,»90 machen wir das zu Hause auch immer* —
Verteilungsgerechtigkeit aus der Sicht von Kindergarten- und
Grundschulkindern

Erste Ergebnisse aus dem Projekt Das Miteinander lernen. Friihe politisch-
soziale Bildungsprozesse*

Iris Luschen und Antje Lietzmann

,.Fruhkindliche Bildung interessiert. Padagogik und Bildungspolitik schenken
der Bildung und Erziehung von Kindern bis zu 10 Jahren immer mehr
Beachtung.** (Berthold 2008, S. 1)

Ausgangslage und Ziele

Die von Berthold (2008, S. 1) im oben stehenden Zitat angesprochene Beach-
tung zeigt sich u.a. in verschiedensten Ansatzen institutioneniibergreifender Ko-
operation zwischen vorschulischen Einrichtungen und Einrichtungen des Prim-
arbereichs (vgl. u.a. Kreid/ Knoke 2011, Rathmer et al. 2011, Hanke et al. 2010,
Kucharz/ Wagener 2007) sowie in Forschungen zum Bereich der individuellen
Bewaltigung des Ubergangs zwischen den Institutionen (u.a. Eckerth et al.
2011). Schaut man auf die Inhalte, so dominieren Fragestellungen, die die Be-
reiche Schrift und Mathematik (u.a. Heinzel/ Panagiotopoulou 2010, Heinze/
GriBing 2009) betreffen. Wenn Kinder diese sensible Phase des Ubergangs
nicht nur individuell bewaéltigen, sondern auch ihre Bildungsbiografie ohne
Bruch weitergefuhrt werden soll, bedarf es zudem anschlussfahiger Konzepte in
anderen inhaltlichen Bereichen. Hierbei kann und sollte der Sachunterricht als
drittes Hauptfach eine ebenso grol3e Rolle spielen wie die Facher Deutsch und
Mathematik, was bedeutet, dass die Didaktik des Sachunterrichts sich der Frage

! Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird mit Mitteln des Bundesministeriums
fur Bildung und Forschung und des Européischen Sozialfonds der Européischen Union un-
ter dem Forderkennzeichen 01NV1013/1014 gefordert. Die Verantwortung fur den Inhalt
dieser Verdffentlichung liegt bei den Autorinnen und der Projektleiterin Prof. Dr. Astrid
Kaiser.
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der Anschlussfahigkeit von Lernprozessen annehmen muss (vgl. Glaser 2007,
Lischen/ Schomaker 2012).

Fragestellungen zu sachunterrichtlichen Inhalten oder zu den Zugangsweisen der
Kinder zu Phanomenen in ihrer Lebenswelt wihrend dieser Zeit des Ubergangs
bleiben noch weitgehend unbeachtet. Fir eine Bildung, die anschlussfahig sein
will, ist es jedoch unerlésslich zu erheben, welche Erklarungsmuster Kinder in
der Ubergangszeit vom Elementar- in den Primarbereich nutzen (Lischen/
Schomaker 2012). Ein Weg, solche Erklarungen zu initiieren und zu erheben, ist
die Nutzung des Prinzips Kinder lernen von Kindern (vgl. Ragaller 2004, Scholz
1996), das sich zu eigen macht, dass Kinder untereinander z.T. andere Wege
finden, sich gegenseitig etwas zu erkldren als in der Kommunikation mit Er-
wachsenen. Hier setzt das von BMBF und ESF geforderte Projekt Das Mitei-
nander lernen. Frihe politisch-soziale Bildungsprozesse (Pech et al. 2012) an,
in dem Kindergarten- und Grundschulkinder in einem gemeinsamen Arbeitspro-
zess (Peer-Tutoring) beobachtet und ihre in dieser Phase sowie in Einzelinter-
views eingesetzten Erklarungsmuster aufgezeichnet und analysiert werden. Das
Wissen um den Auf- und Ausbau kindlicher Wissensstrukturen ist notwendig,
um erfolgreich an die Fahigkeiten und Kompetenzstrukturen in der weiterfiih-
renden Grundschule ankntpfen zu kénnen.

Das Prinzip des Lernens in altersheterogenen Gruppen ist, im Gegensatz zu Ein-
richtungen des Elementarbereichs, in der Primarstufe bisher kein durchgangiges
strukturelles Element (vgl. Lischen/ Schomaker 2012). Inwiefern es Kindern
des Primar- und Elementarbereichs gelingt, selbststandig im Tandem an sachun-
terrichtsrelevanten Inhalten zu arbeiten und welche Aspekte beziiglich Aufga-
benstellungen, Hilfen und Interventionen zu beachten sind, ist Gegenstand des
hier dargestellten Projektes sowie des abgeschlossenen Projektes Miteinander
die Welt erkunden. Naturwissenschaftliches Sachlernen im Ubergang vom Ele-
mentar- in den Primarbereich (u.a. Kaiser/ Schomaker 2010a, b; Schomaker
2009, 2011; Luschen/ Schomaker 2012; Pech et al. 2012). Auf Grundlage der in
beiden Projekten gewonnen Erkenntnisse sollen u.a. Handlungsempfehlungen
fur Lehrkréfte und Erziehende zur Unterstlitzung altersiibergreifender Sachlern-
prozesse erarbeitet und Arbeitsmaterialien zur Gestaltung alterstibergreifender
Sachbildungsprojekte entwickelt werden, um eine Kooperation von Elementar-
und Primarbereich auf der Ebene des Sachlernens zu unterstutzen.
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Struktur des Projektes

Abbildung 1: Struktur des Projekts mit Bildbeispielen

Wie aus Abbildung 1 erkennbar wird, umfasst das Projekt zwei Erhebungspha-
sen, die gemal des Erkenntnisinteresses wie folgt strukturiert sind: Zuné&chst
werden mittels Leitfadeninterviews je 10 Vor- und Grundschulkinder? (Fokus-
kinder) zu ihrem sachunterrichtsspezifischen Selbstkonzept und inhaltsbezoge-
nen Vorwissen befragt. Die Grundschul-Fokuskinder waren, wie in Abbildung 1
dargestellt, in der Erhebungsphase 2011 im 1. und in der Erhebungsphase 2012
im 2. Schuljahr. Im Rahmen der jahrlichen Erhebungsphasen erarbeiten sich die
Schulkinder in einer Unterrichtseinheit, die im Klassenverband durchgefiihrt
wird, zundchst die Grundlagen zu den jeweiligen sachunterrichtsspezifischen

2 Die Grundschulkinder sind wahrend der Projektlaufzeit dieselben, die Vorschulkinder ent-
stammen dem entsprechenden Einschulungsjahrgang. Zwischen beiden Erhebungsphasen
finden in der Klasse teilnehmende Beobachtungen in einem Abstand von 6-8 Wochen statt.
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Inhalten. Auf Basis dieser Kenntnisse entwickeln sie im anschlieRenden Peer-
Tutoring in einem Tandem mit einem Vorschulkind individuelle L6sungen zu
Aufgaben, die inhaltlich an die Unterrichtseinheit anknlpfen. AbschlieRend
werden Nachinterviews mit den zuvor interviewten 20 Kindern (Fokuskinder
und ihre jeweiligen Tandempartner) geflhrt, in denen die Kinder u.a. Transfer-
aufgaben l6sen und die Zusammenarbeit mit dem Tandempartner reflektieren
sollten.

Phanomenografische Datenauswertung

Ein Ziel des Projektes ist, Fragen hinsichtlich der Lernwege und Aneignungs-
weisen von Kindern sowie Formen ihres Umgehens mit und Zugehens auf Welt
zu untersuchen und zu beschreiben. Um Antworten hierzu zu finden, erscheint
eine Datenauswertung, die sich an die Phanomenographie (u.a. Marton/ Booth
1997) anlehnt, besonders geeignet, da es sich hierbei um einen didaktischen For-
schungsansatz handelt, welcher ausdriicklich der Erfassung gegenstandsspezifi-
scher Lernpotentiale dient. Marton (1988) geht davon aus, dass jedes Phdnomen,
Konzept oder Prinzip in einer begrenzten Anzahl qualitativ unterschiedlicher
Wege verstanden wird. Phdnomenografische Forschung zielt daher auf die Ab-
bildung dieser qualitativ unterschiedlichen Wege, das heil3t darauf, wie Men-
schen verschiedene Aspekte von Phdnomenen bzw. verschiedene Phdnomene in
ihrer Umwelt erleben (experience), wahrnehmen, verstehen bzw. wie sie dariber
denken. Ziel ist aber nicht, zu verallgemeinerbaren AuRerungen zu kommen,
sondern die Darstellung der gesamten Bandbreite der in einer Untersuchung ge-
aullerten ,Vorstelllungen”“ bzw. Verstehens- oder Erklarungsebenen in Form
von sogenannten Beschreibungskategorien (vgl. Marton 1988, S. 178-180). Fir
die Erstellung dieser Beschreibungskategorien werden die Aussagen von Ler-
nenden auf ihren inhaltlich konstitutiven Kern reduziert und ihre Beziehungen
zueinander sowie zum Phanomen insgesamt analysiert (vgl. Marton 1981). Auf
diese Weise entsteht ein ,,Set” von Kategorien mit mehreren Ebenen, von denen
jede Ebene einen der qualitativ unterscheidbaren Verstehenswege représentiert.

In diesem Projekt werden die Transkripte von Interviews und Peer-Tutoring-
Phasen u.a. hinsichtlich der vorzufindenden Erklarungsmuster zu den inhaltli-
chen Aspekten sowie der Arbeits- und Lernprozesse der Tandems ausgewertet.
Das Vorwissen und die Erklarungsmuster werden anhand phanomenographi-
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scher Analyse nach Marton/ Booth (1997) zu interindividuellen Kategoriensat-
zen aufbereitet. Diese Kategoriensatze biindeln und beschreiben, bezogen auf
einen bestimmten Inhaltsaspekt (z.B. Verteilungsgerechtigkeit), die in einer
Lerngruppe vorgefundenen, qualitativ unterscheidbaren Erklarungs- bzw. Be-
grundungsmuster. Die qualitativen Unterschiede zwischen den Ebenen eines Ka-
tegoriensatzes beziehen sich auf die inhaltliche und strukturelle Komplexitat der
Aussagen, welche durch die fachliche Klarung bestimmt wird. Jede Ebene be-
schreibt, welche Aspekte fir die Erklarung eines Sachverhaltes bewusst und
damit fur das jeweilige Verstdndnis bedeutsam sind. Sie zeigt zugleich, welche
u.U. grundlegenden Aspekte bis zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht wahr-
genommen wurden (vgl. Pech et al. 2012). Samtliche relevanten AuRerungen
der Fokuskinder zu einem Phanomen sollen durch die entwickelten Kategorie-
Ebenen représentiert werden (Marton/ Booth 1997, Murmann 2002).

Als Beispiel fir ein Ergebnis der qualitativ unterschiedlichen Erklarungs- und
Verstehensebenen wird im Folgenden der Kategoriensatz zur Verteilungsgerech-
tigkeit dargestellt.

Abbildung 2: Interview-ltem mit Impulsmaterial und paraphrasierte Kinderant-
worten

Die Antworten in Abbildung 2 zeigen, dass sich die Begriindungen in ihrer Qua-
litdt unterscheiden. Betrachtet man die Antworten aller Kinder zu diesem Inter-
view-ltem, so erhélt man folgende qualitativ unterscheidbaren Kategorien von
Begrundungen:
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Nach Ansicht der befragten Kinder ist etwas bezogen auf dieses Item dann ge-
recht verteilt, wenn...
1. ...alle etwas bzw. die gleiche Menge bekommen,
2. ...alle das Gleiche bekommen,
3. ...alle das Gleiche bekommen, insbesondere, wenn dies deren Bedurfnis ent-
spricht,
4. ..alle das Gleiche bekommen, wobei eine an Kriterien orientierte Verteilung
legitim sein kann,
5. ...man bei der Verteilung mindestens ein Kriterium beachtet, das sich auf das
Individuum bezieht,
6. ..man bei der Verteilung auf das Individuum bezogenen Kriterien und den
nachhaltigen Einsatz der Ressource beachtet.
Die Hierarchie der hier aufgefiihrten Begriindungsmuster kommt dadurch zu-
stande, dass von Ebene eins zu Ebene fiinf neben dem Egalitatsprinzip (vgl.
Lumer 2010) weitere Prinzipien der Verteilungsgerechtigkeit (z.B. Bedurfnis-,
Verdienstprinzip, Prinzip der Nachhaltigkeit) reflektiert und zunenmend als legi-
tim anerkannt werden. Kinder, die auf Ebene eins argumentieren, beziehen sich
nur darauf, dass die Ressource Uberhaupt verteilt wird, also jeder etwas abbe-
kommt. Die unterschiedliche Masse spielt hier keine Rolle, sondern nur die an-
teilige Menge (Abb. 2, Vicky). Auf Ebene zwei wird ebenfalls das Egalitatsprin-
zip angewendet, bezogen auf die GréRRe und die Menge der zu verteilenden Res-
source. Wobei nicht begriindet wird, warum die Gleichverteilung gerecht ist
(Abb. 2, Stefan). Ebene drei ist insofern als Weiterentwicklung anzusehen, als
die Gleichverteilung tber das Bedurfnis des bei der Verteilung Benachteiligten
begriindet wird (Abb. 2, Lasse). Ab Ebene vier wégen die Kinder in der Regel
zwischen verschiedenen Verteilungsmoglichkeiten ab. Ist ein Kind beispielswei-
se der Meinung, dass es zwar gerecht sein konnte, die Verteilung an Kriterien
wie korperlichen Merkmalen zu orientierten, aber eine Gleichverteilung gerech-
ter sei, so ist dies ein Erklarungsmuster entsprechend Ebene vier. Auf Ebene
funf werden Kriterien, wie Bedurfnisse, Fahigkeiten und/ oder kdrperliche
Merkmale zur Begrindung einer Ungleichverteilung herangezogen, wobei zu-
meist die Gleichverteilung als gerecht angesehen wird. Beziehen sich die Krite-
rien auf Ebene flnf noch ausschlieRlich auf das Individuum, so wird ab Ebene
sechs auch die zu verteilende Ressource in das Erklarungsmuster einbezogen
(Abb. 2, Felix). Zwischen den Ebenen kann es in Lerngruppen noch weitere ge-
ben bzw. der Kategoriensatz ist nach oben und unten erweiterbar. In diesem Pro-
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jekt wurde Ebene eins erst im Anschluss an die zweite Erhebungsphase hinzuge-
flgt, d.h. in der Lerngruppe der ersten Erhebungsphase wurde dieses Vertei-
lungsprinzip nicht angesprochen.

Ein zweites Interview-ltem zur Verteilungsgerechtigkeit sollte zusétzlich zu of-
fensichtlichen kdrperlichen Unterschieden (siehe Abb. 2) den Aspekt der Vertei-
lung nach Verdienst thematisieren (siehe Abb. 3).

Interviewer: Diese Tiere haben Ostereier gesucht. Was
denkst du, wenn du siehst, wie viel jeder gefunden hat?

Mattes: Es ist nicht gerecht, wenn die Schnecke zwei Os-
tereier hat, der Affe zehn und der Elefant fiinf. Der Affe
und der Elefant missen tauschen, weil der Elefant grofier
ist und sonst nicht satt wird.

Veit: Das ist nicht gerecht. Gerecht ist es, wenn der Affe
und der Elefant jeder sieben Ostereier bekommen und die
Schnecke drei, weil sie weniger Hunger hat als die anderen.

Klara: Das ist nicht gerecht, alle sollten gleich viele Ostereier bekommen. Dann bleiben zwei
Eier Ubrig. Eins teilen sich der Affe und der Elefant und das andere bekommt die Schnecke, weil
die GroRen auf die Kleinen achten missen.

Laura: Das ist nicht gerecht, die Tiere sollten die Eier teilen. Die beiden ubrigen Eier werden
weggelegt oder der Elefant bekommt sie, weil er der grote ist und am meisten isst.

Abbildung 3:Interview-ltem mit Impulsmaterial und paraphrasierte Kinderant-
worten

Bezogen auf dieses Item, das starker an die Lebenswelt der Kinder angelehnt
war, wirde der oben dargestellte Kategoriensatz zur gerechten Verteilung auf
zwei bis drei Kategorien zusammenschrumpfen, wobei die AuRerungen von 17
der befragten 20 Kinder der Ebene eins zuzuordnen sind. Lediglich drei Kinder
haben eine andere Verteilungsmoglichkeit als die Gleichverteilung als legitim
angesehen, wobei eines seine Entscheidung nicht begriinden konnte und in der
folgenden Erweiterung dieses Items die Ostereier gleich verteilte. Zwei Kinder
haben Kriterien herangezogen, die sich auf die Bedirfnisse (Abb. 3, Veit) bzw.
die korperlichen Merkmale (Abb. 3, Mattes) der Tiere bezogen. Bezieht man in
die Betrachtung der Erklarungsmuster mit ein, wie die Kinder mit den zwei Ei-
ern vorgegangen sind, die bei einer Gleichverteilung ubrig bleiben, kommt es zu
einer leichten Verénderung dieser Verhéltnisse. Neun Kinder lésten das Prob-
lem, indem sie die Gleichverteilung durch Zerteilen oder Weglegen der (brigen
Eier aufrechterhielten. Die restlichen vier Kinder orientierten sich bei der weite-
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ren Verteilung an Kriterien, wobei nur in einem Fall die Schnecke profitierte, da
»aie Grofden sich um die Kleinen kiimmern missen (Abb. 3, Klara).

Die Gleichverteilung wurde von verschiedenen Kindern mit der zu Hause erleb-
ten Praxis des Ostereiersuchens begriindet, wie das folgende Zitat veranschau-
licht. Lea beispielsweise begriindete ihre Meinung so: ,,Meine Schwester und
ich haben zu Ostern auch unsere Sachen aufgeteilt®. Es lasst sich also vermuten,
dass es in Bezug auf Interview-ltems, die sehr nah an die Lebenswelt von Kin-
dern angelehnt sind, eher zur Ubertragung erlebter Handlungsweisen kommt, als
zu einer Auseinandersetzung mit der im Interview erzeugten ,kinstlichen* Situ-
ation und einer darauf bezogenen Meinungsbildung.

Fazit

Beztiglich des hier vorgestellten Phanomens Verteilungsgerechtigkeit zeigen die
Daten insgesamt, dass sowohl Kindergarten- als auch Grundschulkinder zu ei-
nem recht solidarischen Verteilungsverhalten neigen. Sie sind aber durchaus
auch in der Lage, andere Prinzipien der Verteilungsgerechtigkeit als das Egali-
tatsprinzip situationsbezogen auf ihre Legitimation zu tberprifen. Erklarungs-
muster zu Aspekten der Verteilungsgerechtigkeit scheinen im Sinne der Phano-
menographie eher kontextabhéngig zu sein als kontextunabhdngig existierende
Konzepte (vgl. Murmann 2008), wobei der Grad der Abstraktheit und der Le-
bensnéhe das Erklarungsmuster dahingehend zu beeinflussen scheinen, ob all-
taglich erlebte Handlungsweisen mehr oder weniger unreflektiert tbernommen
werden oder ob es zu einer Auseinandersetzung mit einer spezifischen Situation
und einer auf diese bezogene Meinungsbildung kommt.
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