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Kinder forschen —
Wege zur (gemeinsamen) Erkenntnis

Stiftungsinitiativen wie ,Haus der kleinen Forscher' oder ,prima(r)forscher

berufen sich auf Forscher-Kreislauf-Modelle, die Kinder und SchiilerInnen als
Hilfsmittel beim ,Experimentieren® nutzen sollen; einige VertreterInnen der
Fachdidaktik und der Lernwerkstittenbewegung (z.B. Brunner et al. 2013) re-
zipieren solche Modelle ebenfalls. Gleichzeitig kritisieren FachdidaktikerInnen
die Beschrinkung naturwissenschaftlichen Lernens auf formale Arbeitstechniken
und die unreflektierte Anwendung von Routinen: ,,[R]ezeptartig anmutende Me-
thodenschritte [Frage/Vermutung, Beobachtung/Zeichnung, Ergebnis/Antwort,
Anm. d. Autoren] fur die Durchfiihrung naturwissenschaftlicher Experimente
[fallen] auf* (Muckenfuff 2013: 21, vgl. Adamina 2013). Bemingelt wird z.B.
von Peschel (2016), dass Kinder vorformulierte Aufgabentexte abarbeiten, die
auf solchen Methodenschritten basieren, die den Lernenden klare Erwartungen
transportieren und dem Forschen enge Grenzen setzen. Dieser ,Modus Operan-
di“ der Erkenntnis reduziert den Weg und die Bearbeitungsmethoden u.E. hiufig
so, dass die Zeitdauer einer Unterrichtsstunde (45- bzw. 90-Minuten-Takt, vgl.
Muckenfuf$ 2013) oder des Besuchs einer Lernwerkstatt nicht iiberschritten wird.
Die Versuche, welche die Lernenden durchfiihren (bzw. abarbeiten), sind oftmals
didaktisch reduziert, hiufig trivial und gelingen meist auf Knopfdruck (vgl. Har-

1 Online verfiigbar unter: https://www.haus-der-kleinen-forscher.de — , Praxisanregungen“ — ,Hin-
tergriinde zum forschenden Lernen®, zuletzt abgerufen am 08.02.2018, online gestellt in 08/2013.

2 Deutsche Telekom Stiftung/Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (Hrsg.) (2011): Wie gute natur-
wissenschaftliche Bildung an Grundschulen gelingt. Ergebnisse/Erfahrungen aus prima(r)forscher.
Berlin.

3 Wir verwenden nachfolgend den Begriff , Experimentieren® (als substantiviertes Verb), da wir ,,Ex-
perimentieren als aktiven Prozess der Auseinandersetzung eines Kindes mit einer Sache (z.B. ei-
nem naturwissenschaftlichen Phinomen) verstehen. Dabei stehen u.E. Prozesse wie Beobachtung,
Kommunikation und Reflexion im Vordergrund. Davon grenzen wir in Anlehnung an Grygier und
Hartinger (2013) zum einen das Versuchedurchfiihren anhand einer abzuarbeitenden Handlungs-
anweisung mit vorgegebenen Schritten ab. Zum anderen heben wir den Prozess ,,Experimentieren
aber bewusst vom Begriff ,Experiment” ab, wie ihn Grygier und Hartinger (2013) bestimmen:
Hierbei sollen Kinder eine (zumeist vorgegebene) Fragestellung/Vermutung selbstindig bearbeiten,
wobei Experimente als (konkrete) Experimentieranordnungen verstanden und von der Lehrkraft
hiufig die (vermeintlichen) Endresultate fokussiert werden, wihrend ,Experimentieren® fiir uns
den Erkenntnisweg fokussiert.
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len 1999). Sie werden weder von den Kindern ,,aus der Sache heraus® eigenstindig
geplant, noch gemeinsam reflektiert, sondern von der Lehrkraft, den BetreuerIn-
nen der Lernwerkstatt oder einem Arbeitsblatt vorgegeben (vgl. Wedekind 2016).
Die Kinder rezipieren lediglich, sind passiv und darauf verwiesen, ,,die Fragen der
Pidagogin [oder eines Arbeitsblattes, Anm. d. Autoren] zu beantworten — Dutzen-
de von Fragen! — und im experimentellen Handeln genau jene Ursache-Wirkungs-
Konzepte nachzuvollzichen, die die Lehrerin wichtig fand“ (Ramseger 2010: 3,
Herv. im Original). Sie werden um den eigendichen Zugang zur (Natur-)Wis-
senschaft gebracht, um den eigenaktiven, explorativen Umgang mit Phinome-
nen; vorgegebene Fragen und Themen sind oft weit von ihrer Erfahrungswelt und
ihren Erfahrungsmoglichkeiten entfernt (vgl. Wagenschein 1977, Ansari 2010).

Forscher-Kreislauf-Modell nach Marquardt-Mau (2011) bzw. Ramseger (2009)

Ergebnisse
erortern

Versuch/

Ergebnisse Durchfithrung

festhalten

Teamarbeit

alles auf-
schreiben

genau
beobachten

Abb. 1: Forscher-Kreislauf-Modell nach Brunhilde Marquardt-Mau (2011)

In diesem Beitrag wird zunichst ein typischer Forscher-Kreislauf analysiert, der
uw.E. ein Abarbeiten rezeprartiger Anleitungen — verkiirzt als ,Modus des (schnel-
len) Abarbeitens” (vgl. Carle & Metzen 2008) bezeichnet — begiinstigt und zu
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einem eingeschrinkten Verstindnis fithrt (vgl. Mayer & Ziemek 2006). Das an-
schlielend neu entwickelte Experimentiermodell bildet einen kindorientierten
Forschungsprozess u.E. spezifischer ab. Im Folgenden soll es v.a. darum gehen,
wie sich diese beiden Modelltypen unterscheiden, wenn sie in der Lernwerkstatt-
arbeit eingesetzt werden.*

Zunichst werden die Modelle von Marquardt-Mau (2011) und Ramseger (2009)
als Vertreter des einleitend kritisierten Forscher-Kreislauf-Modell-Typus dis-
kutiert. Abbildung 1 zeigt exemplarisch das Modell, das in ,prima(r)forscher®-
Handreichungen® veroffentlicht wurde und das dem Modell Ramsegers (2009)
grundsitzlich hnelt. Die acht Schritte stimmen in der Abfolge iiberein; Un-
terschiede ergeben sich hinsichtlich der verwendeten Begriffe: z.B. Fragestellung
(Marquardt-Mau) statt eine Frage an die Natur (Ramseger). Durchgingig benutzt
Ramseger anstelle der Bezeichnung , Ergebnisse den Ausdruck ,,Befunde*.¢ Unter
Beriicksichtigung dieser Begrifflichkeiten beziehen sich die weiteren Ausfithrun-
gen v.a. auf Abb. 1 sowie auf die dazugehérigen Erliuterungen (vgl. Marquardt-
Mau 2011, Ramseger 2009).

Das Modell suggeriert u.E. eine Gleichsetzung des Experimentierens mit einer
Abfolge aus acht Schritten, die linear aufeinander aufbauen. Auflerdem legt es
eine Zirkularitit naturwissenschaftlichen Forschens nahe: Die acht Schritte konn-
ten — auch in diesem Modell — ggf. im Gesamten mehrfach zirkuldr durchlaufen
werden. Umwege, intensive Auseinandersetzungen mit Teilprozessen 0.4. werden
in diesem Modell bislang wenig thematisiert (vgl. Peschel 2016). Den Einstieg in
die sachliche Auseinandersetzung bildet eine Fragestellung (Schritt 1) oder Ideen/
Vermutungen (Schritt 2), von welchen der gesamte Erkenntnisweg ausgeht und
auf die mittels Versuch/Durchfiihrung (Schritt 3), Beobachtungen und Dokumen-
tationsformen wie z.B. Zeichnungen (Schritte 5 bis 7) im letzten Schritt Ergeb-
nisse erortern (Schritt 8) ,versucht wird, Antworten zu finden® (Marquardt-Mau
2011: 32).” Die Verkiirzung auf eine Frage mit (vermutlich) passender Antwort
suggeriert einen auf angeleitetes, zielgerichtetes Hypothesenpriifen eingeschrink-
ten Experimentierprozess, der u.E. aber nicht mit ,Experimentieren® im eigent-

4 Die Frage nach dem Einsatz solcher Forscher-Kreislauf-Modelle im Grundschulunterricht wire zu
erdrtern.

5 Prima(r)forscher ist ein Projekt der Deutschen-Telekom-Stiftung (vgl. Deutsche Telekom Stiftung/
Deutsche Kinder- und Jugendstiftung 2011).

6 Marquardt-Mau (2011) spricht von Ergebnisse festhalten und Ergebnisse erirtern; Ramseger (2009)
schreibt Befunde dokumentieren bzw. Befunde erirtern.

7 U.E. liegt hier eine begriffliche Unschirfe vor, da unklar bleibt, inwiefern ,Fragestellung® synonym
zu ,Forschungsfrage” verwendet wird. Eine Gleichsetzung dieser beiden Begriffe impliziert mogli-
cherweise, dass auf diese (Forschungs)Frage automatisch ein Forschen oder Experimentieren folgt.
Doch auf eine Frage muss nicht notwendigerweise ein Forschen folgen, sodass u.E. ,Fragestellung“
und ,Forschungsfrage” nicht synonym verwendet werden kénnen, sondern aufgrund ihrer Stellung
im Lernprozess der Kinder unterschieden werden miissen.
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lichen Sinne gleichgesetzt werden darf. Das Modell folgt dem Dreiklang ,, Frage-
Zeichnung-Antwort” (Peschel 2016: 121, Herv. im Orig.), reduziert ,,Forschen® in
Lernwerkstitten auf einen standardisierten, mustergiiltigen Weg und vernachlis-
sigt die Bedeutsamkeit von Irr- und Umwegen, ungelenkten Erkenntnissen oder
explorativen Herangehensweisen. Phinomene sollen sich nicht (mehr) tiberla-
gern, sondern zuverlissig sowie zeitdkonomisch , hergestellt” und isoliert betrach-
tet werden (vgl. zur Kritik auch Héttecke 2008).

Wahrnehmen und Beobachten sowie der Austausch dariiber, die zentrale Aspekte
beim Experimentieren (vgl. Peschel 2009) sind, geraten in den Hintergrund des
Suchens nach (exakt) einer passenden Antwort zur gestellten Frage (vgl. ebd.).
Es wird so suggeriert, dass es beim Experimentieren immer zu Beginn cine Frage
geben muss, auf die genau eine passende Antwort gefunden werden kann®. Aller-
dings ist ,,das hypothesenpriifende Verfahren nicht geeignet, kindliche Fragen zu-
zulassen, denn auf nicht intendierte und ggf. spezifische Fragen oder undifferen-
zierte Planung existiert eben nicht ein bestimmtes beantwortendes Experiment®
(Peschel 2009: 121). Die Forscher-Kreislauf-Modelle nach z.B. Marquardt-Mau
(2011) forcieren u.E. das Abarbeiten rezeptartiger Anleitungen mit einer offen-
sichtlichen Zielorientierung: ,Ist eine klare Durchfiihrung in einem Versuch vor-
gesehen und wird eine bestimmte Antwort erwartet, ist eine klare Fragestellung
(oder zumindest die Hinfithrung dazu) notwendig, um nicht vom fachlichen
Lernprozess abzulenken® (Peschel 2012: 168).

In Schritt 5 der Modelle sollen die Lernenden genau beobachtern®, wihrend die
Dokumentation der Beobachtungen (z.B. durch Zeichnungen, Notizen) in den
Schritten 6 und 7 (alles aufschreiben; Ergebnisse festhalten) folgt.'® Phasen der
Kommunikation und Diskussion finden erst in Schritt 8 (Ergebnisse erirtern)
statt. Die Schritte 5 bis 8 werden nach dem Schema genau einmal durchlaufen
— eben als Teil des linearen Zyklus; das ,,Frage-Zeichnung-Antwort-Schema* (Pe-
schel 2016: 121, Herv. im Orig.) kann dann als Ganzes wiederholt durchlaufen
werden. Austausch und Diskussion iiber Arbeitsergebnisse (Schritt 8) bezeich-
net Marquardt-Mau (2010: 305) entsprechend als ,Abschluss, was ggf. cine
neue Runde des Kreislaufs einleitet. Auch der Begriff ,,Abschluss® vernachlissigt,
dass Experimentierprozesse sich nicht unbedingt als einen groffen Kreislauf be-

8 Von Stern (2005) und Wahl (2006) auch als Osterhasenpidagogik — also dem Suchen nach einer
von der Lehrperson versteckten, passenden ,iiberraschenden® Losung bzw. Antwort — bezeichnet.

9 Hierbei kénnte man diskutieren, inwiefern die gewihlte, sinnlich einseitige Symbolik des Auges
(vgl. Abb. 1) geschickt ist. Schliefilich tragen nur die Nutzung a/ler Sinnesorgane, die Integration
der Wahrnehmungen aus verschiedenen sensorischen Systemen und die Verkniipfung mit den
eigenen Vorerfahrungen erheblich zum Lern- und Erkenntnisprozess der Kinder bei (vgl. Ayres
2016).

10 Weder bei Marquardt-Mau (2011) noch bei Ramseger (2009) werden die beiden Teilschritte 6
und 7 (alles aufschreiben, Ergebnisse festhalten) differenziert bzw. in ihrer Zielsetzung definiert.
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schreiben lassen, der entweder endet oder nur im Gesamten wiederholt werden
kann (vgl. Pernkopf 2006). Vielmehr kennzeichnen mehrere kleine Kreise (oder
»Schlaufen®) einen kindorientierten Experimentierprozess: methodische Teilpro-
zesse wie Beobachten, Kommunizieren, Erértern oder Aufschreiben (Schritte 5
bis 8) finden beim Experimentieren stindig statt (Peschel 2009) und miissen in
Bezug auf das jeweilige Phinomen und die Vielfalt individueller Beobachtungen
mehrfach durchlaufen werden — insbesondere Austauschformen wie Diskutieren/
Kommunizieren sind essentielle Bestandteile eines Experimentierprozesses (vgl.
Pernkopf 2006, Wedekind 2016). Somit wiren die Schritte 5, 6 und 7, wie sie
im Forscher-Kreislauf-Modell von Marquardt-Mau (2011, vgl. Abb. 1) dargestellt
sind, u.E. ausdifferenzierende Unterpunkte von Schritt 3 (Versuch/Durchfiihrung),
die als eigene ,,Schlaufen® mehrmals durchlaufen werden miissten.
Marquardt-Mau (2011: 35) fordert, die Aufmerksamkeit der Lernenden gezielt
darauf zu lenken, ,,0b sich ihre Vermutungen durch den Ausgang eines Versuchs
bestitigen lassen oder nicht“. Dies signalisiert wiederum den o.g. ,Dreiklang®,
der vor einem Experiment eine Frage oder Hypothese einfordert. Soll das Kind
jedoch vorab eine Hypothese entwickeln und wird dadurch auf den Ausgang des
Versuchs bzw. die Bestitigung (oder Widerlegung) der Hypothese gelenkt, redu-
ziert sich seine Aufmerksamkeit moglicherweise viel zu frith auf vordergriindige
oder vorhergesagte Effekte. Nebeneffekte und Begleiterscheinungen, die zur Ent-
stechung des Phinomens beitragen, werden hingegen ggf. tibersechen (vgl. Kihm &
Peschel 2017).

Sowohl Marquardt-Mau (2011) als auch Ramseger (2010: 6) betonen, dass die
Fragestellung ,in den Augen der Kinder bedeutsam® sein muss.!" Gleichzeitig
konstatieren sie, dass die Fragestellung von BetreuerInnen der Lernwerkstatt (oder
der Lehrperson) eingebracht werden kann. Damit wiirde u.E. allerdings eine
Fremdinszenierung in Bezug auf das Erkenntnisinteresse erfolgen. Die Kinder be-
antworten eine vorgegebene oder ,,gemeinsam entwickelte“ Themenstellung, an-
statt sich mit eigenen, persdnlich bedeutsamen Fragen auseinanderzusetzen. Die
(fremdbestimmte) Frage als Ausgangspunke bildet den kindlichen Forschungs-
und Erkenntnisprozess nur verkiirzt ab: ,In den seltensten Fillen war bei Kindern
[...] eine explizite Fragestellung der Start ins Forschen, wie dies im Forschungs-
kreislauf von Marquardt-Mau [...] beschrieben wird“ (Wedekind 2016: 209).
Ebenso beschreiben Brunner et al. (2013) grofle Probleme und Unsicherheiten
bei vielen SchiilerInnen, in der ersten Phase des Experimentierens unbedingt eine
Fragestellung zu finden. Stattdessen berichten z.B. Koster (2006) oder Wedekind

11 Allerdings bleibt unklar, fiir welches Kind/welche Kinder die Frage ,bedeutsam® sein soll und wie
diese Bedeutsamkeit auch bei einer Fremdinszenierung der Fragestellung sichergestellt werden
kann.
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(2016) von Anfangsphasen der Literaturbegegnung oder des Explorierens'?, die
zunichst eben nicht zielgerichtet erfolgen.

An die Fragestellung ankniipfend soll im Schritt 2 (Ideen/Vermutungen) jedes Kind
Gelegenheit erhalten, ,eine Vermutung dariiber aufzustellen und zu dokumen-
tieren, welches Ergebnis es bei einer bestimmten Versuchsanordnung erwartet®
(Marquardt-Mau 2011: 33)."3 Beim Experimentieren in Lernwerkstitten erleben
wir jedoch oft, ,dass Kinder vor dem Experiment nicht Stellung nehmen kénnen,
weil sie nicht wissen oder ahnen kénnen, was auf sie zukommt“ (Peschel 2011a:
54). Bevor die Lernenden in der Lage sind, eine Vermutung aufzustellen, muss
ein Phinomen prinzipiell erst — und dies meist mehrfach — beobachtet, im kind-
lichen Denken durchdrungen und erfahren werden (vgl. auch Wedekind 2016)."
Bestimmte Hypothesen (oder Fragen) entwickeln sich teilweise erst in der explo-
rativen Auseinandersetzung mit einem Phinomen (vgl. Nentwig-Gesemann et al.
2012). ,Eine Frage oder auch Hypothese kann den Erkenntnisprozess dann wei-
terfithren und ausdifferenzieren, determiniert aber das Experiment nicht schon
zu Beginn® (Peschel 2016: 121). Eine Verkiirzung des anfinglichen Explorierens
reduziert u.E. eben die Vielfalt von Erkenntnisprozessen, bei denen ein gerichteter
Frage-beantwortender Experimentierverlauf nur eine Moglichkeit der Naherung
darstellt (vgl. Hottecke 2008). Es ist davon auszugehen, dass die Lernenden am
Anfang einer Auseinandersetzung mit naturwissenschaftlichen Phinomenen Ver-
mutungen anstellen, die aber ggf. nicht explizit gedufert werden und nicht immer
von auflen erfragbar sind (vgl. Késter 2006)."

Teamarbeir (Schrite 4) lasst sich unserer Auffassung nach nur bedingt in die Schritt-
folge des Modells einordnen; die Forderung nach bestimmten Sozialformen ist
unabhingig von Erkenntnisschritten zu sehen und stellt eher eine didaktische

12 Explorieren meint ein eher ungerichtetes Ausprobieren und Manipulieren, das der (spielerischen)
Erforschung von interessanten Merkmalen der Umwelt durch Wahrnehmungserfahrungen dient.
Dem Handeln liegen noch keine expliziten Fragen, Ziele oder Hypothesen zugrunde (vgl. Koster
2006).

13 Marquardt-Mau (2011: 33) dazu weiter: ,,Die Kinder fithren das Experiment durch, um ihre Ide-
en oder Vermutungen zu bestitigen oder oftmals auch iiberraschend zu widerlegen. Wichtig ist,
dass die Kinder ein erstes Grundverstindnis zur Hypothesenpriifung erlangen, die auch Grundla-
ge des naturwissenschaftlichen Forschungsprozesses ist*.

14 Eine Hypothese stellt eine Verdichtung bzw. kognitive Reflexion von etwas Wahrgenommenem
dar und fuflt auf dem Theoriestand, auf Beobachtungen und auf Vorerfahrungen (vgl. Sedlmaier
2001).

15 So konnten wir in der Lernwerkstattarbeit beobachten, wie Kinder mit einem Handgenerator eine
Glithlampe zum Leuchten bringen und nach einiger Zeit der Exploration (Kurbelgeschwindig-
keit, Parallel- bzw. Reihenschaltung weiterer Glithlampen) die Vermutung iiberpriifen, dass ein
Tausch der beiden am Handgenerator angeschlossenen Kabel keine Verinderung herbeifiihrt. Sie
kommunizieren dariiber, ohne explizit eine Hypothese zu formulieren. Zwei andere Kinder stellen
eine explizite Hypothese (,Dieser Stab zieht alles Magnetische an!*) auf und testen diese (vgl.
Kihm & Peschel 2017).
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Variante beim Experimentieren dar:'® ,,Bei der Teamarbeit der Kinder gilt es, sich
beispielsweise iiber die Vorgehensweise und die jeweiligen Zustindigkeiten zu eini-
gen. Hier sind in erster Linie soziale Kompetenzen des Aushandelns und Abstim-
mens gefragt. Dariiber hinaus findet im Sinne der Ko-Konstruktion von Wissen
ein Austausch iiber Vermutungen, Beobachtungen und Erklirungen der Kinder®
(Marquardt-Mau 2011: 34) statt.

Allein schon an den Schritten 1 und 2 des Forscher-Kreislauf-Modells nach Mar-
quardt-Mau (2011) wird deutlich, dass eine Reduktion auf hypothesenpriifen-
des Experimentieren im Zentrum dieses Modells steht. Einerseits setzt man dem
Handeln der Lernenden dadurch enge Grenzen, andererseits verkiirzt man reale
Forschungsprozesse (vgl. Pernkopf 2006) und vernachlissigt andere Niherungs-
formen der Kinder an Phinomene (vgl. Peschel 2016). Sie ahmen wie ,,,echtel...]"
Forscherinnen und Forscher][...]“ (Marquardt-Mau 2011: 36) einen (methodo-
logisch eng ausgelegten) Kreislauf nach, haben aber nicht die Maglichkeit, auf
eigenen Wegen bedeutsamen, selbst gewéhlten Fragen nachzugehen.

Dass das Abarbeiten einer linearen Abfolge, wie es die einzuhaltende Methodense-
quenz in Abb. 1 nahelegt, zu einem geringen naturwissenschaftlichen Erkenntnis-
gewinn bei Vor- und GrundschiilerInnen fiihrt, belegen Piekny et al. (2012): Das
Verstindnis, das die Kinder von Experimentieren haben, wird auf ein hypothe-
senpriifendes Verfahren verkiirzt. Neuere didaktische Auseinandersetzungen mit
dem Experimentieren im Sachunterricht (Wedekind 2016, Peschel 2016) stellen
eine Ausgangsfrage oder Hypothese nicht mehr so prominent in den Mittelpunkt
des Erkenntnisprozesses und fordern einen Verzicht auf die Formulierung von
Hypothesen, die man erst durch Beobachtung und Vorerfahrung haben kann (vgl.
auch Sedlmaier 2001).

Auf Basis dieser Arbeiten und der hier skizzierten Kritikpunkte wurde ein eigenes
Experimentiermodell als ,Wege zur (gemeinsamen) Erkenntnis“ (weiter)entwi-
ckelt, das die Modelle von z.B. Ramseger (2009) oder Marquardt-Mau (2011) um
die Perspektive des Kindes erweitert.

16 In der Handreichung beschreibt Marquardt-Mau (2011: 33) zunichst, dass Experimente in
Schritt 3 (Versuch/Durchfiibrung) ,einzeln, in Partner- oder Gruppenarbeit durchgefiithrt werden
konnen. Unklar bleibt, weshalb dann Teamarbeir als expliziter vierter Schritt auftaucht, die So-
zialform nun doch wieder relativ deutlich ,,vorschreibt* und damit méglicherweise einen Wider-
spruch zum Kommentar in der Handreichung (Einzelarbeit, Partnerarbeit oder! Gruppenarbeit)
darstellt: ,In der Praxis hat es sich bewihrt, jeweils vier bis fiinf Kinder in ,Forschungsteams’
zusammen forschen zu lassen® (ebd.: 34).
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Das hier skizzierte und aus der Arbeit im Grundschullabor fiir Offenes Experi-
mentieren entwickelte Experimentiermodell (Abb. 2) macht das Kind zum ak-
tiven Konstrukteur seines Lernweges, erlaubt vielfiltige, zunichst nicht ausdif-
ferenzierte Ndherungen an Phinomene und stellt Prozesse der Wahrnehmung,
des Austauschs bzw. der Kommunikation sowie Reflexion in den Mittelpunkt.
Gleichzeitig beschreibt es u.E. kindorientiert und spezifischer, auf welche Weise
Kinder befihigt werden, in Lernwerkstitten experimentell zu handeln und wie
sie dabei zu Erkenntnissen gelangen. In den Naturwissenschaften existiert keine
Standardmethode, weshalb Lernende nicht nur einen Weg der Erkenntnisgewin-
nung vermittelt bekommen diirfen.

methodische Offenheit

sich (neu-)
orientieren...

Eintrittsphase

soziale Offenheit
}ayuayo syij3jeyul

Experimentieren/
Forschen in der

(bisherige) Lernwerkstatt

Lernwege
und
Erkenntnisse
reflektieren

Experimentieren/Forschen

organisatorische Offenheit
J1I3yuayQ ayoljuosiad

verénderte
Lehrerrolle

,Lernbegleiter*
(vgl. Peschel, 82015)

Austrittsphase

Abb. 2: Kinder forschen — ihre Wege zur (gemeinsamen) Erkenntnis
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Um der Suggestion des Dreiklangs (s.o.) nicht zu verfallen, schlagen wir in diesem
Modell vor, einen Zugang bzw. eine Eintrittsphase ,sich (neu-)orientieren sowie
eine (vorliufige) Austrittsphase ,prisentieren/publizieren” zu definieren und diese
beiden Phasen als Rahmung des Experimentierprozess zu beschreiben (s. Abb. 2).
Es gilt, jedes Kind einen eigenen Zugang zur (gemeinsamen) Erkenntnis fin-
den zu lassen, selbst wenn dieser iiber Um- und Irrwege fiihrt. Die in anderen
Forscher-Kreislauf-Modellen (s.0.) vernachlissigte ,,Explorative Niherungsphase®
an Phinomene ist expliziter Bestandteil der Eintrittsphase — vor dem Forschen;
Fragestellung und Formulierung von Hypothesen finden sich explizit nicht bzw.
in anderer cher explorativ verstandener Form. Das Prisentieren und Publizieren
der Forschungs- (und Lern-)Ergebnisse stellt schliefflich den Austritt aus dem
Forscherkreis dar.

Zwischen der Eintritts- und Austrittsphase liegt die Phase, in der Kinder an ih-
ren Fragen/Ideen arbeiten: Verschiedene Methoden kommen in Betracht, um ein
Phinomen zu erforschen, Vorgehen (gemeinsam) zu planen, Informationen durch
Recherchen zu erschliefSen oder Experten zu befragen. Wahrnehmung, Beobach-
tung, Kommunikation sowie Diskussion iiber die gemachten Beobachtungen und
Reflexion werden als zentrale Elemente hervorgehoben (s. Abb. 2). Sie werden in
allen Phasen des Forschungsprozesses relevant (vgl. Peschel 2009). Deshalb bilden
die Teilprozesse wahrnehmen, beobachten, austauschen, diskutieren und reflektieren
auch keine lineare Abfolge, sondern jeweils eigene ,,Schlaufen® innerhalb des Ex-
perimentierprozesses, die ggf. mehrmals durchlaufen werden miissen, wenn Kin-
der in der Lernwerkstatt experimentieren und forschen.

Der gesamte Experimentierprozess profitiert von der Interaktion der Gruppe.
Wahrnehmungen und Beobachtungen sowie der Austausch dariiber bilden die
Grundlage jeder Erkenntnis. Momente der Reflexion und Diskussion, in denen
Sachverhalte, Vorgehensweisen, Beobachtungen und Ergebnisse verglichen und
hinterfragt werden, bilden den Anlass fiir vertieftes Experimentieren mit erhohter
Aufmerksamkeit und fokussierter Beobachtung. Dieses kritische Auseinanderset-
zen mit bestehenden oder neu erzeugten Erkenntnissen ist essentiell fiir wissen-
schaftlich-forschendes Denken und Handeln. Beobachtungen und Vermutungen
sollten mit bisherigen Erkenntnissen abgeglichen und gepriift werden. Dabei soll-
te auch vor den Aussagen von Expertlnnen oder Biichern nicht Halt gemacht
werden, sondern eine kommunikative Auseinandersetzung mittels eigener Beob-
achtungen iiber die Grenzen der Erkenntnis bzw. des Erkenntnisprozesses gefiihrt
werden (vgl. Peschel 2011a)."”

17 Ein in vielen Kopiervorlagen fiir die Grundschule zu findender Versuch namens ,,Die Kerzenpum-
pe“, ,Der Kerzenaufzug® oder ,Die Schwimmkerze® wird hiufig folgendermaflen erklirt: ,,Die
Kerzenflamme verbrennt [...] den Sauerstoff, der im Glas ist. Wenn der Sauerstoff im Luftgemisch
verbrennt, wird wieder ,Platz im Glas’ und das Wasser dringt in das Glas ein“ (Drose & Weif$
2006: 67; vgl. Kaiser & Mannel 2004). Hiufig wird hinzugefiigt, dass ,,[d]er Wasserstand [...] im
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Eintrittsphase: sich (neu-)orientieren (Anschluss an nichstes Unterkapitel)

Wenn Kinder eine Lernwerkstatt zum ersten Mal betreten, miissen sie sich nach
Wedekind (2016) zunichst orientieren. Sie machen sich mit der Atmosphire
und den Riumlichkeiten, aber auch mit den jeweiligen Gestaltungs- und Hand-
lungsméglichkeiten in der Lernwerkstatt vertraut; dies schliefft das Vorgehen/
Forschen innerhalb der Riumlichkeiten und der didaktschen Méoglichkeiten
ein. Die Offenheit der Lernwerkstatt in verschiedenen Bereichen (z.B. organisa-
torisch, methodisch, inhaltlich, sozial, personlich; vgl. Peschel, E 2015, Peschel
2014), in denen die Lernenden entweder eigene Entscheidungen treffen kénnen,
oder auf Vorgaben von auflen (z.B. Arbeitsblatt, Lehrperson oder Personal der
Lernwerkstatt) angewiesen sind, rahmt das Experimentieren und Forschen in der
Lernwerkstatt. Nach/neben dieser riumlichen Orientierung findet eine inhalt-
lich-thematische Orientierung statt, denn ,so vielfiltig die Kinder sind, auf so
unterschiedliche Art und Weise finden sie auch ihr Thema“ (Schmidt 2014: 49)
und das forschende Vorgehen anhand dieses Themas.

Grundsitzlich existieren in unserem Experimentiermodell (Abb. 2) vier Moglich-
keiten, wie der/die Besucherln einer Lernwerkstatt in der Eintrittsphase auf eine
Sache — einen méglichen Lerngegenstand — stoflen kann: Im ersten Fall (Zugang
mit einer Kinderfrage) existiert bereits beim Betreten der Lernumgebung eine Fra-
gestellung — ungeachtet dessen, ob sie explizit geduflert wird oder implizit ,,in den
Kopfen der Kinder® ist und ein Interesse ausldst (vgl. Bosse 2015)."® Das Kind
tiberspringt die Phase der inhaltlichen Orientierung, muss sich aber ggf. dennoch
mit der Atmosphire und den Riumlichkeiten der Lernwerkstatt vertraut machen
(vgl. Wedekind 2016).

Bei den weiteren Zugangsweisen (iiber Erkundungen und Exploration, tiber In-
formationsmedien, iiber Phinomene') entwickelt sich das Thema wihrend der

Glas daher um den Anteil des verbrauchten Sauerstoffs an[steigt|, um ein Fiinftel also“ (Emmert
1997:9). Berthold et al. (2006: 383) kritisieren diese Erklirung, da insgesamt ,,[d]rei Effekee [...]
die Druckabnahme des Gases im Glas und damit das Einsaugen des Wassers [bewirken]: Es [6sen
sich Verbrennungsprodukte im Wasser, Wasserdampf kondensiert und der Gasdruck fillt bei Ab-
kithlung auf die Umgebungstemperatur®. Koster (2006: 139f) beschreibt, wie Kinder sich — ohne
Erklirung oder Instruktion — durch mehrmaliges Wiederholen, Beobachten und kommunikativen
Austausch iiber die Beobachtungen (Kondensation am Glas, Gasblischenbildung, Erwirmung
bzw. Abkiihlung des Glases) der richtigen Erklirung nihern.

18 Ernst (2001: 2) berichtet Fragen, die nicht als solche daherkommen, sondern implizit als , Irritiert-
sein, Sich-Wundern oder Staunen und sich erst im direkten Umgang mit der Sache konkretisie-
ren.

19 Der genetische Ansatz bringt Kindern ein Phinomen — ,Naturerscheinungen, die uns unmittelbar
(oder auf einfache, durchschaubare Weise vermittelt) sich selbst sinnenhaft zeigen; und zwar so,
dass wir sie als ein Gegeniiber empfinden und auf uns wirken lassen noch ohne Vorurteil oder
Eingriff* (Wagenschein 1980: 90) — entgegen, das sie fasziniert, sodass sie es eigenaktiv ergriinden
wollen.
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(riumlichen und inhaltlichen) Orientierung, wenn die Lernenden sich mit Phi-
nomenen, Sachen oder Gegenstinden beschiftigen — unabhingig davon, ob sie
erkunden, sinnlich-handelnd explorieren, in digitalen oder analogen Medien sto-
bern oder durch Beobachtung auf ein Phinomen stoffen (vgl. Schmidt 2014).
Ggf. sind Anregungen und Impulse notwendig, falls die Kinder die Lernwerk-
statt nicht mit eigenen Ideen betreten. Wichtig ist u.E. aber, dass das eigentliche
Phinomen mit seiner faszinierenden Wirkung , fiir sich selbst spricht®, also nicht
durch irgendwelche zusitzliche Effekthascherei manipuliert prisentiert wird (vgl.
Wagenschein 1977). Ebenso abzulehnen ist nach diesem Modell eine didaki-
sierende ,,Verpackung® des Phinomens, z.B. in ,Geschichten, Zaubereien oder
Ritsel“ (vgl. ebd., Peschel 2016).%

Tab. 1: Zugang zur Sache — sich (neu-)orientieren (Beispiele der Autoren)

und Exploration

Zugang... Beispiele
.. mit einer — Max hat eine Wissenssendung fiir Kinder gesehen und
Kinderfrage mochte nun mehr dariiber lernen, weshalb Fliichtlinge ihr

Heimatland verlassen miissen.

— Marie hat vor kurzem untersucht, wie Schnecken sich in
Dunkelheit verhalten. Spiter hat sich die Frage ergeben, ob
diese Tiere eigentlich schlafen. Das mochte sie heute heraus-

finden.
.. iiber — Mohammed findet in einer Kiste eine Taschenlampe. Inte-
Erkundungen ressiert mochte er herausfinden, wie diese eigentlich funk-

tioniert.

David st6ft auf ein Blatt Papier und ein Maf$band. Nun will
er messen, wie weit sein Papierflieger fliegt. Paul beobachtet
seinen Freund dabei. Schnell entsteht ein Wettbewerb. Viel-
leicht entwickelt sich auch ein Interesse daran, die Papierflie-
ger gemeinsam zu optimieren.

20 Beim Versuch ,Kerzenaufzug® (s. Fufinote 18) wird die Aufmerksamkeit hiufig auf eine fiir das
eigentliche Phinomen vollkommen bedeutungslose Miinze gelenkt und damit weg von z.B. der

Kondensation im Glas oder der Gasbildung. Hiufig ist dieser Versuch zusitzlich in Geschichten
eingebettet — ,Einen Schatz ins Wasser legen, zum Beispiel einen kleinen Kristall, Halbedelstein,
Klunker. Nun gilt es den Schatz zu bergen, ohne nass zu werden (Hausherr & Edhofer 2006:
31) — oder er miindet in der Aufforderung: ,Rette die Miinze!“ (Liick 2013: 36f). Durch diese
Didaktisierung verliert das Phinomen aber seine eigentliche Faszination und Eigenwirkung (vgl.
Landwehr 2009, Peschel 2016).
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Zugang... Beispiele
... iber Informations- | — Philipp blittert dreif$ig Minuten in einem Buch iiber Dino-
medien saurier und fragt sich, wie die Autoren eigentlich an diese

Informationen gekommen sind.

— Lukas ist bei Youtube auf ein Video gestofSen: ,Was machen
Bienen eigentlich im Winter? Nun fragt er sich, wie andere
Tiere iiberwintern.

... iiber Phinomene — Lea sieht drauf8en einen Regenbogen und wiirde gerne her-
ausfinden, ob und wie man selbst einen erzeugen kann.

— Rayan beobachtet, wie Wind drauflen einen Schirm weg-
weht. Da kommt ihm die Idee, mit Hilfe von Wind ein klei-
nes Auto anzutreiben.

Uber diese Zuginge begegnet das Kind einem Sachverhalt, der Interesse wecke,
Faszination oder Neugierde auslost, dadurch zur (bedeutsamen) Sache des Kindes
wird und bewirkt, dass es mehr tiber diese Sache herausfinden méchte (vgl. Wede-
kind 2016). Dann kann — das ist u.E. der entscheidende Punkt — eine Frage (oder
sogar Hypothese) entstehen, die zwischen Kindern bzw. zwischen Kindern und
Lernbegleitung kommunikativ ausdifferenziert werden sollte.?!

Von den Kindern in einer Lernwerkstatt wird nicht erwartet, grundsitzlich Neues
zu erforschen, sondern subjektiv unbekannten Sachverhalten auf den Grund zu
gehen. Unabhingig von den méglichen Ausgangspunkten muss die Frage oder
Idee, die sich im Rahmen der Orientierungsphase herauskristallisiert, drei relevan-
ten Kriterien geniigen: Die Sache muss in der Situation 1) interessant, 2) relevant
und bedeutsam sein, um 3) zur Sache des Kindes zu werden (vgl. Adamina &
Maller 2013).

... und dabei (s)einer Sache begegnen

Konkrete Fragen, Ideen und Probleme, mit denen sich die Kinder auseinander-
setzen, sind nach Wagenschein (1977), Ernst (2001) oder Landwehr (2009) auf
Verwunderung, Irritation oder Neugierde zuriickzufithren. Wollen die Kinder ei-
nen Sachverhalt, der sie interessiert oder fasziniert, kldren, wird ihr Zugang zur
Thematik zunehmend ,.ernsthafter®, das Explorieren systematischer, das Forschen
konzentrierter und allmihlich fokussierter (vgl. Kdster 2006, Wedekind 2016).
Die entsprechende Antriebskraft und Ausgangspunkt der Arbeit in einer Lern-
werkstatt sollte entsprechend das Kind mit seinen Interessen und Bediirfnissen
sein. Von auflen angetragene Fragen- oder Themenvorschlige kénnen die Eigen-
stindigkeit begrenzen, d.h. jeder Lernende sollte die Méglichkeit eingerdumt be-

21 ,,,Wie viele Tiere gibt es auf der Welt? — Allein hieraus ldsst sich am Ende ein komplettes Modell der
Population der Fauna entwickeln.” Eine spannende Frage folgt der nichsten: Was sind Tiere iiber-
haupt? Gehoren Dinosaurier auch dazu? Zihlen wir Insekten mit? (Peschel in Ehrlich 2014: 13).
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kommen, sich in einer Lernwerkstatt nicht mit einem Thema zu beschiftigen.
,Die Verfithrung [...], Kinderfragen nicht so zu nehmen, wie sie sind, sondern
etwas umzuformulieren, zu entschirfen, anders zu interpretieren, das Ganze ,be-
arbeitbar’ zu machen® (Wieneke 2014: 24), ist aus didaktischer Sicht grof3. Aber
u.E. haben Kinderfragen ihre Berechtigung auch dann, wenn sie (scheinbar) nicht
beantwortbar oder unentscheidbar sind, denn Kinder gehen eigenen, bedeutsa-
men Themen nach und wollen den Sachzusammenhang kliren (vgl. Ansari 2010).
Was sie wissen wollen, ,entzieht sich einer Einteilung in Disziplinen und manch-
mal auch der Logik der Erwachsenen® (Nichues et al. 0.].: 3). Dahingegen ordnen
Erwachsene (z.B. auch als BetreuerInnen in Lernwerkstitten) die ,,Sachen® oft
nach Fichern und Kategorien, die SchiilerInnen bei ihrer Welterschliefung noch
nicht gefunden haben (vgl. Wieneke 2014).

Experimentieren und Forschen in der Lernwerkstatt

Kinder benétigen fir einen Erkenntnisprozess keine vorschnellen Antworten,
sondern die Maglichkeit, ihren Erfahrungsprozess selbst zu organisieren, eigenen
Ideen, Impulsen und Fragen nachzugehen und Dinge auf eigene Weise auszu-
probieren (vgl. Fischer 2013). Dazu gehdren Momente, in denen sie nicht genau
wissen, wie es weitergeht, oder in denen ein Vorhaben stockt. Irritationen und
»Umwege erhéhen die ,Ortskenntnis® (Wedekind 2006: 10) und fithren zu mehr
Kreativitit (vgl. Rasfeld & Breidenbach 2014). , Fehler bieten der Lehrperson ein
Fenster ins Denken des Schiilers“ (Reusser 2012: 12). Die Lernenden suchen — so
auch das erklirte Ziel von Lernwerkstattarbeit (vgl. Wedekind 2016) — eigenstin-
dig nach Wegen, ,Erkenntnisse zu gewinnen und (Teil-)Antworten zu finden.
Hier geht es um das eigene Tun der Kinder, eigene Wege und Methoden, kreative
Méglichkeiten, um Durchhaltevermégen und immer wieder um Selbststindig-
keit (Wieneke 2014: 25). Einige methodische Niherungen an die Erkenntnis,
die im Experimentiermodell unter Experimentieren/Forschen in der Lernwerkstatt
zu verorten sind, zeigt folgende Mindmap (S. 79) auf.

Fiir ein methodisch vielfiltiges Arbeiten an eigenen Fragen braucht es eine Lern-
umgebung, ,welche die Kinder ermutigt, Fragen zu stellen und sie dabei unter-
stiitzt, diesen Fragen nachzugehen und dadurch zu neuen Erkenntnissen zu ge-
langen® (Hellberg-Rode 2004: 101). Dies bietet u.a. eine Lernwerkstatt. Dariiber
hinaus miissen Kinder aber auch lernen, iiber die (z.B. materiellen) Grenzen, die
jede Lernwerkstatt mit sich bringt, ,hinauszublicken und unmittelbare Sachaus-
einandersetzungen, Erkundungen vor Ort oder Expertengespriche zu erginzen

(vgl. Wieneke 2014).
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Abb. 3: An Fragen/ldeen arbeiten und Forschen — methodische Zugangsweisen

Lernwege und Erkenntnisse (bisher) reflektieren

In den kleineren ,,Schlaufen der Erkenntnisgewinnung finden immer wieder ge-
plante oder ungeplante Reflexionen statt, in denen die Beteiligten iiber ihr Vorge-
hen und ihre Lernwege berichten und ggf. erste vorliufige Ergebnisse mitteilen.
Diese Reflexionsrunden finden in den Kleingruppen, Tandems usw. statt. Gleich-
zeitig bietet es sich an, mit der gesamten Gruppe (ggf. mehrmals) gemeinsam zu
reflektieren. Dieser kommunikative Austausch ist fiir den Lernprozess insgesamt,
aber besonders beim Experimentieren, wenn das Ziel und die Schrittfolgen nicht
vorgegeben sind, von essentieller Bedeutung (vgl. auch Mayer & Ziemek 20006).
Daher ist das Reflektieren nicht nur Element des dufleren Kreises, sondern steht
— neben anderen Prozesskomponenten des Experimentierens — auch explizit im
Zentrum unseres Modells (Abb. 2). Hinzu kommt das Grundverstindnis, dass
Forschen nicht nur eine praktische Anwendung spezifischer Verfahren ist, son-
dern vor allem ein ,reflektierte[s] Verstindnis der eingesetzten Methode® (Schmid

et al. 2013: 43).
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Austrittsphase: prisentieren und publizieren

Das Prisentieren und Publizieren der Forschungs- (und Lern)-Ergebnisse stellt
u.E. den Austritt aus dem Experimentiermodell dar.”? Exemplarisch schlagen wir
dazu das Onlinelexikon kidipedia® vor, das sich ,,durch die multimediale Ausrich-
tung und die kindgerechte Benutzeroberfliche von anderen Onlineangeboten mit
Wikifunktionalititen ablhebt], die oftmals keine multimediale Verkniipfung von
Inhalten — héchstens in Form von Text plus Foto — bieten® (Peschel et al. 2016:
65). Die Plattform sicht neben der Recherche von Informationen die Publikation
und Prisentation von v.a. (Sach-)Unterrichtsergebnissen im Internet vor. In einer
geschiitzten Umgebung verfassen Nutzerlnnen eigene Beitrige bzw. entwickeln
bestehende Beitrige weiter, was ein ,,weltweites kooperatives Lernen® (Carell &
Peschel 2012: 61) ermoglicht.

Diese Publikation bzw. Prisentation vor einer (Klassen)Offentlichkeit sowie die
Reflexionen (s.o.) erméglichen es anderen Kindern, mit einem neuen Forschungs-
anliegen oder Forschungsfokus wieder in den Forschungsprozess einzutreten.
Eventuell entstehen weiterfiihrende Fragen, denen (ggf. in folgenden Lernwerk-
stattbesuchen) nachgegangen werden kann. Oder der Forschungsprozess ist been-
det, die Lernenden orientieren sich inhaltlich neu und gelangen durch eine der
vier beschriebenen Zugangsweisen zu einem neuen Erkenntnisweg.

... und wer sagt dem Kind, was richtig ist?

Es bleibt bei einem kindorientierten Erkenntnisprozess die Frage, wer dem Kind
wann und wie sagt, was richtig ist? Was ist, wenn die Lernenden zu Erkennt-
nissen gelangen, die so nicht mit dem (immer auch vorliufigen, vgl. Hottecke
2008) Wissenschaftsverstindnis iibereinstimmen? Eine praktische bzw. praktika-
ble Antwort darauf ist: ,Nicht zu frith und nicht immer der Lehrer!“ (Peschel in
Ehrlich 2014: 3). Anstatt das Experimentieren und Forschen in der Lernwerkstatt
zu steuern, sollte die erwachsene Person die selbstindige Auseinandersetzung des
Kindes mit seiner Sache unterstiitzen und begleiten. Deshalb haben wir den Kreis
des ,Lernbegleiters” (Peschel, F. 2015) in Abb. 2 am Rand des Experimentiermo-
dells platziert. Die Begleitperson gibt — am besten erst nach expliziter Aufforde-

22 Wir erachten es als sinnvoll, jedes Kind entscheiden zu lassen, in welcher Form es seine (vorliufi-
gen) Ergebnisse prisentiert bzw. publiziert (vgl. Wieneke 2014). Das schliefit ein, Forschungser-
gebnisse nicht zu prisentieren, dies dann aber zu artikulieren und den anderen z.B. im Reflexions-
kreis mitzuteilen. Trotzdem haben wir in der Lernwerkstattarbeit die Erfahrung gemacht, dass die
Kinder motiviert sind, ihre eigenen Erfahrungen und selbst erarbeiteten Erkenntnisse mit anderen
zu teilen.

23 kidipedia ist eine speziell fiir PrimarschiilerInnen programmierte Onlineplattform, die die Mog-
lichkeit bietet, Beitrige von Kindern fiir Kinder zu verfassen sowie zu publizieren, und die dabei
eine hohe Mitgestaltbarkeit der Inhalte garantiert. Durch die einfache Einbettung von Video-
sequenzen kénnen die Kinder Beobachtungen und Erfahrungen aus Experimentieren belegen
(vgl. Peschel et al. 2016).
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rung durch die Kinder (vgl. Kihm & Peschel 2017) — Impulse, die selbstindiges
Weiterexperimentieren ermdglichen. Ggf. konnen die Lernenden sogar provoziert
oder irritiert werden, um kognitive Konflikte zu erzeugen (vgl. Peschel 2011a).
Mit der pidagogischen Zuriickhaltung und der authentischen (Nicht)-Anteilnah-
me existieren u.E. noch weitere Vorschlige fiir das Verhalten der Begleitperson
(vgl. Peschel, E 2015). Erstere bezeichnet ein abwartendes Verhalten des Lernbe-
gleiters, der sich zuriicknimmt und gelegentliche (Nach-)Fragen stellt. Die zweite
Form ist durch engagiertes Mitmachen und durch Interesse geprigt. Dazu gehort
auch, dass man offen und ehrlich zugibt, wenn man etwas nicht weifs, oder bei
einer forschenden Titigkeit nicht mitmachen will.

Fazit

Alexander Flemings Entdeckung des Penicillins basierte auf einem Zufall. Auch
als Wilhelm Conrad Réntgen mehr oder weniger zufillig die Réntgenstrahlen
entdeckee, gingen keine ziel- oder sachgerichtete Fragestellung oder Hypothese
voraus (vgl. auch Steinle 2004). Dem hypothesengesteuerten Dreischritt ,,Fra-
ge-Zeichnung-Antwort”*, den die Forscher-Kreislauf-Modelle von z.B. Ramseger
(2009) oder Marquardt-Mau (2011) suggerieren und der auch in vielen weiteren
Unterrichtsmaterialien fiir den Primar- und Sekundarstufenbereich aufgegrif-
fen wird (vgl. Muckenfuf§ 2013), wurde in diesem Artikel mit dem Experimen-
tiermodell ein neuer Dreischritt (Eintrittsphase; Experimentieren/Forschen in der
Lernwerkstatt; Austritisphase) gegeniibergestellt. Die zentralen Aspekte beim Ex-
perimentieren sind w.E. das Wahrnehmen und Beobachten sowie der Austausch
dariiber. Tatsichlich gibt es viele Wege, wie Kinder zu ihrer personlichen und
individuellen, letztlich aber gemeinsam ausgehandelten Erkenntnis kommen. So
unterschiedlich Kinder sind, so unterschiedlich werden auch ihre thematischen
Zuginge (Kinderfrage, Erkundungen, Explorationen, Informationsmedien oder Phi-
nomene) und ihre Methoden bzw. Wege ausfallen. Unser vorgestelltes Experimen-
tiermodell macht den Lernenden zum Akteur und Ausgangspunkt seines eigenen
Forscherweges in einer Lernwerkstatt.
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