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Kinderfragen in der Lernwerkstatt

Abstract

Ness (2015) beklagt, dass Kinder ihren bedeutsamen Fragen im Unterricht hiufig
nicht nachgehen kinnen. Lernwerkstiitten hingegen kinnen sich u.E. als ,Refugi-
en” (Hagstedr 2004, 4) fiir Kinderfragen erweisen. Das nachfolgend vorgestellte
Experimentier-Modell baut auf Peschels (2009) Modell ,, Wege zur (gemeinsamen)
Erkenntnis auf und ist eine Weiterentwicklung bestehender Forscher-Kreislauf-Mo-
delle von z.B. Ramseger (2009) oder Marquardt-Mau (2011). In diesen Modellen
wird Experimentieren u.E. auf die ,richtige” Beantwortung einer Frage und auf ei-
nen linearen, hypothesenpriifenden Standardweg reduziert, den das Kind schrittweise
durchlaufen soll. Aufbauend auf empirischen Arbeiten von z.B. Kister (2006) und
Wedekind (2016) iiber das Forschen bzw. Experimentieren von Kindern, beschreibr
unser Experimentier-Modell dahingegen spezifischer, auf welche Weise Kinder in Lern-
werkstiitten handeln (d.h. konkret: forschen bzw. experimentieren) und wie sie dabei
zu Erkenntnissen gelangen. Die Perspektive des Kindes wird u.E. mit diesem Modell
gestiirke: Seine vielfiltigen, zundchst nicht ausdifferenzierten, explorativen Niherun-
gen an Phinomene mit wiederholten ,,Schlaufen der Evkenntnis” (Kibm u.a. 2018)
beim Experimentieren zeigen die wichtige Rolle des Kindes in unserem Experimen-
tier-Modell — als aktiver Konstrukteur des Lern- und Forschungsprozesses. Nicht ein
[fremd-bestimmter Erkenntnisweg, sondern der eigene Weg zur Erkenntnis iiber Prozes-
se der Wahrnehmung, des Austauschs bzw. der Kommunikation sowie Reflexion steht
im Mittelpunkt des vorgestellten Experimentier-Modells.

1 Lernwerkstitten als Refugien fiir Kinderfragen

»On an average day, mothers typically are asked an average of
288 questions a day by their children aged two ro ten [...].

Girls aged four are the most curious, with 390 questions per day“
(Ness 2015, 2f.; vgl. Pillitteri 2009).

Im schulischen Unterricht wird die Mehrheit (etwa 80 Prozent) der Fragen von
Lehrkriften gestelle (vgl. Kobarg u.a. 2015). ,Instead of posing questions, the
typical school child answers questions (Ness 2015, 3). Zu einem #hnlichen Ur-
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teil kommt Ramseger (2009, 15) und betont auflerdem, dass Unterricht hiufig
»Antworten auf Fragen [gibt], die diese [die Schiilerinnen und Schiiler, Anmer-
kungen d. Autoren] nie gestellt haben. Gleichzeitig bietet der Unterricht selten
Gelegenheit, die Fragen, die ihnen bei der Beschiftigung mit der Natur kommen,
in Ruhe zu kliren®. Mit der Zeit erhéhe sich nicht nur die Menge der gestellten
Kinderfragen, sondern auch die Fihigkeit, Antworten darauf zu verstehen und als
Ausgangspunke fiir neue Fragen — und damit fiir neue ,,Wege zur (gemeinsamen)
Erkenntnis“ (Peschel 2009; Kihm u.a. 2018) — zu nutzen. Lernwerkstitten erdff-
nen Kindern u.E. — sozusagen als ,Refugien fiir Kinderfragen“ — Raum und Zeit,
sich mit eigenen, bedeutsamen Fragen zu beschiftigen und sich auf ihren Weg
zur Erkenntnis zu begeben. Denn wie z.B. Késter (2006) oder Kihm und Peschel
(2017) empirisch zeigen, sind Kinder durchaus dazu in der Lage, ihren eigenen
Weg zur Erkenntnis iiber Prozesse des Explorierens und Experimentierens ,,einzu-
schlagen® und eigenen (Forschungs-)Fragen nachzugehen.

2 Lernwerkstitten als pidagogische Refugien

Hagstedt (2004, 4) bezeichnet Lernwerkstitten als ,pidagogische Refugien®, als
»Rdume des Riickzugs und des Innehaltens“ und hat dabei verschiedene Zielgrup-
pen (u.a. Lehrerinnen und Lehrer, Studierende, Referendarinnen und Referenda-
re, aber auch Schiilerinnen und Schiiler) im Blick. Zudem sind Lernwerkstitten
seines Erachtens als zeitliches ,Refugium fiir einzelne Schiiler, die in ihren Klas-
senriumen nicht solche individuellen Lernméglichkeiten und nicht die Zeit fiir
intensives Innehalten finden® (Hagstedt 2004, 4), zu interpretieren. Beim Experi-
mentieren und Forschen in Lernwerkstitten stehen hingegen Zeit und Mufe fiir
eigene Erkenntnisse zur Verfiigung (vgl. ebd.; Schmidt 2014). In diesem ,,Refugi-
en-Vergleich® verorten wir u.a. auch die Forderung, vom ,Modus des (schnellen)
Abarbeitens® vorformulierter Aufgabentexte (vgl. Carle & Metzen 2008) sowie
vom ,,Frage-Zeichnung-Antwort-Schema“ (Peschel 2016, 121) zu einer intensiven
Sachbegegnung zu kommen. Beide ,Modi Operandi der Erkenntnis reduzieren
den Weg und die Bearbeitungsmethoden hiufig so, dass die Zeitdauer einer Un-
terrichtsstunde oder des Besuchs einer (schulischen/auflerschulischen) Lernwerk-
statt nicht tiberschritten wird. Lernwerkstitten bieten insbesondere eine Umge-
bung, ,welche die Kinder ermutigt, Fragen zu stellen und sie dabei unterstiitzt,
diesen Fragen nachzugehen und dadurch zu neuen Erkenntnissen zu gelangen®
(Hellberg-Rode 2004, 101) — insofern auch ein ,Refugium fiir Kinderfragen®.
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3 Kinder arbeiten in der Lernwerkstatt an ihren Fragen

Das folgende neu entwickelte Experimentier-Modell bildet den Forschungspro-
zess kindorientiert und u.E. damit spezifischer ab, als dies in bisherigen Modellen
(z.B. Ramseger 2009, Marquarde-Mau 2011) der Fall ist." Bislang wird hiufig
eine Gleichsetzung des Experimentierens mit einer Abfolge aus linear aufeinander
aufbauenden Schritten suggeriert, die sich verkiirzt als Frage-Zeichnung-Antwort-
Schema auffassen lisst und (ggf. mehrfach) zirkuldr durchlaufen werden soll (vgl.
Peschel 2016).

Wird im Rahmen von Lernwerkstattarbeit auf solche Forscher-Kreislauf-Modelle
rekurriert (z.B. Brunner u.a. 2013) oder werden entsprechende Handreichungen
und Forscherhefte eingesetzt, arbeiten die Lernenden hiufig nach Anleitungen,
die (stark) gelenkte Schritte vorgeben. Statt eigenstindig zu planen, notieren sie
in einer letztlich fremdstrukturierenden Lerneinheit Frage, Vermutung, Beobach-
tung (hiufig als Zeichnung) sowie Erklirung (als Antwort auf die gestellte Frage).
Zum einen bildet die (fremd-bestimmte) Frage als Ausgangspunkt den kindlichen
Experimentier- und Erkenntnisprozess u.E. allerdings nur verkiirzt ab: ,In den
seltensten Fillen war bei Kindern [...] eine explizite Fragestellung der Start ins
Forschen, wie dies im Forschungskreislauf von Marquardt-Mau [...] beschrieben
wird® (Wedekind 2016, 209; vgl. Brunner u.a. 2013). Stattdessen zeigen die em-
pirischen Beitrige von z.B. Koster (2006) oder Kihm und Peschel (2017) An-
fangsphasen der Literaturbegegnung oder des Explorierens?, die zunichst eben
nicht zielgerichtet erfolgen.

Zum anderen werden Umwege, intensive Auseinandersetzung mit Teilprozessen
w.d. in den vorliegenden Modellen bislang wenig thematisiert. Das Wahrnehmen
und Beobachten von Phinomenen sowie der Austausch dariiber — u.E. zentra-
le Aspekte beim Experimentieren — geraten in den Forscher-Kreislauf-Modellen
vom Typ Ramseger (2009) bzw. Marquardt-Mau (2011) in den Hintergrund des
Suchens nach einer passenden Antwort zur gestellten (oder entwickelten) Frage.
Es wird also suggeriert, dass es eben immer eine Frage geben muss, auf die eine
genau passende Antwort gefunden werden kann und muss:

Wird eine klare Frage gestellt, ist auch eine klare Durchfithrung vorgesehen und
wird eine bestimmte, klare Antwort erwartet. Eine (vermeintliche) Ablenkung
vom fachlichen Lernprozess ist bei diesem ,Modus Operandi der Erkenntnisge-

1 Eine Kritik zu Forscher-Kreislauf-Modellen nach z.B. Marquarde-Mau (2011) oder Ramseger
(2009) findet sich in Kihm u.a. (2018). Dort wird das von uns entwickelte Gegenmodell ausfiihrli-
cher vorgestellt.

2 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. Késter
20006).

111



112

Pascal Kihm, Jenny Diener und Markus Peschel

winnung“ zu vermeiden (vgl. Peschel 2012). Rand- bzw. Begleiterscheinungen
und Nebeneffekte, die ebenfalls zu spannenden Auseinandersetzungen mit der
Sache fithren kénnen und fachliches Lernen iiberhaupt erst initiieren, werden
somit ausgeblendet (vgl. Kihm & Peschel 2017; Kihm u.a. 2018). Phinomene
sollen sich demnach nicht iiberlagern, sondern zuverlissig sowie zeitokonomisch
whergestellt“ und isoliert betrachtet werden (vgl. Hottecke 2008).
Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Forscher-Kreislauf-Modelle nach
z.B. Ramseger (2009) oder Marquardt-Mau (2011) mit einer offensichtlichen
Zielorientierung ein Abarbeiten meist rezeptartiger Anleitungen forcieren, was
wiederum ein eingeschrinktes Verstindnis naturwissenschaftlicher Verfahren be-
giinstigt (vgl. Mayer & Ziemek 2011, Piekny u.a. 2012): Wenn Kinder nimlich
Forschen bzw. Experimentieren auf diese verkiirzte, linear-standardisierce Weise
erfahren und eben nicht ungerichtet oder ohne Hypothese bzw. Frage gearbeitet
werden kann, wird das Experimentieren verkiirzt und vieler seiner Chancen be-
raubt (vgl. Peschel 2016). Dann besteht die Gefahr, dass das Forschen auf einen
fremd-bestimmten, mustergiiltigen Weg reduziert und die Bedeutsamkeit von Irr-
und Umwegen, ungelenkten Erkenntnissen und Ideen oder explorativen Heran-
gehensweisen vernachlissigt wird.

Das hier vorgestellte Modell macht den Lernenden zum Akteur und Ausgangs-
punke seines eigenen Forscherweges und seiner eigenen Erkenntnis; das Kind
bestimmt seine Sache und seine Methoden selbst. Eine Eintrittsphase in den
Kreislauf des Forschens ,,sich (nen)orientieren” und eine (vorliufige) Austrittsphase
aus dem Experimentierprozess ,prisentieren/publizieren” rahmen das Experimen-
tieren/Forschen in der Lernwerkstatt (s. Abb. 1).

3 Beim Versuch ,Der Kerzenaufzug® wird die Aufmerksamkeit oft auf einen vermeintlichen Hauptas-
peke (Kerze erlischt) oder auf unwichtiges ,Schmuckwerk® (trocken liegende Miinze) gelenkt. Da-
mit wird die Aufmerksamkeit weg von der Beobachtung wichtiger Teilaspekte, z.B. der Ausdehnung
von Luft (Wer hat die Blischen zu Beginn des Versuchs beobachtet?), der Kondensation im Glas
(Warum kondensiert Wasser in dieser heiffen Umgebung? Woher kommt das Kondenswasser?) oder
der Gasbildung (Ist aus Sauerstoff durch Verbrennung cin anderes Gas geworden?), gelenke.
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Abb. 1: Experimentier-Modell: Kinder forschen — ihre Wege zur (gemeinsamen) Erkenntnis

Kinder, die eine Lernwerkstatt betreten, machen sich nach Wedekind (2016) zu-
nichst mit der Atmosphire und den Riumlichkeiten, aber auch mit den Ge-
stalcungs- und Handlungsméglichkeiten der Lernwerkstatt vertraut. Dies schliefit
das Vorgehen bzw. Forschen innerhalb der Raumlichkeiten und der didaktischen
Méglichkeiten ein.* Nach bzw. neben dieser riumlichen Orientierung findet eine
inhaltlich-thematische Orientierung statt, denn ,so vielfiltig die Kinder sind, auf

4 Zum Beispicl rahmt die Offenheit der Lernwerkstatt Gorex (Grundschullabor fiir Offenes Experi-
mentieren; vgl. Peschel 2013) in verschiedenen Bereichen (organisatorisch, methodisch, inhaltlich,
sozial, personlich), die auf die grundschulpidagogischen C)ffnungsgrade von Peschel (2015) zuriick-

gehen, das Experimentieren und Forschen von Kindern, Studierenden bzw. Erwachsenen. In den
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so unterschiedliche Art und Weise finden sie auch ihr Thema® (Schmidt 2014, 49)
und ihr Vorgehen bzw. ihren Weg zur Erforschung dieses Themas. Grundsitzlich
existieren nach diesem Experimentier-Modell vier Méglichkeiten, wie die Ler-
nenden in einer Lernwerkstatt auf eine Sache, einen méglichen Lerngegenstand,
stofSen kdnnen:
— Zugang mit einer Kinderfrage, die bereits beim Betreten der Lernumgebung
existiert’,
— Zugang iiber Erkundungen und Exploration,
— Zugang iiber Informationsmedien®,
— Zugang iiber Phinomene’.
Uber diese Zuginge begegnet das Kind in unserem Modell einem Sachverhalt,
der verwundert, fasziniert oder Interesse weckt, dadurch zur (bedeutsamen) Sache
des Kindes wird und infolgedessen ggf. erreicht, dass es mehr iiber diese Sache
herausfinden méchte (vgl. Wedekind 2016). Dabei zeigen beispielsweise Koster
(2006) oder Wieneke (2014) in Fallstudien, wie der Umgang mit einer Thematik
iiber explorative Niherungen zunehmend ,ernsthafter und systematischer, das
Forschen konzentrierter und allmihlich fokussierter wird. Die in anderen For-
scher-Kreislauf-Modellen u.E. vernachlissigte ,,Explorative Niherungsphase® an
Phinomene ist also expliziter Bestandteil der Eintritts-/Orientierungsphase — vor
dem Forschen; die Fragestellung und die Formulierung von Hypothesen hingegen
stehen nicht im Zentrum des Modells (vgl. Kihm u.a. 2018).
Trotzdem kann — und das ist u.E. der entscheidende Punkt — eine Frage (oder ggf.
sogar Hypothese) entstehen, die kommunikativ immer weiter ausdifferenziert wer-
den kann.® ,Eine Frage oder auch Hypothese kann den Erkenntnisprozess dann
weiterfithren und ausdifferenzieren, determiniert aber das Experiment nicht schon

genannten Bereichen kénnen die Lernenden entweder eigene Entscheidungen treffen oder sind auf
Vorgaben von auflen (z.B. Arbeitsblatt) angewiesen.
Dies ungeachtet dessen, ob sie explizit gedufSert wird oder implizit ,in den Kopfen der Kinder*

N

ist und ein Interesse ausldst (vgl. Bosse 2015). Ernst (2001, 2) kategorisiert auch ein implizites
Llrritiert-sein, Sich-Wundern oder Staunen® als Frage, die sich erst im direkten Umgang mit der
Sache konkretisiert.

6 Anregungen konnten Kinder ggf. iiber ,,Sendung mit der Maus®, ,, Wissen macht Ah!“ oder YouTu-
be erhalten.

7 Wagenscheins (1980, 90) genetischer Ansatz bringt Schiilerinnen und Schiilern 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 — entgegen, das sie fasziniert, sodass sie es eigenak-
tiv ergriinden wollen.

8 ,Wie viele Tiere gibt es auf der Wele?“ — Differenzieren Kinder (unter sich) oder Kind(er) und Lern-
begleitung diese Fragestellung kommunikativ immer weiter aus, lisst sich am Ende ein komplettes
Modell der Population der Fauna entwickeln: ,Eine spannende Frage folgt der nichsten: Was sind
Tiere iiberhaupt? Gehéren Dinosaurier auch dazu? Zihlen wir Insekten mit? (Peschel in Ehrlich
2014, 13). Meint es Tierarten? Anzahl von Tieren?
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zu Beginn® (Peschel 2016, 121). Eine Verkiirzung dieser (mdglichen) Phase des
Explorierens reduziert u.E. eben die Vielfalt von Erkenntnisprozessen, bei denen
ein gerichteter, Frage-beantwortender Experimentierverlauf nur eine Moglichkeit
der Niherung darstellt (vgl. auch Hottecke 2008).

Schiilerinnen und Schiiler, die in der Lernwerkstatt experimentieren und for-
schen, suchen — so das erklirte Ziel von Lernwerkstattarbeit (vgl. Wedekind 2016)
— eigenstindig nach Wegen, ,,Erkenntnisse zu gewinnen und (Teil-)Antworten zu
finden. Hier geht es um das eigene Tun der Kinder, eigene Wege und Methoden,
kreative Moglichkeiten, um Durchhaltevermdgen und immer wieder um Selbst-
standigkeit” (Wieneke 2014, 25). Wahrnehmung, Beobachtung, kommunikati-
ver Austausch und Diskussion iiber die gemachten Beobachtungen sowie Refle-
xionen sind nicht zu einem speziellen Zeitpunkt vorgesehen, sondern werden in
allen Phasen des Forschungsprozesses relevant (vgl. Peschel 2009). Entsprechend
bilden die Teilprozesse Wahrnehmung, Beobachtung, Kommunikation, Diskussion
und Reflexion auch keine lineare Abfolge in unserem Modell, sondern sind je-
weils eigene ,,Schlaufen® innerhalb des Experimentierprozesses, die ggf. mehrmals
durchlaufen werden miissen, wenn Kinder, Studierende (oder auch Erwachsene)
in der Lernwerkstatt an ihren Themen arbeiten und forschen bzw. experimen-
tieren. In diesen kleineren ,,Schlaufen der Prozesserkenntnis“ finden immer wie-
der geplante oder ungeplante Beobachtungen und (kommunikative) Reflexionen
statt, in denen die Beteiligten {iber ihr Vorgehen und ihre Lernwege berichten
und ggf. erste vorliufige Ergebnisse mitteilen.” Zu einem Experimentierprozess
gehoren auch Momente, in denen die Kinder nicht genau wissen, wo es langgeht
oder in denen ein Vorhaben stockt. Solche Umwege und Irritationen ,erhéhen
die ,Ortskenntnis und [...] tragen dazu bei, Einblicke in das eigene Denken zu
geben, das eigene Lernen kritisch zu reflektieren und damit letztlich das Lernen
zu lernen (Wedekind 2006, 10). Auflerdem bieten sie ,,der Lehrperson ein Fens-
ter ins Denken des Schiilers* (Reusser 2012, 12) und damit Anhaltspunkte fiir
eine sachbezogene, fachinhaltliche Lernbegleitung und Interaktion (vgl. Peschel
& Kihm in diesem Band).

Fiir den Lernprozess insgesamt, aber insbesondere fiir das Experimentieren, bei
dem das Ziel und die Schrittfolgen nicht vorgegeben sind, ist der kommunikative
Austausch von essentieller Bedeutung (vgl. auch Mayer & Ziemek 2006): Mo-
mente der Reflexion und Diskussion, in denen Sachverhalte, Vorgehensweisen,
Beobachtungen und Ergebnisse verglichen und hinterfragt werden, bilden den
Anlass fiir vertieftes Experimentieren mit erhéhter Aufmerksamkeit und fokus-

9 Diese Reflexionsrunden finden u.E. einerseits in den Kleingruppen, Tandems usw. statt, die for-
schen und experimentieren. Gleichzeitig bietet es sich an, mit der gesamten Besuchergruppe der
Lernwerkstatt (ggf. mehrmals: zu Beginn, in der Mitte und am Ende des Besuchs) zusammenzu-
kommen, um gemeinsam zu reflektieren.
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sierter Beobachtung. Eventuell entstehen also weiterfithrende, ausdifferenzierte
Fragen, denen (durch eine (Neu-)Orientierung (s. Modell in Abb. 1), ggf. in fol-
genden Lernwerkstattbesuchen) nachgegangen werden kann.

Das Prisentieren und Publizieren der Forschungs- und Lernergebnisse stellt u.E.
den Austritt aus dem Forscher-Kreis und damit ein (zumindest vorldufiges) Ende
des Weges zur (gemeinsamen) Erkenntnis dar (vgl. dazu z.B. Peschel 2009; Kihm
u.a. 2018). Diese Publikation (z.B. als Prisentation vor einer Klassenoffentlich-
keit) — oder die Reflexionen — erlauben es ggf. anderen Kindern, (evtl. gemeinsam)
mit einem neuen Forschungsanliegen wieder in einen weiteren Forschungsprozess
neu einzutreten — sich neu zu orientieren. Oder der Erkenntnisweg ist (vorerst)
beendet, die Lernenden orientieren sich inhaltlich neu und gelangen durch eine
der vier weiter oben in diesem Artikel beschriebenen Zugangsweisen zu einem
neuen Forschungsprozess.

3 Fazit

Bei einem kindorientierten Erkenntnisprozess, wie er durch das hier vorgestellte
Experimentiermodell abgebildet wird, bleibt die Frage, was passiert, wenn die
Kinder zu Erkenntnissen gelangen, die so nicht mit dem (immer auch vorliufigen,
vgl. Hottecke 2008) Wissenschaftsverstindnis der Fachwissenschaft tibereinstim-
men? Wer sagt dem Kind wann und wie, was richtig ist? Eine praktische/prakti-
kable Antwort darauf ist: ,Nicht zu frith und nicht immer der Lehrer [oder die
Lehrerin, Anmerkung d. Autoren]! (Peschel in Ehrlich 2014, 13).

Das bedeutet zum einen, dass Lehrkrifte in fachlicher Hinsicht wissen miissen,
»wo Sackgassen lauern und vom pidagogischen, fachlichen und didaktischen
Standpunkt her beurteilen kdnnen [miissen], welchen Schiiler sie wie lange in die
Sackgasse laufen lassen® (ebd., 13; vgl. auch Peschel & Kihm in diesem Band).!
Zum anderen benétigen Kinder fiir einen soliden Erkenntnisprozess keine schnel-
len Antworten z.B. von der Lehrkraft oder aus Biichern, sondern die Moglichkeit,
ihren Forschungsprozess selbst zu organisieren, eigenen Ideen, Impulsen und Fra-
gen nachzugehen und Dinge auf eigene Weise auszuprobieren (vgl. Fischer 2013).
Fiir die Lehrperson heifit das konkret: ,,Gemeinsam etwas erarbeiten, anstatt die
richtigen Losungen rauszukitzeln, darum geht es“ (Peschel in Ehrlich 2014, 13).

Dazu braucht es eine Lernumgebung, die ermutigt, eigene und bedeutsame Fra-
gen zu stellen und die Kinder dabei unterstiitzt, sich auf vielfiltige, anfangs noch
nicht ausdifferenzierte Wege zur (gemeinsamen) Erkenntnis zu begeben, um die-

10 Dies beinhaltet eine individuelle Abwigung der Lehrkraft bzgl. der persénlichen Grenzen der
Kinder. Ziel sollte es nicht sein, Kinder vor diesen Umwegen oder Sackgassen zu bewahren. Sie
gehéren eindeutig zum Forschungsprozess (vgl. Hottecke 2008).
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sen Fragen nachzugehen (vgl. Hellberg-Rode 2004)." Hinzu kommt ein Grund-
verstindnis, dass Forschen nicht nur eine praktische Anwendung spezifischer
Verfahren ist, sondern vor allem ein ,reflektierte[s] Verstindnis der eingesetzten
Methode® (Schmid u.a. 2013, 43). Dies setzt eine Lehrkraft voraus, die sich selbst
als Lernbegleiter, Moderator und Konstrukteur der Lernprozesse der Kinder be-
greift. Diese Moglichkeiten bietet u.E. insbesondere das ,,Format Lernwerkstatt*.
Es bedarf allerdings weitergehender Forschung dazu, wie Lehrerinnen und Lehrer
den Lern- und Erkenntnisprozess in Lernwerkstitten — in unserem Fall: die Arbeit
an Kinderfragen — optimal begleiten kénnen.
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