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1. Vorwort

1 Vorwort

Innerhalb  des  umfassenden  Handlungsfeldes  der  naturwissenschaftsbezogenen 

Elementarbildung im Kindergarten richtet sich der Fokus der vorliegenden Arbeit auf 

den Bereich der physikbezogenen Bildung1 im Kindergarten.

1.1 Grundthematik
Im Sommersemester 2010 leitete ich als Teil der Forscherwerkstatt Physikmobil 
Kurse in einem Wiener Kindergarten. Ein halbes Jahr später beobachtete ich 
zufällig zwei Buben (vier Jahre alt), die ich aus meinen Kursen kannte, in einer  
städtischen Bücherei, wie sie schnurstracks zum Bücherregal stürzten, um sich 
neue Forscherbücher zu besorgen.  Anfänglich fühlte  ich mich geschmeichelt  
und bestätigt, zum Nachwuchs an Jung-Wissenschaftlern beigetragen zu haben. 
Nach einiger Zeit fiel mir jedoch ihr zukünftiger Physikunterricht in 8 Jahren 
ein. Was, wenn sie das, was ich mit ihnen gemacht und nicht benannt hatte, im 
Physikunterricht nicht wieder erkennen sollten? Alles für die Katz oder was?

Biografisch mag die eingangs genannte Szene widerspiegeln, wie ich als diplomierte 

Kindergartenpädagogin mit einer Zusatzausbildung in Elementarer Musikpädagogik 

am Konservatorium in Innsbruck während meines anschließenden Studiums Physik 

Lehramt an der Universität Wien und Textil an der Universität für angewandte Kunst 

immer stärker in die Frage und Suche nach der Möglichkeit  einer „physikalischen 

Früherziehung“ -  als  Analogon zur  „musikalischen Früherziehung“ – hineinwuchs. 

Darüber  hinaus  lenkten  meine  eigenen  Kinder  die  Aufmerksamkeit  auf  das 

vorliegende Thema. Sie ließen mich mit ihren Fragen meine Grenzen „physikalischer 

Früherziehung“ spüren.

Im Rahmen der Mitarbeit am Projekt „Physikmobil“ von DI. Bernhard Weingartner 

(Physikmobil)  bereitete  es  mir  große  Freude,  mit  dem  Lastenfahrrad  voller 

Experimente öffentliche Plätze in vorzüglich Wiens Außenbezirken anzusteuern, um 

mit Leuten über Physik ins Gespräch zu kommen. Das Bemühen um eine lustbetonte 

und neugiergeleitete  Vermittlung meines  Studienfaches  in  fremde Kontexte  hinaus 

respektive  hinein  wirkt  als  Motor  für  die  wissenschaftliche  Beschäftigung  und 

Erforschung des vorliegenden Themas. Angeregt durch Univ.-Prof. Dr. Martin Hopfs 

Impulse  am  AECC2 kristallisierte  sich  „Physik  im  Kindergarten“  als 

Diplomarbeitsthema heraus.

1 Das Begriffspaar „Physik im Kindergarten“ wird noch auf seinen Anwendungsbereich hin 
eingeschränkt.

2 Austrian Educational Competence Centre Physics
1



1. Vorwort
1.2 Explikation und Transformation der Grundthematik

„Forschung  wird  als  Interaktionsprozess  aufgefasst,  in  dem  sich  Forscher  und 

Gegenstand verändern.“ (Mayring 2002, 32) Die Grundthematik der Arbeit hat sich im 

Laufe des  Forschungsprozesses  stark verändert.  Zeitgleich fand ein  konfliktreiches 

Ringen  um  eine  geeignete  Forschungsfrage  statt.  Mussten  sich  doch  alle 

unterschiedlichen  Rollen  der  Forscherin  (Mutter,  Pädagogin3 und  angehende 

Physiklehrerin) mit dieser einverstanden erklären.

Um dem explorierenden Charakter der vorliegenden Studie gerecht zu werden, erwies 

es  sich  zu  Beginn  als  notwendig,  einen  gleichsam  umfassenden  wie 

mehrperspektivischen Zugang zum Feld zu wählen (Heran-Dörr 2006, 155). Dabei 

wurde  ein  offener  Feldforschungsprozess  initiiert.  Im Zuge dessen  stellte  sich  die 

Arbeitserfahrung  im  Bereich  Physik  im  Kindergarten  im  Rahmen  der 

Wissensakademie  der  Wiener  Kinderfreunde  als  fruchtbare  Ressource  heraus 

(Wissensakademie). Während der Ab- und Eingrenzung der Fragestellung brachte ein 

Besuch  im  August  2010  am  Klaus-Tschira-Kompetenzzentrum  für 

naturwissenschaftliche Frühförderung in Heidelberg (Forscherstation) entscheidende 

Impulse.  Im  Zeitraum  vom  März  2010  bis  zum  November  2010  wurden  25 

teilstrukturierte  Interviews  durchgeführt.  Jedem  Interview  lag  ein  eigener 

Interviewleitfaden  zugrunde.  Diese  Gespräche  verfolgten  das  Ziel,  von  eigenen 

„Beliefs“  abzukommen.  Nach  den  beschriebenen  grundsätzlichen  Klärungs-  und 

Annäherungsschritten  an  die  Grundthematik  Physik  im  Kindergarten  wurden  die 

gewonnenen  Erkenntnisse  in  ein  qualitativ-empirisches  Forschungsdesign 

eingebracht.  In  dieser,  zweiten  Phase  standen  die  Pädagoginnen im  Zentrum des 

Frageinteresses.  Ergebnisse  aus  der  zuvor  erläuterten  Eingangsphase  finden  sich 

implizit  in  der  veränderten  Fragestellung  und  Methodenwahl  wieder.  Gewonnene 

Daten werden jedoch nicht explizit in die Auswertung mit aufgenommen.

Der  Standort  der  vorliegenden  Arbeit,  zwischen  den  Disziplinen,  hat  mit 

Ungenauigkeiten  zu  rechnen.  Wie  in  jeder  Versuchsanordnung  waren  die 

Bemühungen  groß,  mögliche  Beeinträchtigungen  der  Ergebnisse  schon  in  der 

Forschungsanlage  mitzureflektieren.  Die  auf  den  verschiedenen  Gebieten 

3 Aus Grunden der Lesbarkeit wird in der vorliegenden Arbeit durchgehend die weibliche Form 
„Pädagogin“ für „Kindergartenpädagogin“ verwendet, mit der selbstverständlich auch männliche 
Kindergartenpädagogen gemeint sind.
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1. Vorwort
gesammelten  Erfahrungen  und  Recherchen  haben  mir  die  Aufmerksamkeit  für 

bestimmte  Querverbindungen  geweckt  und  geschärft.  Die  unternommenen 

Suchbewegungen und Überlegungen stelle ich hiermit zur Verfügung.

3



2. Einleitung

2 Einleitung

2.1 Ausgangslage 

2.1.1 Physik im Kindergarten führt ein Schattendasein

Seit  geraumer Zeit  stehen Kindergärten im Mittelpunkt des öffentlichen Interesses. 

Die Erwartungen an die frühkindliche Bildung, Erziehung und Betreuung sind stark 

gestiegen. Intensiv geführte nationale sowie internationale Diskussionen zeugen von 

enormer  Wahrnehmung  und  Sensibilität  hinsichtlich  wissenschaftlicher  Ergebnisse 

zum Thema Kindheit. Unterschiedliche Disziplinen nehmen sich diesem Thema an, 

jeweils  mit  ihren  spezifischen  empirischen  Grundlagen  und  Kontextualisierungen 

(Bamler/ Wustmann 2010, 7). 

Vor dem Hintergrund dieser allgemeinen Bildungsdebatte wird die Frage aufgeworfen, 

wie  Kinder  naturwissenschaftliche  Kompetenzen  erwerben  und  welche 

Rahmenbedingungen  und  Anregungen  sie  dafür  in  den  Kindergärten  benötigen 

(Knauer 2006, 24). Aktuelle wissenschaftliche Ergebnisse der Kognitionsforschung, 

welche  die  bisherige  Wissensbasis  der  Frühpädagogik  in  Frage  stellen  (Fthenakis 

2003,  18),  stärken  u.a.  den  Ruf  nach  einer  grundlegenden  Reform  der 

naturwissenschaftsbezogenen Elementarbildung: 
„Viel  zu lange ist  übersehen worden,  wie fruchtbar Kinder in frühen Jahren 
durch  eigenes  Experimentieren  gefördert  werden  können.  Der  Bereich 
Naturwissenschaft und Technik blieb in den Kindergärten einfach ausgeblendet,  
den  Kleinen  wurde  die  Fähigkeit  zum  logischen  und  kausalen  Denken 
abgesprochen.  Seit  einiger  Zeit  scheint  sich  das  zu  verändern.”  (Fiesser/  
Schließmann 2009)

Das institutionelle Lernen über die unbelebte Natur, so gefordert, beginnt nicht erst im 

Sachunterricht der Volksschule, sondern auch - nach der „aktuellen Bildungswende“ 

(Blaseio  2009,  85)  -  im  Kindergarten.  Dabei  soll  frühzeitige  Verschulung  und 

gleichzeitig  Vergeudung  von  wertvoller  Bildungszeit  vermieden  werden  (Fischer/ 

Marquardt-Mau 2009, 22). 

Die Problemlage stellt  sich folgendermaßen dar:  Kindern, denen in Österreich erst 

frühestens  im  siebten  Schuljahr  das  Unterrichtsfach  Physik  vorbedacht  wird, 

„hungern“  nach  dem  Umgang  mit  naturwissenschaftlichen  Phänomenen 

(Wagenschein 1995, 153), zumal das Interesse daran gerade im Kindergartenalter groß 
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2. Einleitung
ist (Lück 2006, 15). Sie sind voller Tatendrang, neugierig und wollen wissen, was sich 

hinter  den  Dingen  verbirgt.  Häufig  können  sie  ihr  Bedürfnis  zu  forschen,  zu 

experimentieren aber nicht ausleben. In vielen Familien und im Kindergarten werde 

nicht  mit  entsprechender  Zeit,  Geduld  und  Verständnis  eine  Atmosphäre  des 

Forschens hergestellt (Linder 2008, 211). Der Alltag trage der kindlichen Neugier an 

Naturvorgängen der unbelebten Natur nur  selten Rechnung (Lück 2010, 331).  Ein 

Mangel  an  Primärerfahrungen  im  spielerischen  Umgang  mit  Phänomenen  der 

unbelebten Natur wird konstatiert  (Lück/  Köster 2006,  7).  Dabei  kann die  spätere 

Bereitschaft, sich mit derartigen Fragestellungen auseinanderzusetzen, beeinträchtigt 

bis ganz verloren gehen (Linder 2008, 212). 

Wenn Kinder jedoch im Vorschulalter Gelegenheit erhalten, Phänomene zu ergründen, 

sind sie neugierig und interessiert (Lück/Köster 2006, 7). Daher soll der Kindergarten 

dem  Mangel  mit  neuen  Angeboten  entgegenwirken  und  Kindern  wiederholt  das 

Staunen ermöglichen. Eine frühe, positiv erlebte Auseinandersetzung mit technisch-

naturwissenschaftlichen Zusammenhängen stellt  eine wesentliche Voraussetzung für 

das spätere Interesse an derartigen Fragestellungen dar (Linder 2008, 212).

2.1.2 Eingrenzung des Themas

Es gibt viele Annäherungen an das vorliegende Thema. Die Autorin entschied sich 

dazu, die subjektive Perspektive der Pädagoginnen auf Physik im Kindergarten als 

Ausgangspunkt zu wählen. In der derzeit intensiv geführte Diskussion kommen die 

Expertinnen  der  Praxis  selten  zu  Wort  (Borst  o.A.,  2).  „Wir  wissen  wenig  über 

unterstützende  und  belastende  Faktoren  bei  der  Bewältigung  der  beruflichen 

Anforderungen, (...)“ (Ebert 2003, 335) Das Forschungsprojekt will Einblicke in das 

Spannungsfeld  gewinnen,  innerhalb  dessen sich  Kindergartenpädagoginnen bei  der 

Implementierung  von  physikbezogener  Elementarbildung  in  den  Alltag  bewegen: 

Zwischen  der  Forderung  nach  einerseits  mehr  physikbezogener  Elementarbildung 

sowie den Möglichkeiten, die Kindergartenpädagoginnen zur Verfügung stehen, diese 

zu leisten und andererseits  den Reaktionen der Pädagoginnen auf realisierbare und 

realisierte  Projekte  besteht  eine  Diskrepanz.  Die  Wahrnehmung  dieser  stellt  das 

auslösende Element für die vorliegende Arbeit dar und verweist auf die Notwendigkeit 

einer klärenden Untersuchung. 
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2. Einleitung
Im  Erkenntnisinteresse  liegen  daher  die  subjektiven  Einstellungen  von 

Kindergartenpädagoginnen zum vorliegenden Thema. Es geht dabei um das konkrete 

Erfahren  dieses  Alltages  aus  der  Sicht  der  Pädagoginnen.  Dabei  sollen  u.a.  die 

Strategien,  welche Kindergartenpädagoginnen entwickeln,  um mit  dem geforderten 

naturwissenschaftlichen  Bildungsauftrag  nachzukommen  und  ihre  Affinität  zu 

vermehrt physikalischen Themen in der Arbeit mit ihrer Gruppe, mittels Befragung 

erforscht werden.

2.1.3 Explorative Arbeit

Physik  im  Kindergarten  wurde  nach  Ansicht  der  Autorin  hierzulande  in 

fachdidaktischen  Kreisen  wenig  diskutiert  (Deutlich  unterschieden  stellt  sich  die 

Situation vor allem in Deutschland dar.).  Dieser Bildungsbereich findet sich kaum 

oder rudimentär in den Lehrplänen der Bildungsanstalten für Kindergartenpädagogik 

wieder  (BGBI.II  2004,  6).  Internationale  Berichte  lassen  vermuten,  dass  der 

physikbezogene  Bildungsbereich  im  Kindergarten  ein  Problemfeld  darstellt 

(Marquardt-Mau/ Rohen-Bullerdiek 2009, 109/ Möller 2009, 165.) (vgl. Kapitel 4.2). 

Forschungsergebnisse  explizit  für  Österreich  zur  naturwissenschaftsbezogenen 

Elementarbildung sind, soweit die Autorin der Studie das Feld überblickt, rar4. Laut 

OECD besteht  generell  im Bereich  der  wissenschaftlichen Forschungstätigkeit  zur 

frühen Kindheit im untersuchten Land Aufholbedarf (OECD 2006, 38)5. Aufgrund der 

spezifischen  Ausbildungswege  im  Elementarpädagogischen  Bereich,  können 

Ergebnisse  internationaler  Studien  nur  bedingt  übernommen  werden.  Diese 

beschäftigen  sich  großteils  mit  der  Verbesserung  bestehender  Ausbildungs-  und 

Fortbildungsmaßnahmen  für  Kindergärten  und  Grundschulen  (Heran-Dörr  2006/ 

Gottwald  2009/  Zimmermann/Welzel  2008/  Möller  2008/  Marquardt-Mau/  Rohen-

Bullerdiek  2009/  Bolte/  Dade/  Krüger  2009  u.a.)  Im  Erkenntnisinteresse  der 

vorliegenden Arbeit liegen jedoch im Gegensatz zu den erwähnten Studien subjektive 
4 Das bedeutet nicht, dass überhaupt keine Forschungen vorliegen. Das Problem allgemein - das 

betrifft jetzt nicht nur den physikbezogenen Elementarbereich - liegt laut Bamler und Wustmann 
eher in der systematischen Ausgestaltung der Erforschung der frühen Kindheit, die sich zur Zeit 
noch in den Anfängen befindet und deren Etablierung noch aussteht (Bamler/Wustmann 2010, 140). 

5 „Mit der bemerkenswerten Ausnahme des Charlotte Bühler Instituts werden in Österreich sehr 
wenig einschlägige Forschungsarbeiten finanziert und durchgeführt. Es scheint mehrere Gründe für 
diesen Mangel zu geben: die fehlende Zuständigkeit für den frühkindlichen Bereich auf 
Bundesebene und/oder die ungewöhnliche Positionierung der Ausbildung von Kindergarten- und 
HortpädagogInnen auf Sekundarebene, die eine universitäre Beteiligung im Ausbildungsbereich und 
in spezifischen Forschungstätigkeiten ausschließen.“ (OECD 2006, 43)
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Einstellungen von Kindergartenpädagoginnen, welche nicht unbedingt, das ist nicht 

Interviewvoraussetzung,  an  einer  Fortbildung  bzw.  Ausbildung  teilnehmen.  Daher 

handelt es sich um eine explorative Studie, die sich der Erkundung eher unbekannter 

Themenbereiche zuwendet.

2.1.4 Ausrichtung der Arbeit

Die vorliegende Arbeit  zielt  unter anderem darauf ab, ein wechselseitig angelegtes 

Theorie-Praxis-Verhältnis  zu  fördern.  Durch  die  Auseinandersetzungen  mit  dem 

Praxisfeld  Kindergarten,  welche  einen  qualitativen  Forschungsansatz  präferieren, 

sollen Impulse für eine vertiefend theoretisch-empirische Arbeit eingeholt werden.

In einem ersten Schritt  scheint  es  dringlich  zu  sein,  die  subjektiven Meinung der 

Pädagoginnen in  Österreich  zum Thema Physik  im Kindergarten  zu  eruieren.  Die 

Expertinnen  der  Praxis  für  frühkindliches  Lernen  werden  nach  ihren 

naturwissenschaftsbezogenen Bildungsvorstellungen und. Erfahrungen befragt. 

Denn  BefürworterInnen  von  Interventionsmaßnahmen  in  diesem  Bereich  müssen 

sicher stellen, dass sie mit ihrer Forderung an aktuellen Problemen der Pädagoginnen, 

der  Kinder  und  Eltern  ansetzen.  Diese  Studie  zielt  aber  nicht  drauf  ab,  auf  die 

Erfüllung  der  von  Pädagoginnen  geäußerten  Erwartungen  ausgerichtet  zu  bleiben. 

Vielmehr erhofft sich die Autorin, dass die subjektiv formulierten Vorstellungen der 

Pädagoginnen  für  den  physikbezogenen  Elementarbereich  bei  der  Gestaltung 

zukünftiger Forschungstätigkeiten und Interventionsmaßnahmen jeglicher Art mit in 

die Planung einbezogen werden.

Zunächst wurde dieser Fragebereich in Darstellung und Analyse der fachdidaktischen 

Vorgabe, wie sie sich für Österreich im BildungsRahmenPlan zeigt, verankert und das 

Anforderungsprofil der Pädgoginnen aus physikdidaktischer Perspektive beschrieben. 

Darüber hinaus geht die Autorin der Frage nach, wie Pädagoginnen in Österreich auf 

ihren  neuen  Bildungsauftrag  vorbereitet  werden.  Sodann  wurde  der  Blick  auf  die 

Interviewpartnerinnen dahingehend geschärft, als ihre spezifische Sozialisation für das 

Fach  Physik  nachvollzogen  wurde.  Dies  erwies  sich  als  notwendig,  um 

Spannungslagen  und  Verwerfungslinien  in  der  angestrebten  Interviewphase 

aufzuspüren.  So  sind  z.B.  Vorbehalte  gegenüber  physikalischer  Elementarbildung 

dann  besser  zu  verstehen  und  herzuleiten,  wenn  die  Distanz  von 

Kindergartenpädagoginnen zur Physik und die Genese dieser Distanz im Laufe der 
7
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schulischen  Sozialisation  bedacht  werden.  Die  vorliegende  Arbeit  versucht  in  der 

Beantwortung  der  Forschungsfrage  unter  Rückgriff  auf  Herangehensweisen 

interpretativer Sozialforschung einen kleinen Beitrag zur Diskussion über Physik im 

Kindergarten beizusteuern. 

2.2 Einführung

„Am  Anfang  einer  Analyse  muss  eine  genaue  und  umfassende  Deskription  des 

Gegenstandsbereichs  stehen.“  (Mayring 2002,  21)  In den folgenden Kapiteln  wird 

versucht, dieser Aufforderung Mayrings so gewissenhaft wie möglich, nachzugehen.

2.2.1 Historischer Abriss

In diesem Abschnitt unternimmt die Autorin einen historischen sowie exemplarischen 

Einblick  in  die  Entwicklung  für  den  Elementarbereich  relevanten  Ideen  zur 

Weltbildung.  Denn  bei  der  Realisation  von  Projekten  zum  Thema  Physik  im 

Kindergarten  wird  oft  von  Pionierarbeit  gesprochen.  „Genau  genommen  ist  es 

eigentlich nichts Neues, Kinder im frühen Kindesalter mit Naturphänomenen vertraut 

zu machen.“ (Lück 2003, 9) Nach Aussagen Lücks gab es also immer wieder Zeiten, 

da  gehörte  diese  gezielte  Beschäftigung  zum  selbstverständlichen  Bildungskanon 

junger Kinder. Im viktorianischen England der zweiten Hälfte des 19. Jahrhunderts 

entwickelte  sich  eine  regelrechte  Naturwissenschaftseuphorie:  Viele  bürgerliche 

Haushalte verfügten über ein kleines Labor, um sich die Entdeckungen der Zeit ins 

Haus zu holen (Lück 2003, 9). 

Es  wird  also  gerne  übersehen,  dass  die  Perspektiven  der  Frühpädagogik  für  ein 

Sachlernen  auf  eine  lange  Tradition  aufbaut  (Kasüschke  2009,  24).  Alleine  der 

gesetzlich  festgelegte,  sozialpädagogische  Betreuungs-  Erziehungs-  und 

Bildungsauftrag des Kindergartens kann auf eine 200 jährige historische Entwicklung 

zurückblicken  (…).“  (Kasüschke  2009,  57)  Dieser  Erfahrungsschatz  ist  allerdings 

weitgehend in Vergessenheit geraten (Lück 2007, 9/  Köster 2008, 201) und bedarf 

einer noch ausstehenden Systematisierung. 

Im Folgenden möchte  die  Autorin  die  zumindest  in  finanzieller  Hinsicht  weltweit 

größte Anstrengung, die frühe Bildungsfähigkeit der kleinen Kinder in Institutionen zu 

nutzen, beispielhaft herausgreifen: Ausgelöst durch den Sputnik-Schock vermuteten 

die Amerikaner die technologischen Erfolge der ehemaligen Sowjetunion in der früh 
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einsetzenden institutionellen Kindergartenerziehung begründet (Dollase 1984, 120). 

Dadurch  kam  es  auch  im  deutschsprachigen  Raum  zu  einer  Vorverlagerung 

schulähnlichen Arbeitens in Kindergärten. Es wurde vielerorts zu Früheinschulungen 

geraten. Die Evaluation dieses Ansatzes, der seine Impulse unter anderem auch aus 

der Begabtenforschung bekam, war jedoch enttäuschend. So zeigen nach Ansichten 

Roux Studien zu Wirkungsfaktoren von Vorschulprogrammen in der Pädagogik der 

frühen  Kindheit  entweder  eine  Wirkungslosigkeit6,  ein  Anhaften  an  Altbewährtem 

bzw. ein gemischtes Bild der Wirkungen auf die Praxis (Roux 2002). 

Weiters  konnte  aus  diesen  Studien  gefolgert  werden,  dass  offene,  an  der 

Lebenssituation der Kinder orientierte Angebote wesentlich bessere Ergebnisse bei der 

Selbst- Sach- und Sozialkompetenz von Kindergartenkindern erzielen, als schulisch 

orientierte Förderprogramme, die das isolierte Training von Fähigkeiten oder das an 

schulische  Fächer  bereichsorientierte  Lernen  in  den  Mittelpunkt  stellte  (Dollase 

2009). Dieser Trend setzte sich gerade wegen seiner didaktischen Mängel auf Dauer 

nicht durch und ein ganzheitliches, situationsorientiertes Arbeiten prägt bis heute den 

Kindergartenalltag. „Die ,hohe Theorie der Curriculumdiskussion’ wurde nach 1978 

durch eine ‚einfache Theorie der Praxis’ abgelöst“ (Roux 2002). Inwieweit der offene 

Kindergarten vielerorts als laissez-faire-Stil interpretiert und umgesetzt wurde, müsste 

gerade  in  Bezug  auf  naturwissenschaftliche  Elementarbildung  genauer  analysiert 

werden.  Dollase  sieht  darin  einen  möglichen  Grund  für  die  wieder  aktuelle, 

„verstärkte Bildungsanstrengung im Elementarbereich“ (Dollase 2009).

Unklar  bleibt,  inwieweit  naturwissenschaftliche  Themen  explizit  in  diesen 

Bildungsprogrammen der 60iger und 70iger Jahre des vergangenen Jahrhunderts nicht 

nur im Sachunterricht, sondern auch im Kindergarten eine Rolle spielten. Dennoch 

können wir „eine gewisse Analogie zwischen der Situation nach dem so genannten 

Sputnik-Schock  und  dem  gegenwärtig  nachhallenden  PISA-Schock  feststellen.“ 

(Giest 2009, 11) Beiden Bildungsbewegungen liegt ein konstatierter Bildungsnotstand 

zugrunde,  der  in  einen  nahezu  grenzenlosen  pädagogischen  Optimismus  mündete 

(Giest 2009, 12). Eine vergleichende Analyse würde neue Einsichten verschaffen, um 

zukünftig  Fehlentwicklungen  zu  vermeiden  (Heran-Dörr  2006,  3).  Zu  ehrgeizige 

Anforderungen  an  Erzieherinnen,  das  hat  uns  die  Geschichte  gezeigt,  lassen  das 

6 Es konnten langfristig kaum Lerneffekte – eher „fade-out Effekte“ nachgewiesen werden (Dollase 
1984, 121).
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Pendel  vom  damaligen  wie  auch  heute  wieder  vorherrschenden 

„naturwissenschaftlichen  Enthusiasmus“  bis  hin  zur  fast  vollständigen  Ablehnung 

dieser Themen ausschlagen (Köster 2008, 201). 

Nicht  zu  vergessen  sind  auch  die  Ideen  der  Reformpädagogik  mit  ihren 

unterschiedlichen  VertreterInnen.  Sie  ließen  naturwissenschaftsbezogenes  Forschen 

nie außer Acht, konnten sich aber im klassischen, österreichischen Kindergarten nur 

ansatzweise  behaupten  und  fristen  bis  heute  teilweise  ein  paralleles  Insel-Dasein 

(Kasüschke 2009, 60). 

Beispielsweise in der „theoretischen“ Reggio-Pädagogik7 rücken Kinder als Forscher 

und Erwachsene als Mit-Forschende in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit. „Kinder 

brauchen  einen  Erwachsenen,  der  sich  mit  ihnen  in  einen  Detektiv  und  Forscher 

verwandelt.“  (Dreier  1999,  74)  Die  Architektur  dieser  Kindergärten  sieht  von 

vornherein eine großzügig gestaltete Forscher-Werkstatt vor. Die Kinder werden als 

aktive und phantasievolle Gestalter ihrer eigenen Entwicklung und ihrer Beziehungen 

zur  dinglichen  und  sozialen  Welt  gesehen  (Kasüschke  2009,  62).  Besonders 

erwähnenswert ist die Miteinbeziehung aller im Umfeld lebenden Menschen, die am 

Bildungsgeschehen  teilnehmen  und  Kindergarten  nicht  als  eine  völlig  von  der 

restlichen Gesellschaft isoliert funktionierenden Institution betrachten.

Es handelt sich hier im Gegensatz zur aktuellen Diskussion um mehr oder weniger 

pragmatische Konzepte, dessen Absichten nicht unbedingt in einem wissenschaftlich 

analytischen Beschreiben von Weltaneignung bei Kindern mündet,  sondern in eine 

pädagogische  Praxis  (Liegle  2006,  132).  Tiefenbohrungen  wären  angebracht  und 

wünschenswert!

2.2.2 Gründe für die Entwicklung

2.2.2.1 PISA und Kindergarten

Eine gängige Interpretation der Ergebnisse von Pisa bezieht sich auf den nur mäßigen 

Erfolg  der  Bemühungen  von  schulischen  Bildungsangeboten,  Unterricht  und 

Fördermaßnahmen.  Der  Versuch,  SchülerInnen  physikalische  oder  allgemein 

naturwissenschaftliche Inhalte näher zu bringen, ist von diesem Problem besonders 

betroffen (Köster 2008, 195/ Stadler 2010, 464). Zusätzlich gehört „Physik zu den 

7 Theorie und Praxis sind dabei immer zu unterscheiden.
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unbeliebtesten Fächern.“ (Köster 2008, 197). Die PISA-Studien ließen sich zwar nicht 

als Belege dafür heranziehen, dass die Defizite bei den 15-Jährigen im Bereich der 

Naturwissenschaften, die sie konstatierten, tatsächlich ihren Ursprung in der frühen 

Kindheit  haben.  „Sie  konnten  aber  auch  nicht  der  erwartbar  schnellen 

Ursachenanalyse  der  Politik  entgegenwirken(...).“  (Fthenakis  2003,  13)  Fthenakis 

bemängelt,  dass  sich  die  öffentliche  Debatte  eindimensional  auf  die  pädagogische 

Qualität  beschränke anstatt  die  Bildungsqualität  in  Kindergärten  allgemein  in  den 

Fokus der Aufmerksamkeit zu stellen (Fthenakis 2003, 18).8 Die Kritik an der Arbeit 

der Pädagoginnen wird solcherart ausformuliert: 
„Kein Wunder hieß es da, dass 15-jährige Jugendliche so schlecht lesen und 
rechnen können, hatten sie doch die Zeit ihrer größten Lernbereichtschaft, die 
Jahre vor der Schule, in Sandkästen und Kuschelecken vergeudet. Seitdem tobt 
in Deutschland der Streit, was frühkindliche Bildung überhaupt ist, in welchem 
Alter sie beginnen sollte und ob unsere Krippen und Kindergärten gut genug 
darauf vorbereitet sind.“ (Die Zeit 2010)9

Und  so  zeigt  sich  ein  wachsendes  staatliches  Interesse  an  der  vorschulischen 

Erziehung,  „das  mit  einem  stärkeren  Druck  auf  die  Fachkräfte  bezüglich  der 

Nachweisbarkeit  von Lehr- und Lernergebnissen einhergeht.“  (Fthenakis  2003,  21) 

Den  Naturwissenschaften  kommt  dabei  eine  bedeutende  Rolle  zu.  Es  wurden  in 

praktisch  allen  Ländern  Europas  neue  Curricula  für  den  Vorschulischen  Bereich 

entworfen  (Fthenakis/  Oberhuemer  2010),  welche  Bildungsinhalte  auch  auf  dem 

Gebiet:  „Natur  und  Technik“  fordern  (Blaseio  2009/  Köster  2008/  Lück  2006). 

Teilweise entwickeln sich die Rahmenvorgaben aber auch zu normativen Standards 

für  Bildungseinrichtungen.  Der  staatliche  Einfluss  auf  die  Implementierung  und 

Evaluation der Curricula gewinnt somit an Bedeutung (Fthenakis 2003, 28). 

8 Er plädiert daher für eine Neukonzeptualisierung von Bildung für die frühen Jahre (Fthenakis 2003, 
18) Der Titel seines vielfach genannten Buches heißt: „Elementarpädagogik nach Pisa: Wie aus 
Kindertagesstätten Bildungsstätten werden können.“ Roux meint dazu: „Nicht nur die allgemeine 
Bestimmung des Begriffs ist kaum möglich. Auch seine Spezifizierung auf den frühpädagogischen 
Bereich stellt ein zwar interessantes, aber kompliziertes Unterfangen dar.“ (Roux 2002) Und Borst 
kontert: „Schon die Annahme, man wusste, von was man spricht, wenn von Bildung die Rede ist, 
entspringt einem fundamentalen Missverständnis, das das reflektierte Bemuhen um eine 
widerspruchsreiche Annäherung an den Begriff in seinen Grundzugen verkennt (…).“ (Borst o.A.)

9 Die Autorin bezieht sich bewusst hier auf Quellen öffentlicher Diskussion. In ihrer Arbeit will sie 
sich u.a. mit der Affinität der Pädagoginnen zu ihrem neuen naturwissenschaftsbezogenem 
Bildungsauftrag beschäftigen. Die Elementardidaktik für den naturwissenschaftlichen Bereich steckt 
noch in den Kinderschuhen (Am Phänomen lernen 2009). Da sie nicht davon ausgehen kann, dass 
Pädagoginnen ihre Anforderungen ausschließlich aus fachdidaktischen Veröffentlichungen 
entnehmen, sondern der populärwissenschaftlichen Diskussion Anteil nehmen, will sie auf diese 
nicht ganz verzichten.
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Aufmerksam möchte die  Forscherin darauf hinweisen,  dass es sich bei  den PISA-

Studien  nicht  um  längsschnittliche  Beschreibungen  von  Bildungsprozessen  der 

Kindern handelt. „Sie erlauben daher auch keine empirisch fundierten Aussagen über 

die  allgemeine  Bedeutung  oder  den  spezifischen  Einfluss  vorschulischer 

Bildungseinrichtungen  auf  die  Kompetenzentwicklung  von  Kindern  und 

Jugendlichen.“ (Roux 2002) 

2.2.2.2 Gesellschaftspolitische Ansprüche

Das folgende Kapitel versucht die zugrunde liegenden bildungspolitischen Ansprüche 

darzustellen. Im März 2009 trafen sich 80 Personen zu einer Fachtagung zum Thema: 

„Am Phänomen lernen- naturwissenschaftliche Förderung im Elementarbereich“ an 

der  Universität  Flensburg.  Dabei  entstand  ein  Positionspapier10,  welches  den 

gemeinsamen Konsens der  unterschiedlichen Diskussionsbeiträge der  Forscher und 

Projektgruppen  widerspiegelt.  Daraus  lassen  sich  pädagogische  Prinzipien  und 

Forderungen  ableiten,  die  den  verantwortlichen  Bildungsträgern  als 

Orientierungsrahmen dienen sollen. Es folgen die einleitenden Worte:
“Diese Erklärung will das Bewusstsein für die außerordentliche Bedeutung der 
frühen naturwissenschaftlichen Förderung schärfen. Die Qualität einer solchen 
Förderung schon im Elementarbereich ist  grundlegend für die Zukunft  jedes 
Einzelnen  und für  die  Zukunft  der  Gesellschaft.  Ohne  eine  solide  und früh 
einsetzende  naturwissenschaftliche  Bildung  können  humaner  und 
demokratischer Fortschritt und künftiger Wohlstand nicht gesichert werden. An 
Umfang  und  Qualität  entsprechender  Angebote  im  Elementarbereich  muss 
weiter intensiv gearbeitet werden.” (Am Phänomen lernen 2009)

Der  implizite  Anspruch  naturwissenschaftlicher  Projekte  ist  daher  auch  ein 

bildungspolitischer: Ohne naturwissenschaftlichen Nachwuchs, und der bleibt aktuell 

aus,  kann  Österreich  als  Wissensgesellschaft  international  nicht  wettbewerbsfähig 

bleiben.  Aus  einer  Steigerung  der  naturwissenschaftlichen  Bildungsqualität  im 

Kindergarten erhofft sich die Politik eine Lösung aus der wirtschaftlichen Krise. 
„In Kindergärten und Grundschulen legen wir das Fundament, damit sich das 
Interesse an Natur und Technik in weiterfuhrenden Schulen und Universitäten 
stärker als bisher entwickeln kann. Die Begeisterung junger Menschen fur diese  
Themen ist essentiell fur die Zukunft unseres Landes.“ (Winter 2008, 3)

Sozialpolitisch  wird  die  Hoffnung  zusätzlich  noch  auf  Chancengleichheit  erhöht 

(Roux 2002). Schlagwörter wie: „Bildung als Rohstoff in einem rohstoffarmen Land“ 

10 Die so genannte „Flensburger Erklärung“ wurde auch in Zeitschriften für Pädagoginnen 
veröffentlicht (Kindergarten heute 2009/5).
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(Borst  o.A.)  werden  öffentlich  wirksam  durch  die  Medien  an  die  Pädagoginnen 

herangetragen. 

Gründe für diese Entwicklung werden u.a. in der zunehmenden „Einflussnahme durch 

marktorientierte  Ideologien  und  die  damit  zusammenhängende  Privatisierung  der 

Dienste im Sektor der Früherziehung sowie Bestrebungen, Bildung und Curriculum 

zu Bedarfsgütern zu machen“ (Fthenakis 2003, 21) gesehen. 

KritikerInnen  wie  Borst  sprechen  von  einer  Funktionsdidaktik,  welche  eine 

gesamtgesellschaftliche Vereinnahmung von Erziehung und Bildung mit dem Blick 

auf vornehmlich wirtschaftliche Ziele nach sich zieht. Der Begriff Bildung wird dabei 

auf  ökonomische  Verwertbarkeit  hin  verengt  (Borst  o.A.).  Und  so  bleibt  die 

inhaltliche Bestimmung der Bildungs-Institution Kindergarten aus dieser Perspektive 

betrachtet eher durch erwachsene- und gesellschaftsbezogene Argumente beeinflusst. 

Das  neue  Bild  vom  Kind,  welches  nicht  mehr  bloß  das  „Objekt  der 

Bildungsbemühungen anderer“ (Fthenakis 2003, 26) darstellt,  scheint nur teilweise 

überwunden zu sein. 

2.2.2.3 Sensible Phase für Physik

Nach Lück liegt der beste Zeitpunkt für die Hinführung zu naturwissenschaftlichen 

Phänomenen bereits im Vor- und Grundschulalter. Einem Alter, in dem Kinder noch 

richtig staunen. Umso später damit begonnen wird, desto eher besteht die Gefahr, dass 

die naturwissenschaftlichen Fächer zu den unbeliebtesten zählen. In ihrem“Handbuch 

der  naturwissenschaftlichen  Bildung"  (Lück  2003),  welches  sie  speziell  für 

Pädagoginnen schrieb, ist zu lesen:
„Es  kann  als  gesichert  gelten,  dass  bei  den  inzwischen  Dreizehn-  oder 
Vierzehnjährigen  die  einstmalige  Neugierde  an  naturwissenschaftlichen 
Themen verflogen ist, zumal sich das Interesse mit Beginn der Adoleszenz eher  
hin  zu  soziologischen  Themenfeldern  verlagert,  die  den  Jugendlichen 
Antworten  auf  das  Erwachsenwerden  geben.  Unter 
entwicklungspsychologischen  Aspekten  wird  also  fur  die 
Naturwissenschaftsvermittlung nicht gerade der gunstigste Zeitpunkt gewählt.“ 
(Luck 2003, 16)

In  der  öffentlichen  Diskussion  werden  Ergebnisse  verschiedener  Studien  aus  der 

Kognitionsforschung, insbesondere der Neurowissenschaften beigesteuert, welche in 

ihrer  verkürzten  Darstellung  eine  „sensible  Phase“11 auch  für  den  Erwerb 

11 „Bei sensiblen Phasen handelt es sich um zeitlich begrenzte Entwicklungsabschnitte, in denen 
spezifische Umwelteinflüsse besondere Wirkung ausüben.“ (Krapp/ Weidemann 2006, 118)
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naturwissenschaftlicher  Kompetenzen  für  die  Vorschulzeit  vermuten  lassen. 

Beispielsweise  gehen  Forscher  wie  Singer  (Singer  2003,  71)  und  Hüther  (Hüther 

2006, 34) davon aus, dass mehr Förderung und Anregung in der frühesten Kindheit 

ein differenzierteres neuronales Netzwerk schaffe, welches grundlegend ist  für alle 

weiteren Lernvorgänge (Kasten 2003, 60) und somit auch maßgeblich zum „Betreiben 

von  Physik“  beitragen  kann.  Die  „frühe  Determiniertheit  späterer  Kompetenz“ 

(Dollase  2010,  27)  für  den  naturwissenschaftlichen  Bereich  liegt  nahe,  wenn 

nachfolgende Folie einer Fortbildungsveranstaltung für Pädagoginnen studiert wird. 

Es  handelt  sich  hiermit  nicht  um  einen  Auszug  einer  innerwissenschaftlichen 

Diskussion,  sonder  um  die  populäre  Präsentation  „aktueller  Befunde  der 

Hirnforschung“.  Die  Autorin  greift  dieses  Beispiel  heraus,  um  eine  mögliche 

Argumentationsweise aufzuzeigen, mit der Pädagoginnen konfrontiert werden, wenn 

es darum geht, naturwissenschaftliche Bildung für den Kindergarten zu begründen. Es 

ist  ausdrücklich  darauf  hinzuweisen,  dass  auf  dieser  Folie  jegliche  Verweise  auf 

empirische Befunde fehlen. 
„Forscher gehen von kognitiven Fenstern im dritten, vierten, fünften Lebensjahr 
aus.
Kognitive  Fenster  sind  optimale  Lernphasen,  die  mit  der  Entwicklung  des 
Gehirns zusammenhängen und in denen besonders leicht gelernt werden kann.
Damit  gehören  die  Jahre  im  Kindergarten  zu  den  wichtigsten  Lernphasen 
überhaupt.
Fazit: Da Kinder in dieser Altersstufe von sich aus an Phänomenen der belebten 
und unbelebten  Natur  großes  Interesse  haben,  wäre  es  eigentlich  fahrlässig, 
nicht bereits im Kindergarten mit einer naturwissenschaftlichen Frühförderung 
zu beginnen.“ (Mint im Kiga o.A., 7-8)

Aus  neurowissenschaftlicher  Perspektive  könnten  Kindergartenkinder  daher  als 

Underachiever im naturwissenschaftlichen Bereich,  also als  Personen, die über ein 

hohes  intellektuelles  Potential  verfügen,  dieses  aber  nicht  in  Leistung  umsetzen 

können, identifiziert werden. Zuverlässige Intelligenzbeurteilungen im Vorschulalter 

werden bereits angedacht (Neubauer 2007, 25).

Über  die  Vorgehensweise  einer  möglichst  optimalen  Kleinkinderziehung  für  den 

naturwissenschaftlichen  Bereich,  welche  an  neurophysiologische  Voraussetzungen 

und Veränderungen anknüpft (Der Wunsch nach gehirngerechtem Lernen liegt nahe.) 

lässt  sich nach wie vor nur spekulieren. „Bis heute fehlen zuverlässige empirische 

Untersuchungen,  in  denen  z.B.  im  Rahmen  von  Modellversuchen,  spezifische 

Strategien der Anregung und Förderung längsschnittlich in Bezug gesetzt werden zu 
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biologischen,  neurophysiologischen  und  psychosozialen  Veränderungen.“  (Kasten 

2003, 60) Caspary weist darauf hin, dass viele Experimente der Neurowissenschaften 

Grundlagenforschung mit einer beschränkten und vorläufigen Aussagekraft seien. In 

der  öffentlichen  Argumentation  hätten  sich  jedoch  jede  Menge  plakativer 

„Neuromythen“ eingeschlichen (Caspary 2010, 8).

Genau genommen bedarf es bei der Begründung einer besonderen Relevanz früher 

Lebensphasen keinerlei spekulativer Annahmen biologisch begründeter Sensibilitäten 

für  Umwelteinflüsse.  Alleine  die  Tatsache,  dass  die  Entwicklung  eines  jeden 

Menschen  kumulativ  verläuft,  genügt,  um  frühen  Entwicklungsphasen  besondere 

Aufmerksamkeit zu schenken. Die Behauptung sensibler Phasen lässt die Folgerung 

zu, andere Phasen seien nicht „sensibel“ (Krapp/ Weidemann 2006, 120). Überspitzt 

ausgedrückt:  Pädagogische Bemühungen bräuchten sich beim Erlernen von Physik 

lediglich auf den Kindergarten zu beziehen. Laut Krapp und Weidemann eine fatale 

Konsequenz.

2.2.3 Herausforderung Kindergarten

Ein Kennzeichen der frühkindlichen Bildung ganz allgemein besteht darin, dass sie 

schwer  curricularisierbar  ist  (Fischer/  Marquardt-Mau  2009,  24),  auch  wenn  seit 

einigen Jahren mit größtem Bemühen in vielen Ländern neue Rahmenpläne für den 

Kindergarten  entwickelt  wurden  (Fthenakis/  Oberhuemer  2010).  Denn  die 

Lernprozesse junger  Kinder  lassen sich überwiegend als  informell  und non-formal 

qualifizieren  (Stanzel-Tischler/  Breit  2009,  15).  Informelles  Lernen  ist  nicht 

zielgerichtet  und  geschieht  überwiegend  quasi  beiläufig  im  täglichen  Leben.  Der 

Kindergarten ist neben der Familie ein Ort non-formalen Lernens. „Hier erfolgen die 

Lernprozesse zielgerichtet und systematisch, unterscheiden sich aber vom formalen 

Lernen  (z.B.  in  der  Schule)  durch  einen  geringeren  Strukturierungsgrad  und  den 

Verzicht  auf  Sanktionen  bei  Misserfolgen.  Weiters  werden  in  non-formalen 

Bildungssettings keine Zertifikate vergeben und es besteht in der Regel auch keine 

Teilnahmepflicht.“ (Stanzel-Tischler/ Breit 2009, 15) Kurz gesagt: Im Kindergarten 

fehlen auf das vorliegende Thema bezogen Noten,  das Unterrichtsfach Physik und 

PhysiklehrerInnen!

Kindergartenkinder können zu bestimmten Zeiten im Tagesverlauf frei wählen, was, 

mit  wem,  wie  lange,  wo,  wie  oft,  wozu,  warum  sie  etwas  machen.  Diese 
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Freispielphase, wie sie häufig genannt wird, ist natürlich eine Idealisierung, aber auch 

schon in ihrer realisiert eingeschränkten Form begünstigt sie freies Explorieren. Nach 

Meinung  Kösters  ist  der  Übergang  zwischen  Spiel  und  Explorieren  beim  Kind 

fließend, eine klare Unterscheidung unmöglich (Köster 2008, 203). Darin kann ein 

großer  Vorteil  des  Kindergartens  gegenüber  der  Schule ausfindig gemacht  werden. 

„Die freie Wahl von Spielmaterialien, SpielpartnerInnen und Aktivitäten fördert die 

Selbstbestimmung  der  Kinder  und  bewirkt  eine  hohe  intrinsische  Motivation.“ 

(Bundesländerübergreifender  BildungsRahmenplan  2009,  8)  In  der  Schule  müssen 

Lernprozesse  effektiver  gestaltet  werden.  Vorschulkinder  können  sich  hingegen 

„theoretisch  ein  Jahr  lang  mit  Reifen  beschäftigen.  Oder  mit  Fahrzeugen  des 

Baujahres 1944. Oder mit Maikäfern (…).“ (Fischer/ Marquardt-Mau 2009, 24)

2.3 Annäherungen an den Begriff Physik

In der aktuellen Diskussion zum vorliegenden Thema - wie auch von der Autorin 

dieser  Arbeit  -  wird  der  Begriff  Physik  sehr  verschwenderisch  und  vielseitig 

eingesetzt. Er entwickelt sich in Anlehnung an Laewens Ausführung zur Verwendung 

des Begriffs Bildung gar zu einem „Containerwort“ (Knauer 2006, 9): In die Hülse 

„Physik“  lassen  sich  beliebige  Inhalte  hineinpacken,  häufig  ohne  dass  die 

unterschiedlichen Vorstellungen beim Gebrauch des Wortes deutlich werden. In seiner 

unterschiedlichen Verwendung sieht die Forscherin jedoch manche Missverständnisse 

bei der Umsetzung fachdidaktischer Impulse in die Praxis verursacht. Trotzdem ist es 

kein Ziel, hier Physik exakt zu definieren, viel eher unternimmt sie den Versuch, die 

Definitionen auf ihren „Anwendungsbereich“ hin einzuschränken.12 Dabei  geht  die 

Autorin drei  Fragen nach:  Wer ist  aller  einE PhysikerIn?  Meinen wir  das  gleiche, 

wenn  wir  den  Begriff  Physik  für  den  Kindergarten  verwenden?  Was  assoziieren 

Pädagoginnen damit?

2.3.1 Wer ist aller einE PhysikerIn?

Einen möglichen Versuch, Physik zirkelschlüssig zu definieren, unternimmt Herbert 

Pietschmann in seinem Buch „Phänomenologie der Naturwissenschaft“: „Physik ist 

das, was Physiker machen.“ (Pietschmann 2007, 18) Diese werden von ihm durch 
12 „Wie bei vielen Begriffen, die sich nicht direkt auf Dinge beziehen, stellen wir auch beim 

Bergriff ,Physik’ fest, dass wir im täglichen Leben ohne Probleme damit umgehen können, aber 
sofort auf Schwierigkeiten stoßen, wenn wir eine exakte Definition finden wollen.“ (Pietschmann 
2007, 15)
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ihren  sozialen  Kontext  bestimmt,  durch  die  Zugehörigkeit  zur  „Gemeinschaft  der 

Physiker“ (ebenda, 19). Nun, wer gehört aber zu dieser Gemeinschaft? Pietschmann 

gibt darauf folgende Antwort:
„Allgemein wird wahrscheinlich anerkannt werden, dass zur Gemeinschaft der 
Physiker gehört,  wer regelmäßig die einschlägigen physikalischen Kongresse 
besucht und/oder in physikalischen Fachzeitschriften publiziert.“ (ebenda, 19)

Während Rath aus dieser Definition schließt, weder LehrerInnen noch SchülerInnen 

seien PhysikerInnen (Rath o.A.), so heißt es beispielsweise im Bayerischen Bildungs- 

und  Erziehungsplan:  „In  ihrem Tun  und  Fragestellen  sind  Kinder  höchst  kreative 

Erfinder,  (...)  Physiker,  Mathematiker,  (...).“  (Bayrischer  Bildungs-  und 

Erziehungsplan, 23) Kinder und nicht nur PhysikerInnen machen daher Physik. Die 

Grenzen  von  „Physik“  und  „Physik  betreiben“,  von  „naturwissenschaftlichem 

Arbeiten,  Denken“  ect.  scheinen sich  hier  zu  verschieben,  beziehungsweise  völlig 

aufzulösen.  Gerne  und  oft  wird  auf  Donata  Elschenbroichs  Interview  mit  dem 

Erfinder  Artur  Fischer  Bezug  genommen:  „Wenn  ich  ans  Erfinden  gehe,  bin  ich 

wieder  ein  Kind.“  (Elschenbroich  2001,  84).  Und  so  entstehen  auch  jede  Menge 

Bilder, welche beispielsweise die Forscherinnen zeigen, wie sie gerade beim Basteln 

eines Balancemännchens angeblich über das Hebelgesetz sinnieren.

Betrachten wir die Anforderungen, welche in Bezug auf den naturwissenschaftlichen13 

Bildungsbereich  im  Kindergarten  gestellt  werden,  so  ist  es  nicht  immer  in  allen 

Punkten ganz leicht, einen Unterschied im Physik des Kindergartens zur klassischen 

Physik der Naturwissenschaften und zur Physik der Schule auszumachen14. Meinen 

wir aber das gleiche, wenn wir den Begriff Physik für den Kindergarten verwenden? 

Oder anders gefragt: 

13 Genau genommen müsste hier aber von einem naturwissenschaftsbezogenen Bildungsbereich die 
Rede sein.

14 Beim Bayerischen Bildungs- und Erziehungsplan wird die Nähe zum Unterrichtsfach Physik noch 
offensichtlicher (Bayerischer Bildungs- und Erziehungsplan 2006, 272-290). Der Fokus liegt hier 
auf dem Erlernen physikalischer Inhalte (Köster 2008, 199f.) 
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2.3.2 Gibt es eine „andere Physik“?

Die  meisten  großen  Betreiber  naturwissenschaftlicher  Förderprojekte  für  den 

Kindergarten  legen  auf  eine  differenziertere  Benennung  ihrer  Projekte  wert15.  Die 

unterschiedlichsten  Namen  werden  hierfür  kreiert.  Einige  seien  hier  beispielhaft 

angeführt  „Versuch  macht  klug“  (Versuch),  „Forscherstation“  (Forscherstation), 

„Natur-Wissen schaffen“ (Natur), „Haus der kleinen Forscher“ (Haus) … 

Köster weist auf den Unterschied in der Verwendung der Begriffe wiederholt hin. „Die 

Physik  als  Wissenschaft  benötigt  eine  besondere  Form des  Nachdenkens  über  die 

Natur.“,  welche  nach  Meinung  der  Autorin  von  Vorschulkindern  kaum  geleistet 

werden kann (Köster 2008, 207). Physikalische Erkenntnisse sind nicht einfach mit 

den eigenen Erfahrungen kompatibel. Nach Schlichting ist die Physik eine besondere 

Sehweise auf die Welt, die die Natur eben gerade nicht so beschreibt, wie sie „an und 

für sich ist“ (Schlichting 1996, 6). Besonders die moderne Physik ist nach Meinung 

der  DidaktikerInnen  nicht  anschaulich  und  leicht  verstehbar  (Köster  2008,  196). 

Wagenschein  ist  sich  dieses  Unterschieds  bewusst.  Er  betont  wiederholt  in  seinen 

Büchern, dass das Bild des Kindes von der physikalischen Welt kein beschränktes 

sonder  ein  „anderes“  sei  (Wagenschein  1971,  60).  Daher  spricht  er  auch von der 

„werdenden Physik“ beim Kind und sein letztes Buch trägt den Titel: „Kinder auf dem 

Weg zur  Physik“  (Wagenschein  1997,  11).  Die  moderne  Entwicklungspsychologie 

zieht  in  diesem  Zusammenhang  den  Unterschied  zwischen  naiver  oder  intuitive 

Physik und Physik (Sodian 2002, 449, Gispert 2004, 121, Goswami 2001, 208).

Welches Physik haben aber die Pädagoginnen im Kopf, wenn sie mit den von mir 

beschriebenen  Anforderungen  an  physikalischer  Elementarbildung  konfrontiert 

werden?  Welche  Assoziationen  werden  beim  Lesen  des  folgenden  Satzes 

hervorgerufen?  „Die  eingangs  gestellte  Frage,  warum  Physik  im  Kindergarten 

,behandelt’  werden  soll,  ist  somit  hinfällig,  weil  Physik  von  Anfang  an  zur 

Erlebniswelt der Kinder gehört.“ (Evanschitzky o.A.) 

15 Ganz im Gegensatz dazu wird „Physik im Kindergarten“ in der öffentlichen Diskussion großzügig 
verwendet. Google schlägt unter diesem Begriffspaar 2 Millionen Einträge vor (Stand September 
2011).
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2.3.3 Wissenschaftsverständnis der „Naturwissenschaftsdidaktik“ im  

Kindergarten

Es könnte ja auch durchaus sein, dass stereotype Vorstellungen bei den Pädagoginnen 

und vielleicht auch bei den Kindergartenkindern von der Person eines Physikers, einer 

Physikerin und über Physik durch elementare naturwissenschaftliche Frühförderung 

positiv verändert werden. Denn die klassisch – naive Sicht auf die Motivation eines 

Physikers/einer Physikerin, wird sie auch selten explizit angesprochen, scheint dabei 

eine Transformation zu erfahren: 

Bei  schnellem  Hinschauen,  so  eine  erste  Hypothese,  könnte  sich  beispielsweise 

folgende neue „Natur der Physik“  für den Kindergarten ergeben:  Physik betreiben 

macht Spaß und ist billig. Physik verstehen ist „kinderleicht“ und für jedermann/frau 

aus eigener Anstrengung heraus im Alltag möglich. 

Es  scheint,  als  würde teilweise inadäquates  Verständnis  vom Experimentieren und 

vom Status des Wissens in den Naturwissenschaften revidiert und durch neues ersetzt 

werden (Krumbacher 2009, 3). 

Um der  obig  genannten  Hypothesen  nachzugehen,  müssten  die  Vorstellungen  der 

Pädagoginnen  von  der  Natur  der  Naturwissenschaften  untersucht  und  reflektiert 

werden  und  den  Vorstellungen  der  BetreiberInnen  von  naturwissenschaftlichen 

Frühförderprojekten  gegenüber  gestellt  werden.  Höttecke  zeigte,  dass  die 

Vorstellungen über  reale,  naturwissenschaftliche  Forschungsprozesse,  ihre  Akteure, 

Mechanismen und Bedingungen bei SchülerInnen unzureichend sind (Höttecke 2001). 

Wie  sieht  das  nun  aber  bei  Pädagoginnen  beispielsweise  vor  und  nach  einer 

Fortbildung  aus?  Eine  Untersuchung  der  Validität  der  Forschungsergebnisse  der 

Studie Höttecke auf das spezielle Umfeld Kindergarten steht noch aus.

2.4 Exemplarischer Einblick in aktuelle Forschung

Es  gibt  derzeit  zahlreiche  Projekte  und  Initiativen,  die  sich  zum Ziel  setzen,  die 

Kompetenzen der  Pädagoginnen vor  Ort  zu stärken,  um Kindern dadurch indirekt 

mehr naturwissenschaftliche Bildung im Kindergarten zu ermöglichen. Die folgenden 

Projekte  gehören  beispielsweise  dazu,  zeichnen  sich  aber  durch  eine  gemeinsame 

wissenschaftliche  Begleitung  aus.  Grundsätzlich  können  Erkenntnisse  zum Lehren 

und  Lernen  des  Sachunterrichts  im  Volksschulbereich  nicht  direkt  auf  den 

Kindergartenbereich übertragen werden. In der Flensburger Erklärung (Am Phänomen 
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lernen),  dem  Positionspapier  einer  Fachtagung  zur  naturwissenschaftlichen 

Elementarbildung,  werden  somit  grundlegende  Forschungsarbeiten  im Bereich  der 

frühen  naturwissenschaftlichen  Förderung  dringlich  eingefordert  (ebenda,  Position 

Nr.7). Im Rahmen dieser Diplomarbeit kann nur ein exemplarischer Einblick in die 

aktuelle Forschungsszene gewährt werden, musste eine selektive Auswahl getroffen 

werden,  mit  dem  Ziel  Parallelen  und  Differenzen  zum  vorliegenden 

Forschungsvorhaben herauszuarbeiten.

2.4.1 Beschreibung der Projekte

Beide ausgewählten Projekte - „Mit Kindern die Welt entdecken“ und „Versuch macht 

klug“  konzentrieren  sich  u.a.  auf  die  Erforschung  der  naturwissenschaftlichen 

Frühförderkompetenz von Pädagoginnen. Ihnen liegt dabei ein handlungsorientierter 

Ansatz zugrunde: Die Pädagoginnen stellen durch die Fortbildung Kontexte bereit, in 

denen  die  Kinder  spielerisch  und  alltagsnah  naturwissenschaftliche  Phänomene 

entdecken  können  (Welzel/  Schließmann  2008,  113).  Die  wissenschaftliche 

Begleitung  geht  u.a.  der  Frage  nach,  welche  Art  und  in  welchem  Maß  die 

Pädagoginnen Begleitung und Beratung brauchen. 

Das Projekt „Mit Kindern die Welt entdecken“ (Forscherstation) an der pädagogischen 

Hochschule Heidelberg16 wird seit  Jahren von der Klaus-Tschira-Stiftung finanziell 

unterstützt. Positiv hervorheben möchte die Autorin, dass im Rahmen dieses Projektes 

Pädagoginnen  die  Expertinnen  für  ihre  Kinder  sind  und  eine  kooperative 

Zusammenarbeit  mit  den  FachdidaktikerInnen der  pädagogischen Hochschule  eine 

wichtige  Rolle  spielt.  So  gibt  es  beispielsweise  eigens  eine  den  Erzieherinnen 

vertraute Ansprechperson, welche telefonisch erreichbar ist, falls ein Versuch einmal 

nicht klappen sollte. 

Während  einer  Fortbildung  erleben  die  Pädagoginnen  naturwissenschaftliche 

Phänomene und werden in ihren Möglichkeiten beraten, Kinder zu interessieren, zu 

motivieren und zu fördern. Um Nachhaltigkeit  sicherstellen zu können, ist mit  der 

Fortbildung  ein  länger  angelegter  Coachingprozess  gemeint,  der  weit  über  eine 

einmalige „Schulung“ hinaus geht (Zimmermann/ Welzel 2007, 254).

Das  Projekt  „Versuch  macht  klug“  (Ver?such  macht  klug)  beinhaltet  ein 

Fortbildungskonzept für Pädagoginnen der Universität  Flensburg und wird von der 
16 Klaus-Tschira-Kompetenzzentrum für frühe naturwissenschaftliche Bildung 
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Nordmetall-Stiftung  unterstützt.  1600  Pädagoginnen  (Stand  2008)  in  Schleswig-

Holstein wurden zur „Fachkraft für naturwissenschaftliche Bildung“ ausgebildet. Im 

Zentrum  steht  die  Ermöglichung  von  sinnlichen  Erfahrungen  im 

naturwissenschaftlich-technischen Bereich. Die vermittelnde Methode beruft sich auf 

die genetisch-sokratische Gesprächsführung nach Wagenschein (Wagenschein 1977). 

Beiden  Projekten  liegt  eine  ähnliche  didaktische  Konzeption  zugrunde,  denn  auf 

„vorbereitete“  Deutungen  seitens  der  Pädagoginnen  oder  Fortbildnerinnen  wird 

bewusst  verzichtet.  Die Beschreibung und Analyse der Kompetenzentwicklung der 

Pädagoginnen  erfolgt  mit  einem  vergleichbaren  Instrumentarium,  welches  von 

Zimmermann und Welzel (Zimmermann/ Welzel 2008) entwickelt wurde. In weiteren 

Arbeiten  wird  der  Fokus  auf  die  Kompetenzentwicklung  naturwissenschaftlich 

geförderter Kinder (Dhein/ Welzel 2008) gelegt und der Übergang dieser Kinder vom 

Kindergarten in die Grundschule (Flindt/ Welzel 2008) beschrieben.

2.4.2 Bezug zum vorliegenden Forschungsvorhaben

Ein  Unterschied  der  oben  erwähnten  Forschungsprojekte  zum  vorliegenden 

Forschungsvorhaben  ist  in  der  Ausbildung  der  Pädagoginnen  festzumachen.  In 

Österreich  existiert  neben  einer  Ausbildung  an  einem  Kolleg  ein  einheitlicher 

fünfjähriger Ausbildungsmodus an berufsbildenden höheren Schulen mit Reife- und 

Diplomprüfung,  welcher auf der Sekundarstufe II angesiedelt  ist  (Stanzel-Tischler/ 

Breit  2009).  In  Deutschland  hingegen  hat  sich  das  Ausbildungsfeld  zwar  in  den 

vergangenen Jahren stark verändert und diversifiziert (Heinzel 2009, 978), trotzdem 

ist  die  herkömmliche  dreijährige  Ausbildung  von  Erzieherinnen  an  Fachschulen 

vorherrschend (Marquardt-Mau/ Rohen-Bullerdiek 2009, 101). 2004 waren noch mehr 

als  die  Hälfte  der  Erzieherinnen ohne Abitur  ausgebildet  (Statistisches  Bundesamt 

2004).  Das  Ausbildungsniveau  der  Pädagoginnen  in  Heidelberg  und  Flensburg 

unterscheidet sich daher von dem der Pädagoginnen in Österreich. Dies schlägt sich 

vermutlich auch auf die Fortbildungskonzeption nieder. 

Es scheint in der Fachdidaktischen Forschung üblich und nicht anders möglich, dass 

Gelder für Fortbildungsprojekte und deren Evaluation aus ein und dem selben Topf 

fließen.  Inwieweit  es  dadurch  zu  Verzerrungen  der  Forschungsergebnisse  kommt, 

wäre noch zu klären. 
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In Österreich existieren Fortbildungen zur naturwissenschaftlichen Elementarbildung, 

welche jedoch in der vergleichsweise geringen finanziellen Unterstützung, der kurzen 

Fortbildungsdauer und der meist fehlenden wissenschaftlichen Begleitung differieren. 

Im Wesentlichen unterscheidet sich das vorliegende Forschungsvorhaben zu dem der 

Heidelberger  und Flensburger  in  der  Auswahl  der  Pädagoginnen.  Die  Autorin  der 

Studie  interessiert  sich  nicht  unbedingt,  das  ist  nicht  Interviewvoraussetzung,  für 

diejenigen Pädagoginnen, welche sich freiwillig in ihrer Freizeit für eine Fortbildung 

im  naturwissenschaftlichen  Bereich  entschieden  haben,  wie  das  zum  Beispiel  in 

Heidelberg  der  Fall  ist17.  Das  Forschungsinteresse  richtet  sich  an  all  jene 

Pädagoginnen,  die  naturwissenschaftliche  Elementarbildung  für  ihren  Alltag 

entdecken und fokussiert  auf die daraus resultierenden Handlungsstrategien,  diesen 

unterschiedlichen Anforderungen gerecht zu werden18. Es gilt zu klären, ob die von 

Zimmermann  und  Welzel  exzellent  beschriebene  NFFK  –  naturwissenschaftliche 

Frühförderkompetenz  aus  Sicht  der  österreichischen  Pädagoginnen  für  den 

Kindergarten  aktuelle  Relevanz  besitzt  und  an  ein  konkretes  Problem ansetzt.  Im 

Sinne Mayrings erstem Postulates qualitativer Forschung (Mayring 2002, 20) gilt es 

herauszufinden,  wer  aus  Sicht  der  Pädagoginnen  Ausgangspunkt  und  Ziel  der 

Untersuchung  ist.  Ein  vergleichbares  Forschungsvorhaben  in  Österreich  ist  der 

Autorin  laut  ihres  Wissens  keines  bekannt.  Die  meisten  Parallelen  erkennt  sie  in 

Heran-Dörrs  explorativer  Studie  zur  Auswirkung einer  Fortbildungsmaßnahme auf 

komplexe Kognitionen von Sachunterrichtslehrkräften (Heran-Dörr 2006), da manche 

Teile ihrer qualitativen Forschung methodisch gewisse Ähnlichkeiten aufweisen. 

17 Keine Aussage kann die Forscherin darüber machen, wie die Flensburger FortbilnderInnen zu 
„ihren“ 1600 Pädagoginnen gekommen sind.

18 Peschel fand für den naturwissenschaftsbezogenen Sachunterricht in Deutschland (also nur bedingt 
für Österreichs Kindergartenpädagoginnen aussagekräftig) heraus, dass die LehrerInnen, die sich 
nicht kompetent genug fühlen, einen adäquaten naturwissenschaftlichen Sachunterricht zu gestalten, 
eine Fortbildung in diesen Themen weniger anstreben. Ohnehin kompetente LehrerInnen bilden sich 
in zusätzlichen Themenbereichen weiter (Peschel 2010, 153).
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3. Anforderungen

3 Anforderungen

3.1 Analyse des BildungsRahmenPlans

3.1.1 Physik im österreichischen BildungsRahmenPlan

Durch die Neuperspektivierung der Kindergärten als  Bildungsinstitution (Fthenakis 

2003, 18-37) wurden in vielen Ländern mehr oder weniger verbindliche19 Leitlinien 

entwickelt. Diese Bildungspläne bauen teilweise auf schon bestehende Pläne anderer 

Länder  auf.  In  wenigen  europäischen  Ländern  (z.B.:  Frankreich,  Polen)  haben 

curriculare  Rahmen  für  die  Vorschuljahre  Tradition.  In  Österreich  stellen 

Bildungspläne einen völlig neuen Schritt dar. Denn pädagogische Fachkräfte hatten 

bis vor wenigen Jahren große Entscheidungsfreiheiten (Fthenakis 2003, 18).

Der  Unterschied  in  Konzeption  und  Umfang  innerhalb  der  verschiedenen 

Bildungspläne  ist  immens  (Blaseio  2009,  86).  Auf  die  Darstellung  von 

Bildungskonzepten  für  die  frühe  Kindheit  aus  internationaler  Perspektive 

(Oberhuemer  2010,  359-383)  kann  an  dieser  Stelle  nur  verwiesen  werden. 

Grundsätzlich sind die Bildungspläne nicht mit Lehrplänen der Schule zu vergleichen, 

weil Inhalte nicht innerhalb einer bestimmten Zeit zu vermitteln sind (Textor o.A.). 

Dennoch  will  damit  erreicht  werden,  dass  Pädagoginnen  in  ihrer  Arbeit  vermehrt 

bildend tätig sind. Eine Neukonzeption von Bildung für die frühe Kindheit ist somit 

inkludiert.

Der österreichische Bundesländer übergreifende BildungsRahmenPlan aus dem Jahr 

2009  umfasst  30  Seiten20 und  wurde  vom wissenschaftlichen  Team des  Charlotte 

Bühler-Instituts  im  Auftrag  der  Landesregierungen  herausgegeben.  Zusätzlich 

beziehen sich die folgenden Ausführungen noch auf ein Modul für das letzte Jahr in 

elementaren  Bildungseinrichtungen,  welches  nachträglich  im  Zuge  des 

verpflichtenden Kindergartenjahres verfasst wurde. Der BildungsRahmenPlan und das 

Modul dienen als Orientierungsrahmen für die Pädagoginnen, haben aber gleichzeitig 

öffentliche Aussagekraft,  spiegeln sie doch „den österreichischen Konsens über die 

Auffassung von Bildung in elementaren Bildungseinrichtungen wider.“ (Bäck 2009, 
19 Curriculare Regulierungen werden in verschiedenen Ländern ganz unterschiedlich verstanden. „Sie 

sind Empfehlungen, idealtypische Richtschnur oder aber verbindliche Anforderung.“ (Blaseio 2009, 
85), (Oberhuemer 2010, 362).

20 Der Bayerische Bildungs- und Erziehungsplan etwa umfasst im Vergleich dazu 500 Seiten.
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3. Anforderungen
881).  Der  BildungsRahmenPlan  gewährt  Einblicke  in  die  Komplexität  täglicher 

Kindergartenarbeit und sein allgemeiner Teil war für die vorliegende Interviewstudie 

als Verständigungsgrundlage hilfreich. 

Die  folgenden  Ausführungen  beziehen  sich  auf  den  Bildungsbereich21 „Natur  und 

Technik“ (Bundesländerübergreifender BildungsRahmenPlan, 20-21). Es werden 

1. Natur und Umwelt, 

2. Technik und 

3. Mathematik 

als  Teilbereiche  voneinander  unterschieden:  Es  fällt  auf,  dass  Technik  als  eigener 

Bildungsbereich  aufgezählt  und  somit  nicht  mit  Natur  und  Umwelt 

(Naturwissenschaften) zusammengefasst22 wird. Da der Bereich Natur und Umwelt in 

fünf Sätzen abgehandelt wird, soll er zur Gänze zitiert werden:
„Naturbegegnungen können zum Anlass einer intensiven Beschäftigung mit der 
belebten  und  unbelebten  Umwelt  werden.  Methoden  für  wissenschaftliches 
Denken  und  Handeln  werden  durch  Experimente  erprobt.  Kinder  entdecken 
dabei Zusammenhänge, erstellen Hypothesen, treffen Voraussagen und planen 
Neues.  Sie  beschaffen  sich  gezielt  Informationen,  bilden  Theorien  und 
verändern diese aufgrund von Erfahrungen (Schneider 2008). Kinder verfügen 
von Geburt an über leistungsfähige Lernmechanismen, mit deren Hilfe sie ihr 
Wissen  revidieren  und  umstrukturieren  können  (Gopnik/Kul/Melzoff  2007). 
Die  Auseinandersetzung  mit  Natur  und  Umwelt  fördert  die  Einsicht  in 
ökologische  Zusammenhänge  und  ermöglicht  die  Entwicklung  eines 
verantwortungsvollen  Umgangs  mit  den  Ressourcen  der 
Natur.“(Bundesländerübergreifender BildungsRahmenplan, 20)

Diese Sätze sind sehr allgemein gehalten und lassen dadurch viel Spielraum für eigene 

Interpretation. Es könnte zum Beispiel für eine Pädagogin genügen, mit den Kindern 

oft in die Natur zu gehen, um dadurch diesen Bereich „abzudecken“. Dort werden 

intensive Begegnungen ermöglicht. Auch werden die Bereiche Biologie, Physik und 

Chemie in einen Bereich (unbelebte Natur) zusammengefasst und nicht unterschieden. 

Sehr  lange  hat  die  Autorin  das  in  der  Textstelle  enthaltene  „neue  Bild“  vom 

„kompetenten Kind“ beschäftigt. Aus dem Text geht nicht klar hervor, ob Methoden 

für  wissenschaftliches  Denken  und  Handeln  beim  Experimentieren  vom  Kind 

probiert,  im  Sinne  von  versucht  werden.  Oder  ob  vorausgesetzt  wird,  dass  diese 
21 Die theoretischen Ausführungen des BildungsRahmenPlans beziehen sich weiters auf pädagogische 

Orientierung, Bildung und Kompetenz, Bildungsbereiche, Transitionen und pädagogische Qualität 
(Bäck 2009, 880-881).

22 Diese Abgrenzung erscheint wichtig. Ihr wird viel zu wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Handelt es 
sich im Bereich Technik um die Bearbeitung von finalen - „Wie können wir es schaffen, dass sich 
das Schiff nach vorne bewegt?“- im Gegensatz zu kausalen - „Warum schwimmt ein Schiff?“-
Fragestellungen. (Friedrich 2010, 9) 
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3. Anforderungen
Methoden immer schon Anwendung finden. Werden im dritten Satz Kinder doch als 

kleine  „Natur-WissenschaftlerInnen  bezeichnet:  „Sie  entdecken  dabei 

Zusammenhänge, erstellen Hypothesen, treffen Voraussagen und planen Neues. Sie 

beschaffen sich gezielt Informationen, bilden Theorien ...“ Woher nehmen sich die 

AutorInnen des Bildungsrahmenplans die Sicherheit, zu wissen, wie Kinder sind? Die 

Antwort  liegt  zum Teil  in  der  „neuen“ Perspektive auf  Kindheit  begründet.  Diese 

verändert  auch das  generationale  Verhältnis  zwischen Erwachsenen und Kindern.23 

Von der Rolle der Pädagogin im Bildungsbereich Natur und Umwelt ist in diesem 

Absatz jedoch nicht die Rede. Sie wird gar nicht erwähnt. Die Autorin schließt sich 

der Meinung Roux an, dass es sich bei den Bildungsplänen um „allgemein gehaltene 

programmatische  Weichenstellungen“  (Roux  2008,  23)  handelt  -  hier  in  Richtung 

Physik.

Welches Bild von SchülerInnen entwirft im Gegensatz dazu der Lehrplan für Physik 

der Bundesbildungsanstalten für Kindergartenpädagogik? Im Anschluss wird versucht, 

Gemeinsamkeiten und Differenzen herauszuarbeiten, immer im Hinblick darauf, dem 

Anforderungsprofil  der  Pädagoginnen an elementarer  Physikvermittlung Kontur  zu 

verleihen:

3.1.2 Lehrplananalyse im Fach Physik 

Grundsätzlich sind für angehende Pädagoginnen vier Wochenstunden Physik in ihrer 

fünfjährigen  Ausbildung  vorgesehen  (BGBI.II  2004,  6).  An  erster  Stelle  wird  das 

Staunen über Vorgänge in der Natur als Motiv für naturwissenschaftliches Forschen 

benannt und erwünscht. Auch die Verknüpfung zur Kindergartenpraxis ist im Lehrplan 

verankert,  dafür  sind  jedoch  keine  zusätzlichen  Stunden  vorgesehen.  Auf  eine 

Kooperation  mit  den  LehrerInnen  der  relevanten  Unterrichtsgegenstände  wird 

verwiesen (ebenda, 47).
23 Liegle analysiert in diesem Zusammenhang das Verhältnis der Erwachsenen zu den Kindern. Er 

findet in der Wissenschaft vielfältige und widersprüchliche Befunde. „Es werden Aspekte des 
Kindseins beschrieben, in welchen Andersheit meint, ,mehr als', Aspekte also, die bei Kindern 
stärker ausgeprägt zu sein scheinen als bei Erwachsenen. Es werden Aspekte des Kindseins 
beschrieben, in welchen Andersheit meint, ,weniger als', (…). Es werden Aspekte des Kindseins 
beschrieben, die Andersheit nicht im Sinne quantitativer Maße kennzeichnen (…). Schließlich 
werden Aspekte des Kindseins beschrieben, die nicht auf ein Anderssein von Kindern, sondern auf 
eine Übereinstimmung zwischen Kindern und Erwachsenen hinweisen.“ (Liegle 2006, 12) Die 
Entwicklungspsychologie, die Hirnforschung als auch die Ausführungen des BildungsRahmenPlans 
geben Anhaltspunkte dafür, dass Aspekte des Erlebens bei Kindern nicht anders sind als bei 
Erwachsenen. Diese Befunde nehmen auf das Anforderungsprofil der Pädagoginnen im Bereich 
Natur Einfluss.
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3. Anforderungen
Unter den Bildungs- und Lehraufgaben kommen die folgenden Fähigkeiten24 den obig 

beschriebenen am nächsten:
„Die Schülerinnen und Schüler sollen
-  (…)  naturwissenschaftliche  Probleme  erkennen,  physikalische 
Modellvorstellungen entwickeln und ihre Aussagekraft abschätzen können,(...)
- genau beobachten, Einzelheiten sehen und das Beobachtete sprachlich richtig 
wiedergeben können, 
- aus erworbenen physikalischen Kenntnissen Analogieschlüsse ziehen können, 
-  Informationen  selbständig  aufsuchen,  kritisch  beurteilen  und  einsetzen 
können,(...)“ (ebenda, 47)

Es  geht  bei  SchülerInnen  der  Bundesanstalt  für  Kindergartenpädagogik  im 

Physikunterricht  um  das  Erkennen  und  Benennen  von  naturwissenschaftlichen 

Problemen und das Erstellen von physikalischen Modellen und die Abschätzung ihrer 

Aussagekraft.  Nirgendwo  ist  von  Hypothesen,  Vorhersagen  und  selbständig 

aufgestellten Theorien zu lesen. 

3.1.3 Leistungsdifferenz Pädagoginnen-Kinder

Für diese Ungereimtheiten gibt es mehrere mögliche Interpretationen:

Kindergartenkinder  werden  heutzutage  kompetenter  eingeschätzt  als  früher.  Der 

BundesRahmenPlan  für  den  Kindergarten  ist  im  Jahr  2009,  der  Lehrplan  für  die 

Schule  im  Jahr  2004  erschienen,  also  noch  ehe  die  elementarpädagogische 

Bildungswende  das  Bundesministerium  erfasste.  Die  Kinder  scheinen  laut 

BundesRahmenPlan bereits mehr zu können, als ihre eigenen Pädagoginnen erlernen 

sollen.  Folglich  ist  der  Anspruch an  Pädagoginnen ihre  Kinder  im physikalischen 

Bereich zu fördern höher, als an PhysiklehrerInnen, angehende Kindergärtnerinnen zu 

unterrichten.

Blaseios  vergleichende Analyse (Blaseio 2009,  85-92)  deutscher  Bildungspläne im 

Bereich  Natur  bestätigt  diese  Vermutung  und  bringt  zu  Tage,  dass  manche 

formulierten  Ziele  und  Inhalte  für  den  Kindergarten  auch  in  Lehrplänen  des 

Sachunterrichts  für  die  dritte  und  vierte  Klasse  zu  finden  sind.  Blaseio  verweist 

demnach auf Abgrenzungsprobleme zum nachfolgenden Unterricht und fordert eine 

klare Aufgabenverteilung zwischen dem Elementar- und Primarbereich (Blaseio 2009, 

92).

Eine  andere  Interpretation  dieser  konstatierten  Leistungsunterschiede  zwischen 

Kindergarten  und  Schule  liegt  in  der  unterschiedlichen  Verwendung  der  Begriffe. 
24 2004 heißen sie noch Fähigkeiten, 2009 Kompetenzen!
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3. Anforderungen
Alleine innerhalb der Entwicklungspsychologie werden viele dieser Scheingefechte 

ausgetragen (Goswami 2001, 20). Es wäre also möglich, dass die zwei „Lehrpläne“ 

lediglich von verschiedenen Dingen sprechen. Das nachträglich geschriebene Modul 

für Kinder vor der Schulreife bringt etwas25 „Klarheit“ darüber, was beispielsweise 

unter  Vorhersagen  gemeint  sein  könnte:  „Technisches  Wissen  erlaubt  Kindern, 

Vorhersagen über die Auswirkungen von Handlungen zu treffen und steuernd auf die 

Umwelt einzuwirken, indem sie z.B.: beim Bauen und Konstruieren statische Gesetze 

beachten.“ (Modul für das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen 2010, 40) 

Es  wird  jedoch  zusätzlich  eine  reflektierende  Auseinandersetzung  mit  u.a. 

physikalischen Phänomenen gefordert,  um eine Erweiterung der  Wissensstrukturen 

und gleichzeitig eine Weiterentwicklung des Denkens zu fördern (ebenda, 40).

Über  die  didaktische Umsetzung der  naturwissenschaftlichen Früherziehung in  die 

Praxis wird in diesem Abschnitt des Moduls so wie auch im RahmenLehrplan nichts 

gesagt. Dafür werden exemplarisch pädagogische Impulse als Anregungen aufgezählt, 

welche als Basis dienen sollten, dass „Kinder in ko-konstruktiver Weise ihre eigenen 

Lernprozesse“ (ebenda, 42f.) mitgestalten können. Die Arbeit der Pädagogin versteckt 

sich also im ko von ko-konstruktiv:

Zuallererst geht es laut den exemplarisch vorgezeigten pädagogischen Impulsen des 

Moduls für das letzte Kindergartenjahr um die Bereitstellung von Lernumgebungen. 

Als  Beispiele  werden  in  diesem  Zusammenhang  die  naturnahe  Gestaltung  des 

Außengeländes,  Entdeckerlabors  für  naturwissenschaftliche  Phänomene,  Sach-und 

Bilderbücher  ...  genannt  (ebenda  42).  Anschießend  rücken  die  vielfältigen 

Interaktionen  der  Kinder  mit  den  Pädagoginnen  in  den  Vordergrund,  die  in 

Bildungsprozesse des Alltags integriert sind. Hier wird als ein Beispiel die tägliche 

Dokumentation von Naturphänomenen wie Wetter,  Temperatur und Regen genannt 

(ebenda 43). Abschließend geht es um exemplarische Bildungsangebote und Projekte 

zu beispielsweise Phänomenen der unbelebten Natur wie Licht und Schatten, Wetter 

und Magnetismus (ebenda 43). 

3.1.4 Desiderata aus Lehrplan und Modul

Der  Lehrplan  und  insbesondere  das  Modul  gibt  den  Pädagoginnen  wertvolle 

Anregungen, für die praktische Implementierung naturwissenschaftlicher Förderung 
25 Vieles bleibt unklar.
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3. Anforderungen
im Kindergarten26. Das wie und wozu wird jedoch nicht näher ausgeführt. Auf einen 

ersten Blick erscheinen vor allem die Beschreibungen der kindlichen Kompetenzen 

verwunderlich,  da  sie  scheinbar  die  Kompetenzen  der  angehenden  Pädagoginnen 

überschreiten. Vielmehr konzentriert sich der Teil des Lehrplans auf die Beschreibung 

eines wissenschaftlich forschenden Kindes, welches reflexiv seine Erkenntnisse mit 

der  Umwelt  konstruiert  und  austauscht.  Es  ist  ein  Loblied  auf  das  Kind,  das 

zunehmend „(...) durch Forschen erworbene Kenntnisse mittels Sprache oder durch 

Bilder strukturieren und präsentieren, technische und physikalische Prinzipien etwa 

zur  Kraft-  und  Energieübertragung  (mittels  Zahnrädern,  Hebeln,  Kurbeln  und 

Flaschenzüge) durchschauen und für eigene Vorhaben nutzen, (...)“(ebenda, 41) kann. 

Für Pädagoginnen bleibt das ko- im ko-konstruktiven Bildungsprozess als  einziger 

Hinweis für ihr didaktisches Handeln.

3.2 Fachdidaktischer Konsens

An dieser Stelle möchte die Autorin nun die im Lehrplan ausgesparte Frage klären, 

wie  Kinder  an  naturwissenschaftliche  Inhalte  heranzuführen  sind,  um  daraus 

fachdidaktische  Anforderungen  an  die  Pädagoginnen  abzuleiten.  Zunächst  werden 

Positionen beschrieben, über die Einigkeit besteht, um anschließend unterschiedliche 

Meinungen über Vermittlungsfragen ins Spiel zu bringen. 

3.2.1 Förderung von lernmethodischer Kompetenz

Vielfach  besteht  Einigkeit  bei  der  Forderung  nach  Vermittlung  lernmethodischer 

Kompetenz. Gispert macht darauf aufmerksam, dass vielen „Bildungsprojekten“ im 

Kindergarten  die  Evidenz  fehle,  mit  dem  Lernen  zugleich  lernmethodische 

Kompetenzen  erworben  zu  haben  (Gispert  2003,  92).  In  der  Durchführung  von 

Projekten,  die  diesen  metakognitiven  Ansatz  berücksichtigen,  nimmt  neben 

kindertypischen  Modi  der  Beschäftigung  auch  eine  reflexive  Phase  einen  hohen 

Stellenwert  ein.  Das  metakognitive  Moment  der  Methode  wird  folgendermaßen 

definiert: „Die Kinder reflektieren gemeinsam und mit Hilfe der Erzieherin,  dass sie 

lernen, was sie lernen und wie sie lernen.“ (Gispert 2003, 93) 

Forschungen  in  Schwedens  herkömmlichen Kindergärten  belegen,  dass  Kinder  im 

Vorschulalter ihren eigenen Lernprozess als solchen nicht wahrnehmen (Gispert 2004, 
26 In meiner Befragung mit Pädagoginnen haben sich auch manche Impulse als praxisrelevant 

herausgestellt. 
28



3. Anforderungen
165) und Pädagoginnen offensichtlich das traditionelle Lernkonzept verfolgen, dass 

„Kinder durch den Umgang mit Materialien, wie Basteln, auch in kognitiver Hinsicht 

etwas  lernen.“  (Gispert  2003,  95)  Als  Beispiel  hierfür  wird  ein  Projekt  erwähnt, 

welches  versucht,  Kindern  in  einem  Kindergarten  in  Schweden  Temperatur  auf 

unterschiedliche  Art  und  Weise  erfahrbar  zu  machen.  Als  Anna,  ein  sechsjähriges 

Mädchen, im Anschluss daran befragt wurde, was es gelernt hätte, meinte es: "Ich 

habe gelernt, ein Thermometer zu basteln."(Gispert o.A.) Anna steht stellvertretend 

für viele Kinder, für die Lernen bedeutet, dass sie etwas tun können, wozu sie vorher 

nicht  in  der  Lage  waren  –  wie  zum  Beispiel  ein  Thermometer  zu  basteln.  Die 

Pädagogin wollte jedoch mit ihrem sorgfältig vorbereiteten Projekt Wissen über das 

abstrakte  Konzept  der  Temperatur  vermitteln  (Gispert  2002,  94).  Diese  wenig 

effiziente  Vorgehensweise  der  Pädagogin  kann  darauf  zurückgeführt  werden,  dass 

diese selber auf ein unzureichendes Lernkonzept zurückgreift.

Daher wurde die Förderung von lernmethodischen Kompetenzen, die den Lernprozess 

und hilfreiche Lernstrategien bewusst machen, in viele neue Rahmenpläne für den 

Kindergarten übernommen (Bundesländerübergreifender BildungsRahmenPlan 2009, 

7,  Bayerischer  Bildungs-  und  Erziehungsplan  2006,  66-71).  Die  Reflexion  des 

Lernens und der Kompetenzen der Kinder stelle somit einen integrativen Bestandteil 

des Alltags dar (Modul für das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen, 15). 

Für  den  Bereich  der  naturwissenschaftlichen  Frühförderung  bedeutet  diese 

Anforderung,  dass  Pädagoginnen  folgende Fragen beantworten  müssten:  Ab wann 

lernen  Kinder  über  physikalische  Zusammenhänge?  -  Sonst  können  diese 

Lernprozesse  gar  nicht  erst  bewusst  gemacht  werden.  Was  lernen  sie  und  wie 

geschieht das? Dies den Kindern im Alltag zu kommunizieren, lautet die Forderung 

nach Vermittlung lernmethodischer Kompetenz, welche als Grundlage aller anderen 

Lernprozesse im Leben eines Menschen angesehen wird (Bundesländerübergreifender 

BildungsRahmenPlan 2009, 7).

3.2.2 Das Erleben des Phänomens steht im Vordergrund

Im Gegensatz  zum konventionellen  naturwissenschaftlichen  Unterricht  in  Schulen 

steht im Kindergarten das Phänomen im Mittelpunkt, mit dem sich Kinder in offenen 

Angeboten vertraut machen und im handelnden Umgang ein Gefühl für die Dinge 

entwickeln (Köster 2006, 44/ Linder 2008, 212). Die grundlegende Art der Aneignung 
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als Prozess der Verinnerlichung, Internalisierung und Integration von Objekten der 

unbelebten Natur in die subjektive Struktur des Individuums stellt bei Kindern die 

Exploration dar (Bäck 2009, 879).
„Eine  eigenständige  Auseinandersetzung  mit  naturwissenschaftlichen 
Phänomenen stellt  für Kinder eine wichtige Grundlage für ein altersgemäßes 
Begreifen und Verstehen dar.“ (Am Phänomen lernen, Position 2)

Es  geht  also  prinzipiell  und  unbestritten  um Bereitstellung  von  Begegnungs-  und 

Erfahrungsfeldern (Modul für das letzte Jahr in elementaren Bildungseinrichtungen, 

37).  Vielfach  (Fischer  2009,  174/  Schließmann  2009,  21)  wird  auf  Wagenschein 

Bezug genommen, der dem phänomenologischen Zugang zur Physik ein wichtiger 

Wegbereiter war. „Mit dem Kinde von der Sache aus, die für das Kind die Sache ist.“ 

(Wagenschein  1990,  11)  Soweit  waren  wir  auch  schon  bei  der  Analyse  des 

bundesländerübergreifenden  BildungsRahmenPlans.  Im  Folgenden  wird  jedoch 

versucht,  der  Aufgabe  und  dem  Rollenverständnis  der  Pädagogin  in  diesem 

entdeckenden Forschungsprozess Kontur zu verleihen. 

3.2.3 Kriterien zur Auswahl naturwissenschaftlicher Experimente

Pädagoginnen sind zuallererst die Mitgestalterinnen einer vorbereiteten Umgebung für 

das  entdeckende  Lernen  ihrer  Kinder.  „Denn  diese  Verantwortung  bleibt  bei  den 

Erwachsenen (...)“ (Evanschitzky o.A.). Zusätzlich sind sie neben der Bereitstellung 

von Erfahrungsräumen wie Garten und Gruppenraum aber auch aufgefordert, aus der 

Hülle  und  Fülle  von  beschriebenen  Experimenten  verschiedenster  Forscherbücher, 

Internet-Quellen,  Kindersendungen etc.  eine  Auswahl  zu  treffen.  Eine  willkürliche 

Zusammenstellung  würde  den  Anforderungen  nicht  gerecht  werden.  Lück  hat  in 

diesem Zusammenhang sehr hilfreiche Kriterien entwickelt (Lück 2003, 105-108). 

Sie  empfiehlt  Versuche  mit  völlig  ungefährlicher  und  sicherer  Durchführung.  Das 

zuverlässige  Gelingen  eines  Experiments,  welches  Selbstbewusstsein  bei  Kindern 

stärkt,  muss  von  der  Pädagogin  im  Vorfeld  sicher  gestellt  sein. 

Experimentieranleitungen wurden vielfach von den jeweiligen AutorInnen ungeprüft 

aus  anderen  Büchern  übernommen  (Marquardt-Mau/Rohen-Bullerdiek  2009,  109) 

oder gelingen beispielsweise nur mit spezifischen Materialien. Es werden also für eine 

gelingende Durchführung der Experimente jede Menge Tricks und Kniffe benötigt, 
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die  sich  erst  im konkreten  Ausprobieren herausfinden lassen.  Das Vorbereiten  der 

Experimente ist in der Regel zeitaufwändiger als vermutet. 

Aufmerksam ist darauf zu achten, dass die Experimente von den Kindern selbständig 

durchgeführt werden können, um Erfolgserlebnisse beim Forschen sicher zu stellen. 

In diesem Zusammenhang wird die Feinmotorik der Kinder überschätzt und stellt bei 

vielen  uns  Erwachsenen  einfach  erscheinenden  Experimenten  ein  Hindernis  dar. 

Kinder  im  Kindergartenalter  denken  jedoch  fast  ausschließlich  handelnd27.  Ein 

Vorführen  von  Experimenten  ist  nicht  möglich,  nur  allein  ein  Gespräch  über  die 

Fragen der Kinder nicht ausreichend (Linder 2008, 211-212). Praktisch alle Kinder 

wollen, sobald sie etwas Verwunderliches sehen, unwiderstehlich angreifen, zerlegen, 

probieren, umdrehen, ... eben Hand anlegen (Fischer 2009, 174). Aus diesem Grund 

sollten alle Experimente in Gruppenstärke zur Verfügung stehen. 

Zusätzlich  empfiehlt  es  sich,  die  Versuchsdauer  von  20-30  Minuten  nicht  zu 

überschreiten.  Die  Konzentrationsfähigkeit  der  einzelnen  Kinder  ist  jedoch 

unterschiedlich  ausgeprägt.  Die  freiwillige  Teilnahme  an  den  Experimenten  ist 

oberstes Gebot und Kinder entscheiden selber, wie lange und intensiv sie sich mit dem 

jeweiligen Phänomen beschäftigen wollen (Schließmann 2009, 21)28. 

Die  dafür  benötigten  Materialien  müssen29 preiswert  und  leicht  -  im Haushalt30 - 

erhältlich  sein.  Damit  grenzen  sich  die  meisten  Experimente  von  denen  aus 

„traditionellen“  Experimentierkästen  -  beispielsweise  Elektronikbaukästen  ab,  da 

deren Ersatzteile teuer sind und meistens nie nachgekauft werden. 

Über die bisher aufgezählten Kriterien scheint zumindest im theoretischen Diskurs 

Einigkeit  zu  bestehen.  Zwei  weitere  Auswahlkriterien  (einfach  vermittelbare 

naturwissenschaftliche Deutungen und Alltagsbezug) (Lück 2003, 107-108) möchte 

die Forscherin jedoch separat behandeln, da darüber unterschiedliche Auffassungen 

27 „Kinder sind Hand-Werker und Kopf-Arbeiter.“(Schneider 2008, 8)
28 Die Bedingung der Freiwilligkeit scheint selbstverständlich. Bei der Umsetzung der Versuche in die 

Praxis kann sie aber Probleme bereiten. Gerade bei gebuchten Kurseinheiten, bei denen die Eltern 
über die Teilnahme entscheiden und die Pädagoginnen den Zeitpunkt des Kurses festlegen, ist das 
mit der freiwilligen Teilnahme mehr Schein als Sein. Auch übt das Leben in großen Gruppen (bis zu 
25 Kindern) zwangsläufig massive, reale Einschränkungen auf das vielfach selbstbestimmte, 
Forschen in kleinen Gruppen aus. „Das Kollektiv hat im Kleinkindalter Nachteile (...)“ (Dollase 
o.A.)

29 „Die finanziellen Mittel eines Kindergartens sind in der Regel knapp bemessen, (...).“ (Lück 2003, 
105)

30 „Aus eigenen Erfahrung weiß ich, dass Kinder es lieben, wenn sie Experimente zu Hause noch 
einmal durchführen und den Eltern präsentieren können.“ (Lück 2003, 105 u. 107)
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bestehen.  Diese  üben  jedoch  einen  entscheidenden  Einfluss  auf  das 

Anforderungsprofil der Pädagoginnen im naturwissenschaftlichen Bereich aus.

3.3 Streitigkeiten

3.3.1 Begleiten ja, aber wie?

Nach  einer  inhaltsanalytischen  Untersuchung  aller  deutschen  Bildungspläne  im 

Bereich Natur kommt Blaseio zu dem Schluss, dass Pädagoginnen die anspruchsvolle 

Aufgabe  zukommt,  ihre  Kinder  beim  Experimentieren  zu  begleiten,  ohne  dabei 

vorschnelle  Erklärungen  zu  geben  (Blaseio  2009,  89).  Die  Ansichten  teilen  sich 

jedoch,  wenn  es  darum  geht,  wie  diese  „sensible  Begleitung  und  individuelle 

Unterstützung“  (Flensburger  Erklärung,  Position  6)  beim  forschenden 

Experimentieren nun konkret auszusehen hat. Der Fachdidaktische Streit entfacht sich 

dabei  an der  Frage,  ob den Kindern letztendlich  Erklärungen wie gesagt,  niemals 

vorschnelle,  seitens  der  Pädagoginnen  gegeben  werden  sollen  oder  nicht.  Des 

Weiteren  steht  zur  Diskussion,  wie  viel  naturwissenschaftliches  Fachwissen 

Pädagoginnen  benötigen,  um  diese  Elementarisierung  bewerkstelligen  zu  können. 

Denn eine Reduktion der Komplexität der Sachverhalte bei gleichzeitigem Anspruch 

fach- u. zielgerecht zu bleiben (Wiesner, Schecker, Hopf 2011, 72-77) stellt gerade für 

den  Elementarbereich  eine  noch ungelöste  Frage  dar.  Für  Erklärungen  könnte  ein 

Wissensvorsprung  benötigt  werden.  Und  Schließmann  vermutet,  dass  sich  viele 

Erzieherinnen unsicher sind, ob sie den Herausforderungen, zusammen mit Kindern 

zu experimentieren, fachlich gewachsen sind (Schließmann 2009, 18).Im folgenden 

werden  zwei  konträre  Positionen  beschrieben  (contra-Erklärungen  versus  pro-

Erklärungen), um die unterschiedlichen Diskussionsstränge deutlich zu machen. 

Auf der einen Seite existiert der Anspruch, Pädagoginnen könnten mit den Kindern 

„Wissen“ deduktiv aus beobachteten Phänomen erarbeiten. Die Sache an sich werde 

befragt und als aktive Exploration verstanden (Möller 2009, 170). Dabei müssten sich 

die Pädagoginnen wieder in eine forschende, fragende Haltung einleben (Bäck 2009, 

878),  um zu eigenen Schlüssen und Erkenntnissen kommen zu können.  Der  beste 

Weg, sich auf das Experimentieren mit Kindern vorzubereiten, ist daher das eigene 

(Schließmann  2009,  18).  Während  die  Pädagoginnen  ihren  Forschungsprozess 
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reflektieren,  suchen  sie  selbständig31 einfache  Erklärungen,  die  später  dann 

möglicherweise mit den Kindern entdeckt werden.

VertreterInnen dieser Position wie beispielsweise Zimmermann und Welzel können in 

ihren empirischen Studien zeigen, dass Handlungskompetenz, vor Selbstkompetenz, 

Sachkompetenz und Reflexionskompetenz die weitaus wichtigste Sub-Dimension der 

NFFK32 darstellt  (Zimmermann/Welzel  2009,  117).  Die  Handlungskompetenz  der 

Pädagoginnen  beruhe  laut  Zimmermann  auf  bereits  vorhandenen  professionellen 

Fähigkeiten  der  Pädagoginnen.  Ihr  liege  ein  hohes  Maß  an  Selbstkompetenz  zu 

Grunde. Im Laufe einer beispielsweise 18 Monate langen Fortbildung mit Inhouse-

Couching (Forscherstation) reflektieren Pädagoginnen ihr Rollenverständnis neu und 

gelangen zu dem Bewusstsein, nicht alles fachlich wissen zu müssen. Sachkompetenz 

festigt sich als Wissen über „entwicklungspsychologische Voraussetzungen der Kinder 

und  als  Wissen  über  naturwissenschaftliche  Phänomene,  welches  stetig  und 

selbständig erweitert werden kann.“(Zimmermann/Welzel 2009, 117) 

Begründet wird diese Argumentation u.a. in der Beobachtung, dass Erklärungen, die 

Pädagoginnen zu den Phänomenen erhalten, vorschnell an die Kinder kommuniziert 

werden, bevor diese selbstaktiv eigene Wege einschlagen können (Evanschitzky o.A.).
„Das  Bildungsziel,  das  eigenständige  Denken  und  Arbeiten  der  Kinder 
anzuregen bzw. zu fördern' führt teilweise dazu, dass von den Kindern Wissen 
erwartet  wird,  das  sie  einfach  nicht  haben  können!  Es  führt  zu  mehr  oder 
wenigen , rhetorischen Fragen', die dann sofort beantwortet werden: ,aber ich  
weiß es!'“ (Jaklin-Farcher/Pratscher 2008, 19)

Pädagoginnen beziehen sich nämlich vermehrt auf fertige Erklärungsansätze, die sie 

aus gängigen Büchern übernehmen. Oft geben diese Erklärungsansätze Abstraktionen, 

Konzepte  und  Folgerungen  vor,  fügen  Teilaspekte  zu  komplexeren  Erklärungen 

zusammen  und  berücksichtigen  vorhandene  Vorstellungen  und  Vermutungen  der 

Kinder  nicht  (Möller  2009,  170).  Die  naturwissenschaftlichen  Deutungen  zu  den 

Experimenten werden dadurch zwar verbal vermittelt, führen jedoch nach Auffassung 

31 Dieser Erkenntnisprozess kann im Rahmen einer Fortbildung im gemeinsamen Gespräch auf der 
Basis von Beobachtungen mithilfe eines Moderators beschritten werden (Schließmann 2009. 20). 
Wann und wie Pädagoginnen ohne Fortbildung und ohne Moderator diese Sinnkonstruktion 
bestreiten sollen, wird nicht diskutiert.

32 NFFK steht für naturwissenschaftliche Frühförderkompetenz und wird als kontextspezifische und 
erlernbare Leistungsdisposition definiert, die sich funktional auf Situationen und Anforderungen der 
frühen naturwissenschaftlichen Förderung im Elementarbereich bezieht (Zimmermann/Welzel 2008, 
118)
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Möllers (Möller 2009, 169) nicht zum Aufbau nachhaltiger Vorstellungen bei Kindern, 

da sie u.a. durch sehr kurze Bearbeitungszeiten gekennzeichnet sind. 

Einerseits  entspricht  dieses  Dilemma  einer  typischen  Lehr-Lernsituation,  welche 

Pädagoginnen  aus  ihrem  eigenen  Physikunterricht  unreflektiert  übernehmen, 

andererseits  wird  es  in  ihrer  anfänglichen  Unsicherheit  begründet  (Jaklin-

Farcher/Pratscher 2008, 19), Begleiterin der Lernprozesse ihrer Kinder zu sein. Ihnen 

obliegt  die  anspruchsvolle  Aufgabe  einer  Moderatorin,  die  es  versteht,  bei  der 

Strukturierung der eigenen Lernprozesse behilflich zu sein (Evanschitzky o.A.).

Lill fordert daher in ihrem Buch „Bildungswerkstatt Kita“ es möge mehr forschende 

Kinder und lernende Pädagoginnen geben, wenn sie schreibt:
„Pädagogen sind durch ihren Auftrag und in ihrem Selbstverständnis vor allem 
Lehrende – allzu oft Belehrende. Überhaupt sehen sich Erwachsene eher in der 
Rolle des Wissenden, Überlegenen, als in einer lernenden Situation, (…). Auch 
Erzieherinnen  scheuen  oft  Themen,  bei  denen  sie  nicht  schon  vorher  alles 
(besser)  wissen,  lassen  Gelegenheiten  aus,  weil  sie  fürchten,  bei  ihrer 
Ahnungslosigkeit ertappt zu werden. (…) - es scheint eine Konstante in Kitas  
zu  sein,  dass  nur  die  Bildungsgelegenheiten  geboten  werden,  bei  denen  die 
Erzieherinnen bereits über Kenntnisse und Kompetenzen verfügen.“ (Lill 2004, 
64)

Die  unkritische  Übernahme  von  vorgefertigten  Erklärungen  trotz 

handlungsbezogenem Aufbau verhindere im schlimmsten Fall das weitere Verstehen 

des  Phänomens  (Schließmann  2009,  18).  Die  Lernenden  werden  kaum  kognitiv 

aktiviert  und  Denkoperationen  im  Wesentlichen  vorgegeben.  Eine  Ausrichtung  an 

konstruktivistische Methoden zum Aufbau von Vorstellungen und Fähigkeiten wäre in 

vielen  Fällen  angebracht  (Möller  2009,  170  u.  171).  Versuche  durchführen  und 

Erklärungen entgegen nehmen scheint kein förderliches Muster für den Prozess der 

Aneignung von Welt im Kindergarten zu sein und könnte der derzeit weit verbreiteten 

Akzeptanz,  die  das  frühe  naturwissenschaftliche  Lernen  zur  Zeit  erfährt,  schaden 

(Möller 2009, 172).

3.3.2 Ohne Deutung - Zauberei

Auf der anderen Seite nimmt Lück in diesem fachdidaktischen Streit, der sich auch in 

Lehr- und Lernprozesse der Volksschule fortsetzen lässt, eine Gegenposition ein. Sie 

betont  die  Wichtigkeit  von naturwissenschaftlichen  Deutungen.  Blieben diese  aus, 

entstehe  letztlich  der  Eindruck  von  Zauberei.  Naturwissenschaftsvermittlung  ohne 

gemeinsame Deutung des Hintergrunds wäre daher keinesfalls unproblematisch (Lück 
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2003, 106). Verstehen beuge ihrer Meinung nach späteren Ressentiments gegenüber 

den Naturwissenschaften  allgemein  vor.  In der  Deutung der  Phänomene liege  das 

Hauptinteresse der  Kindergartenkinder,  erkennbar an ihren Warum-Fragen,  die  den 

Wunsch  nach  Welterklärung  zum  Ausdruck  bringen  (Lück  2010,  16).  Erst  das 

Begreifen einer dem Phänomen zugrunde liegenden Gesetzmäßigkeit  ermöglicht es 

dem Kind, von einem Phänomen auf andere zu schließen und durch Erkenntnisse wie 

„immer  wenn, dann“, einen ordnenden Zugang zu seiner Umwelt zu erhalten (Lück 

2010, 16). 

Lück  verweist  in  diesem  Zusammenhang  auf  ihre  eigenen  Untersuchungen  zur 

Erinnerungsfähigkeit:  Die  Versuche,  denen  eine  Deutung  angeschlossen  wurde, 

blieben trotz  mangelnder  Lese-  bzw.  Schreibfähigkeit  länger  im Gedächtnis  (Lück 

2003, 107). 

Auch Bucur geht in ihrer Diplomarbeit der Frage nach, ob Kindergartenkinder bei der 

Heranführung an naturwissenschaftliche Phänomenen mehr von weiteren Beispielen 

oder von Erklärungen profitieren. Die Ergebnisse ihrer Studie an einem Fallbeispiel 

zeigen,  dass  „eine  Erklärung  von  Seiten  der  Versuchsleitung  die 

Hypothesengenerierung  mehr  anrege,  als  das  reine  Vorführen  von  Experimenten. 

Beide  Arten  von  Training  bewirken  jedoch  keine  Zunahme  der  kindlichen 

Erklärungen.“ (Bucur 2008,1).

Lück empfiehlt folgende sprachliche wie didaktische Mittel, um eine fachdidaktische 

Reduktion der naturwissenschaftlichen Inhalte zu ermöglichen: Analogie, Animismus 

und  Storytelling  (Lück  2010,  17-24).  Trotz  dieser  Tricks,  liegt  einer  Vielzahl  der 

Versuche  in  beispielsweise  gängigen  Forscherbüchern  jedoch  eine  komplexe 

Erklärung  (Möller  2009,  168)  zu  Grunde,  welche  jüngeren  Kindern  nicht  näher 

gebracht werden kann. Diese sind daher für eine Behandlung im Kindergarten nicht 

geeignet. Die naturwissenschaftlichen Hintergründe zu den Versuchen sollten für die 

Kinder im Kindergarten verständlich33 vermittelbar sein. Dieses Kriterium schränkt 

die Auswahl der Experimente deutlich ein (Lück 2010, 333). 

Didaktisch ist es für die Pädagoginnen keine leichte Aufgabe, der Deutung neben dem 

Explorieren genügend Rechnung zu tragen (Lück 2010, 17). Köster beschreibt sehr 

33 Möller analysiert implizite wie explizite Informationen, die in vermeintlich einfachen Erklärungen 
enthalten sind und macht deutlich, dass den Kindern mit diesen Vorgaben eine Reihe wichtiger 
Denkoperationen abgenommen werden (Möller 2009, 168).
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treffend einzelne sich unterscheidende Phasen des freien Explorieren von Kindern34 

(Köster  2010,  44-45).  Nach  einer  ersten  Orientierungsphase,  bei  der  sinnlich-

ästhetische Erlebnisse im Vordergrund stehen und das Bewusstsein völlig ausfüllen, 

tritt  eine  konzentrierte  Explorationsphase  ein.  Die  Kommunikation  ist  stark 

eingeschränkt,  da sich die  Kinder auf die  Untersuchung ausgewählter  Aspekte der 

Phänomene beschränken.  In diesen  beiden Phasen würden kognitive  Impulse  oder 

Belehrungen seitens der Pädagogin zu früh kommen und abgeblockt werden. Erst in 

der dritten Phase, der Vertiefungsphase ist ein Übergang zu reflektierendem Denken 

möglich. Hier setzt das konkrete Lernen über einen Gegenstand an. Erst im letzten 

Schritt  können Fragen nach dem Wie  und dem Warum von Kindern  nach Köster 

verbalisiert werden.

Wie  viele  Kinder  im Kindergarten bis  zu dieser  Vertiefungsphase kommen sollen, 

bleibt unbeantwortet. Zeit und Ruhe stellen aber wichtige Grundvoraussetzungen für 

eine gelingende naturwissenschaftliche Deutung des Phänomens dar.  Grundsätzlich 

müssen sich daher Pädagoginnen in ihrer Rolle als Vermittlerin und Moderatorin stark 

zurücknehmen und dürfen ihre eigenen Vermutungen und Deutungen nicht an den 

Beginn des Explorierens stellen 35.

Auf eine inhaltliche Auseinandersetzung mit zugrunde liegenden Fragestellungen, darf 

laut Lindner trotzdem nicht verzichtet werden. Die Deutung des Phänomens werde 

vorschnell mit dem Argument: „Für Kinder wäre das sowieso zu schwierig.“ abgetan 

(Linder 2009,  212).  Kinder  werden dabei  aber häufig unterschätzt.  Sie  entwickeln 

konkrete  Fragestellungen  und  wollen  damit  ernst  genommen  werden.  Sie  fordern 

teilweise  Erklärungsansätze  von  den  Pädagoginnen  ein  und  benötigen  diese,  um 

daraus  kognitive Modelle  abzuleiten.  Auch hier  wird befürchtet,  dass  die  Lust am 

Experimentieren bei Nichtbeachtung der Fragen, verloren gehe (Linder 2009, 213). 

Auf  eine  fachlich  korrekte  und  anschlussfähige  Deutung  wird  Wert  gelegt,  um 

unnötiges  Umlernen  zu  vermeiden.  Es  wird  daher  gefordert,  physikalische 

Sachverhalte  innewohnender  Phänomene motivierend,  adressatenverständlich sowie 

unverfälscht komprimiert vermitteln zu können. Dafür muss die Pädagogin aber über 

34 Genau genommen bezieht sie ihre Ausführungen auf Volksschulkinder, jedoch kann ihre grobe 
Einteilung auch für jüngere Kinder Weg weisend sein.

35 Folgendes Zitat einer angehenden Pädagogin pointiert das vielfach geforderte Zurücknehmen im 
selbstentdeckenden Forschungsprozess bei Kindern: „Ich stelle den Kindern die Aufgabe: Wie 
erkennt man ein rohes und ein gekochtes Ei auseinander ohne es zu öffnen. Ich löse die Aufgabe…“ 
(Jacklin-Farcher/Pratscher 2008, 20)
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ein  entsprechendes  Detail-  und Überblickswissen verfügen.  Ausschließlich bei  den 

Erfahrungen der Kinder stehen zu bleiben, ist hierfür nicht ausreichend und weitere 

können nicht initiiert werden. Die Erwartung, Kinder könnten naturwissenschaftliche 

Zusammenhänge,  die  teilweise  im  Gegensatz  zu  ihren  hochplausiblen, 

alltagstauglichen Vorstellungen stehen und für deren elaborierte Formulierung doch 

immerhin  einige  hundert  Jahre  nötig  waren,  selbst  entdecken,  stellt  sich  als  sehr 

optimistisch heraus (Heran-Dörr/ Kahlert 2009, 164).

3.3.3 Alltagsbezug auf zwei Ebenen

Der  Alltagsbezug  der  Experimente  wird  auf  zwei  Ebenen  eingefordert.  Einerseits 

sollen  sich  die  angebotenen  Experimente  auf  die  Welt  der  Kinder  beziehen  und 

andererseits und noch „besser“ direkt aus ihrem Alltag entnommen werden. Auf beide 

Aspekte möchte die Autorin näher eingehen.

„Da  die  Materialien  aus  Sicherheits-  und  Kostengründen  dem häuslichen  Umfeld 

entnommen sind, ist der Alltagsbezug leicht herzustellen.“ (Lück 2003, 107) So und 

ähnlich  wird  vielfach  konstatiert,  dass  Kinder  die  durchgeführten  Experimente  im 

Alltag wieder entdecken. 

Dabei wird aber übersehen, dass Experimente mit Dingen aus dem täglichen Leben 

der Kinder meistens nicht mit diesem gleich zu setzen sind. Hier ist der Wunsch der 

FachdidaktikerInnen  groß,  Lernprozesse  über  Alltagsvorstellungen  der  Kinder  zu 

initiieren,  „die  Sache  in  die  lebensweltlichen  Vorstellungen  der  Kinder  zu 

integrieren.“ (Hauenschild/Bolscho 2009, 199), um auf sinnstiftende Kontexte Bezug 

zu nehmen. Die bereitgestellten Kontexte sind jedoch „alltagsnah und alltagstauglich“ 

(Welzel/  Schließmann  2008,  113),  dieser  Unterschied  wird  wenig  thematisiert. 

Vorbereitete  Experimente  weisen  auch  einen  künstlichen  Charakter  auf,  sind  in 

gewisser  Weise  artifiziell.  Die  Übertragung  gewonnener  Einsichten  aus  den 

Experimenten auf Phänomene des täglichen Lebens und ähnliche Situationen stellt 

dabei einen enormen Lernschritt dar, den wir bei Kinder nicht wegen der Verwendung 

von Alltagsgegenständen voraussetzen können.36 Wir  wissen eigentlich auch nichts 

darüber,  ob  wir  den  Kindern  damit  den  nötigen  Wissenstransfer  erleichtern. 

36 „Es gelingt ihnen [den Kindern] nicht, aus sich heraus, die Brücke zwischen dem Phänomen und 
seiner naturwissenschaftlichen Deutung/ Erklärung herzustellen. Es kann auch nicht mit einem 
lebenspraktischen Sinn verbunden werden.“ (Giest 2009, 14)
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Automatisch  stellt  sich  dieser  jedoch  nicht  ein,  darin  sind  sich  die  Forscher 

verschiedener Disziplinen einig (Bucur 2008, 18/ Spiegel/ Selter 2003, 24).37 

Die Forderung, den Alltagsbezug beim naturwissenschaftlichen Experimentieren zu 

berücksichtigen, wird noch verschärft,  indem Pädagoginnen empfohlen wird, selbst 

„entdeckendes Lernen“ aus den Fragen der Kinder oder aus gemeinsam beobachteten 

Phänomenen  der  unbelebten  Natur  im  Alltag  zu  initiieren.38 Es  geht  um 

Individualisierung der Auswahl von Bildungsinhalten durch gezielte Beobachtungen 

der Kinder durch Pädagoginnen, um didaktisch-methodisch an die Lebenssituation der 

Kinder  anzuknüpfen,  um  naturwissenschaftliche  Interessen  aufzugreifen  und 

weiterzuentwickeln  (Friedrich/  Kasüschke  /  Oeteken  zitiert  nach Kasüschke  2009, 

62).  Ausgangspunkt  eines  Projektes  zur  Förderung  naturwissenschaftlicher 

Kompetenz  ist  also  im besten  Fall  das  Erleben der  Kinder.  Wichtig  dabei  ist  die 

Aufmerksamkeit  der  professionellen  Pädagogin,  die  die  „spontane  kindliche 

Naturbegegnung aufgreift und sie thematisch (…) vertieft.“ (Schulte-Ostermann/ Brit-

Jürgensen). Pädagoginnen sollen also Bildungsanlässe bei den Kindern erkennen und 

daraus  Bildungsgelegenheiten  schaffen.  „Sie liegen oft  direkt  vor  unseren Nasen.“ 

(Lill 2004, 65) Evanschitzky beschreibt dabei folgende Etappen:
1. „Eine Frage,  ein Problem, stellt  sich in  der  Umgebung des  Kindes bzw. ein 

Phänomen wird beobachtet. 
2. Vermutungen und Erklärungsversuche werden aufgestellt. 
3. Diese werden experimentell überprüft. 
4. Das Beobachtete wird mit den zuvor angestellten Vermutungen verbunden. 
5. Über die Lösung und den Weg dorthin wird reflektiert und der Prozess wird 

dokumentiert.“ (Evanschitzky o.A.) 

Es rücken dadurch die vielfältigen Interaktionen der Kinder mit den Pädagoginnen in 

den Vordergrund, die in Bildungsprozesse des Alltags integriert sind (Modul 2010, 

43). Es ist daher nicht primär das Ziel der naturwissenschaftlichen Elementarbildung, 

dass Pädagoginnen mehr, sondern anders arbeiten sollen (Lill 2004, 69). 

Gispert  bezeichnet  die  Erzieherin-Kind-Interaktion  als  Schlüsselmerkmal  qualitativ 

hochwertiger  Erziehung  und  Betreuung  und  verweist  auf  Belege  internationaler 

Studien, die einen Zusammenhang zwischen der Interaktionshäufigkeit von Erzieherin 
37 Das Argument der Alltagsnähe wird auch mit einer höheren Motivation der Kinder in 

Zusammenhang gebracht. Dem ist nichts entgegenzusetzen. Aber wie erklärt sich dann das 
überdurchschnittliche Interesse der Kinder an Dinosaurier, Raketen, Vulkanen und Delfinen?

38 „Letztendlich sollten die Erzieherinnen zum konstruktiven Umgang mit den Fragen der Kinder 
ermutigt werden, wobei es wünschenswert wäre, dass nicht ein bestimmter ,Kanon' an Experimenten 
im Mittelpunkt steht, sondern vielmehr die Frage der Kinder zum Ausgangspunkt der Begegnung 
mit den Phänomenen der belebten und unbelebten Natur werden.“ (Halbauer 2008, 68)
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und Kind und der Entwicklung des Kindes herstellen (Gispert  2004, 56).  Als eine 

Sub-Dimension der Prozessqualität nimmt sie auch Tietze (Tietze 1998, 21 u. 244) in 

seine pädagogischen Qualitätsbereiche zur  Qualitätsbeschreibung von Kindergärten 

auf.  Pramling  und  Carlsson  kommen  in  ihrer  vergleichenden  Analyse  der 

verschiedenen  „Theorien“  über  Vorschulkinder  und  ihre  Lernprozesse  aus  einem 

Zeitraum von nahezu zweihundert Jahren zu dem Schluss, dass der offensichtlichste 

Paradigmenwechsel aller dieser Theorien darin besteht, die „Perspektive des Kindes 

zum Zentrum“ zu machen (Pramling/ Carlsson 2007, 30).

Eine  kindzentrierte  Pädagogoik,  die  eine  Didaktisierung der  Situation  erlaubt  und 

situierte  oder  integrierte  Lerngelegenheiten  schafft  ist  laut  Dollase  daher  nichts 

„Neues“ und die Lernmethode der Wahl für kleine Kinder (Dollase o.A.). Angemessen 

sind spielerische Übungen, die an Situationsanlässe anknüpfen. 
„Oder  man  erklärt  die  Flammen,  wenn  man  es  sich  beim  Adventskranz 
gemutlich  gemacht  hat  und  nach  einer  kleinen  Feierstunde  die  Kerzen  nun 
gelöscht werden mussen. Man nimmt einen Kerzenlöscher mit oder man bläst  
die  Kerzen  aus  etc.  Das  sind  die  Anlässe  fur  naturwissenschaftliche 
Erklärungen.“ (Dollase o.A.)

Pädagoginnen  müssten  also  eine  Spontanpädagogik  samt  geschicktem 

Gruppenmanagement39 –  Dollase  meint  am  besten  nach  Kounin  –  beherrschen. 

Deshalb  muss  die  Welt  der  Pädagogin  komplett  sein  (Dollase  o.A.),  um  keine 

wichtigen  Bildungsbereiche  auszulassen.  Die  naturwissenschaftlichen  Themen  und 

damit auch die Physik im Kindergarten aufzubereiten, heißt somit diese Themen im 

Alltag zu erkennen. Folgende Beispiele hat die Forscherin in diesem Zusammenhang 

gefunden: 
„Wenn Lisa und Max auf einem Baumstamm balancieren, setzen sie sich mit 
den  Gesetzen  der  Schwerkraft  auseinander.  Milena  übt  sich  an  statischen 
Gesetzen, wenn sie einen hohen Turm aus Bauklötzen baut. Und Kerim spürt  
den  Schallwellen  nach,  wenn  er  das  berühmte  Schnurtelefon  benutzt.“ 
(Evanschitzky)
„(...) oder ein Kind, das bewusst quer über eine Wiese läuft, weil das kürzer ist,  
als  außen  herum  zu  gehen,  betreibt  –  wenn  auch  unbewusst-  schon 
Geometrie.“(Spiegel/Selter 69f.)40

Soweit  die  Forscherin  weiß,  gibt  es  keine  wissenschaftlichen Studien,  welche  die 

Umsetzung  solcher  Forderungen  im  Bereich  der  naturwissenschaftlichen 

39 Die durchschnittliche Gruppengröße in Österreich beträgt 25 Kinder.
40 Deswegen muss geometrisches Denken früh gefördert werden, damit die Vorerfahrungen der Kinder 

nicht über Jahre brach liegen (Spiegel/ Selter 2008, 70).
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Elementarbildung in die  Praxis  untersuchen. Ein Vergleich aus  dem Primarbereich 

kann ansatzweise weiterhelfen. 

Berge sammelte Fragen von Volksschulkindern zum Thema Wetter und kommt zu 

dem  Schluss,  dass  diese  teilweise  weit  über  die  Kenntnisse  normal  gebildeter 

Erwachsener hinausgehen: „(...) ein Sachunterricht, der von den Fragen und Ideen der 

Kinder ausgeht und das Handeln der Kinder in den Mittelpunkt stellt, (erhebt) sehr 

hohe Anforderungen an die Sachkompetenz der Lehrkräfte (…).“ (Berge 2009, 109)

Nach  Meinung  Linders  ist  es  für  Pädagoginnen  unmöglich,  sich  auf  sämtliche 

potentielle  Kinderfragen  vorzubereiten.  Daher  empfiehlt  er,  sich  anhand  von 

Beispielen  grundlegende  Wissensbestände  zu  erarbeiten,  um  sich  langfristig  ein 

Überblickswissen  aufzubauen.  Denn  Kinderfragen  können  nur  dann  kindgerecht 

beantwortet  werden,  wenn  Pädagoginnen  beispielsweise  in  Fortbildungen  die 

Möglichkeit gegeben wurde, das eigene Wissen zu verinnerlichen. Erst dann sind sie 

zu  didaktischer  Reduktion  fähig.  Komplexe  Inhalte  innewohnender  Phänomene 

voneinander  zu  isolieren  und  auf  wesentliche  Zusammenhänge  und  Begriffe 

zurückzuführen ist eine anspruchsvolle Tätigkeit (Linder 2008, 213).
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4 Annäherungen an den Kindergarten:

4.1 Rahmenbedingungen des Kindergartens in Österreich

Beschäftigt  sich  die  vorliegende  Arbeit  mit  Fragen  der  naturwissenschaftlichen 

Elementarbildung in Kindergärten, so kann die strukturelle Situation dieser Institution 

nicht ganz ausgespart bleiben. Bildungsinterventionen egal welcher Art können nicht 

völlig losgelöst von den tatsächlichen Ressourcen gefordert werden. 
„Die  Weiterentwicklung  der  Tageseinrichtungen  für  Kinder  wird  aber  ganz 
entscheidend  von  den  Rahmenbedingungen  abhängig  sein.  Die 
gesellschaftlichen  Anforderungen  können  nur  erfüllt  werden,  wenn  die 
entsprechenden Ressourcen zur Verfügung gestellt werden. (...) Erzieher/innen 
müssen  deutlicher  beschreiben,  was  sie  unter  den  gegebenen 
Rahmenbedingungen erreichen können und wozu sie nicht in der Lage sind. Sie 
müssen dies dokumentieren und der Gesellschaft ins Stammbuch schreiben.“ 
(Hocke 2003, 292f.)

Die  österreichische  Regierung  gibt  0,43%  des  BIP  für  Bildung,  Betreuung  und 

Erziehung von Kindern  bis  zum sechsten  Lebensjahr  aus,  während die  ehemalige 

Europäische  Kommission  „Childcare  Network“  eine  Ausgabe  von  1%  empfiehlt. 

Dänemark und Schweden verwenden dafür im Gegensatz zu Österreich beispielsweise 

2% ihres BIP (OECD Länderbericht 2006, 9). 

Der nationale Bildungsbericht 2009 fordert daher verbesserte Rahmenbedingungen für 

diesen Bereich in Österreich. Zahlreiche Studien (Im Überblick: Fthenakis 2003, 216-

225) belegen die Notwendigkeit von Investitionen in verbesserte Strukturen:
„Dringender  Handlungsbedarf  besteht  bei  der  Reduktion  der  Gruppengröße, 
den  Verbesserungen  beim  Personalschlussel  sowie  der  Erweiterung 
kinderdienstfreier  Zeiten  fur  Teamsitzungen,  Elternarbeit  und  weitere 
Kooperationen. Auch der Planung und Reflexion der Bildungsangebote sowie 
der  Erfassung  und  Dokumentation  der  kindlichen  Entwicklung  muss  mehr 
Raum gegeben werden.“ (Stanzel-Tischler/ Breit 2009, 30).

Die OECD empfahl 2006 österreichweit die Gesetzgebung und Finanzierung auf die 

Bundesebene  zu  verlagern.  Seit  dem  Jahr  1962  ist  das  Kindergartensystem 

Landessache  und  somit  Angelegenheit  der  Bundesländer.  Das  österreichische 

Kinderbetreuungswesen ist  völlig dezentral  geregelt  (OECD 2006, 15). Einen sehr 

guten  Überblick  gewährt  ein  vom Charlotte  Bühler  Institut  verfasster  und  in  den 

OECD Bericht  aufgenommener  Vergleich  der  Bundesländerbestimmungen  (OECD 

2006, 29-30), der aber den Rahmen dieser Arbeit sprengen würde.
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In Wien gelten beispielsweise folgende Bestimmungen:41(ebenda 29-30)

1. Raumerfordernisse: 1,5 m² – 3 m² pro Kind, Bewegungsraum und Garten nicht 

verpflichtend;

2. ErzieherIn-Kind-Schlüssel: 1:25 verpflichtend

3. Vorbereitungszeit: 3 Stunden pro Woche; Weiterbildung nicht verpflichtend;

Aufgrund  dieser  Bestimmungen  erscheint  es  nicht  verwunderlich,  signifikante 

Qualitätsunterschiede  zwischen  einzelnen  Einrichtungen  feststellen  zu  können 

(Knauer 2006, 6, Fthenakis 2003, 216-237, Geiderer 2010, Wetzel/ Itzlinger/ Krumm). 

Laut  OECD  bedarf  es  einer  adäquaten,  nationalen  Überprüfung,  da  manchen 

Einrichtungen entsprechend pädagogische Unterstützung und Aufsicht fehle (OECD 

2006, 16). Der Ruf nach strikteren Bestimmungen und Kontrollen wird laut. Vielfach 

wird  versucht,  pädagogische  Qualität  differenziert  zu  konzeptualisieren  und 

Instrumente zu deren Messung und Evaluation zu entwickeln (Fthenakis 2003, 208, 

Schreyer/Hanssen/Kalici/Nagel et al. 2003, 352/ Roux 2008, 21)

Bislang  gab  es  für  Mütter  und  Väter  kaum  Anhaltspunkte  dafür,  wie  gut  eine 

Kindergarteneinrichtung  arbeitet  (Knauer  2006,  6).  Zur  Qualität  gehört  jedoch 

heutzutage besonders die Bildungsqualität, darüber scheinen sich alle42 einig zu sein. 

Eine  zentrale  Herausforderung  besteht  darin,  die  Bildungsqualität  der  Arbeit  im 

Kindergarten zu steigern und diese transparent zu machen (Knauer 2006, 6, Lill 2004, 

11).  Einerseits kann dadurch Bildung, die von Anfang an Auftrag des Kindergartens 

war  (Kasüschke  2009),  bewusst  gemacht  und  kommuniziert  werden.  Der 

Bildungsauftrag des Kindergartens wurde stellenweise nicht befriedigend nach außen 

dargestellt (Lill 2004, 6). Andererseits können sich Kindergärten mit beispielsweise 

neuen  Akzenten  wie  naturwissenschaftlichen  Projekten  profilieren.  Inwieweit  sich 

dadurch die „Qualität eines Kindergartens“ verbessert, müsste noch überprüft werden.

4.2 Annäherungen an die Pädagoginnen

Die  Erklärung,  weshalb  naturwissenschaftliche  Themen  im  Kindergarten  bisher 

fehlen,  wird teilweise an  den „uninteressierten  Pädagoginnen“ festgemacht  (Bolte/ 

Dade/  Krüger  2009,  117/  Stadler  2010,  468),  welche  die  Implementierung 

41 In Wien sind die Bestimmungen zusätzlich noch trägerabhängig.
42 Dollase „relativiert“ den Bildungsauftrag von Kindergärten indem er nach Pierrehumbert et al. 

folgende Kennzeichen guter Tagesstätten aufzählt: Erreichbarkeit, Anregung, Festigkeit, 
Warmherzigkeit, Autonomie, Leistungsanregung und gute Organisation der Pädagogin (Dollase 
o.A.). 
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naturwissenschaftlicher  Elementarbildung  im  Kindergarten  meiden.  Die  Autorin 

möchte  nun  eine  Argumentationslinie,  welche  das  Interessensdefizit  begründet, 

darstellen: 

1. Naturwissenschaftsbezogene  Elementarbildung im Kindergarten  fehlt  –  oder   

stellt  eine  Ausnahme  dar.  Bei  allen  folgenden  Zitaten,  welche  in  diesem 

Zusammenhang gefunden wurden, konnten von der Autorin keine Bezüge zu 

empirischen Belegen hergestellt werden:
„In vielen Kindertagesstätten stellen naturwissenschaftliche Bildungsangebote 
noch eine Ausnahme dar.“(Marquardt-Mau/ Rohen-Bullerdiek 2009, 109) 
„Dass naturwissenschaftliches Lernen bereits früh beginnen sollte, ist heute – 
nach einer langen Phase der Vernachlässigung dieses Bildungsbereichs - (...)“ 
(Möller 2009, 165) 
„Dann wird deutlich, was den meisten Kindern in den Jahren vor der Schule 
vorenthalten wird und was viele Grundschullehrer meinen, wenn sie darüber 
klagen,  dass  Kinder  ,wissensfrei'  in  der  ersten  Klasse  angekommen  sind.“ 
(Elschenbroich 2001, 80) 

2. Pädagoginnen werden unzureichend aus-, fort- und weitergebildet    (Fthenakis 

2010, 359/ Blaseio 2009, 91/ Gottwald 2009, 125). Im Unterrichtsfach Physik 

sammelten  sie  negative  Erfahrungen. Diese  Tatsache  wurde  bisher  durch 

unterschiedliche  Studien  zumindest  für  Deutschlands  ErzieherInnen vielfach 

bestätigt  (Bolte/  Dade/  Krüger  2009,  117/  Gottwald  2009,  125/  Marquardt-

Mau/ Rohen-Bullerdiek 2009, 111).

3. Pädagoginnen  unterscheiden  sich  von  anderen  Menschen  durch  ihre  ganz   

charakteristischen Sozialisationsbedingung: Es ist für angehende Pädagoginnen 

schwer, sich über den Unterricht hinaus mit Physik zu beschäftigen. Empirische 

Belege für  allgemeine geschlechtsspezifische Sozialisationsbedingungen sind 

von  Koch/  Strubreither/  Schauer/  Rohrmann  (2010)  für  österreichische 

Kindergartenpädagogen vorhanden.  Für Deutschlands männliche Jugendliche 

wurde das höhere physikbezogene Freizeitinteresse vielfach empirisch belegt 

(Holstermann/ Bögeholz 2007, 72).

4. Sie  verfügen  über  ein  negatives  naturwissenschaftsbezogenes   

Fähigkeitsselbstkonzept welches  beispielsweise  von  Bolte/  Dade/  Krüger 

(2009, 117,) und Gottwald (2009, 127) empirisch bestätigt wurde.

5. Aus den obig genannten Gründen wird das Interesse der Pädagoginnen an der 

Implementierung   naturwissenschaftlicher Themen im Kindergarten   von Bolte/ 

Dade/ Krüger (2009, 117) und Stadler (2010) gering eingeschätzt (Belief!).
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Im  Folgenden  werden  einzelne  Punkte  der  Argumentation  näher  ausgeführt.  Die 

Ausführungen  konzentrieren  sich  auf  Rahmen-  und  Strukturbedingungen,  die  sich 

vom  österreichischen  Elementarbereich  ablesen  lassen.  Aus  ihnen  zeichnen  sich 

Tendenzen ab. Überprüfungen in der Praxis wären erforderlich! 

4.3 Die Ausbildung der Pädagoginnen

Eine grundlegende und umfassende naturwissenschaftliche Elementarbildung für den 

Kindergarten  stellt  besonders  hohe  Anforderungen  an  die  Ausbildung  zukünftiger 

Pädagoginnen  (Marquardt-Mau/  Rohen-Bullerdiek  2009,  11).  Im Kapitel  3 wurde 

versucht,  die  Anforderungen,  so  widersprüchlich  sie  sich  im  Konkreten  auch 

darstellen,  herauszuarbeiten.  Wie  werden  Pädagoginnen  in  Österreich  nun  auf  die 

Implementierung physikalischer Elementarbildung vorbereitet?

4.3.1 Wie erfolgreich ist der österreichische Physikunterricht für Mädchen?

In Österreich gibt es bislang kaum statistisch relevante Untersuchungen über Erfolge 

oder Misserfolge des Physikunterrichts (Stadler 2010, 465). Im Speziellen können wir 

daher  nicht  direkt  sagen,  wie  gut  angehende  Pädagoginnen  fachspezifisch  auf  die 

Kindergartenpraxis  vorbereitet  werden.43 Ergebnisse  internationaler  Leistungstests 

(PISA und TIMMS) lassen Rückschlüsse auf den Unterricht aller Schultypen zu. PISA 

2006  beispielsweise  ergibt  folgendes  Bild:  Bei  den  physikbezogenen  Aufgaben 

schneiden die Buben in allen Ländern besser ab als die Mädchen. In Österreich ist 

diese  Differenz  unter  allen  OECD-Ländern  am größten  (Stadler  2010,  468).  Der 

naturwissenschaftliche Unterricht scheint den Anforderungen der Mädchen nur wenig 

gerecht zu werden und Geschlechtsdifferenzen zu verstärken. Schülerinnen sind, so 

die  gängige  Interpretation,  was  Unterrichtsqualität  anbelangt,  anspruchsvoller  als 

Burschen, verfolgen sie damit den Wunsch, das Gelernte in Bezug zu setzten mit der 

Welt  außerhalb  der  Schule  (Stadler  2010,  468).  Eine  didaktische 

Unterrichtskonzeption,  bei  der  die  Lerninhalte  bevorzugt  in  einem  Kontext  zu 

vermitteln sind, der es Schülerinnen erleichtert, Brücken zwischen ihren alltäglichen 

Erfahrungen  und  Interessen  und  den  vom  Lehrplan  geforderten  Fachinhalten  zu 

43 Genau genommen ist auch gar nicht klar, welches Wissen nun tatsächlich benötigt wird.
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schlagen, erweist sich dabei als erfolgreich.44 Physik zählt daher zu den unbeliebtesten 

Schulfächern (Läzer 2008, 94/ Willems/ Feltz 2008, 71).

4.3.2 Physikunterricht an Bildungsanstalten für Kindergartenpädagogik

Laut  OECD-Bericht  stellt  die  fünfjährige  Ausbildung  neben  der  Ausbildung  am 

Kolleg auf der Sekundarebene das niedrigste Ausbildungsniveau in Europa dar - mit 

Malta  bildet  Österreich  dabei  das  Schlusslicht  (OECD  2006,  45,  Eurydice)45. 

„Erkenntnisse aus Wissenschaft und Forschung und die Reflexion der Praxis zeichnen 

für Österreich einen eindeutigen Reformbedarf im Bereich der Elementarpädagogik 

ab.“ (Holzinger 2009, 981) Die zwei groß angelegten internationalen Studien (EPPE 

und  Starting-Strong)  belegen  eindrucksvoll  die  Bedeutung  der  Qualifikation  des 

pädagogischen  Personals:  „Besser  ausgebildete  Fachkräfte  machen  mehr 

Bildungsangebote und führen häufiger Gespräche, bei denen das Denken der Kinder 

angeregt  wird.“  (Holzinger  2009,  976)46 Wie  sieht  nun  der  Physikunterricht  für 

angehende Pädagoginnen aus?

Der Lehrplan mit Rahmencharakter – die Lehrpersonen können aus den Lehr- und 

Lerninhalten wählen – schreibt insgesamt vier Wochenstunden Physik vor (BGBI.II 

2004,  6).  Das  zeitliche  Kontingent  in  diesem  Bereich  ist  also  geringer  als  für 

SchülerInnen eines allgemein bildenden Gymnasiums. Der Lehrplan empfiehlt jedoch 

die Vermittlung von fachlichen Kenntnissen und deren Umsetzung in die Praxis des 

Kindergartens. Bei diesem geringen Stundenkontingent ist es wahrscheinlicher, den 

Unterricht fragend-entwickelnd aufzubauen, da eigenes Experimentieren in der Regel 

viel Zeit beansprucht. Eine Klassengröße von durchschnittlich über 30 SchülerInnen 

erschwert dieses Unternehmen. 

Die  Zweigleisigkeit  der  Ausbildung  erzwingt  generell  von  den  LehrerInnen  des 

untersuchten Schultyps berufs- sowie allgemeinbildend zu wirken. Das bringt Vor- 
44 Willems und Feltz kritisieren diese Argumentationsweise, da ihrer Meinung nach 

„Lebensweltbezug“ zu vage verwendet wird (Willems/ Feltz 2008, 71).
45 Die Stärken der Ausbildung an Bildungsanstalten für Kindergartenpädagogik sind nur selten Thema 

der öffentlichen sowie wissenschaftlichen Diskussion. Dazu zählt die Förderung musisch-kreativer 
Kompetenzen der SchülerInnen und die große Praxisnähe der Ausbildung (Holzinger 2009, 981).

46 Für Fthenakis stellt die Professionalisierung der Fachkräfte ein ungelöstes, chronisches Problem 
dar: „ Wenn frühe Lernprozesse so bedeutsam sind, wenn die Bildung und Erziehung von Kindern 
in den ersten sechs Lebensjahren für so wichtig erachtet werden, ist es nicht nachvollziehbar, warum 
diese frühen Bildungsprozesse nicht durch eine bestmöglich ausgebildete Fachkraft begleitet und 
gefördert werden, sondern hierfür das formell niedrigste Ausbildungsniveau gerade gut genug sein 
soll. Das Gegenteil sollte der Fall sein: Die am besten ausgebildeten Fachkräfte sollten für diesen 
Bereich des Bildungsverlaufs Verantwortung übernehmen.“ (Fthenakis 2010, 394)
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wie Nachteile47 mit sich. „Physik lehrend lernen“, wie in Bernd Zinns Dissertation 

gezeigt,  kann sich als förderliche Methode für den Physikunterricht behaupten (Zinn 

2008). Renkel warnt jedoch vor zu euphorischen Urteilen. Lernen durch Lehren muss 

nicht  unbedingt  zu  guten  Lernerfolgen  führen.  Vor  dem  Hintergrund  empirischer 

Befunde kommt er zu dem Schluss, dass die Effektivität dieser „Lernmethode“ stark 

von  Randbedingungen  (Vorkenntnisse  bezüglich  des  spezifischen  Stoffes  und 

Rollenfestigkeit hinsichtlich der Lehr-Rolle) abhängt (Renkel 2010, 470). 

Sicher  ist  jedoch,  dass  Lernen  durch  Lehren  mit  einem  enormen  Zeitaufwand 

verbunden ist. Die Umsetzung gewonnener Erkenntnisse aus eigenen Experimenten 

muss dabei in der Praxis des Kindergartens erprobt werden. Diese Tatsache bringt die 

PhysiklehrerInnen  angehender  Pädagoginnen  in  einen  Entscheidungskonflikt,  soll 

doch die Ausbildung auch zu einer Universitätsreife führen. Den Pädagoginnen ist es 

prinzipiell  erlaubt,  sich  beispielsweise  anschließend  für  ein  Physikstudium  zu 

entscheiden. Bis zu sechzig Prozent der Absolventinnen in Städten üben den Beruf der 

Kindergartenpädagogin nicht aus (EduCare). 

Über  die  Affinität  österreichischer  PhysiklehrerInnen  zum Praxisfeld  Kindergarten 

wissen  wir  nichts.48 Doch  die  Vermittlung  naturwissenschaftlicher 

Frühförderkompetenzen stellt  auch an  die  PhysiklehrerInnen hohe Ansprüche.  Ihre 

eigene Ausbildung an der Universität hat sie darauf ungenügend vorbereitet49. Gerade 

der  interdisziplinäre  Charakter  physikalischer  Elementarbildung  setzt  völlig  neue 

Akzente  in  die  fachdidaktischen  Kompetenzen  der  Lehrperson.  Ein  andauernder 

akuter Mangel an PhysiklehrerInnen in Österreich kommt erschwerend hinzu. Von der 

Autorin befragte Physiklehrerinnen an Bildungsanstalten für Kindergartenpädagogik 

47 „Eine weitere Identitätsproblematik entsteht dadurch, dass die Ausbildung zur 
Kindergartenpädagogin in der adoleszenten Phase geschieht und die jugendlichen Schülerinnen 
stehen noch in diesem Prozess des Erzogenwerdens und müssen selbst erziehen lernen. Sie finden 
sich oft im Rollenkonflikt Schülerin und künftige Erziehende wieder. (…) Schülerinnen wollen als 
Persönlichkeiten hier und jetzt wahrgenommen werden und nicht auf ihre Rolle als künftige 
Kindergartenpädagoginnen reduziert werden.“ (Randjbar 2004, 11)

48 Die befragten Pädagoginnen in Forstners qualitativen Studie über die subjektive Wahrnehmung von 
Personen dieses Tätigkeitsbereichs über ihre eigene Ausbildung, sprechen wiederholt die fehlende 
Verbindung zwischen theoretischem Unterricht und praktischer Ausbildung an: „Es, ja, die 
Allgemeinbildung sag ich mal trennt sich von den beiden total ab, wir haben öfters gesagt so in 
Physik oder so oder in Chemie warum können wir nicht ein paar Projekte oder Experimente machen 
die man dann im Kindergarten anwenden kann, weil das in Praxis und Didaktik nicht wirklich 
durchgeführt worden ist, aber da haben sie immer gesagt ,Nein das hat mit dem allen nichts zu tun' 
ja die haben sich da total abgekapselt(...)“ (Pädagogin zitiert nach Forstner 2010, 91) 

49 Daher ist es nicht verwunderlich, dass sich viele FortbildnerInnen und KursleiterInnen anderer 
Disziplinen diesem Thema annehmen. 
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berichteten, dass oftmals auf fachfremde Lehrpersonen zurückgegriffen werden muss, 

da „echte“ PhysiklehrerInnen in anderen Schultypen mit höherem Stundenkontingent 

eingesetzt werden.

Trotz  alledem  können  wir  nicht  davon  ausgehen,  dass  physikalische 

Elementarerziehung  in  der  Ausbildung  zur  Kindergartenpädagogin  in  Österreich 

momentan  überhaupt  keine  Rolle  spielt.  Hier  steht  eine  genaue  Analyse  aus,  die 

zwischen  den  einzelnen  Schulen  differenziert.  Denn  das  Engagement  einzelner 

LehrerInnen in diesem Bereich ist beachtlich (Jaklin-Farcher/Pratscher 2008).

Das  Österreichische  Weiterbildungssystem  für  Pädagoginnen  stellt  sich  als 

unüberschaubar dar. Die jeweiligen gesetzlichen Vorschriften für Pädagoginnen sowie 

die Organisation sind dezentral geregelt (OECD 2006). Um den Rahmen dieser Arbeit 

nicht zu sprengen, musste auf eine genaue Analyse des Fortbildungsfeldes verzichtet 

werden.

4.4 Sozialisationsvoraussetzungen

4.4.1 Zur Sozialisation von Pädagoginnen

Die Institution Kindergarten ist  über mehr als  hundert  Jahren hinweg ein weiblich 

dominiertes Feld (Forstner 2010, Koch/ Strubreither/ Schauer/ Rohrmann 2010). Erst 

seit dem Jahr 1985/86 sind die Bildungsanstalten für männliche Bewerber zugelassen 

(Forstner  2010,  29).50 Auch  im  Lehrpersonal  der  Bundesbildungsanstalten  für 

Kindergartenpädagogik  überwiegt  das  weibliche  Personal  deutlich 

(Koch/Strubreither/Schauer/Rohrmann 2010, 437).  Gehen wir davon aus,  dass dies 

auch größtenteils bis zur Mittleren Reife für alle SchülerInnen zutrifft, so folgt daraus, 

dass  Pädagoginnen  auf  ihrem  gesamten  Bildungsweg  vom  Kindergarten  bis  zur 

Matura hauptsächlich von Frauen „unterrichtet“ wurden und zusätzlich in ihrem Beruf 

ausschließlich  (abzüglich  der  ein  Prozent  männlicher  Pädagogen)  mit  weiblichen 

Erwachsenen zusammenarbeiten.

50 Mit dieser Novelle wurde auch die Hochschulreife beschlossen: Die mittleren Anstalten wurden in 
berufsbildende höhere Anstalten umgewandelt. Alle Pädagoginnen, die älter als etwa 45 Jahre jung 
sind, genossen in ihrer Ausbildung keinen physikalischen Unterricht. Dieses Fach war bis zu dieser 
Zeit nicht vorgesehen.
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Da  der  Schultyp  generell  sehr  beliebt  ist,  müssen  angehende  SchülerInnen  eine 

(Aufnahme-)51 und/oder  Eignungsprüfung  absolvieren52,  welche  aus  folgenden 

Teilbereichen  besteht:  „musikalische  Bildbarkeit,  bildnerische  und  gestalterische 

Bildbarkeit,  Bewegungserziehung,  soziale  Kontakt-  u.  Kommunikationsfähigkeit 

(Bakip/ Bildungsanstalt für Kindergartenpädagogik).

Es sei an dieser Stelle darauf hingewiesen, dass sich die derzeitige Eignungsprüfung 

nicht wesentlich von den Eignungsprüfungen der Ausbildungsanfänge unterscheidet. 

Die mitzubringenden Fähigkeiten der SchülerInnen scheinen seit über hundert Jahren 

keinem gesellschaftlichen Wandel zu unterliegen (Forstner 2010, 33). 

4.4.2 Die Distanz des Kindergartens zur Physik

Die  unterschiedliche  Affinität  der  Geschlechter  zu  Naturwissenschaften  und Früh-

Pädagogik ist daher unübersehbar: Sie manifestiert sich zunächst im Wahlverhalten 

des Schultyps, des Studiums und oder des Berufs (Stadler 2010, 464)53. So scheinen 

sich  „Physik“  und  „Kindergarten“,  was  die  Abwesenheit  des  gerade  anderen 

Geschlechts  betrifft,  sehr  ähnlich  zu  sein.  In  Österreich  liegt  der  Männeranteil  in 

Kindertageseinrichtungen der  Elementarpädagogik mit  etwa ein Prozent  weit  unter 

dem EU-Durchschnitt (Koch/Strubreither/Schauer/Rohrmann 2010, 435)54 und Physik 

ist in hohem Maße männlich konnotiert (Stadler 2010, 469).

Während  die  Distanz  der  Frauen  zur  Technik  schon  seit  langer  Zeit  Gegenstand 

zahlreicher  Interventionen ist  und auch  in  der  wissenschaftlichen  Diskussion  zum 

vorliegenden Thema vielfach aufgegriffen wird, fand die Affinität von Männern zu 

Bereichen  der  Elementarpädagogik  erst  seit  kürzester  Zeit  ihren  Einzug  in  die 

Forschung (Stadler 2010, 464). 

Beispielhaft  wäre  in  diesem  Zusammenhang  das  Forschungsprojekt  „elementar- 

Männer in der pädagogischen Arbeit mit Kindern“ an der Universität Innsbruck zu 

erwähnen,  untersucht  es  unter  anderem,  was  Männer  de-  bzw.  motiviert,  diese 

51 Für SchülerInnen einer Hauptschule „geringerer“ Leistungsgruppen in Deutsch, Mathematik, 
Englisch.

52 „In der Ausbildung zur Pädagogin wird erwartet, dass sich vierzehnjährige Mädchen zur 
Kindergärtnerin berufen fühlen.“ (Reichel 2005, 33)

53 Das besonders stark gesplittete Oberstufensystem trägt in Österreich zur „Geschlechtertrennung“ 
bei: SchülerInnen entscheiden sich tendenziell in der Pubertät entlang traditionell stereotyper 
Vorstellungen (Stadler 2010, 468).

54 Die Entgegensetzung von Erziehung und Bildung und deren geschlechtstypische Zuordnung in 
unserer Gesellschaft kann als eine Wurzel für die konstatierte Geschlechtertrennung zwischen 
Kindergarten und Physik identifiziert werden (Rendtorff 2006, 21).
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untypische  Berufswahl  zu  treffen.  Es  zielt  mit  Fragebögen  und  vertiefenden 

Interviews  eine  Vollerhebung  aller  Burschen  und  Männern  an,  die  sich  in  der 

Ausbildung zum Kindergartenpädagogen  befinden oder bereits in Einrichtungen der 

Kinderbetreuung tätig sind (Koch/ Strubreither/ Schauer/ Rohrmann 2010, 435). Die 

ersten Ergebnisse zeigen, dass u.a. in der Ausbildung typisch „männliche“ Interessen 

zu  kurz  kommen  (Rohrmann  2010,  2).  Mehr  “Männliches“  wird  da  gefordert: 

„Notwendig ist eine Erweiterung der 'weiblichen Kultur' sowohl der Ausbildung als 

auch der Kinderbetreuung durch eher 'männliche' Aspekte wie z.B. Bewegung und 

Sport sowie Outdoor- und Erlebnispädagogik.“ (Koch/Strubreither/Schauer/Rohrmann 

2010, 441) Der Bereich Naturwissenschaften wird laut der Ergebnisberichte von den 

Burschen und Männern nicht erwähnt.55

4.4.3 Selbstkonzept bei Pädagoginnen

Im  Folgenden  möchte  ich  mich  mit  den  motivationalen  und  affektiven 

Herausforderungen,  mit  denen  Pädagoginnen  bei  der  Implementierung  von 

physikalischer Elementarbildung unweigerlich konfrontiert sind, beschäftigen. Dabei 

spielt das Selbstkonzept eine entscheidende Rolle. 

Als Selbstkonzept bezeichnet Mietzel alle Vorstellungen, die sich ein Mensch von sich 

selbst macht (Mietzel 2002, 295). Neben einem allgemeinen Selbstkonzept, können 

bereichsspezifische  Selbstkonzepte  ausfindig  gemacht  werden,  die  jedoch  jeweils 

miteinander  korrelieren.  Von  besonderer  Relevanz  sind  diejenigen  Bereiche  des 

Selbstkonzepts, die sich explizit auf Selbsteinschätzungen von Fähigkeiten beziehen. 

Deren Erfassung hilft, mögliche Minderleistungen zu identifizieren und leistet einen 

Beitrag, die Motivation der Pädagoginnen zu beschreiben. Es gibt eine Vielzahl an 

Sub-Dimensionen und begrifflicher Unterscheidungen mehrdimensionaler Modelle.56 

In  der  aktuellen  Diskussion  wird  immer  das  akademische,  sprich  kognitive 

Selbstkonzept auf das Fachgebiet Physik und seine Didaktik analysiert. Die affektiven 

55 Faulstich-Wieland warnt vor einer Dramatisierung des Geschlechts bei der Betonung von 
Männlichkeit und Weiblichkeit in diesem Feld (Faulstich-Wieland 2010, 480). Brandes meint dazu 
skeptisch, dass die Evidenz dieser Forschungsergebnisse auffallend mit dem übereinstimmen, was 
intuitiv und spontan Männern zugeschrieben wird und kritisiert dabei die Abbildung gültiger im 
Geschlecht angelegter Tendenzen (Brandes 2010, 490-491).

56 Eine mögliche Unterteilung schlägt Moschner/Dickhäuser vor: Akademisches, versus nicht-
akademisches (soziales, emotionales, körperliches) Selbstkonzept (Moschner/ Dickhäuser 2010, 
762)
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Aspekten des Selbstkonzepts57,  welche u.a.  nicht  sprachlich kommuniziert  werden, 

bleiben außen vor. Gerade bei meinen Interviews waren sie von enormer Wichtigkeit 

und nicht wegzudenken.

Ergebnisse diverser Studien zum Fähigkeitsselbstkonzept  ergaben:  Die Frauen, die 

sich  bei  der  globalen  Geschlechtsrollenorientierung  mit  stereotyp  femininen 

Attributen beschreiben, weisen tendenziell ein negatives Selbstkonzept für Physik auf. 

Geschlechtsidentität als eine Variable der Zuschreibung zur eigenen Person, nimmt bei 

starker Identifikation mit dem eigenen Geschlecht Einfluss auf das Interesse am Fach 

Physik (Läzer 2008, 105). Das Fach Physik ist maskulin typisiert. „Die Deutungen der 

eigenen  Geschlechtszugehörigkeit  sind  immer  auch  durch  die  soziale  Typisierung 

dessen  bestimmt,  was  sozial  als  maskulin  oder  feminin  gilt.“  (Gispert  1995,  206) 

„Physik  für  Pädagoginnen“  kann  tendenziell  nicht  mit  derselben 

Selbstverständlichkeit  praktiziert  werden,  wie  sich  das  vielleicht  aus  Sicht  eines 

Fachdidaktikers, Politikers, Unternehmers darstellt.58 

In einer ersten Hypothese können wir davon ausgehen, dass sich Pädagoginnen mit 

hoher  Wahrscheinlichkeit  stereotyp  femininen  Attributen  beschreiben.  Alleine  das 

Qualitätsprofil angehender SchülerInnen legt das nahe. Die lange Zeit unveränderten 

Vorstellungen,  über  eine  gute  Kindergärtnerin,  nehmen  auf  die  Affinität  der 

Pädagoginnen zur Physik und umgekehrt auf die Affinität von PhysikerInnen auf den 

Kindergarten Einfluss. 

Aufmerksam ist darauf hinzuweisen, dass bisherige Ergebnisse systematischer Studien 

zum  naturwissenschaftsbezogenen  Fähigkeitsselbstkonzept  österreichischer 

Pädagoginnen  in  diesem  Bereich  ausstehen.  Vielfach  heißt  es:  „Selbstkonzept 

korreliert mit Interesse“ (Stadler 2010, 468). Genau genommen können wir über das 

Interesse der Pädagoginnen an naturwissenschaftsbezogener Elementarbildung, bevor 

es nicht erhoben wurde, keine sicheren Aussagen machen.

57 Beispielsweise: „Ich schäme mich, weil ich so dumm bin.“
58 „Expertinnen meinen, dass die Ideologie der sozialen Verpflichtung der Frau heute immer noch das 

Berufsbild der Kindergartenpädagoginnen (weniger als das der Kindergartenpädagogen) präge. In 
der Gesellschaft sei es eng mit den Merkmalen Frau und Mütterlichkeit und mit den Begriffen 
hilfsbereit, aufopferungsbereit, geduldig und warmherzig verbunden.“ (Moser 2003, 130) Die 
Anforderung physikbezogener Elementarbildung steht dazu im Gegensatz.
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4.5 Reaktionen 

Die  Reaktion  der  Öffentlichkeit,  welche  medienwirksam  an  den  Kindergarten 

herangetragen wird, könnte aus Sicht der Autorin folgendermaßen zusammengefasst 

werden:  „Auch  wenn  euch  Physik  nicht  interessiert!  Macht  es  euren  Kindern  zu 

liebe!“

So ist in einem Arbeitsbuch für Erzieherinnen, welches mit ihnen gemeinsam erstellt 

wurde, zu lesen: 
„Egal, ob Sie ein Metier beherrschen oder nicht – entscheidend ist, dass es für  
die Kinder interessant ist, in ihre gegenwärtige Entwicklungsphase ,passt' und 
in einen Zusammenhang mit ihren Fragen und Erfahrungen zu bringen ist. Vor 
allen  Dingen kommt  es  darauf  an,  den  Kindern  etwas  zu  ermöglichen,  was 
ihnen in ihrem üblichen Alltag und Lebensumfeld nicht zugänglich ist.“ (Lill 
2004, 65)

Weiters wird mit folgenden Worten motiviert:
„Erwachsene brauchen Ähnliches wie Kinder – mit dem Unterschied, dass ihr 
Entwicklungsmotor meistens schon erlahmt ist  und erst wieder flott  gemacht 
werden muss.  Auch Erwachse brauchen Futter  für  ihre  Neugier,  (…).“  (Lill 
2004, 67)

Die AutorInnen der  verschiedenen Bildungsrahmenpläne  sind  in  der  Formulierung 

vorsichtiger und sich sehr wohl des problematischen Zugangs der Pädagoginnen zu 

den Fächern Physik und Chemie bewusst. Sie fordern diese vielfach dazu auf, selbst 

wieder  eine  fragende  Haltung  einzunehmen,  um  den  Forscherdrang  der  Kinder 

unterstützen und den eigenen wieder in Gang setzen zu können. Dadurch werde ihre 

eigene Bildungsbiographie überwunden (Blaseio 2009, 89-90).

Einige  haben jedoch erkannt,  dass  eine  Aufforderung zu  wenig  ist.  Pädagoginnen 

können  ohne  Unterstützung  diese  Aufgabe  nicht  bewältigen.  Es  werden  in 

Deutschland wie Österreich die unterschiedlichsten Weiterbildungsveranstaltungen im 

naturwissenschaftlichen Elementarbereich angeboten, um das Vermeidungsverhalten 

der Pädagoginnen, diese Inhalte im Kindergarten nicht anzubieten, zu verringern. Bei 

deren Konzeption stellt die so genannte „sozialisationsbedingte Hemmschwelle“ der 

Pädagoginnen  gegenüber  Naturwissenschaften  und  Technik  eine  besondere 

Herausforderung  dar.  Große  „Berührungsängste“  vieler  Pädagoginnen  mit  den 

Naturwissenschaften  werden  beobachtet  (Zimmermann/Welzel  2007,  254).  Es  geht 

bei  den  Fortbildungen  daher  primär  darum,  den  Pädagoginnen  Möglichkeiten  zu 

eröffnen,  Selbstvertrauen  und  Kompetenz  zu  erwerben  (Marquardt-Mau/  Rohen-

Bullerdiek  2009,  111).  Und  so  heißt  es:  „Der  Schlüssel  zur  adäquaten 
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naturwissenschaftlichen  Frühförderung  der  Kinder  im  Kindergarten  sind  die 

Erzieherinnen.“(Zimmermann/Welzel 2007, 254)

Einige  wenige,  besonders  engagierte  Projekte  in  Deutschland  konnten  ihre 

Fortbildungen  wissenschaftlich  begleiten.  Die  Ergebnisse  der  Studien  belegen  den 

Erfolg  ihrer  Arbeit.  Es  fanden  sich  Methoden,  mit  dessen  Hilfe  das 

naturwissenschaftsbezogene  sowie  praxisbezogene  Fähigkeits-Selbstkonzept  der 

Pädagoginnen positiv beeinflusst  werden konnte (Bolte/  Dade/ Krüger 2009, 124). 

Unbestritten wirkt sich das auf die Motivation der Pädagoginnen aus. Dazu gehören 

Modelle  des  motivationalen  Klimas  (Bolte/Dade/Krüger  2009,  119),  des 

biographisches  Lernens59 (Marquardt-Mau/Rohen-Bullerdiek  2009,  111),  und  des 

„Konzepts“ der Naturwissenschaftlichen Frühförderkompetenz (Zimmermann/Welzel 

2007).

4.6 Persönliche Stellungnahme

Auch  wenn  wiederholt  betont  wird,  keinen  defizitären  Blick  auf  die  Arbeit  der 

Pädagoginnen richten zu wollen (Zimmermann/Welzel 2008), scheinen aus Sicht der 

Autorin  WortführerInnen  in  der  Diskussionen  über  Bildungsinterventionen 

PhysikdidaktikerInnen,  deren  Ausbildung  und  Selbstkonzept  in  Bezug  auf 

physikbezogene Elementarbildung zu wenig in den Blick zu nehmen. Die eingangs 

beschriebene Argumentation über das Desinteresse der Pädagoginnen an der Physik 

wird nach der „Flip-Flop-Technik“ (Strauss/ Corbin 1996, 64) in die gegengesetzte 

Richtung umgeschrieben und dadurch aus einem anderen Blickwinkel betrachtet.60 

 Naturwissenschaftliche Elementarbildung fehlt im Kindergarten.

 PhysikerInnen  und  ihre  VermittlerInnen,  DidaktikerInnen  sammeln 

negative Erfahrungen mit der Institution Kindergarten. (Eventuell als 

Opa, den Enkel in den Kindergarten bringend.). PhysiklehrerInnen der 

Bildungsanstalten  für  Kindergartenpädagogik  werden  im 

elementarpädagogischen  Bereich  unzureichend  ausgebildet.  In  diese 

59 Diese kann positive, sowie negative Erfahrungen der Pädagoginnen in der Kindheit im Bereich 
Natur und Technik bewusst machen und sie auf förderliche und hinderliche Faktoren für die 
angestrebte Arbeit reflektieren.

60 Wird bei der Analyse der Pisa-Studie gerne von einer „Sprachrisikogruppe“ gesprochen, so stellen 
Pädagoginnen in der dargestellten Diskussion eine „Physikrisikogruppe“ dar. Bilden dann 
PhysikdidaktikerInnen eine „Kindergartenrisikogruppe“?
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Richtung  gab  es  bis  vor  kurzem  keine  längerfristigen 

Forschungsanstrengungen (Hauenschild/ Bolscho 2009).

 PhysikerInnen unterscheiden sich von Pädagoginnen durch ihre ganz 

speziellen  Sozialisationsbedingungen:  Sie  können  über  ihre  Arbeit 

hinaus  beispielsweise  seltener  positive  Erfahrungen  mit  kleinen 

Kindern sammeln.

 PhysikerInnen  verfügen  über  ein  negatives  elementarpädagogisches 

Fähigkeitsselbstkonzept.

 Das  Interesse  am  Kindergarten  ist  gering.  Fachfremde  Personen 

nehmen  sich  zurecht  seit  mehr  als  zehn  Jahren  dieses 

interdisziplinären Themas an. FachdidaktikerInnen scheinen sich erst 

in kürzester Zeit in die Diskussion einzuklinken. Es ist anzunehmen, 

dass  einige  Anforderungskonzepte  elementarpädagogischer 

Früherziehung ohne PhysikerInnen formuliert wurden. 

Das Übel oder der Keim des Übels,  wenn wir von einem Problem sprechen, oder 

anders formuliert,  die Herausforderung liegt in der problematischen Beziehung der 

Pädagoginnen  zu  den  PhysikerInnen  und  umgekehrt,  welche  momentan  einer 

Transformation  unterliegt.  Aufgrund dessen  kann die  Vermutung geäußert  werden, 

„Physik  im  Kindergarten“  stellt  für  alle so  genanntes  Neuland  dar,  nicht  nur  für 

Pädagoginnen. Die Autorin bemerkt ein stillschweigendes Einverständnis hinsichtlich 

Erwartungen  und  Möglichkeiten  seitens  der  Öffentlichkeit  außerhalb  des 

Kindergartens,  vorausgesetzt  Pädagoginnen  werden  hinreichend  aus-  bzw. 

fortgebildet. Selten wird auf den Aspekt Bezug genommen, der die Wirksamkeit und 

Umsetzungsmöglichkeit der Bildungsprojekte im physikbezogenen Elementarbereich 

in  Frage  stellt,  wie  das  Hauenschild  und  Bolscho  beispielsweise  tun,  wenn  sie 

schreiben:
„Weitere  Schlussfolgerungen,  ob  gezielte  naturwissenschaftlich  orientierte 
Übungen mit  instruktiven Elementen – etwa in Experimenten,  wie  sie  Lück 
(2004)  vorstellt  –  oder  weitgehend  ungelenkte  Naturerfahrungsangebote 
förderlich  sind,  lassen  sich  aus  den  Ergebnissen  derzeit  noch  nicht  mit  
Gewissheit ziehen (…).“ (Hauenschild/ Bolscho 2010, 203-204)
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5 Methodologisches Vorgehen

5.1 Fragestellung

5.1.1 Arbeitshypothese

Es  wird  mehr  physikbezogene  Elementarbildung  für  den  Kindergarten  gewünscht 

(Bundesländerübergreifender  BildungsRahmenplan  20-21,  Blaseio  2009  91,  Lück/ 

Köster 2006, 8, Marquardt-Mau/ Rohen-Bullerdiek 2009, 101 u.a.). Diese Forderung 

erzeugt ein spezielles Feld an Herausforderungen: 

Im  elementarpädagogischen  Bereich  ist  seit  jeher  mehr  weibliches  Personal 

beschäftigt  (Rohrmann  2010,  2).  Im  Rahmen  ihrer  Sozialisation  erzielen  Frauen 

zumeist  schlechtere  Leistungen  im  naturwissenschaftlichen  Bereich  (Stadler 

2010,464).  Die  Pädagoginnen  sammeln  vorwiegend  negative  Erfahrungen  im 

Physikunterricht.  Das wirkt sich in einem für Frauen und Männer asymmetrischen 

Selbstkonzept  bezüglich naturwissenschaftlicher Kompetenzen aus  (Bartosch 2009, 

84). Zudem werden Kindergartenpädagoginnen unzureichend aus- bzw. fortgebildet 

(Blaseio  2009,  91),  um  naturwissenschaftliche  Themen  im  Kindergartenalltag  zu 

implementieren und haben weniger Möglichkeiten, sich über ihre Ausbildung hinaus 

mit  naturwissenschaftlichen  Fragestellungen  zu  beschäftigen  (Läzer  2008,  93). 

Pädagoginnen sind momentan mit einer Vielzahl an zusätzlichen Herausforderungen 

konfrontiert  (Forstner  2010,  111).  Die  Anforderungen  an  sie  sind  fachlich  wie 

didaktisch sehr hoch (Möller 2009, 171, Blaseio 2009, 91). 

Wie  reagieren  Pädagoginnen  unter  diesen  Bedingungen  auf  gut  gemeinte 

„Hilfsprojekte“  wie  Experimentierkisten,  Fortbildungen  ...  ?  Welche  Strategien 

entwickeln sie, um dem Bildungsanspruch nach physikbezogener Elementarbildung 

gerecht zu werden? Ganz “neue” Kindergärtnerinnen werden gefordert. Was tun denn 

da  die  „alten“?  Oder  anders  gefragt:  Warum  verhalten  sich  Pädagoginnen  derart 

resistent gegenüber der Aufforderung, vermehrt physikbezogene Elementarbildung in 

ihren Kindergartenalltag zu integrieren? Warum schlägt die Praxis einen anderen Weg 

ein, indem physikbezogene Themen im Kindergarten die Ausnahme darstellen, als die 

wissenschaftliche Diskussion und die Öffentlichkeit ihr vorschlägt?
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5.1.2 Präzisierung der Fragestellung

 Wie  nehmen  Pädagoginnen  den  konstatierten  naturwissenschaftlichen 

Bildungsnotstand für den Elementarbereich wahr?

 Was verstehen Pädagoginnen unter physikbezogener Elementarbildung?

 Wie sollte  bei  der  Implementierung  physikbezogener  Elementarbildung 

vorgegangen werden?

 Wozu bieten  Pädagoginnen physikbezogene Elementarbildung im Kindergarten 

an? (Ziele, Bildungswirksamkeit und Bedeutung)

 Worüber arbeiten sie? (Welche Themen erwähnen Pädagoginnen)

 Blick auf ihre Kinder (Wie schätzen Pädagoginnen das Interesse Ihrer Kinder an 

physikbezogener  Elementarbildung  ein?  Können  Kinder  wissenschaftlich 

arbeiten? Wie erleben Kinder Physik in ihrem Alltag?)

 Blick  auf  die  Pädagoginnen selber  (Wie  nehmen  Pädagoginnen  ihre  eigene 

Affinität  zu  physikbezogener  Elementarbildung  wahr?  Wie  wurden  sie 

ausgebildet? Welche Strategien entwickelten sie, um dem Anspruch an vermehrt 

naturwissenschaftlicher  Bildung  nachzukommen?  Welche  Reaktionen  löst  der 

Anspruch bei Ihnen aus? Können Pädagoginnen zu vermehrter Bildungstätigkeit 

aufgefordert werden?)

 Blick auf die Eltern ihrer Kinder

 Was kritisieren Pädagoginnen?

 Welche  Wünsche äußern  sie?  (Wünsche,  welche  sich  an  Pädagoginnen selber 

richten, an die fachdidaktische Forschung und an die Politik)

 Welche Themen sind Pädagoginnen wichtig und sprechen sie selber an?
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5.2 Wichtigste Eckdaten der Untersuchung

Wer? Kindergartenpädagoginnen

Wo? Wien (n=5) und Tirol (n=5)

Wann? Jänner-März 2011

Wie oft? einmalig

Wie lange? Dauer ca. 70 Minuten

Wie? Fragebogen und teilstrukturiertes Interview

Ablauf
 Erhebung allgemeiner Daten, 

Rahmenbedingungen und Arbeitsschwerpunkte 
mittels Fragebogen

 Interview mit Impulszitaten und Bildern auf 
Kärtchen, keine direkten Fragen sondern 
fiktiver Dialog, zentrale Befragung

 Bedarfserhebung fiktiver 
Unterstützungsangebote mittels Fragebogen

5.3 Begründung der Forschungsmethode

5.3.1 Orientierung am Forschungsgegenstand

Die  vorliegende  qualitative  Studie  bedient  sich  keines  vorgefertigten 

Instrumentariums  oder  einer  bereits  vorhandenen  Methode,  um  die  „gestellten 

Fragen“  an  das  Forschungsthema  zu  beantworten.  Vielmehr  wurden  die 

Forschungsmethoden,  theoretischen  Analysen  und Fragen  erst  im  Rahmen  des 

Forschungsprozesses präzisiert und durch mehrere Pretests immer wieder angepasst. 

Die Datensammlung, Analyse und Theorie stehen somit in wechselseitiger Beziehung 

zueinander (Strauss/Corbin 1996, 7) Im Sinne der „grounded theorie“ orientiert sich 

Methode und Vorgehen in besonderer weise am Gegenstand der Untersuchung. Flicks 

schlägt  ein  Verfahren  vor,  welches  durch  starke  Orientierung  am 

Forschungsgegenstand,  persönliche  Involvierung  der  ForscherInnen  in  das 

Forschungsfeld und durch den Einsatz vielfältiger Erhebungs- und Analysemethoden 

charakterisiert  ist  (Flick  2009,  297f.).  Mayring  empfiehlt  gleichsam,  sich  zur 

Gegenstandsorientierung  zu  verpflichten.  Die  konkrete  Gestaltung  des 

Forschungsprozesses muss dabei auf den Gegenstand bezogen sein und darf nicht in 

der Übernahme fertiger Instrumente bestehen (Mayring 2002, 68). Die methodische 
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Perspektive  und  Herangehensweise  wurde  an  das  vorliegende  Forschungsfeld 

angepasst,  um  dem  Forschungsgegenstand  und  seinen  spezifischen  Eigenschaften 

gerecht zu werden.

Aus der Vorstudie,  bestehend aus teilstrukturierten Interviews mit Personen (n=25) 

rund  um  das  Feld  Physik  im  Kindergarten  sowie  zwei  Pretests61 speziell  mit 

Pädagoginnen,  kristallisierten  sich  spezifische  Eigenschaften  des  Forschungsfeldes 

heraus.

5.3.2 Spezifische Eigenschaften des Forschungsfeldes aus Vorstudie und  
Pretests

Der  Feldkontakt  entpuppte  sich  als  größte  Herausforderung.  Auf  die  Befragung 

befreundeter  Pädagoginnen  wurde  bewusst  verzichtet,  um  Gefälligkeitsantworten 

ausschließen zu können. Durch die eigene Arbeit im Kindergarten, welche über die 

Wissensakademie  organisiert  war,  standen  der  Forscherin  für  ihre  Vorstudie  eine 

Vielzahl  an  Kontakten  zur  Verfügung.  Interessanterweise  war  es  aus  Sicht  der 

Forscherin  nicht  schwierig,  Eltern,  ErziehungswissenschaftlerInnen,  PolitikerInnen, 

KünstlerInnen, GeisteswissenschaftlerInnen zu Physik im Kindergarten zu befragen. 

Mit Pädagoginnen62 sowie PhysikerInnen eine Interviewverabredung zu arrangieren, 

war um vieles aufwändiger. 

Willigte  eine  Pädagogin  in  ein  Gespräch  ein,  so  bildete  der  Aufbau  einer 

Vertrauensbasis zwischen Forscherin und Befragten die zweite Hürde. Denn „offene 

Erhebungsverfahren  setzen  ein  großes  Vertrauen  zwischen  Forscher  und 

Forschungssubjekt  voraus.“  (Mayring  2002,  150)  Trotz  wiederholter  Versicherung 

absoluter  Konsequenzlosigkeit  (Porst  2006,  127)  des  Interviews,  wie  sie  Porst 

empfiehlt,  konnte  aus  Sicht  der  Forscherin  keine  befriedigende  Vertrauensbasis 

hergestellt werden. Offene Fragen (1. Pretest) garantierten in den Pretests nicht, dass 

sich Pädagoginnen sicher genug fühlten, ihre subjektiven Meinungen über Physik im 

Kindergarten äußern zu können. Ganz im Gegensatz  zu den offenen Interviews in 

Heran-Dörrs  Studie  zu  Auswirkungen  der  Fortbildungsmaßnahmen  auf  komplexe 

Lehrerkognitionen,  konnte  das  echte  Interesse  der  Forscherin  an  der  Arbeit  der 

61 Pretest 1: Problemzentriertes Interview mit fünf Pädagoginnen (n=5); Pretest 2: Befragung mittels 
standardisiertem Fragebogen (n=11);

62 „Na, jetzt habe ich mich gerade gestern mit allen meinen Freundinnen getroffen, aber wir waren uns 
einig: Über dieses Thema wollen wir auf keinen Fall befragt werden. Da findet sich neamt!“ 
Aussage einer Pädagogin.
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Pädagoginnen in  Bezug auf  physikbezogene Elementarbildung nicht  als  Stimulans 

wirken (Heran-Dörr 2006, 171). 

Die standardisierte Befragung mittels Fragebogen (2. Pretest) kam den Pädagoginnen 

entgegen,  da  die  Anonymität  beim  Ankreuzen  der  Fragen  Sicherheit  vermittelte. 

Jedoch war die  eingeengte Aussagekraft  standardisierter  Fragebögen zur  Erhebung 

subjektiver  Einschätzungen zu Physik im Kindergarten offenkundig.  Die Aussagen 

vor dem Ausfüllen der Fragebögen oder während des Händeschüttelns waren nach 

Meinung  der  Autorin  die  aufschlussreichsten,  obwohl  die  Pädagoginnen  oftmals 

sicher stellen wollten: „Das gehört aber jetzt bitte nicht zur Befragung.“ Verdecktes 

Erforschen des untersuchten Themas oder heimliches Aufnehmen beim Ausfüllen des 

Fragebogens zog die Autorin aus forschungsethischen Gründen nicht in Betracht.

5.3.3 Mögliche Gründe für den problematischen Feldkontakt

Einerseits könnte die gegenwärtig hohe soziale Wünschbarkeit des Themas Physik im 

Kindergarten das Vertrauensverhältnis gestört haben. In beiden Untersuchungsdesigns 

der Pretests war es schwer, die „subjektive Meinung“ der Pädagoginnen in Erfahrung 

zu  bringen.  Beispielsweise  die  Frage:  „Wie  wichtig  finden  Sie  Physik  im 

Kindergarten?“ konnte bei der öffentlich geführten Diskussion zu diesem Thema von 

den Interviewten schwer mit „Nicht wichtig“ beantwortet werden. Die Angst, bei der 

Nicht-Erfüllung naturwissenschaftlicher Bildungsziele für den Kindergarten ertappt zu 

werden,  war  omnipräsent.  Besonders  die  affektiven  Aspekte  des 

naturwissenschaftsbezogenen  Fähigkeitsselbstkonzepts  spielten  nach  Meinung  der 

Autorin eine nicht unwesentliche Rolle, sie waren größtenteils unbewusst, aber übten 

auf die Interviewbereitschaft und den Gesprächsverlauf einen großen Einfluss aus. 

Andererseits  störten die Zweifel  der  Forscherin am vorliegenden Forschungsthema 

das Vertrauensverhältnis. Dabei wurde sie mit ihren eigenen Vorurteilen gegenüber 

Pädagoginnen  konfrontiert.  Die  Unsicherheiten  auf  beiden  Seiten  erzeugten 

Widerstände,  die  sich darin  zeigten,  im Gespräch vom untersuchten  Thema völlig 

abzukommen  (Die  Offenheit  der  Fragen  beim  problemzentrierten  Interview 

unterstützte  dieses  Vermeidungsverhalten.)  oder  alle  „interessanten“  Meinungen 

gerade dann zu äußern, bevor das Aufnahmegerät eingeschaltet oder der Fragebogen 

ausgefüllt  war.  Die  Vorstudie  und  die  Pretests  stellten  sich  in  den  Augen  der 
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Forscherin als sehr erfahrungsintensiv, extrem zeitaufwändig und immer, wenn es um 

Physik im Kindergarten ging, als ziemlich zermürbend dar.

5.3.4 Physikbezogene Elementarbildung ein heikles Thema?

In ständig reflexivem Bezug auf die jeweils angewandte Methode, welche Impulse 

von  Mayrings  Empfehlung  zur  Prozessorientierung  (Mayring  2002,  68)  bekam, 

schälte sich bei der Zusammenschau der gewonnen Daten der Eindruck heraus,  es 

könnte  sich  gerade  bei  subjektiven  Meinungen  und  Einstellungen  zur 

physikbezogenen  Elementarbildung  bei  Pädagoginnen,  um  ein  „heikles  Thema“ 

handeln. Rolf Porst definiert eine Frage dann als heikel, „wenn die Person, die sie 

beantworten soll,  irgendwelche negativen Reaktionen jedweder  Art  als  Folge ihrer 

Antwort im Allgemeinen oder als Folge einer spezifischen Antwort erwartet – und 

dies ist unabhängig vom inhaltlichen Gegenstand der Frage.“ (Porst 2009, 124) 

Laut Meinung des Autors gibt es jedoch keine Frage, die per se als heikel bezeichnet 

werden kann, diese wird erst durch die konkrete Interaktionssituation des Interviews 

problematisch (ebenda, 124). Daher empfiehlt Porst entsprechende Fragen in einen 

passenden  Kontext  zu  stellen  (ebenda,  128).  Genau  dieser  konnte  jedoch  in  den 

beiden Pretests und der Vorstudie von der Forscherin alleine nicht hergestellt werden. 

Denn sie befand sich immer im Zwiespalt, wie Diekmann so schön sagt, „Spionin in 

einem  fremden  Land“  (Physikdidaktikerin)  und  gleichzeitig  selbst  Einwohnerin 

(Pädagogin) dessen zu sein. 
„Ein  guter  Kundschafter  berichtet  nicht  nur  offensichtliche  und erwünschte, 
sondern  auch  verdeckte  und  unangenehme  Tatsachen.  Die 
Untersuchungsmethodik eines guten Detektivs richtet sich darauf, sowohl be- 
als auch entlastende Indizien zu prüfen.“ (Diekmann 2006, 51)

5.4 Forschungsmethodische Konsequenzen

5.4.1 Methodenmix

Die Autorin der Studie entschied sich aufgrund der obig beschriebenen spezifischen 

Eigenschaften des Forschungsfeldes für einen Methodenmix. Qualitative Interviews 

kombiniert  mit  zwei  Kurzfragebögen am Beginn und zum Schluss  der  Befragung 

erwiesen  sich  dem  Untersuchungsgegenstand  als  besonders  angemessen.  Dadurch 

wurde das Prinzip der methodischen Triangulation berücksichtigt. 
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Die  Befragung  begann  mit  einer  Erhebung  allgemeiner  Strukturbedingungen  und 

Arbeitsschwerpunkte  der  Pädagoginnen  mittels  Fragebogen.  Dieser  Teil  wurde 

bewusst kurz gehalten. Die Rahmenbedingungen sollten nicht mehr Gegenstand des 

weiteren  teilstrukturierten  Interviews  sein,  außer  es  wurde  von  den  Pädagoginnen 

ausdrücklich gewünscht. Die Pädagoginnen konnten den Fragebogen still  ausfüllen. 

Dafür benötigten sie im Durchschnitt sieben Minuten. 

An das darauf folgende teilstrukturierte Interview schloss sich ein Kurzfragebogen an, 

der den Bedarf an fiktiven Unterstützungsangeboten erhob.

Bei der Konzeption des Fragebogens wurde versucht, die Fragen nicht zu kompliziert 

zu  formulieren.  Die  Wahl  einer  alltagstauglichen  Fachsprache  stellte  dabei  eine 

besondere Herausforderung dar. Eine längere Vorlaufszeit mit mehreren Pretests wäre 

günstiger  gewesen,  hätte  jedoch  den  Rahmen  dieser  Diplomarbeit  gesprengt.  Der 

Autorin war der Bezug zur physikbezogenen Elementarbildung bei jeder gestellten 

Frage  bewusst,  auch  wenn  die  Fragen  zu  den  Arbeitsschwerpunkten  allgemein 

gehalten waren, um die Antworten nicht zu sehr auf ihre soziale Wünschbarkeit hin 

einzufärben.

5.4.2 Fiktiver Dialog als gewähltes Erhebungsinstrument

Um den beschriebenen Rollenkonflikt zwischen Forscherin und Pädagogin in positive 

Richtungen  lenken  zu  können,  wurde  als  Interviewmethode  ein  „fiktiver  Dialog“ 

gewählt.  Die  Forscherin  verzichtete  bewusst  auf  Fragen  jeglicher  Art!  Zu  kurzen 

Zitaten  und  Bildern  der  theoretischen  sowie  öffentlichen  Debatte  wurde  den 

Pädagoginnen die Gelegenheit geboten, mit ihrem Wissen aus der Praxis zu reagieren. 

Die Zitate entsprachen nicht der Meinung der Autorin, welche dadurch versuchte, eine 

„neutralere“63 Position  einzunehmen.  Die  Pädagoginnen  entschieden  selber,  über 

welche  Themen  sie  sprechen  wollten.  Es  war  ihnen  freigestellt,  auf  ein  Zitat  zu 

reagieren  oder  zu  einem  nächsten  überzugehen64.  Sie  wählten  aus  den  Zitaten 

diejenigen Teile aus, an die sie mit ihrem Wissen anknüpfen konnten bzw. wollten und 

wurden nicht direkt nach ihren Einstellungen befragt. Durch diese Methode wurde 

versucht, den Pädagoginnen Freiräume zu gewähren, die es ihnen ermöglichen sollten, 

selber Kontexte herzustellen, um über heiklere Themen sprechen zu können. Eine fixe 
63 Sie agierte als Vermittlerin, welche zwar die Zitate ausgewählt hatte, jedoch die Meinungen der 

Pädagoginnen dazu einholte.
64 Ein einziges Mal „übersprang“ eine Pädagogin ein Zitat.
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Reihenfolge der Zitate war nicht vorgegeben. Trotzdem legten die Impulskärtchen, auf 

denen die Zitate geschrieben waren, eine gewisse Struktur fest, um ein Abschweifen 

zu vermeiden.

Die  von  der  Autorin  der  Studie  postulierte  fehlende  Beziehung  zwischen 

Pädagoginnen  und  PhysikdidaktikerInnen  sollte  zumindest  auf  fiktiver  Ebene 

hergestellt  werden.  Expertinnen  der  Praxis  konnten  auf  Aussagen  von  Personen 

außerhalb  des  Kindergartens  reagieren.  Passend  dazu  Girtlers  Vision65 qualitativer 

Feldforschung: „Die echten Feldforscher, wie ich sie verstehe, sind kühne Leute, die 

etwas von einer Welt in eine andere bringen.“ (Girtler 2001, 190)

Allen Interviews liegt der Versuch zu Grunde, die subjektiven Bedeutungsstrukturen 

von Pädagoginnen zur physikbezogenen Elementarbildung auf verbaler Ebene offen 

zu legen. Dabei werden die Pädagoginnen aufgefordert, über ihre Arbeit, ihre Sicht 

auf  die  Kinder  etc.  zu  berichten.  Jedem  Erzählen  wohnt  eine  unvermeidbare 

persönliche Verzerrung inne, überhaupt wenn es um Ereignisse handelt, die eventuell 

in der entfernteren Vergangenheit liegen. Die ausgewählte Forschungsmethode stellt 

dabei  einen  möglichen  Zugang  zum  vorliegenden  Forschungsgegenstand  dar. 

Subjektive Bedeutungen lassen sich schwerer aus Beobachtungen eruieren. In einem 

ergänzenden Schritt wären teilnehmende Beobachtungen angebracht, um eine größere 

Nähe  zum  Alltag  der  Pädagoginnen  zu  erreichen.  Dadurch  könnte  die 

Innenperspektive der Alltagssituationen erschlossen werden (Mayring 2002, 81).

5.5 Einordnung der Erhebungsmethode in die qualitative 
Sozialforschung

Auch bei dieser Art des Interviews betrat die Forscherin, im Gegensatz zum narrativen 

Interview,  die  Interviewsituation  nicht  ohne  theoretisch-wissenschaftliche 

Vorüberlegungen. Sie versuchte im vorausliegenden Teil dieser Arbeit, die „objektive 

Seite des Problems“ zusammenzutragen und zu analysieren (Mayring 2002, 69). Die 

Autorin  baute  vorher  ein  Konzept  auf,  welches  die  Pädagoginnen  nach  eigenen 

Vorstellungen modifizieren  konnten.  Auch  hier  liegt,  wie  beim problemzentrierten 

Interview  eine  mittlere  Strukturqualität  vor.  Den  Interviewten  wurden  keine 

vorgefertigten  Antwortvorgaben  zur  Verfügung  gestellt.  Nur  wenn  von  den 

65 So umstritten auch sein methodisches Vorgehen ist.
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Pädagoginnen eingefordert, reagierte die Forscherin im Anschluss an die Zitate mit 

Ad-hoc-Fragen.

Subjektive Bedeutungsstrukturen über das vorliegende Thema verschließen sich aber 

einem  systematischen  Abfragen,  so  offen  es  auch  gehalten  wird.  Erst  im  freien 

Erzählen, wie es beispielsweise bei einem narrativen Interview der Fall ist, schälen 

sich  diese  heraus  (Mayring  2002,  72).  Mayring  empfiehlt,  sich  des  narrativen 

Interviews zu bedienen, wenn es sich um Neuland, also bisher unerforschtes Gebiet 

handelt  (ebenda,  74).  Diese  vergleichsweise  explorative  Technik  scheint  bei  dem 

vorliegenden Thema angebracht. Der Einwurf, es handle sich gar nicht um Neuland, 

die Autorin übersehe die bisherigen Studien beispielsweise von Zimmermann/Welzel 

(2008),  oder  Gottwald (2009),  darf  nicht  überhört  werden.  Die erwähnten Studien 

untersuchten jedoch Pädagoginnen, welche sich nach Wissen der Autorin freiwillig zu 

einer  Fortbildung  zur  physikbezogenen  Elementarbildung  gemeldet  hatten. 

Bolte/Dade/Krüger  (2009)  evaluierten  die  Entwicklung  und  Erprobung  eines 

Ausbildungsmoduls für zukünftige Pädagoginnen. Der Fokus dieser Arbeit richtet sich 

aber an alle derzeit im Beruf stehenden Pädagoginnen in Österreich, auch an jene, 

denen  dieses  Thema  eventuell  völlig  „gegen  den  Strich  geht“  und  die  trotzdem 

aufgefordert sind, vermehrt im naturwissenschaftlichen Bereich bildend tätig zu sein 

und die bereits ihre Erfahrungen im Physikunterricht gemacht haben. 

Der  Unterschied  in  der  Interviewvoraussetzung  erzwang  ein  Abkommen  von 

Interviews mit Interviewleitfäden, da subjektive Sinnstrukturen aller Pädagoginnen im 

Zentrum standen. Die Vorgabe von Impulszitaten gab natürlich Richtungen vor und 

beeinflusste  die  Erzählungen der  Pädagoginnen maßgeblich.  Aber ohne Zitate,  das 

konnte aus den Erfahrungen der Pretests  gezeigt werden, war die Gefahr zu groß, 

physikbezogene Elementarbildung im Gesprächsverlauf völlig zu meiden.

Die  teilweise  Standardisierung,  welche  die  Vergleichbarkeit  mehrere  Interviews 

erleichtern  sollte,  konnte  bei  dieser  Art  der  Gesprächsführung  durch  die  Zitate 

ansatzweise  erhalten  bleiben.  Sie  gewährleisteten,  dass  bestimmte,  als  wichtig 

erscheinende Themenbereiche, mit höherer Wahrscheinlichkeit angesprochen wurden. 

So positioniert  sich nach Ansicht der Forscherin diese Interviewmethode zwischen 

problemzentriertem  und  narrativem  Erhebungsverfahren  Mayrings  qualitativer 

Sozialforschung (Mayring 2002, 67-76).
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5.6 Pilotphases

In einer ersten Pilotphase testete eine Pädagogin die Kurzfragebögen und die Zitate 

nach ihrer Brauchbarkeit und schränkte die Zitate auf sechzehn Beispiele ein.

(vgl. Kapitel 10)

Am Ende des Probeinterviews meinte sie dann: 
„Wenn du sagst, es geht eher um Impulssätze. Nimm eher die nicht ganz so 
komplizierten.  Wo  schneller  klar  wird,  worum  es  geht.  Dann  erzählen  sie  
vielleicht  auch  lockerer,  als  wenn sie  wissenschaftliche  Sätze  lesen,  die  sie  
vielleicht nicht ganz verstanden haben.“ (Masha, 308-312)

Aufgrund dieser ersten Rückmeldung bediente sich die Autorin bei der Ausgestaltung 

der Zitate verschiedener Darstellungsmittel.  Zum einen wurden die Zitate in einem 

schriftlichen  Text  wiedergegeben  und  oder  mit  graphischen  Darstellungen  oder 

Bildbeispielen ergänzt, um den Pädagoginnen auch einen nichtsprachlichen Zugang zu 

den Texten zu ermöglichen.
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6 Datenerhebung

6.1 Material sammeln

Die zehn Einzelinterviews wurden in einer persönlichen Face-to-Face Situation in den 

gewünschten  Räumlichkeiten  der  Interviewpartnerinnen  geführt66,  meistens  in  den 

Kindergärten.  Ein  Interview  dauerte  insgesamt  ca.  70  Minuten.  Eine  einzige 

Pädagogin wünschte sich dezidiert während ihrer Arbeit mit den Kindern befragt zu 

werden, alle anderen versuchten einen separaten Raum für das Gespräch zu nutzen. 

Da es sich in diesem Fall um eine sehr erfahrene Pädagogin handelte, konnte sie sich 

auf das Gruppengeschehen und auf das Interview konzentrieren. Der Autorin selbst 

war der Kindergartenalltag nicht fremd und sie empfand es als eine besondere Ehre, 

an dem der Befragten teilnehmen zu können.

Eine Hälfte der befragten Pädagoginnen arbeitet  in Wien, die andere in Tirol. Alle 

Gespräche wurden mit einem Aufnahmegerät aufgezeichnet.

6.2 Aufbereitung des Materials

Laut Mayring ist der Übergang von Materialaufbereitung und Auswertung fließend 

(Mayring  2002,  99).  Die  Datenerhebung  und  Dokumentation  kann  bereits  als 

analytische  Arbeit  gesehen  werden.  Die  Analyse  beginnt  bei  der  Auswahl  und 

Verschriftlichung des Datenmaterials. Die Transkription der geführten Interviews gilt 

in einem ersten Schritt als interpretative Analyse, da sie die jeweilige Kommunikation 

auf  ihre  verbalen  Ausdrücke  hin  reduziert.  Nonverbale  Signale,  welche  sicherlich 

hervorragend Aufschluss über affektive Ebenen der Interaktion zwischen Forscherin 

und Pädagogin geben können, werden ignoriert. Bei der feldexternen Expertise der 

vorliegenden Arbeit steht das formulierbare explizite Wissen der Pädagoginnen über 

physikbezogene Elementarbildung im Vordergrund, begrenzt explizierbares, implizites 

Wissen der Pädagoginnen kann in diese Studie nicht mit einfließen.

Für  die  Transkription  der  gesprochenen  Sprache  entscheidet  sich  die  Autorin  für 

folgende Vorgehensweise: Aus Gründen der Lesbarkeit werden nicht alle Arten von 

Dialekt  und  Sprachfeinheiten  festgehalten.  Besonders  die  Pädagoginnen  aus  Tirol 

präsentieren  eine  große  Vielfalt  unterschiedlicher  sprachlicher  Färbungen,  welche 

66 „Humanwissenschaftliche Gegenstände müssen immer möglichst in ihrem natürlichen, alltäglichen 
Umfeld untersucht werden.“ (Mayring 2002, 22)
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nicht  in  Bedeutungsstrukturen  mit  eingearbeitet  werden.  Bei  der  gewählten 

Protokolltechnik steht die inhaltlich-thematische Ebene im Vordergrund. Die Autorin 

bedient sich bei der Transkription des gebräuchlichen Alphabets und überträgt den 

Dialekt  mit  Möglichkeiten  der  literarischen  Umschrift  in  normales  Schriftdeutsch 

(Mayring  2002,  89).  In  Abhängigkeit  von  der  Stärke  des  Dialekts  wird  der  Stil 

geglättet  (Mayring  2002,  91),  Satzbaufehler  werden  jedoch  nicht  behoben,  um 

Verfälschungen  größtmöglich  zu  vermeiden.  Besonders  lange  Pausen  (über  zehn 

Sekunden) und oder herzhaftes, lang andauerndes Lachen werden als Kommentar in 

Klammer  stellenweise  eingefügt.  „Gesprächsunterstützende  Einwürfe“  (Hmh,  Aha, 

etc.) werden im Protokoll ignoriert, da sie keinen inhaltlichen Mehrwert darstellen. 

Persönliche Worte, die nicht mit dem vorliegenden Thema in Zusammenhang gebracht 

werden können und meistens am Ende des Gesprächs gewechselt werden, nimmt die 

Autorin erst gar nicht ins Protokoll auf. 

Für den Grad der Übertragung des Dialekts in die Schriftsprache, hier drei Beispiele:

„Des zwoate isch (…).“ „Das zweite ist (…).“
„Wenn i gmerkt hun, es stockt epas (…).“ „Wenn ich gemerkt habe, es stockt etwas 

(...)“.
„Und nacha hab i mit mir a diskutiera 
lassa (...)“.

„Und nachher habe ich mit mir auch 
diskutieren lassen(...)“.

6.3 Analyse des Materials aus den Interviews

Die  Analyse  des  Datenmaterials  orientiert  sich  am  interpretativen  Paradigma  der 

empirischen Sozialforschung. VertreterInnen der interpretativen Sozialforschung wie 

Flick gehen von der Konstruktion der Wirklichkeit aus, welche die wissenschaftliche 

Erkenntnisproduktion mit einschließt (Flick 2009, 96). Aus dieser Perspektive kann 

die  vorliegende  Arbeit  ein  besseres  Verständnis  über  subjektive  Meinungen  der 

Pädagoginnen über physikbezogene Elementarbildung im Kindergarten liefern, indem 

sie  sich  den  spezifischen Realitäten  der  Pädagoginnen  im Gespräch annähert  und 

versucht diese systematisch und regelgeleitet abzubilden. 

Als  Auswertungsverfahren  wird  die  strukturierte  Inhaltsanalyse  nach  Mayring 

gewählt.  Dabei  trägt  die  Autorin  bestimmte  Strukturen  in  Form  von 

Kategoriensysteme  an  das  Analysematerial  heran  und  untersucht  es  dahingehend 

(Mayring  2002,  83).  Einschränkungen  erfährt  diese  Vorgehensweise  durch  eine 
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zusätzliche  offene,  deutlich  am  Material  orientiertere  Herangehensweise  (Bamler/ 

Wustmann 2010, 136). Aufgrund der Positionierung der Interviewführung zwischen 

problemzentriertem und narrativem Interview, können die befragten Personen selber 

auf  die  Gesprächsführung Einfluss  nehmen  und  selbständig  Richtungen  vorgeben. 

Daher verdichten sich auch während der Analyse bestimmte Daten zu Kategorien, 

welche  von  den  Pädagoginnen  selber  ins  Interview  eingebracht  wurden  und 

demzufolge von der Forscherin nicht vorher festgelegt werden konnten. Kategorien 

wurden daher induktiv mit dem Ausgangspunkt Material, als auch deduktiv mit dem 

Ausgangspunkt Theorie und Forschungsinteresse gewonnen (Reinhoff 2005, 124). Die 

vorliegende Forschungspraxis weist u.a. durch die wechselseitige Beziehung zwischen 

Daten  und  Analyse  Parallelen  zur  Grounded  Theory  (Strauss/  Corbin  1996)  auf, 

erfährt jedoch keine klare Abgrenzung zur qualitativen Inhaltsanalye nach Mayring 

(2002). Dabei kamen Elemente typisierender und zusammenfassender Inhaltsanalyse 

beim Kodieren zum Einsatz (Reinhoff 2005, 124).
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6.4 Darstellung der Ergebnisse aus dem Anfangsfragebogen

Es ist darauf hinzuweisen, dass die Repräsentativität der Ergebnisse aus den beiden 

Kurzfragebögen durch die geringe Anzahl an Interviews (n=10) nicht gegeben ist. Die 

Befunde müssen aufgrund der kleinen Stichprobe jedenfalls  noch an größeren und 

repräsentativeren Stichproben repliziert werden.

An  dieser  Stelle  treffend  Dickhäuser  und  Rolfs  Satz:  „Der  Worte  sind  genug 

gewechselt, so lasset endlich Daten folgen.“ (Dickhäuser/ Rolf 2005, 141)

6.4.1 Allgemeine Fragen

Geschlecht

Die Erhebung der Perspektive von Männern auf physikbezogene Elementarbildung 

konnte nicht berücksichtigt werden. Es fanden sich keine männlichen Pädagogen für 

die vorliegende Studie.

Wie lange arbeiten Sie schon als Kindergartenpädagogin?

Durchschnittlich  arbeitete  eine  Pädagogin 

15,7 Jahre im Kindergarten. Die Studie deckt 

ein  breites  Altersspektrum  ab.  Die  jüngste 

Pädagogin  war  gerade  zwei  Jahre  im 

Kindergarten  tätig.  Der  Ältesten  stand  zum 

Zeitpunkt der Erhebung in zwei Wochen die 

Pensionierung bevor. Es ergab sich folgende 

Verteilung (Abbildung 1):

Arbeiten Sie in der Stadt oder am Land?
80% der Befragten waren in einer Stadt beschäftigt, wobei 

auch  Tiroler  Kleinstädte  dazu  gezählt  wurden,  welche 

wegen ihres  Stadtrechts  als  Stadt  gelten.  Hier  bewegen 

sich die Extreme zwischen einem großen innerstädtischen 

Wiener Kindergarten und einem Tiroler Dorfkindergarten. 

Es wäre interessant, den Unterschied zwischen Stadt und 

Land  herauszuarbeiten,  welcher  in  dieser  Untersuchung 

nicht explizit berücksichtigt wird (Abbildung 2).
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6. Datenerhebung
Arbeiten Sie in einem öffentlichen oder 
privaten Kindergarten?

Im  Zuge  der  Studie  stellte  es  sich  heraus,  dass  in 

öffentlichen Wiener Kindergärten nicht ohne offizielle 

Erlaubnis wissenschaftlich geforscht werden darf. Da es 

sich in  der  vorliegenden Studie um eine sehr  geringe 

Stichzahl  handelt,  mussten  private  Kindergärten 

bevorzugt werden (Abbildung 3).

Räumliche Situation

Steht Ihnen ein Raum oder ein Bereich im Gruppenraum zur Verfügung, um in einer  
Kleingruppe arbeiten zu können?

Finden Sie den Raum (Bereich) geeignet, um werkstattähnliche Situationen herstellen  
zu können?

Gibt es einen Garten, den Sie nutzen können?

Können Sie bestimmte Dinge, an denen Sie gerade mit den Kindern arbeiten, über  
einen längeren Zeitraum stehen lassen?

Neun von zehn Pädagoginnen steht ein Raum oder ein Bereich im Gruppenraum zur 

Verfügung,  um  in  Kleingruppen  arbeiten  zu  können.  Davon  fanden  sieben 

Pädagoginnen,  dass  dieser  für  werkstattähnliches  Arbeiten  geeignet  ist.  Neunzig 

Prozent der Pädagoginnen können mit ihren Kindern einen Garten nutzen und Dinge, 

an denen sie mit ihren Kindern arbeiten über einen längeren Zeitraum liegen lassen 

(Abbildung 4).
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Personelle Situation

Können Sie Ihre Gruppe teilen, um zum Beispiel in  
einer Kleingruppe zu arbeiten?

Sechs von zehn Pädagoginnen gaben an, ihre Gruppe 

meistens  teilen  zu  können,  vier  manchmal 

(Abbildung 5).

Wie viele Kinder sind in Ihrer Gruppe?

Eine Gruppe 

wird  laut 

Angaben  der  Pädagoginnen  durchschnittlich 

von  22  Kindern  besucht.  Diese  geringe67 

Gruppengröße ergab sich daraus, dass es sich 

bei  den  untersuchten  Kindergärten  um  vier 

Integrationskindergärten,  zwei 

Betriebskindergärten  und  eine  Krippe 

handelte (Abbildung 6).

Personal-Kind-Schlüssel: Wie viele  
Kinder  kommen  auf  eine  
Pädagogin bzw. Stützkraft?

Die  Antwort  auf  die  Frage,  wie 

viele  Kinder  im Durchschnitt  von 

einer  Pädagogin  oder  Stützkraft 

betreut  werden,  verwehrte  eine 

Pädagogin.  Sie  begründete  ihre 

sichtliche  Empörung  damit,  dass 

die  Frage  fehle,  wie  viele  Kinder 

eine  einzige  Pädagogin  in 

Notzeiten  (beispielsweise  am  Nachmittag)  zu  betreuen  hat.  Die  Frage  nach  dem 

Durchschnitt würde über den akuten Personalmangel hinwegtäuschen. 
67 Die durchschnittliche Gruppengröße in österreichischen Kindergärten beträgt 24,3 Kinder 

(Charlotte Bühler-Institut 1994, 58).
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6. Datenerhebung
Die  Auswertung  der  „gültigen“  Antworten  auf  diese  Frage  ergaben,  dass  eine 

Pädagogin oder Stützkraft durchschnittlich 8,39 Kinder zu betreuen hat. Der Personal-

Kind-Schlüssel nahm folgende Verteilung (Abbildung 7):

Welches Alter der Kinder ist in Ihrer Gruppe vertreten?

Folgende Altersklassen waren in den betreuten Gruppen der Pädagoginnen vertreten:

1,5-3 Jahre 15,00%
1-6 Jahre 30,00%
3-6 Jahre 55,00%

Eine  Pädagogin  war  Leiterin  von  zwei 

Kindergartengruppen,  welche  über 

verschiedene  Altersklassen  verfügten. 

Daher wurden die Prozente dieser Antwort 

aufgeteilt. Es zeigte sich, dass die Kinder in 

Wien erheblich jünger in den Kindergarten 

kommen. Vier der fünfeinhalb Gruppen mit 

3-6 jährigen Kindern befinden sich in Tirol. 

Davon  gab  eine  Pädagogin  überhaupt  an, 

nur  Kinder  ab  vier  Jahren  aufzunehmen 

(Abbildung 8).

Zeitliche Situation

Wie viele Stunden arbeiten Sie im Kindergarten?

Die  durchschnittliche  Arbeitszeit  einer  Pädagogin  teilt  sich  in  32  Stunden 

Betreuungszeit und 5 Stunden Vorbereitungszeit auf. Vier Pädagoginnen vermerkten 

schriftlich am Rand, dass die Vorbereitungsstunden in der Praxis nicht unbedingt als 

kinderfreie  Stunden  gelten.  Im  Durchschnitt  stehen  den  fünf  Tiroler 

Kindergärtnerinnen  bis  zu  zwei  Stunden  mehr  Vorbereitungszeit  zur  Verfügung. 

Dieser Unterschied ist  auf ältere Dienstverträge zurückzuführen, die bestenfalls  10 

Vorbereitungsstunden vorsehen (Abbildung 9 und 10).
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Bereiten Sie sich auch in Ihrer Freizeit vor?

Sieben  Pädagoginnen  gaben  an,  sich  oft  in  ihrer  Freizeit  vorzubereiten.  Davon 

ersetzten drei das „oft“ durch „immer“. Drei Erzieherinnen beantworteten die Frage 

mit „manchmal“ (Abbildung 11).

Besuchen Sie in Ihrer Arbeitszeit Fortbildungen?

Sechs Pädagoginnen besuchen manchmal innerhalb der Arbeitszeit eine Fortbildung. 

Vier  beantworteten  diese  Frage  mit  nie.  Wobei  zwei  „sehr  selten“  am  Rand 

vermerkten (Abbildung 12). Eine Erzieherin wies darauf hin, dass dadurch nicht der 

Eindruck entstehen soll, Pädagoginnen bilden sich überhaupt nicht fort. 
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Wie viele Stunden bleiben Ihre Kinder im Durchschnitt im Kindergarten

Am häufigsten (70%) bleiben Kinder sechs 

bis acht Stunden pro Tag im Kindergarten. 

In zwei Tiroler Kindergärten besuchen die 

Kinder 4-5 Stunden den Kindergarten und 

in einem Wiener  Kindergarten bleiben sie 

bis zu neun Stunden.

6.4.2 Arbeitsschwerpunkte im 
Kindergarten

Welche Themen bieten Sie im Kindergarten an?

Die Antworten wurden von der Autorin größeren Themenbereichen zugeordnet. Diese 

Zuordnung ist keinesfalls unproblematisch, aber ohne sie kann kein Überblick über 

die  spontan  in  den  Sinn  gekommenen  60  Nennungen  der  Pädagoginnen  gegeben 

werden. Auf vorgegebene Antwortkategorien seitens der Forscherin wurde bewusst 

verzichtet. Dennoch lässt sich die ganzheitliche Bildung im Kindergarten schwer in 

„Fächer“ einteilen! Die Problematik bei der Zuordnung soll folgendes Antwortbeispiel 

illustrieren:
„Jahreszeit  gebundene  Interessen,  Flugzeug,  Dino,  Gespenster,  Wald,  
Hüttenwoche, der Hund im Kindergarten, Themen der Kinder“ (Fragebogen 9)

Folgende mögliche Zuordnung wurde von der Forscherin getroffen (Abbildung 14):
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Was machen sie besonders gerne?

Bei welchem Thema würden Sie gerne unterstützt werden?

Anmerkungen der Pädagoginnen

Zwei Pädagoginnen vermerkten folgendes schriftlich:

 „Die  Verschulung  der  Kinder  im  Vorschulalter  finde  ich  furchtbar.  Die  

Kinder brauchen Freiräume um sich altersgemäß zu entfalten.“ 

 „Ich  arbeite  grundsätzlich  spontan,  situativ;  angepasst  an  aktuelle  

Befindlichkeiten und Bedürfnisse der Kindergruppe.“ 
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6.5 Interpretation

Im Überblick greifen die Pädagoginnen auf eine sehr lange Arbeitserfahrung zurück. 

Die untersuchten Kindergärten  verfügen über  eine hervorragende Infrastruktur  und 

eine  unterdurchschnittlich  geringe  Gruppengröße.  Die  Schwierigkeit, 

Interviewverabredungen für das vorliegende Thema mit Pädagoginnen vereinbaren zu 

können,  führte  die  Forscherin zu den „engagierten“ Erzieherinnen, welche in  „gut 

geführten  Kindergärten“68 längere  Zeit  tätig  waren.  Die  Ergebnisse  der 

Rahmenbedingungen können also auch als Gelingensbedingungen für ein Interview 

gesehen  werden,  sind  aber  lange  nicht  für  eine  größere  Zahl  an  Kindergärten 

repräsentativ. 

Drei  Pädagoginnen waren gleichzeitig  die  Leiterin  des  Kindergartens  und konnten 

sich somit eher selbstbestimmt während ihrer Arbeitszeit Gelegenheit und Raum für 

ein  Gespräch  verschaffen.  Zwei  Kindergärten  waren  Betriebskindergärten,  vier 

Integrationskindergärten. Auch die Anzahl der Zusatzausbildungen der Pädagoginnen 

war beachtlich (diese wurden nicht extra erhoben). Zwei Pädagogin verfügten über ein 

abgeschlossenes  Studium,  eine  andere  hatte  berufsbegleitend  eine  HTL  für 

Maschinenbau besucht, zwei Pädagoginnen verfolgten zur Zeit der Erhebung neben 

der  Arbeit  ein  Studium  und  die  Pädagoginnen  der  Integrationsgruppen  hatten 

Zusatzausbildungen im Bereich der Sonder- und Heilpädagogik.

War  die  Mehrheit  der  Pädagoginnen  insgesamt  mit  ihren  räumlichen  Ressourcen 

zufrieden (bis auf die Möglichkeit zu werkstattähnlichem Arbeiten), so kann das von 

der personellen sowie zeitlichen Situation nicht behauptet werden. Das Arbeiten in 

Kleingruppen, welches für physikbezogene Bildungsangebote Voraussetzung ist (Lück 

2003, 103), wird aufgrund des Personalmangels in vier Kindergärten nur manchmal 

ermöglicht.  Im Durchschnitt  kommen auf eine Pädagogin oder Stützkraft  mehr als 

acht  Kinder.  Bei  einer  durchschnittlich  38-Stundenwoche  geben  sieben  von  zehn 

Pädagoginnen an, sich in ihrer Freizeit vorzubereiten. Auffallend ist, dass die Kinder 

in den untersuchten Wiener Kindergärten jünger sind und länger bleiben. Diese Daten 

unterstreichen  die  Notwendigkeit  von  Investitionen  in  verbesserte  Strukturen 

(Stanzler-Tischler/ Breit 2009, Fthenakis 2003, Tietze 1999). Ein Grund, warum sich 

Pädagoginnen  so  resistent  gegenüber  der  Aufforderung  nach  vermehrt 

68 „Wir sind aber auch eine Insel der Seligen.“ (Doris, 37)
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physikbezogener Bildungsangebote verhalten, kann tatsächlich in den unzureichenden 

Rahmenbedingungen liegen.

Die bewusst allgemein gehaltene Frage nach den persönlichen Arbeitsschwerpunkten 

der Pädagoginnen konnte nur zum Teil ihr Ziel erfüllen, die Frage zu beantworten, ob 

die  Behandlung  von  naturwissenschaftlichen  Themen  auch  in  österreichischen 

Kindergärten ein Schattendasein fristet. Dies ist aus Sicht der Forscherin eher durch 

teilnehmende Beobachtungen befriedigend zu erkunden, da viele Schwerpunkte den 

Pädagoginnen in ihrer täglichen Praxis gar nicht bewusst und somit nicht explizierbar 

sind. Dazu kommt noch, dass die ganzheitliche Bildungspraxis nicht immer eindeutig 

gewissen  Themenbereichen  zuzuordnen  ist.  Das  Fehlen  einer  gemeinsamen 

Fachsprache  darf  in  diesem  Zusammenhang  nicht  außer  Acht  gelassen  werden. 

Darüber hinaus muss berücksichtigt werden, dass die Frage: „Welche Themen bieten 

Sie  im  Kindergarten  an?“  bei  den  Befragungspersonen  Schwierigkeiten  im 

semantischen (Was sind Themen im Kindergarten) und pragmatischen (Was möchte 

die  Interviewerin  eigentlich  wissen)  Verständnis  hervorruft.  Bei  solchen 

Schwierigkeiten versucht die Befragungsperson nach Porst tendenziell eine Antwort 

zu wählen, welche mit dem zugrunde liegenden Sinn, der sich aus dem Kontext der 

Frage ergibt, in Einklang zu bringen ist (Porst 2008, 23). Die Pädagoginnen könnten 

in diesem Zusammenhang ihr privates „Urteil“ („Ich mache gar nichts zu Physik.“) 

vor einer Weitergabe an die Forscherin editiert haben. Aufgrund dessen ist es nicht 

auszuschließen, dass die Pädagoginnen auch bei einer derart  offenen Fragestellung 

physikbezogene Themen häufiger erwähnen, da sie das Forschungsthema „Physik im 

Kindergarten“ kennen.

Eine  mögliche  Interpretation,  die  wegen  der  obig  beschriebenen  Probleme  nur 

eingeschränkt aussagekräftig ist, geht in diese Richtung: Den befragten Pädagoginnen 

ist die Behandlung von physikbezogenen Themen im Kindergarten neben siebzehn 

anderen  Themen  von Bedeutung,  gehört  aber  nicht  zu  den drei  Gebieten,  die  am 

häufigsten genannt werden. Es sind dies Natur/ Tiere/ Pflanzen, Bewegung/ Sport und 

Musik. 

Entgegen der theoretischen Annahme, physikalische Themen würden im Kindergarten 

völlig  fehlen,  spielen  diese  im  Bildungskanon  des  Kindergartens  der  befragten 

Personen eine Rolle, wenn auch keine entscheidende.
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Es ist darauf hinzuweisen, dass mathematische Früherziehung bei der Frage nach den 

persönlichen  Vorlieben  (Abbildung  15)  deutlich  besser  abschneidet  als 

naturwissenschaftsbezogene  Elementarbildung.  Die  Forscherin  führt  das  auf  die 

Aktivitäten des Vereins Minimath zurück, welcher seit mehr als zehn Jahren in Wien 

Fortbildungsveranstaltungen  (beispielsweise  Train-the  Trainer  Programme)  für 

Pädagoginnen anbietet. Diese verfolgen das Ziel, mathematische Früherziehung in den 

Regelbetrieb  des  Kindergartens  zu  integrieren  (Minimath).  Auch  hier  wäre  eine 

vergleichende Analyse lohnenswert.

Im Sinne  einer  ganzheitlichen Förderung69 physikbezogener  Kompetenzen müssten 

bei der Entwicklung zukünftiger Praxisbeispiele auch die Interessen der Pädagoginnen 

(Abbildung 15), nicht nur die der Kinder mit einbezogen werden. Konzepte scheinen 

begünstigt,  welche  an  Vertrautem  und  Beliebtem  (Bewegung,  Sprache,  Musik) 

anknüpfen, damit sich Pädagoginnen neueren Gebieten zuwenden können.

Zusammenfassend  können  wir  sagen,  dass  sich  zwei  von  zehn  Pädagoginnen  im 

physikbezogenen  Bildungsbereich  Unterstützung  erhoffen.  Für  diese  beiden setzen 

Bildungsinterventionen wie „Physikkisten oder Fortbildungen“ etc.  wirklich an ein 

subjektiv  wahrgenommenes  Problem  an,  für  alle  anderen  „brennt  es  zur  Zeit 

woanders.“ Auch wenn sich die Wünsche der acht anderen Pädagoginnen auf sechs 

unterschiedliche Themen aufteilen.

Der höhere Bedarf an Hilfe im heil- und sonderpädagogischen Bereich deckt sich mit 

den  Ergebnissen  der  Studie  von  Forstner  über  die  subjektive  Wahrnehmung  von 

Pädagoginnen auf ihre Ausbildung. Auch die Befragten dieser Untersuchung fordern 

gerade im heil- und sonderpädagogischen Bereich mehr professionelle Unterstützung 

und eine bessere Ausbildung (Forstner 2010, 93).

6.6 Darstellung der Ergebnisse aus dem Endfragebogen

Internetplattform  und  Teamteaching  sind  für  die  Pädagoginnen  die  begehrtesten 

Unterstützungsangebote für vermehrt physikbezogene Bildungstätigkeit. Dicht gefolgt 

von  buchbaren  Kurseinheiten  und  Ausleihsystemen  für  Experimentierkisten. 

Fortbildungsveranstaltungen spielen nur für sechzig Prozent der Befragten eine Rolle, 

da einige Pädagoginnen schon beim Ausfüllen auf die Schwierigkeit hinwiesen, sich 

neben der Arbeit fortzubilden (siehe eigene Anmerkungen).
69 „Es geht aber auch darum, den ganzen Menschen mit der ganzen Sache zusammenzubringen.“ 

(Friedrich 2011, 6)
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Schriftliche Anmerkungen der Pädagoginnen

 „Ich  würde  keine  Freizeit  für  Physik  im  Kindergarten  opfern.  Mehr 

Vorbereitungszeit!“

 „Pädagogen  bräuchten  mehr  Begleitung  zum  Thema  Physik  (Didaktik)– 

beginnend in der Ausbildung.

6.7 Zusammenfassung der Ergebnisse beider Fragebögen

Aus dem Anfangsfragebogen am Beginn der Erhebung können wir zusammenfassend 

schließen,  dass  vor  allem  personelle  und  zeitliche  Ressourcen  eine  vermehrte 

physikbezogene Bildungstätigkeit im Kindergarten erschweren. Dennoch spielen bei 

den untersuchten Kindergärten Naturwissenschaften allgemein neben vielen anderen 

Bildungsbereichen eine Rolle, wenn auch insgesamt eine eher untergeordnete. Zwei 

von  acht  Pädagoginnen  würden  sich  in  diese  Richtung  Unterstützung  wünschen. 

Fortbildungsveranstaltungen  scheinen  aus  Sicht  der  Pädagoginnen  nicht  die  erste 

Wahl,  um  mehr  physikbezogene  Elementarbildung  in  ihren  Kindergartenalltag  zu 

implementieren. Eine Internetplattform oder Teamteaching wird von den Befragten als 

Unterstützungsmöglichkeit bevorzugt.
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7 Interviewmaterial

7.1 Darstellung des aufbereiteten Interviewmaterials

Im  Rahmen  der  Studie  wurden  die  teilnehmenden  Pädagoginnen  mit  der 

Befragungsmethode „fiktiver Dialog“ zu Gesprächen stimuliert. In den Transkripten 

zeigten sich bei der inhaltsanalytischen Auswertung vier Kern-Kategorien, welche die 

im  Sinnkonstruktionsprozess  zwischen  Akteurinnen  im  beforschten  Feld  und 

Forschungsinteresse zur Sprache gebrachten, relevanten Thematiken beinhalten. Die 

umfassende Analyse kann an  dieser  Stelle  nicht  en  detail  ausgeführt  werden.  Das 

erhobene Interviewmaterial  ist  um vieles reichhaltiger,  als  es hier dargestellt  wird. 

Unter Fokussierung auf das Forschungsanliegen werden im folgenden zwei der vier 

Kern-Kategorien  (Relevanzsysteme  der  Befragten  zu  physikbezogener 

Elementarbildung und zu sich selbst) anhand des Datenmaterials genauer beschrieben. 

Die beiden Kategorien – Relevanzsysteme der Befragten zu ihren Kindern und zu 

eigenen Themen) können im Rahmen dieser  Arbeit  ausschnitthaft  gezeigt  werden, 

stellen jedoch weitere, wichtige Beiträge zur Erfassung des gesamten Spannungsfeldes 

physikbezogener Elementarbildung dar. Denn die Sichtweisen der Pädagoginnen auf 

ihre  Kindern  prägen  entscheidend  die  aktuelle  pädagogische  Praxis.  Durch  die 

Fokussierung  auf  zwei  Kern-Kategorien  wird  ein  möglicher  Einblick  in  das 

Spannungsfeld zwischen Anforderungen, Möglichkeiten und Reaktionen, in welchem 

sich Pädagoginnen in Bezug auf Physik im Kindergarten bewegen, gewonnen. 

Die  Bezeichnung  der  Fundstelle  ergibt  sich  aus  dem  Namen  (anonymisiert)  der 

Gesprächspartnerin sowie der Zeilenangabe. Die Zeichenkombination (…) bedeutet, 

dass Satzteile ausgelassen werden.
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7.2 Relevanzsysteme der Befragten zu physikbezogener 

Elementarbildung

7.2.1 Wahrnehmung des naturwissenschaftsbezogenen Bildungsnotstands

Die  Aussagen  bezüglich  der  Wahrnehmung  des  konstatierten 

naturwissenschaftsbezogenen  Bildungsnotstands  sind  geteilt.  Einerseits  wird  die 

Feststellung  geäußert,  dass  physikbezogene  Elementarbildung  im  Kindergarten 

weniger präsent ist  „Naturwissenschaften sind ausgeklammert.“ (Brigitte, 32),  (vgl. 

auch Bärbel, 77-80) bzw. sich dieser Bildungsbereich im Wandel befindet.
„Also das ändert sich schon. Bei uns gibt es auch bei den Vorbereitungen einen  
Punkt,  der  heißt  Natur  und Technik.  Und es  ist  schon ein  Bereich,  der  die  
Kinder sehr interessiert. (...) Ich bin einfach schon so lange im Kindergarten.  
Früher war das einfach kein Thema und es ist jetzt ein Thema. (...). Also da  
haben die Kinder halt einfach etwas entdeckt, aber sie sind darin nicht von den  
Pädagoginnen begleitet  worden.  Man hat  vielleicht  etwas angebaut  mit  den  
Kindern.  Ja,  oder  dass  man sich halt  gedacht  hat:  ,Wie entwickelt  sich der  
Schmetterling oder der Marienkäfer?' ...Und ein Bilderbuch dazu. Aber so dem  
Thema Natur und Technik, dem kommt jetzt im Kindergarten mehr Bedeutung  
zu als früher.“ (Andrea, 59-67)

Hingegen stimmen vier Befragte dem Mangel an naturwissenschaftlichen Angeboten 

nicht zu (vgl. (Doris, 46-48), (Silke, 66-67), (Masha, 222-223)). „Dieser Beitrag ist  

immer  schon  vom  Kindergarten  geleistet  worden.“  (Bärbel,  67),  ist  sich  eine 

Interviewte sicher. Die physikbezogene Elementarbildung werde als „ein Bereich von 

vielen“  (Masha,  222-223) im  Kindergarten  vermittelt.  „Wir  machen  Experimente,  

immer schon.“ (Silke, 66-67) Auch wird die Frage aufgeworfen, ob Interviewerin und 

Interviewte dasselbe unter physikbezogener Elementarbildung verstehen:
„Ich glaube wir zwei, wir haben da eine generell verschiedene Sichtweise auf  
Physik.  Die  meisten  sehen die  Spannungstransformatoren  vor  sich.  (...)  Wir  
haben bei Physik vielleicht die Flammen vor uns und vielleicht vermischen wir  
es mit Chemie, weil einmal etwas explodiert ist. Aber für mich ist Physik viel  
weiter unten. (...) aber ich verbinde das nicht mit DER Physik.“ (Helga, 144-
152)

7.2.2 Verständnis von physikbezogener Elementarbildung

Das  Verständnis,  welches  FachdidaktikerInnen  von  physikbezogener 

Elementarbildung  haben  und  jener  Inhalt,  den  Kindergartenpädagoginnen  diesem 

Begriff unterlegen, klafft weit auseinander. Auch bei den Interviewpartnerinnen finden 

sich verschiedene Verständnisse von physikbezogener Elementarbildung. 
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Zum einen wird das Erleben von physikalischen Phänomenen im Alltag der Kinder 

überwiegend für wichtig erachtet (Bärbel, 65-66), (Karin, 140-145), (Ruth, 29-37).
„Es ist jetzt nicht so, wenn ich ein wahnsinnig tolles Experiment bereitstelle,  
das ist nicht das einzige Experimentieren, das Kinder machen. Viel wichtiger  
sind diese Alltagssachen. (…) Und das ist so spontan vom Kind heraus. Nichts  
Angeleitetes. Ich finde, dass das eigentlich viel wichtiger ist, als wenn ich da  
jetzt Pipetten und Reagenzgläser und was auch immer. Das ist vielleicht auch  
wichtig, keine Frage. Aber einfach dieses Spontane. Das ist das, was das Kind  
jetzt im Moment interessiert. (…).“ (Ruth, 29-37)

Zum anderen erachten die Pädagoginnen die gezielte Bereitstellung von Kontexten 

(Masha, 289-290) und freies Experimentieren der Kinder - „Das sollte sich die Waage 

halten.“ (Andrea, 171-173) - für zentrale Bestandteile dieses Bildungsbereiches. Denn 

Kinder bräuchten Freiräume, um sich selber Spiel- und Lernsituationen zu schaffen, 

als auch Anregungen von den Pädagoginnen. „Ich glaube schon, dass man die Kinder  

dabei (beim Forschen) wirklich begleiten muss.“ (Andrea, 72-73)

Sowohl  „die  vorbereitete  Umgebung“  (Verena,  169-172)  wie  auch „dieses 

selbstbestimmte  Tun“  (Masha,  294-295) spielen  zusammen,  um  physikbezogene 

Elementarbildung leisten zu können.

7.2.3 Unterschiedliche Ziele von physikbezogener Elementarbildung

Auf  welches  Ziel  hin  oder  aus  welcher  Motivation  heraus  die  Befragten 

physikbezogene Elementarbildung in ihren jeweiligen Arbeitskontexten betreiben, ist 

vielfältig. Ein Motivator ist „für das Thema begeistern“ (Andrea, 102-106), (vgl. auch 

Masha, 52) 
„Ich glaube, dieses erste Aufwecken: Jetzt schaut einmal her. (…) Sie sensibel  
machen.  Wenn  das  schon  fehlt,  weiß  nicht,  dann  setzte  ich  irgendwelche  
Lösungen auf kein Fundament.“ (Masha, 255-257)

Experimentieren,  das  Zauberei  gleicht,  ist  ein  Deutungsmusterm,  welches  eine 

Pädagogin anspricht:  „Und vom Freund habe ich so Kalziumstäbchen bekommen.  

Und wenn man die dann eintunkt, dann wird die Flamme grün oder blau. Mei, das  

war  Zauberei.“(Karin,  256-258) In  ähnliche  Richtung  gehen  auch  Angebote,  bei 

denen die Vermittlung physikalischer Inhalte in den Erzählungen nicht angesprochen 

werden.  Der  folgende  Interviewabschnitt  macht  deutlich,  dass  die  Arbeit  dieser 

Pädagogin daran weniger orientiert ist.
„Also  das  mit  den  Überraschungseierdosen,  mit  den  gelben.  Einfach  
Backpulver  und  Wasser  hinein  und  dann einfach  wegschmeißen.  Wir  haben  
einen riesigen Garten. Und dann schu, hu, hu.... (lacht)“ (Doris, 79-84)
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Im Gegensatz zu diesen eher undefinierten Konzepten zur Finalität physikbezogener 

Elementarbildung wird z.B. ganz konkret auch die Schulung des „kausalen Denkens“ 

mit Waschmaschinenrohren (Bärbel, 22-30) angesprochen:
„Wir hatten da so Industrierohre von Waschmaschinen. Und wenn sich dann  
die Kinder mit dem auseinander gesetzt haben, da mussten die Kinder schon 
planen: Wie tun wir jetzt, dass die Kugel da durch kommt. Wie muss ich das  
Rohr jetzt  halten? Was muss ich zuerst  machen. Was braucht es da drunter,  
damit  da ein gewisser Neigungswinkel  ist  und so. Das haben wir schon mit  
diesem  Hintergrund  auch  angeboten.  Das  war  dann  auch  für  ,spezielle'  
Kinder.“ (Bärbel, 22-30)

Oder die „Hinführung zur Gravitation“ über ein „kindgerechtes Modell“ wird als Ziel 

angeführt, um ein Beispiel zu erwähnen, bei dem die Vermittlung eines physikalischen 

Gesetzes im Vordergrund steht (vgl. auch (Ruth, 111), (Karin, 259-261)):
„Es  hat  jede  Gruppe  einen  Globus,  wo  diese  Schwerkraft  für  die  Kinder  
sichtbar wird. (…) Wir sind hier, wo Europa ist, da pickt dann ein Kind. Das  
sind wir. Und das da unten in Australien, ja, das steht da unten. Wie geht das?  
Das fällt ja herunter das Kind?“ (Silke, 111-115)

7.2.4 Physikbezogene Arbeitsthemen

Es  ist  anzumerken,  dass  die  Pädagoginnen  stellenweise  nicht  zwischen  Physik, 

Chemie  und  Technik  unterscheiden,  sehr  wohl  aber  zwischen  Biologie  und  den 

anderen Naturwissenschaften. Zusätzlich berichten die Befragten von Ereignissen, die 

teilweise weit in der Vergangenheit zurückliegen und verwenden dabei eine andere 

Sprache,  als  PhysikdidaktikerInnen  das  tun  würden.  Womit  die  Pädagoginnen 

gearbeitet  haben,  konnte  stellenweise  nicht  eruiert  werden.  Ein  Beispiel  zur 

Veranschaulichung:
„Da habe ich immer einmal im Monat ein Experiment gemacht. (…) Aber das  
waren nie  so  hochtrabende  Experimente,  sondern  ganz  fundamental  an der  
Basis  mit  den  Sinnen  begleitend.  Da  habe  ich  zum  Beispiel  nie  Spektrum  
angewandt,  (…).  Wie  ich aber  am Land gearbeitet  habe,  da  habe  ich ganz  
verschiedene  Gerätschaften  mitgebracht,  vom  Freund  aus  der  Schule  
ausgeliehen. Das war einfach ganz etwas anderes.“ (Helga, 15-17)

Folgende  Themengebiete  aus  der  Physik  wurden  in  den  Erzählungen  der 

Pädagoginnen „gefunden“: 

 Elektrizität  (Experimente  zu  elektrischen  Phänomenen/  Elektrotechnik): 

(Karin, 47-57)

 Optik (Farbmischversuche/ Dispersion/ Geometrische Optik): (Helga, 22-

26),(Helga, 15-17)
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 Gravitation  (Modell  zur  Veranschaulichung  der  Gravitationskraft/ 

Kugelbahn): (Bärbel, 18-30), (Silke, 111-116),

 Astronomie (Planetenmodell): (Silke, 111-116)

 Verkehr (U-Bahn): (Ruth, 155-160)

 Experimente mit Alltagsgegenständen: (Bärbel, 57-58), (Karin, 222-226)

 Experimente zum Thema Wasser;  Luft,  Feuer und Erde: (Helga,  15-17), 

(Ruth, 111-122), (Doris, 79-84), (Karin, 254-261), (Karin, 165-170)

Wie  die  Befragten  naturwissenschaftsbezogene  Elementarbildung  mit  anderen 

Fragestellungen verknüpfen, soll folgendes Beispiel deutlich machen:
„Nein, ich arbeite schon mit meinem Freund. Er hat uns pH-Streifen besorgt.  
Das haben wir sogar jetzt noch gemacht – Zum Thema Gefühle. Essig ist sauer,  
da  verzieht  man  das  Gesicht  und  sogar  das  Papierstreiferl  erkennt  das.“  
(Karin, 259-261)

7.2.5 Zur Bedeutung von Physik im Kindergarten

Zwei  Pädagoginnen  hinterfragen  die  Wirksamkeit  von  physikbezogenen 

Bildungsprojekten auf die spätere Berufslaufbahn.  Einerseits bezweifeln sie generell 

die Möglichkeit auf den Bildungsweg der Kinder entscheidend Einfluss nehmen zu 

können: „Den Beruf, den man wählt, der geht eigentlich danach, was man kennt. (…)  

Da geht es nicht so sehr darum, was du machst und was du kannst.“ (Karin, 101-

122).  Andererseits  messen sie  dem Sachunterricht  der  Volksschule eine wichtigere 

Rolle bei (Karin, 100-103, 122-132):
„Sicherlich legt man einen Grundstein, aber Kinder leben ganz im Moment. Ich  
würde  eher  sagen,  das  beginnt  in  der  Grundschule.  Im  Kindergarten  
interessieren sich  die  Kinder  noch für  ganz  viele,  verschiedene  Sachen.  Da  
habe  ich  noch  keine  so  großen  Präferenzen.  Das  entwickelt  sich  erst  im  
Grundschulalter.“ (Brigitte, 10-14)

Drei Pädagoginnen können keine Schätzungen abgeben oder sind geteilter Meinung, 

welchen Einfluss ihre Bildungstätigkeit auf das spätere Interesse  („(…)  aber ob es  

dann wirklich  für  ein  Physikstudium reicht  (lacht).“ (Doris,  192-193)) der  Kinder 

ausübt (vgl. auch (Doris, 56), (Andrea, 124-126), (Ruth, 264-268)).
„Ich glaube, dass das Kind schon wo anknüpfen kann, wenn es mit mir schon  
einmal Experimente gemacht hat und dann in die Schule kommt. (…) Aber viel,  
viel  wichtiger finde ich diese Alltagsexperimente, wo die Kinder von alleine  
draufkommen.“ (Ruth, 264-282)

Allerdings unterstreichen drei der Befragten ((Bärbel, 60-61), (Silke, 24-29), (Bärbel, 

52-54)) die Wichtigkeit physikbezogener Bildungstätigkeit für das spätere Interesse an 
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Physik, denn „Im Gymnasium ist es zu spät, das glaube ich schon.“ (Andrea, 169-

171). In diesem Zusammenhang wird die Meinung vertreten, das Interesse an Physik 

im Schulunterricht falle deswegen so gering aus, weil die SchülerInnen auf mangelnde 

elementare physikbezogene Erfahrungen zurückgreifen:  „Wie ist  es,  wenn  ich jetzt  

Wasser mit Sand mische oder schwimmt ein Schiff am Wasser oben auf?“ (Bärbel, 50-

52)  Wenn ein  Themenbereich  von Beginn an  als  positiv  erlebt  wird,  besteht  laut 

Meinung  dieser  Interviewpartnerinnen  auch  in  der  späteren  Bildungskarriere  mehr 

Chancen auf fruchtbare Auseinandersetzung mit diesem als interessant konnotierten 

Sachbereich.
„Ich  meine  aus  der  Montessori  Pädagogik  heraus  kann  ich  das  schon  
unterstreichen.  Wenn  man  Kinder  von  Anfang  an  erleben  lässt,  Natur  und  
Technik  ist  etwas  Spannendes,  was  sie  selber  auch erforschen können oder  
auch wenn sie selber merken, dass das mit dem eigenen Leben zu tun hat. (…)  
Dann glaube ich schon, dass man die Begeisterung aufrecht erhalten kann.“  
(Andrea, 29-83)

Verstärkt weisen die Befragten der Physik im Kindergarten einen Platz in einer Reihe 

vieler  weiterer  Bildungsthematiken zu.  „(…) Naturwissenschaften:  Sie  müssen ein  

Teil von vielem bleiben!“ (Brigitte, 91) Die vielseitige Förderung der Kinder in ihrer 

Obhut  steht  im Vordergrund,  physikbezogene Elementarbildung ist  ein  Teilbereich 

ohne „hervorragende Rolle (…). Er ist genauso wichtig, wie alle anderen Bereiche.“  

(Andrea, 226-227). (vgl. auch: Andrea, 50-55, 336-338).

7.2.6 Vermittlungsthematiken

In  der  Auswertung  des  Datenmaterials  ist  als  zentrale  Vermittlungsthematik  die 

Orientierung an von den Kindern gegebenen Situationen zutage getreten. Von Fragen 

und unerklärlichen Phänomenen, die sich in den Arbeitssituationen mit den Kindern 

und  von  den  Kindern  entwickeln  lassen,  soll  physikbezogene  Elementarbildung 

ausgehen. Alle Pädagoginnen äußern sich zu diesem Thema. 22 Meldungen von 10 

Pädagoginnen konnten  dieser  Kategorie  zugeordnet  werden.  Beispielsweise  nimmt 

eine Pädagogin gleich fünf Mal an unterschiedlichen Stellen im Gespräch auf diesen 

Aspekt  Bezug.  Es  tauchen  diverse  Meinungen  auf.  Überwiegende  Einigkeit  (18 

Meldungen von 8 Pädagoginnen) besteht in der Möglichkeit,  von den Themen der 

Kinder  physikbezogene  Bildungsangebote  ableiten  zu  können  ((Andrea,  10-13, 

(Andrea, 18), (Masha, 124-133), (Helga, 101-102), (Masha, 35-40), (Karin, 191-196), 

(Ruth, 155-160)).
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Ein illustrierendes Beispiel aus der Praxis einer Interviewpartnerin:

„Ein Kind ist mit einem Swarovskistein gekommen und hat gesagt: „Mei schau  
der Regenbogen.“ Ja, ich habe das Thema! Was brauche ich mehr? Ich meine,  
dann kommen sie darauf: ,Schau, ich kann dich damit blenden.' Und schon geht  
das  in  diesen  Bereich  volle  hinein.  (…)  Kein  Problem  für  mich,  auf  
Alltagssituationen der Kinder zu reagieren.“ (Helga, 111-116)

Hingegen meinen drei Pädagoginnen, dass es nicht möglich und immer sinnvoll sei, 

Bildungsgelegenheiten  von  den  Kindern  aus  zu  planen.  Alleine  die 

Rahmenbedingungen ließen dies nicht  zu:  „Es muss  ja  der  Alltag auch irgendwie  

gemeistert werden.“ (Bärbel, 99), (vgl. auch (Brigitte, 66-67), (Bärbel, 92-97), (Silke, 

122-129))
„Nein, ich versuche es schon, aber auf keinen Fall immer. Da müsste ich ja  
Weihnachten zu Ostern feiern. Und da müsste ich mit diesen Computerfiguren,  
diesen Kampffiguren arbeiten, aber das will  ich nicht.  Ich biete schon auch  
Sachen an, die ich für wichtig halte.  Sie müssen für die Kinder passen und  
lustbetont  sein  und  sie  werden  nie  zur  Teilnahme  an  den  Angeboten  
gezwungen.“ (Brigitte, 60-65)

Manche  sprechen  immer  wieder  von  der  Wichtigkeit  aber  auch  von  begrenzter 

Möglichkeit, von den Interessen der Kinder auszugehen: ((Ruth, 146), (Verena, 31-32, 

197-203, 204, 6-7, 153-154))
„Das ist mir sehr wichtig, dass ich über die Dinge so viel Bescheid weiß, dass  
wenn von den Kindern eine Frage kommt, dass ich nicht sage: ,Ich will jetzt  
meinen Plan umsetzen, sondern … (…)' Da habe ich das Gefühl, da muss ich so  
gut ausgebildet sein, um da spontan reagieren zu können. Ich weiß nicht, ob ich  
das im Bereich der Naturwissenschaften so gut kann “ (Verena, 197-204)

Dieser  Interviewausschnitt  macht  deutlich,  dass  im  subjektiven  Empfinden  dieser 

Befragten ein fundiertes Expertenwissen vonnöten ist, also eine sehr hohe Kompetenz 

vorausgesetzt  wird,  um  physikbezogene  Elementarbildung  im  Alltag  des 

Kindergartens leisten zu können ( Fehler: Referenz nicht gefunden).

Neben  der  Orientierung  an  von  den  Kindern  gegebenen  Situationen  und 

Anknüpfungspunkten  sollten  die  Experimente  einen  eindeutigen  Alltagsbezug 

aufweisen. 
„Ich  finde  einfach,  wenn  ich  sage,  ich  mache  mit  den  Kindern  
Naturwissenschaften, dann mache ich etwas, was wirklich an den Kindern dran  
ist. Da mache ich doch nicht irgendetwas Abstraktes. (...) Jedes Kind hat einen  
Lichtschalter  zu  Hause.  Jedes  Kind  hat  schon  einmal  einen  Luftballon  
aufgeblasen und ausgelassen, dass der durch die Luft pfitscht.“ (Karin, 140-
145)
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Mit diesem Kernanliegen – von den Kindern und dessen Alltag aus planen - verbinden 

die  Pädagoginnen,  die  an  der  Studie  teilgenommen haben,  ein  weiteres  Anliegen: 

Erfahrungsbezug! 
„Und dass das eben immer über die Erfahrung geht. Und dass das eben keine  
Wissensvermittlung  ist,  sondern  dass  die  Kinder  es  wirklich  erfahren  und  
begreifen können.“ (Doris, 135-137)

Kinder im Kindergarten lernen nach Meinung der Pädagoginnen „handelnd“. In der 

physikbezogenen  Elementarbildung  geschieht  dies  in  den  Augen  der  befragten 

Pädagoginnen  in  erster  Linie  durch  aktives  Ausprobieren  und  selbständiges 

Experimentieren ((Masha, 296-297), (Andrea, 158-160), (Masha, 257-259)). 
„Deswegen finde ich das Forschen auch so wichtig. Viel wichtiger, wenn man  
selber ausprobiert und nicht etwas gezeigt bekommt. Weil einfach dann alles  
hängen  bleibt.  Ja,  einfach  durch  dieses  eigenständige  Tun.  Da  lernt  man  
eigentlich wirklich.“ (Ruth, 8-10)

Repetitives Tun beim Ausprobieren, wird als förderlich hervorgehoben: 
„Oft tun sie (die Kinder) auch nur einfach.(...) Und da erlebe ich einfach ganz  
stark dieses Ausprobieren. Und nicht das Warten auf Antworten, sondern das  
immer wieder Ausprobieren. (…) Und die Wiederholung ist einfach ganz, ganz  
wichtig.“ (Masha, 75-82)

Die Kinder in das Forschen und die physikbezogene Fragestellung aktiv einbeziehen, 

bedeutet  bestimmte  Risiken in  Kauf zu  nehmen. „Und es  sollte  nicht  nur  immer  

gesagt werden: ,Das ist jetzt zu gefährlich. Das ist giftig. Bitte greif das nicht an'“  

(Brigitte, 3-5). Die Kindergärtnerinnen betonen einhellig, wie wichtig eigenständiges 

Forschen und Problemlösung durch eigenes Tun und Herausfinden ist. „Aber um zum 

Ergebnis  zu  kommen,  ist  mir  die  Stufe  des  Ausprobierens,  des  Experimentierens  

einfach ganz wichtig.“ (Verena, 178-179) (vgl. z.B. auch Karin, 172-179 u.a. )

Inwieweit  Erklärungen  seitens  der  Pädagoginnen  wichtig  sind,  wird  kontrovers 

diskutiert. Alle Pädagoginnen melden sich zu dieser fachdidaktisches Streitfrage. (18 

Meldungen von 10 Pädagoginnen). In erster Linie geht es den meisten Pädagoginnen 

primär darum, dass die Kinder auf kreative Weise zu Experimenten angestiftet werden 

und selbständig Entdecken dürfen. 
„(…), wenn die Kinder im Kindergarten auch nur erstaunt sind, sie müssen ja  
noch nicht alles verstehen. (…) Da muss man staunen, da muss man fasziniert  
sein, und erst später reichen vielleicht dann die Erklärungen. Das Warum und  
das Wieso.“ (Andrea, 102-104)

Dabei komme es nicht auf physikalisch „korrekte“ Sachverhaltsdarstellungen an (vgl. 

z.B. Bärbel, 134-136). Den Kindern soll es freigestellt bleiben, wieweit sie einfach 
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Lust am Tun haben oder eben sich in naturwissenschaftliche Fragezusammenhänge 

vertiefen (Verena,  169-172).  Erstere  Haltung spiegelt  sich in  exponierter  Weise in 

folgender  Aussage wider:  „Und die  Kinder entwickeln selber  Fantasien dazu und  

kommen ganz von alleine darauf, welche Gesetze da sind.“ (Silke, 116) Es sei sogar 

wichtig,  „mehrere Thesen nebeneinander stehen zu lassen“, meint eine Vertreterin 

dieser fachdidaktischen Position. Die Kinder können dann kreative Lösungen finden, 

„auch wenn das nicht die richtigen sind.“ (Masha, 85-94) 

Dieser Haltung sind 11 Meldungen von 6 Pädagoginnen zuzuordnen ((Andrea, 160-

163), (Silke, 117-120), (Helga, 88-89), (Masha, 132-134), (Verena, 153-154), (Masha, 

65-72), (Masha, 96-98)). 

Gegenteilige Einstellung, also Auflösung oder Erklärung durch die Kindergärtnerin 

sind angebracht, wird in 6 Meldungen von 6 Pädagoginnen ((Doris, 148-156), (Helga, 

167-168), (Ruth, 135-140)) vertreten.

An  dieser  Stelle  ist  anzumerken,  dass  bei  den  Befragten  sehr  wohl  auch  in  sich 

konkurrierende, widersprüchliche Haltungen vorzufinden sind.

Zur  Position  „Erklärungen  geben“  können  wir  zusammenfassend  festhalten,  dass 

fallweise,  das  hängt  von  der  Situation  bzw.  vom  Kind  ab,  Erklärungen  gegeben 

werden, aber nicht die einzig richtigen (Brigitte, 74-75). Kinder müssen zuerst  die 

Gelegenheit  bekommen,  selbständig  experimentieren  zu  können,  um  eigene 

Antworten  zu  finden.  Manche  Fragen  werden  beantwortet,  manche  bleiben 

unbeantwortet,  oder  manche Antworten  werden gemeinsam gesucht  (Andrea,  4-6). 

Um die Kommunikationsmöglichkeiten der Kinder zu erweitern, erweisen sich Fotos 

im Erklärungsprozess als hilfreich. 
„Aber die Kinder schaffen das nicht  immer, darüber zu kommunizieren. Wie  
gesagt,  dass  ich  eher  ein  Foto  mache  und dass  ich  dann  mit  den  Kindern  
spreche: ,Kannst du dich noch erinnern, wie ist denn das gegangen?' Und dann  
schreibe ich halt dazu: ,Die warme Luft ist im Luftballon aufgestiegen und hat  
ihn aufgeblasen.'“ (Karin, 192-199)

Dieser Interviewabschnitt illustriert unteranderem auch die begrenzte Möglichkeit des 

gemeinsamen  Auffindens  von  „einfachen“  Erklärungen.  Zusätzlich  wird  auf  die 

Gefahr hingewiesen, vorschnell Erklärungsansätze für Kinder parat zu halten ((Helga, 

167-169), (Doris, 148-156)). Eine Pädagogin bezweifelt in diesem Zusammenhang, 

ob Kinder auf eine gestellte Frage immer eine ausführliche Erklärung wünschen. „Die 

Erwachsenen holen dann von bis aus“ Den Kindern genüge jedoch nach Ansicht der 
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Befragten „(…) eine Antwort mit drei Wörtern oder drei Sätzen. Wenn es nicht genügt,  

dann fragen die Kinder weiter.“ (Helga, 73-77)

Wie  bei  ganz  bestimmten  Themengebieten  aus  dem  Naturwissenschaftsbereich 

didaktische Grenzen in der Arbeit mit Vorschulkindern vorgezeichnet sind, illustriert 

folgende Belegstelle. 
„Ma, ich habe mit den Kindern das Thema Strom auch gemacht. (...)Und man  
hat ihnen halt erklärt, wie das ist mit dem Strom und so. Wo der herkommt und  
dass das warm wird, das haben wir alles ausprobiert. Also. Das geht schon.  
Nur Strom ist halt wirklich etwas, und da tu ich mir selber schwer, weil man ihn  
nicht sieht. (...)“ (Karin, 47-53)

In Bezug auf die Vermittlungsthematik ist als Befund der Interviewstudie erstens die 

von  den  Befragten  besonders  hervorgehobene  Wichtigkeit  der  Kind  zentrierten 

Bildungsanlässe  festzuhalten.  An  zweiter  Stelle  ergab  die  inhaltsanalytische 

Bearbeitung des Materials die Einstellungen zum Experimentieren und Ausprobieren. 

Oszillierend  von  einer  eher  zurückhaltenden  Position,  welche  die  Kinder  selbst 

entdecken lässt bis zu einer didaktischen Haltung, die Deutungen durch die Erzieherin 

für eminent wichtig erachtet, reicht die Bandbreite. 

7.2.7 Verbesserungspotenzial und Wünsche

Eine Kategorie, die sich in der Auswertung des Datenmaterials besonders eindrücklich 

zeigt,  ist  die Kategorie der Visionen bezüglich physikbezogener Elementarbildung. 

Alle  befragten  Pädagoginnen  bringen  im  Gespräch  mehrmals  auf  verschiedenen 

Ebenen  Wunschvorstellungen  zur  Verbesserung  der  physikbezogenen 

Elementarbildung ein. Im Zuge der Inhaltsanalyse des Interviewmaterials tritt somit 

die Rubrik der „Wünsche und Kritik“ als Code, der sich durch die gesamte Befragung 

durchzieht, zu Tage. Die erhobenen Verbesserungsvorschläge werden im Folgenden in 

zwei Teilcodes zusammengefasst vorgestellt. A) Wünsche und Potenzial innerhalb des 

Systems Kindergarten B) Wünsche und Potenzial an Außenbereiche.

Eine Gruppe von sechs Interviewsequenzen sprechen von Wünschen, die sich an das 

pädagogische  Einzelsystem  Kindergarten,  gewissermaßen  nach  innen  richten.  In 

diesem Zusammenhang appelliert eine Pädagogin, die eigene Vorstellung, ob Physik 

im Kindergarten  für  die  Kinder  passt,  zu  verändern  und  den  Mut  zu  entwickeln, 

einfach mehr auszuprobieren (Doris, 164-165). Als fruchtvoll wird angegeben, den 

Blick  auf  den  weiterführenden  Bildungsweg  der  Kinder  zu  richten,  -„das  sollten 
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Konzepte sein, die ein bisschen über den Kindergarten hinausgehen“ (Verena, 20) - 

denn eine  bessere  Zusammenarbeit  mit  der  Volksschule,  würde  eine  nachhaltigere 

Förderung des naturwissenschaftlichen Interesses bei Kindern bedeuten („(…) dass 

man sich da einfach besser abspricht, individueller ansetzt und sich gemeinsam fragt:  

Was  war  für  dieses  Kind  schon  von  Interesse.“(Verena,  21-22)  Zwei  weitere 

Wortmeldungen  der  Pädagoginnen  schlagen  in  dieselbe  Kerbe  ((Verena,  186-187, 

Karin, 134-138)).
„Ich denke mir, (…) dass sich die Kinder wirklich für Naturwissenschaften und  
das Ganze interessieren, dann ist das sicherlich ein intensiver Prozess, der den  
ganzen Bildungsweg betrifft. Das können nicht so punktuelle Dinge sein.  Weil  
man  auch  wirklich  die  Möglichkeit  geben  muss,  dass  die  Kinder  
herausfinden: ,Das mache ich gerne, das gefällt mir. '“ (Karin, 134-138)

Türen  auf  zwischen  den  einzelnen  Kindergartengruppen,  damit  Ideen,  wie 

physikbezogene Elementarbildung umgesetzt werden kann, zirkulieren dürfen. Diesen 

Ansatz  vertreten  zwei  Pädagoginnen.  Sie  wünschen  sich  mehr  Zusammenarbeit 

zwischen den Kindergärtnerinnen. Wie in vielen Bereichen ist einer Verbesserung der 

Kooperation und der Wissensweitergabe unter den Pädagoginnen ein Erfolg für die 

Qualität  des  Bildungsgeschehens  beizumessen  (Verena,  74-77)  „anstatt  dass  man 

zusammen was macht, kocht so jeder sein Süppchen.“ (Ruth, 252-256)

Engere  Kooperation  mit  Volksschule  und  unter  den  Kindergärtnerinnen  sind 

Verbesserungsideen  auf  der  systemischen  Ebene  innerhalb  des 

elementarpädagogischen Bereiches. Wünsche, die sich an den angebundenen Bereich 

der Physikdidaktik richten, bzw. Wünsche, die Rahmenbedingungen betreffen, werden 

im Laufe der Studie in 18 Interviewsequenzen zur Sprache gebracht. Ein Austausch 

zwischen  Theoretikerinnen  und  Praktikerinnen  kann  zu  „realitätsnaher“ 

physikbezogener  Elementarbildung führen,  sind  drei  Pädagoginnen überzeugt.  Der 

Rahmenplan des Charlotte Bühler Instituts wird in diesem Zusammenhang als wenig 

umsetzbar  und  hilfreich  angesehen.  „Aber  schlussendlich,  was  ich  bei  der  

naturwissenschaftlichen Erziehung mache, das steht da ja überhaupt nicht drinnen.“  

(Karin,63) (vlg. auch (Silke, 145-148)). Als Ausweg aus Konzepten, „die wirklich am 

Schreibtisch gemacht sind, sehr wenig mit den Kindern momentan zu tun haben“ wird 

vorgeschlagen,  Hospitationsstunden  für  PhysikdidaktikerInnen  in  Kindergärten 

einzurichten, „damit sie auch sehen, was für die Kinder wichtig ist.“ (Verena, 42-46)  

Das  Geschlechterverhältnis,  der  im  elementarpädagogischen  Bereich  Arbeitenden 
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bedingt  eine  Themeneinseitigkeit.  Würde  es  umgekehrt,  also  verstärkt  männliche 

Pädagogen eingesetzt, veränderte dies die Situation der Physik im Kindergarten, meint 

eine Interviewte. „ (…) Ob Anlage oder Sozialisation, männliche Kollegen bringen da 

einfach noch ein Stück weit mehr Begeisterung mit. (…)“(Andrea, 67-72)

Weitergegeben werden kann nur, was die Erzieherin selbst verstanden hat, daher sei es 

wichtig,  den  –  weithin  negativ  besetzten  (Doris,  185) -  Physikunterricht,  den 

Elementarpädagoginnen besuchen, zu verbessern und praktischer auszurichten. Eine 

Pädagogin nimmt in ihrem Gespräch wiederholt auf die aktuelle Ausbildungssituation 

Bezug  und  wünscht  sich  eine  neue  Auswahl  der  Bildungsinhalte  für  den 

Physikunterricht: „Aber ich glaube schon, dass man manches erklären und begreifen  

könnte.  Und  das  müsste  man  unterrichten.“  (Andrea,  94-95)  Physikbezogene 

Elementarbildung wird verbessert und darin scheinen sich die Pädagoginnen einig zu 

sein,  wenn  die  Schlüsselposition,  die  PhysiklehrerInnen  an  Bakips  innehaben, 

verstanden wird (Andrea, 256-259) (vgl. Kapitel 7.3.1)

Aufmerksamkeit auf die bisher geleistete physikbezogene Bildungsarbeit – was die 

Pädagoginnen  immer  schon tun,  wird  gewünscht  ((Masha,  260-262),  (Doris,  178-

180)). Die Achtung dieser Leistung, die ansonsten unsichtbar bleibt, in erster Linie 

bewusst  und  somit  kommunizierbar  zu  machen,  bestärke  Pädagoginnen  in 

physikbezogenen Themen mit ihren Kindergartengruppen zu arbeiten.  „Da bin ich 

dann so gestanden und habe mir gedacht: Wir machen das eh voll im Alltag.“ (Doris,  

178-179). 

Eine  Pädagogin  wünscht  sich  eine  Sammlung  von  physikalischen  Phänomenen, 

welche Pädagoginnen in ihrer Arbeit mit ihren Kindern auffallen. Als Weiterbildung 

sei so ein Behelf ein gutes Werkzeug, das die Kindergärtnerinnen rasch und einfach 

zur Qualitätssteigerung ihrer physikbezogenen Lern- und Lehrinterventionen einsetzen 

könnten.  In  Zusammenarbeit  mit  erfahrenen  Pädagoginnen  sollte  so  ein 

Arbeitsinstrument ausgetüftelt werden. Situationen, die Erzieherinnen auffallen „die 

einmal aufschreiben zu lassen, wie der Suppenteller zum Beispiel“(Masha, 138-239.) 

Größere  Lebensnähe  der  darin  vorkommenden  Anregungen  erhofft  sich  die 

Interviewpartnerin. An einem Beispiel expliziert sie: 
„Wenn  ein  Kind  anfängt,  seinen  Suppenteller  zu  drehen  und  sieht,  die  
Buchstaben drehen sich  anfangs  nicht  und bewegen sich  dann weiter,  auch  
wenn  der  Teller  schon  steht.  Dass  man  solche  Beobachtungen,  die  einfach  
zufällig passieren, dass man die aufgreift, dass man die erkennt, und dass man  
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dazu vielleicht etwas sagt. (Masha, 116-122) „Und haltet das einmal fest und  
wenn  man  dann vielleicht  aus  diesen  Situationen  eine  kleine  Fibel  machen  
könnte,  ja,  wo  sie  altersgerecht  den  Kindern  ein  bisschen  etwas  erklären  
können dazu, wenn das zur Situation überhaupt passt.  Ich glaube, da bildet  
man sie ein Stückchen weiter und gibt ihnen auch ein Tool in die Hand, mit dem  
sie sich sicher fühlen. Leider werden Pädagoginnen nicht so gerne beobachtet,  
um Anknüpfungspunkte im Alltag zu finden. Das hängt auch ein bisschen mit  
dem  mangelnden  Selbstwertgefühl  von  Pädagoginnen  zusammen.“(Masha,  
157-163)

Ein derartiges, „elementarpädagogisches Physikbuch“ brächte auch ein verschärftes 

Bewusstsein unter den Pädagoginnen, was Physik ist, wo Physik überall drin steckt 

und zu welchen Zeiten darüber mit den Kindern geredet und dazu gearbeitet werden 

könnte  (Doris,  193-194). Als  weitere  Verbesserungsmöglichkeit,  die  sich  an 

Rahmenbedingungen, die außerhalb der Einflussnahme der Pädagogin liegen, richtet, 

äußert sich der Wunsch nach einer eigenen Forscherecke
„Und wenn ich für drei Gruppen nur einen Teilungsraum habe, dann gibt es  
einfach keine Forscherecke, weil ich nicht weiß, wo ich mit der hin soll. (…)  
Wir haben dann im Garten immer wieder Lupen zur Verfügung gestellt … Aber  
wirklich, dass die Kinder einen eigenen Bereich mit Pipette und Lupe gehabt  
hätten....  Also wirklich,  wenn solche Bereiche  geschaffen  werden.  Raum als  
Erfahrungs- und Erlebnis-  und Bildungsraum, dann könnten die Kinder viel  
selbstbestimmter arbeiten. Und Selbstbestimmung erzeugt Motivation. Und das  
ist  heutzutage  einfach  wichtiger  am  Arbeitsmarkt,  als  wenn  ich  das  
vorgegebene ,Zeig' immer machen muss.“ (Karin, 210-220)

Eine Pädagogin äußert den Wunsch nach „Updates“, also aktuelle Forschung soll an 

den  Kindergarten  kommuniziert  werden  (Silke,  78). Die  Interviewpartnerin  bringt 

deutlich  zum  Ausdruck,  nicht  sehr  viel  von  der  Ankündigung  neuer  innovativer 

Experimente  für  den  Kindergarten  zu  halten,  wenn  diese  schon  längst  in  die 

Bildungstätigkeit der Pädagoginnen integriert wurden. 
„Dass  ich  die  Blume  in  die  Tinte  oder  in  eine  Farbe  hineinstecke  und  da  
verändert  sich  die  Farbe  der  Blume,  weil  durch  die  Kapillarwirkung  das  
aufsteigt und dass sich dann der Blütenkopf verändert, das ist etwas, was man  
ununterbrochen tut so etwas.“ (Silke, 78-81)

Mobile PhysikerInnen, die in Kindergartengruppen auf Besuch kommen ((Verena, 72-

73), (Verena, 61-65)), sind eine weitere Vision.
„Es  bräuchte  mobile  Forscher.  (…)  Das  sollten  eher  Begleiter  sein,  keine  
Lehrenden, die sich aber mit Kindern auskennen und sich auf ihrem Gebiet gut  
auskennen.  (…)  Eine  mobile  Forscherin  müsste  immer  mit  einer  
Kindergärtnerin zusammenarbeiten!“ (Brigitte, 82-86)

Bezugspersonen der Kinder, die sich für Physik interessieren – beispielsweise Omas 

und  Opas  als  ForscherInnen  (Verena,  162-166) –  erhöhen  die  „emotionale  
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Verbundenheit“ mit diesem Fachgebiet. Ebenso könnten Forscherkisten, die mit einer 

begleitenden Fortbildung eingeführt  werden,  Pädagoginnen helfen,  physikbezogene 

Elementarbildung zu leisten, befindet diese Interviewpartnerin (Verena, 214-216).

Die Codierung der Wünsche und Potenziale, welche die Befragten äußerten, wurde in 

zwei Teilen dargestellt:

Wünsche und Potenzial  innerhalb  des  Systems  Kindergarten  (Neues  ausprobieren, 

gesamten  Bildungsweg  (VS)  in  den  Blick  nehmen,  mit  anderen  Pädagoginnen 

zusammenarbeiten). 

Wünsche  und  Potenzial  an  Außenbereiche  (Hospitation,  Geschlechterverhältnis, 

Achtung  der  bisherigen  Leistung,  Abgrenzung  zur  Schulphysik,  verbesserte 

physikdidaktische  Ausbildung  der  Pädagoginnen,  Bezugspersonen,  mobile 

Forscherinnen, Lehrfibel entwickeln, Raum für Forscherecke).

7.2.8 Kritik an Physik im Kindergarten

In der Auswertung des Interviewmaterials erwies sich der Bereich „Kritik an Physik 

im  Kindergarten“  als  ein  weiterer  spezifischer  Code,  der  sich  durch  die  gesamte 

Studie verfolgen lässt. Offenbar ist für dieses Sampling an Interviewpartnerinnen auch 

relevant,  ihre  Abgrenzung  zum  bzw.  Zurückweisung  des  Konzepts  der 

physikbezogenen  Elementarbildung  zu  thematisieren.  Ins  Feld  der 

Ablehnungsthematik will die folgende Darstellung Einblick geben.
„(…) Seit ich im Kindergarten bin, haben Kinder hohe Türme gebaut. Sie sind  
immer schon auf  Baumstämmen balanciert  und wir haben immer schon das  
Schnurlostelefon gemacht. Ja, und jetzt erkennt man halt die Physik dahinter.  
(…)  Aber  die  Faszination  an  einem hohen  Turm,  am Balancieren,  die  war  
schon immer da. (…) Jetzt erkennt und benennt man das halt auch.“ (Andrea,  
142-149)

Naturwissenschaftliche  Kompetenzen,  technisches  Geschick,  Lust  am 

Experimentieren sind nichts Neues im Kindergarten ((Doris, 21-22), (Doris, 16-17) 

(Bärbel, 62-64)). Zurückgewiesen wird die Zumutung oder der implizite Vorwurf, es 

gäbe  keine  „Physik“  im  Kindergarten.  Es  seien „neue  Maschen“,  behauptet  eine 

Interviewpartnerin, „die  Dinge  werden  neu  zugeordnet.“  Allerdings  ist  das  nicht 

gleichbedeutend  mit  einer „neuen  Ära“  (Doris,  29-34). Es  fehle  an  einer 

gemeinsamen Fachsprache, denn Begriffe werden unterschiedlich verwendet.  „Also 

der  Krebsschaden  des  Kindergartens  war,  dass  er  nicht  transparent  arbeitet.  Es 

kommen aber auch diese Begriffe nicht vor.“ (Silke, 83-84). Dadurch werde bisher 
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geleistete Arbeit nicht wertgeschätzt ((Andrea, 108), (Silke, 98-99), (Doris, 105-108), 

(Silke, 83-84), (Verena, 122-132), (Doris, 114-116), (Helga, 230-233)). 
„Ich glaube, dass wir oft  von den selben Dingen sprechen, aber dass wir je  
nach  dem  von  welcher  Richtung  wir  kommen,  (…)  ein  und  das  selbe  mit  
verschiedenen Begriffen dann auch benannt wird.“ (Verena, 122-132)

Gegen  eine  im  Begriff  „Physik  im  Kindergarten“  enthaltene  Suggestion  eines 

Fächerkanons  im  elementarpädagogischen  Bereich  muss  man  sich  als  Pädagogin 

wehren  (Masha,  292-293). Für  eine  Pädagogin  ist  Physik  im  Kindergarten  eine 

Modeströmung:
„In der  Pädagogik  gibt  es  immer  Modeströmungen.  Ich  bin  jetzt  schon  37  
Jahre  im Beruf.  Ich  habe  schon  so  viele  Modeströmungen  erlebt,  dass  ich  
darüber nur lachen kann.“ (Silke, 39-42)

Pädagoginnen bemerken in der Art und Weise, wie momentan die Diskussion geführt 

wird, bei der Anforderung, physikbezogene Elementarbildung verstärkt zu betreiben, 

eine gewisse Arroganz von Physikern, einen Teilbereich über alle anderen heben zu 

wollen.  „Ich  glaube,  da  nimmt  sich  die  Physik  schon  auch  ein  bisschen  wichtig  

(lacht).“  (Bärbel,  183-184) Generell  werde  im  Bereich  der  Früherziehung  eine 

Überförderung  betrieben,  thematisieren  7  Gesprächssequenzen.  „Wir  erziehen  zu 

Kopfmenschen.“ (Brigitte, 46) Diese Abgrenzung gegenüber Physik im Kindergarten 

wird von den Befragten in eine größere Tendenz eingebettet ((Doris, 54-56), (Masha, 

236-237), (Masha, 157-159)).
„Aber ich finde diesen Trend, dass die Kinder von Anfang an total gefördert  
werden  und  dass  sie  in  allen  Bereichen  gut  sein  müssen,  einfach  total  
bedenklich. Und ich finde, da nimmt man ihnen einfach total viel. Weil ein Kind  
soll einfach einmal ein Kind bleiben können und soll das machen, was es gerne  
tut. Zumindest in den ersten sechs Jahren.(Masha, 152-157)

In  Bezug  auf  oder  in  Abgrenzung  zu  tatsächlich  erfahrenen  Angeboten  der 

physikbezogenen  Elementarbildung  wird  der  Verdacht  geäußert,  da  werde  etwas 

vorgetäuscht, das in Wirklichkeit nicht die Versprechung von „Bildung“ einhält, mehr 

Schein als Sein ist  (Ruth, 42 -44, 235-236, 291 -292). Die Befragten grenzen sich 

gegen eine Physik im Kindergarten als einen „künstlichen“ Arbeitsbereich ab. (Masha, 

9-11, 143-144)
„Experimente  mit  Schnee  (…).  Bei  mir  ist  das  dann  oft  so,  dass  ich  mir  
denke: ,Ma, das ist jetzt so aufgesetzt, wenn ich das mache.' Und wenn ich mit  
den Kindern dann in den Garten gehe, und die entdecken dann selber, was da  
passiert, wenn der Schnee schmilzt, dann passiert das auf eine so natürliche  
Art und Weise und nicht: ,So, jetzt setzen wir uns alle einmal hin und schauen  
einmal...' Das ist dann für mich einfach so künstlich.“ (Verena, 115-119)
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Das Konzept der physikbezogenen Elementarbildung sei vor allem von Erwachsenen 

ausgehend  entworfen  und  wenig  Kind  zentriert.  Diesen  Aspekt  kritisieren  die 

befragten  Pädagoginnen  ((Brigitte,  6-8,  ),  (Verena,  2-4),  (Masha,  293-294)).  Es 

werden  jene  Experimente  ausgesucht,  welche  Erwachsene  für  wichtig  erachten. 

„Kinder finden ganz andere Sachen toll“ (Brigitte, 8). 

Erfahrungen  mit  konkreten  Kursen  und  Forscherkisten  haben  schon  einige 

kontraproduktive Wirkung bei den Teilnehmerinnen an der Studie gezeitigt. „Physiker 

glauben, die Kinder sind dumm. Die erklären, als hätten sie alles Deppen vor sich.“  

(Silke,  291-292) Forscherkisten,  deren Inhalt  bei  Bruch aus  eigener  Tasche ersetzt 

werden  musste  (Andrea,  250-252)  und  daher  wenig  Verwendung finden,  einfache 

Experimente, die als etwas Großartiges vorgeführt wurden, derweil aber schon von 

den  Kindergärtnerinnen  selbst  wiederholte  Male  gezeigt  worden  waren,  während 

andere komplizierte angekündigt, aber nicht durchgeführt wurden.
„Wir waren auch dort im Labor. (nennt das Labor) – ein Forschungszentrum.  
Zwei Tutoren mit einem schönen Folder dazu. Ich habe mir das durchgelesen  
und da war ein Experiment drinnen, so ich mir gedacht habe: ,Das will ich  
machen, weil das können wir nicht.' Da ist es einfach darum gegangen, Fliegen  
zu züchten. (…) Gut, das war der Grund, weil ich die eigentlich geholt habe.  
Ansonsten war es so, dass wir alle Experimente, die im Kurs gemacht wurden,  
schon längst hier im Kindergarten machen. Außer des mit den Fliegen. Ja?! Da 
kriege ich jedes Mal so einen Hals.... ,Ja, da müsst Ihr euch etwas überlegen.'  
,Ja, was können wir da noch alles machen?' haben sie mich gefragt.“ (Silke,  
68-78) 

Physik  im  Kindergarten  gehe  auch  von  einem  sehr  eingeengten  Lehr-  und 

Lernverständnis aus, bestimmte Bedingungen müssen erfüllt sein, wenig angeleitetes, 

von außen betrachtetes  chaotisches,  lustbetontes  Tun der  Kinder,  wie  es  im Spiel 

geschieht, werde nicht als bedeutsames Lerngeschehen gesehen. „(…) unser Problem 

ist, dass Spielen einfach nicht als Lernform anerkannt wird.“ (Doris, 24-25) In den 

Gesprächen wurde 12 Mal dieser Zwiespalt zur Sprache gebracht: Was ist Bildung? 

Was  ist  Spiel?  ((Brigitte,  60-63),  (Verena,  36-37),  (Karin,  237),  (Doris,  114-116), 

(Ruth, 291-292), (Bärbel, 146-149), (Brigitte, 28-30), (Silke, 48-49), (Silke, 58-59), 

(Bärbel  106),  (Silke  16-17))  Auf  den  Punkt  gebracht  wird  die  Kritik  an  der 

Dichotomie von einer Interviewpartnerin: „Alle meinen Schullernen.“ (Silke, 16-17) 

Der gesellschaftliche Wandel habe die Institution Kindergarten stark verändert.  Die 

pädagogischen  Erwartungen  an  den  Kindergarten  seien  gestiegen,  Physik  im 

Kindergarten  ist  ein  weiteres  Druckmittel  im  Umgestaltungsprozess,  der  seine 
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Prägungen hinterlässt. „Ich habe 1985 begonnen zu arbeiten. Da war das eigentlich  

im  Kindergarten  kein  Thema.  Lernt  mein  Kind  genug.  Kinder  gehen  halt  in  den  

Kindergarten, um zu spielen.“ (Andrea, 174-176) Physikbezogene Elementarbildung 

werde  auch  zur  Imagesteigerung  genutzt  oder  missbraucht.  Im 

Profilierungswettbewerb müssten sich Kindergärten in Österreich heutzutage immer 

mehr auf Sonderqualifikationen und –angebote berufen. Die in der Studie Befragten 

thematisieren  Physik  im  Kindergarten  unter  dieser  Rücksicht  als  Marketinggag. 

((Doris, 24-36, 100-103, 118-119), (Andrea, 176-179), (Ruth, 65-67))
„Kindergärten brauchen immer einen Aufhänger, weil der Konkurrenzkampf so  
groß ist. Und wenn ich da stehen habe: Physikalische Früherziehung, Englisch  
…. dann ist das etwas ganz, ganz Tolles.“ (Ruth, 39-43)

7.3 Relevanzsysteme der Befragten zu sich selbst

7.3.1 Ausbildung

Dieser  zweiten Kern-Kategorie  wurden alle Aussagen zugeordnet,  die  sich auf die 

Pädagoginnen selber beziehen. Dabei spielt die Einschätzung der eigenen Ausbildung 

eine  zentrale  Rolle.  Eine  Pädagogin  gibt  an,  positive  Erinnerungen  mit  dem 

Physikunterricht zu verbinden.  „Physik selber habe ich eigentlich immer sehr gerne  

gehabt.“ (Ruth, 69) Ihre Ausbildung habe sie auf den Kindergartenalltag vorbereitet. 

„Mathematik ist mir einfach zu theoretisch gewesen und in Physik habe ich diese  

Praxis dabei gehabt.“ (Ruth, 70-72) Nach Aussagen der Befragten blieb die Lust am 

Experimentieren  auch  nach  der  Schulzeit  aufrecht.  Sie  ist  auch  die  Einzige,  die 

explizit  von  einer  Teilnahme  an  einer  Fortbildung  zu  Physik  im  Kindergarten 

berichtet.  Die  dort  gesammelten  Erfahrungen werden  konkret  in  den Arbeitsalltag 

umgesetzt.  Gezielte  Experimentiereinheiten  gehören  deshalb  zu  ihrem 

Angebotsrepertoire.  Diese Gesprächspartnerin fühlt  sich daher durch ihren eigenen 

Physikunterricht  bei  der  Implementierung  physikbezogener  Elementarbildung 

nachhaltig unterstützt (Ruth, 86-88, 69-86).

Weiters bemerkt eine Befragte, ihr persönliches Interesse am Fach Physik erhalten zu 

haben  „Wie  gesagt,  mich  hat  es  immer  irgendwie  interessiert  (…) davor  schon.“  

(Karin, 87-88), obwohl sie im Physikunterricht keinerlei Erfahrungen machen konnte, 

welche ihr für die Kindergartenpraxis von Nutzen waren. „Aber in der Schule haben 

wir doch niemals irgendetwas selber gemacht.  Geschweige denn mit Kindern.  Ich  
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kann mich ein einziges Mal erinnern, dass wir Glühbirnen eingeschraubt haben.“  

(Karin, 88-90)

Neun von zehn Pädagoginnen fühlen sich folglich durch ihre eigene Schulzeit nicht 

vorbereitet, physikbezogene Bildungsprozesse im Kindergarten zu initiieren ((Andrea, 

41-42), (Andrea, 260-261), (Masha, 278-280), (Silke, 243-245), (Helga, 124-125)). 

Davon geben zwei an, diesen lediglich verdrängt zu haben: „Ich kann mich an keine 

einzige  Physikstunde  erinnern.“  (Doris,  76-77)  (vgl.  auch  Masha,  280) Für  die 

restlichen  Pädagoginnen  wird  der  vergangene  Physikunterricht  zusätzlich  mit 

negativen Gefühlen verbunden.  „Mein Physikunterricht war eine Katastrophe! Und  

dass so wenig naturwissenschaftliche Angebote gemacht werden, hängt sicherlich mit  

eigenen Erfahrungen zusammen.“ (Brigitte, 16-17)

Die  Pädagoginnen  wurden  nach  ihren  eigenen  Einschätzungen  nicht  befähigt, 

physikalisches  Wissen  „mit  der  Praxis  zu  verknüpfen“  (Silke,  239).  Eigenes 

Experimentieren während des Unterrichts oder mit den Kindern im Kindergarten habe 

völlig  gefehlt.  Bewältigungsstrategien  wie:  „Ich  habe  immer  wieder  halt  etwas  

auswendig gelernt.“ (Masha, 278-279) finden sich wiederholt in den Erzählungen der 

Pädagoginnen wieder,  da Zusammenhänge nicht  vermittelt  oder  für  die  Lernenden 

nicht „einsichtig“ waren.
„Ausgetrieben ist es dann einem in der Schule worden. Weil da steht der Lehrer  
vorne. Keine Experimente. Nur Theorie. Ich habe das alles nur blöd gelernt.  
(…) Genau das ist der Punkt. Ja, dass in der Schule nicht auch so gearbeitet  
wird. (…) Diese Aha- Erlebnisse oder so. Sondern da, da hast du die Theorie,  
die lernst du bis zum nächsten Mal und auf Wiederschau'n.“ (Silke, 245-254)

Wiederholt  weist  eine  Pädagogin  darauf  hin,  dass  die  fachdidaktische  Umsetzung 

physikbezogener  Elementarbildung  im  Kindergarten  auch  für  PhysikerInnen  eine 

besondere  Herausforderung  darstellt  und  daher  in  diesem  Bereich  dringend 

Veränderungsbedarf besteht:
„Das  Problem  ist  die  Ausbildung  zur  Kindergartenpädagogin  oder  zur  
Volksschullehrerin. Die kriegen Musikunterricht. Die wissen, wie sie mit ihren  
Kindern singen können, wie sie mit ihren Kindern Bewegung machen können.  
Aber sie wissen nicht, wie sie Physik, Physikalisches den Kindern beibringen  
können. Also, ich glaube, man müsste in der Ausbildung ansetzten, damit man  
das Handwerkzeug hat, um so ein schwieriges Thema den Kindern ganz einfach  
näher zu bringen. Das ist ja auch für Physiker ganz schön schwierig.“ (Andrea,  
83-89)

Auf  ihre  zusätzliche  Ausbildung  zur  Heil-  und  Sonder-  oder  Reformpädagogin 

nehmen  einige  Pädagoginnen  Bezug.  Durch  sie  wurden  sie  inspiriert,  im 
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naturwissenschaftlichen Bereich vermehrt bildend tätig zu sein, denn „da ist noch viel  

spezifischer  gekommen: ,Was brauchen Kinder?'  (…) Und das  waren dann schon  

auch oft so Sachen...gerade Experimentieren...“ (Bärbel, 33-36). (vgl. auch Silke 231-

238), (Andrea, 29-30)).

7.3.2 Fachwissen

Die  Frage,  wie  viel  physikalisches  Fachwissen  Pädagoginnen  für  ihre 

Bildungstätigkeit  benötigen,  wird  auch  von  den  Befragten,  nicht  nur  von  den 

Fachdidaktikerinnen  kontrovers  diskutiert.  Dabei  scheint  die  Abgrenzung  vom 

„hochwissenschaftlichen Experimentieren“ wichtig zu sein: 
„Für mich ist  jetzt  nichts  von oben aufgedrückt,  wenn von mir nicht  Dinge  
verlangt  werden,  zu  denen  ich  nicht  im  Stande  bin.  Ich  habe  nicht  Physik  
studiert oder habe keine fundierte Ausbildung, aber um einfache Vorgänge zu  
erklären, sehr wohl.“ (Helga, 226-229) 

Die Bandbreite der Positionen reicht hier von „kurz darüber reden, ohne gleich eine  

physikalisch richtige Erklärung parat halten zu müssen“ (Masha 132-134, 217) bis zu 

dem Anspruch, sich wirklich  „auszukennen und vertieft  zu haben“ (Brigitte,  5-6), 

(vgl.  auch  (Andrea,  89),  (Verena,  200)).  Eine  Pädagogin  beschreibt  ihre 

naturwissenschaftliche Bildungstätigkeit aufgrund mangelhaften eigenen Vorwissens 

als unbefriedigend (Verena, 200-203). In diesem Zusammenhang erwähnt eine weitere 

Pädagogin  die  problematische,  fachdidaktische  Umsetzung und nicht  das  fehlende 

Fachwissen, wenn sie meint:
„Also ich finde, dass jeder die Grundlagen hat. Der hat das Verständnis dafür,  
dass er die Experimente, die er mit den Kindern macht, erklären kann. Warme  
Luft  steigt  auf.  Ja,  das  weiß  sogar  (lacht).  (…) Aber  wie  du  das  umsetzen  
sollst.“ (Karin, 90-92)

Daher  wird  mehrfach  auf  eine  verbessert  fachdidaktische  Ausbildung  Bezug 

genommen, seltener auf eine fachliche.  „Wobei ich jetzt nicht finde, dass man mehr  

Physik haben sollte, das wäre wieder abschreckend, sondern eher praktische Physik.“ 

(Andrea,  257-258),  denn  im  Kindergarten  handle  es  sich  nach  Aussagen  einer 

Pädagogin inhaltlich um „Kochrezepte“ und „Hausfrauenphysik“:
„Und vor allem, was ich, die Technik, die ich im Kindergarten bringe, das sind  
unter  Anführungszeichen  ,Kochrezepte'.(...)  Diese  Dinge  sind  eher  
,Hausfrauenphysik', sage ich jetzt einmal.“ (Karin, 34-37)
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7.3.3 Verpflichtende physikbezogene Elementarbildung

Drei  Pädagoginnen  gewinnen  einer  „Aufforderung“  zu  vermehrt  physikbezogener 

Bildungstätigkeit auch etwas positives ab. Nach Einschätzung der Befragten bestehe 

sonst leichter die Gefahr, bei den eigenen Neigungen und Stärken hängen zu bleiben 

(Masha, 215-221). Es wäre legitim von den Pädagoginnen zu fordern, sich ein Stück 

weit  selbständig  in  physikbezogene  Elementarbildung  einzulesen  (Andrea,  20-22). 

„Also ich weiß nicht, zwangsverpflichten ist zwar vielleicht das falsche Wort... Ich  

habe das positiv erlebt.“ (Doris, 158-160)

Hingegen  äußern  neun  Mal  sechs  Pädagoginnen  ihre  Bedenken  gegenüber 

vermehrtem Bildungsdruck im naturwissenschaftlichen Bereich: Weder Pädagoginnen 

noch Kinder  sollten  „zur  Physik“  gezwungen werden,  wenn nicht  positive  eigene 

Erfahrungen  der  Bildungstätigkeit  vorausgegangen  sind  ((Andrea,  220-222),  (vgl. 

auch Doris, 193)). Denn gerade junge Kinder erkennen Bildungsinterventionen, die 

unter Druck entstehen: „Ja, wenn die nämlich merken, dass du da nicht mit Herz und  

Seele  dabei  bist  (...)“  (Silke,  264-265)  Die  radikalste  Haltung  spiegelt  sich  in 

folgender Aussage wider: „Und aus dem Behindertenbereich – sage ich einmal – man 

kann  nur  lernen,  was  man  kann.“  (Helga,  158)  In  diesem  Zusammenhang 

kommentiert  die  Leiterin  eines  Kindergartens  ihre  Aufforderung  nach  vermehrter 

naturwissenschaftlicher Bildungstätigkeit bei ihren Kolleginnen folgendermaßen (vgl. 

auch Helga, 154-165):
„Aber wenn ich sage: ;Ihr müsst das jetzt machen.' Und das der Pädagogin  
auf's  Aug'  drücke,  dann  ist  das  schon  oft  recht  schwierig.  Weil  sie  sagen  
dann: ,Die Kinder interessieren sich nicht' Und in Wirklichkeit fehlt ihr da ein  
Stück weit die Begeisterung. Das ist  dann immer schwierig, warum es dann  
nicht funktioniert (lacht).“ (Andrea, 24-29)

7.3.4 Hemmschwellen und geschlechtsspezifische Probleme

Fünf  Pädagoginnen  berichten  von  „Berührungsängsten“  in  Bezug  auf  Physik  im 

Kindergarten, auch wenn sie ihre Äußerungen meistens sehr knapp halten: „Wir alle  

haben  Vorurteile.  Noch  was?“  (Brigitte,  80).  Mehrfach  wird  betont,  dass  die 

Hemmschwellen einer vermehrten Bildungstätigkeit im naturwissenschaftsbezogenen 

Bereich im Wege stehen: „Metier beherrschen, das kann jeder. Die Hemmschwelle ist  

das  größte.“  (Karin,  162-163),  (vgl.  auch  (Doris,  171),  (Verena,  112-114))  Eine 
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Pädagogin  hält  es  für  möglich,  die  eigenen  Ängste  auf  die  Kinder  zu  übertragen 

(Masha, 175-176).

Hingegen setzt eine Interviewte den „Berührungsängsten“ folgende Frage entgegen:
„Aber  wovor  brauche  ich  da  Angst  zu  haben? Vor  was  muss  ich  da  Angst  
haben, wenn ich mit einem Magneten experimentiere?“ (Helga, 147-148, 139-
140)

Probleme bei der Implementierung von physikbezogener Elementarbildung, welche 

die  Pädagoginnen  explizit  auf  ihr  Geschlecht  zurückführen,  werden  dreimal 

unterschiedlich  thematisiert.  Einerseits  wird  darauf  hingewiesen,  dass  männliche 

Pädagogen als Unterstützung in der naturwissenschaftlichen Bildungstätigkeit fehlen. 

Das  Interesse  hänge  mit  dem  Geschlecht  zusammen  (Andrea,  67-81).  Zusätzlich 

könnte der  neue Bildungsauftrag mit  dem tradierten Rollenbild konkurrieren:  „Ich 

meine, ich bin 1979 mit der Ausbildung fertig geworden. (…) Da ist man halt Frisörin  

worden. Also einfach in diese bestimmte Frauenrolle auch gedrängt worden.“ (Silke,  

241-244).  Andererseits  spricht  eine Interviewpartnerin von der Schwierigkeit,  trotz 

Reflexionskompetenz, die eigenen Rollenmuster zu durchbrechen, gerade wenn es um 

Physik im Kindergarten und um Technik geht:
„Ich sage das jetzt ganz überspitzt: ;Wir Tanten im Kindergarten, können wir  
so etwas überhaupt?'  (…) Ich versuche zwar immer selber zu reflektieren und  
zu sagen: ;Nein, und ich mache das jetzt.' (…) Und das betrifft einen selbst so  
tief  drinnen.(...) Wichtig ist,  dass man dabei  aber ständig reflektiert,  und es  
versucht dann zu ändern. Aber das ist schon sehr anstrengend.“ (Ruth, 186-
219)

7.3.5 Reaktionen

Die Aufforderung, im naturwissenschaftlichen Bereich vermehrt bildend tätig zu sein, 

löst sehr konträre Reaktionen bei den Pädagoginnen aus. In erster Linie zeichnet sich 

bei den Interviewpartnerinnen eine ablehnende Haltung bezüglich zu anspruchsvoller 

Erwartungen - „Wir sind keine Wunderwuzzis (...)!“ ( Helga, 188)- seitens der Politik, 

Eltern,  FachdidaktierInnen  nicht  bezüglich  Physik  im Kindergarten  als  solches  ab 

((Masha,  245-247),  (Brigitte,  18),  (Andrea,  40),  (Andrea,  108-118)).  Nach 

Einschätzung der Pädagoginnen erscheinen viele Ansprüche  „von oben aufgesetzt“ 

(Brigitte,  18). und  gesamtgesellschaftliche  Probleme  werden  einfach  an  den 

„Kindergarten  abgeschoben“  (Helga,  186).  Es  entstehe  bei  den  Befragten  kein 

motivationales  Klima,  welches  Veränderungen  im  naturwissenschaftlichen  Bereich 
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begünstigt, wenn nicht auch die Möglichkeiten der Pädagoginnen mitgedacht werden, 

auf die Anforderungen reagieren zu können:
„Aber man erwartet von uns, dass wir Universalgenies sind. Ich habe keine  
Vorbereitungszeit.  Wir  sollen  in  jedes  Ressort  hinein  hüpfen  und es  perfekt  
beherrschen: perfekte sprachliche Förderung, mathematische Förderung... Wir  
müssen mehr als perfekt sein.“ (Brigitte, 32-35)

Auf der anderen Seite grenzen sich die Pädagoginnen bewusst von den in ihren Augen 

überzogenen  Anforderungen  nach  vermehrter  naturwissenschaftlicher 

Bildungstätigkeit ab. „Ich kann auch gut argumentieren, was ich für wichtig erachte.“  

(Masha,  198-199)  Sie  beschreiben  ein  sehr  selbstbestimmtes  Bild,  indem sie  ihre 

Praxis nach eigenen Vorstellungen gestalten, ohne dabei nach ihren Einschätzungen 

Impulse außerhalb des Kindergartens zu übersehen (Helga, 226-229). „Ich setzte mir  

einfach jedes Jahr einen Schwerpunkt und habe dann kein schlechtes Gewissen, wenn  

in diesem Jahr etwas hinten ansteht.“ (Karin, 38-40) Fünf Pädagoginnen geben an, 

sich  nicht genötigt  zu  fühlen,  „extra  mehr  im  naturwissenschaftlichen  Bereich  

machen zu müssen.“ (Andrea, 35-39)  Denn „Wir sind die Basis“  lautet die Devise,  

„wir  müssen  klar  kommen.  Und  ich  muss  unsere  Arbeit  mit  meinem  Gewissen  

vereinbaren können und nicht wer anderer muss das für mich bestimmen.“ (Helga,  

240-249),(vgl. auch (Karin, 62-63), (Andrea, 35-39))

7.3.6 Physikbezogenes Selbstkonzept und Interesse der Pädagoginnen 

Die  Beschäftigung  mit  physikalischen  Fragestellungen  zählt  für  eine  Pädagogin 

explizit zu den eigenen Vorlieben.  „Das habe ich einfach als meine eigene Stärke  

erkannt,  sage  ich  einmal.  Ich  sage  dir  wie  es  ist.“  (Karin,  106-107)  Diese 

Interviewpartnerin war  es  auch,  die  berufsbegleitend  von  ihrem  kleinen 

Bergkindergarten  aus  eine  HTL  für  Maschinenbau  besuchte.  Ihre  Kolleginnen 

arrangierten  für  die  Forscherin  unaufgefordert  einen  Interviewtermin,  da  sie 

annahmen, sie zöge „Physik-aktive“ Gesprächspartnerinnen vor.

Vier  Pädagoginnen  sprechen  über  ihr  ehemals  geringes  Interesse  an  Physik  und 

Technik „(...) aber ich glaube, es hat mir auch in diesem Alter (Schule) das Interesse  

daran gefehlt.“ (Bärbel, 44), (vgl auch (Verena, 59-61), (Andrea, 90-91), (Silke, 238-

240)). 
„(...) und ich habe jetzt auch nie als Kind oder Jugendliche so das Bedürfnis  
verspürt, Dingen so auf den Grund zu gehen. Also ich wäre jetzt nie auf die  
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Idee gekommen, Maschinen zu zerlegen, um zu schauen, wie die funktionieren  
oder so.“ (Verena, 92-93) 

Über  das  Interesse  aller  anderen  fünf  Pädagoginnen  können  wir  keine  Aussagen 

machen, da es nicht expliziert wurde. Auffallend ist auch, dass bis auf eine  Pädagogin 

keine auf ihr aktuelles Desinteresse an Physik Bezug nimmt (Verena, 60-61). Eine 

Gesprächspartnerin,  welche  bis  zum  Zeitpunkt  des  Interviews  in  verschiedenen 

Kindergärten als Leiterin tätig war, spricht vom Interesse der anderen:  „Zum Glück 

habe  ich  auch  immer  ein  zwei  Pädagoginnen,  die  das  dann  auch  interessiert.“  

(Andrea, 233)

Wie die  „Natur der  Physik“ von einer Befragten wahrgenommen und in Richtung 

einer  Naturwissenschaftsgläubigkeit  interpretiert  wird,  soll  folgendes  Beispiel 

illustrieren (vgl. auch Silke, 2-5)
„Physik begleitet uns ja überall.  Es ist  ja so vieles Physikalisch. Wenn man  
aber von Anfang an lernt, dass es für alles eine Erklärung gibt, dann ist es ja  
eigentlich ganz etwas normales. Ich habe das halt auch nie verstanden und mir  
auch nie überlegt.“ (Andrea, 89-91)

7.3.7 Strategien

In der Auswertung des Datenmaterials  ist  als  zentrale Strategie, wie Pädagoginnen 

dem  vermehrten  Bildungsanspruch  nachkommen,  die  der  „Mitforscherin“  zutage 

getreten ((Silke,  125),  (Verena, 89-100)). Dabei stellt  beispielsweise ein Kind eine 

physikbezogene Frage und die Erzieherin antwortet darauf: „,Ja, ich weiß das jetzt  

nicht  alles.  Aber  wir  gehen der  Sache  jetzt  einmal  gemeinsam auf  den  Grund.'“  

(Verena, 95-98)“ Sich mit den Kindern im Alltag Bezug nehmend auf physikalische 

Phänomene, die beobachtet werden, Erklärungen zu konstruieren und zu suchen, wird 

als besondere Herausforderung (Und natürlich ist es schwierig,(...).“ (Masha, 149),  

(vgl.  auch Ruth,  140)) betrachtet.  Keine der Gesprächspartnerinnen expliziert,  wie 

dieses  „Miteinander-Forschen“  nun  tatsächlich  aussieht.  Ob  und  wie  es  zu  einer 

befriedigenden Klärung des  „Problems“ kommt.  Vielmehr wird dieser  Prozess  auf 

einer emotionalen Ebene diskutiert (das zieht sich durch alle Sequenzen, die dieser 

Kategorie zugeordnet werden) „Mir tut es oft heute schon Leid, dass ich das Gefühl  

habe... Wenn dann Fragen von Kindern kommen, und ich dann sagen muss: ;Ja da  

muss ich erst nachschauen'.“(Verena,95-97) „Aber meine Meinung ist halt, ich muss  

nicht auf alles eine Antwort wissen. Es ist auch spannend, wenn das Kind mich als  

Pädagogin erlebt, als Mitforscherin so zu sagen. ,Ah, gute Frage, die du da gestellt  
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hast.'“ (Masha, 149-152) Es scheint, als hätten Pädagoginnen den Anspruch, Wissen 

mit den Kindern inspiriert durch ihre Fragen herleiten zu können, internalisiert. Keine 

der Pädagogin hinterfragt diese Anforderung und Bewältigungsstrategie.

Eine  Interviewpartnerin  spricht  von  einem  physikalischen  „Experimentierpool“, 

welcher  einer  kleinen  Aufgabensammlung  gleicht,  der  ihr  hilft,  dem 

naturwissenschaftlichen Bildungsauftrag nachzukommen. Dieser Pool ist im Laufe der 

Zeit von einfachen Experimenten zu anspruchsvollen herangewachsen. Somit habe sie 

„immer  etwas  im  Ärmel“  (Helga,  102-109),  wenn  sie  mit  ihren  Kindern  im 

naturwissenschaftlichen Bereich arbeiten möchte.

„Ach, da haben wir von ein paar Väter etwas zusammengeschnorrt (lacht). Wir haben  

ein paar Betriebe in unserer Gegend, die so etwas haben.“(Karin, 180-181) berichtet 

eine  Pädagogin  auf  die  Frage,  wie  sie  zu  einem  Materialkasten  gefüllt  mit 

Reagenzgläsern,  Lupen und Pipetten gekommen ist.  „Für das  Mikroskop sind wir  

dann  in  die  Hauptschule  gegangen,  (...).“  (Karin,  180-182)  Solche  und  ähnliche 

Einblicke  in  den  Alltag  der  Pädagogin  dokumentieren,  wie  etwa  durch  aktive 

Einbindung  der  Eltern  trotz  finanzieller  und  räumlicher  Hürden  vielfältige  Wege 

gefunden werden, Experimentiermaterialien bereitzustellen.

Neun Pädagoginnen berichten, mit einem offenen Gruppenkonzept zu arbeiten. Die 

Kinder können Gruppen übergreifend aus einem vielfältigen Angebot wählen ((Ruth, 

252),  (Andrea,  233),  (Andrea,  46-49),  (Verena,  101-111),  (Andrea,  46-49)).  Jede 

Gruppe verfolge ein Jahresthema mit unterschiedlichem Schwerpunkt. „Und eine ist  

davon  eben  unsere  Kosmische  Gruppe.  Wo halt  vorrangig  Kosmisches  passiert.“  

(Andrea, 47) Im besten Fall arbeiten zwei ausgebildete Pädagoginnen in einer Gruppe 

zusammen.  Dadurch  müssten  nicht  alle  Pädagoginnen  die  ganze  Palette  an 

Bildungsbereichen „abdecken“ (Andrea, 54) Diese Kooperation wird als besonders 

wichtig und entlastend erachtet:  „Weil da mache ich halt den einen Bereich und die  

Kollegin macht halt den anderen Bereich.“ (Ruth, 245-246).

Wie  so  eine  interne  Zusammenarbeit  ausschauen  kann,  soll  folgender 

Gesprächsausschnitt illustrieren.
„Und in der Reflexion sind wir dann draufgekommen, dass das (Physik) immer  
ich mache. Und dann habe ich gesagt: ,Na, dann macht ihr das dann.' ,Ja, und  
hin und her und ähhh.' Sage ich: ,Schauen wir.' Weil für die Assistenzkräfte, für  
die  musste  ich  ja  die  Vorbereitungen machen.  Zu  denen  musste  ich  nur  
sagen:  ,Schaut's.  Das und das muss man so machen.'  Das musste  ich ja so  

101



7. Interviewmaterial
wieso vorbereiten. ;Und wenn ihr irgend eine Frage habt, dann fragt mich. Ich  
kann euch das eh nur so erklären, wie es für mich logisch ist'. Und irgendwann  
ist  das  ein  Selbstläufer  geworden.  Da  war  es  dann  kein  Thema mehr,  wer  
irgendetwas macht oder nicht. Da war zwei drei Mal die Erfahrung da, dass  
das eigentlich ganz gut klappt und die Sache hat sich erledigt.“ (Karin, 155-
162)

Da  sich  der  eigene  Physikunterricht  wiederholt  von  den  Pädagoginnen  als  nicht 

fruchtbar für den naturwissenschaftlichen Bildungsbereich herausstellt,  (...) von der 

Schule hätte ich da nichts aufgreifen können. (Helga, 123), müssen sich die Befragten 

Wissensgebiete  im Selbststudium aneignen.  Das  Lesen  von  Sachbüchern  wird  als 

erfolgsversprechend  empfunden „Aber  es  gibt  wirklich  gute  Sachbücher.  Und  ich  

meine,  wir haben das Budget.  Wir kaufen die halt  dann einfach an.(...)  und dann  

macht halt die Kollegin Experimente mit den Kindern.“ (Andrea, 41-45)  (vgl. auch 

Helga, 124).

Dieser Interviewabschnitt macht deutlich, dass vor allem Sachbücher eminent wichtig 

sind,  wenn  Pädagoginnen  naturwissenschaftliche  Projekte  mit  ihren  Kindern 

entwickeln  wollen.  Zusätzlich stellen  Pädagoginnen den Kindern Bilderbücher  mit 

naturwissenschaftlichem Bezug zur Verfügung, wenn sie sehen, dass sich Kinder in 

diesen Bereich vertiefen wollen (Verena, 204-207). „Und wenn sich die Kinder die  

Bücher geholt haben. Man hat mit geschaut. Da hat man so viel gelernt.“ (Helga,  

121-123)  berichtet  eine  Gesprächspartnerin  von  der  Möglichkeit,  sich  mit  den 

Kindern  beim  Lesen  von  Kinderliteratur  auch  auf  physikalischem  Gebiet 

weiterzubilden.

Aus  der  konstruktiven  und  intensiven  Zusammenarbeit  mit  dem  Lebenspartner 

ergaben  sich  für  zwei  Pädagoginnen  neue  Impulse  für  den  physikbezogenen 

Bildungsbereich im Kindergarten.  Die  Möglichkeit  an ein  erwachsenes  Gegenüber 

immer wieder ungelöste Fragen stellen zu können, wird als essentiell erachtet:  „Ich 

habe einfach das Glück gehabt, einen Partner zu haben, der Physik unterrichtet. Und  

dem habe ich einfach Löcher in den Bauch gefragt. Fertig.“ (Helga, 119-120),  (vgl. 

auch  Karin,  119-120) Zusätzlich  konnten  beide  Pädagoginnen 

Experimentiermaterialien des Partners für den Kindergarten nutzen und dadurch das 

eigene Repertoire erweitern (Karin, 257-259). 

Eine andere Pädagogin erschließt sich neue physikalische Wissensgebiete durch die 

Auseinandersetzung mit  ihrem eigenen Sohn, der „wie durch ein Wunder“ Physik 
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versteht. „Und der erklärt mir das dann auch. Ich weiß nicht, irgend einen Motor,  

oder ein Atomkraftwerk, oder ich weiß nicht.“ (Andrea, 238-244)

Sieben Meldungen beziehen sich auf die Anstrengung, bisher geleistete Bildungsarbeit 

im naturwissenschaftlichen Bereich für die Eltern sichtbar zu machen ((Doris, 117), 

(Masha, 265-266), (Bärbel, 171-174)). Auf der einen Seite sehen die Pädagoginnen es 

als  ihre  Aufgabe,  transparent  zu  machen,  was  alles  im  Kindergarten  an 

naturwissenschaftlicher  Bildungsarbeit  geleistet  wird  (  Andrea,  184-187). Auf  der 

anderen  Seite  grenzen  sich  die  Pädagoginnen  aber  auch  von  dem  vermehrten 

Bildungsanspruch  ab,  indem  sie  alltägliche  Bildungsgelegenheiten  ihrer  Kinder 

dokumentieren und diese sichtbar machen.
„Und ich mache dann immer im Gegenzug zu solchen Vorschulplakaten immer  
solche Plakate. Was lernt ein Kind, wenn es mit einem Fahrrad fährt, wenn es  
auf  einer Wippe wippt,  wenn es die Essenssituation alleine bewältigt.  Diese  
Sachen einfach. Dass die Eltern das eben auch sehen.“ (Doris, 130-132)

Die Befragten bewältigen den naturwissenschaftlichen Bildungsauftrag unter anderem 

dadurch, ihre eigene ganzheitliche Arbeit beispielsweise durch einen Aufgabenkatalog 

aufzuwerten.  „Wir  können zeigen:  Das  machen wir  alles.'“  (Helga,  200-202)  Die 

Öffentlichkeitsarbeit bekomme dadurch mehr Gewicht. Sie wird durchwegs als sehr 

zeitintensiv,  aber  wichtig  empfunden  (Karin,  250-251).  Der  Alltag  der  Kinder  im 

Kinderarten ändere sich dadurch aber nicht wesentlich, er könne lediglich besser an 

die Eltern verkauft werden „Und die springen halt voll drauf rein. (lacht) So traurig  

es ist eigentlich.“ (Doris, 24)

In  der  Zusammenschau  der  Strategien,  mit  deren  Hilfe  die  Pädagoginnen  dem 

naturwissenschaftlichen  Bildungsauftrag  nachkommen,  lässt  sich  feststellen,  dass 

Impulse  durch  Bildungspläne  oder  Fortbildungsveranstaltungen  (darin  liegen  die 

intensivsten  Forschungsanstrengungen)  einen  geringen  motivationalen  Effekt  auf 

vermehrte  Bildungstätigkeit  im  naturwissenschaftlichen  Bereich  auf  die  Befragten 

ausüben.  Das  persönliche  Umfeld,  das  Lernen  in  Lebensgemeinschaften  und  der 

Familie,  Recherche  in  Sach-  und  Bilderbüchern,  Vernetzung  innerhalb  des 

Kindergartens, das gemeinsame Forschen mit den Kindern, persönliches Interesse und 

Elemente reform- und heilpädagogischer Arbeit sind genannte Bewältigungsstrategien 

der Pädagoginnen.

103



7. Interviewmaterial

7.4 Relevanzsysteme der Befragten zu ihren Kindern

Pädagoginnen kritisieren den Freizeit- und Bildungsstress, dem ihre Kinder ausgesetzt 

sind.  Kinder  benötigen  im  Tagesablauf  immer  auch  Zeiten,  über  die  sie  selber 

bestimmen können: „Der muss sich auch einmal in die Ecke setzen können und Nasen  

bohren. Sich einfach hinsetzen und Wolkenziehen sehen.“ (Silke, 195-196), (vgl. auch 

(Bärbel 107-109). (Ruth, 95-100), (Brigitte, 99-103).

Dem Vorwurf, Kinder werden im Kindergarten bisher kognitiv unterschätzt, begegnen 

die Pädagoginnen sehr unterschiedlich. Auf der einen Seite wird er zurück gewiesen. 

„Dann wären doch alle jetzigen Trottel!“ (Brigitte, 37) Solch eine Abwertung käme 

von Menschen, „die wenig mit dem Kindergarten zu tun haben.“ (Silke, 104-105) Es 

macht  sich  aber  auch  Erstaunen  über  das  „neue  Bild  vom  Kind“  breit,  wie 

anschließendes Zitat belegt:
„Ich verstehe das jetzt  eigentlich gar nicht,  wie  das  gemeint  sein soll,  dass  
ihnen die Fähigkeit zum kausalen und logischen Denken abgesprochen wurde.  
Das weiß man doch eigentlich schon ganz lange, dass die Kinder das schon  
können,  oder?  (…) Ich  habe  immer  schon  die  Kinder  so  gesehen,  dass  sie  
logisch  denken  können.  Da  hat  sich  jetzt  also  wirklich  nicht  das  Ganze  
komplett geändert.“ (Bärbel, 126-131)

Auf der anderen Seite, und auch hier tauchen in sich konkurrierende Aussagen auf, 

halten es manche Pädagoginnen für möglich, dass Kinder in traditionellen (das sind 

aber  dann  immer  die  anderen)  Kindergärten  unterfordert  und  unterschätzt  werden 

(Masha, 170-171), wenn ihnen keine anregende Umgebung mit Erwachsenen, die sie 

aufmerksam begleiten,  zur Verfügung stehen ((Andrea, 164-167), (vgl. auch (Ruth, 

179-180), (Silke, 302-305)).

Auch  wird  der  naturwissenschaftliche  Forscherdrang  der  Kinder  von  den 

Pädagoginnen  unterschiedlich  stark  wahrgenommen.  Die  Einschätzungen gehen  in 

diesem Zusammenhang weit  auseinander.  „Na,  die  armen Kinder!  Kinder  sind in  

erster Linie Kinder und keine Lernapparate“ (Bärbel, 9-10), (vgl. Masha, 12), welche 

nicht so viele Fragen stellen und Antworten einfordern (Masha, 73-74), sondern viele 

Sachen so hinnehmen, wie sie sind. „Da muss ich erst fragen, warum das so ist. Es  

hat mich noch nie ein Kind gefragt, warum sich ein Rad dreht.“ (Brigitte, 74-76). Das 

Ausprobieren und Nachahmen stehe beim Experimentieren im Vordergrund. „(...), ich 

habe jetzt nicht das Gefühl, dass Kinder da so wissenschaftlich vorgehen.“ (Masha,  

143)
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Im Gegensatz dazu stehen Meldungen wie: „ aber ein Kind forscht doch immer. (…) 

Ein Kind, das nicht irgendetwas nachsaust, ist eigentlich kein Kind.“ (Karin, 81-85),  

(vgl. auch (Masha, 46-47), (Ruth, 23-26) Pädagoginnen überraschen die plausiblen 

Erklärungen, welche sich Kinder aufgrund ihrer eigenen Erfahrungen bilden, „ohne 

jemals  in  einer  Vorlesung“ gesessen  zu  sein  (Silke,  302-305 u.  135-136).  Kinder 

vollbringen  nach  Ansicht  dieser  Pädagoginnen  Denkleistungen,  wie  nachfolgendes 

Zitat verdeutlichen soll (Karin, 19-33).

Wieweit Kinder im alltäglichen Tun über physikalische Zusammenhänge nachdenken, 

wird  unterschiedlich  eingeschätzt.  „  Wenn  ein  Kind  einen  Baumstamm  entlang  

spaziert, weiß es, wenn es herunterfällt, da hat ihn die Schwerkraft.“ (Andrea, 108-

110),  (vgl. auch Helga, 33-36) Dieser Tatsache (Herunterfallen) werde aber von den 

Kindern  nicht  auf  die  Schwerkraft  zurückgeführt.  Nur  wenn  physikalische 

Zusammenhänge gemeinsam zum Thema gemacht werden, fallen sie den Kindern auf 

und sie bauen sie in ihren Wortschatz ein, lautet eine weitere Argumentation (Andrea, 

139-141),  (Doris,  6-12).  „Aber  wenn  sie  einfach  nur  so  klettern,  dann  bestimmt  

nicht.“ (Doris, 4-6). Es sei die Aufgabe der Pädagogin, physikalische Sachverhalte 

des  Alltags  mit  den  Kindern  zu  reflektieren:  „Also  ich  spreche  mit  den  Kindern  

darüber. (…) Sie sagen: ;Ich nehme aber unten ein dickes und oben ein dünnes.' Das  

ist ja nichts anderes als die Schwerkraft.“ (Karin, 67-76). 

Denn  Kinder  besitzen  intuitive  Theorien  über  physikalische  Gesetzmäßigkeiten, 

welche in ihren Handlungen sichtbar werden (Ruth, 4-5), (Doris, 3), (Bärbel, 13-17). 

Nach Ansicht  dieser  Pädagoginnen sind  sich  Kinder  beispielsweise  nicht  bewusst, 

dass sie beim Bauen statische Probleme behandeln (Masha, 48-49). Sie setzen sich 

nicht hin und sagen:  „Ich bilde jetzt eine Theorie. (…) Sie machen das sicher, ohne  

dass sie sich dessen bewusst sind. Eher intuitiver.“ (Doris, 14-16 u. 20-22). 

Drei Pädagoginnen bezweifeln, ob Kinder „zum Beispiel etwas herunterfallen lassen,  

um damit die Schwerkraft zu entdecken. Diesen Impetus dahinter zu sehen, das finde  

ich  überzogen.“  (Masha,  17-18)  Den  Kindern  gehe  es  nach  Einschätzung  dieser 

Pädagoginnen  bei  ihrem  „vermeintlichen  Forschen“  primär  um  den  Spaß  an  der 

Bewegung ((Bärbel, 6-7), (Masha, 8-9)).
„Kinder  finden das  Schnurlostelefon  lustig.  Dass  sie  über  die  Schallwellen  
nachdenken, glaube ich nicht.  Das interessiert sie jetzt  im Moment, wie alle  
Dinge im Leben.“ (Brigitte, 9-10)
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Geschlechtsspezifische Unterschiede der Kinder werden von zwei Pädagoginnen zum 

Thema gemacht  (Karin,  278-282).  Bei  gezielten  Angeboten  seitens  der  Erzieherin 

könne  im  naturwissenschaftlichen  Bereich,  was  das  Interesse  betrifft,  kein 

Unterschied zwischen Buben und Mädchen ausfindig gemacht werden, sehr wohl aber 

im  Spielverhalten  ((„Mädchen  haben  es  schwer  in  den  Konstruktionsbereich  

hineinzukommen.“  (Ruth,  201)),  befindet  eine  der  Befragten.  Sie  führt  diese 

Unterschiede auf die Spielzeugindustrie zurück: 
„Ich habe da so Kataloge vor mir: Wenn es jetzt so Lupen sind, oder was auch  
immer. Da sieht man Buben und Mädchen. Aber wenn es um Puppen geht, dann  
sieht man nur Mädchen und bei Autos fast nur Buben.“ (Ruth, 202-224).

Bewunderung wird  laut,  wenn  Pädagoginnen  die  Art  und Weise  beschreiben,  wie 

Kindergartenkinder  während  des  Experimentierens  an  ungelöste  Fragestellungen 

herangehen. „Also sie sind da echt noch ganz unbefangen und stürzen sich da einfach  

hinein.“ (Andrea, 152-156) (vgl auch Ruth, 24-26). 

Das  Interesse  der  Kinder  an  Physik  wird  von  den  Befragten  unterschiedlich 

eingeschätzt. Während die einen befinden, einige wenige Kinder interessiert Physik 

„im eigentlichen Sinne“ (Bärbel, 182-184), (vgl. auch (Verena, 159-161), (Verena, 54-

59), (Verena, 151-152) – das wären dann aber ganz spezielle Kinder:  „Es gibt halt  

auch immer diese Ausnahmen, die mit vier, fünf rechnen anfangen oder (...)“ (Doris,  

59-61), und es auch Kinder gibt, die ganz andere Bedürfnisse an die Kindergärtnerin 

stellen (Doris, 56-58), äußern andere,  „die Kinder interessiert das“,  „den Kindern 

begegnen immer wieder Phänomene, welche sie zum Thema machen“ (Helga, 224-

225), (Brigitte, 109-110), (vgl. auch (Andrea, 97-100), (Andrea, 139-141).
„Aber ich merke schon in der Praxis. Sobald es Experimente gibt, die Kinder  
lieben das. Besonders wenn sie selber etwas tun können und nachdenken. Und  
wenn man sie fragt: ,Ja, und warum glaubst du ist das jetzt so?' Also man hat  
die Kinder!“ (Andrea, 97-100)

7.5 Eigene Relevanzsysteme

Alle  Pädagoginnen  machen  sich  die  unzureichenden  Rahmen-  und 

Arbeitsbedingungen,  welche  einer  vermehrten  Bildungstätigkeit  im 

naturwissenschaftlichen Bereich im Wege stehen, selbst zum Thema. Die Befragten 

wünschen  sich  Verbesserungen  ihrer  räumlichen  (Forscherbereich,  Teilungsraum, 

Garten),  zeitlichen  (Vorbereitungszeit,  Leiterstunden,  Fortbildungsmöglichkeiten, 

Ressourcen für Eltern- Öffentlichkeitsarbeit), finanziellen (Entlohnung, Materialien) 
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sowie personellen (Pädagogin-Kind-Schlüssel) Situation. Blieben diese aus, gleiche 

das Arbeiten häufig in der Gesamtgruppe, um nur ein Beispiel herauszugreifen, einem 

„Drüberstülpen.  Versuche  einmal  mit  25  Kindern  irgendwelche  Experimente  mit  

Kerzen zu machen. Das geht einfach nicht. Also ein Ding der Unmöglichkeit.“ (Karin,  

14-17),(vgl. auch Bärbel, 83-84), (Ruth, 161-165), (Verena, 210.213), (Ruth, 53-57), 

(Masha,  238-241),  (Karin,  262-267), (Andrea,  260), (Karin  231-236),  (Ruth,  149-

153).  (Karin,  10-14),  (Karin,  204-212),  (Bärbel,  190-193),(Andrea,  188). 

Kommentarlos:
„Ich bereite auch jetzt noch sehr viel mit Stundenbildern vor. Ja, weil ich muss  
da gesichert sein, es muss passen und sitzen, diese Tätigkeit. Ich habe mir das  
jetzt zusammengerechnet. Ich verbringe jede Woche so 20 – 25 Stunden für die  
Vorbereitung (...). Ich schaffe das nämlich nicht in meiner Dienstzeit, weil ich  
muss ja die Leitungsaufgaben auch noch erledigen.  Aber das ist ja jetzt nicht  
Thema.“ (Helga, 68-72)

Zusätzlich  bringen  die  Befragten  deutlich  zum  Ausdruck,  dass  die  Bewältigung 

anderer Aufgaben momentan im Vordergrund steht (Verena, 33-36, 85). (Silke, 184-

185),  (Masha,  305-306),  (Silke,  150-170),  (Helga,  180-186),  (Silke,  202-209),  

(Andrea, 130-137), (Andrea, 127-130),  (Verena, 33-36), (Verena, 85), (Verena, 132-

138), (Silke, 217-219), (Silke, 186-189), (Ruth, 15-17), (Silke, 14-16), (Silke, 145-

148).
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8 Interpretation

In  der  Zusammenschau  der  Ergebnisse  lässt  sich  folgendes  festhalten:  Das 

Spannungsfeld,  indem  sich  Pädagoginnen  bezüglich  physikbezogener 

Elementarbildung  befinden,  zu  überblicken  und  zu  beschreiben  ist  komplex.  Die 

befragten  Pädagoginnen  präsentieren  nicht  eine  Meinung,  sondern  in  sich 

konkurrierende  Universen.  Daher  kann  eine  Zusammenfassung  und  Interpretation 

immer nur als Annäherung an die unterschiedlichen Äußerungen der Pädagoginnen 

verstanden  werden  und  sie  ist  die  Frucht  eines  Interaktionsprozesses  zwischen 

Forscherin und Beforschten.

Diese Arbeit beansprucht nicht generelle und umfassende Aussagen über den Umgang 

von Pädagoginnen mit  physikbezogener Elementarbildung zu liefern.  Daher richtet 

sich die dringliche Bitte an alle interessierten LeserInnen, die vorläufigen Ergebnisse 

dieser Studie an einer größeren Stichprobe zu replizieren oder zu widerlegen.

In  der  Zusammenschau  der  Daten  kristallisieren  sich  jedoch  interessante 

Übereinstimmungen heraus, welche nun näher ausgeführt und interpretiert70 werden. 

Jedem  dieser  „Findings“  (=Gefunden)  schließt  sich  eine  Schlussfolgerung  oder 

Aufforderung (=Gesucht) an, welche sich an all jene richtet, die in physikbezogene 

Elementarbildung zukünftig investieren wollen.

8.1 „Findings“ - gewonnene Erkenntnisse

Gefunden 1: Die Frage bleibt ungeklärt: Was ist Physik im 
Kindergarten?

Zusammenfassend können wir sagen, dass praktisch jede Pädagogin etwas anderes 

unter Physik im Kindergarten versteht. Es herrscht große Unklarheit, was Physik im 

Kindergarten nun konkret ist. Wo sie beginnen soll und wo sie aufhört.

Besonders  die  letztlich  untrennbaren fachdidaktischen Fragen (Was,  Wozu,  Womit 

und Wie) werden von den Pädagoginnen versatzstückweise beantwortet oder bleiben 

unklar,  besonders  die  Finalität  physikbezogener  Bildungstätigkeit  betreffend.  Die 

Pädagoginnen  greifen  auf  unterschiedliche  Lernkonzepte  in  ihrer  Arbeit  mit  den 

Kindern  zurück.  Diese  divergieren  von  einer  Pädagogin  zur  anderen,  zeigen  aber 
70 Nach Mayring liegt kein Gegenstand der Humanwissenschaften völlig offen, sondern muss immer 

auch durch Interpretation erschlossen werden (Mayring 2002, 22).
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tendenziell  große Differenzen zu den „fachdidaktisch erwünschten Lernkonzepten“ 

auf, wie etwa die Vermittlung lernmethodischer Kompetenzen.71

Die Unklarheiten, welche unvermeidbar sind, wenn es sich um Neuland handelt, und 

Missverständnisse  beruhen  einerseits  auf  Kommunikationsschwierigkeiten. 

Beispielsweise gibt es für diesen Bereich noch keine gemeinsame Fachsprache. Das 

Begriffspaar „Physik im Kindergarten“ wird von den Pädagoginnen mit der Physik der 

Schule, der Wissenschaft, aber auch mit ganz neuen, eigenen Inhalten befüllt. Eine 

Bandbreite  von  Interpretationen  über  physikbezogene  Elementarbildung  wurde 

während der Interviews deutlich. Ein und dasselbe Impulszitat rief bei den Befragten 

die  unterschiedlichsten  Assoziationen  hervor.  Dollase  spricht  in  diesem 

Zusammenhang das Realisierungsproblem von Erkenntnissen der Wissenschaft in die 

Praxis des Kindergartens an:
„Das  Problem besteht  nicht  darin,  dass  wir  die  Wissenschaft  nicht  richtig 
verstehen,  (…),  das  Problem liegt  darin,  dass  wir  es  in  hundert-tausendfach 
unterschiedliche Art und Weise realisieren können, dass Worte und Sätze in der 
Fachliteratur  von  30  Menschen  in  30  unterschiedlichen  Formen  nonverbal 
realisiert werden.“ (Dollase 2009, 36f.)

Verstärkt werden diese Realisierungsprobleme durch den fehlenden Kontakt zwischen 

FachdidaktikerInnen,  PolitikerInnen  etc.  mit  der  Institution  Kindergarten.  Diesen 

fordern die Pädagoginnen wiederholt ein (vgl. Kapitel 7.2.8). 

Andererseits werden die Fragen (Was? Wozu? Wie?...) nach Ansicht der Autorin auch 

auf theoretischer Seite zu wenig diskutiert. Die in dieser Arbeit versuchte Analyse des 

Bundesländerübergreifenden  BildungsRahmenPlans  für  elementare 

Bildungseinrichtungen ergab ähnlichen Diskussionsbedarf (vgl. Kapitel 3.1).

Gesucht 1: Physik im Kindergarten konzeptualisieren und  
konkretisieren

Physikbezogene Elementarbildung müsste noch vielmehr Thema der Physikdidaktik 

und angrenzender Disziplinen werden. Es gibt nicht nur ein Umsetzungsproblem bei 

den Pädagoginnen,  wie bisher  behauptet,  sondern auch ein Erkenntnisproblem auf 

theoretischer Ebene. Die gefundenen Missverständnisse beruhen auch auf fehlenden 

grundlegenden  Konzepten  einer  Physik  im  Kindergarten.  Vielmehr  lassen  sich 

aktionistische Elemente erkennen. Zu ähnlichem Schluss kommt auch Royer für den 
71 „Ich finde halt einfach, die Kinder soll man Kinder sein lassen (…). Und wenn die Kinder spielen  

können, wirklich, dann gehen die Erfahrungen alle ganz von automatisch, ohne dass man das jetzt  
groß aufzieht.“ (Bärbel, 146-149)
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mathematischen Bildungsbereich im Kindergarten (Royer 2005, 25). Fachdidaktische 

Fragen wurden noch nicht explizit  an den elementarpädagogischen Bereich gestellt 

und  nur  punktuell  beantwortet.  Viele  vorgeschlagenen  Angebote  aus  dem 

Elementarbereich  unterscheiden  sich  kaum  von  Angeboten  für  die  Volksschule 

(Möller  2009,  165). Physik  im  Kindergarten  bedarf  einer  Abgrenzung  -  und  das 

fordern Pädagoginnen dringlich ein - zum Sachunterricht der Volksschule bei einer 

gleichzeitigen  Anbindung  durch  übergeordnete  Konzepte  (vgl.  Kapitel  7.2.7). 

Wünschenswert wäre anschlussfähiges Wissen für weiterführende Lernprozesse. Eine 

Konkretisierung  der  Begriffe  bezogen  auf  Physik  im  Kindergarten  wie:  „ko-

konstruktive Lernprozesse“, „das kompetente Kind“, „Moderator für die Lernprozesse 

der Kinder“ etc. ist dafür unverzichtbar.

Gefunden 2: Pädagoginnen nehmen den naturwissenschaftlichen  
Bildungsnotstand für den Kindergarten unterschiedlich wahr

Warum  die  Praxis  auf  den  konstatierten  naturwissenschaftsbezogenen 

Bildungsnotstand nicht „adäquat“ reagiert, sprich keine Anstrengungen macht, diesen 

zu beheben, liegt daran, dass die Mehrzahl der befragten Pädagoginnen diesen nicht in 

der Form wahrnimmt. Denn die befragten Pädagoginnen scheinen bereits viel aktiver 

naturwissenschaftsbezogene Bildung im Alltag des Kindergartens zu implementieren, 

als  in  der  öffentlichen  Debatte  dargestellt  wird.  Es  ist  grundsätzlich  nicht 

auszuschließen,  dass  die  Befragten  eventuell  ihre  geringen  Bildungsanstrengungen 

nicht  offen  legen  wollen.  Die  Autorin  vermutet  jedoch,  dass  die  unterschiedliche 

Wahrnehmung  des  Bildungsnotstands  mit  der  unklaren  Definition  von 

naturwissenschaftsbezogener Elementarbildung zusammenhängt. Es ist wichtig darauf 

hinzuweisen,  dass  bei  den  Pädagoginnen  vielfältige,  in  sich  konkurrierende 

Meinungen in Bezug auf die Wahrnehmung des Bildungsnotstands geäußert werden. 

Eine Aufgabe der Studie war jedoch zu explorieren, ob die Bildungsinterventionen an 

aktuelle Problemlagen der untersuchten Subjekte anschließen.

In  der  subjektiven  Wahrnehmung  der  Befragten  stellt  sich  nach  Auswertung  der 

Interviews die allgemeine Lage folgendermaßen dar:  Unter einer weiten Definition 

von Physik im Kindergarten betrachtet wurde festgestellt, dass der Kindergarten dem 

naturwissenschaftlichen  Bildungsauftrag  immer  schon  nachgekommen  ist  und 

elementare  Bildungsmöglichkeiten  angeboten  hat  und anbietet.  Unterlegt  man den 
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Begriff  mit  einem  spezifisch  eingegrenzten  Verständnis  von  physikbezogener 

Elementarbildung  –  welches  allerdings  sowohl  in  Fachliteratur  als  auch  im 

Alltagsverständnis nicht ausreichend geklärt ist – bleibt eine Bildungslücke.

Als weitere Konsequenz dieses Ergebnisses der qualitativen Studie ist zu bedenken, 

ob  Veränderungsinterventionen  an  Pädagoginnen,  die  keinen  Veränderungsbedarf 

spüren/wahrnehmen,  nicht  ihr  Ziel  verfehlen.  Vielmehr  scheint  das  Konzept 

„physikbezogener  Elementarbildung“  an  aktuelle  Fragestellungen  der 

PhysikdidaktikerInnen anzuschließen als  einem Verbesserungswunsch der Mehrheit 

der befragten Elementarpädagoginnen zu entsprechen.

Gesucht 2: Bewusstsein für den Bildungsnotstand bei den  
Pädagoginnen erzeugen

Wenn eine vermehrte naturwissenschaftsbezogene Bildungstätigkeit gewünscht wird, 

muss die Notwendigkeit für eine Veränderung in diesem Bereich für alle Beteiligten 

gegeben sein. Um das Bewusstsein in diese Richtung zu schärfen, genügt es nicht, und 

das  zeigt  die  vorliegende  Studie,  curriculare  Vorgaben  zu  entwickeln  oder 

Fortbildungsveranstaltungen  anzubieten.  Vielmehr,  und  das  wünschen  sich  die 

Pädagoginnen, muss die bisherige und aktuelle Bildungspraxis der Pädagoginnen in 

den  Fokus  der  Aufmerksamkeit  rücken.  Es  besteht  Klärungsbedarf,  welche 

unbewussten  naturwissenschaftsbezogenen  Frühförderelemente  implizit  in  den 

alltäglichen Interaktionen im Kindergarten enthalten sind und von den Pädagoginnen 

nicht  expliziert  werden.  Hier  wären  teilnehmende  Beobachtungen  angebracht,  um 

feldinternes Wissen über physikbezogene Elementarbildung bewusst zu machen Diese 

Untersuchungen  sollten  schon  ergriffene  Bildungsgelegenheiten  beschreibbar  und 

kommunizierbar machen. Eine Frage könnte dahin gehen:  Wie eignen sich Kinder 

unabhängig von gezielten  Interventionen Wissen über  beispielsweise physikalische 

Zusammenhänge an? (Fischer/ Marquardt-Mau 2009, 23) Oder anders gefragt: Wie 

lernen Kinder voneinander72 oder von Erwachsenen im Kindergarten, wenn sie gerade 

keine Objekte von gezielten naturwissenschaftsbezogenen Bildungsbemühungen sind? 

72 Der Pädagoge John Holt meint, dass Kinder, insbesondere jüngere von älteren deshalb so gut von-
einander lernen, weil die älteren die jüngeren verstehen und sich ihrer Ausdrücke bedienen können 
und sie ein geeignetes Vorbild darstellen, welches innerhalb des Erreichbaren bleibt (Holt 2003, 
112).
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Darüber  hinaus  besteht  Klärungsbedarf,  welchen  Mehrwert  es  darstellt, 

physikbezogene Elementarbildung anders, sprich gezielter zu betreiben. Die Kenntnis 

dieses Mehrwerts könnte bei den Pädagoginnen eventuell ein Veränderungsbedürfnis 

herstellen.  Durch  die  Erforschung  aktueller  Bildungspraxen  der  Pädagoginnen  im 

naturwissenschaftlichen Bereich ließen sich zusätzlich wertvolle Anknüpfungspunkte 

für weitere Vertiefungen finden, die an Vertrautem anschließen (vgl. Kapitel 6.4.2).

Der  Bildungswert  von  gezielter  physikbezogener  Elementarbildung,  wie  er  bisher 

dargestellt  wird,  ist  in  seiner allgemeinen Weise noch nicht  hinreichend empirisch 

belegt.  Es  geht  u.a.  um  die  Frage,  ob  der  Sachunterricht  der  Volksschule  die 

gewonnenen Erfahrungen der Kinder produktiv aufnehmen kann (Lück/ Köster 2006, 

8).  Dafür  bräuchte  es  inhaltlich  sowie  forschungsmethodisch  breit  gestreute 

empirische  Untersuchungen.  Es  besteht  ein  Bedarf  an  Langzeituntersuchungen, 

welche  den  Einfluss  einer  frühkindlichen  Heranführung  an  naturwissenschaftliche 

Themenfelder klären.  Diese sind jedoch sehr kosten- und zeitintensiv (Lück 2010, 

339):  Realistisch  können  wir  davon  ausgehen,  dass  es  diese  Untersuchungen  für 

Österreich eventuell nie geben wird, auch wenn beispielsweise die Erforschung der 

Perspektive der Kinder sicherlich zur Klärung dieser Fragen beitragen könnte.  Die 

Botschaft an die Pädagoginnen (nicht an die GeldgeberInnen) müsste nach heutigem 

Stand der Forschung ehrlicherweise lauten: „Lasst uns Physik für den Kindergarten 

gemeinsam ausprobieren!“

Gefunden 3: Ambilvalente Einstellungen der Pädagoginnen zu  
physikbezogener Elementarbildung

In der Zusammenschau der Daten können keine pauschalen Äußerungen festgemacht 

werden,  welche  annähernd  die  Affinität  der  Befragten  zum  vorliegenden 

Forschungsthema  beschreiben.  Vielmehr  reicht  hier  die  Palette  von  großem 

persönlichen Interesse und Engagement bis hin zu vehementer Zurückweisung und 

Ablehnung. Auf der einen Seite zeigt sich bei beinahe allen Befragten ein sehr aktives 

Verhalten im Bereich physikbezogener Elementarbildung. Dies ist vielleicht durch das 

Sampling (genau jene spezifische Auswahl, die in der Studie zum Tragen kam) zu 

erklären.  Eine  weitere  mögliche  Interpretation  könnte  dahin  gehen,  dass  es  den 

erforschten Pädagoginnen möglich war, diesen Bildungsbereich auf eigene Weise in 

ihren  Alltag  zu  implementieren.  Wenn  in  der  öffentlichen  wie  fachdidaktischen 
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Diskussion von den Pädagoginnen die  Rede ist,  welche Bildungsgelegenheiten im 

naturwissenschaftsbezogenen Bereich mit  ihren Kindern meiden, so stimmen diese 

„Beliefs“ nicht mit den Selbstdarstellungen der Mehrheit der befragten Pädagoginnen 

überein! 

Auf  der  anderen  Seite  sprechen  die  Pädagoginnen  auch  ihre  ablehnende  Haltung 

bezüglich  vermehrter  physikbezogener  Elementarbildung  an.  Die  Befunde  der 

vorliegenden Studie belegen,  dass  die  aktuelle  Aufforderung in der  Form,  wie sie 

momentan  geäußert  wird,  bei  den  Pädagoginnen  durchwegs  auch  gegenteilige 

Wirkung zeigt. Teilweise resistentes Verhalten bezüglich Physik im Kindergarten wird 

– wenn auch gut gemeint – bei den Befragten provoziert.

Gesucht 3: Achtung bisher geleisteter Arbeit

Den  Pädagoginnen  fehlt  generell  in  der  aktuellen  Bildungsdiskussion  eine 

Wertschätzung  bisher  geleisteter  Bildungsarbeit.  Dies  bringen  die  Pädagoginnen 

immer wieder ins Gespräch ein. Die allgemeine Aufforderung - als solche kommt sie 

bei den Befragten tendenziell an- „Vergesst  alles, was bisher war und macht mehr 

Physik“,  schafft  kein  motivationales  Lernklima,  um  sich  neuen  Themenbereichen 

zuzuwenden. Die Pädagoginnen wünschen sich,  in  zukünftige Forschungsvorhaben 

integriert  und  mit  ihren  Anliegen  und  Vorstellungen  ernst  genommen  zu  werden. 

Diese  differieren  nicht  nur  graduell  von  den  Vorstellungen  mancher 

FachdidaktikerInnen, PolitikerInnen etc. sondern weisen grundsätzliche Differenzen 

und erstaunliche Übereinstimmungen auf. 

Die  Befragten  kreieren  in  Bezug  auf  partizipative  Forschungsprojekte  konkrete 

Vorschläge,  wie  beispielsweise  die  Erstellung  einer  Suppenteller-Fibel.  Sie  sollte 

Pädagoginnen bei der Diskussion beobachteter Alltagsphänomene in der Arbeit mit 

ihren Kindern behilflich sein (vgl. Kapitel 7.2.7). 

Wenn in der aktuellen Elementarpädagogik von kindzentrierten Bildungsanlässen die 

Rede  ist,  so  müssten  hier  pädagoginnenzentrierte  Weiterbildungsanlässe  in  den 

Mittelpunkt  der  Aufmerksamkeit  geraten.  Wären  Pädagoginnen  viel  mehr  in  die 

Forschungstätigkeiten integriert, dann ließe sich auch eine wertschätzendere Sprache 

finden. Nicht über sie soll geforscht werden, sondern sie wollen mitforschen. Denn 

gerade  der  physikbezogene  Bildungsbereich  stellt  für  Pädagoginnen  einen  sehr 
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sensiblen Bereich dar, können doch die Mehrheit aller Befragten auf wenig eigene, 

positiv besetzte Erfahrungen zurückgreifen (vgl. Kapitel 7.3.1).

Gefunden 4: Überforderung aufgrund unrealistischer Ziele

Überraschenderweise setzten sich Pädagoginnen sowie manche FachdidaktikerInnen 

ähnliche  Ziele.  Dazu  zählt  nach  Ansicht  der  Autorin  beispielsweise  die  von  den 

Befragten besonders hervorgehobene Wichtigkeit der kindzentrierten Bildungsanlässe, 

denen ein Experimentieren und Ausprobieren angeschlossen ist (vgl. Kapitel  7.2.6). 

Denn  die  Pädagoginnen äußern  den Verdacht,  Physik  im Kindergarten  werde  von 

Erwachsenen am Schreibtisch  entworfen (Verena,  42-46)  und habe wenig mit  den 

aktuellen  Bedürfnissen  der  Kinder  zu  tun.  Daher  ist  in  Bezug  auf  die 

Vermittlungsthematik  als  Befund  der  Interviewstudie  an  erster  Stelle  der 

Ausgangsmittelpunkt „Kind“ zu nennen. 

Weiters sind die Befragten mehrheitlich der Meinung, im täglichen Alltag, ausgehend 

von beobachteten Phänomenen, anhand spontaner Fragen, „einfache“ Erklärungen im 

dialogischen  Gespräch  konstruieren  zu  können.  Ähnliches  in  fachdidaktischer 

Sprache:  Den  Kindern  werden  Ergebnisse  und  Erklärungen  nicht  transmissiv 

vermittelt.  Durch  kognitive  Aktivierungs-  und  Strukturierungsmaßnahmen  unter 

Berrücksichtigung kooperativer Prozesse soll zur individuellen Wissenskonstruktion 

angeregt werden (Möller 2009, 167). 

Keines dieser Ziele will von der Forscherin als unwichtig erklärt werden. Es ist an 

dieser  Stelle  lediglich  festzuhalten,  dass  stellenweise  die  Anforderungen  der 

FachdidaktikerInnen in die Konzepte der Befragten fest integriert sind. 

Denken  wir  aber  alleine  die  Möglichkeiten  und  Rahmenbedingungen  mit,  die 

Pädagoginnen  in  ihrer  täglichen  Arbeit  und  durch  ihre  Ausbildung  vorfinden,  so 

gleichen diese Anforderungen, welche die Befragten eben auch – und das soll diese 

Studie zeigen- erstaunlicherweise an sich selber richten, unerreichbaren „Sternen“, an 

denen wir „unseren Kurs ausrichten“ und nicht möglichen Aufgaben.

Hier muss kritisch bemerkt werden, dass es sein könnte, dass die Pädagoginnen die 

Bildungsgelegenheiten  einfach aus  einem pragmatischen Blickwinkel  wahrnehmen. 

Die  Autorin  dieser  Studie  sitzt  seit  drei  Jahren  am  Schreibtisch,  denkt  über 

physikbezogene  Elementarbildung  nach  und  behält  bei  jeder  gestellten  Frage  der 

Kinder das ganze Lehrgebäude der Physik im Hinterkopf. Ganz im Gegensatz dazu 
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reagieren die Befragten ( „(...) es klingt immer viel dramatischer und komplizierter,  

als es eigentlich wirklich ist.“ (Doris, 135-144)) mit einer bewundernswerten Frische 

der Praxis, welche unabdingbar ist, will der Alltag gemeistert werden. 

Dennoch löst die aktuelle Forderung bei den Pädagoginnen auch Überforderung aus. 

Die Pädagoginnen fühlen sich zu etwas gedrängt, das sie nicht leisten können. Auf 

emotionaler  Ebene  lassen  sie  ihren  Unmut  darüber  freien  Lauf:  „Wir  sind  keine  

Wunderwuzzis!“ (Helga, 188) Sie finden schlagkräftige Argumente, wenn es darum 

geht,  die  Bedürfnisse  der  Kinder  gegenüber  der  Gefahr  einer  „Überförderung“ 

abzugrenzen („Der muss sich auch einmal in die Ecke setzen und Nasen bohren“  

(Silke,  195)).  Sie ergreifen in  den Gesprächen immer wieder die Gelegenheit,  ihre 

hinderlichen Rahmen- und Ausbildungsbedingungen zu beschreiben. Wozu sie aber 

mehrheitlich  nicht  in  der  Lage  sind,  ist,  die  Komplexität  der  an  sie  gestellten 

fachbezogenen wie didaktischen Aufgabe richtig einzuschätzen. 

Angenommen es ergibt sich die Möglichkeit zu einem Gespräch mit einem Kind im 

Kindergarten, just in dem Moment, wenn sich dieses beispielsweise trotz ruhenden 

Tellers über das Weiterdrehen der Suppe wundert. Angenommen es muss kein Popo 

geputzt und kein Elternplakat angefertigt werden. Angenommen die Pädagogin genoss 

eine fundierte Ausbildung zur Beschreibung der gerade wirkenden Kräfte und kann ihr 

Wissen in der Situation abrufen und auf die Situation übertragen. Dennoch bleiben die 

obig geforderten Aktivierungs- und Strukturierungsangebote seitens der Pädagogin, 

welche individuelle Wissenskonstruktion anregen, ein weithin ungelöstes Problem.

Bei den Pädagoginnen (und auch hier ist das nicht für alle gültig) kommt folgende 

Botschaft an: Physik im Alltag mit ihren Kindern zu erkennen und adäquat darauf zu 

reagieren, wäre an und für sich keine schwierige Sache, sondern: „Ich habe das halt  

auch nie verstanden und mir auch nie überlegt.“ (Andrea, 89-91) Dass es sich aber 

bei  Physik  im  Kindergarten  weder  inhaltlich  noch  methodisch  um  eine 

„Hausfrauenphysik“ handelt, scheint nicht klar genug formuliert (vgl. Kapitel 7.3.2). 

Ihr eigenes Unvermögen, auf diese hohen Ansprüche adäquat reagieren zu können, 

führen die Befragten jedoch teilweise auf sich selbst oder auf ihr Geschlecht zurück 

(vgl. Kapitel  7.3.6). Dieser Umstand gibt Grund zum Nachdenken. Wenn Physik im 

Kindergarten nämlich so einfach ist,  wie es streckenweise dargestellt  wird, warum 

haben dann PhysikerInnen nicht schon eher damit begonnen?
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„Es  ist  also  sicher  keine  einfache  Aufgabe  Kindern  und  Jugendlichen 
naturwissenschaftlich-technische  Phänomene  zufrieden  stellend  zu  erklären 
(…). Wenn wir als Autoren dieses Artikels es so viel besser wüssten als die  
Autoren der zahlreichen Bücher, dann hätten wir schon längst eines schreiben 
müssen.“ (Fliesser/ Kiupel 2004, 84)

Gesucht 4: Was ist wirklich machbar?

Falls  sich  zukünftig  zeigen  sollte,  dass  gezielt  vorbereitete  Experimente  mit 

instruktiven  Elementen  naturwissenschaftsbezogenes  Lernen  für  die  Grundschule 

sinnvoll vorbereiten, dann könnte eine mögliche Aufgabe der Fachdidaktikforschung 

darin  liegen,  innewohnende  Sachverhalte  der  angebotenen  Experimente  für 

Pädagoginnen und Kinder zu elementarisieren. PhysikerInnen müssten eine Auswahl 

der Experimente treffen,  die eine Elementarisierung auf inhaltlicher (Was sind die 

fundamentalen Grundideen der Physik für den Kindergarten?), begrifflicher (Welche 

adäquaten  Begriffe  sind  für  eine  Kommunikation  im  Kindergarten  und  für  den 

weiteren  Schulbesuch  sinnvoll?)  sowie  methodischer  Ebene  erlauben. 

Kindergartenpädagoginnen können zu Recht diese Auswahl nicht alleine treffen und 

schon gar nicht im Alltag mit ihren Kindern.

Mit diesem Wunsch soll kein feststehender Kanon an physikalischen Inhalten für den 

Kindergarten  gemeint  sein.  Denn  Vorsicht  scheint  geboten,  bei  einer  voreiligen 

Engführung, die ganzheitliche Erziehungspraxis in zielgerichtete „Unterrichtsfächer“ 

einzuteilen.  Alleine  die  Aufspaltung  des  naturwissenschaftlichen  Unterrichts  in 

einzelne Fächer wird wiederholt kritisiert. Sie soll dadurch nicht in den Kindergarten 

vorverlegt  werden.  Die  Autorin  wünscht  sich  bei  dem  vorgeschlagenen 

Elementarisierungsvorhaben lediglich eine Reduktion der Ansprüche an Pädagoginnen 

auf  „Machbares“.  Besonders  die  hoch  gefassten  Ziele  bezüglich  der 

Bildungswirksamkeit  müssten  neu  verhandelt  werden.  Es  könnte  sich  auch 

herausstellen,  dass  viel  mehr  möglich  ist  als  gedacht.  Trotzdem schließt  sich  die 

Forscherin,  aufgrund  der  Bestätigung  der  allgemeinen  Überforderung  durch  die 

Interviewpartnerinnen, Möllers Fazit an, wenn diese ein übergreifendes Konzept zur 

Entwicklung naturwissenschaftlicher Kompetenzen fordert: 
„Dieses  zu  entwickelnde  Konzept  bedarf  der  normativen  Begründung  von 
wünschenswerten  Kompetenzen,  der  Erforschung  erreichbarer  Ziele  unter 
Berücksichtigung der  Denk- und Lernmöglichkeiten wie auch der  Interessen 
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von  Kindern  sowie  der  Erforschung  eines  kumulativen  Aufbaus  von 
Kompetenzen.“ (Möller 2009, 172)73

Gefunden 5a: Physikunterricht als einziger Schlüssel zur Physik

Ein  sicheres  Fundstück  der  vorliegenden  Studie  scheint  der  ineffiziente, 

abschreckende, theorielastige Physikunterricht zu sein. Die an den Beginn der Arbeit 

gestellte  Arbeitshypothese  wurde  bestätigt  (vgl.  Kapitel  5.1.1).  Die  Pädagoginnen 

sammeln tatsächlich vorwiegend negative Erfahrungen im Physikunterricht. Das wirkt 

sich,  wie  die  Interviewpartnerinnen  belegen,  in  einem  für  Frauen  und  Männer 

asymmetrischen Selbstkonzept bezüglich naturwissenschaftlicher Kompetenzen aus. 

Zudem  fühlen  sich  die  Befragten  unzureichend  aus-  bzw.  fortgebildet, 

naturwissenschaftliche Themen im Kindergartenalltag zu implementieren. Bis auf eine 

einzige Pädagogin bestätigen alle Gesprächspartnerinnen inklusive aller  Vorstudien 

diese  Tatsache.  Es  darf  daher  behauptet  werden,  der  Physikunterricht  an 

Bildungsanstalten  unterliegt  einem  allumfassenden  Systemfehler.  Aufgrund  dessen 

stellt  physikbezogene  Elementarbildung  auch  für  PhysiklehrerInnen  eine 

Überforderung dar.  Nicht  nur  in  Anbetracht  der  Ausbildungsstruktur  scheint  diese 

Behauptung berechtigt.

Gefunden 5b: Die Pädagoginnen finden eigene Schlüssel und sperren 
auf!

Die anfangs gestellte Hypothese, Pädagoginnen finden weniger Möglichkeiten, sich 

über  ihre  Ausbildung  hinaus  mit  naturwissenschaftlichen  Fragestellungen  zu 

beschäftigen  (vgl.  Kapitel  5.1.1),  wurde  von  der  Mehrheit  der  Befragten  nicht 

bestätigt. Sie legen trotz unzureichender Rahmen- und Ausbildungsbedingungen ein 

großes  Engagement  an  den  Tag  und  entwickeln  vielerlei  Strategien,  um  dem 

naturwissenschaftsbezogenen  Bildungsauftrag  nachzukommen.  Das  Lernen  in 

Lebensgemeinschaften und in der Familie wird besonders wertgeschätzt, da dabei die 

Möglichkeit  besteht,  fehlendes  Fachwissen  im  dialogischen  Gespräch  mit  einer 

vertrauten Person aufzubauen (vgl. Kapitel  7.3.7). Pädagoginnen sind beispielsweise 

sehr  wohl  bereit,  sich  selbständig  Wissen  durch  die  Lektüre  von  Sachbüchern 

anzueignen. 

73 Auch hier fehlt die Berücksichtigung der Denk- und Lernmöglichkeiten und Interessen der 
Pädagoginnen.
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Das bringt auf der einen Seite für PhysiklehrerInnen Entlastung. Auf der anderen Seite 

bedarf  es  einer  Untersuchung,  ob  die  von  den  Pädagoginnen  genannten 

Bewältigungsstrategien  auch  hinderliche  Elemente  bei  weiteren  Lernprozessen  der 

Kinder hervorrufen.

Gesucht 5a: Ein neuer Physikunterricht an Bildungsanstalten

Physikbezogene  Elementarbildung  wird  verbessert  und  darin  scheinen  sich  alle 

Befragten  einig  zu  sein,  wenn  PhysiklehrerInnen  der  Bildungsanstalten  für 

Kindergartenpädagogik ihre Schlüsselrolle verstehen, welche sie bezüglich Physik im 

Kindergarten  innehaben.  Die  Gesprächspartnerinnen  wünschen  sich  einhellig  eine 

verbesserte  Ausbildungssituation.  In  erster  Linie  muss  zukünftiger  Unterricht 

angehende Pädagoginnen ermutigen,  im physikbezogenen Bildungsbereich  tätig  zu 

sein.  Dafür  ist  die  Möglichkeit  zu  eigenem  Experimentieren  im  Unterricht  und 

Kindergarten unverzichtbar und sollte nicht wie bisher die Ausnahme darstellen. Nicht 

der  Erwerb  von  Fakten  ,  Formalismen  und  Gesetzen  soll  im Vordergrund  stehen 

(Heering  2011,  20).  Die  Befragten  fordern  daher,  den  Physikunterricht  in  seinen 

Grundstrukturen zu verändern, eine neue Auswahl an Bildungsinhalten zu treffen, um 

die Brücke zur Praxis schlagen zu können. 

Denn  nachträgliche  Korrekturen  durch  Fortbildungsveranstaltungen  oder  neue 

curriculare  Rahmen-Pläne  zeigen  bei  den  befragten  Pädagoginnen  geringe 

Auswirkung auf ihre aktuelle physikbezogene Bildungsanstrengung.74

Die  Autorin  bezweifelt,  ob  die  jetzigen  Bedingungen  an  Bildungsanstalten 

ausreichen,  diesen  hohen  Anforderungen  gerecht  zu  werden.  Physikbezogene 

Elementarbildung findet sich rudimentär im Lehrplan der Bildungsanstalten wieder. 

Sie  schließt  sich  Blaseios  Meinung an  -  „Auf diese  professionellen  Kompetenzen 

kann ausschließlich ein Studium vorbereiten.“ (Blaseio 2009, 91) Neben der höheren 

Bezahlung  bleibt  umstritten,  wer  die  zukünftigen  Hochschulstellen  besetzen  soll, 

wenn  in  Österreich  bisher  kaum  Mittel  in  frühpädagogische  Forschung  investiert 

wurden.  Das  Lehrpersonal  insbesondere  im  Bereich  Physik  müsste  sich  genau 

genommen selber ausbilden. 

74 Die Gültigkeit dieser Aussage erfährt ihre Einschränkung durch die unzureichenden 
Fortbildungsmöglichkeiten.
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Zusätzlich möchte die Autorin davor warnen, Physik als neues Schwerpunktfach in 

der  angestrebten  Hochschulausbildung  zu  verankern.  Denn  die  Befragten  äußern 

wiederholt ihre Sorge, bei physikbezogener Elementarbildung die Ganzheitlichkeit der 

Bildungsgelegenheiten  im  Kindergarten  zu  vernachlässigen.  Hinderlich  erscheint 

ihnen,  die  Lerngelegenheiten  schon  im  Kindergarten  in  Fächer  entsprechend 

universitärer Disziplinen einzuteilen. Sie wünschen sich nicht  mehr Physik für ihrer 

Ausbildung, sondern „angewandte, integrierte Physik“ (vgl. Andrea, 257-258). Die 

Affinität  zum  Unterrichtsfach-Physik  ist  und  bleibt  für  die  Mehrzahl  der 

Pädagoginnen ambivalent. Auch wenn sie Physik im Kindergarten positiv belegen.

Gesucht 5b: Physik durch die Hintertür

Physikbezogene  Elementarbildung  muss  vielmehr  an  Vertrautem  anschließen.  Die 

Pädagoginnen  empfinden  beispielsweise  Angebote  wie  „Experimente  mit  Schnee“ 

aufgesetzt, erwachsenenzentriert und künstlich (vgl. Kapitel 7.2.8). Sie wünschen sich 

eine  Einbettung  in  gewohnte  Bildungsgelegenheiten.  Mit  den  Worten  Feynmans 

gesprochen, wären Ausflüge in andere Gebiete zu empfehlen, „weil die Trennung der 

Gebiete, wie wir deutlich hervorgehoben haben, nur menschliche Bequemlichkeit und 

eine unnatürliche Angelegenheit ist.” (Feynman 2007, 467) 

Die  Ergebnisse  dieser  Studie  geben  hierfür  auch  konkrete  Hinweise:  Erste 

Anknüpfungspunkte  könnten  Sinnesübungen  aus  der  Reformpädagogik  sein 

(beispielsweise Farbmischversuche von Maria Montessori). Diese erprobten Impulse 

sollten  ausgebaut  und  auf  einer  physikalischen  Ebene  vertieft  werden.  Auch 

Wahrnehmungsübungen aus der Heil- und Sonderpädagogik bieten sich, weil erwähnt, 

als mögliche Ankerbeispiele an. In diesem Zusammenhang müssten Differenzen und 

Übereinstimmungen zu Physik im Kindergarten herausgearbeitet werden.

Eine  Zusammenschau  von  bisher  angebotenen  Bildungsgelegenheiten  könnte  auch 

helfen,  unnötige  Wiederholungen  zu  vermeiden.  Denn  die  Befragten  beschreiben 

Physik im Kindergarten auch als Marketinggag, welcher vertraute Bildungsangebote 

lediglich unter neuem Etikett anpreist.

Diese  Forderungen  stellen  hohe  Ansprüche  an  alle  Beteiligten.  Intensive 

Kommunikation und Kooperation bilden die  Voraussetzungen für  eine tatsächliche 

Integration  von  Physik  in  das  alltägliche  Bildungsgeschehen  des  Kindergartens, 

ebenso wie eine gemeinsame Problemansicht und Sprache (Kircher/ Dittmer 2004,7).
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Dabei lohnt sich ein Blick auf die mathematische Früherziehung. In diesem Bereich 

gibt  es  seit  mehreren  Jahrzehnten  Forschungsanstrengungen.  Nach Meinungen der 

Pädagoginnen  konnten  Arbeitsbehelfe  entwickelt  werden,  welche  die  Denk-  und 

Lernmöglichkeiten  sowie  Interessen der  Kinder  und Pädagoginnen berücksichtigen 

(Simeonov/  Mairinger/  Schmid  2010).  Dies  wurde  auch  im  Anfangsfragebogen 

bestätigt: Die Befragten nennen bei den persönlichen Vorlieben häufiger Themen der 

mathematischen Bildung (vgl. Kapitel 6.4.2).

8.2 Zusammenfassung der Interpretation

Die  vorliegenden  Befunde  der  Studie  sprechen  nicht  gegen  physikbezogene 

Elementarbildung  als  solche,  sondern  verweisen  auf  Probleme  dieser  Form  der 

Praxisgestaltung.  Die  Autorin  sieht  vier  Gründe  aufgrund  derer  Physik  im 

Kindergarten  nicht  die  gewünscht  entscheidende  Rolle  im  Bildungsgeschehen  des 

Kindergartens spielt (Kircher/ Dittmer 2004, 4):

• Die Eigenlogik der Praxis wird unterschätzt. Beispielsweise finden die Denk-

Lern-  und  Lehrmöglichkeiten  sowie  Interessen  der  Pädagoginnen  in  den 

aktuellen  Forderungen  nach  vermehrt  physikbezogener  Bildung  keine 

Berücksichtigung.

• Die Komplexität  der Thematik wird von allen Beteiligten verkannt.  Anders 

formuliert: Die Ziele sind zu ehrgeizig.

• Die  prinzipielle  Vorläufigkeit  von  Physik  im  Kindergarten  wird  nicht 

kommuniziert:  Wir  haben  momentan  noch  kein  sicheres  Wissen,  was 

physikbezogene Elementarbildung den Kindern wirklich bringt.

• Die geringe Vertrautheit  aller  Beteiligten  mit  Physik  im Kindergarten  wird 

nicht  thematisiert.  Es  gilt  in  viele  Richtungen  Transferschwellen  zu 

überwinden.

Nach  Beendigung  des  Forschungsprojekts  zeigt  sich  ein  gemischtes  Bild  auf  das 

Spannungsfeld (Anforderungen, Bewältigungsstrategien, Pädagoginnen, Reaktionen). 

Es  war  ein Anliegen der  Untersuchung,  die  Stimme der  Praxisexpertinnen für  die 

fachdidaktische  Diskussion  hörbar  zu  machen.  Die  so  gewonnenen  alltagsnahen 

Einblicke  auch  in  die  Innenperspektive  der  Praxisexpertinnen  weisen  auf  das 

Potenzial  hin,  welches  sie  in  zukünftige  Diskurse  um  physikbezogene 

Elementarbildung einbringen könnten. 
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9 Ausblick und Schluss

Diese Studie hat gezeigt, wie wichtig es ist, in konkrete Kindergärten zu gehen und 

die Situation vor Ort zu erkunden. Neu war, Aussagen von Praxisexpertinnen gleich 

viel  Beachtung  zu  schenken  wie  theoretischen  Empfehlungen  aus  Büchern.  Ein 

Ernstnehmen  aller  Beteiligten  kann  sehr  wohl  die  Gelingensbedingungen  für 

erfolgversprechende  physikbezogene  Elementarbildung  verbessern.  Über  die 

Perspektive  der  Pädagoginnen  hinaus,  wäre  es  notwendig,  jene  der  Kinder  mit 

geeigneten Forschungsdesigns der neuen Kindheitsforschung – das meint  mit ihnen 

und nicht über sie zu forschen – zu erheben. Ein möglicher Zugang hierfür stellen die 

vielzitierten Warum-Fragen von Kindern dar (Lück 2003, 14/ Linder 2008, 211). Dies 

jedoch bleibt Aufgabe für weiterführende Forschungsprojekte.
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10 Anhang

Eine Sammlung der Interviews befindet sich auf der beigelegten CD und kann bei 

Interesse unter puppipratz@gmail.com angefordert werden.

I
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10.  Anhang
Abstract

Physik  im  Kindergarten  ist  ein  in  Medien  und  Öffentlichkeit  zunehmend 

wahrgenommenes  Thema  im  Grenzgebiet  zwischen  Physikdidaktik  und 

Elementarpädagogik.  Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit  ist  das Spannungsfeld 

innerhalb dessen sich Kindergartenpädagoginnen bewegen: Zwischen der Forderung 

nach einerseits  mehr physikbezogener  Elementarbildung sowie den Möglichkeiten, 

die ihnen zur Verfügung stehen, diese zu leisten und andererseits den Reaktionen der 

Befragten auf realisierte und zukünftige Projekte besteht eine Diskrepanz. 

Im Erkenntnisinteresse der vorliegenden Arbeit liegen daher die daraus resultierenden 

subjektiven Einstellungen von Kindergartenpädagoginnen zum vorliegenden Thema.

Aus  dem Blickwinkel  der  Physikdidaktik  wird  der  Untersuchungsgegenstand über 

eine Analyse des Anforderungsprofils erschlossen. Darüber hinaus geht die Autorin 

der  Frage  nach,  wie  Pädagoginnen  in  Österreich  auf  ihren  neuen  Bildungsauftrag 

vorbereitet  werden  und  welche  Sozialisationsvoraussetzungen  bei  Pädagoginnen 

sowie PhysikerInnen zu berücksichtigen sind.

Die zuerst in theoretischer Auseinandersetzung gewonnenen Erkenntnisse wurden in 

ein  qualitatives  Forschungsdesign gebracht.  Die  Erkundung subjektiver 

Sinnstrukturen erfordert  eine  gegenstandsbezogene  Herangehensweise  über  einen 

Methodenmix  aus  explorierenden  und  narrativen  Erhebungsweisen.  Das  Sample 

umfasst zehn Einzelinterviews mit Pädagoginnen, die eine Hälfte arbeitet in Tirol die 

andere in Wien.

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass die Eigenlogik der Praxis unterschätzt wird. In 

der Selbstdarstellung der Befragten scheint Physik im Kindergarten viel mehr in den 

Alltag  integriert  als  es  die  Öffentlichkeit  wahrnimmt.  Die  Pädagoginnen  finden 

durchaus eigene Wege, dem Bildungsauftrag nachzukommen. Dabei spielen für die 

Mehrheit der Befragten Erfahrungen aus ihrem Physikunterricht sowie Impulse durch 

Bildungspläne  und  Fortbildungsveranstaltungen  keine  Rolle.  Die  Befunde  belegen 

weiters, dass die aktuell erhobenen Forderungen bei den Kindergartenpädagoginnen 

teilweise gegenteilige Wirkung zeigen. Diese problematischen Effekte lassen sich nur 

vermeiden,  wenn  die  Befragten  in  zukünftige  Forschungsprozesse  zu  realistischen 

Zielen  eingebunden werden und sich  Anknüpfungspunkte  an  ihre  bisherige  Arbeit 

finden lassen.
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10.  Anhang
Abstract

Gradually also the media acknowledge the study of physics in the kindergarten as a 

valuable  topic,  influenced  by  both,  the  natural  sciences  as  well  as  educational 

sciences. Therefore this  study focuses on the field of work of today's kindergarten 

teachers.  It  attempts  to  highlight  the  discrepancy  between  the  demand  for  more 

education in the natural sciences on the one hand and the scarcity of natural-science-

skill-resources  that  teachers  of  young  learners  have  to  deal  with  as  well  as  the 

ambivalent reactions toward past and present projects of implementing physics in the 

kindergarten  on  the  other.  Because  of  their  experience  kindergarten  teachers  are 

considered a valuable source of insight for this research project.

The theoretical part of this thesis looks at the professional teaching plans and their 

requirements for kindergarten teachers in Austria. A second part of this paper then 

attempts to delineate the teacher training Austrian nursery teachers go through as well 

as the circumstances of their daily work that cannot be excluded of such a survey. 

The results of this research have then been filled into a qualitative-empirical research 

design.  Ten  interviews  with  kindergarten  teachers,  partly  from  Vienna  and  the 

province  of  Tyrol,  build  the  data  basis.  In  order  to  be  able  to  tackle  questions 

regarding their work it was necessary to let them talk freely about concrete situations. 

Thus the interviews were carried out by means of narrative exploration and creative 

association. 

The findings of these interviews have shown that it is a mistake to undervalue the 

power of practical experience. The self-portrayals of the kindergarten teachers have 

highlighted that the study of natural sciences functions much more as an integral part 

of kindergarten routines  than our  society is  aware of.  The survey has  proved that 

kindergarten teachers usually find their own creative way of putting to practice the 

study  of  natural  sciences,  also  without  the  help  of  specific  training  courses. 

Furthermore it could be shown that the demands of the recent public discourse did not 

have a positive effect on the work of nursery school teachers. In the future, such a 

problematic backlash can only be avoided on the condition that teachers are involved 

in rather than excluded from discussions on the topic.
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Impulszitate und Bilder für das Interview:

Ziel der Befragung:

Ich lade Sie als Expertin der Praxis ein, mit mir über das 

Thema „Physik im Kindergarten“ zu sprechen. Ziel der 

Befragung ist es, den Diskurs über Physik im Kindergarten 

mit Stimmen aus der Praxis anzureichern. Sie können zu 

kurzen Zitaten der theoretischen sowie öffentlichen Debatte 

mit Ihrem Wissen aus der Praxis reagieren.
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„Versäumen wir, wesentliche Bildungschancen zu nutzen 

beim <Trödeln im Spielparadies>"?

Roux, Susanne: PISA und die Folgen. Der Kindergarten zwischen Bildungskatastrophe und 
Bildungseuphorie, In: Textor, Martin (Hrsg.): Kindergartenpädagogik- Online-Handbuch. aus: 
http://www.kindergartenpaedagogik.de/967.html (7.1.2011)

„Immer mehr Eltern fragen nicht mehr: ‚Wird mein Kind 

überfordert?’ Sondern: ‚Lernt es genug?’”

Die Zeit online, 25.11.2004, aus: http://www.zeit.de/2004/49/B-Kindergarten_OECD 
(7.1.2011)

„Die Kleinen lernen zu wenig. Das soll sich jetzt ändern.“

Die Zeit online, 25.11.2004, aus: http://www.zeit.de/2004/49/B-Kindergarten_OECD 
(7.1.2011)

„PISA beginnt im Kindergarten - ohne Reformen in der 

Elementarpädagogik wird sich an den Ergebnissen der 

PISA-Studien wenig ändern!“

Plattform EduCare, aus:http://www.plattform-educare.org/Presse
%2004.12.2010%20-%20PISA-Studie.htm     (7.1.2011)
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„Wenn Lisa und Max auf einem 

Baumstamm balancieren, setzen sie sich 

mit den Gesetzen der Schwerkraft 

auseinander. Milena übt sich an statischen 

Gesetzen, wenn sie einen hohen Turm aus 

Bauklötzen baut. Und Kerim spürt den 

Schallwellen nach, wenn er das berühmte 

Schnurtelefon benutzt.“

Evanschitzky, Petra: Warum eigentlich Physik im Kindergarten? aus: http://www.mint-
zentrum.de/fach/01.html (27.11.2010)

„Kinder entdecken dabei [beim Forschen] Zusammenhänge, 

erstellen Hypothesen, treffen Voraussagen und planen 

Neues. Sie beschaffen sich gezielt Informationen, bilden 

Theorien und verändern diese aufgrund von Erfahrungen.“

BM:UKK: Bundesländerübergreifender BildungsRahmnPlan für elementare 
Bildungseinrichtungen, Enfassung August 2009, 20.
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„Was sehen Sie dort [im Kinderbett]? Die meisten von uns 

sehen ein Bild der Unschuld und Hilflosigkeit, ein 

unbeschriebenes Blatt. Doch was wir in Wirklichkeit sehen, 

ist der großartigste Geist, der je existiert hat. Der 

gewaltigste Lernappart des ganzen Universums. Die kleinen 

Finger und der winzige Mund sind Forschungsgeräte, die 

die fremde Welt ringsum mit größerer Präzession erkunden 

als jeder Marsrover. Die schrumpeligen Ohren...“

Gopnik, Alison, Meltzoff Andrew, Kuhl, Patricia: Forschergeist in Windeln. Wie die Kinder die 
Welt begreifen, dt. Ausgabe, München, Zürich, 2006, 17.

„Ausgangspunkt eines jeden Projekts ist immer ein 

Naturerlebnis. (…) Wichtig ist die Aufmerksamkeit der 

professionellen PädagogIn, die eine spontane kindliche 

Naturbegegnung aufgreift und sie thematisch (...) vertieft.“

Schulte-Ostermann, Ute/ Brit-Jürgensen, Sylvia: Die Beziehung zur Natur ist eine Beziehung zu 
sich selbst. Naturspielpädagogik, Naturwissenschaften und mehr... In: Textor, Martin (Hrsg.): 
Kindergartenpädagogik- Online-Handbuch. aus: 
http://www.kindergartenpaedagogik.de/1277.html (11.11.2011)
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„Viel zu lange ist übersehen worden, wie fruchtbar Kinder 

in frühen Jahren durch eigenes Experimentieren gefördert 

werden können. Der Bereich Naturwissenschaft und 

Technik blieb in den Kindergärten einfach ausgeblendet, 

den Kleinen wurde die Fähigkeit zum logischen und 

kausalen Denken abgesprochen. Seit einiger Zeit scheint 

sich das zu verändern.“Ohren...“

Am Phänomen lernen – Naturwissenschaftliche Förderung im Elementarbereich. aus: 
http://www.uni-flensburg.de/aktuelles/notizen-aus-der-universitaet/am-
phaenomen-lernen-naturwissenschaftliche-foerderung-im-
elementarbereich/     (7.2.2011)

„Ohne eine solide und früh einsetzende 

naturwissenschaftliche Bildung können humaner und 

demokratischer Fortschritt und künftiger Wohlstand nicht 

gesichert werden.“

Am Phänomen lernen – Naturwissenschaftliche Förderung im Elementarbereich. aus: 
http://www.uni-flensburg.de/aktuelles/notizen-aus-der-universitaet/am-
phaenomen-lernen-naturwissenschaftliche-foerderung-im-
elementarbereich/     (7.2.2011)
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„Da gab es zu Anfang viele Vorurteile auf unserer Seite. 

Natürlich hatten wir immer das Unfallrisiko vor Augen, die 

Aufsichtspflicht und unsere Haftungsverpflichtung, wenn 

etwas passiert. (…) ' Astrid fällt ihr ins Wort: ; Also, wenn 

wir uns ganz ehrlich sind, gab es bei uns die größten 

Widerstände in der Richtung, dass wir uns das selber nicht 

zugetraut haben.'“

Krenz, Armin: Was Kinder brauchen. Aktive Entwicklungsbegleitung im Kindergarten, 
Weinheim und Basel, 2005, 100-101.

„In Kindergärten und Grundschulen legen wir das 

Fundament, damit sich das Interesse an Natur und Technik 

in weiterfuhrenden Schulen und Universitäten stärker als 

bisher entwickeln kann. Die Begeisterung junger Menschen 

fur diese Themen ist essentiell fur die Zukunft unseres 

Landes.“

Winter, Ekkehard: Geleitwort. In: Möller, Kornelia (Hrsg.) Lernen mit der Klasse(n)kiste 
“Schwimmen und Sinken” im Sachunterricht der Grundschule. aus: http://www.uni-
muenster.de/Sachunterrichtsdidaktik/werkstatt/klassenkisten/veroeffentlic
hte_klassenkisten.htm     (16.1.2011)
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„Egal, ob Sie ein Metier beherrschen oder nicht – 

entscheidend ist, dass es für die Kinder interessant ist, in 

ihre gegenwärtige Entwicklungsphase ,passt' und in einen 

Zusammenhang mit ihren Fragen und Erfahrungen zu 

bringen ist. Vor allen Dingen kommt es darauf an, den 

Kindern etwas zu ermöglichen, was ihnen in ihrem üblichen 

Alltag und Lebensumfeld nicht zugänglich ist.“

Lill, Gerlinde (Hrsg.): Bildungswerkstatt Kita. Bildungsmöglichkeiten im Alltag entdecken, 
Weinheim und Basel, 2004, 64-65.Basel, 2004, 64f.

„Wir Erwachsenen neigen in solchen Situationen dazu, die 

Kinder zu korrigieren, ihnen die richtige Sichtweise und 

naturwissenschaftlich korrekte Deutung darzulegen.“

Evanschitzky, Petra: Warum eigentlich Physik im Kindergarten? aus: http://www.mint-
zentrum.de/fach/01.html (27.11.2010)
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Bildquelle: http://www.dieschilder.com/schildershop/system/?
plugin=imgviewer&wkid=10437756168740816&img=/artikel/VSS-K-007.jpg, 
http://upload.wikimedia.org/wikipedia/de/c/ce/PISA-LOGO.JPG, 
http://www.wissenswertes.at/index.php?id=zeichen-einbahn 

Bildquelle: privat
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10.  Anhang
Anfangsfragebogen: Allgemeine Erhebung

Ich stelle mich vor:
Susanne Klein, Kindergartenpädagogin, Ausbildung zur Elementaren 
Musikpädagogin, Studium Physik Lehramt und Textiles Gestalten an der  
Angewandten, Mitstreiterin beim Physikmobil, Teilnahme an der Wissensakademie – Abhaltung von  
Kursen zum Thema Physik im Kindergarten in Wien, Mutter zweier Kinder im Kindergarten-  
und Volksschulalter, fachdidaktische Diplomarbeit an der Universität Wien;

Ziel dieser allgemeinen Befragung: Gegebene Rahmenbedingungen sichtbar machen.
Grundsätzliches zur Umfrage:
Die Befragung erfolgt anonym. Die Daten werden ausschließlich für wissenschaftliche 
Zwecke verwendet, vertraulich behandelt und nicht an Dritte weitergegeben.

Allgemeine Fragen:

Geschlecht:   □ weiblich  □ männlich
Wie lange arbeiten Sie schon als 

Kindergartenpädagogin?

                         

In welchem Bundesland sind Sie beschäftigt?                          

Arbeiten Sie in der Stadt oder am Land?                          

Arbeiten Sie in einem öffentlichen oder privaten 

Kindergarten?

                       

Ihre Arbeitsbedingungen:

räumliche Situation:

Steht Ihnen ein Raum oder ein Bereich im Gruppenraum zur 
Verfügung, um in einer Kleingruppe arbeiten zu können?   □ Ja  □ Nein
Finden Sie den Raum (Bereich) geeignet, um werkstattähnliche 

Situationen herstellen zu können?   □ Ja  □ Nein

Gibt es einen Garten, den Sie nutzen können?   □ Ja  □ Nein
Können Sie bestimmte Dinge, an denen Sie gerade mit den Kindern 
arbeiten, über einen längeren Zeitraum stehen lassen?   □ Ja  □ Nein

personelle Situation:

Können Sie Ihre Gruppe teilen, um zum Beispiel in 
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einer Kleingruppe zu arbeiten? □ Ja, leicht □ Manchmal □ 

Nie
Wie viele Kinder sind in Ihrer Gruppe?                          
Personal-Kind-Schlüssel: Wie viele Kinder 
kommen auf eine PädagogIn?                          

Welches Alter der Kinder ist in Ihrer Gruppe 

vertreten?

                         

zeitliche Situation:

Wie viele Stunden arbeiten Sie im Kindergarten?     Betreuungszeit (in Stunden)

    Vor-bzw.Nachbereitungszeit

Bereiten Sie sich auch in Ihrer Freizeit vor?   □ Oft □ Manchmal, □ Nie
Besuchen Sie in Ihrer Arbeitszeit Fortbildungen?   □ Oft □ Manchmal, □ Nie
Wie viele Stunden bleiben Ihre Kinder im 
Durchschnitt im Kindergarten?                       

Blick auf Ihre Arbeitsschwerpunkte im Kindergarten: (bitte schreiben Sie  

stichwortartig auf – was Ihnen spontan in den Sinn kommt)

Welche Themen (ganz allgemein) bieten Sie im Kindergarten an?

Was machen Sie mit Ihren Kindern besonders gerne?
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Bei welchen Themen würden Sie gerne unterstützt werden?

Eigene Anmerkungen:

Vielen Dank für's Mitmachen!
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Endfragebogen: Fiktives Unterstützungsangebot

Hätten Sie gerne eine Internetplattform: Wie zu guten 
Experimentierideen kommen?   □ Ja  □ Nein
Würden Sie an einer Fortbildung zur elementaren 
physikalischen Frühförderung teilnehmen?   □ Ja  □ Nein
Rat auf Draht: Ein Versuch klappt nicht, anrufen und 
Tipps bekommen?

  □ Ja  □ Nein

Angenommen, Sie könnten Experimentierkisten gratis 
ausleihen, würden Sie dieses Angebot in Anspruch 
nehmen?

  □ Ja  □ Nein

Könnten Sie sich vorstellen, physikalische 
Kurseinheiten für Ihren Kindergarten bei einem 
externen Anbieter zu buchen?

  □ Ja  □ Nein

Würden Sie das Angebot eines Stammtisches nützen? 
Pädagoginnen treffen sich und tauschen ihre 
Erfahrungen zum Thema Physik im Kindergarten aus?

  □ Ja  □ Nein

„Teamteaching“: Eine „ExpertIn“ kommt z.B.: mit einer 
Experimentierkiste und führt die Versuche in der 
Gruppe mit Ihnen durch. Die Versuche bleiben eine 
gewisse Zeit bei Ihnen zum Ausprobieren aufgestellt?

  □ Ja  □ Nein

Eigene Bemerkungen:
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