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Lehrerhandeln im Grundschullabor fir Offenes
Experimentieren

Eine empirische Untersuchung zu Lehrerhandeln am auBerschu-
lischen Lernort Gorex

Jenny Diener & Markus Peschel

einen wichtigen Beitrag dazu, das ,.traditionelle Rollenverstindnis vom Lernenden
und (Be-)Lehrenden zu verdndern® (Wedekind 2006: 9, vgl. Franz 2013, Gruhn &
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etal. 2015).

Im Gegensatz dazu versteht das Gorex (Offenes) Experimentieren als eigenak-
tiven Prozess mit zunehmend selbststindiger Auseinandersetzung im gemeinsamen
Austausch und ko-konstruktiven Erkenntnisprozess — ausgehend von naturwissen-
schaftlichen Phdanomenen (vgl. Peschel 2016). Das didaktische Konzept des Gorex*
beinhaltet ein modulares System mit stufenweiser Offnung des Experimentierens:
Fiinf aufeinander aufbauende Module reichen ,,vom angeleiteten Experimentieren
an Stationen iiber das freie Explorieren, Experimentieren und Problemldsen bis hin
zum Offenen Experimentieren* (Peschel & Schumacher 2013a: 545). Je gedffneter
das Experimentieren im Gorex, desto mehr eigene Zugédnge zu (naturwissenschaftli-
chen) Phdanomenen — d.h. Erkenntniswege, Losungswege und Lernziele — werden
zugelassen (vgl. Peschel & Schumacher 2013b). Das Ziel im GorEex ist eine ,,offene
und selbstbestimmte experimentierende Auseinandersetzung der Schiilerinnen und
Schiiler, der Studierenden und der Lehrpersonen mit Naturphdnomenen® (Peschel &
Schumacher 2013a: 545). Diese Offnung wird in diesem Verstéindnis als ,,Offnung
hin zu den selbstkonstruierten Erkenntnissen der Kinder [...] und als Abwendung von
der Zielfokussierung des Lehrers® (Peschel 2009a: 268) aufgefasst. In den Mittel-
punkt der Auseinandersetzung riicken also Selbstkonstruktionsprozesse, prozessori-
entierte Kompetenzen, Beobachtung sowie kommunikativer Austausch (vgl. ebd.).

Dieses Ziel fordert sowohl von Lehrpersonen als auch Lernbegleiter*innen im
Gorex eine Umorientierung von der Wissensvermittlung hin zu Begleitung von Lern-
prozessen:

,»,Wenn bestimmte Vorgehensweisen und Methoden sowie ein klares Ziel nicht
mehr im Vorfeld feststehen, kann nicht ein ,Konigsweg® vermittelt, sondern in-
dividuelle Lernwege und Erkenntnisse im Sinne der eigenen Konstruktion der
Kinder miissen beriicksichtigt werden. Dabei muss einerseits der Lernende ent-
scheiden, wie er vorgehen mdochte, andererseits sollte der Lehrende ihn dabei
begleiten und Umwege, ggf. auch Frustrationen, in Kauf nehmen und zwar so,
dass die Lernenden zu eigenen Erkenntnissen gelangen® (Peschel 2016: 122).

Insofern bietet das Gorex durch seine konzeptuelle Struktur und Zielsetzung ei-
nen alternativen Zugang zum naturwissenschaftlich orientierten Sachunterricht an
Grundschulen. Die Rolle der Lehrperson muss entsprechend aus dem traditionellen
Verstéindnis hin zu einem Verstdndnis von Lernbegleitung transferiert werden. Auf-
grund dieses Wechsels des Rollenverstandnisses stellt sich die Frage beziiglich der
Agitationen der Lehrperson, der in einer qualitativ-explorativen Untersuchung exem-
plarisch nachgegangen wurde:

Welches Lehrerhandeln zeigen Lehrpersonen bei einem Besuch im Grundschulla-
bor fiir Offenes Experimentieren (Gorex)?

4 Neben dem didaktischen Konzept existieren weitere konzeptuelle Gorex-Elemente: Material-, Ord-
nungs- und Raumkonzept (vgl. z.B. Peschel & Carell 2010, Peschel & Schumacher 2013b, Peschel &
Struzyna 2010).
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2 Lehrerhandeln

Nach Seidel (2014) bezieht sich ,,Lehrerhandeln” auf alle Verhaltensweisen der
Lehrperson, die auf die Initiierung oder Aufrechterhaltung von Lehr-Lernprozessen
bezogen sind. Verschiedene Formen und methodische Zugénge zur Initiierung und
Aufrechterhaltung von Lernaktivitdten werden in der Literatur unterschieden und
diskutiert (vgl. Terhart 2009, Reusser 2009, Hasselhorn & Gold 2016):

« darbietende, oftmals stark angeleitete, gesteuerte, instruktive Formen

» erarbeitende, fragend-entwickelnde Formen, die (didaktische) Lehrerfragen
in den Mittelpunkt stellen

¢ Formen forschenden, entdeckenden usw. Lernens, bei denen die Schiiler*innen
selbst (offen) experimentieren, explorieren usw. und dabei von der Lehrper-
son begleitet, beraten, unterstiitzt oder ,,gecoacht™ werden

»  offene(re) Konzeptionen, die z.B. die Arbeit an selbstgewéhlten Interessen
und Fragen der Kinder erlauben (vgl. Ramseger 2009, Koster 2006, Peschel
2016, Kihm et al. 2019).

2.1 Lehrerhandeln im Unterricht

Obgleich ,,Unterricht* in allen oben genannten Formaten der Initiierung von Lehr-
oder Lernaktivititen jeweils ,,das ,Kerngeschift von Schule* (Reusser 2009: 881)
bleibt, verschieben sich Rolle und Aufgaben (also das Handeln) der Lehrperson in
den jeweiligen Formen. Im ersten Punkt tiberwiegt die fremde, absichtsvolle Pla-
nung, Organisation und ,,Inszenierung des Lernens der Schiilerinnen und Schiiler*
(ebd.: 885) mit dem Ziel, durch direkte, instruktive Vermittlung Wissen und Kompe-
tenzen der Lernenden zu ,,libertragen®, aufzubauen bzw. entsprechende Fahigkeiten
und Fertigkeiten zu entwickeln (vgl. auch Lipowsky 2015). Gesellschaftliche Rollen-
erwartungen begriinden dabei zudem einen ,,Fiihrungsanspruch des Lehrers® (Krapf
1999: 18).

Die Inszenierung und Steuerung von Lernprozessen ausgehend von der Lehr-
person, findet sich auch im Angebots-Nutzungs-Modell der Unterrichtswirksamkeit
von Helmke (2007) wieder: Basierend auf fachlichen, fachdidaktischen und pada-
gogisch-psychologischen Kompetenzen unterbreitet die Lehrkraft ein Unterrichtsan-
gebot und inszeniert das Lernen der Kinder. Die Aufgabe der Lehrperson besteht
darin, die Prozessqualitit des Unterrichts und die Qualitdt des Lehr-Lern-Materials
sicherzustellen (vgl. ebd.). Die im Angebots-Nutzungs-Modell zentral anvisierte Idee
einer optimalen, wirksamen Lernzeitnutzung durch funktionierende Organisation des
gemeinsamen Klassenunterrichts mit Lehrerfithrung®, klarer Lehrzielvorgabe und
kognitiver Strukturierung des Lehrstoffes wird in der Literatur unter dem Stichwort

5 Der Begriff ,,Unterricht* impliziert u.E. ein instrumentelles Verhéltnis und Hierarchiegefille zwischen
Lehrenden mit Fithrungsanspruch bzw. zugeschriebener Autoritit und dem zu ,,unterrichtenden Lernen-
den. Es treten ,,Personen in komplementiren Rollen — berufsmaflig Lehrende sowie Gruppen von Lernen-
den* (Reusser 2009: 881) — auf, die sich durch einen Alters-, Erfahrungs-, Wissens- oder Kompetenzvor-
sprung auszeichnen (vgl. Perrez et al. 2006). An dieser Stelle soll der Begriff jedoch als Uberbegriff fiir
die schulische Initiierung von Lehr-Lern-Situationen stehen.

¢ Dazu gehort z.B. ein Bereich, der unter dem Schlagwort ,,Classroom-Management® diskutiert wird und
Aspekte wie klaren Regelbezug oder Konsequenz in der Regeldurchsetzung umfasst (vgl. Terhart 2009,
Kunter & Trautwein 2013).
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»HInstruktion thematisiert (vgl. Helmke 2007, Seidel 2014); die Lehrerrolle 14sst sich
dementsprechend als ,,Instrukteur bezeichnen (vgl. Einsiedler 2014).

Die klare Rollenverteilung, die sich aus diesem instruktiven Verstdndnis von
Lehr-Lern-Prozessen in Bezug auf Gespriache bzw. Arbeitsprozesse ableiten lésst,
arbeiten Pauli und Reusser (2000) weiter aus:

,,Lehrgespriache sind in der Regel stark von der Lehrperson gesteuert und folgen
einem klassischen Gesprachsmuster, das [zuerst bei Mehan (1979), Anmerk. d.
Verf.] als Abfolge von IRE-Sequenzen (Initiation — Response — Evaluation) be-
schrieben wurde. [...] Die Rolle der Lernenden ist hier vor allem jene der Antwor-
tenden, wihrend praktisch alle Initiativen und Steuerungsimpulse zum Fortgang
des Gesprichs [...] von der Lehrperson ausgehen® (Pauli & Reusser 2000: 430).

Holzkamp (1991) verweist aus der Perspektive der Kritischen Psychologie darauf,
dass zwischen Lernenden und Lehrenden kein direktes, transmissives Sender-Emp-
fanger-Verhiltnis angenommen werden kann. Trotzdem werde héufig schon ,,durch
die Art der Begrifflichkeit nahegelegt, dafl ,Lehren’ gemaf3 den gesetzten ,Lernzielen’
— abziiglich stérender Umstdnde — selbstverstindlich auch entsprechendes Lernen bei
den Schiilerinnen hervorruft® (Holzkamp 1994: 3). Dahinter steht die Annahme, dass
Lernen von aufen lediglich indiziert, inszeniert, unterstiitzt und begleitet, aber nicht
zielgerichtet determiniert und fremdbestimmt werden kann (vgl. Arnold 2012).

Alle Lern- und Erkenntniswege beim Experimentieren miissen zudem als nicht
abgeschlossene Prozesse betrachtet werden, da deren Resultate immer nur einen vor-
laufigen Charakter aufweisen (vgl. Hottecke 2008). Daraus lassen sich konstrukti-
vistisch orientierte Formen ableiten, die das Lernen der Schiiler*innen in den Mit-
telpunkt stellen und das inszenierte Lehrerhandeln als Begleitung und Unterstiitzung
von Lernprozessen verstehen. Die Entwicklung von Lernen findet demnach durch
aktiv und individuell vom Kind betriebene, selbstgesteuerte sowie gemeinsame Aus-
einandersetzung mit einer Sache statt (vgl. Gerstenmaier & Mandl 1995) und ist un-
abdingbar an einen ,,Rahmen sozialer Interaktionsgefiige und Austauschprozesse*
(Pauli & Reusser 2000: 421) gekoppelt. In diesem Sinne dndert sich das Bild von
Unterricht bzw. Lernen vom Bild

,eines direkt-instruktionalen Frontalunterrichts zu einem Bild, das sich durch
variable Formen selbstregulierten Lernens in Settings ,erweiterter*, ,offe-
nerer’ Lernformen auszeichnet; von der Vorstellung eines darstellenden
und produktorientierten Unterrichts zur Vorstellung eines problemorientier-
ten, explorierend-entdeckenden und damit prozessorientierten Unterrichts;
von einem Konzept des Solo-Lernens zu einem solchen einer vermehrt ko-
operativen und interaktiven Wissenskonstruktion (Reusser 2009: 889).

Zu hinterfragen ist in einem solchen Versténdnis auch der Umgang mit Fragen im
Unterricht, denn Fragen stammen mehrheitlich von Lehrkréiften (vgl. Kobarg et al.
2015, Ness 2015) und verdrehen oft ,,die ,normale’ kommunikative Bedeutung des
Fragens in ihr exaktes Gegenteil”“ (Hellmich & Hontges 2013: 75). Folglich kennen
die Lehrpersonen, die Antworten auf die Fragen, die sie stellen, meist schon im Vo-
raus. Ramseger (2009: 15) kritisiert in Bezug auf Experimente aus Schulbiichern
oder Fachzeitschriften, ,,dass sie Kindern stindig Antworten auf Fragen geben, die
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diese nie gestellt haben. Gleichzeitig bietet Unterricht selten Gelegenheit, Fragen,
die Kindern bei der Beschéftigung mit der Natur kommen, in Ruhe zu kldren* (ebd.).

Insbesondere Lernwerkstitten besitzen das Potenzial, exemplarisches Lernen in
den Mittelpunkt zu riicken und Kindern eine passende Lernumgebung (im Sinne von
Zeit, Raum und Material) zur Arbeit an eigenen Fragen und Interessen zu bieten (vgl.
Wienecke 2014, Kihm & Peschel 2017).

2.2 Lehrerhandeln in Lernwerkstditten

Bzgl. Lehren und Lernen in einer Lernwerkstatt (LWS)” halten z.B. Schmude und
Wedekind (2014: 103) fest, ,,dass iiber eine entsprechende Lernumgebung hinaus
die padagogische Haltung des Lehrenden entscheidend sein Handeln und damit die
Gestaltung von Interaktionsprozessen zwischen Lehrenden und Lernenden entschei-
dend determiniert®. Hierin spiegelt sich die bereits angesprochene Frage nach der
Initiierung und Aufrechterhaltung von Lernprozessen wider. In Publikationen zu
Lernwerkstitten (s. Reihe ,,Lernen und Studieren in Lernwerkstitten®, Klinkhardt-
Verlag) werden folgende Aussagen zur Lernbegleitung in Lernwerkstétten getroffen:

e Personen, die in einer Lernwerkstatt arbeiten, d.h. Lernwerkstattarbeit be-
treiben, riicken von der Position des ,,Belehrens ab. Das bedeutet, dass sie
das Dozieren oder Anleiten als Lehrmethoden weitgehend vermeiden (vgl.
Schmude & Wedekind 2014, Peschel 2016).

«  Stattdessen sollen die Schiiler*innen z.B. beim Experimentieren begleitet
werden, indem Lernbegleiter*innen sie beobachten und gemeinsam mit den
Lernern ihre Lernwege reflektieren. ,,Beratung erfolgt durch individuelle Hil-
festellung und gemeinsame Fehlersuche. Wertschiatzung und Anerkennung
verschiedener Lernwege sind wesentliche Bestandteile einer systematischen
Riickmeldekultur, die das Lernen selbst und die vollzogenen Lernwege zum
Gegenstand der Bewertung werden lassen* (Wedekind 2006: 10).

*  Lernen begleiten heiflt auch, dass die Lernbegleiter*innen situationsbezogen
,nachfragen, Strukturierungshilfen geben, [...] irritieren, verstdren, fordern
und fordern® (VoB3 2005: 49). Passgenaue Hinweise konnen dazu dienen, ,,die
Lernenden zum Nachdenken anzuregen und an ihrem Denken ankniipfend
Strukturierungshilfen und Reflexionsimpulse zu geben mit dem Ziel, ihre
Motivation zur Losungssuche aufrechtzuerhalten und sie moglichst eigen-
standige Problemldsungen finden zu lassen (Krammer 2009: 56).8

*  Auch das Auslosen von Interesse bei den Lernenden durch z.B. offene Fra-

gestellungen oder provozierende Impulse gehort zum Lehrerhandeln in einer
Lernwerkstatt (vgl. Schmude & Wedekind 2014).

7 Zur Diskussion der Begriffe Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit siehe z.B. Wedekind (2006), Schmu-
de & Wedekind (2014), Peschel (2016).

 Einen solchen ,,Prozess, bei dem die Lernenden durch die Unterstiitzung einer kompetenteren Person
dazu befdhigt werden, eine Aufgabe zu l6sen, die sie ohne solche Unterstiitzung nicht hétten 16sen konnen*
(Leuchter et al. 2014: 119), wird in der Lehr-Lern-Forschung als Scaffolding bezeichnet. Die wortliche
Ubersetzung von Scaffolding (engl. fiir Geriist) verbildlicht dieses Vorgehen: ,,Die Lehrkraft baut ein Ge-
rust auf, um den Lernenden das Losen (bisher) zu schwieriger Aufgaben zu erméglichen; je selbststandiger
die Lernenden die Aufgaben 16sen konnen, desto mehr kann das Geriist von der Lehrkraft wieder abgebaut
werden. Diese schrittweise Zuriicknahme der Hilfestellung wird als fading [...] bezeichnet” (Moller &
Sunder 2014: 132).
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Aus diesem theoretischen Hintergrund der Lernwerkstattarbeit lassen sich verschie-
dene Aufgaben einer Person, die in einer Lernwerkstatt titig wird (hier: begleitende
Lehrperson oder Leitung des Gorex-Tages), beschreiben:

Rolle

Lehrerhandeln

,LOrganisatorin und Mo-
deratorin“ (Pauli & Reusser
2000: 434)

Die Lehrperson fokussiert einen reibungslosen Ablauf
der Lernaktivitdten und subsumiert vor allem ,Classroom
Management“-Aspekte.

»,Moderator in der Rekon-
struktion der Lernprozesse*
(Hagstedt 2014: 227)

Das Lehrerhandeln umfasst unterstiitzende und beratende
Tatigkeiten, wofir es einer hohen Diagnosekompetenz der
Lehrkraft bedarf.

Durch gezielte Beobachtung muss zwischen nétigen und
Uberflissigen Lernhilfen abgewogen und entschieden wer-
den, wann eine adaptive Lernberatung von Néten ist. Es geht
darum, den Lernenden ,so viel Hilfe zu geben wie notwendig
und so wenig Unterstiitzung wie moglich anzubieten, damit
gentgend Raum fir individuelle Erfahrungen und Erkennt-
nisse bleibt“ (Hellmich & Hontges 2013: 76).

~Expertin fUr den Lerninhalt*
(Pauli & Reusser 2000: 432)

Die Lehrkraft bringt ,in Wahrnehmung ihrer Reprasentations-
verantwortung fir Kultursegmente (Facher)* (Pauli & Reus-
ser 2000: 433) Expertise in Reflexions- und Auswertungs-
phasen ein und regt zum Austausch und zur Diskussion an;
sie fangt die (selbst gewonnenen) Ideen und Erkenntnisse
der Lerngruppe auf, um diese im Hinblick auf die geltenden
Konventionen einer Fachdisziplin weiter zu entwickeln.’

»Verhaltensmodell”
(Pauli & Reusser 2000: 430)

Die Lehrperson ermdglicht in Gesprachsrunden, Klassendis-
kussionen und anderen kommunikativen Situationen meta-
kommunikative, reflexive Auseinandersetzungen Uber das
Lernen, wobei die Lehrperson als Verhaltensmodell fungiert.

,Designer und Arrangeur”
von Lernumgebungen
(Hagstedt 2014: 224)

Lehrerhandeln bezieht sich darauf, die Lernwerkstatt als
sVerraumlichung, Institutionalisierung und Personalisierung
der Ideen einer Neuen Lernkultur® (Wedekind 2006: 10) zu
arrangieren.

Als ,vorbereitete Lernumgebung“ regt die Lernwerkstatt
Ldurch ihre raumliche Gestaltung zum Denken und Handeln
an, schafft ein einladendes fragengenerierendes Lernmilieu
und provoziert Lernende in ,tastenden Versuchen® sich einem
Thema zu nahern® (Schmude & Wedekind 2016: 90).

Tabelle 1: Rollen bei der Lernwerkstattarbeit (vgl. Pauli & Reusser 2000, Hagstedt

2014)

° Dies, indem sie ihren Wissens- und Kénnensvorsprung in den Lerndialog einbringt und im Austausch
mit den Lernenden die Ko-Konstruktion von Konzepten und fachspezifischen Argumentations-, Schluss-
und Beweismustern unterstiitzt (Pauli & Reusser 2000: 433). In Bezug auf den naturwissenschaftlich
orientierten Sachunterricht konnten Untersuchungen jedoch zeigen, dass die Lehrpersonen iiber geringes
Fachwissen sowie mangelnde fachliche Kompetenzen verfiigen und wenig Zutrauen in eigenen fachlichen
Fahigkeiten besitzen (vgl. Landwehr 2002, Peschel 2007). Allerdings ist gerade im gedffneten (Fach-)Un-
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Wie die Daten dieser Untersuchung am Beispiel des Gorex zeigen werden, geben
viele der Lehrpersonen, die eine Lernwerkstatt besuchen, vor allem die auf die in-
haltliche Sachauseinandersetzung bezogenen Rollen und Aufgaben an die Gorex-
Akteure ab. Beim Experimentieren der Schiiler*innen treten sie nicht als ,,Experten
fiir den Lerninhalt, ,,Verhaltensmodell*“ oder ,,Moderator in der Rekonstruktion der
Lernprozesse auf*, sondern organisieren einen reibungslosen Ablauf der Lernaktivi-
taten und betreiben Classroom-Management in der Lernwerkstatt.

3 Experimentieren

Im Folgenden wird Experimentieren' als ,,Form von Erfahrung, die durch Inter-
venieren charakterisiert ist (Pernkopf 2006: 15), verstanden und bezieht sich auf
eine eingreifende und verdndernde, aktive Auseinandersetzung eines Forschenden
(im Gorex entsprechend: einer Schiilerin oder eines Schiilers am auflerschulischen
Lernort) mit einem naturwissenschaftlichen Phanomen, Objekt oder Prozess. Expe-
rimentieren steht ,,im Zentrum naturwissenschaftlicher Erkenntnisgewinnung und
damit auch im naturwissenschaftlich bzw. physikalisch orientierten Sachunterricht™
(Peschel 2009b: 230).

3.7 Experimentieren im Unterricht

Tesch und Duit (2002: 1) lehnen eine ,,blole Aneinanderreihung von Experimenten*
ab und empfehlen: ,,Wer Physik begreifen will, muss lernen, seine Vorstellungen und
Theorien durch Experimente zu entwickeln und zu {iberpriifen, um so die Zusam-
menhdnge zwischen den Sachverhalten und Vorgehensweisen mit der Zeit immer
besser verstehen zu kdnnen* (ebd.). Diese zeitliche Entwicklung éndert eine Produkt-
zu einer Prozessorientierung, um ,,Naturwissenschaften als Aktivitit und Prozess zu
verstehen und nicht allein in ihren (vermeintlichen) Endresultaten* (Pernkopf 2006:
17). In der unterrichtlichen Einbindung bestimmter experimenteller Anordnungen fo-
kussieren Lehrpersonen héufig allerdings Endresultate: ,,Das Experimentieren dient
in erster Linie nicht dem Prozess, sondern einem ,Ergebnis, welches im Gedachtnis
bleiben soll’** (Dunker 2016: 112). In diesem Verstindnis werden ,,die Naturwissen-
schaften und das naturwissenschaftliche Lernen als feststehendes Wissensmodell
[...], das es zu ,erschliefen’ gilt™ (ebd.: 113), verstanden, oder Lehrpersonen fassen
,» Versuche bloB noch als Lehrmedien auf, deren Verwendungszweck darin besteht,
Lehrbuchinhalt zur [sic!] reproduzieren. Fiir erstrebenswert halten sie dabei zumeist
einen planbaren Versuchsablauf, der ohne grofle Vorbereitung in einer Doppelstun-
de unterzubringen ist (Suhr 2013: 14). Um die Schiiler*innen scheinbar sicher zu
den Endresultaten bzw. Zielen zu fiihren, werden Planungsprozesse, Wahrnehmun-
gen und deren Deutungen moglichst verkiirzt und gewissermallen eingetunnelt; die
Lernenden haben wenig eigene Entscheidungs- und Handlungsméglichkeiten (vgl.

terricht eine hohe fachliche Expertise der Lehrperson notwendig, um qualitéitsvolle Lernprozesse anregen
und begleiten zu konnen (vgl. Wittmann 1996).

10 Der Begriff Experimentieren wird i.d.R. mit diversen Konnotationen, nicht einheitlich und teilweise
mehrdeutig gebraucht. Verstirkt wird diese Begriffsvielfalt durch weitere Termini, die teils synonym,
teils abgrenzend gebraucht werden: z.B. Versuch, Experiment, Laborieren, Demonstrationsversuch/-ex-
periment, Schiilerversuch/-experiment im Schulkontext (vgl. Wodzinski 2006), aber auch exploratives,
theoriegeleitetes, induktives, deduktives usw. Experimentieren (bzw. Experimente) in den Naturwissen-
schaften (vgl. Pernkopf 2006).
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Soostmeyer 1978, Peschel 2014). Demgegeniiber umfasst ,,Experimentieren als Pro-
zess auch die Vorbereitung und Planung sowie die Deutungen von Resultaten und
stellt damit eine aktive Auseinandersetzung eines Kindes mit einer Sache dar, welche
auch explorative Naherungsformen sowie Um- und Irrwege der Lernenden als dem
Prozess genuine Elemente betrachtet (vgl. Peschel 2016).

Peschel (2009b: 233) beklagt einen ,,gleichschrittige[n] Experimentalunterricht
mit klarer Aufgabenstellung und ohne offene Variationen®, wobei hiufig ,,gemein-
sam mit der ganzen/halben Klasse ein bestimmtes Experiment zur gleichen Zeit
durchgefiihrt wird” (ebd.). Das Abarbeiten von Versuchsanleitungen, deren Einsatz
bereits Soostmeyer (1978) beméngelt, steht im Vordergrund des Experimentierens im
naturwissenschaftlich orientierten Sachunterricht (vgl. Ramseger 2009, Krumbacher
2016, Schiitte 2018) und wird beispielsweise durch Experimentierkisten (z.B. M6l-
ler 2005) bedient. Die Lernenden werden kleinschrittig dazu angeleitet, bestimmte
Versuche durch ,rezeptartig anmutende Methodenschritte® (Muckenfuf3 2013: 21)
nachzustellen, dabei wird aber wenig Spielraum fiir eigene Ideen und Gedankengén-
ge oder Losungswege offengelassen (vgl. Peschel 2014). Die Experimentierphasen
miinden kurze Zeit spéter in Erkldrungen meist durch die Lehrperson oder Schulbii-
cher, welche hédufig nicht nur verfriiht (vgl. Leisen 1998) und fachlich fehlerhaft (vgl.
Grygier & Hartinger 2013) sind, sondern oft auch das Interesse der Schiiler*innen
verfehlen.

Zudem sind viele Versuche ,.trivial und oft mit starken didaktischen Redukti-
onen verbunden® (Euler 2005: 6). Die Versuchsanleitungen verlangen ein hypothe-
sengesteuertes Experimentieren nach ,,Frage-Zeichnung-Antwort-Schema* (Peschel
2016: 121) und suggerieren dadurch, dass naturwissenschaftliche Erkenntnisgewin-
nung von Anfang an zielgerichtet und mit Hypothese vonstattengehen muss.

Problematisch an dieser Verkiirzung auf formale naturwissenschaftliche Ar-
beitstechniken, die eine klare Losung verlangen und kein Scheitern vorsehen, ist
unter anderem, ,,[d]ass [...] ein unrealistisches Wissenschaftsbild unterstiitzt [wird],
wonach Experimente gewissermaflen auf Knopfdruck eindeutige Resultate liefern
konnen® (Suhr 2013: 12). AuBerdem stoBt diese Gleichsetzung des Experimentierens
mit dem linearen Abarbeiten des Dreiklangs Frage-Zeichnung-Antwort (vgl. Peschel
2016, Kihm et al. 2018) auf Kritik bei konstruktivistischen Ansétzen, nach denen
»Lernende selbststdndig Fragen fiir ein Experiment entwickeln, eine Untersuchung
planen, diese durchfiihren, auswerten und gemeinsam mit der Lehrkraft Schlussfol-
gerungen daraus ziehen* (Dunker 2016: 109, vgl. auch Maller 2009, Adamina 2013).

3.2 Experimentieren im Gorex

Das Gorex wird als auBlerschulischer Lernort von Lehrpersonen mit ihren Klassen
besucht. Je nach Offnungsgrad fehlen nicht nur den Schiiler*innen, sondern gerade
auch den Lehrer*innen klare Handlungsanweisungen beim Experimentieren. Da-
durch stellt das Experimentieren im Gorex fiir Lehrende wie Lernende eine hoch-
komplexe Situation dar, in welcher ,,ein Zielzustand nur wenig klar definiert ist, kaum
Kriterien verfiigbar sind, um zu entscheiden, ob ein Ziel erreicht wurde [...] [und in
denen] es keinen festgelegten Satz von Handlungsanweisungen oder Techniken gibt,
um ein bestimmtes Ziel zu erreichen® (Wahl 1991: 113). Es kann angenommen wer-
den, dass gerade in solchen ,,unstrukturierten* Situationen erfahrungsbasierte, sub-
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jektive Uberzeugungen'' eine wichtige Rolle spielen und im Handeln von Lehrperson
und Lernbegleitung sichtbar werden (vgl. ebd., Hartinger et al. 2006).

Dunker (2016) stellt iiber diese subjektiven Uberzeugungen von Lehrperso-
nen zum Experimentieren und zum naturwissenschaftlichen Lernen im Allgemeinen
einen Zusammenhang zwischen dem Experimentieren im Sachunterricht und dem
Lehrerhandeln her. Sie arbeitet Typisierungen von Uberzeugungen der Sachunter-
richtslehrkréfte heraus, die u.E. mit subjektiven Orientierungen beziiglich Lehr-Lern-
Prozessen (educational views), wie sie z.B. Hartinger et al. (2006) unterscheiden,
korrespondieren:

1. Ein Teil der Lehrpersonen beschreibt sich selbst als ,,Vermittler von Wissen* und
sieht ihre Aufgabe darin, naturwissenschaftliches Wissen weiterzugeben (Dunker
2016: 113). Dies dhnelt transmissiven Lehr-Lernorientierungen, ,,nach denen der
Lehrkraft die vorrangige Aufgabe zukommt, ,fertiges’ Wissen an die Schiiler zu
iibertragen, die dieses Wissen eher passiv rezipieren® (Hartinger et al. 2006: 114).
Teilweise fiigen sich die Lernenden in diese transmissiv-instrumentelle Beziehung
und es lasst sich beobachten, wie sie hdufig Hilfestellung suchen oder fiir ihr Handeln
immer wieder Bestétigung einfordern (vgl. Hogstrom et al. 2010): ,,Schulisch sozi-
alisiert sind es die Kinder hdufig gewohnt, nur noch auf einen Impuls hin zu agieren
und die Eigeninitiative schrittweise zuriickzufahren® (Kihm & Peschel 2017: 78).

2. Ahnlich verbreitet sind ,,praktizistische Lehr-Lernvorstellungen®. Demnach kon-
ne ,.konzeptuelles Verstehen allein durch ,hands-on-activities’ der Kinder erreicht
werden® (Hartinger et al. 2006: 114) sowie ,,nur und ausschlieBlich {iber das Han-
deln stattfinden” (Dunker 2016: 112). Handeln steht dabei fiir das Einiiben von
Techniken naturwissenschaftlichen Arbeitens und meint z.B. ,,das blof3e Hantieren
mit Lupe und Messbecher, Waage und Mikroskop™ (Ramseger 2010: 5). Lernen
wird auf ,,handelndes Tun“ oder ,,Experimentieren zum Selbstzweck* beschrankt
und nicht auf einen Erkenntnisweg oder Prozess des Verstehens bezogen (vgl. Dun-
ker 2016). Dem (storungsfreien) Ablauf des Unterrichts wird eine weitaus grofere
Bedeutung zugemessen als dem Lernprozess und Lerngewinn selbst (vgl. ebd.).!?

3. Von diesen beiden Formen der educational views sind schlieBlich eher schii-
lerorientierte, konstruktivistische Vorstellungen vom Lehren und Lernen zu
unterscheiden (vgl. Hartinger et al. 2006). ,,Der Lerner wird als aktiver Den-
ker wahrgenommen, der sein Wissen selbst konstruiert. Statt Lehren geht es
um die Unterstiitzung selbstgesteuerten Lernens® (Bohl & Kucharz 2010: 33).

Mit den Daten von Dunker (2016) und Hartinger et al. (2006) ldsst sich zeigen, dass
Lehrpersonen ihr eigenes Handeln oftmals nicht libereinstimmend mit der Beurtei-

! Dabei versteht sie unter subjektiven Uberzeugungen — in Modellen zur Lehrerprofessionalitit (z.B. Bau-
mert & Kunter 2006) werden die Begriffe subjektive Uberzeugung, beliefs und views teilweise synonym
benutzt — evaluative und affektive Komponenten menschlichen Verhaltens, die sich ,,auf die Auswahl
von unterrichtlichen Zielen und Handlungsplanen, auf die Wahrnehmung und Deutung von Unterrichts-
situationen, auf das didaktische und kommunikative Handeln sowie auf die Steuerung von Problemlo-
seprozessen im Unterricht aus[wirken]* (Dunker 2016: 108). ,,Sie entstehen insbesondere auf der Basis
generalisierter Erfahrungen und sind in Uberzeugungssystemen miteinander verbunden* (Hartinger et al.
2006: 113).

12 Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (Gorex) hingegen fokussiert Verstehensprozesse mit
einer aktiven Reflexions- und Diskussionskultur und vermeidet dadurch eine Gleichsetzung von Experi-
mentieren mit bloem handelndem Tun (vgl. Peschel 2009b).
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lung eines Fremdbeobachters einschétzen. Als Grund fiir solche Diskrepanzen fiihren
beispielsweise Hartinger et al. (2006: 111) an, dass ,,Lehrervorstellungen mit dem
Handeln im Unterricht, das ein Handeln in hochkomplexen Situationen [...] ist, diver-
gieren“ kénnen. In Interviews duBern Lehrpersonen andere subjektive Uberzeugun-
gen als die, welche sich durch einen Fremdbeobachter im unterrichtlichen Handeln
rekonstruieren lassen.

Da auch das Gorex solche ,,hochkomplexen Situationen™ (ebd.: 111) evoziert,
wird im Hinblick auf das methodische Vorgehen bei der Erforschung von Lehrerhan-
deln im Gorex sowohl die Selbst- als auch die Fremdperspektive (mittels Interview
und Beobachtung) beriicksichtigt.

4 Die Rolle der Lehrperson im Gorex

Um das Lehrerhandeln im Gorex wiahrend entsprechender Schiilertage zu erfassen,
wurden passiv-teilnehmende Beobachtungen durchgefiihrt und Feldnotizen angefer-
tigt. Im Anschluss wurden die beobachteten Lehrpersonen mit leitfadengestiitzten
Interviews befragt und teilweise mit den Beobachtungen konfrontiert.”* Als Auswer-
tungsverfahren wurde die induktive Kategorienbildung gewihlt, die Teil der qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Mayring (2015) ist.

4.1 Methodisches Vorgehen

Die passiv-teilnehmende Beobachtung (Teilnehmer-als-Beobachter)™ stellt eine
Zwischenstufe zwischen teilnehmender und nicht-teilnehmender Beobachtung dar
(vgl. Lamnek & Krell 2016). Die Rolle ldsst sich auch als ,,peripheres Mitglied*
bezeichnen (Flick 2016: 144), da nicht aktiv in die Schiilertage eingegriffen wurde.
Die passiv-teilnehmende Beobachtung wurde zunehmend fokussierend durchgefiihrt
(vgl. Spradley 1980): Eine ungerichtete Anfangsphase (deskriptive Phase) zeichnet
sich durch unspezifische Beobachtungen aus, die der Orientierung im Feld dienen.
Innerhalb einer spéteren fokussierten Phase spezifizieren sich die Beobachtungen
dann zunehmend, dadurch dass fiir die Fragestellung relevante Aspekte konzentrier-
ter in den Blick genommen werden (vgl. Flick 2016):

*  Wie organisiert die Lehrperson durch ihr Handeln einen reibungslosen Ablauf
des Schiilertages?

*  Wie wirkt sich das Lehrerhandeln auf die Entscheidungen von Schiiler*innen
in Bezug auf organisatorische Bereiche des Experimentierens aus?

e Welches Verstindnis von Experimentieren transportiert die Lehrperson durch
ihr Handeln (bzgl. Produkt- oder Prozessorientierung)?

13 Die Interviews wurden audiographiert und transkribiert. Im Untersuchungszeitraum von November
2017 bis Februar 2018 wurden sechs Beobachtungen und fiinf Interviews durchgefiihrt (eine Lehrperson
war nicht bereit, ein Interview zu geben). Die Lehrpersonen werden im Folgenden als L1 bis L6 bezeich-
net, L steht dabei flir Lehrperson. Damit kann also jeweils eine Lehrerin oder ein Lehrer gemeint sein, auch
wenn feminine Personal- und Possessivpronomen Verwendung finden.

14 Nach Bortz (1984), Greve & Wentura (1997) oder Lamnek & Krell (2016) lésst sich die hier vollzogene
Beobachtung noch weiter klassifizieren als offene, unsystematische Beobachtung in natiirlicher Situation,
die nicht ,,in einen speziellen Raum zum Zweck der besseren Beobachtbarkeit ,verlegt* (Flick 2016:
282) wurde. Zudem lésst sich die Beobachtung als nichtreaktiv beschreiben, d.h. ,,der Einfluf} [sic!] des
Forschers [ist] mutmaBlich sehr gering™ (Bungard & Liick 1995: 198).
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Wihrend das Beobachtungsverfahren das Lehrerhandeln im Gorex vor allen Dingen
aus einer Fremd- bzw. Auflensicht erhebt, dienen die qualitativen (Leitfaden-)Inter-
views ,,der Erfassung und Analyse der subjektiven Perspektive der Beobachteten®
(Hopf 2015: 350). Es geht dabei vor allem darum, die Haltungen, Uberzeugungen
und Einstellungen, die Handlungen und Interaktionen der Lehrpersonen zu Grunde
liegen und das Lehrerhandeln damit beeinflussen, zu erheben.

Im Leitfadeninterview'> konnen einzelne Fragen angepasst, hinzugenommen
oder weggelassen werden (vgl. Friebertshduser & Lange 2013). Zusétzlich wur-
den in dieser Studie ,,spezifische gemeinsam erlebte Situationen* (Hopf 2015: 354)
des Lehrerhandelns, die im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung am Schiiler-
tag aufgefallen sind, als Stimulus aufgegriffen und im Interview besprochen. Ziel
des Aufgreifens konkreter Situationen war es — in Anlehnung an Dunker (2016) —,
die subjektiven Einstellungen und Beweggriinde der Lehrpersonen fiir bestimmte
Verhaltensweisen zu erfragen. Durch das Reflektieren iiber diese Einzelsituationen
im direkten Anschlussinterview konnten somit schlieBlich Fremdperspektive und
Selbstperspektive auf das Lehrerhandeln im Gorex aufeinander bezogen werden.

4.2 Auswertungsverfahren

Die im Rahmen der teilnehmenden Beobachtung (Feldnotizen) und des Leitfade-
ninterviews (Transkripte) erhobenen Daten wurden anschliefend getrennt mit dem
Verfahren der induktiven Kategorienbildung nach Mayring (2015) ausgewertet und
anschliefend in den Codings aufeinander bezogen bzw. verglichen. Die induktive
Kategorienbildung strebt ,,nach einer moglichst naturalistischen, gegenstandsnahen
Abbildung des Materials ohne Verzerrungen durch Vorannahmen des Forschers, eine
Erfassung des Gegenstands in der Sprache des Materials* (Mayring 2015: 86), wes-
halb auf Paraphrasierungen des Datenmaterials verzichtet wurde und der gesamte
Materialtext in seiner Originalform ausgewertet wurde.

Bei der induktiven Kategorienbildung wird das Datenmaterial wiederholt
durchgegangen, um daraus Kategorien als Begriff, Phrase oder Kurzsatz zu formu-
lieren, denen schlieBlich bei der Materialdurcharbeitung induktiv Textstellen zuge-
ordnet werden (vgl. Kuckartz 2007). Ausgangspunkt fiir diese Kategoriendefiniti-
on sind Formen des Lehrerhandelns und Aktivitdten der Lehrperson, die im Gorex
zu beobachten waren und die sich mittelbar oder unmittelbar auf das Verhalten von
Schiiler*innen beziehen. Die Zuordnung von Kategorien zu Textausschnitten ist in

'S Im Unterschied zu quantitativen Fragebogen oder vollstindig standardisierten Interviews zeichnen
sich Leitfadeninterviews dadurch aus, ,,dass in der relativ offenen Gestaltung der Interviewsituation die
Sichtweisen des befragten Subjekts eher zur Geltung kommen® (Flick 2016: 194). Leitfadeninterviews
verlangen ein ,,Vorverstidndnis des Untersuchungsgegenstandes auf Seiten der Forschenden [...], denn das
Erkenntnisinteresse richtet sich in der Regel auf vorab bereits als relevant ermittelte Themenkomplexe*
(Friebertshduser & Langer 2013: 439).

Grundlage fiir die Entwicklung der Leitfragen bildeten in einem Pretest zwei Experteninterviews mit
Lernbegleiter*innen der Gorex-Schiilertage. Durch ihre langjahrige Praxiserfahrung bei der Begleitung
von Schiilerbesuchen dienen sie als ,,Quelle von Spezialwissen iiber die zu erforschenden sozialen Sach-
verhalte” (Glaser & Laudel 2010: 12). Die durch die Experteninterviews entwickelten Leitfragen wur-
den zusitzlich wihrend eines Interviews mit einer Lehrperson einer fiinften Klasse getestet (vgl. auch
Friebertshdauser & Langer 2013). Dabei ist aufgefallen, dass die Lehrperson durch die Fragen nicht dazu
angeregt wurde, iiber konkrete Situationen des Tages zu reden. Daher wurden Fragen erginzt, die das Ziel
verfolgten, konkrete Situationen des Lehrerhandelns in der Schiiler-Lehrerinteraktion am Schiilertag zu
reflektieren.
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der Qualitativen Inhaltsanalyse ,,ein interpretativer, regelgeleiteter Akt™ (Mayring &
Brunner 2013: 325). Bei der Materialdurcharbeitung musste somit fortwihrend ent-
schieden werden, ob (a) die Textstelle unter eine bereits gebildete Kategorie subsu-
miert werden kann oder ob (b) eine neue Kategorie zu bilden ist (vgl. Mayring 2015).
Die Kategorien liegen also nicht a priori vor, sondern werden am Text entwickelt.
Nach der Auswertung zweier Interviewtranskripte und Beobachtungsprotokolle er-
gaben sich einige Anderungen fiir das weitere Vorgehen.'s

SchlieBlich folgt der endgiiltige Materialdurchgang (vgl. Mayring 2015). Das
Ergebnis des Prozesses ist ,,ein Set von Kategorien zu einer bestimmten Thematik,
dem spezifische Textstellen zugeordnet sind“ (Mayring 2016: 115). Dieses Katego-
riensystem wird in Bezug auf die Fragestellung und die dahinterliegende Theorie
interpretiert und diskutiert. Auerdem schlidgt Mayring (2015: 90) vor, die induk-
tiv gebildeten Kategorien ,,nach Hauptkategorien zu ordnen®, wobei er empfiehlt zu
deren Begriindung entweder ,,das Abstraktionsniveau weiter heraufzusetzen* (ebd.)
oder den theoretischen Hintergrund zur Erhebung heranzuziehen.

5 Ergebnisse des Lehrerhandelns im Gorex

Im Folgenden sollen nun exemplarisch Situationen und Ergebnisse der vier Haupt-
kategorien skizziert werden, die sich durch die zunehmende Fokussierung ergaben.
Die selben vier Kategorien konnten auch in den Interviewdaten gefunden werden."”

5.1 Hauptkategorie: Ordnungsrahmen

Als eine der Hauptformen des Lehrerhandelns wahrend aller beobachteten Schiiler-
tage zeigt sich die ,,Herstellung eines Ordnungsrahmens®. Die induktiv gebildeten
Unterkategorien ,,Organisieren eines reibungslosen Ablaufs®, ,,Anhalten zu ressour-
censchonendem Umgang mit Material®, ,,Sicherheitsmainahmen®, ,,Extrinsisches
Motivieren®, ,,Dokumentieren des Gorex-Tages®, ,,Verbales Disziplinieren® und
»Nonverbales Disziplinieren* zeigen die verschiedenen Formen des Lehrerhandelns
innerhalb dieser Hauptkategorie.

Damit ist beispielsweise gemeint, dass die Lehrpersonen fiir einen reibungslo-
sen Ablauf des Tages sorgen und dies auch explizit als ihre Aufgabe ansehen:

L1: ,,Also ich war / ich hab’ mich wirklich nur in der Rolle gesehen, die einfach
disziplinmiBig so ein bisschen an der Hand zu halten.*

L4: ,,Und dann gleichzeitig hatte ich aber auch ein bisschen mit zu tun, dass die
Kinder die Vorgaben quasi einhalten: Stationen aufrdumen etc.*

So ahnden die Lehrkrifte beispielsweise Regelverstdfie und disziplinieren die Kin-
der: Ein Schiiler, der ungefragt umherlauft, muss eine ,,Auszeit™ auf dem Sofa neh-

1o Beispielsweise war der urspriingliche Code ,,Disziplinieren® fiir die Beobachtungsdaten zu abstrakt und
wurde in ,,verbales Disziplinieren* und ,,nonverbales Disziplinieren* separiert. In den Interviews hat sich
z.B. der Code ,,organisatorische Offenheit” als zu abstrakt erwiesen und wurde weiter ausdifferenziert:
»Stationsreihenfolge®, ,,Gruppeneinteilung™ und ,,Unterstiitzung im Hinblick auf Materialsuche®. Bei der
Auswertung des Interviews hat sich eine Anderung dahingehend ergeben, dass zusitzlich persénliche
Einstellungen zum Fach, Thema und Experimentieren sowie Aspekte der Vorbereitung auf den Schiilertag
in die Auswertung miteinbezogen worden sind.

17 Insgesamt ergaben sich in den Beobachtungsdaten neun Hauptkategorien und in den Interviewdaten
dreizehn.
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men. Zwei Jungen, die sich immer wieder streiten, werden mehrmals an die Einhal-
tung der ,,Stopp-Regel erinnert. Im Interview schligt eine Lehrperson den Transfer
unterrichtlich eingeiibter Rituale in das Gorex vor: ,,Und dann muss die Murmel
rumgehen, sonst sind vier Hdnde drin oder man hat halt den Fall: Drei sind dran, einer
dreht sich weg. Das muss irgendwie ganz klar organisiert sein® [L5]. Weiterhin or-
ganisieren die Lehrpersonen das Versammeln im Sitzkreis fiir die Reflexionsphasen,
richten Meldeverfahren ein oder Steuern den Aufraumprozess der Gesamtgruppe.
Hinter diese ,,Herstellung eines Ordnungsrahmens* tritt die fachlich-inhaltliche
Auseinandersetzung mit den Kindern zuriick und findet eher selten statt:

L5: ,,Solche Sachen eher. Also jetzt weniger das inhaltliche, da zwischendurch mal
gekitzelt und halt hier und da mal einen Spafl gemacht, aber / ehm / joa vor allen
Dingen so das Rundherum, wo man halt weil, dass das am Laufen bleibt.*

Eine mogliche Erkldrung fiir diese fachliche Zuriickhaltung kdnnte die oft geringe
fachliche Expertise von Grundschullehrkriften im Bereich Naturwissenschaften sein
(vgl. Landwehr 2002, Peschel 2007), die zu fachlicher Unsicherheit fiihren kann. In
den Interviews gestehen einige Lehrende mangelndes fachliches Wissen ein: ,,Also
meine Fachkenntnis ist jetzt nicht so riesig, aber / ehm / ich hatte manchmal so ein
bisschen Angst, ob sie da jetzt irgendwie mal zu viel Ladung drauf tun oder wie auch
immer, aber ich weil letzten Endes nicht, was da grof3 passiert™ [L5].

5.2 Hauptkategorie: Organisatorische Offenheit

Organisatorische Offenheit zeigt sich etwa in der Wahl der Stationsreihenfolge, der
Gruppeneinteilung und der Arbeitsweise in der Gruppe oder der Zugénglichkeit von
Materialien, die allesamt wichtige Gelingens- bzw. Verhinderungsbedingungen fiir
das Offene Experimentieren darstellen (vgl. Peschel 2014). Fast alle Lehrpersonen
im Interview betonen die ,,enorme* Freiheit, mit der ihre Schiiler*innen im GoOFEX
arbeiten konnten: z.B. L1: , Ich finds auch toll, dass es so frei ist, dass die sich die
Sachen selbst zusammensuchen miissen!*; L5: ,[...] ist viel offene, freie Arbeit am
Stiick gewesen®. Die Aussagen stiitzen die These, dass Lehrkréfte meist bereits die an
den beobachteten Schiilertagen praktizierte organisatorische Offenheit auf Modul 1
des Gorex als weitreichende Abweichung zu ihrem Unterricht empfinden. Sie ,,sind
meist didaktisch ge-/verschult und miissen ihre Erkenntnisprozesse wieder erweitern.
Hiufig ist die von uns skizzierte erste Stufe das Endziel einer Offnung ihres Unter-
richts* (Peschel 2011: 53).

Auffdllig in den Daten ist nun, dass die Lehrpersonen trotz der positiven Konno-
tation, die sie der organisatorischen Offnung zuschreiben, mit ihrem Lehrerhandeln
Einfluss auf 6ffnende organisatorische Entscheidungen der Schiiler*innen nehmen.
Haufig sind die beobachteten Lehrpersonen zunédchst damit einverstanden, den Ler-
nenden die Wahl der Sozialform (z.B. in Form der Gruppeneinteilung) zu iiberlassen,
verandern dann aber ihre Haltung im Prozess und greifen doch in die Entscheidungs-
freiheiten der Kinder ein. L3 schreibt einer Gruppe aus Jungen vor, dass sie — wie im
Unterricht auch — nicht gemeinsam arbeiten diirfen, wahrend L4 die gleiche Proble-
matik anders angeht:
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L4: ,,Wollt ihr zwei zusammenarbeiten?* - Schiiler ,,Ja, wir sind Experten!

L4: ,Find ich keine gute Idee* - Schiiler: ,,Wieso?*

L4: ,,Was ist passiert, als ihr das letzte Mal zusammengearbeitet habt?*
- Schiiler: ,,Priigel.

L4: ,Seht ihr!“

L4 erklart spater im Interview dazu, dass es sich bei den beiden Schiilern um be-
freundete Klassenkameraden handelt, die ,,ein sehr ambivalentes Verhéltnis haben,
die sehr oft streiten®. Anstatt ihnen die Zusammenarbeit von Anfang an zu verbieten,
entscheidet sie sich fiir die Strategie, den beiden erst einmal die Schwierigkeiten bis-
heriger Kooperationen in Erinnerung zu rufen und sie darauthin selbst entscheiden
zu lassen. Als Chance ihrer Zusammenarbeit betont L4, dass die Schiiler gemein-
sam immer auf ,,sehr kreative Ideen* kommen und sieht das Gorex als Raum, diese
Kreativitit bewusst zuzulassen. Der Ubernahme von Verantwortung fiir den eigenen
Lernprozess sowie dem Zulassen von Ideen sowie kreativen und explorativen Néhe-
rungen an Phidnomene schreibt L4 somit mehr Bedeutung zu als der Herstellung eines
Ordnungsrahmens durch die Lehrperson. L5 ldsst die Lernenden die Gruppenein-
teilung zunéchst frei gestalten. Nach einiger Zeit bleiben Kinder alleine zurtick, so-
dass L5 erneut interveniert und dabei die erfolgte Einteilung der Kinder riickgéngig
macht: ,,Da das nicht geklappt hat, muss ich jetzt doch wieder einteilen®.

Auch die Arbeitsweise innerhalb der Gruppe wird nun von L5 genau festlegt
und strukturiert: ,,Damit wir effektiver sind, teilen wir das gerade ein. Wer ist bei
euch Leser? Wer der, der die Sachen holt?. Selbst die Freiheit eines eigenstindigen
Aushandelns der von ihm gesetzten Rollenzuschreibung nimmt L5 den Gruppen, in-
dem er reihum festlegt, wer ,,Leser” und ,,Sachenholer* ist. Im Interview begriindet
er dieses Verhalten: Aus seinem Klassenunterricht sind die Schiiler*innen daran ge-
wohnt, dass Formen kooperativen Lernens ,,in einem Rahmen stattfinden, dass die
ganz genau wissen: Wer geht die Sachen holen? Wer macht das?*“. Auch im Hinblick
auf die Bearbeitungsreihenfolge der Stationen schriankt L5 die Aushandlungsprozes-
se der Gruppen ein, indem er den ,,Sachenholer auch als ,,Stationenauswahler* fest-
legt, der ganz alleine entscheidet, welche Stationskarte als nachstes bearbeitet wer-
den soll. L2 bittet zwei Gruppen, die Stationskarten miteinander zu tauschen, indem
er einzelne Schiiler direkt anspricht: ,,Mochtest du mit der [Name] tauschen? Tauscht
doch die Karten!. L6 schlidgt zwei Schiiler*innen vor, die Plitze zu wechseln und
,hicht die Stationen immer an den Platz zu holen“. An diesen Beispielen fillt auf,
dass die Strukturierungshilfen der Lehrer*innen zu Lasten der im Gorex etablierten
organisatorischen Offenheit fallen und sie in ihrer Entscheidungsfreiheit einschrin-
ken. Dies betrifft auch die Materialsuche, die im Konzept des Gorex als wichtiges
Element der (organisatorischen) Offenheit angesehen wird (vgl. Peschel 2014, Kihm
& Peschel 2017).

5.3 Hauptkategorien: Produkt- vs. Prozessorientierung beim Experimentieren

Eine ,,Produktorientierung® bei den Schiilertagen im Gorex konnte bei Lehrperso-
nen beispielsweise durch Formen stellvertretenden Experimentierens (,,vormachen-
nachmachen®), durch kleinschrittiges Fithren der Schiiler*innen, durch Kontrollie-
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ren ihres Lernfortschrittes, durch Vorwegnahme von Erkenntnissen und durch einen
,»Modus des schnellen Abarbeitens” (Kihm & Peschel 2017: 75) ermittelt werden.
Vor allem in der Hauptkategorie ,,Produktorientierung® lésst sich aulerdem eine
Diskrepanz zwischen der Fremdwahrnehmung durch die teilnehmende Beobachtung
und im Interview geduBerter Selbstwahrnehmung feststellen:

Wihrend eine Gruppe mit dem Handgenerator und einer Glithlampe experi-
mentiert, ndhert sich L2, kommentiert und nimmt damit eine Erkenntnis des Experi-
ments vorweg: ,,Mach mal ganz schnell, guck mal, jetzt ist sie ganz hell!“. Daraufhin
ergibt sich folgender Dialog:

S:,,Ja, aber wenn man ganz langsam macht, ist sie auch hell!*
[zu anderem Schiiler:] ,,Mach mal ganz langsam!*
Schiiler macht langsam.

L2: ,Nee, guck! Jetzt ist sie ganz schwach!*

Als diese Situation im Interview reflektierend angesprochen wird, gibt L2 an, sich
nicht zu erinnern. Die Frage, wie sie reagiert hitte, beantwortet sie mit: ,,Joa, ich hétt
gesagt / schau mal nochmal oder / versuch’s mal nochmal®. Der tatsdchliche Um-
gang mit der Beobachtung des Schiilers und das imaginierte Handeln der Lehrperson
divergieren sichtlich. Hierbei zeigt sich u.E., dass der Lehrperson offensichtlich gar
nicht bewusst ist, wie sie die Lern- und Erkenntniswege der Schiiler*innen mit ihrem
Handeln verkiirzt (vgl. auch Peschel 2016).

Durch die Kontrastierung von Beobachtungs- und Interviewmaterial von L1
zeigt sich, wie schnell in das Experimentieren eingegriffen wird: Einige Schiiler*innen
befestigen innerhalb einer einfachen Schaltung die Krokodilklemme an der Umman-
telung eines Kabels. L1 interveniert direkt: ,,Du darfst es nicht auf die Isolierung
machen, sondern musst es auf den Draht machen®; auch als ein Schiiler L1 fragt, ob
die Halterung der Glithlampe tatsdchlich fiir die Schaltung benétigt wird, antwortet
L1 unmittelbar: ,,Ja, du kannst es auch einfach aneinanderhalten, das geht auch®. L1
nimmt aus unserer Sicht wichtige Erkenntnisse der Lernenden vorweg; im Interview
kommentiert sie: ,,Die wussten nicht, dass man den Draht halt in diese Klemmen
machen muss, sondern haben halt die Isolierung da rein geschoben und da hab ich
ihnen halt da / &h / weitergeholfen und gesagt, dass sie den Draht halt da fest machen
miissen®.

Ein Kind dufert beim Bauen von Schaltungen eine Beobachtung, die direkt von
L6 mit einer Erklarung vollendet wird:

L6 hilft Schiiler eine Glithlampe an eine Batterie zu schlie3en,
S stellt fest: ,,So ist das viel heller als eben.*
L6: ,,Ja, das ist, weil die Batterie stirker ist, die hat mehr Volt!*

Spéter fragt L6 bei einem Experiment mit einem ,,Energiezdhler” ein Kind: ,,Was
hast du da festgestellt?, worauthin der Schiiler reagiert: ,,Dass sich das da dndert!*.
Allerdings nimmt L6 die Erkenntnis, die sich das Kind ausgehend von der zentralen
Beobachtung hitte selbst erschlieBen konnen, kurze Zeit spéter wieder vorweg: ,,Das
ist jetzt die groBe Stufe! Wenn ich die kleine nehme, geht es viel langsamer!*.
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L5 hebt spater im Interview hervor, wie wichtig es ihr ist, dass ihre Schiiler*innen
»die Wirkungsweise dessen®, was sie beim Experimentieren beobachten und wahr-
nehmen, selbst erschliefen und beklagt gleichzeitig in Bezug auf einen Teil ihrer
Klasse: ,,Die haben das quasi gemacht, aber das halt, warum, ist da nicht so hdngen
geblieben®. Diese Bedeutsamkeit der Erkldrungsebene spiegelt sich in einer Fiille an
beobachteten Situationen wider: Mehrmals fordern Lehrkrifte im Gorex eine Erkla-
rung der Kinder ein oder entwickeln diese kleinschrittig-fragend mit den Lernenden,
obwohl dies in den Konzepten des Gorex nicht intendiert ist (vgl. Peschel 2016).

L5 beschreibt im Interview, wie sie im Unterricht (zum Thema ,,Briicken) han-
deln wiirde und skizziert damit ein Ablaufschema, welches sehr an ein von Watson
et al. (1999) beschriebenes Lehrerhandeln erinnert: L5 1dsst die Kinder zunichst ,,bei
so ganz freien Sachen‘ ausprobieren, macht dann einen ,,cut” und lenkt die Aufmerk-
samkeit auf bestimmte Aspekte der Aufgabe:

o Jetzt liberlegen wir nochmal: Was waren bisher die Vorschldage?*

* ,Was waren bisher die Sachen, die gescheitert sind? Ok, die brauchen wir
nicht mehr zu versuchen, denkt euch was Neues aus!“

* ,,Was hat bisher ein bisschen geklappt? Ok, machen wir das.*

Die beobachtete Lehrperson L5 unterbricht das selbstdndige Arbeiten der Kleingrup-
pen immer wieder durch Phasen des kleinschrittigen Fiihrens, in denen sie mehrere
Gruppen zusammenruft und den ,,cut” in der oben beschriebenen Weise durchfiihrt:
,»The decision-making processes remained mainly with the teacher” (Watson et al.
1999: 158). Das kleinschrittige Fiihren zielt v.a. auf den Vergleich verschiedener Brii-
cken und auf eine Verwendung korrekter Fachbegriffe ab:

Schiiler*innen sollen eine Briicke beschreiben, die die Lernbegleitung des Gorex
auf einem Bild zeigt.

S: ,,Die ist sehr hoch und da ist was gelb-rotes...

L5: ,,Vergleicht die mit den anderen Briicken. Wir hatten doch Bogen- und Hiange-
briicke, was ist das denn? Ihr diirft kurz mit dem Nachbarn reden und dann will ich
auch mal noch andere Kinder horen!*

Spéter beschreiben S eine andere Briicke: ,,Sie ist gerade, sie geht {iber einen Fluss*
L5: ,Jetzt vergleicht das doch mal mit den anderen Briicken, wenn ihr jetzt an
Bogenbriicken, Hangebriicken...denkt.*

Problematisch daran sind u.E. weniger die Fragestellungen und Impulse an sich, son-
dern ihre organisatorische Einbindung in den iiblichen Klassenunterricht: L5 deutet
an, dass sie ,,halt mit 20 Kindern jetzt in 5 Gruppen das gleiche gemacht hitte®. Sie
setzt damit unterrichtlich letztlich das kleinschrittige, gesteuerte Versuchedurchfiih-
ren im Klassenverband um (vgl. Peschel 2009b). Alle Gruppen sollen zeitgleich mit
denselben Methoden am Lerngegenstand arbeiten; nicht-zielfithrendes, ,,gescheiter-
tes Verhalten unterbindet LS unmittelbar (vgl. auch Helmke 2013).

Eine von Watson et al. (1999) beobachtete Lehrkraft findet im Interview eine
Begriindung fiir ihr Handeln: ,,[...] there’s always a slight fear of doing that, that you
may not get to a particular group early on, and they may have gone a long way down
the wrong route...” (Watson et al. 1999: 155). Diesen ,,Punkt, dass die mit einer Grup-
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pe an so einem dead end sind und nimmer weiterkommen®, greift LS im Interview
auf. Allerdings wird dieses ,,dead end*, also der Umgang mit Fehlern und Umwegen,
in der Lehr-Lern-Psychologie (vgl. Reusser 2012), in der Kindheitspddagogik (vgl.
Wedekind 2012) und in der Fachdidaktik (vgl. Peschel 2016) als fiir Lern- und Er-
kenntnisprozesse gewinnbringend beschrieben. Im Interview schreiben L4 und L5
ihre Entscheidung, Irrwege zu vermeiden und Lernprozesse damit abzukiirzen, vor
allem zwei Aspekten zu:

e L5 argumentiert mit einer ,,geringen Frustrationstoleranz* ihrer Klasse, die
durch Irr- und Umwege die Lust am fachlichen Lernen verlieren wiirde.

e L4 verweist auf den zeitlichen Druck, der durch Rahmencurricula, Stundenta-
feln und Zeitstrukturen schulischen Lernens geschaffen wird: ,,Im Unterricht
selbst hab ich ein bestimmtes Stundenziel in meinem Hinterkopf, [...] und
muss dann auch den Zeitfaktor, [...] weil da hab ich dann halt auch einfach nur
ne Dreiviertelstunde oder 90 Minuten / ehm / und muss dann schon zum Ende
gucken, dass ich irgendwie hinkomme*.

Die Schiiler*innen sollen, so die Aussagen der Lehrpersonen, in den dreieinhalb
Stunden eines Schiilertages moglichst viele Stationen aufsuchen, die Anleitungen
jeweils aufmerksam lesen, konzentriert und schnell befolgen und schlielich darauf
warten, dass irgendein Effekt eintritt. Die Lehrkrifte loben, wenn schon viele Statio-
nen abgearbeitet wurden oder fordern dazu auf, noch mehr Stationen zu bearbeiten:
L2: ,Ja, dann konnt ihr ja noch mehr machen!. Dass das Experiment wiederholt
oder variiert wird und andere, explorative Naherungsformen fiir die Erkenntnis he-
rangezogen werden, wird hingegen weniger intendiert, bestenfalls geduldet, héaufig
aber unterbunden. Hektik zeigt sich auch dann, wenn der intendierte Effekt eines
Versuchs nicht direkt und zielgerichtet eintritt. Hier ergibt sich z.B. folgende Inter-
vention von L2:

L2: ,Klappt alles? Habt ihr alles besorgt was ihr braucht? Fehlt was?
Nehmt ,ne andere Karte / schaut doch mal nach einer anderen Karte!*

Diese ,,blofle Aneinanderreihung von Experimenten® (Tesch & Duit 2002: 1), bei
welcher die Kinder sich keine Zeit zum Durchdringen eines Phidnomens lassen (oder
gelassen bekommen) und stattdessen moglichst schnell auf ein vermeintliches End-
resultat hinarbeiten, bezeichnen Kihm und Peschel (2017) als ,,Modus des schnel-
len Abarbeitens®: ,,Lediglich etwa ein Viertel der Zeit verwenden die Schiiler*innen
darauf, den Versuch tatsdchlich durchzufiihren und dem eigentlichen Phédnomen
wahrnehmend zu begegnen, ein weiteres Viertel dient dem Autbau bzw. Aufraumen®
(Kihm & Peschel 2017: 75). ,,Das Experimentieren dient [dann] in erster Linie nicht
dem Prozess, sondern einem ,Ergebnis, welches im Gedéchtnis bleiben soll’* (Dun-
ker 2016: 112) und das ziigig erarbeitet werden sollte.

Fasst man in Abkehr vom ,,Modus des schnellen Abarbeitens* und der mit ihm
transportierten Produktorientierung ,,Naturwissenschaften als Aktivitdt und Prozess
[...] und nicht allein in ihren (vermeintlichen) Endresultaten® (Pernkopf 2006: 17)
auf, so sollte man Kindern Gelegenheiten zur aktiven Auseinandersetzung mit einem
Phinomen (einer Sache) einrdumen (vgl. Wedekind 2012, Peschel 2016). Explorative
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Niaherungsformen, vorbereitende und planende Phasen, Zeit zum Beobachten und
Austauschen sowie die Wiederholung und Veranderung von Versuchsschritten sollten
als dem Prozess des Experimentierens genuine Elemente betrachtet werden.

L5 wendet sich, als Gorex-Forscherhefte von der Lernbegleitung ausgeteilt
werden, an seine Klasse: ,,Ihr wisst ja, wir haben ja schon experimentiert. Thr schreibt
also eure Vermutung, das Experiment und das Ergebnis auf!“ In der Literatur wird
dieser Dreischritt an verschiedenen Stellen kommentiert: Muckenfuf3 (2013: 21) be-
merkt, dass ,,rezeptartig anmutende Methodenschritte fiir die Durchfiihrung naturwis-
senschaftlicher Experimente® auffallen, klare Erwartungen transportieren und enge
Grenzen setzen. Dass die Reduktion auf eine Frage oder Vermutung mit (vermutlich)
passender Antwort einen auf zielgerichtetes Hypothesenpriifen eingeschréankten Ex-
perimentierprozess suggeriert und nicht mit dem eigentlichen ,,Experimentieren® aus
sachunterrichtsdidaktischer sowie naturwissenschaftlicher Perspektive gleichgesetzt
werden darf, beklagt z.B. Peschel (2016). Das ,,Frage-Zeichnung-Antwort“-Schema
beschreiben Kihm et al. (2018) und verweisen darauf, dass dieses das Experimentie-
ren auf einen standardisierten Weg verkiirzt. Insbesondere, wenn ein Kind diesem
Dreischritt folgend eine Vermutung entwickeln und zielgerichtet tiberpriifen soll,
wird es schlimmstenfalls' nur noch auf den Ausgang des Versuchs gelenkt. Seine
Aufmerksamkeit reduziert sich — moglicherweise viel zu friih — darauf, einen vor-
dergriindigen Effekt nicht zu verpassen, diesen zu bestitigen oder zu widerlegen.
Nebeneffekte und Begleiterscheinungen, die zum Verstehen des Phanomens relevant
sind, werden libersehen; die Beobachtung in ihrem Potenzial fiir selbstbestimmte Er-
kenntniswege eingeschrénkt (vgl. Kihm & Peschel 2017).

In den Feldnotizen der Gorex-Schiilertage ldsst sich erkennen, dass es nur
wenige Situationen gab, in denen die Lehrenden ihre Schiiler*innen zur genauen
Beobachtung oder zur Verbalisierung von Wahrnehmungen aufgefordert haben. Im
Gegensatz dazu fordern einige Didaktiker, dem Beobachten eine herausragende Stel-
lung fiir den Experimentier- und Erkenntnisprozess von Lernenden einzurdumen:

,Da der Lehrperson oder dem Konstrukteur der Aufgabe meistens die Losung
bekannt oder ein bestimmtes Ergebnis sehr wichtig ist, werden oftmals die Beo-
bachtungsprozesse,diedieKinderevtl. aufandere, ggf. weiterfiihrende Ideen oder
in ,Sackgassen* fithren, verkiirzt* (Peschel 2016: 127, vgl. auch Pernkopf2006).

Selten und lediglich bei L6 konnte beobachtet werden, dass die Schiiler*innen expli-
zit dazu angeregt werden, die vorgegebenen Versuchsschritte zu verdndern:

Schiiler*innen experimentieren weiter.
L6 14uft herum und unterstiitzt durch Nachfragen: ,,Was macht ihr?* ,,Was habt ihr
verandert?

Teilweise bahnt L6 sogar eine Variablendnderungsstrategie an, indem sie die Kinder
dazu motiviert, einzelne Elemente zu variieren und beispielsweise den Handgenera-
tor vergleichend mit verschiedenen Glithlampen (12V, 4V usw.) zu betreiben oder
Variationen am Segelwagen auszuprobieren.

18 Dies insbesondere dann, wenn der Lernende wenig bis keine Vorerfahrungen mit dem Phénomen hat, es
also nicht — mehrfach — beobachtet und erfahren hat (vgl. Peschel 2011).



Lehrerhandeln im Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren 29

Oft fillt auf, dass die Antworten der Schiiler*innen fiir die Lehrkréfte nur dann
von Interesse sind, wenn sie dazu beitragen, das vorgegebene Lehrziel zu erreichen —
auch wenn dies im Gorex so nicht vorgesehen ist. Der Lehrende ist dafiir zusténdig,
die Qualitdt von Schiilerduflerungen zu beurteilen: ,,Wenn es eine richtige Antwort
gibt, und viele halbfalsche Antworten kommen, hort er erst auf mit aufrufen, wenn
die richtige Antwort endlich kommt. Kommt die richtige Antwort im von ihm ein-
kalkulierten Zeitraum nicht, gibt er sie selbst™ (Holzkamp 1991: 5). In den Beobach-
tungsdaten zeigt sich, dass die Erklarungsansitze der Schiiler*innen nicht weiterver-
folgt oder diskutiert werden, sondern die Lehrperson hier andere Ideen einfordert, bis
schlieBlich die ,,passende* Antwort fallt:

Schiiler: ,,Naja vielleicht liegt das daran, dass das da nicht so gut geklebt ist, wie
da.”
L5: ,,Also, dass das an dem Tesa liegt oder wie? Ok, andere Idee?*

Kontrédr zu den héufig beobachteten Verhaltensmustern von Lehrpersonen im Go-
FEX formulieren Vertreter der Sachunterrichtsdidaktik (u.a. Hartinger 2015, Peschel
2016, Dunker 2016), dass Lehrkrifte nicht versuchen sollten, ,,schnell zur ,richtigen’
Erkldrung zu kommen, indem sie diese nennen oder passende Antworten von Kin-
dern entsprechend hervorheben® (Hartinger et al. 2013: 13).

6 Fazit

Wie sowohl in den Beobachtungs- als auch in den Interviewdaten deutlich wird,
lassen sich Lehrpersonen im Gorex nur selten auf eine fachlich-inhaltliche Ausein-
andersetzung mit dem Kind und (s)einer Sache sowie auf eine didaktisch-fachliche
Unterstiitzung des Lernprozesses der Kinder ein.

Stattdessen sorgen sie sich um die reibungslose Zusammenarbeit in der Gruppe
(soziales Lehrziel), leiten die Lernenden zur prizisen Verbalisierung von Sachver-
halten an (sprachliches Lehrziel) oder legen Wert auf ein konzentriertes, sorgfaltiges
und geduldiges Arbeiten. Zudem disziplinieren sie in ihren Augen unangemessenes
Verhalten, wie zu hohe Lautstérke im Schiilergesprach oder unachtsamer Umgang
mit Materialien sowie Mobiliar, und organisieren einen reibungslosen Ablauf, stellen
also insgesamt den Ordnungsrahmen des Schiilertages sicher.

Wenn Lehrkrifte im Gorex fachliches Lernen intendieren, weisen ihre Bemii-
hungen meist eine Produktorientierung auf: Ihre Interventionen sollen Schiiler*innen
schnell zu einem vermeintlich richtigen oder von der Lehrkraft intendierten End-
resultat bringen und streben verfriiht vermeintlich richtige aber oftmals fachlich fal-
sche Erkldrungen an.

Explorative Néherungen und fiir eigene Erkenntniswege genuine Phasen wie
Beobachten, Kommunizieren und Reflektieren (vgl. Kdster 2006, Krumbacher 2016)
werden hingegen verkiirzt. Das Experimentieren als Prozess der Erkenntnisgewin-
nung riickt dadurch in den Hintergrund.

Haufig bezieht sich das Lehrerhandeln auflerdem auf organisatorische Aspekte
des Experimentierens im Gorex. Gegebene Impulse der Lehrperson modifizieren die
Stationsreihenfolge, die Gruppeneinteilung und die Arbeitsweise bzw. Aufgabentei-
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lung innerhalb der Gruppe — Aspekte, deren Wahl den Schiiler*innen im organisato-
risch gedffneten Gorex-Konzept eigentlich freisteht.

Weiterhin gibt es Lehrkrifte, die den Gorex-Tag phasenweise stark (inhaltlich,
methodisch und organisatorisch) lenken und so beispielweise wie L5 teilweise die
Reflexionsphasen leiten.!’

Daneben finden sich in den Daten auch Lehrpersonen, die sich mit dem eigenen
Unterricht auseinandersetzen und die Begrenztheit organisatorisch, methodisch und
inhaltlich steuernden Lehrerhandelns reflektieren:

L4: , Ehm / das ist auch wieder ,ne Riickmeldung, klar natiirlich wir arbeiten dann,
dass ich natiirlich auch sehr lehrerzentriert mit denen arbeite, oder / ehm / im Re-
gelunterricht vielleicht auch zu lehrerzentriert arbeite, noch, und man sie noch of-
fener / offeneren Arbeitsformen einfach mehr ja / einstreuen muss. Ehm / das hat
man auch wie gesagt, manche sind wirklich fast gar nicht am Anfang, haben sich
fast nicht getraut zu probieren, sondern wollten immer erst fragen, fragen, fragen
und sich riickversichern, ob das in Ordnung ist, anstatt einfach zu machen. Also das
/ @h / steht schon so, also, da merkt man schon diese Diskrepanz.*

Dass hier nicht mit der ,,Uberforderung* der Klasse durch die Offenheit des Schiiler-
tages argumentiert, sondern der lehrerzentrierte Unterricht und seine Auswirkungen
auf die Selbstindigkeit der Kinder reflektiert wird (vgl. dazu auch Hogstrom et al.
2010), zeigt die Bedeutsamkeit des Lehrerhandelns fiir Lernprozesse in der Schule —
und im Gorex. Insofern kann das Gorex fiir Lehrpersonen also einen Ausgangspunkt
fiir die Reflexion des eigenen Lehrerhandelns darstellen, somit eventuell fiir (mehr)
Offenheit im Unterricht und beim Experimentieren sensibilisieren und damit den in
der Einleitung beschriebenen Rollenwandel vom Belehrenden zum Lernbegleitenden
initiieren.
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