Cath Arnold
Was wir aus Beobachtungen lernen kénnen™?
Konstruktivismus

Als Friihpadagogen interessiert es uns, wie Kinder lernen. Wie Piaget und nachfolgend Athey sind wir
davon Uberzeugt, dass Kinder ihr Verstandnis der Welt durch das Ausprobieren und durch ihre
eigenen Erfahrungen selbst konstruieren®. Nach der Theorie des Konstruktivismus sind die Lerner
aktiv Beteiligte. Ihr Handeln kann korperlich, intellektuell und / oder emotional sein. Um zu lernen
stellen wir Verbindungen zwischen dem, was wir bereits wissen und etwas Neuem her. Im
forschenden Handeln von jungen Kindern kénnen wir einige dieser Prozesse nachverfolgen. Das
Konzept der ,Engagiertheit” (,involvement”) hilft uns, zu erkennen, wenn Lernprozesse stattfinden”.
Wenn ein Kind hoch engagiert ist, folgen seine Tatigkeiten haufig den Mustern, die wir aus der
Schematheorie kennen. ,Innerhalb der konstruktivistischen Padagogik“, so Athey, , erwagt die
Erzieherin sorgfiltig, was das Kind in die Lernsituation einbringt und was es damit verfolgt* >.

Wenn es ums Lernen geht beschéftigen wir uns damit, was das Kind erforschen will, statt uns von
einem Bildungsplan flhren zu lassen. So gut dieser Plan auch sein mag, er kann doch niemals die
direkte Beobachtung von Kindern beim Lernen ersetzen. Wir fangen bei den Kindern an und stellen
sodann einen Bezug zum Bildungsplan her. Proulx schreibt dazu: ,Konstruktivisten interessieren sich
fiir die Interpretation oder Deutung des Wissensstoffes durch den Einzelnen [, the individual’s
construal of knowledge“], das heilSt, wie ein Mensch das Lernen angeht ... alles Wissen ist subjektiv
und vom Lerner abhéangig. Konstruktivisten sprechen nicht (iber die interne Reprasentation der
duBeren Welt, sondern sie beschreiben das persdnliche Wissen, wie es zu der erfahrenen Welt passt
und mit ihr vereinbar ist.“®

Konstruktivisten sehen das Wissen nicht als etwas in der Welt, das erworben oder akkumuliert wird,
sondern als ,stets sich erneuernden Prozess” ’. Wir kdnnen dies gut beobachten, wenn Kinder ihre
gegenwartige Arbeitshypothese zu einem Problem zum Ausdruck bringen.

Ich erinnere mich an eine Unterhaltung mit dem dreijahrigen Alex:

Alex: Kennst du Martin?

Cath: Nein, ich kenne ihn nicht.
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Alex: Sag mal ,,Martin“.
Cath: Martin.
Alex: Jetzt kennst du Martin.

Schon diese kurze Unterhaltung lehrte mich eine Menge Uber Alex’ Verstandnis davon, wie wir
Menschen kennenlernen oder vielleicht, wie wir etwas von einem Menschen kennen. Seine
Arbeitshypothese lautete, dass, wenn wir den Namen eines Menschen sagen, wir ihn kennen oder
etwas von ihm kennen bzw. wissen.

Als Erwachsene, die mit Kindern arbeiten, ist unsere Rolle keine passive, sondern ,es ist der Prozess
des Lernens durch den Lerner, der den Zugang er6ffnet” .2 Einem Schema auf die Spur zu kommen ist
eine aufregende Angelegenheit, denn obwohl die Schemas universell sind, weiR man nie genau, wie
oder wann oder fiir wie lange das Interesse des Kindes daran da sein wird. Nattrlich gibt es fiir die
Abfolge von Handlungsschemas eine bestimmte Entwicklung, aber diese ist so komplex und vielseitig,
dass eine Vorhersage beziiglich eines oder mehrerer Muster fast unmdglich ist. Das halt uns jedoch
nicht davon ab, es zu versuchen.

Inhalt und Form

Der ,Inhalt” des Spiels von Kindern besteht darin, womit sie spielen und die ,,Form* ist, was sie damit
»tun®. Chris Athey weist auf Folgendes hin: Wenn wir zum Beispiel das Interesse eines Kindes an
,Uhren“ bemerken (Inhalt) kénnen wir ihm verschiedene andere Arten von Uhren anbieten, um
diese zu erforschen. Wenn wir jedoch erkennen, dass das Kind sich auch dafir interessiert, was die
Uhr macht (das zugrunde liegende Schema oder die ,Form“ davon ist die Rotation), dann haben wir
ungezahlte Moglichkeiten dafir, das Lernen Gber den Inhalt hinaus auf alles zu erweitern, was sich
dreht oder rotiert, vom Schneebesen tiber die (Erd-)Kugel bis zum Sonnensystem.

Die Fallstudien aus diesem Buch® weisen nach, dass Kinder sowohl ,Form“ als auch , Inhalt”
wahrnehmen und sie bedeutsam finden. Wahrend der ,,Inhalt” sich Gber Zeit und Raum verdndern
kann, ist die ,Form” gleichbleibend. So kann die ,Form“ tiber verschiedene Lernbereiche hinweg
erkennbar sein. Die ,,Form“ kann sich in Handlungen und Zeichen (Strukturen) zeigen. Wenn Jack sich
zum Beispiel fiir Kreuzungen und Gittermuster interessiert, erkennt er Ahnlichkeiten iber den

»Inhalt“ von Eisenbahnlinien und Kreuzen hinaus. Er zeigt auch ein Interesse daran, wie diese ,,Form*
entsteht (welche Handlungen nétig sind, damit Materialien dieser ,Form“ gleichen).

Koordinationen

Fortschritte kdnnen dann erkannt werden, wenn Kinder unterschiedliche Schemas koordinieren.
Robert erforschte ,gerade Linien“ (trajectories), ,,Umhillen” (enveloping) und ,Grenzen
Uberschreiten” (going through a boundary) und zeigte daraufhin ein Interesse daran, eine
Sonnenblume zu ziehen. Dies bestand darin, den Sonnenblumenkern in Erde zu stecken (ihn zu
umbhiillen), ihn zu wassern und zu beobachten, wie der Spross die Bodenoberflache durchbrach (eine
Grenzlinie iiberschritt). Sodann maR er tGber viele Wochen hinweg die Hohe seiner Sonnenblume
(eine gerade Linie in Verbindung mit einer vertikalen Bewegung). Die forschende Beschaftigung mit
den Schemas ermoglichte es ihm, das Konzept zu verstehen, wie Pflanzen aus einem Samenkorn
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wachsen; dies konnte fiir ihn koordiniert und generalisiert zum Wissen tber Pflanzenwachstum
werden.

Ebenso, wie Kinder verschiedene Schemas in ihrem Denken koordinieren, koordinieren sie sie auch in
ihrem Handeln (erinnern Sie sich noch daran, wie Sie das Autofahren oder das Skifahren erlernt
haben?). Caitlin (drei Jahre alt) z.B. koordiniert ihre Handlungen, um Flissigseife von einem
Seifenspender in einen Behalter umzufiillen. In diesem Fall bendtigt sie beide Hande, um zugleich
einen Knopf zu driicken (horizontale Linie), wahrend sie einen Behélter festhalt, der die Seife
aufnehmen kann (Einfiillen), die aus dem Seifenspender austritt (Hindurchgehen). Wir entwickeln
durch die Praxis ein Geschick, bis das Gehirn eine Handlungsfolge automatisiert, so dass wir uns
darauf nicht mehr bewusst konzentrieren miissen.

Assimilierung und Akkommodation

Wir haben gesehen, dass jedes der Kinder, die wir studiert haben, neuen Inhalt in ein bestehendes
Schema ,assimiliert” hat. Steffi z.B. spielte mit Mehl, Starkemehl, Matsch, Rasierschaum, Sand und
Erde und probierte deren unterschiedliche Eigenschaften aus und was passiert, wenn man diese
Materialien mischt.

Gelegentlich bemerkten wir, dass ein Kind seine Aktionen oder sein Handeln ,,akkommodieren”
musste, wenn etwas Unerwartetes geschah. Steffi (iberraschte es, dass einige Jungtiere vollig andere
Namen hatten als ihre Eltern. Sie konnte diese neue Information jedoch ,,akkommodieren®. Bis dahin
bestanden ihre ,Arbeitstheorie” und ihre Generalisierung darin, dass Jungtiere und ihre Eltern
dhnliche Namen trugen. Ethan fand heraus, dass Zugmaschinen nicht am Ende der Waggons
angekoppelt werden konnten, aber er ,,akkommodierte” sein Handeln, indem er seinen Zug hinter
eine Reserve-Lok positionierte und so mit dem Eisenbahnzug herumfuhr.

Piaget erklarte dieses iiberraschende Verhalten als ,Aquilibrierung” und ,, Disdquilibrierung”. Andere
Fachleute haben dies als ,,Bruch im Denken”, ,,Storung” oder , kognitive Dissonanz“ bezeichnet. Wie
immer wir diesen Prozess auch bezeichnen, er zeigt deutlich, was geschieht, wenn etwas unseren
Erwartungen nicht entspricht und sich eine Gelegenheit auftut, dazuzulernen und Neues zu
verstehen.

Wiederholte Muster oder zwanghaftes Handeln

Immer, wenn Pddagogen und / oder Eltern das Konzept der Schemas erdrtern, taucht die Frage auf,
was davon ,,zwanghaftes Verhalten” und was ,,normale” Wiederholungen im Verhalten sind. Aus der
Literatur und aus unseren eigenen Beobachtungen von Kindern aus dem autistischen Spektrum
wissen wir, dass Kinder mit einer autistischen Veranlagung tatsachlich Schemas benutzen, um zu
lernen. Einzelne Kinder nutzen wiederholtes Verhalten auch, um Sicherheit zu gewinnen. Das
Problem dabei ist, dass es Kinder gibt, die kein neues Verhalten entwickeln oder bei denen eine
Anpassung duRerst langsam und vorsichtig geschieht™. Jordan und Powell*! dazu: ,,Zwanghaftes
Handeln sollte nicht ,ausgemerzt’, sondern, wo moglich, kreativ erweitert werden, und anderes mit
einem Verhalten ersetzt werden, das dem gleichen Zweck fiir das Kind dient.”

10 Shaw, J.: Conference Talk, 23 January 2010, Pen Green Research Base, Corby, Northants.
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Wir glauben, dass Kinder sich ein Verstandnis von der Welt durch die Wiederholung von
Verhaltensmustern konstruieren. Es sollte daher fiir jedes Kind unser Ziel sein, ihr
Verhaltensrepertoire zu erweitern, indem wir ihnen Inhalte und Erfahrungen anbieten®?.

Geschlechtsunterschiede

Eine weitere haufig gestellte Frage von Padagogen und Eltern ist die, ob bei Madchen und Jungen
unterschiedliche dominante Schemas zu beobachten sind. Obwohl es fiir eine geringe Anzahl von
Kindern Hinweise darauf gibt, dass Jungen starker die Schemas ,gerade Linien” und , Verbindungen
herstellen” bevorzugen und Madchen zu ,umhillen” und ,transportieren” neigen, gibt es keine
abschlieRenden Ergebnisse®. Wie wir anhand der Fallstudien in diesem Buch'® gesehen haben,
erforschen Kinder zumeist Blindel von Schemas, die das ganze Spektrum der haufigsten Schemas
abdecken. Es ware nicht hilfreich, die Erfahrungen auf Madchen bzw. Jungen zu beschranken. Kinder
interessieren sich jedoch gelegentlich fir unterschiedliche ,Inhalte”, zum Beispiel zog Lee am
liebsten mit den anderen Jungen los und verkleidete sich als Feuerwehrmann, wahrend Caitlin es
mochte, mit anderen ,Baby“ zu spielen.

Wie kleine Kinder ihre vorherrschenden kognitiven Bediirfnisse erfahren und ausdriicken

Bis vor Kurzem sind wir Piaget und Athey dabei gefolgt, Gber unterschiedliche ,, Ebenen” zu sprechen,
auf denen Schemas ausgedriickt werden. Wir denken jedoch, dass wir eine neue Herangehensweise
an diese Vorstellung bendtigen, da die Entwicklung nicht hierarchisch verlauft. Wenn wir tGber
»Ebenen” sprechen, schliefen wir daraus auf eine einfache hierarchische Struktur. Die Entwicklung
des Verstehens und des Wissens ist jedoch komplexer als dieses Modell suggeriert. Menschen
erlangen Informationen von Gegenstanden, anderen Menschen und durch uns selbst (vgl. Abb.).
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Auf die hier dargestellte Art erlangen wir Informationen und driicken unterschiedliche Vorstellungen
aus. Nehmen wir einen professionellen Golfer, oder eine Golferin, der / die sich auf einen langen
Schlag vorbereitet — er wird all diese Methoden zur Vorbereitung und zur Berechnung des Schlages
nutzen. Vielleicht lauft er die Strecke ab, um ein Gefiihl dafiir zu bekommen, schaut herum und
visualisiert die ,,symbolische Strecke”, die der Ball auf dem Weg zum Loch zurlicklegen wird. Er
bedenkt diese Faktoren und tibt den Abschlag. Wenn der Ball das Loch trifft, so ist dies ,,funktional
abhangig” davon, dass der Golfer den Ball in der richtigen Richtung und mit der richtigen Kraft
schldgt. Daher bt er die Bewegung mit dem Golfschldger in der gewiinschten Richtung. Wir gehen
diese unterschiedlichen Moéglichkeiten, Erfahrungen zu machen und unsere Vorstellungen
auszudriicken, wieder und wieder durch. Das heift nicht, dass ein neugeborenes Kind dieses ganze
Repertoire bereits zur Verfligung hat. Wir sind daran gewdéhnt, es zu erkennen, wenn Menschen ihre
Gedanken in Worten ausdriicken, aber wir wissen nicht wirklich, wann Kinder beginnen, zu denken
und zu planen. Wir glauben, dass dies mit dem Gebrauch von Sprache verbunden ist, aber wir sind
uns nicht vollig sicher. Wir kbnnen manchmal beobachten, wie Kinder sich konzentrieren und dann
eine Handlung ausfiihren. Wir sagen dann, dass wir regelrecht ,,sehen, wie sie denken”. Deshalb sind
wir offen dafiir, neue Erklarungen zu finden und erachten es als nitzlich, zwischen diesen
unterschiedliche Arten, zu lernen und sich auszudriicken zu unterscheiden.

Die Rolle der Erwachsenen

Was wir soweit wissen, ist, dass Erwachsene eine Rolle spielen, indem sie das Handeln des Kindes
wahrnehmen und es verbal begleiten. Die Hirnforschung gibt Hinweise darauf, dass ein Wort als
»Angelpunkt” dienen kann, um unterschiedliche Erfahrungen mit einem gemeinsamen Grundmuster
zusammenzubringen. Wenn es um Lernprozesse wie Farberkennung geht oder um den Zahlenraum
von eins bis zehn stellen viele Erzieherinnen Fragen wie ,,Welche Farbe ist das?“, oder , Wie viel
kannst du dort sehen?” Diese Art des Fragens bericksichtigt nicht, was flr das Kind selbst gerade im
Vordergrund steht, sondern hat mit der Vorstellung des Erwachsenen zu tun, worin das Lernergebnis
bestehen sollte. Wenn man weil}, welche Bedeutung die Schemas fiir Kinder haben, kann man
erkennen, dass sie, wenn sie Schemas, also Muster erforschen, Konzepte aufbauen. Eine Definition
von Schemas ist die eines partiellen Konzepts™. Eine begleitende Sprache unterstiitzt die Kinder
darin, sich dessen, was sie tun, bewusst zu werden und zu verstehen, wie das dazugehdorige Konzept
benannt wird. Kinder selbst begleiten ihr Handeln oft mit Worten, und dies sollte auch zur Kenntnis
genommen werden. Stefi benutzte z.B. die Worte ,rutschig”, ,,matschig” und ,,schmierig”, um sowohl
ihre Handlungen als auch den Zustand des Lehms zu bezeichnen, wenn sie ihn befeuchtete. Sie
erkannte, was mit dem Lehm als Ergebnis ihrer Handlungen geschah.

Rosa konnte lange bevor sie springen konnte ihren Wunsch, ,,springen” zu kénnen, ausdriicken.
Ein Fundament fiir Theorien und Werte

Das , Pen Green Centre for under Fives and their Families” wurde 1983 er6ffnet. Mitarbeiterlnnen
und Eltern verfassten 1983 ein Curriculum, welches sich tGber die Jahre bewahrt hat. Darin wurden
unsere Hauptziele fiir die Kinder wie folgt artikuliert:

e Kinder sollten sich stark fihlen.

B Athey, C.: Personal Communication 10 November 2005 as an Expert Witness



e Kinder sollten in der Lage sein, Herausforderungen zu meistern.
e Kinder sollten Fragen stellen dirfen.
e Kinder sollten Wahlmoglichkeiten haben.

Wir wollten die Widerstandskraft der Kinder férdern. Wir wollten, dass Kinder ihren eigenen
Interessen folgen kénnten. Die Schema-Theorie hat es uns ermoglicht, genau zu verstehen, was die
Kinder erforschten und lernten, und sie dabei zu unterstiitzen. Damals, 1986, waren wir ein wenig in
Gefahr, einen laisser-faire-Ansatz zu unterstiitzen und die Entwicklung von Konzepten bei den
Kindern zu vernachlassigen. Wir haben jedoch eine richtige Einstellung zur Unterstiitzung der
kindlichen Entwicklung gewonnen, indem wir die Kinder genau beobachteten, uns dariber
austauschten und auf andere Anregungen und Geschichten zurtickgriffen, um ihren kognitiven
Bedrfnissen entgegenzukommen. Je besser wir wahrnehmen, worauf Kinder ihre Aufmerksamkeit
richten, desto besser kdnnen wir sie in ihren Unternehmungen unterstiitzen.

Ein anderer wichtiger Aspekt des vorliegenden Buches ist die wichtige Rolle, die Eltern dabei spielen,
um das Lernen ihrer Kinder zu verstehen und es zu artikulieren. Wir wollen uns daher an einen Satz
von Chris Athey von 1990 erinnern und damit auch schlieRen:

»Nichts geht Eltern so sehr unter die Haut wie die Erklarung des Verhaltens ihrer Kinder. Die Wirkung
dieser Anteilnahme ist dauerhaft und tiefgehend.“*®

16 Athey 1990, S. 66



