nach Oberbegriffen.

Regeln kdénnen vom Kind abgeleitet werden, wenn sie einfache, Uberschaubare
Sachverhalte in der Realitat, an Bildern oder Filmen beobachten kénnen.

Probleml&sen ist auch aulerhalb der eigenen Bedurfnisse méglich.

2.2.2 Zur Lebenswelt von Kindern

Bereits in den vorigen Abschnitten ,Interesse” und ,Entwicklungsgerechtheit und
Versténdnishorizont® wurde beschrieben, dass ein Bezug der Lerninhalte zu Eigen-
erlebnissen der Kinder umso wichtiger ist, je junger sie sind. Daher stellt sich die
Frage, von welchen Erlebnissen der Zielgruppe des KinderBOKU-Themenkoffers
ausgegangen werden kann und wo somit angekntipft werden kann. Welche Méglich-
keiten fur Eigenerlebnisse bietet die Lebenswelt dieser Kinder? Was bedeutet es flr

das Umweltverstehen, in einer Grof3stadt aufzuwachsen?

Die moderne Entwicklungspsychologie hat die ,Untersuchung differentieller und kon-
textabhangiger Entwicklungen® (Montada 2008, S.3) zur Konzeption, und befasst
sich mit dem Einfluss von Anlage und Umwelt auf die Entwicklung. Dies schlief3t
auch grundlegende Erkenntnisse Uber die kindliche Weltansicht oder das ,kindliche
Weltverstehen“ (vgl. Dollase 1997, S.16-38) mit ein. Dollase (1997) problematisiert

es, sich nur auf allgemeine Aussagen und Phasenlehren zu stitzen, indem er darauf

41




hinweist, dass individuell gesehen genetisch determinierte Unterschiede, kulturelle
Unterschiede, unterschiedliche soziale Normen und zeitlich unterschiedliches Ange-
bot von Anregungen Entwicklungsprozesse erleichtern oder erschweren und somit
zu Unterschieden im Weltverstehen fiihren (vgl. Dollase 1997, S. 24). Er stellt weiters
fest, dass ,eine padagogische Mallnahme dann entwicklungspsychologisch grundge-
legt ist, wenn gentigend Paradigmen und Deutungsmuster zur Verfigung stehen, um
den Einzelfall besser analysieren zu kénnen“ (Dollase 1997, S. 35).

Bei der Anwendung des KinderBOKU-Themenkoffers werden wohl Kinder mit all die-
sen individuellen Unterschieden angetroffen werden. Er ist aber fir eine grol3e Ziel-
gruppe konzipiert, deren Einzelfalle unmdglich in der Planung beriicksichtigt werden
kénnen. Allerdings kann ein Unterschied zur Gesamtpopulation, der aber auf die
ganze Zielgruppe zutrifft, berticksichtigt werden: nédmlich der Umstand der Lebens-
umwelt GroRstadt.

Nach Dollase (1997) bildet die Wohnumwelt eines Kindes eine bedeutsame Voraus-
setzung fir das Umweltverstehen. Die belebte und unbelebte Natur beeinflussen die
kérperlichen Aktivitaten und spielerischen Explorationen so stark, dass sie Peek (zit.
nach Dollase, 1997, S. 28) neben Familie und Kindergarten als dritten Sozialisations-
faktor bezeichnet. Besonders naturliche Strukturen sind in zweierlei Hinsicht fur die
kindliche Entwicklung forderlich: Kinder erleben in der Natur einerseits stetige Veran-
derung (Jahreszeiten), andererseits aber auch Kontinuitdt und Verlasslichkeit. Zu-
dem regt die Vielfalt in der Natur die kindliche Phantasie an und kommt den kindli-
chen Bedurfnissen nach Wildnis und Abenteuer entgegen (vgl. Dollase 1997, S. 28-
29).

Bei Kindern, die in einer Grol3stadt wie Wien aufwachsen, ist das Erleben von Natur
im Alltag wohl in vielen Féllen eingeschrankt. Gunther (2006) beschreibt die Veran-
derungen in der Erfahrungswelt der Kinder in der Stadt: Das unmittelbare Erkunden
der Umgebung fehlt, denn Spiel in freier Natur ergibt sich kaum und nicht spontan.
Als Grinde nennt sie Autoverkehr und das Zurticklegen vieler Wege mit dem Auto.
Auch Vorgange in der Natur, im Pflanzen- und Tierreich kénnen Kinder nicht mehr
selbstversténdlich beim taglichen Spiel in der Wohngegend mitbekommen. lhr Fazit
ist, dass mit der Auseinandersetzung mit der wirklichen Welt bereits im Kindergar-

tenalter begonnen werden muss (vgl. Gunther 2006, S. 30).
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Ein Schwerpunkt der Arbeit an der BOKU ist das Management natirlicher Ressour-
cen und Umwelt (vgl. Gerzabek/ Mayr/ Sprerl 2008, S. 8). Daher sind Gesichtspunk-
te, welche das Umweltbewusstsein bei Kindern beeinflussen, von Interesse. Lecher
(1997) halt dazu fest:

,ES kénnen solche Weiterbildungsmalinahmen (...) als erfolgsversprechend betrach-
tet werden, die in ihrer Reihenfolge der Logik von niedrigeren zu héheren Niveaus
kognitiver Komplexitdt Rechnung tragen. Um Entwicklung im Sinne qualitativ gravie-
render Veranderungen wirklich zu férdern und qualitativ neue Strukturen zu festigen,
muss in der Regel eine gewisse Zeitdauer einkalkuliert werden. (...) Veranderungs-
prozesse lassen sich dann mit Aussicht auf Erfolg ansto3en, wenn man gezielt am
persdnlichen Entwicklungsniveau ansetzt und darauf aufbaut. Die Voraussetzung fir
derartige MalRnahmen ist eine sorgféaltige Diagnose des individuellen Entwicklungsni-
veaus (Lecher 1997, S. 177).”

Untersuchungen zum Umwelt- und Umweltschutzwissen von Kindern kommen eben-
falls zu dem Schluss, dass sich 6kologisches Bewusstsein nur entsprechend kogni-
tiver Anknipfungspunkte entwickeln kann. Nach Cohen und Horm-Wingerd (1993)
kénnen drei- bis sechsjahrige Kinder Umwelten nach stérenden Verdnderungen un-
terscheiden (z. Bsp. dreckig, sauber) und auch Reihenfolgen erkennen (z. Bsp. Ba-
den im See, Umweltverschmutzung, Badeverbot). Auch Schumann-Hengsteler u. a.
(1994) konnten bei funf- bis neunjahrigen Kindern nachweisen, dass diese Umwelt-
schutzwissen besitzen. Sie weisen aber darauf hin, dass deklaratives von kausalem
Wissen unterschieden werden muss (vgl. Dollase 1997, S. 30 - 31). Das bedeutet,
dass das Faktenwissen bei Kindern héher ist als die Einsicht in Zusammenhénge.
Um aber zu diesem héheren Entwicklungsniveau gelangen zu kdnnen, ist die Ver-

fugbarkeit von vielen Informationen und Schemata Voraussetzung.

Dass diese Verfugbarkeit von Informationen und Schemata aber nicht durch stures
Lernen von Begriffen erreicht werden kann, beschreibt Faust-Siehl u.a. (2001).

Sie weist im Bezug auf den Sachunterricht in der Schule darauf hin, dass den Kin-
dern das Fehlen eines interessanten Bezuges zu ihrer eigenen Lebenswelt die Mdg-
lichkeit nimmt, eigene Fragen zu entwickeln. Kinder werden demnach ,zu passiven
Rezipienten wissenschaftlicher Modelle und Theorien® (Faust-Siehl u.a. 2001, S. 64).

Auch diese Auffassung fuhrt wieder zuriick zu der Notwendigkeit, Kinder etwas
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selbst erleben und erkunden zu lassen, damit weitere Auseinandersetzungen mit
einem Thema auf fruchtbaren Boden fallen.

Faust-Siehl u.a. (2001) weist auch darauf hin, dass o©kologische Sachlagen und
Problemlésungen oft so kompliziert sind, dass im Volksschulbereich eine Durchdrin-
gung der Thematik nur angebahnt werden kann. Wie das erfolgen kann, beschreibt
sie wie folgt: ,Daher missen in der Grundschule der Gebrauch der Sinne, das Ler-
nen durch Entdecken, selbstdndiges Ausprobieren und Produzieren, Pflege von
Pflanzen und Tieren und das Erleben ihrer Lebensvollziige Hauptformen des Um-
gangs mit der Umwelt sein. Haltung und Fahigkeiten des Fragens, Beobachtens, Er-
kundens, Abwagens und Suchens von Lésungswegen im Rahmen der unmittelbar
wahrnehmbaren Umwelt des Kindes sind in der Grundschule zu erwerbende Voraus-
setzungen, um spater auch komplexere Systemzusammenhange zu durchschauen
(ebd., S. 121).°

Zusammenfassung

Eigenerlebnisse von Kindern sind grundlegend. Erst an Erlebtes kann theoretisch
angeknlpft werden. Bei der Zielgruppe des KinderBOKU-Themenkoffers handelt es
sich um Grof3stadtkinder, fur die ein Erkunden von Natur, Pflanzen- und Tierreich
nicht selbstverstandlich ist.

Soll ein Lernen von niedrigem zu hohem Niveau stattfinden, so stehen Eigenerleb-
nisse an erster Stelle. Erst dann kénnen Informationen und Schemata folgen, um
Einsicht in Zusammenhange zu erreichen.

Eine Anknupfung an die Lebenswelt der Kinder kann im KinderBOKU-Themenkoffer
durch den Gestaltungsvorschlag einer Frage nach Erlebnissen der Kinder im Bezug
auf das jeweilige Thema festgestellt werden.

Wenn mdglich, sollten bei Themen rund um Natur, Pflanzen- und Tierreich Erkun-

dungen vor theoretische Ausflihrungen gestellt werden.
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2.3 Flexible Nutzung sozialer Arrangements

In den Gestaltungsvorschldgen zum KinderBOKU-Themenkoffer finden sich auch
Hinweise darauf, wie eine Strukturierung hinsichtlich der sozialen Arrangements er-
folgen kann. Gemeint ist damit der Teil der Planung, welcher darauf abzielt, mit wem
ein Schiler in einer bestimmten Unterrichtsphase zusammenarbeitet.

In Fachliteratur wird in diesem Zusammenhang von ,Sozialformen® gesprochen.
Meyer (2006) definiert dazu: ,Sozialformen regeln die Beziehungsstruktur des Unter-
richts (vgl. Meyer 2006, S. 136).°

Es gibt vier mdgliche Sozialformen: Klassenunterricht (oder Frontal- bzw. Plenum-
sunterricht), Gruppenarbeit (oder -unterricht), Partnerarbeit und Einzelarbeit (vgl.
Drumm 2007, S.9 oder Meyer 2006, S. 139, oder Memmert 1995, S. 60). Jede Sozi-
alform hat ihre Ziele und Charakteristika sowie unterschiedliche Mdéglichkeiten des
Einsatzes im Unterricht. Darauf wird hier nun naher eingegangen. Folgendes kann
nach Siemer (2007) vorweggenommen werden:

~-Was zu welchem Zeitpunkt passt, hdngt ab von Thema und Zielsetzung der Unter-
richtsstunde® (Siemer 2007, S. 13-14).

Fir die Analyse des KinderBOKU-Themenkoffers bedeutet das: eine vorgeschlagene
Sozialform in einem Gestaltungsvorschlag kann nicht generell als passend oder un-
passend bewertet werden. Was aber festgestellt werden kann, ist eine Passung hin-
sichtlich des Zieles. Welche Sozialform zur Erreichung welcher Ziele geeignet ist,

wird nun naher ausgefihrt:

2.3.1 Klassenunterricht

Charakteristisch fir den Klassenunterricht ist die Zusammenarbeit der ganzen Lern-
gruppe mit dem Lehrer. Demnach gibt es ein zentrales Geschehen, an dem alle
Schiler teilhaben. Nach Siemer (2007) kénnen im Klassenunterricht folgende Ziele
verfolgt werden:

o Planen des Lernfortschrittes mit der Gesamtgruppe

o Sicherstellung, dass zentrale Inhalte von allen Schilern gehdrt werden

o Gemeinsame Erlebnisse und Erfahrungen

o Gemeinsame Auswertung oder Planung

o Ausnutzen der Vielfalt an Erfahrungen und Ideen einer grof3en Gruppe.
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Klassenunterricht Iasst sich in jeder Phase des Unterrichts einsetzen, bei materialge-
stltzten und projektartigen Unterrichtsformen findet er vor allem in Einfuhrungs- und
Auswertungsphasen Verwendung. Siemer (2007) halt fest, dass der Klassenunter-
richt nur der Rahmen flr verschiedene Aktionsformen wie beispielsweise Lehrervor-
trag, Prasentation, Unterrichtsgesprache, Rundgesprache oder Formen gemeinsa-
men Erlebens ist. Eine grofe Rolle spielt dabei, Klarheit dartiber zu schaffen, welche
Rolle die beteiligten Personen spielen (vgl. ebd, S. 13-14).

2.3.2 Gruppenarbeit

Drumm/ Scholz (2007) definieren Gruppenarbeit wie folgt:

.Bei der Gruppenarbeit wird der Klassenverband fir eine begrenzte Zeit in Klein-
gruppen aufgeteilt, die jeweils gemeinsam und selbsténdig an einer Themenstellung
arbeiten, ihre Arbeitsergebnisse in der Regel in spateren Unterrichtsphasen im Ple-
num prasentieren und sie nach Méglichkeit in ein Gesamtergebnis minden lassen
(Drumm/ Scholz 2007, S. 32).°

Als Ziel wird eine gréRere inhaltliche Dichte genannt, welche durch paralleles Arbei-
ten oder die Aufteilung durch insgesamt mehr Stoff auf verschiedene Gruppen er-
reicht wird. Von der Organisation her lassen sich arbeitsteilige Gruppenarbeit, bei
welcher jede Kleingruppe einen anderen Arbeitsauftrag bearbeitet und arbeitsgleiche
Gruppenarbeit, bei welcher alle Kleingruppen dasselbe Thema bearbeiten, unter-
scheiden.

Je jinger und je ungeubter die Schiler sind, desto kiirzer sollte die Gruppenarbeits-
phase sein. Als Mallangabe nennen Drumm/ Scholz (2007) finf Minuten bis mehrere
Stunden (vgl. ebd., S. 32-41).

2.3.3 Partnerarbeit

Nach Drumm/ Scholz (2007) wird bei der Partnerarbeit der Klassenverband in Zwei-
ergruppen aufgeteilt, die sich gemeinsam und selbstandig mit einer Aufgabenstellung
befassen. Im Vergleich zur Einzelarbeit werden in der Partnerarbeit bessere Leistun-

gen erzielt, was auf das Helfersystem in dieser Konstellation zurtickgefiihrt wird.
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Die Inhalte in der Partnerarbeit sind in der Regel weniger komplex als bei der Grup-
penarbeit. Besonders eignet sich diese Sozialform fiir Lernspiele. Drumm/ Scholz
(2007) geben als Zeitrahmen zwischen funf und zwanzig Minuten an (vgl. ebd., S.
25-31).

2.3.4 Einzelarbeit

Nach Siemer (2007) arbeiten bei der Einzelarbeit die Schiler selbstandig, still und
eigenverantwortlich. Einzelarbeit bietet Abwechslung zu gesteuerten Denkphasen,
was sich positiv auf das Versténdnis auswirkt. Wie bei der Partnerarbeit erstrecken
sich Phasen der Einzelarbeit Uber funf bis zwanzig Minuten, wobei es bei jingeren
Schilern sinnvoll ist, mehrere kurze Phasen Uber eine Unterrichtseinheit zu verteilen
(vgl. Siemer 2007, S.18-20).

Zusammenfassung

Das Kriterium ,Inwiefern wird eine flexible Nutzung sozialer Arrangements angeregt?
und ,Tragen die Vorschldge zur Erreichung der Ziele bei?“ birgt zwei Komponenten:
Die Frage nach der flexiblen Nutzung von sozialen Arrangements bedeutet einer-
seits, dass nicht immer fixe Vorgaben angefiihrt sein missen und daher die Auswahl
offen bleibt, um je nach Situation flexibel entscheiden zu kénnen.

Andererseits bedeutet flexibel auch, dass ein Wechsel innerhalb einer Einheit von
zwei oder mehreren Sozialformen stattfindet. Beides kann bei der Analyse des Kin-
derBOKU-Themenkoffers festgestellt werden.

Die zweite Komponente ist die Frage, ob die vorgeschlagene Sozialform zur Errei-
chung des unterrichtlichen Zieles beitragt. Mit anderen Worten: Welche Sozialform
kommt bei welchen Zielen am besten zum Einsatz? Auch das kann nach folgender

Zusammenfassung analysiert werden:
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Sozialform Abkurzung | Ziel

Klassenunterricht | KU Planung / Auswertung
zentrale Inhalte fur alle

gemeinsame Erlebnisse und Erfahrungen

Gruppenarbeit GA grélere inhaltliche Dichte

zwei Varianten: arbeitsgleich / arbeitsteilig
Partnerarbeit PA Helfersystem, geeignet fir Lernspiele
Einzelarbeit EA ungesteuerte Denkphase, Versténdnis

2.4 Strukturierung

Die Konzepte zum KinderBOKU-Themenkoffer sind Gestaltungsvorschlage zum Ab-
lauf von Unterrichtseinheiten. Eine Strukturierung des Unterrichtsgeschehens wird
bereits in diesen Gestaltungsvorschlagen geplant. Was aber macht eine Strukturie-

rung aus?

Den Uberlegungen von Neuhaus (1991) folgend, sind hier methodische Fragen und
methodische Gestaltungselemente Teile, die dem Unterrichtsablauf Struktur geben.
Kiper/ Mischke (2006) definieren das Thema ,Unterrichtsmethoden® als ,...Schritte
der Vermittlung von Wissen und Kénnen durch eine Lehrkraft oder die (selbstandige)
Aneignung von Wissen oder den Aufbau von Kompetenzen durch die Lernenden (Ki-
per/ Mischke 2006, S. 93).“ Sie halten auch fest, dass in der schulpddagogischen
und didaktischen Methodendiskussion die Forderung nach ,Methodenvielfalt® domi-
niert (vgl. ebd., S. 92).

Die padagogische Fachliteratur stellt zahlreiche Auflistungen an Methodenrepertoires
zur Verfugung. Ein Beispiel an methodischen Handlungsmustern fiir den Sachunter-
richt in der Grundschule liefert Mayer (1985):

o ,Zu den Methoden des Sachunterrichts gehéren:

o das Spiel mit der Leibeserfahrung, Sacherfahrung und Sozialerfahrung

o das Probieren auf ,Gut-Gliick® als denkendes Versuchshantieren

die Analogiehandlungen

(@]

o das Umstrukturieren als kombinatorische Aktivitat
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o die ,Selektion“ auf exemplarische Phdnomene und Prozesse
o das Experiment als gezielter Versuch unter Einschluss von Irrtumshandlungen
(Mayer 1985, zit. nach Kaiser 1999, S. 221)".

Diese und andere Auflistungen haben die Charakteristik von Sammlungen mdéglicher
Organisationsmuster fiir Unterrichtseinheiten und geben zwar einen Uberblick, gehen
aber nicht ndher darauf ein, ,...welche Inhalte mit welcher Intention wie zum Lernge-
genstand werden kénnen (Bénsch 2008, S. 21)".

Die hier beabsichtigte theoretische Auseinandersetzung soll aber auf die Inhalte des
KinderBOKU-Themenkoffers und seine Ziele abgestimmt sein. Die Inhalte entstam-
men in diesem Fall den Wissenschaftsgebieten der BOKU, sie sind Teil aktueller
Forschung. Als Ziele wurden in Kapitel eins in diesem Zusammenhang folgende her-
ausgearbeitet: Mdglichkeiten zum Ausprobieren, Erforschen und Experimentieren,

Einbeziehung aller Sinne, anschauliche und lebendige Vermittlung.

Daraus ergibt sich ein Lerngegenstand, dem mit ,alternativen Unterrichtsmethoden
(ebd., S. 186)“ am besten begegnet werden kann. Nach Bdnsch (2008) sucht der
Lehrer bei ,konventionellen Infrastrukturen des Unterrichts® Inhalte, setzt Ziele fest,
wahlt die Art der Erarbeitung und hat die Macht der Anweisung. Elterliche Erwartun-
gen und Zeugnisnoten steuern grofteils die Lernmotivation der Schiler (vgl. ebd., S.
71). Den Gegenpol zu dieser Vermittlungsdidaktik im Zusammenhang mit verordne-
tem Lernen bilden sogenannte ,alternative Unterrichtsmethoden®.

Die Frage ist nun, mit welchen alternativen Unterrichtsmethoden die Ziele des Kin-
derBOKU-Themenkoffers erreicht werden kdnnen. Alle Zielangaben beruhen darauf,
die Kinder in irgendeiner Form handeln zu lassen, sich also handelnd mit einer be-
stimmten Thematik auseinander zu setzen. Wie kann handlungsorientierter Unter-

richt strukturiert werden?

2.41 Handlungsorientierter Unterricht

Nach Bénsch (2008) fuhrt die Bildungsidee des handlungsorientierten Unterrichts
weg von der fertig abgepackten® Vermittlung hin zu einem Erforschen, in Erfahrung

bringen und Recherchieren von Sachverhalten. Das Verhaltnis zum Wissen wird da-
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durch anders indem die oder der Lernende es als ,,...nutzlich, vielleicht sogar wichtig
fur mich, fur uns, fur Andere...(Bénsch 2008, S. 201)“ empfindet.

Bdnsch (2008) liefert uns eine Struktur fur handlungsorientierten Unterricht, die jener
fir Projektunterricht gleicht. In folgender Ubersicht zeigt er einen idealtypischen Ver-
lauf der charakteristischen methodischen Merkmale und verweist gleichzeitig auf kri-

tische Stellen im Ablauf:

|dealtypischer Verlauf Kritische Stellen

1. Thema, eine Aufgabe, ein Anliegen finden | Kann sich eine ganze Klasse an
(Projektinitiative) einem Vorhaben erwdrmen? Stell-

vertretende Themenfixierung durch

den Lehrer
2. Die Arbeit strukturieren
e Fragen stellen e Fehlende Kompetenzen
e Einen Arbeitsplan erstellen (,Zwischen-Lehrgange®)
e Gebrauchswert identifizieren e Fehlendes Wissen (Lehrer-
(Projektplan) Uberlegenheit)

e Zeitmangel (Lehrplan)

3. Die Arbeit durchfihren

e Informationen gewinnen e Gruppenprobleme (Koope-

e Produkt herstellen ration-Arbeitsteilung-

e Auffihrung Uben (Projektdurchfiih- Stimmung-langer Atem)
rung) e Stundenplan hemmt

4. Erfahrungen, Ergebnisse darstellen

e Ausstellung e Didaktische Kompetenzen

e Vortrag des Darstellens, Erklarens

e Demonstration fehlen

e Durchfiihrung und kritisches reflektie- e Produkte gelingen nicht so
ren (Projektergebnis) ganz

e Resonanz ist begrenzt!

(Bénsch 2008, S. 199)
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Fir die Analyse des KinderBOKU-Themenkoffers sind hier vor allem Punkt zwei und
drei von Interesse. Die unter Punkt eins angefuhrte Projektinitiative geht der Verwen-
dung des KinderBOKU-Themenkoffers voraus und kann daher in der Planung als
solche nicht berlcksichtigt werden. Das unter Punkt vier angefihrte Darstellen von
Erfahrungen und Ergebnissen sprengt den Rahmen des Vorhabens KinderBOKU-
Themenkoffer, kann aber im Nachhinein durch den Klassenlehrer erganzend durch-
gefuhrt werden. Somit zeigt sich, dass sich der KinderBOKU-Themenkoffer ideal in

einen Projektunterricht eingliedern liel3e.

Die verbleibenden Teile des Strukturierens und Durchfiihrens der Arbeit werden nun
detaillierter erldutert. Bonsch (2008) halt dazu fest:

,Ganzheitliches Lernen ist erwlinscht (mit der ganzen Person dabei sein, nicht

(©]

nur Papier-Bleistift-Verfahren, nicht nur Ausflihren, mehr Verantwortung)

o Sinnvolles Lernen ist intendiert (man ist an etwas beteiligt, was man fur richtig
halt, man ist in der Planung, in der Durchfuhrung und in der Auswertung dabei —
ein Sinn-Zusammenhang entsteht)

o Orientierung an der Entwicklungspsychologie Piagets (...) (Weltaneignung ist
sinnlich — praktische Aneignung: von der materialisierten Handlung zur geistigen
Operation)

o Lebensnahes Lernen ist beabsichtigt (man verfolgt komplexe Anliegen, man
muss aus der Schule hinaus, man braucht aul3erschulische Kompetenz in der
Schule) (Bonsch 2008, S. 200)".

Als praktische Konsequenzen von handlungsorientiertem Unterricht fihrt Bénsch
(2008) unter anderem an, dass ,...Handlungsaufgaben und Materialien gefordert
sind...“ und ,...aulerschulische Experten erwiinscht sind (ebd., S. 201)“. Letztere
sind obligatorischer Teil bei Verwendung des KinderBOKU-Themenkoffers, daher ist
diese praktische Konsequenz gegeben. Auf die geforderten Handlungsaufgaben und

Materialien wird noch ndher eingegangen:

Bdnsch (2008) unterscheidet vier Dimensionen handlungsorientierten Lernens und
geht dabei von ,Handlungen als sinnbestimmtes, selbst geplantes und realisiertes

Tun“ als Reinform aus. Da auf die Alltagsrealisierung diese Idealform selten zutrifft,
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formuliert er zusatzlich vier weitere Dimensionen, die eine immer eingeschranktere
Form handlungsorientierten Lernens darstellen.

,Handlungsorientierter Unterricht als Rahmen fir entdeckendes und forschendes
Lernen (Erfahrungslernen)“ meint didaktisch vorstrukturierte Situationen, in denen
»--.Aktivitaten des Versuchens, des Probierens mdéglich sind, in denen die Chance
gegeben ist, etwas zu finden, das man im voraus nicht so genau kennt, etwas zu
versuchen, bei dem man nicht weil3, was herauskommt, dass man etwas entdeckt,
nachentdeckt, nacherfindet: Prinzipien, Materialeigenschaften, um auf diese Weise
handlungsbestimmt zu lernen (ebd., S. 221-222).°

Weitere Dimensionen sind ,Handlungsorientiertes Lernen als Basis fir kognitives
Lernen®, ,Praktisches Tun nach Anweisung“ und ,Begleitende Aktivitaten“ wie Malen,
Bauen, Zeichnen oder Texte als Ergénzung (vgl. ebd., S. 221).

Somit waren sémtliche Mdglichkeiten aktiver Auseinandersetzung im Unterricht fur
Volksschulkinder genannt. In der Folge wird noch naher auf Experimente als M&g-
lichkeit von ,handlungsorientiertem Lernen als Basis flr kognitives Lernen® einge-
gangen. Exkursionen kénnen samtliche Dimensionen handlungsorientierten Lernens
zum Inhalt haben, daher wird auch darauf in der Folge noch ndher eingegangen. Bei
der Analyse des KinderBOKU-Themenkoffers wird aber nicht nur nach Aktivitdtsmdég-
lichkeiten der Lerner, sondern explizit auch nach forschendem Lernen gefragt. Daher
erfolgt diesbeziiglich nun eine tiefergehende Betrachtung um festzulegen, was genau

unter forschendem Lernen verstanden wird.

2.4.2 Forschendes Lernen

Bodnsch (2008) versteht unter dem Terminus ,forschendes Lernen® Lernmdglichkei-
ten, die Lernende in Lernsituationen bringen, in welchen sie fir sie subjektiv Neues
erforschen und auf diese Weise zu ihrem Lernbesitz machen. Er unterscheidet dabei
eine ,diagnostische“ und eine ,forschende” Phase. In der ersten Phase wird durch
informierenden und experimentierenden Umgang mit Lernmaterialien eine Orientie-
rung und ein Uberblick gegeben und zur probeweisen Arbeit mit den Angeboten an-
geregt.

Diese Lernmaterialien sollten nach Bénsch (2008) folgende Bedingungen erflllen:
»oie sollen zu Lern- und Spielaktivitdten anregen (Weckung von Lernneugier). The-

men und Bearbeitungsmethoden sollten breit gestreut sein. Aufgabenstellung und
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Handhabung sollten unmissversténdlich sein. Arbeitsblatter, Informationsmaterial wie
Blcher, Lexika, Arbeitshefte, Arbeitsgerate (...) sollten zu den Lernangeboten gehd-
ren (Bénsch 2008, S. 237).°

Aus dieser Phase ergeben sich Lernmotive, die in der zweiten Phase in das for-
schende Lernen Ubergehen. Auch hier missen wieder verschiedene Lernmaterialien
und -hilfen bereitgestellt werden, die Bonsch in vier Gruppen gliedert:

a) Lernmaterialien, die das Problem prazisieren, es analysieren helfen, zur
Hypothesenbildung fihren und das Vorgehen abklaren.

b) Lernmaterialien, durch die Informationen bereitgestellt werden.

c) Arbeitshilfen oder Lerngerate, die zur Dokumentation benétigt werden.

d) Wenn nétig, Einfihrung in Arbeitstechniken (vgl. ebd., S. 237-238).

Charakteristisch fur die Methode des forschenden Lernens ist einerseits das Schaf-
fen einer anregenden Lernumwelt und andererseits das Uberwiegen von Entde-
ckungssituationen gegentber Vermittlungssituationen, die von Lehrern gestaltet sind
(vgl. ebd., S. 239).

2.4.3 Experimente

Nach Meyer (2005) ist der Begriff ,Experiment” im Bereich der Schule weiter gefasst
als in der Wissenschaft. Auch Beobachtungsaufgaben und Messungen zahlen neben
Versuchen seiner Ansicht nach im Unterricht zu Experimenten und kénnen unter-
schiedliche Aufgaben erflllen. Ein ,Einfuhrungsexperiment® kann die Neugier und
Fragehaltung wecken, ,relativ selbstédndige Experimentiertatigkeit* der Schiiler kann
dem Ausforschen dienen und ,Bestatigungsexperimente“ kénnen der Uberpriifung

von vorher aufgestellten Hypothesen dienen (vgl. Meyer 2005, S. 316-317).

2.4.4 Exkursionen

Nach Meyer (2005) dient eine Exkursion (auch als Erkundung, Unterrichtsgang,
Klassenfahrt bezeichnet) der ,...sinnlich-anschaulichen, realen Begegnung mit Na-
tur- und Baudenkmaélern, mit der Landschaft, mit der Pflanzen- und Tierwelt, mit

Stadt und Land, mit geographischen Besonderheiten... (Meyer 2005, S. 327)."
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Salzmann (1966) unterscheidet eine blof3e Besichtigung von einer Erkundung da-
durch, dass etwas ganz Bestimmtes, Vorausbedachtes erkundet und erforscht wird
und es weniger darauf ankommt, etwas blo3 anzusehen. Die Begrenzung auf einen
Aspekt des Ganzen erscheint dabei sinnvoll (Salzmann 1966 zit. nach Bénsch 2008,
S. 250).

Die Funktion einer Exkursion kann unterschiedlich sein. Sie kann nach Meyer (2005)
einer ersten Einfuhrung in ein Unterrichtsthema dienen, zur Vertiefung oder Veran-
schaulichung unternommen werden oder gegen Ende einer Unterrichtsphase zu ei-

ner Ergebnissicherung flihren (vgl. Meyer 2005, S. 328).

Meyer (2005) stellt ein Ablaufschema fir Erkundungen vor, welches aus der Vorbe-
reitungs-, Durchfiihrungs-, und Auswertungsphase besteht. Hier werden nur jene Tei-
le zusammengefasst angefihrt, die so allgemein gehalten sind, dass sie in den Un-
terrichtskonzepten zum KinderBOKU-Themenkoffer bereits berlicksichtigt werden
kénnen. Detailfragen wie beispielsweise die Erreichung des Exkursionsortes werden
somit aus genanntem Grund vernachlassigt, obwohl sie fur die individuelle Vorberei-
tung und Durchfihrung grof3e Bedeutung haben.

Folgende Fragen kénnen in der Vorbereitung geklart werden:

o Was bietet der Exkursionsort an Méglichkeiten zum Erreichen der Unterrichtszie-
le? Welche Hilfsmittel — Karten, Prospekte, Abbildungen kénnen das Kennen ler-
nen erleichtern? Welche Teilthemen bieten sich an? Lassen sich bestimmte Hal-
tepunkte vorherbestimmen?

o Wie soll die Arbeit am Exkursionsort durchgefiihrt werden? (Demonstration durch
Lehrer, Experten, einzelne Schuler, Schilergruppen; Gruppenarbeit, Partnerar-
beit, Einzelarbeit)?

o Welche Arbeitsmittel sind notwendig? (Notizheft, Arbeitsblatter, Bleistift; Sammel-
geféale; Fanggerate; Werkzeuge; Messgeréte; Bestimmungsbucher)

o Was soll von der Exkursion mit nach Hause genommen werden?

o Wie soll die Auswertung der Exkursion erfolgen? (Nachbereitung durch die Schi-
ler in Form einer Hausaufgabe? Zusammentragen von Protokollen oder Berichten
der Arbeitsgruppen? Ausstellung?) Ist die Erkundung ein abschlieRender Hbhe-
punkt einer Themensequenz, so ist eine Erkundungsauswertung nicht erforderlich
(vgl. Meyer 2005, S. 329-332).
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Nach Gunther (2006) sind Projektarbeiten mit ihren handlungsorientierten Methoden

durchaus auch fur Kindergartenkinder relevant, sofern die Kindorientierung und Be-

durfnisorientierung gegeben sind (Gunther 2006, S. 19, S. 47). Diesbezlglich wird

hier auf Kriterium drei verwiesen, welches in der Analyse des KinderBOKU-

Themenkoffers die Beriicksichtigung des Entwicklungs- und Verstandnishorizontes

der Ziegruppe bewertet.

Zusammenfassung

Von der Strukturierung der Gestaltungsvorschldge her entspricht dem KinderBOKU-

Themenkoffer die Form des ,handlungsorientierten Unterrichts®, wobei nicht alle

Teilbereiche relevant sind. Aus dem Kern dieser Methode lassen sich in den Gestal-

tungsvorschlagen folgende Komponenten feststellen:

Komponente

Merkmal

Forschendes Lernen

Entdeckungssituation Uberwiegt gegen-

Uber der Vermittlungssituation

Handlungsorientiertes Lernen als Basis

fur kognitives Lernen

Experimente wie Beobachtungs-

aufgaben, Messungen, Versuche

Praktisches Tun nach Anweisung

Praktisches Tun nach Anweisung

Malen, Bauen, Zeichnen, Singen, Texte

Begleitende Aktivitaten
als Ergénzung
Kann alle Merkmale aufweisen;
. Bewertung nur méglich, wenn ausgefihrt
Exkursion

wurde, was genau das Exkursionsvorha-

ben ist;
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3 ANALYSE UND ERGEBNISSE

In diesem Kapitel werden nach reiner Zufallsauswahl gezogene Themen des Kinder-
BOKU-Themenkoffers in Anlehnung an die qualitative Inhaltsanalyse nach Philipp
Mayring analysiert. Die Analyse folgt den ausgearbeiteten pddagogischen Kriterien.
Diese inhaltlichen Fragestellungen wurden bereits in Kapitel eins und zwei préazise
theoretisch begrindet und an die bisherige Forschung angebunden. Diese Fragestel-
lungen bilden die Hauptkategorien, welche gemafl den theoretischen Ausfiihrungen
in Unterkategorien differenziert werden. In einem ersten Schritt werden danach In-
formationen Uber das Material aus den Dokumenten gefiltert, paraphrasiert und zu-
sammengefasst. In einem zweiten Schritt werden diese in Form einer Zusammenfas-
sung analysiert und bewertet um eine Reflexion des KinderBOKU-Themenkoffers zu
bieten. Darauf aufbauend werden mdégliche Ansatze fir Weiterentwicklung und Ver-

besserung ausgearbeitet.

3.1 Vorgehensweise

Die in der Einleitung zu diesem Kapitel angesprochene qualitative Inhaltsanalyse
bezieht sich auf schriftliches Material und fallt somit unter die Dokumentenanalyse.
Diese dient der ErschlieBung von Material, das bereits fertig ist, also nicht eigens
zum Zweck der Untersuchung hervorgebracht werden musste (vgl. Mayring 2002, S.
47).

Die vorliegenden Dokumente werden mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse unter-
sucht, die sich nach Mayring (2002) fir eine systematische und theoriegeleitete Be-
arbeitung von Textmaterial eignet (vgl. ebd., S. 121). Von den drei Grundformen der
qualitativen Inhaltsanalyse (Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung) wird
die Strukturierung herausgegriffen. Ziel der strukturierenden Analyse ist es, ,be-
stimmte Aspekte aus dem Material herauszufiltern, unter vorher festgelegten Ord-
nungskriterien einen Querschnitt durch das Material zu legen oder das Material auf
Grund bestimmter Kriterien einzuschatzen (Mayring 2003, S. 58).°

In dieser Diplomarbeit wird eine inhaltliche Strukturierung durchgefihrt, die das Ziel
hat, ,bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und zu-

sammenzufassen (ebd., S. 89).
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Die der Inhaltsanalyse zugrunde liegende Frage lautet:
Wie kann die Vermittlung von Wissen aus ausgewahlten Fachgebieten der Universi-
tat far Bodenkultur an vier- bis zehnjahrige Kinder aus padagogischer Sicht gelin-

gen?

Das Auswertungsinstrument fir die Methode der strukturierenden Inhaltsanalyse
muss durch theoretische Uberlegungen bestimmt werden. Es wurde deduktiv aus
dem bisherigen Forschungsstand und neu entwickelten Theorien in Kapitel eins defi-
niert und in Kapitel zwei in einem Operationalisierungsprozess auf das Material hin
entwickelt (vgl. Mayring 2003, S. 74f).

3.1.1 Zugrunde gelegte Kategorien

Der Analyse sind sechs Hauptkategorien (pddagogischen Kriterien) zugrunde gelegt.
Diese gliedern sich in Unterkategorien, welche als Variablen verwendet werden und

Uber Themen, Inhalte und Aspekte der Konzepte Informationen liefern:

K1: Inwiefern kann die Arbeit mit dem Material das Interesse der Kinder und Pa-
dagoginnen/ Padagogen wecken?
a) durch Abwechslung: Verwendung unterschiedlicher Gestaltungselemente
allgemein und pro Einheit

b) durch das Erzahlen von Geschichten

K2: Inwiefern wird ein Transfer der Inhalte in eine Alltagssituation fur Kinder und Er-
wachsene ermdéglicht?
a) durch Ubertragung des Wissens auf konkrete Situationen

b) durch Anleitung zur Erkennung des Prinzips

K3: Inwieweit wird der Entwicklungs- und Verstandnishorizont der Zielgruppe be-
ricksichtigt?
R1) durch Bertcksichtigung des Verstandnisspektrums:
Kindergarten = KG: Gegensatzanalogien, wenn-dann-Probleme mit zwei
Bedingungen, Zeitrahmen zwischen vorgestern und Ubermorgen, bis zehn

abzahlen;
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R2)

R3)

Volksschule = VS: ab acht Jahren Ordnen nach Oberbegriffen, Ableitung
von Regeln aus beobachteten Sachverhalten, Problemlésen auch aul3er-
halb der eigenen Bedurfnisse;

durch Unterstitzung des Denkens:

KG: realitdtsgerechtes Denken muss unterstitzt werden; Vorstellungen
durch Handlungen konkretisieren, Anschauungsmaterial zum Handeln an-
bieten;

VS: logisches Denken durch konkrete Objekte und Ereignisse unterstut-
zen;

durch Bertcksichtigung des Umstandes, dass die eigenen Bedurfnisse bei
Kindergartenkindern im Mittelpunkt stehen: Autonomie und Individualitat
durch Rahmenangebote und freiwillige Teilnahme zulassen, kein durchge-

planter Ablauf

K4: Inwieweit wird an die Lebenswelt ,Gro3stadt* der Kinder angekniipft?

a) durch die Frage nach Eigenerlebnissen

b) durch das Ermdglichen von Eigenerlebnissen vor theoretischen Ausfih-

rungen sofern diese nicht vorhanden sind

KS&: Inwiefern wird eine flexible Nutzung sozialer Arrangements angeregt?
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a) durch Abwechslung: Verwendung verschiedener Sozialformen pro Einheit

b) durch offen lassen der Sozialform

Wie tragen die Vorschlage zur Erreichung der Ziele bei?

c) durch zielgerichteten Einsatz der jeweiligen Sozialform:

Klassenunterricht = KU: Planung, Auswertung, zentrale Inhalte fur  alle,
gemeinsame Erlebnisse und Erfahrungen;

Gruppenarbeit = GA: inhaltliche Dichte

Partnerarbeit = PA: Helfersystem, Lernspiele

Einzelarbeit = EA: ungesteuerte Denkphasen fur besseres Versténdnis



K6: Inwiefern regen die Gestaltungsvorschlage und Materialien dazu an, die Kinder
forschend und aktiv lernen zu lassen?
a) durch Anwendung handlungsorientierter Lernformen:

Forschendes Lernen = FL

Handlungsorientiertes Lernen als Basis fir kognitives Lernen = Experimen-

te = EXP

Praktisches Tun nach Anweisung = PT

Begleitende Aktivitadten = BA

Exkursionen = EXK

Mayring (2002) weist aber darauf hin, dass die von ihm dargestellten Techniken
»...modifiziert (und) an die jeweiligen Bedingungen und Bedurfnisse angepasst wer-
den sollen (Mayring 2002, S. 65).“ Aus diesem Grund soll die Vorgangsweise bei der
Kategorienbildung erweitert werden. Die Kategorien, anhand derer das Material ana-
lysiert wird, ergeben sich folglich aus zwei einander erganzenden Schritten:

Zum einen sollen, wie in der qualitativen Inhaltsanalyse mit inhaltlicher Strukturierung
vorgesehen, Kategorien von auf3en an das Material herangetragen werden. Zum an-
deren sollen ergdnzende Kategorien aus dem Material selbst abgeleitet werden. Da-
zu wird wahrend der Analyse des Materials anhand ersterer Kategorien nach zusatz-

lichen, noch nicht beriicksichtigten Kategorien gesucht.

3.1.2 Verwendetes Material

Das Material setzt sich aus insgesamt zwolf Konzepten zu den Themen Klima, Ener-
gie, Wasser, Lebensmittel, Landtechnik, Wald, Abfall, Botanik, Zoologie, Geologie,
Pflanzenbau und Wildtiere zusammen. Nicht die gesamten Konzepte sind fiir die
padagogischen Kriterien relevant. Daher wird das zu verwendende Material pro Kon-
zept auf die ,Beschreibung der zwoélf Einheiten, die mithilfe der Inhalte des Themen-
koffers gestaltet werden kénnen (Fréhlich/Schwarzl 2008, S.1)“ eingeschrankt. Aus
diesem Material wird eine Stichprobe von vier Konzepten nach Zufallsauswahl gezo-

gen.
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3.1.3 Entstehungssituation des Materials

Die Konzepte zum KinderBOKU-Themenkoffer wurden von engagierten BOKU-
Studierenden im Rahmen einer Lehrveranstaltung im Auftrag der KinderBOKU am
Zentrum fur Lehre produziert. Sie wurden von Padagoginnen, Padagogen, BOKU-
Wissenschaftlerinnen und —Wissenschaftlern mit deren Fach- und Erfahrungswissen
unterstutzt.

Einige der studierenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter konnten bereits durch die
Leitung von Workshops flir Kinder von sieben bis zehn Jahren im Rahmen der ,Wo-
che des Wissens und Forschens® sowie wahrend der Aktionstage ,NaturLesen® Er-
fahrungen sammeln.

Die Zielgruppe, in deren Richtung das Material verfasst wurde, sind Kindergartenkin-
der im Alter von vier bis etwa sechs Jahren und Volksschulkinder zwischen etwa
sechs und zehn Jahren. Ein Ziel des KinderBOKU-Themenkoffers ist es, viele Kinder
mit den unterschiedlichsten sozialen Hintergriinden zu erreichen und damit ein nie-
derschwelliges Bildungsangebot zu setzen. Die Projektmitarbeiterinnen und Projekt-
mitarbeiter besuchen mit dem KinderBOKU-Themenkoffer dann zahlreiche Kinder-
garten, Volksschulen und Bibliotheken. Die Verbindung zu Wissenschaftlerinnen
bzw. Wissenschaftlern und der Universitat bleibt dadurch erhalten (vgl. Fréh-
lich/Schwarzl 2009, S. 23).

3.1.4 Formale Charakteristika des Materials

Bei den Konzepten zum KinderBOKU-Themenkoffer handelt es sich um schriftliche
Dokumente, also um niedergeschriecbenen Text. Dieser beinhaltet unter anderem
Vorschldge zur Vermittlung von verschiedenen Wissensgebieten, welche aus den
Fachbereichen der BOKU stammen, an Kinder. Pro Thema werden darin zwélf Un-
terrichtseinheiten beschrieben. Diese Beschreibungen beinhalten Vorschlage zur

Gestaltung der Einheiten und fihren das zu verwendende Material an.

3.1.5 Ergebnisse

In einem ersten Durchgang werden jeweils die Konzepte zu den einzelnen Themen

analysiert und es wird nach zusatzlichen, noch nicht berticksichtigten Kriterien ge-

60



sucht. Die Analyseeinheit ist somit vorerst das einzelne Konzept. In einem zweiten
Durchgang werden die Ergebnisse des gesamten verwendeten Materials zusam-
mengefasst und mit der Theorie zusammengefuhrt. Ergdnzende Kriterien aus dem
Material werden erlautert und Vorschlage zur Weiterentwicklung angefthrt.

Zur besseren Ubersichtlichkeit werden im Folgenden die Ergebnisse nach Durchfiih-
rung des ersten Durchgangs in Tabellen dargestellt, die Reihung der Kategorien er-
folgt entsprechend deren Entwicklung in den ersten beiden Kapiteln. Eine Ausnahme
bildet Kriterium drei, welches herausgenommen und hintangestellt wird, weil die Un-
terteilung in Richtlinien eine abgeanderte Tabellenform erfordert.

Die Tabellen sind doppelseitig zu lesen. Die jeweils linke Seite flihrt das Kriterium
(K1 bis K6) an und dessen Unterkategorien bzw. Richtlinien. Bei den Kategorien 1, 2,
4, 5 und 6 werden auch die Fundstellen links angegeben. Die rechte Seite gliedert
sich dabei in ,Umsetzung“ ,Ent.“ und ,Zusammenfassung“. Die unter ,Umsetzung®
angefuhrten Inhalte werden zum Teil als woértliche Zitate, zum Teil als Paraphrasen
wiedergegeben. Um die Fullnoten kurz zu halten, wurde auf die getrennte Auswei-
sung von wortlichen Zitaten und Paraphrasen verzichtet. Auf die jeweilige Herkunft
wird in der Spalte unter ,Fundstelle” verwiesen. Diese Eintrdge weisen eine unter-
schiedliche Form auf, weil diese in Originalform von den Dokumenten Ubertragen
wurden. ,Ent.“ steht als Kiirzel fir ,Entsprechung®. In dieser Spalte wird angefiihrt,
welcher Unterkategorie die angefiihrte Aussage entspricht. Unter ,Zusammenfas-
sung“ wurden Auffalligkeiten notiert.

Bei Kategorie drei wird etwas anders verfahren: Die Spalte ,Umsetzung” wird geteilt
um angeben zu kdnnen, ob und warum eine Richtlinie bertcksichtigt wurde oder
nicht. Hier entfallt die Spalte ,Zusammenfassung®.

Als Kirzel fur Richtlinien wurde ,R* gewahlt, fur die Zielgruppe der Kindergartenkin-
der im Alter zwischen vier und sechs Jahren ,KG*, fir die Zielgruppe der Volksschul-
kinder im Alter zwischen sechs und zehn Jahren ,VS*. Das Kurzel ,EH" steht fiir Ein-
heit, wobei eine Unterrichtseinheit — so wie im Material angegeben - gemeint ist, ,W*
steht fur Woche.

Auf die Analyse in Tabellenform folgt zunachst jeweils eine Zusammenfassung der
Ergebnisse pro Konzept. Diese erfolgt bei Kategorie drei gegliedert nach Kindergar-
ten- und Volksschulkindern und nicht analog zur Untersuchungstabelle. Diese abge-

anderte Gliederung dient einer tUberschaubaren Interpretation.
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Danach erfolgt eine Zusammenfiihrung aller gewonnenen empirischen Daten mit den
theoretischen Ausfihrungen. Es wird auf die Ausgangsfrage Bezug genommen, es
werden aus dem Material abgeleitete zusatzliche Kriterien erldutert und Ansétze fiur

eine Weiterentwicklung des KinderBOKU-Themenkoffers angefthrt.
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3.2 Analysen

Die Teile ,Abfall, ,Botanik®, ,Energie“ und ,Pflanzenbau® des KinderBOKU-
Themenkoffers werden nun der Analyse mit den padagogischen Kriterien unterzo-

gen.
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3.2.1 Abfall

Kriterium | Unterkategorien Fundstelle
K1 a) Abwechslung: Verwendung unterschiedlicher | EH1/2,3,4,5,6,7,8
Gestaltungselemente generell / pro Einheit EH1/2
b) Erzahlen von Geschichten EH1/2,5,6
EH3,4,5,11/12
EH3,5,7
EH4
EH5
EH6
EH6
EH7,9/10
EH8
EH11/12
EH11/12
EH12
K2 a) Ubertragung des Wissens auf konkrete Situa- | EH1/2,3,4,5,6,7,8
tionen EH1/2
b) Anleitung zur Erkennung des Prinzips EH6
EH11/12
K4 a) Frage nach Eigenerlebnissen Alle Einheiten
b) Erméglichen von Eigenerlebnissen vor theore- | EH7,9/10
tischen Ausfiihrungen, wenn nicht vorh.
K5 a) Verwendung verschiedener Sozialformen pro | alle EH
Einheit
b) offen lassen der Sozialform, variabel alle EH
c) zielgerichteter Einsatz der jeweiligen Sozial-
form
KU: Planung, Auswertung, zentrale Inhalte fir alle, alle EH
gemeinsame Erlebnisse und Erfahrungen
GA: inhaltliche Dichte EH6,11/12
PA: Helfersystem, Lernspiele keine
EA: ungesteuerte Denkprozesse, Verstandnis EH1/2,6,11/12
K6 a) Anwendung handlungsorientierter Lernformen: | EH1/2
FL=Forschendes Lernen EH3
EXP=Handlungsorientiertes Lernen als Basis fir EH4
kognitives Lernen, Experimente EH5
PT=Praktisches Tun nach Anweisung
BA=Begleitende Aktivitaten EH6
EXK=Exkursionen
EH7
EH8
EH7,9/10
EH11/12
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Nr. | Umsetzung Ent. | Zusammenfassung
K1 | Reiz-Fragen stellen a Reiz-Fragen stellen kommt be-
Film zeigen a sonders oft vor
Spiel a
Geschichte mit Bildern erldutern b Geschichten in 4 EH
Etwas zur Weiterverwendung prod. a
Etwas sortieren a
Lied a
Experiment bauen und ausprobieren a
Malaufgabe a
Exkursion a Insgesamt sehr viel Abwechs-
Basteln a lung, auch pro Einheit; viele
Geschichte vorlesen a verschiedene Zugange zum
Rollenspiel a Thema;
Ratselrallye a
K2 | Frage zum Alltag der Kinder a,b
Wourfspiel b Beschaffenheit alltédgl. Dinge
Gefahrenzeichen-Spiel b Wiedererkennung
Mullprotokoll a,b | Alltag protokollieren, verandern
K4 | GroRstadt — groRe Millmengen - |a Bewusstseinsbildung
Umgang damit
Exkursionen — Ziele in der Grof3stadt | b Einheiten missten getauscht
werden!
K5 a
b Teilweise keine genauen Anga-
ben; daher oft versch. Moglich-
keiten offen
alle EH zielgerichtet
Wenn Sozialform vorgegeben,
zielgerichtet dann Einsatz immer zielgerich-
tet
zielgerichtet
K6 | Wurfspiel, Computerspiel PT | JEDE Einheit bietet diese M&g-
Pappmaché formen, Papier schépfen | PT | lichkeiten, manchmal sogar
Zinnschmelzen, Magnetsortierung PT | mehrere Vorschlage in einer
Kompostfressspiel, BA | Einhelt;
Arbeit m. Kompost PT
Kartoffelbatterie, EXP | KEIN forschendes Lernen dabei
Bewegungsspiel BA
Magnetsticker basteln PT
Mdalldeponie basteln BA
Exkursionen EXK
Rollenspiel, Ratselrallye BA
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K3

Inwieweit wird der Entwicklungs- und Verstdndnishorizont der Zielgruppe
beriicksichtigt?

R1

KG

Beim Erklaren von Sachverhalten kann folgendes Verstandnisspektrum
beim Kindergartenkind vorausgesetzt werden:

Verstédndnis von Gegensatzanalogien; Verstandnis von Wenn-dann-
Problemen, die zwei Bedingungen enthalten; Verstandnis von einem Zeit-
rahmen zwischen vorgestern und Gbermorgen; bis zu zehn Elemente koén-
nen abgezahlt werden;

VS

Beim Erarbeiten von Sachverhalten kann folgendes Verstédndnisspektrum
beim Volksschulkind vorausgesetzt werden:

Ab einem Alter von acht Jahren gelingt das Ordnen nach Oberbegriffen.
Regeln kénnen vom Kind abgeleitet werden, wenn sie einfache, Uber-
schaubare Sachverhalte in der Realitat, an Bildern oder Filmen beobach-
ten kdénnen.

Problemldsen ist auch aulRerhalb der eigenen Bedurfnisse mdglich.

R2

KG

Kindergartenkinder erkldren sich Zusammenhange durch folgende Denk-
weisen:

Vermenschlichung von toten Gegenstédnden; Glaube an Ubernatlrliche
Fahigkeiten; Eingehen auf ein Thema, nicht aber auf zuvor gedulRerte Ar-
gumente;

Ein realitédtsgerechtes Urteil braucht Erfahrungen und Kenntnisse, daher ist
es notwendig, Vorstellungen durch Handlungen zu konkretisieren und An-
schauungsmaterial zur Verfiigung zu stellen.

VS

Um gedanklich Sachverhalte abstrahieren zu kénnen, braucht das Volks-
schulkind konkrete Objekte und Ereignisse, die sein logisches Denken un-
terstitzen.

R3

KG

Autonomie und Individualitat stehen beim Kindergartenkind im Vorder-
grund. Es braucht daher keine standardisierten und durchgeplanten Abl&u-
fe, sondern Angebote — im Sinne eines Rahmens — die zulassen, dass
Kinder individuellen Erfahrungswegen folgen kénnen.
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K3 | JA, beriicksichtigt weil NEIN, nicht beriicksichtigt | Fundstelle
weil
R1 mehr als 2 Materialien, Ober- | EH1/2
KG begriffe Wurfspiel
Wenn alt, kann Neues dar- EH3
aus werden Pappmaché
zu komplexe Aufgabenstel- | EH11/12 Ral-
lung lye
Unterscheidung Kompost EH5 Kom-
oder nicht postsp.
mehr als 2 Zeichen, Oberbeg- | EH6 Spiel
riffe
R1 | Sachverhalt mit Bildern dar- EH1/2,3,4,5,
VS | gestellt, eigenes, einfaches 6,8,
ableiten der Regeln, auspro-
bieren der Realitat im Spiel;
Zuordnen zu Oberbegriffen
Sachverhalt in der Realitat EH1/2,6
beobachten EH7
Regeln aus Sachverhalten in
der Realitat ableiten EH11/12 Mull-
protokoll
R2 | Bilder zur Veranschaulichung EH1/2  Mull-
KG gesch.
Bilder zur Veranschaulichung EH3 Altpapier
Selbst recyceln EH3 Pappma-
ché
Selbst sortieren EH4 Magnet-
sort.
Regenwirmer husten EH5 Lied
vorherige Erfahrung fehlt EH6 Malauf-
gabe
Erfahrung fehlt EH7 Elektro-
ger.
Durch Anmalen kein verste- | EH8 Madllanla-
hen ge
R2 | Konkrete Objekte und Alle Einheiten
VS | konkrete Ereignisse
R3 Ablauf von der VS Ubernom- | Alle Einheiten
KG men, nur leicht differenziert;
keine individuellen  Erfah-
rungswege moglich;
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Ergebnisse

Ergebnisse zu den Kriterien 1, 2, 4, 5, 6

Die Gestaltungsvorschlage im Dokument ,Abfall“ sind sehr vielféltig. Auffallend oft -
in acht von zwdlf Einheiten - wird das Gesprach mit den Kindern gesucht. Reizfragen
regen zum Nachdenken an Uber persénliche Erlebnisse und Einstellungen. Ein wei-
teres Ausfiihren der sich stellenden Fragen kann auch zu einem Umdenken bewe-
gen, womit eine Bewusstseinsbildung erreicht wird. Die durchgehend vielféltigen Ge-
staltungsvorschlage innerhalb des gesamten Dokumentes als auch innerhalb der
Einheiten bieten Abwechslung. Neben dem Erzahlen von Geschichten werden auch
verschiedene andere Arten an Zugangen zum Thema vorgeschlagen. Dadurch kann

das Interesse geweckt und auch aufrecht erhalten werden.

Durch Fragen zum Alltagsverhalten und zu Alltagssituationen zum Thema Abfall ist
der Transfer gegeben. Gesprache werden genutzt, um den Kindern das Prinzip der
Abfallvermeidung néher zu bringen. Bei einem vorgeschlagenen Spiel kann richtiges
Verhalten im Alltag spielerisch gelbt werden, ein weiteres Spiel Ubt das Erkennen
von Problemstoffen anhand von Gefahrenzeichen. Bei beiden Spielen ist eine Wie-
dererkennung im Alltag und daher ein Transfer des Erarbeiteten nahe liegend. Ein
Gestaltungsvorschlag arbeitet direkt mit dem Alltagsverhalten der Kinder — sie sollen
ein Mullprotokoll fuhren — damit Mullreduktionsméglichkeiten daraus abgeleitet wer-
den kdnnen. Auch hier ist der Transfer des Unterrichts in den Alltag stark gegeben,

weil das Prinzip der Abfallvermeidung dadurch erkannt wird.

Drei Exkursionen werden im Dokument ,Abfall“ vorgeschlagen. Die Ziele liegen alle
in der Lebenswelt der Kinder - namlich in der Grof3stadt Wien - und zeigen den Um-
gang mit dem Miill, der auch zum Teil von den Kindern selbst anféllt. Eine neue Er-
fahrung stellt unter Umstdnden die Arbeit mit einem Komposthaufen dar, die zwar
nicht die Méglichkeit zur hduslichen Nachahmung bietet, aber den Sinn der Mlltren-
nung zeigt. Jede Einheit fragt in der Einstiegssituation die Kinder nach Eigenerleb-
nissen zum Thema. Sollte sich herausstellen, dass solche kaum bis gar nicht vor-

handen sind, ware eine Vorverlegung einer Exkursion sinnvoll.
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Unterschiedliche Sozialformen werden innerhalb aller Einheiten vorgeschlagen. Alle
Einheiten beginnen mit einem Einstiegsgesprach in das Thema in Form von Klas-
senunterricht, der in der Folge von anderen Sozialformen abgeldst wird. Teilweise
sind keine Angaben Uber die Sozialform vorhanden. Vor allem bei Vorschlagen zu
Aktivitaten der Kinder entféllt diese Angabe und die Organisationsform bleibt offen.
Alle vorgeschlagenen Sozialformen werden so eingesetzt, dass sie der Erreichung

des Zieles entsprechen.

Mdglichkeiten zu aktivem Lernen wird in wirklich allen Einheiten des Dokumentes
LAbfall“ geboten. In mehreren Einheiten werden sogar zwei Vorschlage zum aktiven
Tun der Kinder gemacht. Meist handelt es sich dabei um Praktisches Tun nach An-
weisung. Ein Experiment ist die hdchste vorhandene Form handlungsorientierten

Lernens. Forschendes Lernen kommt in diesem Konzept nicht vor.

Ergebnisse zu Kriterium 3 und den Richtlinien

Kindergartenkinder:

Die Spielvorschldge des Dokumentes ,Abfall“ entsprechen in vielen Féllen dem Ver-
standnisspektrum der Kindergartenkinder. Zwei Vorschlage Ubersteigen den Ver-
standnishorizont von Kindergartenkindern, weil mit Oberbegriffen gearbeitet wird,
welche Kinder erst ab acht Jahren bilden kénnen. Ein Vorschlag ist von der Aufga-

benstellung her zu komplex.

Die meisten Gestaltungsvorschldge unterstiitzen realitdtsgerechtes Denken indem
Anschauungsmaterial verwendet wird oder Vorstellungen durch Handlungen konkre-
tisiert werden. Bei drei Vorschlagen fehlt eine konkrete Erfahrung, welche in dem
Alter notwendig ist, um eine Vorstellung zu bilden, mit der weitergearbeitet werden

kann. Daher wird der Entwicklungshorizont in diesen Fallen Uberschritten.

Die Autonomie und Individualitédt von Kindergartenkindern wurde im Dokument ,Ab-
fall“ nicht beriicksichtigt. Die Vorschlage entsprechen einem durchgeplanten Ablauf.
Differenzierungen in einzelnen Teilen sind zwar durchaus praktikabel, allerdings sind
sie trotzdem in einen Ablauf eingebettet (wie er fir Schulkinder Gblich ist), der keine

individuellen Erfahrungswege zulé&sst.
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Volksschulkinder:

Dem Verstandnisspektrum von Volksschulkindern wird in allen Einheiten in jeder

Hinsicht Rechnung getragen.

Alle Einheiten sind so angelegt, dass das logische Denken der Volksschulkinder

durch konkrete Objekte und Ereignisse unterstitzt wird.
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3.2.2 Botanik

Kriterium | Unterkategorien Fundstelle
K1 c) Abwechslung: Verwendung unterschiedlicher | EH1,4,5,7,10
Gestaltungselemente generell / pro Einheit EH1,3,4,5,10,11
d) Erzahlen von Geschichten EH1,3,4,10,11
EH1,3,4,9,10
EH2,6
EH3,4,8
EH3,5,7,8
EH2,3,6
EH5,11
EH7
EH9
EH5,11
EH10
EH12
K2 c) Ubertragung des Wissens auf konkrete Si- | EH4
tuationen EH10
d) Anleitung zur Erkennung des Prinzips EH2,3,6
EH7,8,10
K4 c) Frage nach Eigenerlebnissen EH1,3,4,5,10,11
d) Ermdglichen von Eigenerlebnissen vor theo- | EH2,6
retischen Ausfuhrungen, wenn nicht vorh. EH7
K5 d) Verwendung verschiedener Sozialformen pro | alle EH
Einheit
e) offen lassen der Sozialform, variabel EH3,4,5,7,8,9,10
f) zielgerichteter Einsatz der jeweiligen Sozial-
form
KU: Planung, Auswertung, zentrale Inhalte fur alle, |alle EH auler:
gemeinsame Erlebnisse und Erfahrungen EH9,12
GA: inhaltliche Dichte EH1,2,6,7,12
PA: Helfersystem, Lernspiele keine
EA: ungesteuerte Denkprozesse, Versténdnis EH3,5,7,9,10,11,
K6 b) Anwendung handlungsorientierter Lernfor- | EH1,3,5,7,8,
men: EH2,6
FL=Forschendes Lernen EH1
EXP=Handlungsorientiertes Lernen als Basis fiir EH3,12
kognitives Lernen, Experimente EH4,7,10,12
PT=Praktisches Tun nach Anweisung EH5,11
BA=Begleitende Aktivitaten EH8
EXK=Exkursionen EH7
EH9
EH12
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Nr. | Umsetzung Ent. | Zusammenfassung

K1 | Spiel a Es wird zum Thema spontan
Reiz-Fragen stellen a erzahlt, keine Geschichten an
Gemeinsames Erarbeiten im Kreis a sich;

Zeichnen/ Aufkleben und beschriften | a

Stationenbetrieb a Insgesamt sehr viel Abwechs-
Demonstration a lung; auch innerhalb jeder Ein-
Praktisches Tun nach Anweisung a heit ;

Experiment a

reines Sachgesprach a

Drucken a

Réatsel a

Basteln a

Pflanzen aufsuchen und betrachten a

Ratselrallye a

K2 | Frage zum Alltag der Kinder a besonders viele Falle flr b);
Eigene Erfahrungen Gbertragen b
alle 10 Experimente b
konkrete Situationen im Gestaltungs- | a
vorschlag

K4 | Frage nach Eigenerlebnissen a Sehr viele Moglichkeiten fur
alle 9 Experimente b Eigenerlebnisse; stehen meist
Blumen pflicken, benennen b auch VOR der Theorie

K5 a Spiele folgen ihren eigenen So-

zialformen; 1 Experiment varia-

b bel;

ansonsten Sozialformen durch-

wegs geplant und zielgerichtet;
zielgerichtet c

besonders oft GA: grof3e inhalt-
zielgerichtet liche Dichte wird erreicht!

oft EA: individuelle Verarbei-

tung, positiv f. d. Verst.

K6 | Erarbeitung durch Umgang mit Mat. EXP | Sehr oft die Méglichkeit, gleich
insgesamt 9 Experimente EXP | zu Anfang eines Teilthemas
Memory (Lernspiel) BA | aktiv zu sein;

Blute zerlegen, unter Lupe betrachten | PT
Insgesamt 5 Spiele BA
Basteln BA
Zu zweit bestimmte Blume pfliicken PA
unbekannte Blumen suchen u. best. FL
Herbarium herstellen PT
bestimmte Blumen pflicken PT
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K3

Inwieweit wird der Entwicklungs- und Verstdndnishorizont der Zielgruppe
beriicksichtigt?

R1

KG

Beim Erklaren von Sachverhalten kann folgendes Verstandnisspektrum
beim Kindergartenkind vorausgesetzt werden:

Verstédndnis von Gegensatzanalogien; Verstandnis von Wenn-dann-
Problemen, die zwei Bedingungen enthalten; Verstandnis von einem Zeit-
rahmen zwischen vorgestern und Gbermorgen; bis zu zehn Elemente koén-
nen abgezahlt werden;

VS

Beim Erarbeiten von Sachverhalten kann folgendes Verstédndnisspektrum
beim Volksschulkind vorausgesetzt werden:

Ab einem Alter von acht Jahren gelingt das Ordnen nach Oberbegriffen.
Regeln kénnen vom Kind abgeleitet werden, wenn sie einfache, Uber-
schaubare Sachverhalte in der Realitat, an Bildern oder Filmen beobach-
ten kdnnen.

Problemldsen ist auch aulRerhalb der eigenen Bedurfnisse mdglich.

R2

KG

Kindergartenkinder erkléren sich Zusammenhange durch folgende Denk-
weisen:

Vermenschlichung von toten Gegenstanden; Glaube an Ubernatirliche
Fahigkeiten; Eingehen auf ein Thema, nicht aber auf zuvor gedulRerte Ar-
gumente;

Ein realitdtsgerechtes Urteil braucht Erfahrungen und Kenntnisse, daher ist
es notwendig, Vorstellungen durch Handlungen zu konkretisieren und An-
schauungsmaterial zur Verfligung zu stellen.
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K3 | JA, beriicksichtigt weil NEIN, nicht beriicksichtigt | Fundstelle
weil
R1 Botanik, Pflanzen — Oberbeg- | EH1; 1.-4.
KG riffe;
Memory — passt / passt nicht
Versuche: wenn...dann... EH1; 8.
Versuch: wenn... dann... EH2
Bestdubung u. Befruchtung EHS; 9.
vereinfacht EH4
Ausbreitungsart an Frucht
erkennbar: wenn... dann... EH5
Versuche: wenn... dann...
Spiele einfach, Memorieren EH6
der Pflanzennamen EH7
Steckbrief — zu viele unbe-
kannte Oberbegriffe EHS, 4.
wieder Steckbrief — vereinfa- | EH9, 2.
chen!
Ratsel einfach, Gber Bekann- EH9, 3.
tes
Weltkarte zu komplex EH11, 3.
R1 | Alle Sachverhalte sind beob- Alle Einheiten
VS | achtbar: meist in der Realitat,
manchmal an Bildern. Ober-
begriffe folgen einfachen Re-
geln;
R2 | Pflanzenteile zum Handeln EH1; 5.-8.
KG Versuche 1-3 fertig, Ergebnis | EH2
wird gezeigt - Erfahrung fehlt;
Blutenteile: Blute zerlegen EHS3; 4.-8.
Versuch: Urteil durch Erfahrg. EH3; 9.
Anschauungsmat. und Spie- EH4; 3.-10.
len unterst. Vorstellung
Ausbreitung kann erfahren EHS5; 3.-5.
werden
Versuche: Urteil durch Er- EH6
fahrg.
Bluten trocknen = Erfahrung EHS8, 5.
Blumen konservieren = Erf. EH9, 2.
Aufbauend auf Argumente EH10, 2.-3
Handlungen  konkretisieren EH10, 4.-9.
Vorstellung, Anschauung da
Urteil durch Erfahrung mgl. EH11, 2., 4.-7.
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VS

Um gedanklich Sachverhalte abstrahieren zu kénnen, braucht das Volks-
schulkind konkrete Objekte und Ereignisse, die sein logisches Denken un-
terstutzen.

R3

KG

Autonomie und Individualitdt stehen beim Kindergartenkind im Vorder-
grund. Es braucht daher keine standardisierten und durchgeplanten Ablau-
fe, sondern Angebote — im Sinne eines Rahmens — die zulassen, dass
Kinder individuellen Erfahrungswegen folgen kénnen.
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R2 | In allen Einheiten und zu al- Alle EH
VS |len Themen sind konkrete
Objekte vorhanden; Abstra-
hieren von Sachverhalten
baut auf konkrete Ereignisse

auf;
R3 Ablauf von der VS Ubernom- | Alle EH
KG men, in Teilen differenziert flir
KG; viele Anséatze flr indivi-
duelle Erfahrungswege vor-
handen — auf diese ware auf-
zubauen!
Ergebnisse

Ergebnisse zu den Kriterien 1, 2, 4, 5, 6

Die Gestaltungsvorschlage des Dokumentes ,Botanik“ bieten viel Abwechslung.
Auch innerhalb der Einheiten wird durch unterschiedliche Gestaltungselemente das
Interesse aufrechterhalten. Das Erzéhlen von Geschichten kommt in den Gestal-
tungsvorschlagen nicht vor. Die in diesem Themenkoffer bearbeiteten Inhalte bieten
sehr viele Mdglichkeiten fir Realbegegnungen, welche auch ausgeschdpft werden.

Daher ist das Ausweichen auf Geschichten nicht notwendig.

Durch die Gestaltungselemente in freier Natur kommt es zu einer direkten Begeg-
nung mit konkreten Situationen, die auch im Alltag von Kindern vorkommen. Daher
ist der Transfer gegeben. Insgesamt zehn Experimente veranschaulichen auf einfa-
che und treffende Weise alltdgliche Vorgange in der Natur. Das Prinzip dieser Vor-

génge kann gut erkannt werden.

Die Erarbeitung eines neuen Themas beginnt immer mit Fragen nach Erlebnissen
und Erfahrungen von den Kindern. Somit wird an die Welt der Kinder angeknupft.
Zusatzlich bieten die zehn Experimente den Kindern die Mdglichkeit, Eigenerfahrun-
gen zu machen. Zwei ganze Einheiten oder zumindest Teile davon sollen im Freien

(Schulhof, Park, nahegelegene Wiese) abgehalten werden. Das bietet eine zusatzli-
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che Mdéglichkeit fir Aktivitdt, Abwechslung und bewusstes Wahrnehmen von Natur in
der Grol3stadt.

Unterschiedliche Sozialformen werden innerhalb aller Einheiten vorgeschlagen. In
sehr wenigen Fallen sind keine Angaben Uber die Sozialform vorhanden (EH 3, Ex-
periment; EH 8, Trocknen der Pflanzen; EH 9, Réatselaufgaben). Alle anderen Falle
betreffen Spiele, welche ihren eigenen Sozialformen folgen. Dieser Themenkoffer
weist somit in fast allen Gestaltungsteilen Vorschlage fir Sozialformen auf und ist
diesbezlglich sorgféltig durchdacht. Die gewahlten Sozialformen werden immer ziel-
gerichtet eingesetzt. Fast alle Einheiten beginnen mit einem gemeinsamen Gesprach
im Kreis — also mit Klassenunterricht, welche in der Folge in andere Sozialformen
Ubergeht. Besonders oft wird die ,Gruppenarbeit* als Sozialform gewéahlt — vor allem
bei Versuchen und Experimenten. Dadurch wird eine grof3e inhaltliche Dichte er-
reicht. Auch dem individuellen Verarbeiten und Verstdndnis wird viel Raum gelassen:

Einzelarbeit ist Teil von sechs Einheiten diese Themenkoffers.

Die Mdglichkeit des aktiven Lernens wird in allen Einheiten des Dokumentes ,Bota-
nik“ geboten. Mehrere Einheiten bestehen sogar aus zwei oder mehr Aktivitatsvor-
schlédgen fur die Kinder. Fir Volksschulkinder bietet dieser Themenkoffer auch die
Mdglichkeit forschenden Lernens: in Einheit acht kénnen sich die Kinder auf die Su-
che nach ihnen unbekannten Blumen machen und diese selbst mittels Lexikon be-
stimmen. Besonders oft werden Experimente vorgeschlagen, hier dient handlungs-
orientiertes Lernen als Basis fur kognitives Lernen. Vier Vorschldge beinhalten Prak-
tisches Tun nach Anweisung. Auch begleitende Aktivitditen werden vorgeschlagen:
funf Bewegungsspiele zum Thema, ein Lernspiel und eine Bastelarbeit. Auch die
letzte Einheit, Einheit zwolf Iasst die Kinder aktiv sein. Die vorgeschlagene Ratselral-
lye besteht aus bereits zuvor angefiihrten und analysierten Elementen. Diese Einheit

zwolf wird daher in der Untersuchung nicht bericksichtigt.
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Ergebnisse zu Kriterium 3 und den Richtlinien
Kindergartenkinder:

Die Spiele, Ratsel und Versuche des Dokumentes ,Botanik® entsprechen in den
meisten Fallen dem Verstandnisspektrum der Kindergartenkinder. Die Vorschlage in
drei der Einheiten Ubersteigen den Verstandnishorizont von Kindergartenkindern,
weil mit Oberbegriffen gearbeitet wird, welche Kinder erst ab acht Jahren bilden kén-

nen. Ein Erklarungsvorschlag ist fir Kindergartenkinder zu komplex.

Alle Gestaltungsvorschlage unterstitzen realitatsgerechtes Denken indem Anschau-
ungsmaterial verwendet wird oder Vorstellungen durch Handlungen konkretisiert
werden. Bei drei Versuchen fehlt jedoch die konkrete Erfahrung, welche in dem Alter
notwendig ist, um eine Vorstellung zu bilden. Diese Versuche sind fertig vorbereitet,
es stehen Schauobjekte mit dem Status vorher-nachher zur Verfigung. Die eigentli-

che Erfahrung wird durch Erkldrungen ersetzt.

Die Autonomie und Individualitdt von Kindergartenkindern wurde im Dokument ,Bo-
tanik® nur mangelhaft berlcksichtigt. Die Vorschlédge entsprechen einem durchge-
planten Ablauf (wie er fir Schulkinder Ublich ist), obwohl Differenzierungen in mehre-
ren Teilen vorgesehen sind. Die Gestaltungsvorschlage enthalten viele Ansatze fir

individuelle Erfahrungswege, auf welche aufzubauen ware.

Volksschulkinder:

Dem Verstandnisspektrum von Volksschulkindern wird in allen Einheiten Rechnung
getragen. Alle Sachverhalte sind entweder an der Realitdt oder an Bildern beobacht-

bar. Verwendete oder erarbeitete Oberbegriffe folgen einfachen Regeln.
In allen Einheiten und zu allen Themen sind konkrete Objekte vorhanden. Auch das

Abstrahieren von Sachverhalten baut auf konkrete Ereignisse auf und unterstitzt so

das logische Denken der Volksschulkinder.
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3.2.3 Energie

Kriterium | Unterkategorien Fundstelle
K1 e) Abwechslung: Verwendung unterschiedlicher Ges- W1: EH1,2
taltungselemente generell / pro Einheit W2: EH1,3
f) Erzahlen von Geschichten W3: EH3
W1: EH1
W2: EH1
W3: EH1
W1: EH1
W1: EH1
W2: EH1,3
W1: EH2
W1: EH2
W2: EH1,2,3
W3: EH1,2,3
W4: EH2
W2: EH1
W2: EH1,3
W3: EH3
W2: EH2
W3: EH1,2
W3: EH3
W4: EH1
W4: EH3
K2 e) Ubertragung des Wissens auf konkrete Situationen | W1: EH1
f) Anleitung zur Erkennung des Prinzips W3: EH3
W1: EH2
W2: EH1
W2: EH3
W3: EH2
W4: EH2
K4 e) Frage nach Eigenerlebnissen W1/3: EH1/3
f) Ermdglichen von Eigenerlebnissen vor theoretischen | W4: EH1
Ausflihrungen, wenn nicht vorh. W4: EH2
K5 g) Verwendung verschiedener Sozialformen pro Einheit | W2/4: EH2/2
h) offen lassen der Sozialform, variabel nicht!
i) zielgerichteter Einsatz der jeweiligen Sozialform alle EH
KU: Planung, Auswertung, zentrale Inhalte fir alle, alle EH
gemeinsame Erlebnisse und Erfahrungen alle EH
GA: inhaltliche Dichte W1/4: EH2/3
PA: Helfersystem, Lernspiele
EA: ungesteuerte Denkprozesse, Verstandnis W1-3
K6 c) Anwendung handlungsorientierter Lernformen: W1: EH1
FL=Forschendes Lernen W1/2: EH2/3
EXP=Handlungsorientiertes Lernen als Basis fr W2: EH1,2
kognitives Lernen, Experimente W3: EH1,2
PT=Praktisches Tun nach Anweisung W3: EH3
BA=Begleitende Aktivitaten W4: EH1

EXK=Exkursionen
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Nr. | Umsetzung Ent. | Zusammenfassung
K1 | Reiz-Fragen stellen a Insgesamt viel Abwechslung,
auch innerhalb der meisten
Einheiten;
Geschichte erzéhlen b
Geschichten in 3 Einheiten
Lied a
Ausmalblatter a
Stationenbetrieb a
Sachgesprach a Sachgesprdche kommen be-
sonders oft vor
Bewegungsspiel a
Versuche a
Steckspiel a
Basteln a
Zeichnen a
Exkursion a
Ratselrallye a
K2 | Frage zum Alltag der Kinder a Wo immer es mdglich ist, wird
von Alltagssituationen ausge-
Elektronenspiel b gangen oder auf diese verwie-
Versuche - Erkennung des Prinzips b sen;
Regeln im Umgang mit Strom a Mehrere einfache Versuche
Windkraftwerk — Windrad b bzw. ein Spiel helfen, Prinzipien
Energiesparen im Alltag a zu erkennen.
K4 | Frage nach Eigenerlebnissen a
Exkursion — Ziel in der Grol3stadt b Exkursion vor W3: EH1 besser!
Offis verwenden: bes. i. d. GroRstadt | a
K5 a 2 EH ausschlieldlich KU; gene-
rell sehr viele KU-Elemente;
keine genauen Angaben b Wenn Sozialform vorgegeben,
wenn Angaben, dann zielgerichtet c dann Einsatz immer zielgerich-
zielgerichtet tet;
Zielgerichtet
zielgerichtet
K6 | Lied BA |In 10 von 13 Einheiten hand-
insgesamt 5 Experimente EXP | lungsorientiertes Lernen mdg-
Bewegungsspiel, Steckspiel BA | lich;
Wasserrad, Windrad basteln PT
Solarversuch; Protokoll, Diagramm FL
Exkursion EXK
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K3

Inwieweit wird der Entwicklungs- und Verstdndnishorizont der Zielgruppe
beriicksichtigt?

R1

KG

Beim Erklaren von Sachverhalten kann folgendes Verstandnisspektrum
beim Kindergartenkind vorausgesetzt werden:

Verstédndnis von Gegensatzanalogien; Verstandnis von Wenn-dann-
Problemen, die zwei Bedingungen enthalten; Verstandnis von einem Zeit-
rahmen zwischen vorgestern und Gbermorgen; bis zu zehn Elemente koén-
nen abgezahlt werden;

VS

Beim Erarbeiten von Sachverhalten kann folgendes Verstédndnisspektrum
beim Volksschulkind vorausgesetzt werden:

Ab einem Alter von acht Jahren gelingt das Ordnen nach Oberbegriffen.
Regeln kénnen vom Kind abgeleitet werden, wenn sie einfache, Uber-
schaubare Sachverhalte in der Realitat, an Bildern oder Filmen beobach-
ten kdénnen.

Problemldsen ist auch aul3erhalb der eigenen Bedirfnisse méglich

R2

KG

Kindergartenkinder erkléren sich Zusammenhange durch folgende Denk-
weisen:

Vermenschlichung von toten Gegenstanden; Glaube an Ubernatirliche
Fahigkeiten; Eingehen auf ein Thema, nicht aber auf zuvor gedulRerte Ar-
gumente;

Ein realitdtsgerechtes Urteil braucht Erfahrungen und Kenntnisse, daher ist
es notwendig, Vorstellungen durch Handlungen zu konkretisieren und An-
schauungsmaterial zur Verfligung zu stellen.

VS

Um gedanklich Sachverhalte abstrahieren zu kénnen, braucht das Volks-
schulkind konkrete Objekte und Ereignisse, die sein logisches Denken un-
terstitzen.

R3

KG

Autonomie und Individualitat stehen beim Kindergartenkind im Vorder-
grund. Es braucht daher keine standardisierten und durchgeplanten Abl&u-
fe, sondern Angebote — im Sinne eines Rahmens — die zulassen, dass
Kinder individuellen Erfahrungswegen folgen kénnen.
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K3 | JA, beriicksichtigt weil NEIN, nicht bericksichtigt | Fundstelle
weil
R1 Geschichte — Zeitmaschine: | W1: EH1
KG Steinzeit usw.;
Prinzip erkennen zu komplex; | W1: EH2
Elektronenspiel: wenn-dann, W2: EH1
Geschichte analog z. Spiel;
Problem mit mehr als 2 Bed.; | W2: EH2
...vor vielen tausend Jahren: | W3: EH1
Zeitrahmen zu grof3; zu kom-
plex;
Problem mit mehr als 2 Bed.; | W3: EH3
Messung mit Zahlen Gber 10
Energie sparen: wenn-dann; W4: EH2
Fragen sind zu lesen! W4: EH3
R1 | Sachverhalte teilweise kom- alle EH
VS | plex, werden aber Uber-
schaubar erarbeitet; Beo-
bachtung an Realitdt oder
Bildern immer mdglich;
R2 Zu viele neue Argumente, die | W2: EH1
KG Kinder mitdenken mussten;
konkrete Erfahrungen unmég- | W2: EH3
lich; Argumente zu komplex;
Windrad basteln; Erfahrung W3: EH2
fur realitatsger. Urteil mgl.;
R2 | zu allen Themen stehen ent- alle EH
VS | weder konkrete Objekte zur
Verfiigung oder das logische
Denken wird durch Versuche
unterstitzt;
R3 Durchstrukturierter Ablauf | alle EH
KG gemal eines Unterrichts in

der Volksschule; keine Diffe-
renzierungen fir Kindergar-
tenkinder;
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Ergebnisse

Ergebnisse zu den Kriterien 1, 2, 4, 5, 6

Die Gestaltungsvorschlage des Dokumentes ,Energie“ sind abwechslungsreich. In-
nerhalb vieler Einheiten wird durch unterschiedliche Gestaltungselemente das Inte-
resse aufrechterhalten. Das Erzahlen von Geschichten kommt in drei Einheiten vor.
Vereinfachungen in der Sachlogik werden dadurch méglich und die Sachverhalte
leichter versténdlich. Die in diesem Themenkoffer bearbeiteten Inhalte sind komplex
und bieten nur beschrankte Mdéglichkeiten fir einfache Realbegegnungen. Sachge-

sprache mit Anschauungsmaterial kommen besonders oft vor.

Wo immer es moglich ist, wird von Alltagssituationen ausgegangen oder auf diese
verwiesen. Daher ist der Transfer gegeben. Mehrere einfache Versuche und ein

Spiel helfen, Prinzipien der Energiegewinnung zu erkennen und zu verstehen.

Nur drei Einheiten beziehen Fragen nach Erlebnissen und Erfahrungen von den Kin-
dern mit ein. Die Anknlpfung an die Lebenswelt der Kinder ist daher gering. Die vor-
geschlagene Exkursion zum Wasserspielplatz Donauinsel bietet Mdglichkeiten zu
Eigenerlebnissen. Diese ist an vorletzter Stelle der Gestaltungsvorschlage gereiht.
Waére die Exkursion vor den theoretischen Ausfiihrungen angesetzt, gébe es Mog-

lichkeiten zur Reflexion der Erlebnisse als Grundlage fur weitere Erarbeitungen.

In den Gestaltungsvorschlagen des Konzeptes ,Energie” finden sich wenige konkrete
Angaben beziglich der Sozialformen. Wenn eine Sozialform vorgegeben ist, so ist
der Einsatz derselben zielgerichtet. Generell kommt in den Gestaltungsvorschlagen
sehr oft und Uber langere Zeitdauer die Sozialform des Klassenunterrichts vor. Zwei

Einheiten bestehen ausschlieRlich aus Klassenunterricht.

Die Mdglichkeit des aktiven Lernens ist in zehn von dreizehn Einheiten moglich. Die-
ser Themenkoffer bietet auch die Mdglichkeit forschenden Lernens: ein Solarversuch
wird selbst gebaut und anschliefende Messungen werden protokolliert und in ein
Diagramm Ubertragen. Funf Experimente werden vorgeschlagen, die das Erkennen
des Prinzips der Energiegewinnung bzw. Leiter / Nichtleiter exemplarisch darstellen.

Hier dient handlungsorientiertes Lernen als Basis fur kognitives Lernen. Zwei Vor-
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schlage beinhalten Praktisches Tun nach Anweisung. Folgende begleitende Aktivita-

ten kommen vor: ein Bewegungsspiel zum Thema, ein Steckspiel und ein Lied.

Ergebnisse zu Kriterium 3 und den Richtlinien

Kindergartenkinder:

Die Sachverhalte des Konzeptes ,Energie“ und die Erklarungen dazu sind fur Kin-
dergartenkinder zu komplex. Das Problem der Energiegewinnung enthélt mehr als
zwei Bedingungen, die Entstehung von Rohstoffen wie Kohle, Erdél und Erdgas U-
berschreitet das Zeitrahmen-Verstandnis bei weitem und Temperaturmessungen ge-

hen Uber das Zahlenverstandnis von Kindergartenkindern hinaus.

Aufgrund der Komplexitat der Sachverhalte dieses Themas ist es kaum mdglich, den
Kindern Erfahrungen und Kenntnisse zuteil werden zu lassen. Sachverhalte werden
vielfach aufgrund von Argumentationsfolgen erarbeitet, was Kindergartenkinder aber

aufgrund ihrer Denkweise nicht verarbeiten kénnen.
Die Autonomie und Individualitat von Kindergartenkindern wurde im Dokument ,E-
nergie“ nicht berticksichtigt. Die Vorschlage entsprechen einem durchgeplanten Ab-

lauf und es sind keine Vorschlage fir Differenzierungen zu finden.

Volksschulkinder:

Dem Verstandnisspektrum von Volksschulkindern wird in allen Einheiten insofern
Rechnung getragen, als dass die Sachverhalte entweder an der Realitat oder an Bil-
dern beobachtbar sind. Allerdings sind die Sachverhalte nicht ganz einfach und U-

berschaubar und einige Fachbegriffe neu fir Volksschulkinder.
Das Abstrahieren von Sachverhalten baut auf konkrete Ereignisse und Objekte auf.

Wo das nicht mdglich ist, wird das logische Denken der Volksschulkinder durch

Schaubilder unterstitzt.

85



3.2.4 Pflanzenbau

Kriterium | Unterkategorien Fundstelle
K1 g) Abwechslung: Verwendung unterschiedlicher Ges- | EH1,2,4,5,6,7
taltungselemente generell / pro Einheit 8,9,10,11,12
h) Erzahlen von Geschichten EH1,2,4,5,6,7
8,9,10,11,12
EH3
EH3
EH3,5
EH11
K2 g) Ubertragung des Wissens auf konkrete Situatio- | alle EH
nen
h) Anleitung zur Erkennung des Prinzips
K4 g) Frage nach Eigenerlebnissen alle EH
h) Ermdglichen von Eigenerlebnissen vor theoreti- | alle EH
schen Ausflihrungen, wenn nicht vorh.
K5 j) Verwendung verschiedener Sozialformen pro Ein- | alle EH
heit
k) offen lassen der Sozialform, variabel alle EH
I) zielgerichteter Einsatz der jeweiligen Sozialform alle EH
KU: Planung, Auswertung, zentrale Inhalte fir alle, alle EH
gemeinsame Erlebnisse und Erfahrungen
GA: inhaltliche Dichte
PA: Helfersystem, Lernspiele
EA: ungesteuerte Denkprozesse, Verstandnis
K6 d) Anwendung handlungsorientierter Lernformen: alle EH
FL=Forschendes Lernen EH3
EXP=Handlungsorientiertes Lernen als Basis fiir EH3,5
kognitives Lernen, Experimente EH9
PT=Praktisches Tun nach Anweisung
BA=Begleitende Aktivitaten EH12

EXK=Exkursionen
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Nr. | Umsetzung Ent. | Zusammenfassung
K1 | Versuche a In fast jeder Einheit mehrere
a Versuche;
Sachgesprache Uber im Versuch Er- | a
lebtes
Dinge kennen lernen u. ausprobieren | a
Memory a
Fragespiel a
Erntekalender basteln a
K2 | Versuche mit Folgerungen a, b
K4 | keine Angaben a
Versuche oder Hantieren b Eigenerlebnisse stehen immer
vor theoretischen Ausfilhrungen
K5 | keine Angaben a Es wird kein Unterrichtsverlauf
beschrieben, sondern Ver-
alles offen und variabel b suchsvorschldge und Erklarun-
keine Angaben c gen dazu; Sozialform bleibt im-
keine Angaben zu Sozialformen mer offen und variabel;
K6 | Versuche EXP | Jede Einheit baut auf Versuche
Memory BA | auf;
Fragespiel BA | zwei Mdglichkeiten fur for-
Versuchsreihe: vergleichen, wiederho- | FL schendes Lernen
len, protokollieren
Vitamin C messen wie ein Wissen- | FL

schaftler
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K3

Inwieweit wird der Entwicklungs- und Verstdndnishorizont der Zielgruppe
beriicksichtigt?

R1

KG

Beim Erklaren von Sachverhalten kann folgendes Verstandnisspektrum
beim Kindergartenkind vorausgesetzt werden:

Verstédndnis von Gegensatzanalogien; Verstandnis von Wenn-dann-
Problemen, die zwei Bedingungen enthalten; Verstandnis von einem Zeit-
rahmen zwischen vorgestern und Gbermorgen; bis zu zehn Elemente koén-
nen abgezahlt werden;

VS

Beim Erarbeiten von Sachverhalten kann folgendes Verstédndnisspektrum
beim Volksschulkind vorausgesetzt werden:

Ab einem Alter von acht Jahren gelingt das Ordnen nach Oberbegriffen.
Regeln kénnen vom Kind abgeleitet werden, wenn sie einfache, Uber-
schaubare Sachverhalte in der Realitat, an Bildern oder Filmen beobach-
ten kdénnen.

Problemldsen ist auch aulRerhalb der eigenen Bedurfnisse mdglich.

R2

KG

Kindergartenkinder erkléren sich Zusammenhange durch folgende Denk-
weisen:

Vermenschlichung von toten Gegenstanden; Glaube an Ubernatirliche
Fahigkeiten; Eingehen auf ein Thema, nicht aber auf zuvor gedulRerte Ar-
gumente;

Ein realitdtsgerechtes Urteil braucht Erfahrungen und Kenntnisse, daher ist
es notwendig, Vorstellungen durch Handlungen zu konkretisieren und An-
schauungsmaterial zur Verfligung zu stellen.

VS

Um gedanklich Sachverhalte abstrahieren zu kénnen, braucht das Volks-
schulkind konkrete Objekte und Ereignisse, die sein logisches Denken un-
tersttzen.

R3

KG

Autonomie und Individualitat stehen beim Kindergartenkind im Vorder-
grund. Es braucht daher keine standardisierten und durchgeplanten Abl&u-
fe, sondern Angebote — im Sinne eines Rahmens — die zulassen, dass
Kinder individuellen Erfahrungswegen folgen kénnen.
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K3 | JA, beriicksichtigt weil NEIN, nicht bericksichtigt | Fundstelle
weil

R1 | Versuche mit wenn-dann alle EH
KG | Problemen, die zwei Bedin-
gungen enthalten;

Memory — Differenzierung fir | EH3
VS-Kinder
1 Versuch als Differenzierung | EH12
fur VS-Kinder

R1 | Versuche zeigen einfache, alle EH
VS | Uberschaubare Sachverhalte
in der der Realitat — gut zu

beobachten;
R2 | Versuche bieten die Mdéglich- alle EH
KG | keit, dass Kinder Erfahrungen

sammeln.
R2 | Konkrete Ereignisse sind alle EH

VS | durch die Versuche gegeben.

R3 | Es gibt keinen durchgeplan- alle EH
KG | ten Ablauf; sondern Vor-
schlage fur Versuche; Kin-
dern und Betreuern bleibt
dabei die Méglichkeit zu Indi-
vidualitat;

Ergebnisse

Ergebnisse zu den Kriterien 1, 2, 4, 5, 6

Die Vorschlage des Dokumentes ,Pflanzenbau“ bieten viel Abwechslung. Jede Ein-

heit umfasst mehrere Vorschlage fur Versuche, die alle Sinne einbeziehen. Dadurch
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wird Interesse geweckt und aufrecht erhalten. Das Erzahlen von Geschichten kommt
in den Gestaltungsvorschlagen nicht vor. Die in diesem Themenkoffer bearbeiteten
Inhalte bieten sehr viele Méglichkeiten fur Realbegegnungen, welche auch voll aus-

geschoépft werden. Daher ist das Ausweichen auf Geschichten nicht notwendig.

Die Mdoglichkeit des Transfers von Erlebtem und Erlerntem in Alltagssituationen ist
bei allen Einheiten gegeben. Nutzpflanzen dienen als alltdgliche Nahrungsmittel, Be-
kanntes wird hier nur vielfaltiger und tiefgreifender betrachtet und erforscht. Zahlrei-
che Experimente veranschaulichen auf einfache und treffende Weise alltagliche Vor-

gange in der Natur. Das Prinzip dieser Vorgdnge kann gut erkannt werden.

Die Frage nach Eigenerlebnissen kommt nicht vor, da die Vorschldge im Themenkof-
fer ,Pflanzenbau” von Versuchen ausgehen. Die detaillierte Gestaltung, und somit
auch die Frage nach Eigenerlebnissen von Kindern wird hier offen gelassen. An die
Welt der Kinder wird trotzdem angeknuipft, weil von allgemein bekannten Dingen (Er-
de, Kartoffeln, Tomaten, Brennessel...) ausgegangen wird und die Kinder anhand
von vielen Versuchen Eigenerfahrungen machen kdnnen. Pflanzversuche Uber Ian-
gere Zeitdauer im Schulgarten oder auf der Fensterbank stellen gerade fur Grol3-

stadtkinder eine Bereicherung dar.

Eine flexible Nutzung sozialer Arrangements wird beim Themenkoffer ,Pflanzenbau®
ganzlich dem Anwender Uberlassen. Es werden Vorschlage fur Versuche gemacht
und fur Kinder interessante Erklarungen dazu beschrieben — die Sozialform wahrend
der Versuche und Angaben zu einem Stationenbetrieb oder zur Gruppenbildung
werden nicht gemacht. Daher bleibt es offen, je nach Situation und Anzahl an Kin-

dern und Betreuerinnen und Betreuern flexibel zu entscheiden.

In allen Einheiten wird von handlungsorientierten Lernformen ausgegangen, daher
regen die Vorschlage und Materialien des Themenkoffer ,Pflanzenbau® sehr stark
dazu an, die Kinder aktiv lernen zu lassen. Die vielen Versuche, die das Grundgertst
jeder Einheit bilden dienen als Basis fur kognitives Lernen. Zwei Versuche bieten die
Mdglichkeit forschenden Lernens, welches das héchste Niveau aller handlungsorien-

tierten Lernformen darstellt.
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Ergebnisse zu Kriterium 3 und den Richtlinien
Kindergartenkinder:

Die vielen Versuche des Dokumentes ,Pflanzenbau“ entsprechen dem Verstandnis-
spektrum der Kindergartenkinder. Lediglich zwei Vorschldge, welche aber auch als
Differenzierungsmaéglichkeit fir Volksschulkinder gekennzeichnet sind, Ubersteigen

das Versténdnisspektrum der vier bis sechsjahrigen.

Alle Vorschldge unterstitzen realitatsgerechtes Denken indem Versuche durchge-

fuhrt werden und / oder konkret gehandelt werden kann.

Der Autonomie und Individualitdt von Kindergartenkindern kann bei der Arbeit nach
dem Dokument ,Pflanzenbau® voll und ganz Rechnung getragen werden. Die Vor-
schlage entsprechen keinem durchgeplanten Ablauf, sondern enthalten viele Anre-
gungen fir Versuche, welche individuelle Erfahrungswege ermdéglichen. Ein mehr
oder weniger tiefes Eintauchen in die jeweilige Thematik einer Einheit kann mit

Rucksicht auf das Interesse der Kinder erfolgen und ist individuell gestaltbar.

Volksschulkinder:

Dem Verstandnisspektrum von Volksschulkindern wird in allen Einheiten Rechnung
getragen. Alle Sachverhalte sind entweder an Versuchen oder an der Realitdt beob-

achtbar.

In allen Einheiten und zu allen Themen sind konkrete Objekte vorhanden. Auch das
Abstrahieren von Sachverhalten baut auf konkrete Ereignisse auf und unterstitzt so

das logische Denken der Volksschulkinder.

3.3 Ergebnisse und Weiterentwicklung

In diesem Unterkapitel werden zunéchst die theoretischen Ausflihrungen aus Kapitel
zwei mit den anhand der vorangegangenen Analysen gewonnenen und zusammen-
gefassten empirischen Daten verknipft. Ziel ist es, Aussagen Uber das Konzeptma-

terial des KinderBOKU-Themenkoffers als Gesamtheit machen zu kénnen. Die Aus-
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fuhrungen in diesem Kapitel geben auch die Antwort auf die Ausgangsfrage: ,Wie
kénnen Lernmaterialkonzepte padagogisch bewertet werden?”.

Wahrend der ersten Durchsicht fiel ein weiteres Kriterium auf, welches fir den Kin-
derBOKU-Themenkoffer als Gesamtkonzept wesentlich ist. Dieses aus dem Material
abgeleitete zusatzliche Kriterium wird néher erldutert und theoretisch fundiert.
Schliel3lich werden Ansatze und Mdglichkeiten fir eine Weiterentwicklung des Kin-
derBOKU-Themenkoffers angefihrt.

3.3.1 Gesamtergebnisse fiir den KinderBOKU-Themenkoffer

Hier erfolgt nun die Verknlipfung der gesamten empirischen Daten aus der Analyse

mit den theoretischen Ausfilhrungen aus Kapitel zwei.

3.3.1.1 Verbindung zwischen universitdrem Fachwissen und Lebenswelt der Kinder

In diesem Zusammenhang wurde zwei Fragen nachgegangen:
a) Inwiefern kann die Arbeit mit dem Material das Interesse der Kinder und der
Padagoginnen und Padagogen wecken?
b) Inwiefern wird ein Transfer der Inhalte in eine Alltagssituation fir Kinder und

Erwachsene erméglicht?

Zu a)

In den theoretischen Ausfuihrungen in Kapitel 2.1 wurde ausgefihrt, dass Interessen
eine Rahmenmotivation flir menschliches Handeln bilden und durch das ganze Le-
ben hindurch sinnstiftend sind. Holodynski/ Oerter (2008) bezeichnen Interesse auch
als Emotion, die situativ initiiert werden kann (vgl. Holodynski/ Oerter 2008, S. 540).
Demnach kénnen Situationen mit Aufforderungscharakter Interesse auslésen. Hoher
Aufforderungscharakter ist unter anderem durch viel Abwechslung erreichbar. Auch
durch das Erzahlen von Geschichten kann Interesse geweckt werden. Alle bislang
untersuchten Teile des KinderBOKU-Themenkoffers sind abwechslungsreich gestal-
tet, komplexere Inhalte werden mit Hilfe von Geschichten erarbeitet.

Daher kann folgende allgemeine Aussage zu den Konzepten des KinderBOKU-

Themenkoffers getroffen werden:
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Die Konzepte sehen viele verschiedene Situationen vor, welche Interesse bei den
Kindern, Padagoginnen und Padagogen initiieren. Sie haben durchwegs hohen Auf-
forderungscharakter. Gewecktes Interesse stellt die erste Verbindung zwischen uni-

versitdrem Fachwissen und der Lebenswelt der Kinder dar.

zu b)

Bei dieser Fragestellung wurde untersucht, ob die Gestaltungsvorschlage des Kin-
derBOKU-Themenkoffers dazu anleiten, das Prinzip verschiedener Aufgaben zu ver-
stehen und ob ein Ubertrag auf konkrete Problemsituationen im Alltag angeregt wird.
Beides ist grundlegend, um Erlerntes auch anwenden zu kénnen damit ein Transfer
stattfindet (vgl. auch Kapitel 2.1).

Alle bisher untersuchten Teile des KinderBOKU-Themenkoffers sind so gestaltet,
dass, wann immer die Mdglichkeit dazu besteht, durch verschiedene Versuche, Ex-
perimente oder Spiele das Erkennen von Prinzipien angeleitet wird. Die Verwendung
von alltdglichen Materialien und das Eingehen auf alltdgliche Situationen regen einen
individuellen Ubertrag auf konkrete Situationen im Alltag an.

Daher kann folgende allgemeine Aussage zu den Konzepten des KinderBOKU-
Themenkoffers getroffen werden:

Die Konzepte leiten dazu an, das Prinzip der jeweiligen Thematik zu verstehen und
auf Situationen im Alltag zu Ubertragen. Dadurch kann ein Transfer stattfinden. Die-
ser Transfer bzw. dieses Ubertragen von Prinzipien auf Alltagssituationen stellt die
zweite Verbindung zwischen universitdrem Fachwissen und der Lebenswelt der Kin-
der dar.

Allgemein kann festgehalten werden, dass das Material des KinderBOKU-
Themenkoffers nicht auf reine Wissensvermittiung und Wissensansammlung abzielt,
sondern darauf, das Interesse zu wecken als Basis fir Transferleistungen. Dadurch
kann auch die These aufgestellt werden, dass der KinderBOKU-Themenkoffer eine

bewusstseinsbildende MalRnahme darstellt.

3.3.1.2 Lernen vom Kind aus

Es wurde zwei Fragen in diesem Zusammenhang nachgegangen:
a) Inwieweit wird der Entwicklungs- und Verstéandnishorizont der Zielgruppe be-

rcksichtigt?
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b) Inwieweit wird an die Lebenswelt ,Grol3stadt” der Kinder angeknlpft?

Zu a)
In Kapitel 2.1 wurden zunéachst drei Richtlinien fir vier- bis sechsjahrige Kindergar-

tenkinder aus entwicklungspsychologischer Fachliteratur ausgearbeitet.

Die erste Richtlinie beschreibt Eckpunkte des Verstédndnisspektrums beim Kindergar-

tenkind. Folgende Ergebnisse brachte die Untersuchung dazu:

Dokument bericksichtigt
Abfall teilweise
Botanik teilweise
Energie nein
Pflanzenbau | ja

Die Analyse der untersuchten Dokumente ergab im Durchschnitt nur eine teilweise

Berucksichtigung des Verstandnisspektrums von Kindern im Kindergartenalter.

Die zweite Richtlinie beschreibt entwicklungsbedingte Denkweisen von Kindergar-
tenkindern und daraus resultierende padagogische Handlungsformen. Die Ergebnis-

se der Untersuchung lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Dokument bertcksichtigt
Abfall teilweise
Botanik teilweise
Energie nein
Pflanzenbau | ja

Im Durchschnitt ergab die Dokumentenanalyse auch in diesem Punkt nur eine teil-

weise Berlcksichtigung des Entwicklungshorizontes von Kindergartenkindern.
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Die dritte Richtlinie stellt das Autonomiebedirfnis und die Individualitdt des Kinder-
gartenkindes in den Mittelpunkt. Nur eines von vier untersuchten Dokumenten wird

dieser Richtlinie gerecht:

Dokument bericksichtigt

Abfall nein
Botanik nein
Energie nein

Pflanzenbau | ja

Folgende Aussage kann zum KinderBOKU-Themenkoffer getroffen werden:

Bei der Zielgruppe der Kindergartenkinder wurde der Entwicklungs- und Verstand-
nishorizont nur teilweise berlcksichtigt. In diesem Bereich liegen einige Ideen und
gute Anséatze vor, welche als Ausgangsmaterial fir eine Weiterentwicklung speziell
fur Kinder im Kindergartenalter genutzt werden kénnte. Das Autonomiebedirfnis und
die Individualitat von Kindern zwischen vier und sechs Jahren wurde wenig berick-
sichtigt. Der Schwerpunkt der untersuchten Dokumente liegt bei Kindern im Schulal-
ter. Demzufolge wére anzuraten, ein eigenes Konzept fir die Umsetzung in Kinder-
garten zu entwickeln. Nahere Ausfihrungen dazu sind in Kapitel 3.3.3 als Ansatze

zur Weiterentwicklung zu finden.

Zwei weitere Richtlinien wurden fur Volksschulkinder aus Fachliteratur gewonnen:
Die erste Richtlinie beschreibt entwicklungsbedingte Denkweisen von Kindern zwi-
schen sechs und zehn Jahren und daraus resultierende Handlungsformen. In folgen-

der Tabelle sind die Untersuchungsergebnisse zusammengefasst:

Dokument berucksichtigt

Abfall ja
Botanik ja
Energie ja

Pflanzenbau | ja
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Die zweite Richtlinie bezieht sich auf den Verstdndnishorizont von Volksschulkindern.

Die Ergebnisse sind wie folgt:

Dokument berucksichtigt

Abfall ja
Botanik ja
Energie groftenteils

Pflanzenbau | ja

Folgende Aussage kann demnach Uber den KinderBOKU-Themenkoffer gemacht
werden:

Bei der Zielgruppe der Volksschulkinder wurde der Entwicklungs- und Verstandnis-
horizont beriicksichtigt. Im Bezug auf die Zielgruppe der Kinder zwischen sechs und
zehn Jahren konnte daher ,KindgemaRheit” (im Rahmen der definierten Richtlinien)

der Dokumente festgestellt werden.

zu b)

In den theoretischen Ausfiihrungen von Kapitel zwei wurden folgende Daten ausge-
arbeitet: An die Lebenswelt ,Grol3stadt” der Zielgruppe kann dann angeknipft wer-
den, wenn auf Eigenerlebnisse der Kinder aufgebaut wird. Somit missen Erfahrun-
gen und Erlebnisse vor theoretische Ausfiihrungen gestellt werden.

Die Untersuchung der Dokumente ergab folgendes Ergebnis:

Dokument bericksichtigt

Abfall groltenteils
Botanik ja
Energie teilweise

Pflanzenbau | ja

Eine Anknipfung an die Lebenswelt ,Grol3stadt” wurde in allen Dokumenten ange-

dacht, mit unterschiedlich grof3er Intensitat.
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Allgemein kann festgehalten werden, dass das ,Lernen vom Kind aus® ein komplexes
Konstrukt ist, welches in dieser Arbeit auf drei Dimensionen (Entwicklungshorizont,
Versténdnishorizont und Lebensumwelt von Grofistadtkindern) fokussiert wurde. Im
Bezug auf den Entwicklungs- und Verstandnishorizont wurde festgestellt, dass der
KinderBOKU-Themenkoffer fir Kinder im Volksschulalter (im Alter von sechs bis
zehn Jahren) sehr gut geeignet ist. Fir die Zielgruppe der Kindergartenkinder unter
sechs Jahren sind die Dokumente nur eingeschrankt geeignet. Auf diesen Umstand
wird in Kapitel 3.3.3 noch néher eingegangen. Dem Umstand der Lebensumwelt

,GroRstadt” der Kinder wird Rechnung getragen.

3.3.1.3 Flexible Nutzung sozialer Arrangements

Folgenden Fragen wurde nachgegangen:
a) Inwiefern wird eine flexible Nutzung sozialer Arrangements angeregt?

b) Tragen die Vorschlage zur Erreichung der Ziele bei?

Zu a)

Die theoretischen Ausfiihrungen zu dieser Frage in Kapitel 2.3 verweisen zunachst
auf zwei Moglichkeiten flexiblen Umgangs mit Sozialformen: zum Einen die Verwen-
dung verschiedener Sozialformen pro Einheit, zum Anderen ein Offen lassen der So-
zialform. Letztere Variante Uberlédsst die Wahl der Sozialform der ausfihrenden Per-

son, wobei eine Anpassung an die jeweilige Gruppen- und Raumsituation méglich ist.
zu b)

Sozialformen werden auch dann flexibel eingesetzt, wenn sie je nach Teilziel pas-

send verwendet werden. |hr Einsatz ist dadurch zielgerichtet.
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Die Ergebnisse der Dokumentenanalyse werden hier fir Punkt a) und b) in Tabellen-

form zusammengefasst. SF steht fir Sozialform.

Versch. SF/Einheit Offen I. d. SF | Zielger. Einsatz
Abfall Ja, immer. teilweise Ja
Botanik Ja, immer. selten Ja
Energie Nicht immer. grofldtenteils | Ja
Pflanzenbau | Nein, nicht angegeben. | immer Keine Angabe mdglich.

Alle untersuchten Teile des KinderBOKU-Themenkoffers regen eine flexible Nutzung
sozialer Arrangements an. Sind Vorschldge zur Verwendung einer bestimmten Sozi-

alform vorhanden, so sind sie immer zielgerichtet.

3.3.1.4 Strukturierung

Um die Ziele, die sich die BOKU im Bezug auf den KinderBOKU-Themenkoffer ge-
setzt hat, erreichen zu kénnen, wurde im theoretischen Teil dieser Arbeit (Kapitel 2.4)
der ,handlungsorientierte Unterricht“ als geeignete Unterrichtsstruktur herausgefiltert.
Die Dimensionen sind hierarchisch geordnet. An erster Stelle steht ,forschendes
Lernen® (FL), welches das héchste Mal} an Handlungsorientierung aufweist. Die wei-
teren Dimensionen ,handlungsorientiertes Lernen“ (EXP), ,praktisches Tun nach
Anweisung® (PT) und ,begleitende Aktivitaten“ (BA) stellen eine immer eingeschrénk-
tere Form handlungsorientierten Lernens dar. Erganzend sind hier noch Exkursionen
(EXK) angefihrt.

Folgende Dimensionen konnten bei der Dokumentenanalyse vorgefunden werden:

FL EXP PT BA EXK
Abfall Nein. Ja, selten. Ja, haufig. Ja, haufig. Ja.
Botanik Ja, selten. Ja, haufig. Ja, haufig. Ja, haufig. Nein.
Energie Ja, selten. Ja, teilweise. | Ja, teilweise. | Ja, teilweise. | Ja.
Pflanzenbau | Ja, teilweise. | Ja, immer. Nein. Ja, selten. Nein.
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Demnach kann festgehalten werden, dass der KinderBOKU-Themenkoffer aus me-
thodischer Sicht im Kern dem handlungsorientierten Unterricht entspricht. Alle unter-

suchten Teile regen zu mehr oder weniger handlungsorientierten Lernformen an.

3.3.2 Kriterien aus dem Material

Ein weiteres Kriterium, welches speziell aus dem Material des KinderBOKU-
Themenkoffers abgeleitet werden kann, betrifft die Motivation der Kinder, Padago-

ginnen und Padagogen. Als Frage formuliert lautet das Kriterium:

Inwiefern wird die Ziegruppe motiviert?

In Kapitel 2.1 wurde im Bezug auf das Wecken von Interesse festgehalten, dass die
emotionale Komponente eine grol3e Rolle spielt. Verfolgt man diese These weiter, so
kann angenommen werden, dass sich Emotionen auch Ubertragen (vgl. Mietzel
2007, S. 385). Wird also von den Unterrichtenden nonverbale Begeisterung fir ein
Wissensgebiet Ubermittelt, so wirkt diese motivierend auf alle anderen Beteiligten.
Die Arbeit in den Schulen, Kindergéarten und Bibliotheken mit dem KinderBOKU-
Themenkoffer ist Studentinnen und Studenten des jeweiligen Fachgebietes vorbehal-
ten. Wenn davon ausgegangen wird, dass diese Studentinnen und Studenten sich
ihrem persoénlichen Interessensgebiet widmen, welches sie begeistert, so kann eine
Ubertragung dieser positiven Emotionen auf die Schilerinnen und Schiller, Paddago-
ginnen und Padagogen angenommen werden.

Somit kann festgehalten werden, dass diese spezielle Vermittlungskonzeption moti-

vierend wirkt.

3.3.3 Ansétze zur Weiterentwicklung

Die Konzepte des KinderBOKU-Themenkoffers sind insgesamt fiir die Arbeit mit Kin-
dern im Volksschulalter zwischen sechs und zehn Jahren sehr gut geeignet. Die
Analysen im Detail (Kapitel 3.2) geben dennoch Aufschluss tber Stellen, welche
nochmals Uberdacht oder verandert werden sollten. Generell kénnen daher folgende

Denkanstél3e fir eine Weiterentwicklung des Materials gegeben werden:
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o Kinder missen sich selbst Fragen stellen. Oder anders formuliert: Unterrich-
tende sollten keine Antworten geben auf Fragen, die nie gestellt wurden, da
das Interesse dadurch nicht geweckt wird. Daher ist es notwendig, Kinder zum
Fragen zu provozieren (vgl. auch Kapitel 2.1.1).

o Versuche sollten zeitlich so eingeplant werden, dass die Kinder Erfahrungen
anhand dieser Versuche machen kénnen, auch wenn dies einen langeren
Zeitraum in Anspruch nimmt. Schauobjekte, die das Anfangs- und das End-
stadium eines Versuches zeigen, kénnen selbst mit der besten Erkldrung die
Eigenerfahrung und das Eigenerlebnis nicht ersetzen (vgl. auch Kapitel 2.4.1).

o Die untersuchten Konzepte beinhalten immer wieder Vorschlage fir Exkursio-
nen. In mehreren Fallen sind diese den theoretischen Ausflihrungen hintange-
stellt. Um aber an die Erfahrungen der Kinder ankntpfen zu kénnen, missen
diese erst gemacht und erlebt werden. An diesen Stellen wére ein Vorziehen
der Exkursion Uberlegenswert (vgl. auch Kapitel 2.2.2).

o Bei sehr komplexen Themen sollte nur ein kleiner Teilbereich ausgewé&hlt und

dafir umso intensiver bearbeitet werden.

In Kapitel 2.2 wurde im Bezug auf die Zielgruppe der Kindergartenkinder im Alter von
vier bis sechs Jahren mangelnde Berlcksichtigung des Entwicklungs- und Verstand-
nishorizontes und des Autonomiebedirfnisses und der Individualitdt von Kindergar-
tenkindern festgestellt. Hier wéare die Entwicklung eines eigenen Konzeptes, welches
speziell auf Kinder von vier bis sechs Jahren ausgerichtet ist, sinnvoll.

Anséatze flr ein solches Konzept finden sich bei Liick (2003). Sie hat sich mit Interes-
sen im Kindergartenalter auseinandergesetzt und fuhrte eine Untersuchung zu moti-
vationalen Aspekten der Naturwissenschaftsvermittlung durch. Sie stellte fest, dass
obgleich Ausdauer und Konzentrationsfahigkeit von jungen Kindern oft nur Uber ei-
nen kurzen Zeitraum anhéalt und ihr Bewegungsdrang sie scheinbar nicht zur Ruhe
kommen I&sst, eine verhdltnismalig lange Konzentrations- und Ausdauerspanne
beim Spiel, beim Experimentieren mit einem Gegenstand, bei einer handwerklichen
Betatigung oder bei der Beschéaftigung mit Naturphdnomenen auftritt.

Sie berlcksichtigte in ihrer Untersuchung vor allem das Autonomiebedirfnis und die
Individualitdt der Kinder (vgl. auch die Richtlinie fur Kindergartenkinder in Kapitel
2.2.1.2), indem sie den Kindern die Teilnahme an den Experimentierreihen nicht nur

freistellte, sondern parallel auch attraktive Alternativprogramme stattfinden liel3.
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Trotzdem beteiligten sich 70 Prozent der Vorschulkinder aus eigenem Interesse frei-
willig und regelméBig an Versuchen zu naturwissenschaftlichen Phanomenen. Sie
folgerte daraus, dass diesem Interesse eine intrinsische Motivation zugrunde liegt
(vgl. Lack 2003, S. 57-59).

Diese ,intrinsische Motivation® (von innen gesteuerter Antrieb) wéare auch fir viele
Themen des KinderBOKU-Themenkoffers vorhanden. Eine Konzeption zu entwi-
ckeln, die speziell auf Kindergartenkinder ausgerichtet ist und sich bezlglich lhrer
Umsetzung an die Experimentierreihen von Luck (2003) anlehnt, wére daher emp-

fehlenswert.
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4 ZUSAMMENFASSUNG UND AUSBLICK

Die Ausgangsuberlegung fiir die vorliegende Arbeit bestand darin, dass Bildungsan-
gebote fir Kinder vermehrt von Universitadten angeboten werden und sich grol3er Be-
liebtheit erfreuen. Fachleute — also Studentinnen und Studenten oder Wissenschaft-
lerinnen und Wissenschaftler — bereiten ihr Wissensgebiet fur Kinder auf und vermit-
teln die Inhalte. Meist sind dies keine P&adagoginnen und P&dagogen und haben
auch keine spezielle padagogische Ausbildung absolviert.

Auch ein Projekt der Universitat fir Bodenkultur namens ,KinderBOKU-
Themenkoffer ist so gelagert. Fir Pddagoginnen und P&dagogen stellte sich die
Frage danach, inwiefern solche, von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern

entwickelten Lernmaterialien auch padagogischen Kriterien entsprechen.

Zunachst wurde festgestellt, dass es DIE padagogischen Kriterien nicht gibt. — viel-

mehr mussten sie auf das zu untersuchende Material hin erst entwickelt werden.

Als Basis zur Entwicklung dieser padagogischen Kriterien dienten drei Aspekte:

a) Zielvorstellungen der BOKU
Diese wurden aus dem Grundkonzept zum KinderBOKU-Themenkoffer und einem
Expertinneninterview mit der Entwicklerin dieses Projektes gewonnen.

b) P&dagogische Fachliteratur
Aus dieser wurden Qualitdtsmerkmale von Unterricht herausgearbeitet, die auch fur
die Vorbereitungsarbeit fur Unterricht von Relevanz sind.

c) Forschungsstand
Bereits erarbeitete Bewertungskriterien fir Lernmaterialien wurden recherchiert, an-

gefuhrt und auf ihre Verwertbarkeit hin diskutiert.

Durch Zusammenfiihren aller bislang gewonnenen Daten wurden in der Folge die

padagogischen Kriterien zur Analyse des KinderBOKU-Themenkoffers gebildet.
Um in die jeweilige Thematik der padagogischen Kriterien tiefer eindringen zu kon-

nen, wurde in padagogischer und entwicklungspsychologischer Fachliteratur nach

Daten gesucht, welche die Themenfelder zu den padagogischen Kriterien einerseits
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naher beschreiben und andererseits auch eine Uberpriifung in den vorliegenden
Konzeptdokumenten des KinderBOKU-Themenkoffers zulassen.
Es kristallisierten sich sechs Kriterien in Frageform heraus:
1. Inwiefern kann die Arbeit mit dem Material das Interesse der Kinder und
Padagoginnen wie Padagogen wecken?
2. Inwiefern wird ein Transfer der Inhalte in eine Alltagssituation fir Kinder
und Erwachsene ermdglicht?
3. Inwieweit wird der Entwicklungs- und Versténdnishorizont der Zielgruppe
berlcksichtigt?
4. Inwieweit wird an die Lebenswelt ,GroRstadt” der Kinder angeknipft?
5. Inwiefern wird eine flexible Nutzung sozialer Arrangements angeregt? Wie
tragen die Vorschlége zur Erreichung der Ziele bei?
6. Inwiefern regen die Gestaltungsvorschldage und Materialien dazu an, die
Kinder forschend und aktiv lernen zu lassen?
Kriterium drei wurde aufgrund seines umfassenden Inhaltes zusatzlich in finf Richtli-
nien unterteilt: Bertcksichtigung des Verstandnisspektrums von Volksschul- bzw.
Kindergartenkindern; Unterstitzung des Denkens von Volksschul- bzw. Kindergar-
tenkindern und Berticksichtigung des Bedirfnisses nach Autonomie und Individualitat

von Kindergartenkindern;

Im Anschluss wurde ein Drittel des gesamten Dokumentmaterials, welches nach dem
Zufallsprinzip einer Stichprobe gewahlt wurde, analysiert. Dies erfolgte nach der Me-

thode der qualitativen Inhaltsanalyse in Anlehnung an Philipp Mayring (2003).

Die Ergebnisse wurden zunéachst detailliert pro analysiertem Teilkonzept angefihrt.
In der Folge wurden die gewonnenen Daten insgesamt zusammengefasst und mit
den theoretischen Ausfliihrungen verknipft, um Aussagen Uber den KinderBOKU-
Themenkoffer als Gesamtheit machen zu kénnen. Diese sind:

1. Die Konzepte sehen viele verschiedene Situationen vor, welche Interesse
bei den Kindern, Padagoginnen und P&adagogen initiieren. Sie haben
durchwegs hohen Aufforderungscharakter. Gewecktes Interesse stellt die
erste Verbindung zwischen universitdrem Fachwissen und der Lebenswelt

der Kinder dar.
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. Die Konzepte leiten dazu an, das Prinzip der jeweiligen Thematik zu ver-

stehen und auf Situationen im Alltag zu Ubertragen. Dadurch kann ein
Transfer stattfinden. Dieser Transfer bzw. dieses Ubertragen von Prinzi-
pien auf Alltagssituation stellt die zweite Verbindung zwischen universita-
rem Fachwissen und der Lebenswelt der Kinder dar. Das Material des Kin-
derBOKU-Themenkoffers zielt nicht auf reine Wissensvermittiung und Wis-
sensansammlung ab, sondern darauf, das Interesse zu wecken als Basis
fur Transfersleistungen. Dadurch kann auch die These aufgestellt werden,
dass der KinderBOKU-Themenkoffer eine bewusstseinsbildende Mal3nah-

me darstellt.

. Im Bezug auf den Entwicklungs- und Verstandnishorizont wurde festge-

stellt, dass der KinderBOKU-Themenkoffer fur Kinder im Volksschulalter
(im Alter von sechs bis zehn Jahren) sehr gut geeignet ist. Fir die Ziel-
gruppe der Kindergartenkinder unter sechs Jahren sind die Dokumente nur
eingeschrankt geeignet. Hier besteht die Notwendigkeit, eine eigene Kon-

zeption zu entwickeln, die speziell auf Kindergartenkinder ausgerichtet ist.

. Eigenerlebnisse von Kindern sind grundlegend, weil erst an Erlebtes theo-

retisch angeknlpft werden kann. Gerade fir Grol3stadtkinder ist ein Erkun-
den von Natur-, Pflanzen- und Tierreich nicht selbstverstandlich. Beim Kin-
derBOKU-Themenkoffer wird dieser Umstand bertcksichtigt indem — wann

immer méglich — Erkundungen eingeplant sind.

. Eine flexible Nutzung sozialer Arrangements wird in allen Teilen des Kin-

derBOKU-Themenkoffers angeregt. Dies wird einerseits durch eine Ver-
wendung verschiedener Sozialformen pro Einheit erreicht und andererseits
durch ein Offen lassen der Sozialform, wodurch eine individuelle Anpas-
sung an die jeweilige Raum- und Gruppensituation mdglich ist. Sind Vor-
schlage zur Verwendung einer bestimmten Sozialform vorhanden, so sind

sie immer zielgerichtet.

. Der KinderBOKU-Themenkoffer entspricht aus methodischer Sicht im Kern

dem handlungsorientierten Unterricht, welcher sich durch ein hohes Mal}
an Aktivitdt der Lernenden auszeichnet. Als ,handlungsorientiert® werden
folgende (hierarchisch geordnet, vom héchsten zum geringsten Aktivitats-
grad) Lernformen bezeichnet: forschendes Lernen, handlungsorientieres

Lernen, praktisches Tun nach Anweisung und begleitende Aktivitaten. Er-



ganzend dazu wurden noch Exkursionen berilicksichtigt. Der KinderBOKU-
Themenkoffer regt in allen untersuchten Teilen zu mehr oder weniger

handlungsorientierten Lernformen an.

Diese Aussagen geben somit positiven Aufschluss Uber die Ausgangsfrage, inwie-
fern Lernmaterialien, welche von Wissenschaftlern entwickelt wurden, auch padago-
gischen Kriterien entsprechen. Es konnte insgesamt festgestellt werden, dass die
Gestaltungsvorschlage und Materialien die padagogischen Kriterien im Bezug auf
Volksschulkinder weitgehend erfillen. Im Bezug auf Kindergartenkinder besteht ein

Uberarbeitungsbedarf des Grundkonzeptes.

Wahrend der Durchsicht der Dokumente fiel ein weiteres Kriterium auf, welches flr
den KinderBOKU-Themenkoffer als Gesamtkonzept wesentlich ist. Es lautet:
Inwiefern wird die Zielgruppe motiviert?
Das Gesamtkonzept sieht vor, dass die Arbeit mit dem KinderBOKU-Themenkoffer
Studentinnen und Studenten des jeweiligen Fachgebietes vorbehalten ist. Es kann
davon ausgegangen werden, dass bei dieser speziellen Konstellation eine Begeiste-
rung der Unterrichtenden fur ihr Fachgebiet vorhanden ist. Diese positiven Emotio-
nen kénnen sich Ubertragen (vgl. Mietzel 2007, S. 385) und sich somit motivierend
auf alle anderen Beteiligten auswirken. Daher kann zusatzlich folgende Aussage ge-
troffen werden:
Wird von den Unterrichtenden nonverbale Begeisterung fur das Wissensge-
biet Gbermittelt, so wirkt diese motivierend auf Kinder, Pddagoginnen und Pa&-

dagogen.

Was bleibt offen?

Die VerknlUpfung der empirischen Daten mit der Theorie ergab einige Ansatzpunkte,
welche fur die Weiterentwicklung des KinderBOKU-Themenkoffers aus pé&dagogi-
scher Sicht zu berlicksichtigen wéren.

Mangel wurden bei den Ausarbeitungen beziglich der Zielgruppe der vier- bis sechs-
jahrigen Kindergartenkinder festgestellt. Es wird angeraten, ein eigenes Konzept fiir
die Arbeit mit dieser Altersgruppe zu entwickeln. Ein beispielgebender Ansatz wurde

erldutert. Er findet sich bei Gisela Luck (2003) im ,Handbuch der naturwissenschaftli-
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chen Bildung®. Weitere Uberlegungen und die Ausarbeitung eines solchen Konzep-
tes bleiben offen.

Es konnten nicht alle Teile des KinderBOKU-Themenkoffers in dieser Arbeit unter-
sucht werden. Anhand der nun vorliegenden padagogischen Kriterien kénnten aber
auch Uber diese Teile detaillierte Aussagen bezuglich ihrer Eignung oder detaillierten
Uberarbeitung aus padagogischer Sicht gemacht werden.

Aufschlussreich fir samtliche KinderUNI - Veranstaltungen wére auch die Weiterver-
folgung und Erforschung des aus dem Material abgeleiteten Kriteriums der Motivati-

on durch Ubertragung von Begeisterung.
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6 ANHANG

In diesem Anhang befinden sich Teile der Originalkonzepte zum KinderBOKU-
Themenkoffer. Aus den Ausarbeitungen zu den Themen Abfall, Botanik, Energie und
Pflanzenbau werden hier nur die in der Analyse verwendeten Teile, ndmlich die Pla-
nung der Unterrichtseinheiten, angeschlossen.

Die vollstédndigen Unterlagen kénnen an der Universitat fur Bodenkultur Wien am

Zentrum fur Lehre/ KinderBOKU angefordert werden.

Die bislang unverdéffentlichten Manuskripte stammen von folgenden Autoren:

TRAUTENDORFER, Johannes (2009): Abfall — wegwerfen und vergessen.
KERSCHBAUM, Veronika (2009): Konzepterstellung Botanik.

KONIG, Elisabeth (2009): Themenkoffer Energie.

KERNSTOCK, Petra (2009): Pflanzenbau.

Im Anschluss finden sich die angeflihrten Dokumente auf folgenden Seiten:
Abfall: S.115 -123

Botanik: S. 124 - 137

Energie: S. 138 - 153

Pflanzenbau: S. 154 - 174
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ABFALL

EH 1&2: Was ist Abfall?

Inhalt:

Ablauf:

-Erfahrungen der Kinder mit Abfall besprechen

-Was ist Abfall?

-Geschichtliche Anndherung an den Begriff Abfall

-Verianderung des Abfallaufkommens in der Konsumgesellschaft
(Zusammensetzung, Mengen, ...)

-Wie wird Abfall zu Wertstoff? Trennung fiir die Weiterverarbeitung.

Begriilung, Smin

Aktivierende Befragung um Bild vom Bewusstsein und Erfahrungsstand der
Kinder zum Thema Abfall zu bekommen.

Was ist fiir euch Abfall? Wann wird etwas zum Abfall? Was fillt euch denn zu
Abfall ein? Wo habt ihr das letzte Mal Abfall gesehen / produziert?

10min

Erzihlen der Miillgeschichte

Welche Materialien wurden frither verwendet, was war frither Abfall, was
passierte damit? Was hat sich heute geéndert?

Préasentation Lowenzahn Miillgeschichte (© ZDFtivi, 2004)

Anstelle der Priasentation mit dem Beamer konnen fiir Kiga Kinder die Bilder
der Geschichte auch ausgedruckt und laminiert werden. Die Kinder sind dann
aufgefordert die Bilder der Reihenfolge nach zu ordnen. Der/die Vortragende
kann wéhrend dessen die Geschichte dazu erzihlen.

10min

Waurfspiel: Miilltrennung darstellen, Vorbereiteter Miill wird in die
Trennboxen geworfen, Falls im Gebéude keine Trennboxen vorhanden sind,
konnen auch Schachteln mit den Kindern beschriftet werden, Miill vorbereiten.
(Material kann auch vorher als Anschauungsobjekt verwendet werden)
Punktevergabe als Wertgewinn (pro Treffer ein Papiereuro) darstellen.

15min

Arbeitsblitter 15 (Abfallmengen berechnen) oder 24 (Gedankenspiele zum
Miill) aus ODENTHAL, 1. und WILLEMS, K. (2000): Die Miillwerkstatt —
Arbeitsbldtter. Verlag an der Ruhr, Mithlheim.

Computerspiel Miilltrennung mit Willi Waldfrosch (BMU, 2009):

20min

Wiederholung und Ausblick auf die nichsten Einheiten

Smin

Differenzierung: fiir VS konnen mehr Details gebracht werden, Kiga Wurfspiel ausdehnen,

Arbeitsblitter oder Computerspiel nur fiir Schulkinder

Input fiir Vortragende: Abfall sind (feste) Dinge die man nicht mehr braucht.

Es kann also sein, dass ein Ding fiir jemanden Abfall ist und fiir jemand
anderen kein Abfall ist.

Die Geschichte der Miillsituation in den Stddten Europas beginnt im
Mittelalter, als die Entsorgung von Abfillen aller Art auf die Strasse {iblich war.
Bereits damals, so wird von Peter Payer (2003, S5) berichtet, hat es erste
Gesetze gegeben, sodass die Bevolkerung die Abfille aus der Stadt bringen
mussten.
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Mitte des 18. Jahrhunderts entstand mit der Aufkldrung ein neuer Begriff von
Gesundheit. Die damit verbundenen Anstrengungen fruchteten in einer
»Stadthygiene®.

Das ausgehende 18. Jahrhundert brachte auch die Befestigung von Strassen
und deren regelmifBige Reinigung mit sich. Damals mussten viele Menschen
daftir arbeiten. Oft war es auch eine Strafe als Strassenkehrerln zu arbeiten.
(vgl. PAYER, 2003).

Mit der Entwicklung der Industrie- und Konsumgesellschaft wuchsen die
Abfallmengen. Man entledigte sich des Abfalls in Deponien. Bald zeigten sich
aber auch die Grenzen dieser Entsorgungsmoglichkeit. Die negativen
Auswirkungen auf Landschaft, Grundwasser und Atmosphére waren nicht
mehr zu tibersehen (Landverbrauch, Landschaftsbild, Setzungen, Gift im
Grundwasser und Deponiegas in der Atmosphire).

Heute ist die Mechanisch-Biologische Abfallbehandlung gesetzlich
vorgeschrieben. Das heif3t kein Miill darf mehr auf die Deponie, ohne vorher
getrennt, sortiert, kompostiert oder verbrannt worden zu sein.(LECHNER,
2004, Kap.1)

Es hat auch ein Umdenken stattgefunden. Abfall wird zunehmend auch als
Rohstoff und Brennstoff verwendet. (vgl. LECHNER, 2004, Kap.1)

Jeder Mensch in Osterreich verursacht pro Jahr 418 kg Abfall, davon sind 168
kg Restmiill. Das sind12 schwarze Miilltonnen mit 120 Liter Inhalt.

Restmuill 1.382.600 169
Sperrmill 236.400 29
Altstoffe, getrennt 1.212.100 148
gesammelt

Biogene Abfélle, 546.300 67
getrennt gesammelt

Problemstoffe, getrennt 41.300 5

gesammelt

Abbildung 1: Abfallmengen in Osterreich 2004 (Quelle: BMLFUW, 2006, S23)

Die getrennte Sammlung von Bioabfillen, Altpapier, Altglas, Kunststoffen,
Altmetallen, Problemstoffen, Elektroaltgerdten, Sperrmiill und Restmiill
verringert die anfallende Miillmenge um mehr als die Hélfte und bringt auch
Geld.

Trotzdem kann die Miilltrennung noch nicht der Weisheit letzter Schluss sein.
Konsequente Abfallvermeidung stellt den nidchsten Schritt hin zu einem
nachhaltigen Lebensstil dar.
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EH 3: Was passiert mit der alten Zeitung?

Inhalt: Vom Altpapier zum Karton.

Methode: Wiederholung der letzten EH (5min)
Gemeinsames Erarbeiten und Erzéihlen
Warum ist Altpapierrecycling besser als neues Papier zu machen?
Prozess der Altpapierverwertung erzidhlen und mit Bildern zeigen
MEDIENWERKSTATT MUHLACKER (2009): Wissenskarten Miill.
Altpapier - Ein wichtiger Rohstoff - Teil 1, 2 und 3
15min
Pappmachee formen: Klopapier in einer Schiissel/Eimer Wasser auflosen —
Kleister dazu (nach Bedarf vorher Wasser abgie3en um plastische Konsistenz
zu erreichen — formen — trocknen bis zur nichsten Einheit
30 min
Papierschopfen (Angebot der Abfallberater der MA48 — Kontakt Fr.
Zaunbauer, 01/588174-8226)
Eigene Einheit

Differenzierung: mehr Details be1 VS

EH 4: Was passiert mit der leeren Konservendose?

Inhalt: Darstellung des Recyclingsystems anhand von Metall und Glas

Methode: Wiederholung der letzten EH (5min)
Gemeinsames Erarbeiten und Erzéihlen
Welche alten Dinge sind noch aus Metall? (bis zu Autos, Flugzeugen, ...)
Briicke von Metall zu Glas herstellen (Wiederverwertung)
MEDIENWERKSTATT MUHLACKER (2009): Wissenskarten Miill.
Recycling hilft der Umwelt
Prozess des Recycling anhand von Altglas zeigen( Sammlung — Sortierung fiir
VS — Zerkleinern — Schmelzen — Formen ) mit Bildern zeigen
MEDIENWERKSTATT MUHLACKER (2009): Wissenskarten Miill. Altglas-
Ein wichtiger Rohstoff - Teil 1 und 2
25 min
Experiment mit Zinnschmelzen (VS) bzw. Magnetsortierung (Kiga)
Beim Zinnschmelzen wird tiber einer Kerze in einem Loffel ein Zinnstiick
erhitzt und in Wasser gegossen. (Silvester-Set)
Bei der Magnetsortierung kann ein Magnet an einer Angel befestigt werden. In
Teams und in einer bestimmten Zeit gilt es moglichst viele Teile (event. aus
verschiedenen Metallen) aus einer Schachtel zu fischen.
25 min

Differenzierung: Mehr Details VS, Zinnschmelzen fiir VS, Magnetsortierung fiir Kiga
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EH 5: Was passiert mit der Bananenschale?

Inhalt:

Methode:

Prozess der Kompostierung von Bioabfillen

Wiederholung der letzten EH (5min)

Gemeinsames Erarbeiten und Erzihlen

Wie macht das die Natur mit ithrem ,,Abfall*?

Welche Materialien gehoren auf den Komposthaufen?

Prozess der Kompostierung darstellen:

MEDIENWERKSTATT MUHLACKER (2009): Wissenskarten Miill.
Kompostierung von Abfiéllen

Geschichte von Deponiegas in den Kellern (nur fiir VS)

Wenn Bioabfall auf die Deponie kommt, entsteht ein schadliches Gas (Methan
und CO2) das fiir die Umwelt Probleme verursacht (Treibhausgas) und fiir den
Menschen giftig ist. Wenn Menschen Hiuser auf einer alten Deponie bauen, ist
das wegen diesem Gas sehr gefdhrlich. Manchmal mussten die Menschen
wieder aus diesen Héusern ausziehen, weil Deponiegas in ihren Kellern war.
Warnung von Abfallexpertin: Diese Geschichte kénnte bei den Kindern Angste
auslosen! (SMIDT, 2009)

10min

Das Kompostfressspiel

Fiir die Kindergartenkinder gibt es die Geschichte vom Regenwurm, der eine
Reise durch den Komposthaufen macht. Auf spielerische Weise erfahren die
Kinder so manches tiber den Vorgang der Kompostierung und iiber die
Lebewesen im Komposthaufen. Als Gast konnte in dieser Einheit ein
Stoffwurm (alte Socke mit aufgeklebten Augen) den Spal3 an der Vermittlung
fordern.

Spiel: Die Kinder schliipfen in die Rolle von Regenwurm Paulchen.
Vortragende nennt Abfille, die fiir den Komposthaufen oder die Biotonne
geeignet sind oder nicht geeignet sind. Ist der Abfall kompostierbar, dann
schmeckt es den kleinen Kompostwiirmern und sie sagen "Hmmm, lecker" und
reiben sich die Bauche. Ist der Abfall aber nicht kompostierbar, dann schreien
sie "Pfui" und schiitteln sich. Auf diese Weise wird spielerisch gelernt, was
Bioabfall ist.

(Idee: Kinderumweltprogramm Kaiserslautern, 2005)

Lied: Horst du die Regenwiirmer husten? (wer es nicht kennt, hier eine
Horprobe und der Text)

Experiment: Drinnen ordnen verschiedener Zerfallstadien (Kompost in
durchsichtigen Gefdflen mitbringen — kann bei vorheriger Anfrage vom Institut
fur Abfallwirtschaft, Fr. Smidt organisiert werden (+43)1/3189900-343)
30min

Drauflen Komposthaufen aufschiitten oder bestehenden Komposthaufen
untersuchen (Was ist noch erkennbar?)

Eigene Einheit

Differenzierung: Mehr Details VS, Experiment VS, Lied und Kompostfressspiel Kiga
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EH 6: Was passiert mit der alten Batterie?

Inhalt: Gefdhrlichkeit und Umgang mit Problemstoffen darstellen

Methode: Wiederholung der letzten EH (5min)
Gemeinsames Erarbeiten und Erzéihlen
Welcher Abfall ist giftig? Was wird damit gemacht?
MEDIENWERKSTATT MUHLACKER (2009): Wissenskarten Miill.
Schadstoffhiltige Abfille — Sondermiill
ODENTHAL, I. und WILLEMS, K. (2000): Arbeitsblatt 42 Sondermiill
WEGERER (2009) Arbeitsblatt ,,Vorsicht giftige Stoffe*
20min
Experiment fiir VS: Bau einer Kartoffelbatterie (Anleitung UNIVERSITAT
OLDENBURG, 2007)
Malaufgabe (Kiga) ,,Natur mit und ohne giftige Abfille*; Gruppenaufgabe auf
zwei groflen Packpapierbogen.
Bewegungsspiel mit den Gefahrenzeichen (explosiv, entziindlich, dtzend,
giftig, reizend): Piktogramme auf DINA4 aufmalen oder ausdrucken und
laminieren. Im Raum werden Stationen gestalten. Es wird ein Produkt gezeigt
(z.B. Haarspray, Lack, Kleber, ...) und die Kinder stellen sich zum zutreffenden
Symbol. Ahnlich 1,2,0der 3.
25min

Differenzierung: Mehr Details VS, Experiment fiir die Alteren,
Bild oder Bewegungsspiel fiir Jiingere VS und Kiga

EH 7: Was passiert mit dem alten Computer? Oder die Suche nach Gold!

Inhalt: Abfallverwertung von Elektroaltgerdten anhand eines Beispiels zeigen

Methode: Wiederholung der letzten EH (5min)
Gemeinsames Erarbeiten und Erzéihlen
Wer hat einen PC?
Was passiert mit dem alten PC?
Welche Elektronikgerite habt ihr noch?
Wesentliche Fraktionen eines PC sammeln und Verwertung anhand eines alten
PC vom ZID aufzeigen (Leiterplatten, Stecker, Kunststoffteile, Batterie, ...)
Fiir VS Eingehen auf Miillvermeidung durch ldngere Nutzung
(Produktgestaltung, Wiederwendung)
20min
Basteln von Magnetstickern aus alter Tastatur vom ZID —: Die Tastatur wird
mit einem Schraubenzieher zerlegt — Tasten auf der Riickseite, wenn
gewiinscht mit einer kleinen Bastelsdge zugeschnitten und mit einer Magnet-
Takkis (Winkler-Schulbedarf, 5,99€) beklebt. Namen schreiben — fertig.
25min
Exkursion zum Demontage- und Recycling-Zentrum, Vogtgasse 29, A-1140
Wien, Tel.: +43 1 982 16 48
Eigene Einheit
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Differenzierung: Weniger Details fiir Kiga beim Erzéhlen, Exkursion ist zusétzlich zur EH
und nur fiir VS geeignet

Input fiir Vortragende:
Elektroschrott nimmt einen immer wichtigeren Anteil im Abfall ein. Alleine
innerhalb der EU fallen jedes Jahr einige Millionen Tonnen alte
Elektronikgerite an, die ausgedient haben und verschrottet werden. Aufgrund
der immer kiirzer werdenden Lebensdauer und dem Trend zu mehr Elektronik
im privaten wie auch gewerblichem Umfeld, steigt das Aufkommen
permanent weiter.
Junge Menschen wachsen mit PC, Laptop, Handy und Spielkonsole auf. Diese
Einheit soll aufzeigen, dass die Entsorgung von alten Elektronikgeriten groB3er
Sorgfalt bedarf.
Alte Elektrogerite diirfen nicht einfach zum Restmiill geworfen werden. Alte
Computer, Massagegerite, Mobiltelefone, Waschmaschinen usw. kann man
entweder im Fachhandel zuriickgeben oder am Mistplatz, Recyclinghof oder
im Altstoff-Sammelzentrum abliefern. Die Geréte werden anschlieBend zerlegt
und verwertbare Bestandteile wieder verwendet und der Rest entsorgt.
Da bei elektronischen Gerdten Gift- und Wertstoffe oft miteinander
verbunden sind ist das Recycling keine leichte Aufgabe. Eine Deponierung
oder Verbrennung des E-Schrottes kommt jedoch auch nicht in Frage, da
erstens die Giftstoffe die Umwelt nachhaltig belasten und zweitens wertvolle
Rohstoffe fiir immer vergeudet wiirden.
Die in Elektronikschrott enthaltenen Wertstoffe sind nicht zu unterschétzen!
Um beispielsweise ein Gramm Gold zu gewinnen miissen in afrikanischen
Mienen ca. 2 Tonnen Ger6ll aus der Tiefe befoérdert, zermahlen, gefiltert,
gesiebt und durchwiihlt werden. Alternativ kann man jedoch auch einfach ca. 5
alte PCs demontieren und die darin enthaltenen Leiterplatten und
Computerstecker recyceln lassen um die selbe Ausbeute zu erlangen.
Zusitzlich gewinnt man dabei auch noch etwas Silber, Palladium, Kupfer und
Zinn. Pro PC, Funktelefon oder Stereoanlage betriagt der enthaltene
Edelmetallgehalt zwar nur einige Milligramm, aber angesichts der Masse an
Altgeriten stellt des Recycling der Metalle eine ernstzunehmende
Rohstoffquelle dar.
Einige Lander exportieren ihren Elektronikschrott bevorzugt in arme Lénder.
Dort wird der Elektronikschrott mit einfachsten Mitteln (Feuer, Hammer und
Zange, Sdurebad etc.) und groBBer Belastung von Mensch und Umwelt
wiederverwertet. (vgl. PCGLOBAL, 2009)
In Wien wird das Recycling von Elektroaltgerdten im Rahmen eines
okosozialen Projektes gemacht (D.R.Z, Vogtgasse 29, 1114 Wien).
Neue Ansétze einer nachhaltigen Nutzung von Computerhardware suchen nach
Moglichkeiten, den Lebenszyklus eines PCs zu erhéhen und
umweltfreundliche Bauteile zu verwenden um Kosten und Miillautkommen zu
reduzieren.
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EH 8: Was passiert mit dem Restmiill?

Inhalt:
Methode:

Restmiillbehandlung auf der Deponie und bei der Verbrennung
Wiederholung der letzten EH (5min)

Gemeinsames Erarbeiten und Erzéihlen

Was ist Restmiill? Was geschieht mit dem Restmiill?
MEDIENWERKSTATT MUHLACKER (2009): Wissenskarten Miill-
Restmiill

Fiir VS den Aufbau einer Deponie und die Miillverbrennung erzidhlen und mit
den Arbeitsblittern erarbeiten.

MEDIENWERKSTATT MUHLACKER (2009): Wissenskarten Miill. Deponie
und Miillverbrennungsanlage

20min

Basteln einer Miilldeponie entweder aus Karton und farbigem Papier (2D
Modell) oder mit Sand, Plastikfolie, Spielzeugbagger, kleine Abfallteile, zu
einem 3D Modell.

Eigene Einheit!

Differenzierung:

Fiir Kiga gilt es den Aufbau einer Deponie durch anmalen des AB zu erfahren,
Miillverbrennung erzédhlen. Bastelspiel mit unterschiedlichen Details fiir Kiga
und VS

EH 9+10: Was passiert mit dem Restmiill?

Inhalt:

Methode:

Miillsortierung erleben

Exkursion zur Sortieranlage der MA48 Rinterzelt

Sortieren im Rinterzelt

Wien hatte schon einen Millennium Dome, als London noch gar nicht ahnte,
wie so ein Ding aussehen konnte. Die in den Siebzigerjahren am Rautenweg im
22 Bezirk errichtete Stahlkonstruktion trdgt nach dem Unternehmer, der hier
einst Spannplatten pressen lief3, bis heute den Namen Rinterzelt. Offiziell heif3t
sie ABA wie Abfallbehandlungsanlage. Altstoffe aus ganz Wien kommen hier
zusammen, bevor sie zu den Verwertern geschickt werden. Was in den
Kunststofftonnen gelandet ist, wird zum guten Teil von Hand nachsortiert. Eine
so genannte Splittinganlage trennt Rest- und Sperrmiill von organischen und
metallischen Anteilen. Zu den Highlights der Anlage zéhlt die Elektroschrott-
Demontage. Fithrungen auf Anfrage. Tel: 01/588 17-96071

Differenzierung: Mehr Details VS
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EH 11+12: Tipps und Tricks wie man Miill erst gar nicht entstehen lésst

Inhalt:

Methode:

Abfallvermeidungsméglichkeiten erarbeiten

Wiederholung der letzten EHen und hinfiithren zur Idee der Miillvermeidung
(5min)

Gemeinsames Erarbeiten und Erzéihlen

Gemeinsames Erarbeiten von Abfallvermeidungsmoglichkeiten.

Arbeitsblatt: In der vorhergehenden EH ein Miillprotokoll (MAIER, s.a.)
austeilen anhand dessen Reduktionsmoglichkeiten erarbeiten oder Oko-Check
fiir die Schule AB49 aus ODENTHAL, 1. und WILLEMS, K. (2000)

Diese werden dann gemeinsam ausgewertet und iiberlegt wie man Abfall
einsparen konnte (Pfandflaschen, unnétige Verpackungen vermeiden,
langlebige Produkte kaufen, ...)

Geschichte ,.Geheimnisse zum Weitersagen* vorlesen:
MEDIENWERKSTATT MUHLACKER (2009): Wissenskarten Miill.

20min

Abfall-Rollenspiel: Kinder spielen Einkaufen im Supermarkt. Ein Verkéufer
versucht dabei, den Kdufern moglichst viele Dinge zu verkaufen, die nicht
umweltfreundlich sind (Dosen, Einwegflaschen etc.). Die Kédufer haben hier
die Aufgabe, dem Verkéufer zu erkldren, warum sie so verpackte Waren nicht
kaufen wollen.

20min

Erzihlen {iber Miillvermeidung:

Aufgreifen der von den Kindern gesammelten Ideen zur Miillvermeidung und
Ergédnzungen (vgl. Input fiir Vortragende)

Arbeitsblitter

BAFU (2008) — Der kluge Einkaufswagen: AB3-Einkaufsquiz
MEDIENWERKSTATT MUHLACKER (2009): Wissenskarten Miill. Online:
So kannst du Miill vermeiden! Miill trennen und Miill vermeiden in der Schule!
20min

Riitselrallye zum Thema Abfall. Fragen aus den 12 Einheiten werden versteckt.
Aus der Antwort einer Frage ergibt sich das ndchste Versteck. Fiir die
Nichtleser kann dies auch mit Bildern gemacht werden. Somit ergibt sich eine
Rallye, bei der letztendlich alle gewonnen haben. Die Verstecke sollen Bezug
zu den in den Einheiten vorgebrachten Inhalten haben (Miilltonne,
Getriankeautomat, Trennboxen, Komposthaufen, ...)

30 bis 45 min

Differenzierung: fiir Kiga wird eine Geschichte vorgelesen,

Abfall-Rollenspiel kann ausgedehnt werden, Rétselrallye mit Bildern. Fiir die
VS-Kinder sind in dieser EH Arbeitsblétter und auch ein Miillprotokoll
vorgesehen.

Input fiir Vortragende:
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Heute leben wir in einer ,,Wegwerfgesellschaft”, das Vermeiden von Miill ist
heute relativ schwierig. Schon allein nach einem Einkauf im Supermarkt fallt
schon reichlich Verpackungsmaterial zur Entsorgung an. Hier ein paar Ideen:
e Brauch ich das? Vor dem Einkauf schon nachzudenken, was man
wirklich braucht, ist gut fiir die Geldborse und die Umwelt.
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Manche Dinge braucht man nur fiir wenige Stunden im Jahr. Warum
also nicht die Faschingsverkleidung, das Werkzeug oder die
Sportausriistung ausleihen? Das ist billiger und spart Rohstoffe.
Gemdiise und Obst ist noch einmal extra eingeschweillt, obwohl diese
Lebensmittel selber eine ,,natiirliche Verpackung™ besitzen.

Keine Mogelverpackung kaufen. Achte beim Kauf auf Produkte mit
geringer Verpackung. Manche Produkte bekommt man auch in
Nachfiillpackungen.

Elektrische Gerite zu reparieren ist heute haufig teurer als eine
Neuanschaffung. Kaufe Gerite mit guter Qualitéit, die sich einfach
reparieren lassen.

Milch und Saft kauft man besser in Pfandflaschen, diese werden bis zu
25 Mal wieder verwendet und helfen den Miillberg reduzieren.

Kauf dir keine abgepackten Pausensnacks, sondern mach sie dir selber
und gib sie in eine Jausendose. Damit reduzierst du nicht nur
Verpackungsmiill, sondern weillt auch genau was du isst.

Kaufe im Supermarkt kein Plastiksackerl, sondern bringe deine
Einkaufstasche mit.

Brauchst du wirklich ein neues Handy? Wenn deins noch gut
funktioniert, benutze es noch ein halbes Jahr ldnger, vielleicht ein Jahr,
bevor du es gegen ein neues Modell austauschst.

Du kannst die Lebensdauer von deinem Fahrrad verldngern, wenn du
es gut pflegst und regelméBig wartest. Das erh6ht auch die Sicherheit.
Riiste deinen Computer nach und lass ihn reparieren, falls er defekt ist.
Verwende auch die Riickseite von Schreibpapier, Ausdrucke nur wenn
notwendig.

Manche Spielsachen interessieren dich nicht mehr? Schenke sie weiter
oder verdiene dir Geld beim Spielebazar. Wiederverwendung reduziert
den Miillanfall.

Weniger Miill zu produzieren ist das Beste, was du tun kannst. Als
zweites sollst du dariiber nachdenken, was du alles erneut gebrauchen
kannst. Danach kannst du priifen was du recyceln kannst. Wenn du
daheim keine Recyclingtonne habt, bring so viel Abfall wie moglich zu
nahegelegenen Recyclingstellen. Trenne Papier, Glas, Plastik, Metall
und Biomiill! (vgl. HOUGH, 2008, LECHNER, R. et al., 2007)
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BOTANIK

3.1. Der erste Themenblock
Der erste Themenblock umfasst folgende Schwerpunkte:

Was bedeutet der Begriff Botanik?

Was ist eine Pflanze? Welche Pflanzengruppen gibt es?
Lebensraum der Pflanze

Aufbau einer Pflanze

Aufbau einer einfachen Blite, Bliitenstand

3.1.1. Einheit 1

Kurzbeschreibung:

In dieser Einheit mochte ich vor allem den Begriff ,,Botanik” erklaren, den Themenbereich
abstecken und mich speziell mit den Fragen ,Welche Pflanzengruppen gibt es, was ist eine
Pflanze und wie ist deren dufderer Aufbau?” beschaftigen.

Ziele:

Ich denke, dass die Kinder schon sehr viel Vorwissen zum Thema Pflanzen haben. Daher ist
es mir wichtig, dass sie gemeinsam zur Erkldrung beitragen und sie nicht vorgefertigte
Antworten geliefert bekommen. Gewusstes soll daher schneller bearbeitet und nur
wiederholt werden, Neues kann ausfiithrlich erklart und vertieft werden.

Moglicher Stundenaufbau:

1.

2.

o
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Begriiffung der Kinder - jedes Kind bekommt ein Namensschild in Form einer
Blume, das es jede Einheit tragen soll.

Kennenlernspiel: Eine Blume wird im Kreis herum gereicht - jedes Kind soll seinen
Namen und die Lieblingsblume sagen.

Die Kinder sitzen in einem Sitzkreis und werden gefragt was sie unter dem Begriff
Botanik verstehen, in weiterer Folge, was Pflanzen sind, welche Pflanzen sie
kennen?

Bei den dlteren Kindern ist es ratsam ihre Antworten auf ein Plakat festzuhalten und
gemeinsam zu Pflanzengruppen zu ordnen (z.B. Algen, Moose, Farne, Nadelhdlzer,...)
Was braucht eine Pflanze um Leben zu kénnen?

Dann wird jedem Kind ein Pflanzenteil, entweder von einer echte Pflanze oder
Bilder, einer Dicotyledonae ausgeteilt. Sie sollen nun den Namen des Pflanzenteils
nennen, Hilfestellung anderer Kinder und Betreuer ist erlaubt und erwiinscht und in
die Mitte am Boden legen. Jedes Kind legt nacheinander seinen Pflanzenteil dazu,
sodass am Ende gemeinsam eine Pflanze entsteht. Nun werden noch einmal die
Pflanzenteile (Wurzel, Spross, Blatter, Bliite) besprochen, deren Aufgabe erklart und
genauer differenziert (z.B. in auch in Hauptwurzel, Seitenwurzel,...)

Nun wird auch eine Monocotyledonae, am besten aus der Familie der Liliaceae im
Kreis durchgegeben. Welchen Unterschied konnen die Kinder beim Betrachten
erkennen ?

Die Kinder sollen nun die beiden Pflanzen aufzeichnen (und je nach Alter auch
beschriften). Dieses Blatt diirfen sie dann auch in ihre Botanikmappe hinein geben.
Nun werden wir auch noch unterschiedliche Blattformen und Blattanordnungen
anschauen und benennen. Zur Vertiefung diirfen die Kinder in Kleingruppen
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Memories mit den Blattformen spielen. Bei den dlteren Kindern steht auch immer
der jeweilige genaue Ausdruck z.B. gefiedertes Blatt... unter dem Symbol.
10.Die Kinder bekommen noch einen Stempel auf ihren Botanikerpass.

3.1.2. Einheit 2

Kurzbeschreibung:
In dieser Einheit mochte ich vor allem den Pflanzenaufbau kurz Wiederholen und die
Aufgaben der Pflanzenteile anhand von Experimenten erklaren.

Ziele:

Die Kinder sollen mit anschaulichen Experimenten sehr verstandlich und einpragsam
wichtige Abldufe in der Pflanze verstehen lernen.

Moglicher Stundenaufbau:

1. Begrufdung der Kinder

2. Als Anschauungsobjekt wird wieder eine Pflanze mitgenommen und an die letzte
Einheit erinnert. Die Kinder sollen nun gemeinsam erzdhlen aus welchen
Pflanzenteilen eine Pflanze besteht und welche Aufgabe dieser zukommt.
Jeder Betreuer bekommt eine Gruppe von Kindern. Es gibt verschiedene Stationen
mit Experimenten die gemeinsam mit dem Betreuer besucht und erarbeitet werden.
Um bessere Endergebnisse zu sehen, werden die Experimente schon einige Stunden,
ev. Tage vorher vorbereitet. Schon ware es auch, wenn man sich die Ergebnisse in
der nachsten Einheit noch einmal anschauen kann.

Thema: Licht

Materialien:

schnell wachsender Samen, zwei Blumentopfe mit Erde, einen Unterteller
Vorbereitung:

Man steckt die Samen in die Tépfe und wartet bis sich in beiden Tépfen die
ersten Pflanzchen zeigen. Dann dreht man den einen Topf um und stellt ihn
schrag, sodass die Halfte tiber den Unterteller hin tiberragen .

Was passiert?

Die Pflanzen brauchen das Sonnenlicht um zu tliberleben und wachsen dem
Licht entgegen auch im die Ecke.

Thema: Fotosynthese

Materialien:

Zimmerpflanze, Pflaster oder undurchsichtiges Klebeband

Vorbereitung:

Man klebt kleine Streifen Pflaster auf ein Blatt einer Zimmerpflanze

Was passiert?

Die Kinder entfernen nach die Pflaster und sehen, dass sich das Blatt an
diesen Stellen hellgriin gefarbt hat, da die Pflanze an dieser Stelle keine
Fotosynthese betreiben kann und somit das Chlorophyll an dieser Stelle
abbaut.

Thema: Kraft der Wurzeln
Materialien:
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Glas indem man eine Eierschale hineinstecken kann, Eierschale, Erde und
schnell wachsenden Samen, Elmex Gel

Vorbereitung:

Man fiillt die Eierschale mit feuchter Erde und driickt die Samen hinein. Dann
bestreicht man die Eierschale zum Schutz mit Elmex Gelee und stellt die
Schale in einen Glas mit Wasser, bis Wasser die Schale von unten ganz leicht
beriihrt. Die Erde darf nicht mehr angefeuchtet werden.

Was passiert?

Die Wurzeln der Pflinzchen bohren sich durch die Eierschale hindurch.
(Pflanzen kénnen ja auch Mauern, Asphalt sprengen...)

Thema: Wasseraufnahme

Material:

Loschpapier, eine Selleriestange, rote Lebensmittelfarbe, Glas

Vorbereitung:

Fille das Glas mit Wasser und fiarbe es. Dann stelle eine Selleriestange
hinein.

Was passiert?

Nach einigen Stunden schneide den Stangel quer durch. Die Leitbtlindel des
Stangels sind rot eingefarbt. So kommen Wasser und Nahrstoffe in die Zellen
Das gleiche Experiment kann man auch zusatzlich veranschaulichen, indem
man ein Loschpapier zusammenrollt und eintaucht.

Thema: Transpiration

Material:

Plastiksackerl, Pflanze im Freien, Faden

Vorbereitung:

Man wickelt ein Plastiksacker]l um eine Pflanze und bindet das Sackerl ab.
Was passiert?

Pflanzen nehmen mit den Wurzeln Wasser auf, das iiberschiissige Wasser
tritt durch die Poren der Blatter wieder aus und verdunstet. Deshalb wird
das Sackerl auch beschlagen.

3. Die Kinder bekommen einen Zettel mit Angaben zu den Experimenten und genauen
Erklarung in ihre Mappe um die Experimente zu Hause mit ihren Eltern
nachmachen zu koénnen.

4. Die Kinder bekommen noch einen Stempel auf ihren Botanikerpass.

3.1.3. Einheit 3

Kurzbeschreibung:
In dieser Einheit mochte ich den Bliutenaufbau thematisieren.

Ziele:

Die Kinder sollen unterschiedlichen Blitenaufbau kennenlernen und die Bliitenteile einer
einfachen Bliite benennen konnen.

Moglicher Stundenaufbau:
1. Begrufdung der Kinder
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Einstieg: Kinder und Betreuer sitzen im Kreis. Jedes Kind darf sich eine Blume
liberlegen die es kennt und die Bliite der Blume beschreiben (Farbe, Form,...)

Die Kinder und Betreuer schauen gemeinsam verschiedene Bliiten an. Was fallt
dabei auf? Gibt es Unterschiede zwischen den Bliiten?

Eine Einzelbliite wird in ihre Bestandteile zerlegt und die Bliitenteile werden mit
dem Namen genannt.

Es wire fein, wenn man die Bliitenteile im Ubungsraum des Institutes fiir Botanik
unter dem Mikroskop anschauen kann. Fiir jiingere Kinder ware es sehr niitzlich,
wenn man das Bild auf die Video-Anlage libertragt - hierfiir ware die Beniitzung des
Auflichtmikroskops nicht notwendig. Eine weitere Maoglichkeit zur genauen
Beobachtung ist die Verwendung einer Lupe.

Mit den éalteren Kindern kann man ein Bliitendiagramm aufzeichnen und die
Bliitenformel aufschreiben. Auch dieses Blatt konnen sie dann in die Mappe heften.
Weiters wird nun alteren Kindern genau der Unterschied zwischen Einzelbliite,
einfachen Bliitenstand und zusammengesetzten Bliitenstand anhand von
ausgewahlten Beispielen gezeigt.

Jedes Kind bekommt eine Bliite und darf sie selbst vorsichtig auseinander zupfen.
Die einzelnen Bliitenbestandteile kann man mit einem breiten Klebeband dann auf
ein Papier kleben, beschriften und in die Mappe geben.

Experiment:

Thema: Bliiten selber Farben

Material:

Nelken, verschieden farbige Tinte, Wasserglas

Vorbereitung:

Man schneidet den Stiel der Blume der Liange nach ein und stellt die Blume in
Wasserglas mit Tinte.

Was passiert?

Die Adern der Bliitenkronblatter verfarben sich.

10.Die Kinder bekommen noch einen Stempel auf ihren Botanikerpass.

3.2. Der zweite Themenblock
Der zweite Themenblock umfasst folgende Schwerpunkte:

Bestaubung allgemein

Bestdaubung erfolgt durch Wind, Wasser, Insekten z.B. Besonderheit bei Lamiaceae...
Von der Bliite zur Frucht, Unterschiedlichste Fruchtformen - Streufriichte,
Schlief3friichte,...

Samenausbreitung durch Wind, Insekten, Tiere...

Vermehrung ohne Samen

Keimen und Wachsen

3.2.1. Einheit 4

Kurzbeschreibung:
Die Einheit thematisiert die Bestiubung und Anpassungsformen der Blumen.
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Ziele:

Die Kinder sollen spielerisch den Bestaubungsvorgang naher gebracht bekommen.

Moglicher Stundenaufbau:

1.
2.

w

10.

11.
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Begriifdung der Kinder
Kinder und Betreuer sitzen im Kreis und es wird die Frage gestellt, ob sie wissen
was Pollen sind. Wahrscheinlich haben auch die Kleinsten schon von Pollen gehort -
sicherlich sind einige Allergiker in der Runde.
Den Kindern werden Bilder von sehr stark vergrofierten Pollenkérnern gezeigt.
Mittels vorbereiten Plakat wird vereinfacht die Bestaubung und Befruchtung erklart
und dargestellt. Herbar Bogen gibt es im Exner-Haus und werden von der OH
verwaltet.
Nachspielen des Bestdaubungsvorgangs mit einer Insektenhandpuppe und einer
tiberdimensional grofsen Blume dessen Staubblatter in Curry getaucht sind und so
als ,Pollen” auf dem Insekt kleben bleiben.
Nun stellt man die Frage, wie denn das Pollenkorn iiberhaupt auf die Narbe kommt.
Verschiedene Moglichkeiten werden erortert, z.B. Selbstbestaubung, Wind, Wasser,
Tier... Warum fliegen/kriechen die Tiere auf die Bliite?
Es wird der Bezug zu den Bliitenformen in der letzten Einheit hergestellt - welche
Insekten, Vogel, Fledermause,.. gerne welche Farben und Formen der Bliite
bevorzugen.
Ungewohnliche Bestduber vorstellen, z.B.:

e Salvia officinalis den Hebelmechanismus

Jedes Kind soll diesen Mechanismus auch selber mit einem kleinen Stabchen
ausprobieren kénnen.

e Bliiten die das Aussehen und den Geruch von weiblicher Bienen,... imitieren.

e Bliiten mit ausgepragten Hochblattern, wie bei Aechmea
Die Kinder konnen sich eine Salvia officinalis Bliite aufkleben und noch das Insekt
bei der Nektarsuche und Bestdubung aufzeichnen. Das Blatt kommt wieder in ihre
Mappe.
Spiel: Fleifdige Bienen
Die Kinder diirfen sich als Blumen verkleiden (einfacher Kopfschmuck) und
bekommen gelbe Pollensticker in die Hand. Drei oder vier Kinder verkleiden
(einfacher Kopfschmuck) sich als fleifdige Bienen. Die Bienen sollen nun moéglichst
viel Nektar und Pollen sammeln. Dazu kriechen sie durch die Beine der Blume durch
und bekommen einen Pollen auf den Fufd geklebt. Nach Ablauf der Spielzeit wird der
Pollen am Fufd gezdhlt. Wer am meisten Pollenkérner aufgeklebt hat, ist die
fleif3igste Biene.
Abwandlung fiir dltere Kinder: Sie sollen den Pollen in einen Bienenstock bringen
(Plakat kleben). Nur diese Pollen werden gezahlt.
Achtung: Geheim, ohne dem Wissen der Bienen wird ausgemacht, welche Blumen
bestaubt werden und somit auch Pollenkérner von den Fiifden wegnehmen diirfen.
Die Kinder bekommen noch einen Stempel auf ihren Botanikerpass.
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3.2.2. Einheit 5

Kurzbeschreibung:
In dieser Einheit wird der Vorgang von der Bliite zur Frucht erdrtert und verschiedene
Frucht- und Ausbreitungsformen vorgestellt.

Ziele:

Kennenlernen der vielfaltigen Frucht- und Ausbreitungsformen.

Moglicher Stundenaufbau:

1.
2.
3.

6.

Begriifdung der Kinder

Wiederholen des Spiels: Fleifdige Bienen

Uberleitung zum Sachgesprich; mittels eines Plakates den Vorgang von der Bliite
zur Frucht erklaren.

Welche Friichte kennen die Kinder? Aufbau von manchen Friichten - antworten auf
einem Plakat sammeln und strukturieren. Die Kinder sollen aber schon auch darauf
hingewiesen werden, dass es auch andere Vermehrungsmoglichkeiten als die
Vermehrung tiber Samen gibt.

Die Kinder sammeln nun im Freien unterschiedlichste Friichte und Samenbehalter.
Achtung: nichts darf gegessen werden! Nun werden die Friichte und Samen von
Pflanzen gemeinsam angeschaut und in Streu und Schlief3friichte eingeteilt und
deren Ausbreitungsmoglichkeit besprochen. Die Kinder werden merken, dass es
manchmal gar nicht so leicht ist, die Kapsel mit den Samen zum Treffpunkt zuriick
zubringen, ohne diese gleich zu verblasen/ auszustreuen. z.B.: Distel mit Achéne,
Mohn mit Kapsel, Springkraut wird durch die Luft geschleudert - Windverbreitung,
Kletten durch anhdngen an Tiere, Frucht von widerstandsfihige Samen werden von
Tiere gegessen, Kot dient als Nahrstofflieferant, Samen werden von Tieren
versteckt, Mensch als Ausbreitungsmaoglichkeit....

Es wird besprochen, dass manche Friichte (Beispiele bringen) giftig sind, manche
nur fiir den Menschen und nicht fiir Tiere, andere aber auch nur fiir bestimmte
Tiere. Erkldaren, dass sie generell, wenn es ihnen nicht ausdriicklich von einem
Erwachsenen erlaubt wurde, nie Pflanzenteile essen diirfen. Vor allem alteren
Kindern kann man auch erklaren, wie sie sich im Notfall wenn ein Freund etwas
Giftiges gegessen hat, zu verhalten haben.

Die Kinder bekommen nun ein Blatt Papier, das sie mit Holzleim diinn bestreichen.
Dieser weifde Leim wird durchsichtig, wenn man ihn Trocken lasst. Nun sollen die
Kinder verschiedensten Samen, durch z.B. pusten, schiitteln,... auf das Blatt Papier
auftragen. Es soll ein kreatives Bild mit den unterschiedlichsten Samen entstehen.
Die Kinder bekommen noch einen Stempel auf ihren Botanikerpass.

3.2.3. Einheit 6

Kurzbeschreibung:
Diese Einheit beschaftigt sich mit dem Keimen und Wachsen von Pflanzen.

Ziele:

Wissen tiber das Keimen und Wachsen anschaulich mittels Experimente den Kindern
naherbringen.
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Moglicher Stundenaufbau:

1. Begrufdung der Kinder

2. Die Kinder sollen sich an die letzten Einheiten erinnern und gemeinsam erarbeiten,
erinnern, was Samen sind, wie sie entstehen,...
Jeder Betreuer bekommt eine Gruppe von Kindern. Es gibt verschiedene Stationen
mit Experimenten die gemeinsam mit dem Betreuer besucht und erarbeitet werden.
Um bessere Endergebnisse zu sehen, werden die Experimente schon einige Stunden,
ev. Tage vorher vorbereitet. Schon waire es auch, wenn sich die Kinder die
Ergebnisse in der ndachsten Einheit noch einmal anschauen kénnen.

3.
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Thema: Sameninnere betrachten und erklaren

Material:

Bohnen, Lupe, Schiissel mit Wasser

Vorbereitung:

Bohnen werden fiir ein paar Stunden ins Wasser gelegt. Ein paar Bohnen
werden zum Vergleich im Trockenen aufbewahrt.

Was passiert?

Schneide nun die Bohnen auseinander und man sieht in den zwei Halften den
Keimling. Nun kann man gut erkldaren, was ein Pflanzenembryo ist, welche
Bedingungen er (sowohl innerhalb, als auch aufderhalb des Samens) zum
Wachen braucht, warum dieser Richtung Erdoberflache wachst,...

Thema: Kraft der Samen

Material:

Bohnen- Erbsensamen, Gips, Plastikbecher

Vorbereitung:

Riithre Gips an und gib eine handvoll Bohnen- und Erbsensamen dazu. Fiille
dann den Gips mit den Samen in den durchsichtigen Plastikbecher, sodass er
bis zur Halfte gefiillt ist.

Was passiert?

Nach einem Tag bilden sich Risse, da das im Gips enthaltene Wasser in die
Samenkorner eindringt. Die Samenkdrner quellen, nehmen an Volumen zu
und sind schlieflich so stark, dass die den Becher brechen.

Thema: Quellen der Samen

Material:

Getrocknete Erbsen, Wasser, Glas

Vorbereitung:

Fiille ein Glas randvoll mit getrockneten Erbsen und giefde soviel Wasser
hinein, wie hineinpasst.

Was passiert?

Die Erbsen saugen sich mit dem Wasser voll und quellen, sodass sie nicht
mehr alle in das Glas passen und hinauspurzeln.

Thema: Ein- und Zweikeimblattrige - Bezug nehmend auf die 1. Einheit
Material:

Bohnensamen, Maiskorner, Glaser, Kiichenpapier

Vorbereitung:

Bringe die Samen zum Quellen und lasse sie zwischen dem Glas und
Kiichenpapier keimen.
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Was passiert?

Die Keimlinge haben unterschiedliche Gestalt. Bohnen gehéren zu den
zweikeimblattrigen Pflanzen und der Mais zu den einkeimblattrigen
Pflanzen. Nicht nur der Keimling sondern auch die Bliiten und Blatter,...
unterscheiden sich.

4. Die Kinder bekommen einen Zettel mit Angaben zu den Experimenten und genauen
Erklarung in ihre Mappe um die Experimente zu Hause mit ihren Eltern
nachmachen zu koénnen.

5. Die Kinder bekommen noch einen Stempel auf ihren Botanikerpass.

3.3. Der dritte Themenblock

Der dritte Themenblock umfasst folgende Schwerpunkte:
e Pflanzenfamilien und ihre wichtigsten heimischen Vertreter
e Pflanze als Heilpflanze
e Herstellen eines Herbarium

3.3.1. Einheit 7

Kurzbeschreibung:
Die Kinder sollen moglichst viele Wiesenblumen kennenlernen, wie z.B.: Gansebliimchen,
Wegerich, Wiesensalbei, Glockenblume, Rot-Klee, Lowenzahn, Hahnenfuf, Kamille,
Margarite, Johanniskraut, Wiesenkerbel, Hirtentdschel, Storchenschnabel, Nelke, Kamille,
Schafgabe, Distel...

Ziele:
Spielerisches Kennenlernen verschiedenster Wiesenblumen.

Moglicher Stundenaufbau:

1. Begrufdung der Kinder

2. Diese Einheit findet in der Natur statt. Die Kinder diirfen jeweils drei Wiesenblumen
pfliicken. Sicherlich sind einige Blumen den Kindern namentlich schon bekannt.
Blumen die nicht erkannt werden, sollen gemeinsam erarbeitet werden. Die Blumen
werden nun im Kreis rundum gegeben und genau angeschaut und betrachtet.

3. Spiel: Jedes Kind nimmt soll nun eine unterschiedliche Blume nehmen. Das Spiel
erfolgt nach dem Regeln vom bekannten Spiel ,Ich packe einen Koffer” nur mit dem
Satz: ,Ich pfliicke einen Straufd mit..“ und dann soll man den Namen der Blume
sagen die man in der Hand halt. Zur Erleichterung soll diese auch in der Hand
bleiben.

Wiederholung mit Abwandlung: Die Blumen werden weitergegeben in einem Strauf3
weitergegeben.
Wiederholung mit Abwandlung: Jedes Kind darf sich frei eine Blume wahlen.

4. Spiel: Die Kinder werden in Kleingruppen geteilt. Jede Gruppe erhalt Memorykarten
mit Pflanzenbliite und Stiel mit Blattern. Nun soll in der Gruppe immer die
passenden Kartchen zu einer fertigen Blume zusammenlegen werden. Jene Gruppe
die am schnellsten alle Kartchenpaare findet, hat gewonnen.
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Abwandlung: Altere Kinder sollen den Namen der Pflanze aufschreiben. Fiir jedes
Richtig zusammengelegte Paar und Namen bekommen sie einen Punkt. Die Gruppe
mit den meisten Punkten hat gewonnen.

Spiel: Mehrere Kinder bekommen die gleiche Blume. Ein Kind steht in der Mitte des
Kreises. Der Spielleiter ruft nun den Namen einer Blume, z.B. Lowenzahn. Alle
Kinder die einen Lowenzahn in der Hand halten, sollen nun méglichst schnell den
Platz wechseln und das Kind in der Mitte soll versuchen einen freien Platz zu
schnappen. Das Kind das tibrigbleibt steht erneut in der Mitte.

Fiur altere Kinder: Viele Blumen auf der Wiese sind allerdings immer noch
unbekannt. Die Kinder konnen gleich in den Blumengruppen bleiben und sollen
gemeinsam mittels Pflanzenlexikon ein zwei weitere Blumen bestimmen. Ein
ideales Buch ist hierfur der Kosmosfiuhrer ,Was bliitht denn da?“ in der die Blumen
nach Farbe und Anzahl der Blitenkronblatter eingeteilt sind - wunderschone
Farbbilder helfen und erleichtern das Bestimmen. Der Kinderfiihrer von ,,Was bliht
denn da?“ ist meiner Meinung nach nicht so gut geeignet, da sehr wichtige Pflanzen
nicht beschrieben sind.

Die Kinder sollen noch ein Blatt mit Bliitendruck gestalten. Dazu kénnen sie einfach
die Bliiten in ein Stempelkissen driicken.

Auch der Stempel in den Botanikerpass kommt von einer Bliite.

3.3.2. Einheit 8

Kurzbeschreibung:
In dieser Einheit werden Vorbereitungen zum Erstellen eines eigenen Herbariums
getroffen. Die Kinder erhalten wissenswertes iiber die einzelnen Pflanzen.

Ziele:

Vielfaltige Wissensvermittlung iiber einzelne Wiesenblumen.

Moéglicher Stundenaufbau:

1.
2.

3.

132

Begriifdung der Kinder
Auch diese Einheit findet im Freien statt. Die Kinder diirfen sich aussuchen welches
Spiel sie gerne wiederholen mdéchten.
Danach bekommen die Kinder zu zweit den Auftrag eine bestimmte Blume z.B.:
Gansebliimchen, Wegerich, Wiesensalbei, Glockenblume, Kamille,... zu holen um
diese dann besprechen zu kénnen.
Dieses Mal sind Plakate vorbereitet, an denen man den Aufbau dieser Blumen dann
genau sieht und besprechen kann. Herbar-Bégen iiber verschiedenste
Wiesenpflanzen gibt es im Exner Haus. Diese werde wie schon erwihnt von der OH
verwaltet. Auch ein Steckbrief ist vorbereitet, den ein alteres Kind vorlesen kdnnte.
Beim Beispiel Gansebliimchen kénnte das so ausschauen:

a. Ganseblumchen: Familie der Korbbliitler

b. Bliite: Bliitenkorb mit gelben Rohrenbliiten und weifden Zungenbliiten, die
Insekten anlocken
Blatt: ledrig, wintergriin und bildet eine Rosette
Stangel: sehr stabil und biegsam, blattlos und endet in einer Bliite
Wo zu finden? Rasen, Wiesen, Weiden, Wegrander
Wann zu finden? Anfang Marz bis Oktober
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g. Besonderheiten? Das Gansebliimchen ist essbar und hat einen nussigen
Geschmack z.B. Ganseblumchensalat Ganseblimchentee, Bliten schlief3en
sich bei Nacht und feuchtem Wetter, Samenverbreitung: Schiitteln den
Samen aus dem Bliitenkorb, Rosette liegt flach am Boden und kann daher
vom Rasenmdher nicht gut abgemaht werden - schon nach einer Woche
bliiht die Pflanze wieder sehr stark...

Wichtig sind mir vor allem auch die Besonderheiten jeder einzelnen Pflanze, z.B.

dass beim Lowenzahn die Samenausbreitung nur bei giinstiger Witterung

stattfindet, dass man bei Rot-Klee den Nektar aussaugen kann, die Heilkrafte
einzelner Pflanzen und deren Nutzen....
Nun werden die Pflanzen noch zwischen Papier getrocknet, um in der nachsten
Einheit ein Herbarium herzustellen.
Die Kinder bekommen noch einen Stempel in ihren Botanikerpass.

Einheit 9

Kurzbeschreibung:
Herstellung eines Herbariums

Ziele:

Jedes Kind soll ein kleines eigenes Herbarium herstellen - das zu Hause beliebig erweitert
werden kann und als Anregung dienen soll.

Moglicher Stundenaufbau:

1.
2.

4.

Begriifdung der Kinder

Auf den Tischen liegen schon die getrockneten Blumen der letzten Einheit
vorbereitet. Auch ein kleiner Steckbrief zu jeder Blume ist verfasst. Jedes Kind soll
nun auf dem Steckbrief die Blume mittels Holzleim (wie erwahnt wird dieser dann
durchsichtig und konserviert die Pflanze) aufkleben und die alteren Kinder sollen
dann auch noch Informationen zu den einzelnen Pflanzenteilen dazuschreiben. So
soll jedes Kind ein eigenes kleines Herbarium gestalten. Am Ende dieser Einheit
werden die Arbeitsblatter dann noch gebunden.

Es ist wichtig auch genligend Zeit zum Trocknen der einzelnen Arbeitsblitter
einzuplanen. In dieser Zeit konnen die Kinder gemeinsam Ratsel iiber die Pflanzen
l6sen.

Die Kinder sitzen also im Sesselkreis und bekommen unterschiedliche Ratsel liber
die letzten zwei Einheiten vorgelesen. Hierbei kann es sich einerseits um
Wissensfragen wie ,Wie heifden die Bliiten eines Gansebliimchens?“, andererseits
aber auch um lustige Scherzfragen wie ,Welches Pflanze hat den Schnabel eines
Vogels?“ handeln.

Die Kinder bekommen noch einen Stempel in ihrem Botanikerpass.

3.4. Der vierte Themenblock
Der vierte Themenblock umfasst folgende Schwerpunkte:

Schutzmechanismen zur Selbstverteidigung - Widerhaken, Dornen, Stacheln, Brenn-
haare,... - ausgewahlte Beispiele
Besonderheiten im Pflanzenreich: Fleischfressende Pflanzen
Ratselralley iiber alle elf Einheiten
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3.4.1. Einheit 10

Kurzbeschreibung:
In dieser Einheit werden anhand von ausgewdahlten Beispielen Schutzmechanismen und
ausgefallene Verbreitungsmoglichkeiten der Pflanzen dargestellt.

Ziele:

Viele Pflanzen mit denen Kindern haufig in Beriihrung kommen, haben Stacheln, Dornen,
Brennhaare... Die Kinder sollen einen Einblick Uber den Nutzen dieser fiir die Pflanze
bekommen.

Moglicher Stundenaufbau:

1.
2.

@
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Begriifdung der Kinder

Die Kinder sitzen im Kreis (eventuell im Tiirkenschanzpark ndhe des
Tiuirkensturzes)und ihnen wird das Thema der heutigen Einheit vorgestellt:
Schutzmechanismen zur Selbstverteidigung der Pflanzen

Gesprach: Vor was, wem und wie kann sich der Mensch schiitzen? Die Kinder sollen
nun Schutzmechanismen der Pflanze nennen, an welchen Teilen der Pflanze kdonnen
sich diese befinden, vor wem und warum mochte sich eine Pflanze schitzen. Dazu
gehort auch der Schutz vor Sonne, widrigen Umweltbedingungen...

Sicherlich haben die Kinder unter anderem Stacheln und Dornen genannt. Deshalb
soll ihnen der Unterschied (Dornen sind umgebildete Organe, Stacheln sind keine
umgebildeten Organe, auch tiefere Schichten sind bei der Bildung beteiligt, kdnnen
daher auch leicht abgestreift werden) erklart und gezeigt werden.

Es werden vorsichtig ein Zweig einer Rose, Berberitze, Weifddorn, Kaktus im Topf...
durchgegeben. Welche Pflanze hat Stacheln, welche Dornen?

Im Sprachgebrauch werden demnach die Begriffe Dornen und Stacheln bei Rose und
Kaktus falsch verwendet!

Die Kinder sollen nun den Unterschied auf einem Blatt Papier aufzeichnen.

Auch Blatter konnen Stacheln besitzen. Die Stechpalme hat zum Beispiel sehr

lange Stacheln an den Riandern. Umso hoher die Pflanze ist, umso weniger lauft sie
Gefahr von Tieren gefressen zu werden und bildet daher weniger lange Stacheln
aus. Ein sehr gutes Anschauungsobjekt steht im Tiirkenschanzpark Nahe des
Turkensturzes.

Die Pflanze verwendet aber auch Chemiewaffen. Ein sehr gutes Beispiel ist hierfiir
die Brennnessel. Die Kinder sollen sich nun die Brennnessel sehr vorsichtig mit der
Lupe anschauen.

Die Brennnessel hat harte sprode Brennhaare. Steif man zu stark an dem Haar,
bricht die Spitze ab und das ilibrige Haar dringt in die Haut ein. Sein Inhalt, enthalt
ein Haut reizendes Chemikaliengemisch das brennt.

Jedes kann versuchen die Brennnessel so vorsichtig anzugreifen, dass die Haare
nicht abbrechen.

Oft niitzen die Pflanzen auch Widerhaken zur Samenverbreitung. Ein sehr gutes
Beispiel sind hierfiir Kletten und Disteln.

Dafiir nehmen die Kinder eine Klette und kleben sie auf eine wollige Decke. Jedes
Kind soll nun mittels Lupe den Fruchtstand betrachten - die Hiillblatter haben
Hakchen, wahrenddessen die Achdnen selbst ganz glatt sind. In der Natur verhaken
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sich die Kletten im Tierfell und beim Kratzen des Tieres werden die Achdnen
herausgeschleudert und verbreitet.

Spiel: Eine Decke mit Zielringen wird aufgehdngt. Jedes Kind soll nun versuchen
moglichst viele Kletten in den Mittelkreis zu schlief3en.

10. Die Kinder bekommen noch einen Stempel in ihren Botanikerpass.

3.4.2. Einheit 11

Kurzbeschreibung:
Nach Beratschlagung mit einigen Padagogenkolleginnen mdchte ich in dieser Einheit den
Kindern fleischfressende Pflanzen vorstellen.

Ziele:

Die Kinder sollen besondere, nichtheimische Pflanzen kennenlernen.

Moglicher Stundenaufbau:

1.
2.

Begriifdung der Kinder

Eine Kannenpflanze und eine Venusfliegenfalle stehen in der Kreismitte. Die Kinder
sind nun aufgerufen sich die Pflanzen ganz genau anzuschauen. Was fallt ihnen auf?
Wie schauen diese Pflanzen aus? Gibt es Besonderheiten?

Diese Fleischfressenden Pflanzen konnen ihre Nahrung wie auch andere Pflanzen
mit Photosynthese selbst erzeugen, ein Insekt als Zusatznahrung erganzt allerdings
die Nahrstoffe.

Nun werden wir uns den Lebensraum der Kannenpflanze (Malaysia, Indonesien,
Philippinien, Sumatra,...) und Venusfalle (Osten der USA) auf einer grofsen Weltkarte
anschauen. Altere Kinder konnen die Lander vielleicht schon selbst suchen.

Die Kinder schauen sich gemeinsam den Krug einer Kannenpflanze an - Aufbau mit
Deckel, glatter Rand...

Nun stellt sich die Frage, wie fangt die Pflanze ihre Beute? Hilfreiches
Anschauungsmaterial bietet hierfiir sicherlich das Buch , Sehen.Stauen.Wissen -
Pflanzen“ auf der Seite 40 bis 43. In diesem Buch wird sehr gut erkldrt und
illustriert wie der Fangmechanismus ausgeldst wird,...

Mit einem Stdabchen kann man nun einmal herzeigen, wie schnell die Pflanze ihre
Falle schliefst und eventuell auch eine Kanne aufschneiden und herzeigen.

Die Kinder kénnen nun ein kleines Daumenkino basteln. Dazu zeichnen sie eine
offenen Falle der Venusfliegenfalle, am nachsten Bild, wie eine Fliege die Falle
beriihrt, am nachsten Bild wie sich die Falle ein bisschen schlief3t,....

Die Bilder werden dann zusammengeheftet und wenn sie dartiber streichen, sehen
sie einen kleinen Film.

Die Kinder bekommen einen Stempel in den Stempelpass.

3.4.3. Einheit 12

Kurzbeschreibung:

In dieser Einheit findet eine Ratselralley iiber die letzten elf Einheiten statt. Es gilt
Wissensfragen, Spiele, Experimente, Ritsel, Suchaufgaben zu lésen. Altere Kinder
konnen auch ohne direkten Betreuer die Ratselralley losen. Thnen werden die
Regeln genau erklart und den Standpunkt der Betreuer, bei denen sie jederzeit
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Ziele:

Fragen stellen konnen. Sie bekommen einen Arbeitszettel, bei dem sie Antworten
eintragen sollen, auf dem die Standorte der einzelnen Stationen eingezeichnet sind
und der Ablauf beschrieben ist. Jiingere Kindergruppen werden komplett durch die
Stationen von einem Betreuer gefiihrt. Sie bekommen einen Stempelpass in dem das
Erreichen der Station abgestempelt wird.

Haben die Kinder alle Stationen erfiillt, konnen sie sich mit Hollerblitensaft starken,
wahrend die Betreuer die Ergebnisse auswerten.

Lustvoller, spannender, erlebnisreicher Abschluss der Einheiten.

Moglicher Stundenaufbau:

1.
2.

3.
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Begriifung der Kinder

Die Kinder ziehen ein Kartchen mit einer Blume. Kinder, die ein Kirtchen mit der
gleichen Blume gezogen haben, bilden eine Gruppe fiir die Ratselralley.

Station 1:

Die Gruppenmitglieder sollen ein Gansebliimchen, Lowenzahn, Kamille, Wegerich
pfliicken und mitnehmen.

Station 2:
Ratsel; In dieser Station bekommen sie zu jeder Einheit eine Ratselfrage gestellt. Die
Fragen konnten lauten:
e Wie kommt das ,Feuer”in die Brennnessel?
Gibt es Fleischfressende Pflanzen, die auch Menschen essen?
Aus welchen Pflanzenteilen besteht eine Pflanze?
Hat eine Rose Stacheln oder Dornen?
Nenne eine Pflanze aus der gerne Tee hergestellt wird?
Welche Wiesenpflanzen kénnen im Salat gegessen werden?
Nenne drei Pflanzennamen, die gleichzeitig auch Madchennamen sind.
Mit welchen Pflanzenteilen konnen Pflanzen Wasser aufnehmen?
Wie heifdt der Samen des Lowenzahns?
Wie heifd3t das Gerdt mit dem man kleine Dinge stark vergrofiert anschauen
kann?

Station 3:
Geschicklichkeit; Die Kinder sollen auf eine Wolldecke mit Kletten Zielschiefden.

Station 4:
Experimente; Ein Rasenstiick ist unter einem Brett ganz gelb geworden. Die Kinder
sollen erklaren warum das passiert ist?

Station 5:
Die Kinder sollen eine Wiesenblume ihrer Wahl in die Bestandteile zerlegen, auf ein

Blatt Papier kleben und benennen/ beschriften.

Station 6:
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Analysieren; Die Kinder bekommen ein paar Wiesenblumen und sollen mit Hilfe
einer Lupe Fragen iiber die Blume beantworten.
Die Fragen konnten lauten:

e Wie viele Staubblatter hat die Pflanze?

e Wie viele Bliitenkronblatter hat die Pflanze?
[ ]

Station 7:
Schatzfragen; Die Fragen konnten lauten:
e Wieviele Samenkorner stecken in einer Mohnkapsel? Ungefahr 5, 30, 100,
e Wie oft im Jahr bliiht eine Tulpe? Einmal, zweimal, dreimal
e Wieviele Blumen bestaubt durchschnittlich eine Biene pro Tag? 10, 50 oder
mehr

Alle Teilnehmer an der Raitselralley erhalten eine Urkunde zur grofiartigen
Teilnahme an der Botanikraitselralley - jedes Kind aus der Gewinnergruppe erhalt
zusatzlich eine kleine Pflanze geschenkt.
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1. Woche
1. Einheit (1 %2 Stunden)
Thema: Wozu brauchen wir Energie?
Ziel: Stellenwert der Energie im Alltag begreifen

e Frage an die Kinder: Was schaut ihr euch gerne im Fernsehen an? — Was braucht man,
damit der Fernseher funktioniert? (Strom)

e Frage an die Kinder: Wie seid ihr heute auf die Boku gekommen?
— Auto — was braucht das Auto, damit es fahren kann? (Benzin, Diesel)
— Offis — was braucht die StraBenbahn, damit sie fahren kann? (Strom)

e Strom und Benzin sind Energietréger, das heif3t sie iibertragen Energie zu dem Ort wo
man sie braucht und bewirken dort etwas (Bewegung, Licht, etc.)

e Frage an die Kinder: Was funktioniert bei euch zu Hause alles mit Strom? (CD-Player,
Fernseher, Computer, Herd, Geschirrspiilmaschine, Waschmaschine, Lampe,...)

Nicht immer war es selbstverstdandlich, auf den Knopf zu driicken um Licht zu
bekommen:

e Geschichte: Die energetische Zeitreise
Michael hat zu seinem 8. Geburtstag eine Fahrkarte in die Vergangenheit geschenkt
bekommen. Damit will er sich jetzt ansehen, wie die Menschen frither ohne CD-Player,
elektrisches Licht und Computer tiberhaupt leben konnten. So richtig vorstellen kann er
sich das ndmlich nicht.
Michael steigt also in die Zeitmaschine, gibt dem Schaffner seine Fahrkarte und ab geht
die Post!!

Die erste Haltestelle befindet sich in der Steinzeit. Michael klettert aus der Zeitmaschine
und sieht sich um. Obwohl er sich doch noch am gleichen Ort befindet, sieht alles vollig
anders aus — die Héuser sind verschwunden, es gibt keine Stralen und hinter ithm 6ffnet
sich eine grofle Hohle.

Vor der Hohle sitzt ein Mann, ungeféhr so grofl wie sein Papa. Aber wie sieht der aus!! Er
ist mit Fellen bekleidet und sitzt auf dem Boden vor einem Haufen trockenen Grases.
Michael geht ein paar Schritte ndher, obwohl ihm dieser Mann nicht ganz geheuer ist. In
der Hand hilt der Steinzeitmensch einen Stock und den dreht er so schnell zwischen
seinen Handen hin und her, dass schlussendlich Funken auf das trockene Gras fallen und
ein Feuer lustig zu brennen beginnt. Jetzt kann sich der Mann auf dem Feuer sein
Mittagessen kochen. ,,Puh®, denkt sich Michael, ,,da haben wir es aber um einiges
einfacher. Wenn wir etwas kochen wollen, schalten wir einfach den Herd ein.*

»Alles einsteigen! ruft der Schaffner und Michael hiipft schnell in die Zeitmaschine, um
nicht fiir immer in der Steinzeit sitzen bleiben zu miissen.

Die nédchste Haltestelle ist am Feld eines Bauern, ungefiahr 5000 Jahre vor unserer Zeit.
Michael sieht viele Menschen auf dem Feld, die mit Spaten und Hacken die Erde
auflockern. ,,Seltsam®, denkt er sich, ,,warum nehmen die keinen Traktor fiir diese
Arbeit?“ Aber damals gab es noch keine Traktoren und keinen Treibstoff um die
Traktoren anzutreiben. ,,Die Arbeit sieht sehr anstrengend aus®, denkt Michael, doch die
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Menschen singen dabei frohliche Lieder, erzdhlen sich Geschichten und machen kleine
Scherze.

Auf dem Nachbarfeld sieht Michael einen anderen Bauern, der hat einen Ochsen vor
seinen Pflug gespannt sodass er selber nicht mehr so schwer arbeiten muss. Der Ochse
muss sich dafiir kriftig anstrengen, und der Bauer geht einfach nebenher.

Doch im Gegensatz zu den vielen Menschen am Nebenfeld hat er keine, der mit ihm redet.

Und weiter geht die Reise. Im Vorbeifliegen sieht Michael groBBe Segelschiffe auf dem
Meer mit im Wind gebldhten Segeln. Hier nutzen die Menschen die Kraft des Windes, um
schneller vorwérts zu kommen.

Bei der niachsten Haltestelle steht eine groBe Windmiihle. Die Landschaft selber hat sich
auch wieder etwas verdndert. In der Ferne sieht man eine Stadt mit einem Kirchturm und
vielen kleinen Hausern. Michael ist neugierig und sieht sich die Windmiihle aus der Nédhe
an. Da es gerade sehr windig ist, drehen sich die Windmiihlfliigel schnell und machen
groflen Larm. Doch durch den Wind werden die Miihlsteine im Inneren der Miihle
angetrieben, die die Getreidekdrner zermahlen und zu Mehl machen, aus denen die
Menschen dann ihr Brot backen kénnen.

Plotzlich aber wird es ganz still — der Wind hat aufgehort, die Fliigel drehen sich nicht
mehr und der Miiller kann kein Mehl mehr mahlen.

,,Bin ich froh, dass wir zu Hause eine Getreidemiihle haben, die mit Strom funktioniert®,
denkt Michael, ,,denn sonst miissten wir ja verhungern wenn ldnger kein Wind geht*.

In der Ferne sieht er noch eine zweite Miihle, doch die hat keine Fliigel sondern ein grof3es
Wasserrad. ,,Das ist schlau!* sagt sich Michael, ,,denn das Wasser kann nicht einfach
aufhoren zu rinnen und die Miihle kann immer Getreide mahlen.*

Der letzte Stopp der Zeitreise ist im Jahre 1900, also vor ungefihr 100 Jahren. Michael
steigt aus der Zeitmaschine und als erstes féllt thm gleich die schlechte Luft auf. Aber
sonst kommt ihm schon einiges bekannt vor. Es gibt Stralenlaternen, Autos, Glithbirnen
und sonst auch noch so einiges, das er von zu Hause kennt. Aber es ist viel schmutziger,
als er es von daheim gewohnt ist, die Abgase der Autos und Fabriken verpesten die Luft,
denn damals gab es noch keine Vorschriften, die Umwelt sauber zu halten.

Wieder nach Hause zuriickgekehrt denkt sich Michael: ,,die Menschen mussten so lange
Zeit ohne Strom und Benzin auskommen und wir kénnen uns ein Leben ohne Computer
und elektrischem Licht gar nicht mehr vorstellen.*

Aber dann ist Michael doch froh, dass er heute lebt und nicht in der Steinzeit, denn
Computerspiele spielt er doch allzu gerne!

e Arbeitsblatt: Steinzeitmensch — Feuer
Ochse & Pflug
Windmiihle — Wind
Wassermiihle — Wasser
Stadt mit Fabriken

— anmalen und verbinden
e Frage: Aus welchen Naturkréften / -erscheinungen haben die Menschen frither die Energie
gewonnen? (Feuer, Wasser, Wind)

e Energielied

Materialien: Arbeitsblitter
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Réumlichkeiten: Gruppenraum
Personen: Vortragende/-r
2. Einheit — (1 2 Stunden)

Thema: Was ist Energie?
Teil I
Ziel: Kennenlernen der Energieformen

Organisation: Kleingruppen im Rotationssystem

Stationen: 1) Mechanische Energie
2) Elektrische Energie
3) Lichtenergie
4) Wirmeenergie

Ablauf:

Station 1:

Luftballon mit Luftballonpumpe aufpumpen und wieder davonfliegen lassen
Bewegte Spule im Magnetfeld

Station 2:
Batterie bringt LEDs zum Leuchten (Schriftzug ,,Energie®)

Station 3:
Photovoltaikzelle bringt LEDs zum Leuchten wenn diese unter eine Lampe gehalten wird

Station 4:
Héndereiben, bis sie ganz heil3 sind
Stirlingmotor (=HeiBluftmotor)

Bei jeder Station bekommt jedes Kind einen Stempel in seinen Energiepal3!

e Frage an die Kinder: Welches Prinzip liegt allen Experimenten zugrunde?
— {iberall bewegt sich etwas!!

FAZIT: Uberall wo sich etwas bewegt ist Energie im Spiel!!
PAUSE
Teil 11

Ziel: Verstindnis der Energiecumwandlung, Zusammenhang der Energieformen
verstehen

Mit den 4 vorher behandelten Energieformen lisst sich etwas ganz GroBartiges machen:
Die Energieformen lassen sich ineinander umwandeln!!

Mechanische Energie in Wéarmeenergie: Hindereiben
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Wiérmeenergie in mechanische Energie: Wirmespirale
Stirlingmotor
Mechanische Energie in elektrische Energie: Spule in Magnetfeld + LEDs
(ohne Bewegung KEINE Energie!!)
Lichtenergie in elektrische Energie: Photovoltaik + LEDs
e Energieerhaltungssatz: Energie kann nicht vernichtet sondern immer nur

umgewandelt werden!!!

In diesem Sinne diirfen die Kinder nun ihre vollstindig gestempelten Energiepésse in eine
Energiemedaille umwandeln.

Materialien:

Luftballons + Luftballonpumpen

Leiterschleife — in — Magnetfeld — System mit angeschlossenen LEDs (Schriftzug
»Energie®)

Batterie mit LEDs

Photovoltaikzelle mit LEDs + Lampe

Stirlingmotor

Energiepdsse und Stempel

Energiemedaillen (Schokolade)

Wirmespirale

Riumlichkeiten:
Gruppenraum

Personen:
Vortragende/-r
4 Padagoglnnen bzw. StudentInnen, die die 4 Stationen betreuen.
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2. Woche
1. Einheit
Thema: STROM
Ziel: Begreifen, was Strom ist

1) Elektronenspiel:

Die Kinder bekommen Kirtchen mit ,,-* Zeichen umgehingt und stehen inmitten eines
Kreises, der von den Betreuerlnnen gebildet wird. Diese haben Kértchen mit ,,+ Zeichen in
der Hand, die sie abwechselnd umdrehen, sodass die Kinder das + sehen. Nun miissen sie so
schnell wie moglich zu der Betreuerin mit dem aktuellen + laufen und immer in Bewegung
bleiben. Mit der Zeit Tempo steigern.

2) Frage: Was hat das Spiel mit Energie zu tun? — BEWEGUNG!!

3) Das Innere eines Metalls:

Katrin steigt in eine Schrumpfungsmaschine und fihrt ins Innere eines Metallblocks (sollte
als Vorfiihrobjekt vor den Kindern liegen).

(Zur ndchsten Erkldrung sollte ein Schaubild gezeigt werden, auf dem man den Atomaufbau
eines Leiters sieht)

Dort begegnet sie vielen interessanten Herrschaften, den sogenannten Atomen. Wie Katrin
spéter erfihrt sind das Mama und Papa-Atome, die einander an der Hand halten und so das
stabile Gertist bilden, aus dem das Metall aufgebaut ist.

Doch zwischen den Atomen flitzen die Kinder herum, die Elektronen (diese sollten am
Schaubild ein groes Minuszeichen tragen). Diese tragen genau so ein Minuszeichen wie ihr
vorher bei eurem Spiel!

Wenn jetzt von aullen ein Pluspol an das Metall gelegt wird, so flitzen die Elektronen-Kinder
zur + Seite, ganz genau wie ihr vorher!

Und da sich etwas bewegt in diesem Metall ist Energie im Spiel und da Strom Energie ist
kann tiber ein Metall Strom weitergeleitet werden.

4) Vergleich mit Porzellan: (Schaubild Nichtleiter)

Mama und Papa Atome sind zwar auch vorhanden, nur haben sie diesmal keine
Elektronenkinder.

— Es kann sich nichts bewegen, folglich kann auch keine Energie iibertragen werden.

5) Unterschied zwischen Leiter und Nichtleiter:
— Die Elektronenkinder = freie Elektronen

6) Ausmalbldtter:  Leiter
Nichtleiter
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Exkurs: Magnetismus

Anschauungsobjekt: Hufeisenmagnet mit Eisenspénen
— auch ohne dass man etwas sicht kann etwas bewirkt werden
— nur weil man etwas nicht sieht heil3t es nicht, dass etwas nicht da ist!

In den Eisenspéanen findet sich immer ein bestimmtes Muster, wie eine Geheimschrift!
Das sind die Magnetfeldlinien. Diese Linien sind dreidimensional, so wie eine Melone um
den Magneten herum, das ist das Magnetfeld.

Ein Magnet hat einen N- und einen S-Pol, so wie die Erde. Diese beiden Pole mdgen sich
nicht und stoBBen sich deshalb ab! — Vorzeigen und selber ausprobieren lassen!

Bewegt man jetzt einen Leiter (Elektronenkinder!) durch dieses Magnetfeld so entsteht eine
Spannung die wir niitzen konnen um Strom zu erzeugen. Spannung = die Kraft, die die
Elektronenkinder auf eine Seite des Leiters zieht.

Warum das so ist wissen wir selbst noch nicht, aber es ist ein Naturgesetz, ohne das der
Mensch noch immer keinen Strom hitte.

Dieses Gesetz hat ein Herr Faraday entdeckt und fiir die Menschen nutzbar gemacht.

Bsp. Fahrraddynamo! (halbierten Fahrraddynamo herzeigen und Wirkweise erkldaren und mit
intaktem Dynamo demonstrieren)

Dieses Prinzip wird tiberall angewendet wo man Strom erzeugen will — es ist der einzige dem
Menschen bekannte Mechanismus dafir!

Materialien:

»Tund ,,-“ — Kértchen fiir das Elektronenspiel

Schaubilder fiir Leiter und Nichtleiter

Ausmalbilder Leiter und Nichtleiter

Hufeisenmagnet + Eisenspéne ( in durchsichtiger Plastikbox)
Fahrraddynamo, auseinandergeschnitten und ganz + Kabeln u. Lamperl
Mehrere Stabmagneten

Leiterschleife + Magnet — System

Réumlichkeiten:
Gruppenraum

Personen:

Vortragende/-r

Betreuerlnnen fiir Elektronenspiel (wenn keine Betreuerlnnen zur Verfiigung stehen nehmen
Kinder deren Rolle ein)
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2. Einheit
Thema: Generator

Ziel: Wirkweise verstehen

Wiederholung der letzten Einheit: Bewegter Leiter im Magnetfeld — STROM!
Nutzung durch den Menschen erfolgt tiber den Generator

Schaustiick (besser!) oder Schaubild

Induktions- ‘,,.._—-h\ Rotor

spulen

Schleifringe
und -biirsten

) Gleichstrom
fiir Magnetfeld

Antriebsachse \\\t—;lé— Wechselspannung
Fiir die/den Vortragende/-n:

‘ elektr. Energie
Erklarung der Wirkweise eines Generators:

Im Inneren eines Generators wird der Rotor gegeniiber dem Stator gedreht. Durch das vom
Rotor mit einem Dauer- oder Elektromagneten erzeugte magnetische Feld wird in den
Leiterwicklungen des Stators elektrische Spannung induziert und sobald der Stromkreis
geschlossen ist kann der Strom flieBen.
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Was heiflt geschlossener Stromkreis? — Die Elektronenkinder miissen ja irgendwo hinlaufen
konnen weil ohne Bewegung keine Energie im Spiel ist und da ohne + Pol keine Bewegung
stattfinden kann braucht es im Stromkreis einen Verbraucher (Lampchen 0.4) damit die
Elektronen flielen kénnen.

Teile eines Stromkreises:

- Stromquelle

- Leitungen

- Schalter

- Verbraucher (zB Ldampchen)

» Cosmos Stromkreis-Steckspiel

Materialien:

Schaustiick eines Generators (in der Mitte durchgeschnitten), oder wenn nicht aufzutreiben
ein Schaubild

Teile eines Stromkreises:

Batterie

Kabeln

Schalter

Lampchen

Cosmos-Stromsteckspiel

Réumlichkeiten:
Gruppenraum

Personen:
Vortragende/-r
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3. Einheit
Thema: Gefahren im Umgang mit Strom
Ziel: Erfassen der Gefahren im Umgang mit Strom

1) Jetzt haben wir so viel tiber Strom geredet — gibt es tiberhaupt noch etwas das man ohne
Strom machen kann?
— Arbeitsblatt

2) Trotzdem Strom in unserem Leben nicht mehr wegzudenken ist, ist Strom auch sehr
gefdhrlich wenn man nicht richtig damit umgeht.

3) Experiment: Elektrizitdt aus einer Zitrone

(Ein Kind darf den Versuch ausprobieren)

— Der menschliche Korper kann sehr gut leiten!!

Warum? Weil er zu einem GroBteil aus Wasser besteht! Wasser ist namlich auch ein Leiter,
obwohl es kein Metall ist, denn auch Wasser besitzt Elektronenkinder.

Gerade weil der menschliche Korper ein guter Leiter ist, ist er so gefidhrlich fiir uns.
Regeln im Umgang mit Strom:

Wasser und Strom vertragen sich nicht!

Finger und Metallgegenstédnde gehoren nicht in die Steckdose!

Nicht am Kabel ziehen um ein Gerét auszustecken sondern den Stecker benutzen!
Keine herumliegenden Kabel beriihren!

Beim Drachensteigen nicht in die Ndhe von Stromleitungen gehen!

YVYYVYYV

Arbeitsblatt mit Bildern zu den Stromregeln zum Anmalen!

Materialien:

Arbeitsblatter

Zitronen

Kupferplittchen (ca. 1x3 cm)
Zinkplattchen (ca. 1x3 cm)

Réiumlichkeiten:
Gruppenraum

Personen:
Vortragende/-r
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3. Woche
1. Einheit
Thema: Energie aus fossilen Brennstoffen
Energie aus Wasser
Ziel: Stellenwert der erneuerbaren Energien verstehen, warum sie soviel besser

als fossile Energietriger sind.

1)Was ist Erd6l/Erdgas/Kohle?

Vor vielen tausend Jahren, als es noch keine Menschen auf der Erde gab, lebten auf der Erde
und im Meer doch schon kleine Lebewesen.

Im Meer gab es das Plankton, und wenn es starb, so wie auch wir Menschen alle einmal
sterben miissen, sank es hinab auf den Meeresgrund.

So entstand eine ganz beachtliche Schickt Plankton und als sich die Erdoberfliche im Laufe
der Jahrtausende verdnderte wurde das Plankton zusammengepresst, erhitzt und so verdnderte
es sich und wurde zu Erdol, Erdgas und Kohle.

Prinzipskizze Entstehung fossiler Brennstoffe

Diese Stoffe liegen heute versteckt in groBen Hohlrdumen unter der Erde und der Mensch hat
schon viele dieser Verstecke gefunden und leergepumpt.

Was machen wir aber mit dem Erd6l/Erdgas und der Kohle?

Durch Verbrennen dieser Stoffe kann der Mensch Strom erzeugen!

Prinzipskizze Wirmekraftwerk

ABER: Was passiert wenn wir Menschen alle Verstecke gefunden haben? Stehen wir dann
ohne Strom da?

Die Losung: ALTERNATIVE ENERGIEQUELLEN!!!

2) ENERGIE AUS WASSER

Bsp.: Wasserrad

Ev. Bauen eines Wasserrads (wenn Zeit bleibt)

Auch hier gilt wieder: Bewegung = Energie

Aufbau eines Wasserkraftwerkes: Prinzipskizze Wasserkraftwerk

Modell eines Wasserkraftwerkes
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Materialien:

Prinzipskizze Entstehung fossiler Brennstoffe
Prinzipskizze Warmekraftwerk

Prinzipskizze Wasserkraftwerk

Modell eines Wasserkraftwerkes (wenn moglich)

Wasserrads (f. 1. Stiick):

2 Scheiben DN 20cm, mit Loch in der Mitte

12 kleine Eierbecher (ausschneiden aus einer Eierkartonschachtel), wasserfest lackiert
Nagel, Lange ca. 15 cm

Schnur

Draht

Bleistift oder Holzstab

Ev. Gewicht

Réiumlichkeiten:
Gruppenraum

Personen:
Vortragende/-r
BetreuerInnen um beim Basteln zu helfen
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2. Einheit
Thema: Energie aus Wind
Ziel: Arbeitsweise eines Windkraftwerkes verstehen

1) Am Modell eines Windkraftwerkes wird die Arbeitsweise erklért
— Moderne Windmiihle

2) Wir basteln ein Windrad

Kork Unterlegscheibe

Trinkhalm Unterlegscheibe

Holzstab

Holzklétzchen Holzklétzchen
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Materialien:
Modell eines Windkraftwerkes

Windrad (f. 1 Stiick):
Holzstab
Holzkl6tzchen
Unterlegscheiben
Kork

Papier

Nagel

Schere

Réumlichkeiten: Gruppenraum

Personen:
Vortragende/-r
BetreuerInnen um beim Basteln zu helfen
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3. Einheit
Thema: Energie aus Licht — Sonnenenergie
Ziel: Kraft der Sonne nutzen um Strom zu erzeugen

Wenn Thr Euch in die Sonne legt, was spiirt ihr dann? Wird euch dann warm oder kalt?
Ist Warme auch eine Art von Energie? Denkt ans Héndereiben!

Weil Wirme Energie ist, und Energie immer mit Bewegung zu tun hat kann durch Wérme
auch etwas bewegt werden (denkt an die Warmespirale!).

Diese bewegten Dinge sind aber jetzt nicht so grof3, dass man sie mit freiem Auge sehen
konnte, sondern die Strahlen der Sonne setzen die Atome eines Gegenstandes in Bewegung,
sodaf sie beginnen, zu schwingen.

''"Bewegung = Energie!!

— Die Kinder sollen eine Zeichnung davon anfertigen, wie die Sonnenstrahlen die Atome in
Bewegung setzen.

Mit einer Solarzelle kann man jetzt diese Energie der Sonne einfangen und fiir uns Menschen
nutzbar machen (wir kénnen also mit Sonnenenergie kochen, fernsehen und sogar Auto
fahren!)

Experiment: Solarversuch
,,Die Sonne kann ein Haus heizen*

Material:
- eine Pappschachtel
- durchsichtige Folie
- Tixo, Schere
- Thermometer
- Abdeckung (zB kleiner Becher)
- Vorlage Temperaturprotokoll
- Vorlage Temperaturdiagramm

Aus der Schachtel wird ein groes Fenster ausgeschnitten und mit Folie beklebt. Von oben
wird in die Schachtel ein Thermometer hineingesteckt und mit dem Becher bedeckt.
Versuchsdurchfiihrung: Schachtel in die Sonne stellen und die Temperatur alle 10 Minuten
ablesen. Die Werte werden in ein Temperaturprotokoll eingetragen und ein
Temperaturdiagramm erstellt!

Materialien:
Material Solarversuch (siehe oben)
Zeichenpapier, Buntstifte

Réiumlichkeiten:
Gruppenraum

Personen:
Vortragende/-r
BetreuerInnen um beim Basteln zu helfen
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4.Woche
1. Einheit

Exkursion zum Wasserspielplatz Donauinsel

2. Einheit
Thema: Energiesparen

Ziel: Umsetzen im Alltag

Wer energiebewusst ist, spart Energie und muss sich dabei noch nicht einmal ernsthaft
einschrinken. Energiesparen ist der billigste und einfachste Weg zur Losung
schwerwiegender Umweltprobleme.

Energiesparen zu Hause:
- Licht aus
- Energiesparlampen einsetzen
- Gerite ganz abschalten und nicht auf Standby
- Beim Liiften Heizung abschalten
- Mill trennen und auf Recycling achten
- Kochtopf sollte so grof3 sein wie die Herdplatte
- Immer mit Deckel kochen

Energiesparen im Transportwesen:
- energiesparende Autos
- oOffentlichen Verkehrsmitten anstatt Auto verwenden

Es wird der Energiesparvertrag abgeschlossen und die einzelnen Punkte mit den Kindern
durchgegangen.

Als Abschluss kann nochmals das Energielied aus der ersten Stunde gesungen werden!
Materialien:

Energiesparvertrag

Arbeitsblatt ,,Ganz einfach Energie sparen

Réumlichkeiten:
Gruppenraum

Personen:
Vortragende/-r
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3. Einheit

Thema: Riitselralley

Ziel: Wiederholung
Sozialform: Kleingruppen

Die Kinder bilden Gruppen zu je 3-4 Mitgliedern und miissen Fragen, die an verschiedenen
Stationen versteckt sind, beantworten.

Die Gruppe, die alle Fragen richtig beantwortet hat und am schnellsten war bekommt einen
grofleren Preis, die anderen etwas kleiner Preise und alle Kinder bekommen eine Energie-
Urkunde.

Materialien:
Fragen
Preise
Urkunden

Raumlichkeiten:
Unigebdude oder mehrere Rdume innerhalb eines Gebdudes bzw. bei schonem Wetter in
einem Park 0.4.

Personen:
Vortragende/-r
BetreuerInnen
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1. Einheit: Boden und Kompost

Ziele:
Verschiedene Bodentypen kennen lernen; Den Zweck von einem Kompost verstehen,;

Fragestellungen:

Boden: was ist ein lehmiger, sandiger Boden? Wie fuhlt sich dieser an? was, wo ist
die Humusschicht? Welcher Boden ist gut fur die Pflanze?

Kompost: wozu, warum, wo, wie entsteht dieser? Was darf hinein, was nicht? Stinkt
der Komposthaufen?

Versuche:

- sehen, riechen, fiihlen:
Farbunterschiede der diversen Bdden erkennen, Erde anfuihlen und riechen,
versuchen zu formen.
Ist der Boden luftig, locker und feucht so kénnen Samen keimen und sich die
Wurzeln ausbreiten. Duftet der Boden nach Waldboden, dann ist er ebenfalls
wertvoll. Klebt der Boden beim Versuch eine Kugel zu formen zusammen, dann
enthélt er Lehm (= ganz fein zermahlenes Gestein). Knirscht der Boden beim
Zerreiben so ist er sandig. Ein dunkler Boden ist Humus.

- Bodenproben nehmen; Sauren Boden testen: pH-Wert
Etwas Erde durch Umrihren in Wasser |6sen, Lackmus-Teststreifen kurz
hineinhalten, Wasser abschitteln > verfarbtes Stdbchen mit der Farbskala an der
Verpackung vergleichen und Zahl ablesen.
Liegt der Wert zwischen 3 und 6, so ist der Boden sauer.

- Komposthaufen anlegen (geht eventuell auch im Schulgarten):
Die Kinder kénnen eigenstandig Bio-Abfall ,entsorgen®.

Material:

Sehen, riechen, fiihlen: VVerschiedene Bodenproben (lehmiger und sandiger
Boden), gekaufte Blumenerde, Humus

pH-Wert-Test: Lackmus-Stabchen, Gefal3, Léffel, Bodenprobe, Wasser

Erklarungen:
Fruchtbare Erde: ohne Erde und Wasser wiirden keine Pflanzen wachsen und es

wuirde so aussehen wie in der Wiste. Die Bodenschicht, die flr das Pflanzenwachs-
tum geeignet ist, ist im Vergleich zu Erdkruste hauchdinn — im Verhéltnis wie die
Schale von einem Apfel (der Apfel ist die Erde und die Schale die Humusschicht).
Nur 30 cm misst die fruchtbare Humusschicht.

Der ideale Boden: man kann nicht sagen der eine Boden ist der beste. Es kommt
darauf an welche Pflanze auf den Boden wachsen soll. Generell muss ein Boden
jedoch locker und gut durchliftet sein und die Fahigkeit besitzen Wasser zu halten.
In einem sehr sandigen Boden haben die Wurzeln der Pflanzen keinen guten Halt
und in einem sehr lehmigen Boden bekommen die Wurzeln nicht gut Luft, da er zu
fest zusammenklebt.

Saurer Boden: Zu einem ist der saure Regen, der durch die Luftverschmutzung,
insbesondere durch saurebildende Abgase entsteht, daflir verantwortlich
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(Schwefeldioxid wird in Verbindung mit Wasser aus der Atmosphére zu schwefeliger
Saure). Saurer Regen stdért das Bodenleben und ist ein Hauptverursacher des so
genannten Waldsterbens. Es werden giftige Schwermetallionen freigesetzt, die die
Feinwurzeln der Baume absterben lassen, der Baum hat keinen Halt mehr und fallt
leichter um. Es entstehen Stérungen im Wasser- und Néhrstoffhaushalt des Baumes
und der Baum wird schwach, seine Widerstandskraft nimmt stark ab. Pflanzen
kédnnen dann zum Beispiel Schadlinge nicht mehr abwehren.

Zum anderen wird der Boden auch durch Diingung mit zu viel Stickstoff sauer und
durch die Ernte wird das Saure-Basen-Gleichgewicht gestért.

Mit der Kalkung von Ackern, Garten und Waldern sowie strengeren Vorgaben zur
Abluftreinigung versucht man, die Bodenversauerung einzuddmmen. Der Kalk kann
bis zu einem bestimmten Punkt die saure Wirkung der Abwasser aufheben. Eine
ahnliche Wirkung hat auch Magnesium.

Im sauren Boden kdénnen Nahrstoffe nicht gebunden werden. Diese werden beim
nachsten Regen fortgesplilt, die Pflanzen, die dort wachsen, kénnen die wichtigen
Nahrstoffe nicht aufnehmen.

Es gibt nur eine Ausnahme: das Moor. Das ist auf natirliche Weise sauer nur
spezielle, angepasste Pflanzen kénnen dort wachsen. Fir den Anbau von
Nutzpflanzen (aulRer Heidelbeeren) ist das Moor nicht geeignet.

Kompost: Einen Komposthaufen legt man am besten an einem gut zuganglichen
schattigen Platz im Garten an. Gut geeignet ist eine Umrandung aus Holz.

In den Komposthaufen dirfen Gras, Laub, Zweige, Stroh, Trester, Sdgemehl, Mist,
Dung und biologische Kiichenabfalle. Gekochte Speisereste besser nicht auf den
Kompost geben, da diese Ratten anziehen. Damit der Haufen nicht zum Stinken
anfangt werden die Abfélle mit Erde oder Gesteinsmehl abgedeckt.

Nach etwa einem Jahr ist der Kompost reif, das heil3t man kann ihn als Dinger flr
die Beete verwenden. Dazu wird der Kompost gesiebt. Erde, die viel von diesen
organischen Stoffen, auch Humus genannt, enthalt ist fruchtbar und die Pflanzen
kénnen die benétigten Nahrstoffe daraus ziehen.

Am besten ist, wenn man zwei bis drei Haufen anlegt, denn einer verrottet, der
andere wird mit Pflanzenmaterial versorgt, der dritte kann fir die Beete verwendet
werden.

Jeder Landwirt hat einen Misthaufen, der hauptsachlich aus Stroh und (Kuh)Dung
entsteht. Diesen Kompost bringt der Landwirt mit dem Miststreuer auf seine Felder
aus. Auch die Jauche (flussig) wird verwendet und auf die Wiesen gebracht.
(Siehe im Anhang wie ein Blatt zersetzt wird.)

2. Einheit: Lebewesen im Boden und auf der Pflanze

Ziel:
Bodenlebewesen kennen lernen; das Zusammenspiel von Schadling und Nitzling
verstehen lernen; kurzer Einblick in den Pflanzenschutz — was ist das?

Fragestellungen:
Lebewesen im Boden und auf der Pflanze — was ist ein Schadling, ein Ntzling? wer
frisst wen, ist das gut so? Wo leben die Nutzlinge?

Versuche:
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- Bodentiere ansehen (bekommt man vielleicht vom Pflanzenschutzinstitut in
Glaschen?!) Oder man kann sie im Boden mittels Berlese-Trichter finden:
Eine Schachtel mit schwarzem Papier auskleiden, ein Auffangglas hineinstellen,
Trichter in die Schachtel stecken. Boden, am besten mit verrottendem Laub (aus
dem Wald) oder vom Komposthaufen, holen. Die Erde in ein Sieb fullen und dieses
in den Trichter hangen, mit einer Lampe beleuchten. Die Bodenbewohner fllichten
vor Licht, Warme und Trockenheit aus dem Sieb in die dunkle Schachtel. Im Auf-
fangglas kann man sie dann beobachten und bestimmen.
(Ubersicht der Bodentiere im Anhang)

- Kartoffelkéfer sind schnell:
Im Kleinen wird gezeigt wie schnell ein Feld kahl gefressen werden kann.
Einen Kartoffelk&fer mit Blattern in ein Glas geben, nicht ganz verschlielen damit
er Luft bekommt. In kurzer Zeit wird er die ganze Pflanze verfuttert haben.

- Regenwurm-Aktivitédts-Test:
Ist nur méglich, wenn am néchsten Tag dieselbe Stelle besichtigt werden kann und
es nicht gerade stiirmt oder regnet!
Pflanzenteile, wie Blatter, am Nachmittag auf dem Gartenboden gleichmaliig
auflegen; gut notieren oder fotografieren wo man die Blatter hingelegt hat; am
nachsten Morgen vergleichen. Wenn viele Regenwirmer im Boden leben, sind am
nachsten Tag die meisten Pflanzenteile nicht mehr dort wo sie am Vortag waren
oder sogar in die unterirdischen Génge der Regenwiirmer eingezogen worden.

Alternative: Regenwirmer in eine Kiste geben > so kénnte auch ein Kompost im
Klassenzimmer angelegt werden: Holzkiste mit Plastikfolie und Pappe auskleiden;
Klchenabfalle, etwas Erde und die Wirmer hinein geben, mit Pappe zudecken,
damit es feucht und dunkel bleibt und sich keine Fliegen ansiedeln kénnen. (Keine
Angst die Wirmer bleiben in der Kiste, weil sie es gerne dunkel und feucht haben).

Material:

Berlese-Trichter: Schachtel, schwarzes Papier (Naturpapier), Trichter,
Auffanggefaly (Glas, Schale), engmaschiges Sieb (2mm Maschendurchmesser),
Tischlampe, Lupe;

Kartoffelkafer: Kartoffelkafer, Kartoffelblatter, Gurkenglas
Regenwurm-Aktivitédts-Test: nur Pflanzenteile bei Versuch im Garten

Alternative Wurmkiste: Holzkiste, Plastikfolie, Pappkarton, Erde, Haushaltsabfalle
und Regen-/Kompostwirmer (die Kinder nach Regen selbst sammeln lassen oder
kaufen)

Erklarungen:
Ein Gramm Boden enthélt Milliarden von Mikroorganismen, also Bakterien, Pilze,

Algen und Einzeller, und unter einem Quadratmeter Boden leben Hunderttausende
bis Millionen von Bodentieren, wie Fadenwirmer, Regenwirmer, Milben, Asseln,
Springschwanze und Insektenlarven. Hochgerechnet auf einen Hektar ergibt das ca.
15 Tonnen Lebendgewicht, was etwa 20 Kiihen entspricht. Es leben also wesentlich
mehr Organismen in als auf dem Boden. (www.unserboden.at)

Niitzlinge stéren uns im Garten und am Feld nicht und wir brauchen sie, weil sei
fressen die Schadlinge auf unseren Pflanzen auf oder halten unseren Boden gesund.
Nutzlinge benétigen jedoch auch einen Unterschlupf um leben zu kénnen. Deshalb
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ist es sehr wichtig Steine, Straucher und Hecken neben Felder oder im Garten zu
haben.

Regenwurm: der Regenwurm ist das wichtigste Bodenlebewesen. Wenn es so
richtig geregnet hat, dann kommen sie aus dem nassen Erdreich gekrochen.
Regenwirmer sind faszinierende Lebewesen: Sie kénnen sich lang machen oder
zusammenziehen. Fir die Pflanzen sind Regenwirmer wichtig, denn wenn die
Regenwirmer unter der Erde ihre Gange graben, haben die Wurzeln der Pflanzen
mehr Platz und Luft zum Wachsen. Aulierdem enthélt der Regenwurmkot
hochwertigen Dinger, die Regenwirmer wandeln also gewissermalen toten,
ausgelaugten Boden in nahrstoffhaltigen um und verlagern auf einem Quadratmeter
Boden bis zu zwolIf Kilogramm Erde jahrlich.

Igel: Igel sind nachtaktive Tiere. Sie fressen Insekten, Wirmer, Fallobst, Nisse und
vor allem Schnecken. Sehr wohl fihlt er sich in Strduchern, im Komposthaufen oder
gestapelten Holz. Er halt unter trockenen Laub oder Reisig Winterschlaf.

Marienkafer: hat einen roten Panzer und schwarze Punkte (2 oder 7 Punkte) darauf.
Sie legen gelbe Eier auf die Blattunterseite der Brennnessel ab. Die Larven fressen
Blattlduse in grollen Mengen und betreiben auf 6kologische Weise Pflanzenschutz.

Schédlinge nennt man jene Tiere, die auf den Pflanzen mehr Schaden als Nutzen
anrichten. Sie fressen unsere Ernte auf. Ohne Schéadlinge gibt es aber auch keine
Nutzlinge, da diese von ihnen leben. Das heil3t erst wenn der Schaden an den Nutz-
pflanzen sehr grold wird, muss man gegen die Tiere etwas machen und so
genannten Pflanzenschutz betreiben.

Schnecken: es gibt Nacktschnecken und solche mit Haus (wie Weinbergschnecken).
Sie halten den Garten einerseits sauber, da sie Pflanzenabfélle und tote Tierchen
fressen, aber andererseits knabbern sie auch gerne an Salatblattern und jungen
Pflanzchen - das kann zu einem grof3en Ernteverlust fihren. Wenn es zu viele
Schnecken werden, muss man sie einsammeln und dann weit weg vom Garten (im
Wald) wieder aussetzen.

Kartoffelkéafer: ist gelb-schwarz gestreift; die Larven und der Kéfer selbst fressen
zuerst Locher in die Blatter der Kartoffelpflanze, dann das ganze Blatt und auch die
Sténgel. Ohne Blatter kann die Pflanze nicht Gberleben und auch keine Kartoffel
bilden. Die Kéfer Gberleben im Boden den Winter. Er ist fir die Landwirte ein
Problem-Schadling, da er in kurzer Zeit viele Pflanzen zerfrisst.

Im Hausgarten kann man die Kafer mit der Hand abglauben, um die Pflanzen zu
schitzen. Auf den Feldern wird leider sehr oft Chemie gespritzt, was zwar die Kéafer
totet, aber flr den Boden und andere Lebewesen nicht so gut ist.

Blattlause: sind winzige Tierchen, die sich gerne auf Gemusepflanzen niederlassen,
an den Blattern saugen und klebrige Ausscheidungen (Honigtau) zurtiicklassen. Sie
vermehren sich sehr schnell und siedeln sich gerne auf der Blattunterseite an, so
dass man sie gar nicht gleich entdeckt. Die schénen Marienkéfer sind ihre Feinde.

Es gibt noch viele andere wichtige Nutzlinge und Schédlinge im Garten und am Feld.
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3. Einheit: Gerate

Ziel:
Gerate des Gartners und des Landwirtes kennen lernen;

Fragestellungen:
Welches Werkzeug zu welchem Zweck?
Und am grof3en Feld?!? Was wird da verwendet?

Versuche:

- sehen, angreifen, ausprobieren:
z.B.: Gartenhandschuhe anziehen, mit einer Gartenschaufel Erde in einen Topf
fullen.

Alternative: Gerédte-Memory oder Domino: fur Volksschulkinder
Bilder der Gerate mit dem beschriebenen Verwendungszweck zusammen finden.

Material:
Diverses Gartenwerkzeug, wie GielR3kanne, Gartenschere, Handschaufel, Garten-
schlauch, Rechen, Gartenhandschuhe in KindergréRe, Spaten, Pflanzgefalle, etc

Erklarungen:
Gartengerite

Gartenhandschuhe: damit man keine wunden Hande bekommt und auch stachelige
Pflanzen und Brennnessel angreifen kann.

Gartenschere: zum Schneiden von Krautern, Strduchern, Blumen

GieRBkanne, Gartenschlauch: zum Giel3en

Handschaufel: zum Pflanzen von Blumen, Krauter, Gemisepflanzen

Steckholz: zum Lécher in den Boden bohren, damit ein Setzling gepflanzt werden
kann

Handhacke: zum Kartoffel anhaufeln

Rechen: zum Laub einsammeln, zum Beete glatten

Spaten: zum Umgraben und Eingraben von Strduchern und Badumen

Grabgabel: zum Lockern und Liften der Beete, (z.B. im Herbst)

Folien und Vliese: zum Abdecken des Bodens, damit keine Unkrauter wachsen
kénnen und der Boden feucht bleibt

Scheibtruhe: um Kompost auf die Beete zu fiihren

Multitopfplatten: viele kleine Tépfe zusammengesetzt, wird firs Pikieren verwendet

Fiir das Feld

Am Feld erledigen grof3e Maschinen die Handarbeit.

Traktor: von einem Traktor werden wichtige andere Maschinen gezogen, wie zum
Beispiel die Samaschine oder ein Vollernter.

Samaschine: dient dazu das Saatgut gleichmaRig in der richtigen Tiefe im Boden
abzulegen.

Mahdrescher: er schneidet das Getreide ab und trennt die Kérner vom Stroh.
Kartoffel-, Rlibenvollernter: Diese Maschinen schneiden die Blatter ab, heben die
Kartoffel oder Riben aus der Erde und sammeln sie in einem Bunker. Der Bauer
kann sie dann gleich direkt vom Feld zur Verarbeitung transportieren.
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4. Einheit: Ackerbau, Getreide

Ziel:
Anbau von Getreide kennen lernen, wissen wie es wachst und was daraus wird.

Fragestellungen:
Was passiert am Acker? Wie sieht Getreide aus? Woher kommt das Mehl?

Versuche:

- Weizenkeimlinge machen:
Weizenkdrner tGber Nacht in einem Glas mit doppelter Menge Wasser quellen
lassen, am nachsten Tag die Samen absptlen und in das Glas geben; das Glas wird
mit einer Folie abgedeckt und an einen hellen Ort ohne direkte Sonne gestellt;
morgens und abends werden die Samen gespdlt und immer wieder gut abgetrocknet
(Achtung vor Staunésse) und ins Glas zuriickgegeben. Nach etwa drei Tagen sind
die Keimlinge zu ernten und kénnen mit einem Butterbrot gegessen werden.
Keimlinge haben einen viel héheren Vitamingehalt als ,erwachsene® Pflanzen.

- Getreide erkennen: fiihlen, schmecken:
Verschiedene Getreidesamen, Raps, Mais(kolben) in Schalen geben; diese kénnen
dann angegriffen und verkostet werden. Daneben Getreidedhren/Maispflanze (oder
Bilder) auflegen — zuordnen lassen.

- ,,Mehl“ machen/Getreidekérner mahlen:
Getreidekorner kbnnen zwischen einem Holzbrettchen und Steinen zerrieben
werden. So erfahren Kinder woher das Mehl kommt.

- Spiel:
Wer zuerst drei Speisen oder Lebensmittel aus Getreide weil}, hat gewonnen!

Material:

Keimlinge: Weizenkdérner (alternativ auch Roggen, Hafer), Glas, luftdurchlassige
Folie, Gummiringerl, Wasser

Getreide erkennen: Getreidesamen (Weizen, Hafer, Gerste, Roggen, Mais),
Getreideahren oder Bilder

Getreide mahlen: Getreidekdrner, flache Steine, Holzbrettchen

Erklarungen:
Getreide wird auf grof3en Feldern angepflanzt. Bevor man das Getreide séat, wird der

Boden gelockert. Es ist nicht gut jedes Jahr das gleiche Getreide aufs selbe Feld
anzubauen, da es sonst nicht genligend Néhrstoffe zu Verfligung hat und nicht so
gut wachst wie es sollte bzw. kénnte. Jede Pflanze benétigt andere Nahrstoffe. So
soll man nach Getreide mal Kartoffel anbauen oder einfach nur Klee. Dann kénnen
sich der Boden wieder erholen und sich die Nahrstoffe nachbilden.

Getreide ist ein Sammelbegriff fur die Arten Weizen, Gerste, Roggen, Hafer und
Mais. Sie gehéren zur Familie der Graser (auch der Reis gehért in diese Familie).
Hafer und Mais sind Getreidearten, die nur im Fruhling gesat werden. Von Roggen,
Weizen und Gerste gibt es jeweils eine Sommer- und Winterform, die im Frihling
bzw. im Herbst gesat wird.
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Weizen ist die Getreideart, die am haufigsten angebaut wird. Weichweizen wird flr
Griel}, Starke, WeilRbrot und Weizenbier verwendet, Hartweizen fiir die Herstellung
von Nudeln. Er wird auch verfittert.

Gerste ist die dlteste Getreideart. Die Wintergerste wird hauptsachlich als Viehfutter
verwendet. Die Sommergerste hingegen fir die menschliche Erndhrung — es wird
Griel3, Brot hergestellt oder Bier gebraut.

Roggen ist fur die Broterzeugung sehr wichtig und wird selten an Tiere verfuttert.

Hafer wird zu Haferflocken verarbeitet oder an Pferde, Rinder und Geflugel verfuttert.
Die Korner hangen in einer Rispe und somit sieht der Hafer ganz anders aus, als
Weizen, Gerste, Roggen, wo sich die Kérner in einer Ahre befinden.

Mais stammt aus Stdamerika, Christoph Columbus brachte die ersten Maiskdrner
von seiner zweiten Entdeckungsfahrt mit nach Europa. Er wird zu Speisedl,
Margarine, Mayonnaise, Griel3 (Polenta), Cornflakes oder Popcorn verarbeitet. Die
Maispflanze dient auch als Futter fir Tiere. Eine Maispflanze wird sehr hoch und
meistens gréRer als die Kinder! Mais braucht es sehr warm und wird daher erst im
Mai gesat.

Raps er gehoért nicht zu der Familie der Graser und ist zum Beispiel mit Kraut, Karfiol
und Kohlrabi verwandt. Rapsfelder erkennt man an der schénen leuchtend gelben
Blute des Rapses. Die Rapssamen werden zu Speisedl gepresst, teilweise wird auch
Treibstoff fir die Autos daraus gewonnen.

Jedes Getreide wird mit dem Mahdrescher geerntet, wenn es reif und trocken ist, es
ist dann nicht mehr griin, sondern hellbraun. Es wird in grof3en Silos gelagert und in
riesigen Mahlen zu Mehl gemahlen.

5. Einheit: Kartoffel, Zuckerriiben

Ziel:
Sehen wie eine Kartoffel entsteht.
Wissen woher der Zucker kommt.

Fragestellungen:
Warum kann man Kartoffeln essen, wenn sie giftig sind? Wieso werden die Kartoffeln
in DAmmen angebaut? Woher kommt der Zucker?

Versuche:

- Kartoffeln keimen:
Lang gelagerte Kartoffeln an einen warmen, aber nicht hellen Ort liegen lassen. Die
Kinder kénnen taglich beobachten was passiert bis sie austreiben. Mit den
gekeimten Kartoffeln kénnen dann lustige Figuren kreiert werden (aneinanderlegen,
zusammenstecken) oder im ndchsten Punkt zur Vermehrung genutzt werden.

- Kartoffel in Kiibel setzen: dazu ist ein Platz im Schulgarten notwendig.
Eine vorgekeimte Kartoffel im Frihjahr in einen bis zur Halfte mit Erde gefullten
Klbel setzen. Wenn das Kartoffelpflanzchen etwa zehn cm aus der Erde hervor-
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schaut, wird dieser Trieb mit einer Schicht Erde angehaufelt, so dass er wieder
bedeckt ist. Die Kartoffelpflanze wachst weiter und schiebt ihren Trieb in die Hbhe.
Schaut dieser wieder etwa zehn cm aus der Erde, wird er noch einmal mit Erde
angehaufelt; das wird so lange gemacht, bis der ganze Kiibel mit Erde aufgefillt ist.
Zwischendurch gieRen nicht vergessen! Die Kartoffelpflanze entwickelt Blatter,
Blliten und Beeren. !"Achtung besonders bei Kindergartenkinder: Die entstehenden
Beeren sind giftig! Den Kindern erkldren, dass diese nicht gegessen werden
darfen!!

Im Herbst kann dann der Kiibel ausgeleert werden und es geht ans Kartoffel
zahlen. Wie viele frische Kartoffeln hat jeder Kiibel?

- Stédrketest:
Eine Kartoffel halbieren und mit ein paar Tropfen Jod betrdufeln. Das orange-
braune Jod wird sich schwarz farben — das bedeutet, dass Starke enthalten ist.

- Spiel:
Wer zuerst drei Speisen oder Lebensmittel aus Kartoffel weil3, hat gewonnen!

Fur altere Kindergruppen:

- Kartoffelsorten kennen lernen; Kocheigenschaften erkennen:
Verschiedene Kartoffelsorten auflegen (rote, gelbe, weille) und auch unter fest und
mehlig kochende unterscheiden. Die Kartoffel kochen und die Unterschiede in der
Kochfestigkeit erkennen. Welche eignen sich fur Piiree/Salat/Pommes? Es kann
dann Plree, Salat, etc gegessen werden.

Materialien:

Kartoffeln keimen: lang gelagerte Kartoffeln

Kartoffel setzen: vorgekeimte Kartoffel, Kiibel, Erde

Stérketest: Kartoffel, Messer, Jod, Pipette zum Betraufeln

Kartoffeln in verschiedenen Sorten (rote, gelbe, weile, fest und mehlig kochende)
mdglichst in gleicher Gréle.

Erklarungen:
Kartoffeln gehdren zu den Nachtschattengewéchsen und sind mit Tomate, Paprika,

Melanzani und den sehr giftigen Tollkirschen verwandt. Kartoffeln gibt’s nicht schon
immer bei uns, sie kommen aus den Bergen Stidamerikas. Die spanischen Seefahrer
haben die Kartoffel mit nach Europa gebracht.

Von der Kartoffelpflanze verwenden wir die unter der Erde wachsenden, sehr
gesunden Knollen. Die Blatter und die violettschwarzen Beeren, die oberirdisch
entstehen, sind ungeniel3bar, weil sie das giftige Solanin enthalten! Auch in den
Knollen und ihrer Schale ist das Gift enthalten. In der Knolle selbst ist jedoch so
wenig drin, dass es uns nichts ausmacht. In der Schale ist mehr Solanin enthalten,
welches durch kochen unschédlich gemacht wird. Wenn eine Kartoffel nicht Dunkel
gelagert wird entsteht Solanin. Die Kartoffel wird blaulich-griin, wenn sie nicht ganz
mit Erde bedeckt ist.

Die Kartoffeln werden in so genannten Dammen angebaut. Das heil3t die Erde wird
angehaufelt, das bringt der Pflanze eine bessere Licht-, Wasser- und Néahrstoffver-
sorgung. Eine Kartoffelpflanze bliht je nach Sorte weil}, lila oder rosa. Sie kann sich
selbst bestduben, das heil’t sie muss von keinen Bienen besucht werden. Wenn die
Blute bestdubt wurde entstehen die giftigen Beeren, die fur uns nicht wichtig sind.

161



PFLANZENBAU

Wenn das Kartoffelkraut zu welken beginnt, sind die Knollen reif und kénnen geerntet
werden. Pro Pflanze kénnen 15 bis 20 Knollen entstehen.

Eine Kartoffel treibt aus, das heildt es entstehen im Frihjahr weil’e Triebe an denen
man Knospen, Blattchen und Wurzeln entdecken kann. Nun ist es an der Zeit, dass
sie in die Erde gelegt werden. Ein Teil verzweigt sich in der Erde und an den Wurzeln
bilden sich neue Knollen, der andere Teil wachst nach oben zum Licht und es
entstehen Blatter. Die Kraft zum Wachsen kommt von der Starke, die in der Knolle
gespeichert ist und in Energie umgewandelt wird. Die Starke wird mithilfe des
Sonnenlichts in den Blattern gebildet und dann in die Knollen verlagert. Auch fur uns
Menschen ist die Starke ein wichtiger Energielieferant.

Kartoffeln kbnnen auch krank werden (Kraut- und Knollenféule, Kartoffelkrebs oder
der Kartoffelkafer).

Es gibt Uber 150 Kartoffelsorten in vielen verschiedenen Farben und Formen, Friih-
und Spéatsorten. Die Sorten tragen oft Frauennamen, wie Sieglinde, Julia, Sonja. Die
Frihsorten kdnnen nicht sehr lange gelagert werden. Sie haben eine dinne Schale
und werden schon im Juni geerntet. Sie kénnen mit der Schale gegessen werden.
Die Spatsorten werden im Oktober geerntet und Uber den Winter gelagert.
Festkochende Sorten werden fur Salat, Salzkartoffeln oder Pommes frites
verwendet, mehlig kochende zerfallen beim Kochen und kénnen daher leicht zu
PUree verarbeitet werden.

Kartoffel sind vielseitig verwendbar: gekocht, gebraten oder zu Pommes und Chips
verarbeitet. Sie werden auch an Tiere verfuttert oder Alkohol erzeugt.

Zuckerriibe wachst grof3teils unterirdisch, manchmal schaut ein kleiner Teil der
Rube aus der Erde raus. Sie werden Uber Samen vermehrt. Die Samen sind
hellbraune, unregelméflig geformte Kugeln. Im Mérz werden sie aufs Feld ausgesét
und im Oktober/November geerntet, umso spater umso mehr Zuckeranteil. Eine
Zuckerribe hat grob um ein Kilogramm.

Der Zucker ist in der RUbe enthalten, die Blatter werden entweder verfittert oder
bleiben am Feld als Dunger liegen. Die Riben werden zu Zuckerfabriken gebracht.
Dort wird nach einem komplizierten Verfahren der Zucker aus der Ribe geholt.

Geerntet werden Riben und Kartoffel mit speziellen Vollerntern im Herbst.

Diese Maschinen schneiden die Blatter ab, heben die Kartoffel oder Riiben aus der
Erde und sammeln sie von Steinen und Erde befreit in einem Bunker. Der Bauer
kann sie dann gleich direkt vom Feld zur Verarbeitung transportieren.

6. Einheit: Gemiise

Ziel:
Ausséen, einpflanzen und beobachten wie es wachst.

Fragestellungen:
Wie sieht ein Samenkorn aus? Wie wird aus einer Tomate wieder eine Tomate?

Versuche:

- Gemiiseteile wachsen:
Die Reste vom Gemiiseschneiden flr einen Versuch verwenden. Die Kappen von
Radieschen oder Karotten grof3zligig abschneiden und in eine mit Kiichenrolle
ausgelegte Schale legen. Das Papier muss feucht sein, aber nicht zu nass. Schon
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nach ein paar Tagen werden frische junge Blatter wachsen. Wenn die
gespeicherten Nahrstoffe der Pflanzenteile verbraucht sind, werden sie welken.
Wenn man sie rechtzeitig in Erde setzt, werden die Kappen mit etwas Glick weiter
wachsen und Wurzeln bilden. (vgl. KREKELER, 1996, 4f)

- anséden:
Verschiedene SamengréfRen und -formen kennen lernen und betrachten:
Paprika, Bohnen, Salat, Tomate, Kirbis,.....

Jede Aussaat gut beschriften!! Wann wurde was von wem gesat?

Bohnen:

In einen Blumentopf mit feuchter Erde ein paar Bohnen hineindricken. Die Erde
muss feucht gehalten werden. Nach etwa fiinf Tagen sind schon einige griine
Spitzen zu sehen. Wenn die Pflanzchen nach ca. zwei Wochen an H6he gewonnen
haben, werden sie einzeln umgetopft. Diesen Vorgang nennt man pikieren. Dann
brauchen sie eine Stltze an der sie emporwachsen kédnnen. Nach einem Monat
sind die Pflanzen meist schon einen halben Meter hoch.

Falls ein Schulgarten vorhanden ist, kénnen die Bohnen spater nach draufl3en
umgepflanzt werden und sie dann an einem Zaun oder an der Hauswand hoch-
ranken lassen.

Salat:

Aussaat erfolgt in Saatkistchen. Diese gut mit Erde flllen und leicht andrticken, mit
einem Lineal glatt streichen; danach die Salatsamen gleichmaRig dartber streuen
und leicht andrticken, angiel3en (Achtung fein gieRen, damit die Samen nicht
verschwimmen). Nach ein paar Tagen werden die jungen Salatpflanzchen pikiert.

Tomaten:

Aussaat wie bei Salat. Kbnnen gut auf der Fensterbank Mitte Mé&rz vorgezogen
werden. Die Auspflanzung in den Garten darf erst erfolgen, wenn es warm ist (Mai),
da die Tomatenpflanzen sehr frostempfindlich sind. Sie brauchen ein Stutzgerust.

Kirbis: (falls viel Platz im Schulgarten ist)
Vorgang wie bei Bohnen

- Zwiebeln machen Wurzel:
Ein Glas bis zum Rand mit Wasser flllen; eine grol3e, feste Zwiebel drauflegen. Die
Zwiebel bekommt nach ein paar Wochen Wurzeln, die bis zum Glasboden wachsen.
Auch Blatter werden austreiben. Wenn man die Zwiebel in Erde setzt fangt sie mit
etwas Gliick auch noch zum Blihen an.

- Blindverkostung/Blindtasten/Blindriechen:
Verschiedene Friichte blind ertasten und kosten. Wie fuhlt sich die Frucht an? Was
kénnte es sein? Dann kosten — wie schmeckts?
Verschiedene Gemisearten klein reiben und in Filmdosen mit Lécher geben; diese
mit Nummern beschriften und zur Kontrolle auf ein extra Blatt schreiben. Jeweils
zwei Filmdosen pro Gemiseart; es eignen sich zum Beispiel Zwiebel, Paprika,
Karotten, Gurke, etc.

- Erbsen hiipfen: sehr gut fir den Kindergarten geeignet
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In ein Glas Erbsen bis zum Rand geben und Wasser einflllen. Das Glas auf einen
Teller stellen. Nach einigen Stunden beginnen die unteren Erbsen zu quellen und
schieben die oberen Erbsen hinaus. Wenn sie auf den Teller fallen machen sie
Gerausche.

Material:

Kartchen zum Beschriften!!

Gemiiseteile wachsen: Karotten/Radieschen, Klichenrolle, Schale, Wasser
Aussaat: Blumentdpfe, Saatschalen oder auch Eierkartons, Erde, Saatgut wie
Bohnen, Tomatensamen, Paprikasamen, Salatsamen, etc.

Zwiebel: Glas, Wasser, feste Zwiebel

Blindriechen: Filmdosen, Hammer und Nagel zum Lécher machen, versch.
Gemdusearten, Reibe, Stift zum Beschriften (Hinweis: zuerst Geruchsintensitat testen)
Erbsen hiipfen: Glas, Wasser, so viele Erbsen wie in das Glas passen, Teller

Erklarungen:
Es gibt verschiedene Methoden Saatgut auszubringen. Nicht jede eignet sich gleich

gut fur jedes Gemise. Bohnen zum Beispiel kann man einzeln in die Erde stecken,
Salat wird breit gesat, das heil3t einfach Gber die Erde gestreut. Wenn die Samen
dann Keimen muss man sie pikieren, das bedeutet vereinzeln, also jedes Pflanzchen
einzeln in einen Topf setzen. Das macht sehr viel Arbeit und das machen die Gartner
im FrUhjahr ein paar Wochen lang.

Am Feld wird eine Reihensaat gemacht, das erledigen die Maschinen. Hier wird in
einer Reihe in einem bestimmten Abstand und erforderlichen Tiefe ein Samenkorn
abgelegt.

Gartner séen die Samen in einem Glashaus aus. Dort haben sie optimale
Bedingungen. Hier kann gezielt gegossen und beleuchtet werden. Daher bekommen
wir auch Salat im Winter.

Wenn die Pflanzen gréRer sind, kénnen sie im Sommer auch ins Freie gesetzt
werden.

Manche Tomaten wachsen auch auf Substrat, das heiRt ohne Erde. Uber ein
Leitungs-System, wie ein Gartenschlauch, bekommt die Pflanze die Nahrstoffe, die
sie braucht.

Bohnen haben langliche, groRe Samen. Sie wachsen in Hilsen, wie die Erbsen.
Bohnen wachsen sehr schnell und brauchen ein Stitzgertst. Wenn man die jungen
Huilsen erntet hat man Fisolen, erst ausgereifte Samenkérner nennt man Bohnen.
Ernte ist von Juli bis Oktober. Bohnen sind sehr eiweil3reich.

Salat hat winzige Samenkdrner, daftir 100te pro Pflanze. Je nach Sorte sind sie weil}
oder schwarz. Wir ernten den Salat bevor er Samen bildet, weil er danach nicht mehr
genielRbar wéare, da die Blatter welken. Der Salat wachst zur Samenbildung in die
Hohe, man nennt das ScholRen. Salat hat viele wertvolle Vitamine.

Tomaten gibt es viele: kleine (Cocktailtomaten), grolRe (Fleischtomaten), viele
verschiedene Formen und Farben. Tomaten sind nicht immer rot, sie kénnen auch
gelb, orange oder violett sein. Aus den kleinen gelben Bliten entstehen die Frichte,
die ab Juli geerntet werden kénnen. Falls im Herbst noch griine Tomaten an der
Pflanze hdngen, kann man sie, bevor es kalt wird, abpflicken und im Zimmer liegen
lassen, sie werden noch nachféarben. Der Geschmack ist leider nicht mehr so
intensiv.
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Kiirbis ranken und werden sehr lange. Sie brauchen viel Platz am Feld. Von Juli bis
Oktober ist Erntezeit. Auch hier gibt es viele Sorten mit verschiedenen Gréf3en,
Formen und Farben. Die Frichte werden Beeren genannt! Man unterscheidet
zwischen Speise- und Zierkirbis. Nicht nur fir Halloweengespenster eignen sich die
grolden, gelben Friichte gut, sondern auch fir schmackhafte Suppen. Der Kiirbis ist
mineralstoffreich.

Auch unter den Gemusearten gibt es Familien.

Fiir kleine Forscher, die noch mehr wissen wollen:
Nachtschattengewéchse: Paradeiser, Paprika, Kartoffel; giftige Tollkirsche
Doldenblitler: Karotte, Fenchel, Dille, Kimmel

Gansefullgewachs: Rote Ribe, Spinat

Schmetterlingsbltler: Erbse, Bohne, Erdnuss, Klee

Korbblutler: versch. Salate, Ringelblume, Sonnenblume, Echte Kamille
Klrbisgewachse: Kirbis, Gurke, Zucchini

Kreuzblutler: Karfiol, Kohlrabi, Kraut, Brokkoli, Raps, Kresse
Lauchgewéchse: Zwiebel, Knoblauch, Lauch, Schnittlauch, Barlauch

Blattgemuse: Salate, Spinat

Wourzelgemise: Karotte, Radieschen, Rote Riibe
Fruchtgemise: Kurbis, Gurke, Zucchini, Paradeiser, Paprika
Hulsenfrichte: Erbse, Bohne

Kohlgemiise: Karfiol, Kohlrabi, Kraut, Brokkoli
Zwiebelgewachse: Zwiebel, Knoblauch, Tulpe, Narzisse

7. Einheit: Obst

Ziel:
Heimische Obstarten erkennen;

Fragestellungen:
Warum wachsen bei uns keine Bananen? Wie sieht eine Obstplantage aus?

Versuche:

- Erdbeeren vermehren: Flirs Freiland
Ableger, also Auslaufer, im Spatsommer in einen Topf mit Erde setzen und neben
der Mutterpflanze im Boden versenken. Erst wenn die Pflanzchen wurzeln (etwa
nach vier Wochen), wird die Verbindung (Nabelschnur) abgetrennt und schon hat
man eine neue Pflanze.

- Blindverkostung/Blindtasten/Blindriechen:
Verschiedene Frichte blind ertasten und kosten. Wie fuhlt sich die Frucht an? Was
kénnte es sein? Dann kosten — wie schmeckts?
Verschiedene Obstarten klein schneiden und in Filmdosen mit Léchern geben;
diese mit Nummern beschriften und zur Kontrolle auf ein extra Blatt schreiben.
Jeweils zwei Filmdosen pro Obstart; es eignen sich zum Beispiel Apfel, Birnen,
Erdbeeren, Zwetschken, etc.

- Obstsalat machen:
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Heimische Frichte je nach Saison zu einem leckeren Obstsalat verarbeiten. Davor
kann die Blindverkostung und Tasten gemacht werden.

- Memory-Spiel:
Verschiedene Obstarten (Beeren, in Stiicke geschnittene Apfel, Birnen,..) in
Schalen geben. Obstbilder auf Kartchen kleben. Eine Frucht essen und eine Karte
aufdecken — passt das Bild zur gegessenen Frucht? Wenn ja, dann darf die Karte
behalten werden, wenn nicht ist der ndchste dran. Gewinner ist der, der am meisten
Karten hat. Je nach Gruppengréfe kénnen die Kartchen doppelt ausgelegt werden.

- Apfelringe dérren:
Apfel in Scheiben schneiden, Kernhaus entfernen und auf eine Schnur auffadeln.
Die Apfelschnire in einen trockenen, gut beltfteten Raum aufhédngen. Ein kleiner
wissenschaftlicher Versuch: manche Apfel mit der Schale trocknen, andere ohne
und die Ubrige Schale ebenfalls trocknen! Die Kinder kbnnen dann beobachten, ob
es einen Unterschied macht, wenn man Apfel geschélt oder nicht geschélt trocknet.
Auch die Schale ist wertvoll — sie kann flr einen guten Tee verwendet werden.

- Weinrebe vermehren:
Ein Steckholz einer Rebe in einen Blumentopf mit Erde stecken, angiel3en. Hier
braucht man viel Geduld bis das erste Blatt kommt.

Material:

Erdbeervermehrung: Erdbeerbeet, Blumentopf, Schere

Blindriechen: Filmdosen, Hammer und Nagel zum Lécher machen, verschiedene
Obstarten, Reibe, Stift zum Beschriften (Hinweis: zuerst Geruchsintensitat testen)
Obstsalat: Friichte nach Saison (Apfel, Birne, Trauben), Messer, Léffel, Schisseln
Memory-Spiel: Obstbilderk&rtchen vorbereiten und die gleichen Obstarten in
Schisseln flllen;

Weinrebe vermehren: Steckholz einer Rebe, Blumentopf mit Erde

Erklarungen:
Jede Obstart ist verschieden warmebedurftig. So kénnen zum Beispiel auch Marillen

nicht in ganz Osterreich wachsen, da sie sehr frostempfindlich sind.

Obstgeholze werden sehr selten aus Samen gezogen. Man kauft sie gut bewurzelt in
der Baumschule und pflanzt sie in den eigenen Garten oder in den Obstgarten. Die
beste Pflanzzeit ist im Herbst.

Es gibt verschiedene Baumformen, hier drei Beispiele:

Hochstamme: diese werden Uber 2 m hoch und werden in Streuobstwiesen oder
Straldenrander gepflanzt.

Halbstamme: Diese werden nur 1,30 m hoch und sind fiir den eigenen Garten
geeignet.

Spindel: das sind ganz diinne Badume mit wenigen Verzweigungen, diese werden
hauptséachlich in groRen Obstanlagen verwendet, da sie nicht viel Platz brauchen.

Erdbeeren: sie schmecken sif3, haben einen hohen Vitamin- und Mineralstoffgehalt,
wenn sie reif sind haben sie eine schdne rote Farbe. Die kleinen braunen Plinktchen
an der Frucht sind die Samen. Urspriinglich wachsen Erdbeeren im Wald, da es da
einen guten, lockeren, humosen Boden gibt. Im Mai blihen die Pflanzen und es
entstehen die Erdbeeren.
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Apfel: friher setzte man bei der Geburt eines Kindes einen Apfelbaum in den
Garten. Die Blite ist etwa im Mai. Apfel kénnen bis zu einem Jahr gelagert werden.
Dabei kommt es auf die Sorten an, es gibt Sommer-, Herbst- und Winterapfel.

Die Sommerépfel sind fur den baldigen bzw. sofortigen Verzehr, die Herbstédpfel
kénnen gelagert werden und die Winterépfel kbnnen oder missen sogar gelagert
werden, weil sie erst spater besser schmecken.

Es kommt auch darauf an, wann der Apfel geerntet wird. Man unterscheidet
zwischen Genuss- und Pfluckreife.

Wenn ein Apfel gleich vom Baum gegessen werden will, muss er zur Genussreife
gepflickt werden, also wenn er eine schéne Farbe hat, sich leicht vom Baum I&st
oder sogar schon alleine vom Baum gefallen ist, das Fruchtfleisch weich ist, das
Saure-Zucker-Verhaltnis optimal ist — das sieht man nicht, das schmeckt man dann.
Die Sommerépfel erntet man ab Anfang August.

Wenn der Apfel gelagert werden soll oder weiter transportiert wird bis er im
Supermarkt flr die Konsumenten landet muss man den Apfel schon friiher ernten,
also zur so genannten Pflickreife, die vor der Genussreife liegt. Der Apfel ist dann
noch nicht ganz reif, schmeckt noch sduerlich und 16st sich nicht so gut vom Ast. Im
Lager kann er dann noch nachreifen, also die Saure wird zu Zucker abgebaut und
manche Apfel werden dann auch noch rot. Diese Apfel nennt man Winter- bzw.
Lagerapfel.

Die Herbstépfel werden kurz vor der Pfllickreife geerntet und sind deshalb nicht so
lange lagerfahig als die Winteréapfel.

Weinrebe: wachst als Liane; in ihrer Urform wird sie viele Meter lang und rankt sich
an Baumen hoch. Bei uns in den Weingérten wird sie stark geschnitten. Hier wachst
eine Rebe neben der anderen. Weintrauben werden im Herbst geerntet. Es gibt
weille und rote Beeren, Tafeltrauben, das sind diejenigen, die man so nascht und
andere die zu Wein verarbeitet werden. Die Ernte der Weintrauben ab nennt man
Weinlese.

Fur kleine Forscher, die noch mehr wissen wollen:

Familien:

Rosengewéachse: Apfel, Birne, Kirsche, Zwetschke, Marille, Erdbeere, Himbeere,
Rose, Hagebutte

Steinbrechgewachse: Ribisel

Erikagewéachse/Heidekrautgewéachse: Heidelbeeren, Preiselbeeren

Kernobst: die Frichte haben im Fruchtfleisch ein Kerngehduse; Apfel, Birne
Steinobst: die Friichte haben einen harten Steinkern, der den Samen enthalt;
Kirsche, Zwetschke, Marille

Beerenobst: die Frichte haben im Fruchtfleisch viele kleine Kerne; Erdbeere,
Himbeere, Ribisel, Heidelbeere, Weintrauben

8. Einheit: Pflanzenerndahrung, Wachstum, Photosynthese

Ziel:
Die Vorgénge in der Pflanze verstehen lernen;

Fragestellungen:
Was essen Pflanzen?
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Wofir braucht die Pflanze Wurzeln? Photosynthese — was passiert in der Pflanze?
wie entsteht eine Frucht? Warum brauchen Pflanzen Licht/Sonne?
Warum wéchst die Pflanze; wann tut sie das - was ist eine Vegetationsperiode?

Versuche:

- Sprengkraft der Wurzeln:
Gips anrihren und mit Bohnen oder Erbsen vermischen und in Plastikbecher flllen.
Nach einem Tag bilden sich Risse im Gips und der Becher wird kaputt. (wenn man
den Gips noch zuséatzlich mit Wasser bespritzt geht’s schneller). Schon die alten
Griechen haben diesen Trick zum Zerteilen von Steinblécken angewendet.

- Pflanzen wachsen zum Licht:
In einen Karton auf einer Seite ein Loch (Fenster) schneiden, Zwischenwé&nde aus
Karton einbauen; der Deckel bleibt wie er ist. Ins hinterste Eck kommt eine Schale
mit Blumenerde und Bohnen. Die Schachtel zudecken. Nur zum téglichen Gielden
wird der Deckel abgenommen. Nun kénnen die Bohnen wachsen und bald werden
sie aus dem Fenster im Karton rausschauen. Die Pflanzchen werden jedoch weil3
sein, erst wenn sie Licht bekommen farben sie sich grin. (vgl. KREKELER, 1996, 27)

- Pflanzen trinken:
Zwei Glaser werden mit Wasser gefillt und in eines wird Lebensmittelfarbe
gegeben. Der Stangel einer Blume wird bis zur Hélfte auseinander geschnitten
(Hilfe von Erwachsenen), dort wo der Schnitt endet wird ein Klebeband herumge-
wickelt. Die Stangelhalften in die beiden Gléser stellen. Etwa nach einer Stunde
sieht man wie das gefarbte Wasser die halbe Blute verfarbt hat.
(vgl. BURNIE, 1997, 7)

Material:

Sprengkraft-Versuch: Bohnen- oder Erbsen, Gips, durchsichtige Plastikbecher
Pflanzen wachsen zum Licht: Karton mit Deckel (Schuhkarton), Klebeband, kleine
Schale mit Blumenerde und Bohnen

Pflanzen trinken: eine hell bluhende Blume (Nelke), 2 Glaser, Lebensmittelfarbe
oder Tinte, Klebeband, Messer;

Erklarungen:
Pflanzen trinken Wasser das sie durch winzige Leitungen in den Wurzeln und

Stangeln aufsaugen. Das Wasser brauchen die Pflanzen fir ihr Wachstum.
Wurzeln sind nicht nur Verankerung im Boden, sondern auch Nahrstofflieferant.

Jede Pflanze betreibt Photosynthese. Das ist ein komplizierter chemischer Vorgang:
Mit Hilfe von Sonnenlicht bilden die Pflanzen den griinen Farbstoff, das Blattgriin
(Chlorophyll). Mit diesem Blattgrin kann die Pflanze einen einfachen Zucker
herstellen. Diesen Zucker braucht sie zum Leben und gibt ihr Energie. Mit Licht
kénnen sie die Uber die Wurzel aufgenommenen Nahrstoffe verarbeiten.

9. Einheit: Arbeiten wahrend der Vegetationsperiode

Ziel:
Arbeiten wahrend der Vegetationsperiode, wie gie3en, diingen, jaten, mulchen
kennen lernen;
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Fragestellungen:

Was wie oft, wann, wie tu ich da? Was ist Un-/Beikraut? Warum stért es meine

Nutzpflanze? Wann und wie muss es weg (Chemie spritzen — Biologische

Bekadmpfung)

Versuche:

Praktisches Beispiel im Versuchsgarten, hier kann man Beikrauter ,live“ herzeigen

und erklaren;

- Diingen mit selbst gemachter Brennnesseljauche: (falls Brennnessel vorhanden)
Brennnessel pfliicken, klein schneiden und in einen Kibel mit Wasser ein paar Tage
stehen lassen bis es gart. Es riecht zwar nicht sehr gut, aber die Pflanzen,
besonders Tomaten, freuen sich tUber die wertvollen Nahrstoffe.

- Was schadet der Kresse: auch firs Klassenzimmer
In vier Schalen Kresse anbauen, wenn die Keimlinge 1 2 cm lang sind startet der
Versuch.
Eine Schale wird weiterhin mit gewdhnlichem Wasser gegossen, die anderen je mit
einer anderen Flussigkeit (eine mit Essig, Salz, Spllmittel oder Zucker); nun kann
man beobachten was mit den Kressepflanzen passiert, kbnnen die Pflanzen mit
den Stoffen umgehen? Nach drei Tagen gief3t man alle Pflanzen wieder mit klarem
Wasser. Welche Pflanzen erholen sich wieder, welche gehen ein?
Um den Versuch auch ganz wissenschaftlichen anzulegen ist es sinnvoll Wiederho-
lungen zu machen. Das ist gerade bei einer grolien Gruppe anzuraten. Zum
Beispiel drei oder vier Schalen pro Variante. Die alteren Kinder sollen notieren was
genau passiert ist. Sehr wichtig ist auch hier die Beschriftung, in welche Schale
kommt welcher Stoff!!! (vgl. KREKELER, 1996, 10f, 24ff)

Material:

Brennnesseljauche: Giel3kanne/Kibel mit Wasser, Brennnessel, Schere
Néahrstoff-Test: vier Schalen mit Kresse anbauen, Essig, Salz, Spulmittel, Zucker
oder dergleichen, Kartchen zum Beschriften.

Erklarungen:
Kressetest: wird die Kresse mit Salz oder Essig behandelt geht sie ein, sie kann

sich wieder erholen, das héngt jedoch von der gegebenen Dosis ab. Bei Zucker
passiert nichts.

Vegetationsperiode: ist die Zeit im Jahr in der Pflanzen wachsen kénnen.
Verschiedene Pflanzen haben unterschiedlich lange Vegetationsperioden. Der
Zeitraum reicht von der Keimung bis zum Absterben (Gemuse) oder vom Austreiben
der Knospen bist zum Blattfall (Obstbaume).

GieRen: am besten giel3t man in der Friih oder am Abend, wenn es nicht allzu heif}
ist, sonst kénnten Verbrennungen an den Blattern entstehen. Wird am Abend
gegossen bleibt die Erde langer feucht. Pflanzen haben am liebsten Regenwasser.
Man sollte darauf achten, dass die Blatter nicht nass werden, da sich sonst Pilz-
krankheiten ausbreiten kénnen, am besten von unten in Wurzelnéhe gielden.
Gartnereien haben automatische Giel3vorrichtungen. Zum Beispiel wird ein Schlauch
mit Léchern unter den Pflanzen ausgelegt, dann braucht der Gartner nur das Wasser
aufdrehen und jede Pflanze bekommt so viel Wasser wie sie braucht.
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Diingen: Pflanzen diingt man, damit sie wieder etwas zu essen haben. So wie wir
etwas essen brauchen auch Pflanzen Nahrung. Die Pflanzen entziehen dem Boden
Uber ihre Wurzeln die Nahrstoffe. Wenn viele gleiche Pflanzen an einem Platz
stehen, so wie am Feld, kann der Boden nicht genug Nahrstoffe liefern, daher hilft
der Mensch nach. Man kann einerseits biologisch mit Kompost oder Brennnessel-
jauche diingen oder auch, was leider oft gemacht wird, chemisch hergestellte Mittel
ausbringen. Das hat meist auch negative Auswirkungen. Der Gartner oder Bauer
weild genau welche Nahrstoffe der Pflanze fehlen und diingt nur wenn es wirklich
notwendig ist.

Jaten: wenn zu viele unerwiinschte Pflanzen zwischen der Kultur wachsen, muss
man sie entfernen, da sie der Nutzpflanze Nahrstoffe, Licht und Wasser wegnehmen
und die gewunschte Pflanze nicht so gut wachsen kann. Ein paar so genannte
Beikrauter dirfen jedoch bleiben. Im Hausgarten jatet man handisch und zupft die
Pflanzen mit der Wurzel aus bevor Samen gebildet wurden, am Feld erledigen das
grol’e Maschinen oder es wird ein Herbizid, also ein pflanzentétendes chemisches
Mittel, gespritzt das fur die Umwelt nicht gut ist. Diese Mittel sind zwar fur die Nutz-
pflanze unschadlich bringen aber das Okosystem durcheinander.

Beikrauter kdnnen auch sehr schén aussehen, wie Hahnenfuly, Ackerwinde,
Ackerschachtelhalm, Franzosenkraut, Quecke. Brennnesseln sind keine Unkrauter!
Sie sind Lebensraum fur die Marienkafer und kénnen als Diingung genutzt werden.

Mulchen: um den Boden feucht zu halten wird er mit Stroh, Grasschnitt oder Laub
abgedeckt. Darunter fihlen sich auch Regenwiurmer und andere nitzliche
Lebewesen wohl. Auch Beikrduter kdnnen nicht so leicht wachsen, da sie keine
optimalen Bedingungen vorfinden. Im Erdbeerland sieht man das sehr schén wie die
Erdbeeren von Stroh umgeben sind. AuRerdem werden die Frichte nicht schmutzig.

10. Einheit: Krauterkunde

Ziel:

Die wichtigsten (beliebte) Krauter kennen lernen — zum Beispiel Schnittlauch,
Rosmarin, Basilikum, Petersilie, Melisse, Pfefferminze, Thymian, Kamille, Kimmel,
Oregano, Salbei

Fragestellungen:
Wie fluhlt sich ein Salbeiblatt an und wie ein Basilikum? Riecht die Pfefferminze nach
Zahnpaste oder doch umgekehrt?!?

Versuche:
- sehen, fiihlen, riechen, schmecken, abzeichnen:
Krauterstreifen im Versuchsgarten besichtigen:
die verschiedenen Blattformen und -strukturen ansehen bzw. fihlen; riechen
(Melissen-, Pfefferminzblatt mit den Fingern zerreiben) und kosten
Die verschiedenen Blattformen nachzeichnen;
Alternative: Die oben genannten Krauter in Tépfen furs Klassenzimmer bereitstellen.

- Krduterbutter fiir die Jause riihren:
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Butter weich werden lassen, mit fein gehackten Schnittlauch, Petersilie, Basilikum,
Knoblauchzehe verriihren mit Salz und eventuell Zitronensaft abschmecken. Auf
Brot oder Baguette streichen.

- Kréduter ernten:
Krauter erntet man am besten im Sommer, da haben sie die meiste Kraft in den
Blattern. Ein sonniger trockener Tag eignet sich sehr gut dafir.

- Kréduter trocknen:
Melisse: die Stangel etwa handbreit Gbern Boden abschneiden, blschelweise
zusammenbinden und zum Trocknen verkehrt in einem trockenen, gut gelufteten
Raum aufhangen, nicht in die direkte Sonne.
Wenn die Kréuter trocken sind (dauert meist ein paar Tage) werden die Blatter und
Bluten von den Stangeln gezupft und in beschriftete Glaser gefiillt. So kann man
jederzeit einen guten Tee machen oder beim Kochen wirzen.

- Lavendelkissen machen:
Lavendel duftet sehr intensiv und vertreibt Motten aus dem Kleiderschrank.
Lavendel erntet man am besten nach dem er frisch aufgebliht ist, weil er da die
meisten Aromastoffe hat. Lavendel hat silbrig griine Blatter, die er auch im Winter
behalt.

Material:

Kréauterbutter: Butter, verschiedene Krauter fein gehackt, Salz; Schissel, Messer,
Loffel, Brot

Kréuter trocknen: Schere, Schnur, Raum zum Aufh&ngen

Lavendelkissen: viereckiges Stofftuch, Band

Erklarungen:
Manche Krauter werden fiir Tee verwendet, andere als Gewlrz beim Kochen.

Krauter wachsen meist schnell und brauchen nicht viel Platz.

Eine kleine Auswahl an Erklarungen:

Basilikum: duftet aromatisch (zitronig, pfeffrig, zimtartig), passt sehr gut zu
Spaghetti mit Tomatensauce.

Basilikum ist einjéhrig, das heif’t es bliiht im Sommer und stirbt im Winter. Im
Frihling kann man neu ausséaen.

Zitronenmelisse: wachst Gppig im Garten, kann mit Teilung des Wurzelstocks
vermehrt werden; mit den trockenen Blattern kann man guten Tee machen, der zum
Beispiel beim Einschlafen hilft.

Rosmarin: ist mehrjahrig und kann in seiner Heimat, dem Mittelmeergebiet, ein
richtiger Busch werden. Bei uns ist er nicht winterhart und muss daher in der kalten
Jahreszeit vom Freiland ins warme gebracht werden. Daher wird er in Tépfen
angebaut. Er wird vor allem fur italienische Gerichte verwendet. Rosmarin hat auch
heilende Wirkung.

Schnittlauch: ist mit der Zwiebel verwandt und riecht und schmeckt auch so. Die
Roéhren kann man abschneiden und sie wachsen dann wieder nach, auch die lila
Bluten kbnnen gegessen werden (Achtung schmecken schérfer als die Réhren). Der
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Schnittlauch hat viele Vitamine. Schnittlauch ist mehrjahrig und wird durch Stock-
teilung vermehrt.

Kimmel: wéachst auch auf Almen und Viehweiden als Wiesenkimmel (lieber nicht
sammeln, da Verwechslungsgefahr). Er ist zweijahrig, das heil3t er bliht im zweiten
Jahr. Die ganze Kimmelpflanze wird getrocknet und dann die Samen ausgeschdttelt.
Kimmel wird traditionell in der dsterreichischen Kiiche fir Schweinsbraten, Kraut
und Brot verwendet.

11. Einheit: Saisonalitdt, Verarbeitung und Lagerung

Ziel:

Begreifen, dass nicht immer alles verfigbar sein kann; wissen wann Obst bzw.
Gemuse frisch geerntet wird; Lagerféhigkeit einzelner Obst/Gemisen kennen lernen
und verstehen warum sie verderben und warum man sorgsam mit ihnen in der
Lagerung und Verarbeitung umgehen soll.

Fragestellungen:

Wann kann ich was ernten?

Warum kann ich einen Apfel auch im Winter essen und Erdbeeren nicht?
Woher kommen im Supermarkt die Erdbeeren, etc. im Winter?

Warum werden Frichte kaputt und schimmeln? Was kann ich dagegen tun?

Versuche:

- Erntekalender selbst erarbeiten und basteln:
Kdénnen sich die Kinder erinnern wann was geerntet wird?
Einen Jahreskalender austeilen und die Kinder eintragen oder mit Bildern bekleben
lassen, wann welches Getreide, Obst, Gemise geerntet wird.

- Lagerung: Friichte verschimmeln lassen
Einen Apfel und eine Tomate halbieren; je eine Halfte offen stehen lassen und die
anderen beiden mit einem durchsichtigen Deckel zudecken; an einen warmen Ort
stellen; beobachten was in den nachsten Tagen und Wochen passiert.

- Verarbeitung/Haltbarmachung:
Ein paar Ideen und Anregungen wie man Obst und Gemdse verarbeiten kénnte:
Ich gehe hierbei nicht ndher auf die einzelnen Vorgange ein.

Fur ein Jahresprojekt kénnten Kartoffel und Karotten angebaut werden, die dann im
Herbst zu einer leckeren Kartoffel-Karotten-Suppe verarbeitet werden.

Getreide:
Brot backen

Obst:

Apfelringe dérren (siehe Kapitel Obst)

Apfelsaft pressen (Mischsaft mit Birnen, Karotten, etc.)

Marmelade einkochen (Erdbeeren, Himbeeren oder Mischungen mit Apfel, etc.)
Kirschenkompott

Apfel-Zwetschken-Chutney

Gemiuse:
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Tomaten einkochen

Ketchup herstellen

Paprika, Kiirbis in Ol oder in Essig einlegen (Essiggurkerl)
Karottensaft pressen (Mischsaft mit Apfel)

Krauter:
Pfefferminzsirup

Material:

Je nach Frucht- und Verarbeitungsart.

Lagerung: 1 Apfel, 1 Tomate, Messer, zwei Schalen mit Deckel (Butterdose) und
zwei ohne.

Erklarungen:
Obst und Gemiise sind lebende Organismen. Auch nach der Ernte atmen sie und

wachsen teilweise noch. Durch das Atmen verliert die Frucht Wasser und sie
schrumpelt ein. Auch wichtige Inhaltsstoffe wie Vitamine oder Zucker und S&ure
gehen dabei verloren.

Haltbarmachen kann man indem man rasch das Wasser entzieht (beim Trocknen)
oder erhitzt (beim Marmelade, Kompott einkochen).

Es gibt verschiedene Lagermdglichkeiten: Kellerlagerung, Kiihllagerung, CA-Lager.
Die Wissenschaftler bemihen sich die beste Lagermdglichkeit zu finden, bei der
diese Verluste nicht bzw. nur kaum auftreten. So wird zum Beispiel in einem CA-
Lager der Sauerstoffgehalt reduziert, damit der Apfel nicht mehr atmen kann und so
verliert er auch kaum Wasser und bleibt ziemlich gleich grof3 und knackig. Wichtig ist,
dass man Obst und Gemuse kuhl lagert, dann atmen sie auch weniger.

In einem Lager kénnen auch Krankheiten auftreten, daher darf man nur gesunde,
unverletzte Frichte einlagert, damit die anderen nicht angesteckt werden! Bei allen
Lagervarianten muss darauf geachtet werden, dass keine Insekten oder andere Tiere
ins Lager gelangen kdnnen, diese kdnnen sonst auch erheblichen Schaden anrichten.
Sehr wichtig ist die Sauberkeit — das gilt auch bei allen Konservierungsmdglichkeiten!
So gibt man Bakterien und Faulniserregern keine Chance.

Schimmel: die halbe Frucht, die zugedeckt wurde, wird schneller schimmeln, da
Faulnis- und Schimmelerreger es gerne warm und feucht haben. Diese Bedingungen
herrschen in der Butterdose, da die Feuchtigkeit nicht verdunsten kann.
Verschimmelte Lebensmittel darf man nicht essen, da viele Schimmelarten Giftstoffe
erzeugen, welche fur den Menschen nicht gut sind. Auch den Schimmel weg zu
schneiden bringt nichts, da sich die unsichtbaren Pilzfaden bis weit in die Frucht oder
im ganzen Marmeladeglas ausbreiten.

12. Einheit: Gesundheitswert

Diese Einheit ist fir Kindergartenkinder nicht unbedingt geeignet, da es schwer ist zu
verstehen warum pflanzliche Produkte gesund sind. Die Verkostungen sind naturlich
auch fir sie geeignet. Man kann eine vorhergehende Einheit als Ersatz ausweiten.
Ziel:
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Verstehen warum pflanzliche Produkte gesund sind.

Fragestellungen:
Warum ist Obst/Gemiise nun so gesund?

Versuche:

- Vitamin C und/Nitrat messen: nur fur dltere Kinder (4. Klasse) und Hilfe von
Fachkraft unbedingt nétig!
Ein Reflektoquant zeigt je nach verwendeten Teststreifen den Vitamin-C-Gehalt von
Obst und Gemdise an. Dazu braucht man einen Saft wo der Teststreifen eingetaucht
wird und das Gerat in das man den Streifen steckt. Nach kurzer Zeit wird ein Wert
angezeigt. Hier sollen nicht die Ergebnisse die grol3e Rolle spielen; es kann naturlich
verglichen werden was einen hdheren Gehalt aufweist. Es soll gezeigt werden wie
man Uberhaupt erfahrt was in den Friichten enthalten ist und wie Wissenschaftler
arbeiten.

- Stiarketest bei Kartoffeln: siehe Einheit Kartoffel

- Verkostungen:
Hier soll sensibilisiert werden; Geschmack zu beschrieben versuchen; das Auge
isst mit!

Einen Apfelsaft in mehrere Gefalke geben, mit verschiedenen Lebensmittelfarben
farben und die Kinder kosten und bewerten lassen. Welcher Saft schmeckt wohl am
besten? Am Ende das Geheimnis liiften, dass es immer derselbe Saft war.

Verschiedene Sorten kosten lassen (Bio nicht bio, wird ein Unterschied
geschmeckt?, wird ein roter Apfel lieber gegessen als ein griiner?)

Material:

Vitamin C: Reflectoquant, Safte, Fachkraft!!!

Verkostungen: Apfelsaft, Lebensmittelfarbe, mehrere Krige, Becher; verschiedene
Frichte und Sorten.

Erklarungen:
Obst und Gemise enthalten sehr viel Wasser und hohe Vitamin- und Mineralstoff-

gehalte. Daher sollen wir viel davon essen (5 x am Tag). Je frischer das Gemuse ist,
desto mehr wertvolle Inhaltsstoffe sind noch enthalten!

Die Pflanzen bauen wahrend ihres Wachstums und der Fruchtentwicklung Nahrstoffe
aus dem Boden auf und um. Einerseits brauchen die Samenkdrner diese damit eine
neue Pflanze entstehen kann. Wie schon bei der Kartoffelpflanze angesprochen
bildet sie Starke, die Energie fur das Austreiben erbringt. Oder auch ein
Getreidesamen braucht fir seine Entwicklung Vitamine (B). Auch wir Menschen
brauchen Energie, Mineralstoffe und Vitamine und kénnen genau dieselben sehr gut
verwerten.

Karotten haben viel Vitamin A, welches wir firs Sehen brauchen.

Vor allem Paprika enthalt viel Vitamin C, welches wir fiir den Knochenaufbau
bendtigen.
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7 ABSTRACT

Inhalt dieser Arbeit ist die Entwicklung und Anwendung péadagogischer Kriterien zur
Analyse des Projektes ,KinderBOKU-Themenkoffer. Aufgrund des Umstandes, dass
bei diesem Projekt Lehr- und Lernmaterialien von Wissenschaftlern und nicht von
Padagogen entwickelt werden, kommt der p&dagogischen Betrachtung der
Lehrkonzepte eine besondere Bedeutung zu.

Um diese Betrachtung zu ermdéglichen, werden vorerst aus der Zusammenfiihrung
mehrerer Aspekte (Ziele des Projektvorhabens, padagogische Fachliteratur,
Forschungsstand) padagogische Kriterien entwickelt. Diese werden theoretisch
fundiert und zur Analyse der Lehrkonzepte des KinderBOKU-Themenkoffers
herangezogen. Die Ergebnisse erlauben eine Bewertung des untersuchten Materials

und geben Aufschluss Uber Méglichkeiten der Weiterentwicklung und Verbesserung.

This paper describes how educational criteria are developed and used to analyse the
project named ,Kinder BOKU-Themenkoffer®. For this project teaching materials and
educational aids have been provided by scientists. Therefore it is of great importance
to discuss the teaching concepts by taking a more educational approach as well.

To enable us to do so educational criteria have first been developed by taking into
account various relevant aspects, i.e. the aims of the project, educational literature
and results of the latest research.These criteria are presented together with the
theories they are based on. Besides they are used to analyse the teaching concepts
of the ,Kinder BOKU-Themenkoffer®. The conclusions that are drawn in this paper
help to evaluate the teaching materials and educational aids and they show possible

ways to improve and develop them further.
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