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Offenes Experimentieren — Individuelles Lernen

Aufgaben in Lernwerkstiitten

Zusammenfassung

Offenes Experimentieren ist eine Forderung zur Verinderung des Experimentierens im
Sachunterricht hin zu eigenen Erkenntnissen der Kinder und grenzt sich gegeniiber
dem iiblichen ,,Versuche durchfiihren® in der Grundschule ab. Im Gegensatz dazu wer-
den beim Offenen Experimentieren vor allem Selbstkonstruktionsprozesse bei Kindern
angeregt, prozessorientierte Kompetenzen sowie die eigene Beobachtung und der
kommunikative Austausch in den Mittelpunkt der Auseinandersetzung geriickt. Dass
herkdmmliche Versuchsanleitungen hierfiir nicht gentigen, ist offensichtlich und erfor-
dert die Neukonstruktion von Aufgaben, die es den Kindern erlauben, sich weitgehend
selbsténdig und eigenaktiv Lerninhalte mittels verschiedener Methoden zu erschlieBen.
Ein geeignetes Setting, in dem dieses Experimentieren und die entsprechenden Aufga-
ben ein hohes Wirkungspotential entfalten, sind Lernwerkstitten.

1 Entwicklung des Experimentierens im Sachunterricht der Grundschule

Ohne auf die grundsitzlichen historischen Begriindungen der Sachunterrichtsdidaktik
eingehen zu wollen, ist festzustellen, dass die naturwissenschaftliche Auseinanderset-
zung schon seit Comenius (1658/2014) multimedial (im damaligen Sinne als Anreiche-
rung von Texten mit Bildern und methodisch insbesondere im Hinblick auf die Be-
obachtung) gefiihrt wird.

Aus entwicklungspsychologischer Perspektive und kindheitspidagogischer Sicht wurde
auf den Sachunterricht die Idee vom Nahen zum Fernen tibertragen und konzentrische
Kreise um die Welt der Kinder entwickelt, die diese nach und nach erfahren durften;
im Sinne der Piddagogik auch ganzheitlich, was u. a. Begriffe bzw. Schulficher wie
»Heimatkunde* hervorbrachte. In dieser Auseinandersetzung mit der Heimat der nihe-
ren und ferneren Umgebung waren die Lerninhalte der Jahrhundertwende (wohlge-
merkt 19./20. Jdt.) damit weitgehend erfiillt. Diese Heimatkunde wurde zumeist mit
naturwissenschaftlichen Themen wie Astronomie (auch schon eine antike Wissen-
schaft) angereichert. Lerninhalte waren dann z. B. Naturbegegnungen mit den ver-
schiedene Béchen und Fliissen in der Umgebung, die dann mit Namen auswendigge-
lernt werden mussten.

Die Sachunterrichtsdidaktik der 1970er Jahre war geprégt durch den Einfluss der Fach-
didaktiken der weiterfiihrenden Schulen (vgl. Kaiser 2014, Richter 2009), die die
Grundschule als grundlegendes Feld der weiterfiihrenden Fécher samt propideutischer
Grundlegung erkannt haben und frithzeitig weiterfiilhrende Methodiken in die Grund-
schule transportieren wollten. Dies miindete in methodisch ausgereifte, stark angeleite-
te sowie hypothesengesteuerte Verfahren, die versuchten, die Generierung von Wissen
in der Auseinandersetzung mit Experimenten zu vermitteln. Die Versuchsanleitungen
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waren ausgefeilt und die Experimente didaktisch so optimiert, dass nur wenige Schwie-
rigkeiten bei der Durchfiihrung auftreten konnten. Insofern war es nahezu sicher, dass
die Kinder auf dem gewiinschten Weg zu den gewiinschten Ergebnissen kamen und
dann einen (meist vorformulierten) Merksatz benennen konnten, der als gesicherte
Erkenntnis in den Heften der Kinder notiert wurde. Nahezu alle naturwissenschaftli-
chen Didaktiken haben seitdem versucht, naturwissenschaftliche Erkenntnismethoden
in die Grundschule zu transportieren, was beim Experimentieren zu einer Verkiirzung
fiihrte, die ich als ,,Frage-Zeichnung-Antwort-Schema® bezeichnen mdochte. Diese
Verkiirzung auf eine Frage mit einer passenden Antwort legt einen Experimentierpro-
zess nahe, in dem ein Experiment immer aufbauend auf einer Frage bzw. Hypothese
erfolgt, die dann direkt durch das Experiment beantwortet wird. Das Frage-Zeichnung-
Antwort-Schema suggeriert einen Experimentierprozess, der jedoch nicht mit ,,For-
schen® im eigentlichen Sinne gleichgesetzt werden kann. Wenn diese Handlungsabldu-
fe aber soweit verinnerlicht werden, dass Schiiler Experimentieren und Forschen in der
Art erleben und eben nicht ungerichtet oder ohne Hypothese gearbeitet werden kann,
wird das Experiment verkiirzt und vieler seiner Chancen beraubt.! Leider gehen auch
aktuelle Handreichungen oder ,,Forscher“hefte in dieser Art und Weise vor und spre-
chen vom Forschen, obwohl sie damit augenscheinlich nur handlungsorientiertes Vor-
gehen beim ,,Versuche durchfiihren* meinen; insofern: Frage, Zeichnung, Antwort.

Dieses angeleitete und zielgerichtete Experimentieren vernachldssigt explorative Nahe-
rungsformen, die Beobachtung als Grundlage der Erkenntnis sowie die Wichtigkeit des
Austauschens iiber Beobachtungen, u. a. durch Diskussion mit anderen Kindern bzw.
,JForschern“, um gemeinsam zu einer (vorldufig gesicherten) Erkenntnis zu gelangen.
Zudem ist das hypothesenpriifende Verfahren nicht geeignet, kindliche Fragen zuzulas-
sen, denn auf nicht intendierte und ggf. spezifische Fragen oder undifferenzierte Pla-
nung existiert eben nicht ein bestimmtes beantwortendes Experiment.

Dabei ist m. E. das Explorieren ein wesentlicher Teil vieler Experimentierprozesse.
Fragen bzw. bestimmte Hypothesen entwickeln sich teilweise erst in der explorativen
Auseinandersetzung mit einem Phidnomen. Eine Frage oder auch Hypothese kann den
Erkenntnisprozess dann weiterfilhren und ausdifferenzieren, determiniert aber das
Experiment nicht schon zu Beginn. Einige wenige didaktische und neuere Auseinan-
dersetzungen mit dem Experimentieren im Sachunterricht (Wedekind 2013, Peschel,
M. 2013) bauen hingegen auf vielfiltige, nicht geplante und ausdifferenzierte Erkennt-
niswege und stellen z. B. die Frage bzw. Hypothese nicht mehr so prominent in den
Mittelpunkt des Erkenntnisprozesses, sondern erlauben auch andere Néherungen der
Kinder an Phinomene aus der belebten oder unbelebten Natur. Welche Fragen ergeben
sich Kindern beim Betrachten eines Phdnomens oder eines Lebewesens? Welche Ideen
zum Beobachten oder Experimentieren kommen ihnen? Welche davon sind (in wessen
Augen!) zielfihrend und welche sind Umwege, welche Sackgassen? Wie kann die
Lehrperson entscheiden, welche methodische Niherung an das Objekt zu einem befrie-
digenden Ergebnis (fiir die Kinder) fiihrt? Hier ist eine hohe Fachexpertise notwendig
(vgl. z. B. Wittmann 1996), wenn nicht Fehlwege des Lehrers von den Kindern be-

! Es wird zudem suggeriert, dass Experimente immer eindeutig sind, immer funktionieren und die
Antwort unmittelbar aus der zentralen Beobachtung gefolgert werden kann. Aber auch scheitern,
umplanen und zufillige Erkenntnisse in einem Nebenprozess gehtren zum Experimentieren dazu, wie
viele Forscher bestitigen konnen.

L
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schritten werden sollen. Fehlwege der Kinder zuzulassen ist aus pidagogischer bzw.
didaktischer Sicht teilweise sogar wiinschenswert (Reusser 2012).

Die Lehrperson muss ihre Rolle als Begleitung beim Experimentieren in diesem offe-
nen Setting verdndern, da ein Lerngegenstand eine vielfiltige Auseinandersetzung
erlaubt. Wenn bestimmte Vorgehensweisen und Methoden sowie ein klares Ziel nicht
mehr im Vorfeld feststehen, kann nicht ein ,,KoOnigsweg® vermittelt, sondern individu-
elle Lernwege und Erkenntnisse im Sinne der eigenen Konstruktion der Kinder miissen
beriicksichtigt werden. Dabei muss einerseits der Lernende entscheiden, wie er vorge-
hen mochte, andererseits sollte der Lehrende ihn dabei begleiten und Umwege, ggf.
auch Frustrationen, in Kauf nehmen und zwar so, dass die Lernenden zu eigenen Er-
kenntnissen gelangen.

Diese neue Rolle der Begleitung stellt besondere Anforderungen an Ausbildung und
Methodik von angehenden Lehrkriften im Sachunterricht. So stellt z. B. Wedekind
(2016) die Lernwerkstattarbeir als Prinzip bzw. besondere Form der Auseinanderset-
zung mit Kinderfragen in den Mittelpunkt der Unterstiitzungsszenarien. In dieser Form
der Arbeit fungiert der Lehrende als Begleiter und Unterstiitzer, der den Kindern In-
strumente und Materialien zur Verfiigung stellt, ihnen hilft ihre Erkenntnisse zu reflek-
tieren und zu kommunizieren, aber das Dozieren oder Anleiten als Lehrmethoden weit-
gehend vermeidet. Gleichzeitig sorgt die Lehrperson fiir eine geschiitzte und anre-
gungsreiche Umgebung, indem sie darauf achtet, dass weder die Kinder noch die Ver-
suchsobjekte Schaden erleiden.”

Diese verénderten Anspriiche an die Rolle der Lehrenden und der methodischen Nihe-
rung mittels experimentierenden Vorgehens kann — in Bezug zu grundschulpadagogi-
schen Uberlegungen zu Offenem Unterricht (Peschel, F. 2010) - als Offenes Experi-
mentieren (Peschel, M. 2010) bezeichnet werden. Um Offenes Experimentieren3 zZu
verwirklichen, muss ein Phidnomen, eine Idee der Kinder oder eine (un)bestimmte
Frage Ausgangspunkt ihres Erkenntnisweges werden. Es scheint auf den ersten Blick
keine groBe Verénderung zu dem o.g. hypothesenpriifenden Verfahren zu sein, denn
auch dabei kann eine Frage der Kinder Ausgangspunkt der Auseinandersetzung sein.
Der Unterschied besteht aber u. a darin, dass die Frage noch nicht fixiert, ausdifferen-
ziert oder als These elaboriert sein muss, damit die Auseinandersetzung mittels Expe-
riment beginnen kann. Das Kind kann ein Phinomen betrachten, beobachten wie es
sich veréndert oder mit Material hantieren, ergo explorieren. Durch die — meist intensi-
ve und individuelle — Auseinandersetzung ergeben sich weitere neue Fragen, die z. T.
durch ein Experiment oder auch durch Nachdenken gelost werden konnen. Weitere
Ideen und Fragen entstehen durch die Kommunikation mit anderen Kindern und regen
die intensive Auseinandersetzung mit dem Phiénomen weiter an, so dass ggf. gemein-
sam weiter geforscht wird. Dass die Kinder hierbei Unterstiitzung und Hilfe bendtigen,

? So ist es z. B. von Interesse fiir die Kinder, ob Schnecken schwimmen konnen. Dies sollte jedoch
sorgsam begleitet werden, denn ein zu friihes Eingreifen ist nicht gut fiir den Lernprozess der Kinder
und ein zu spites Eingreifen ldsst die Schnecke ertrinken. Hier wiren N dherungen angebracht: Kénnen
wir eine Schnecke beobachten, die ins Wasser kriecht? Wo geht die Schnecke hin, wenn sie auf einer
,.Insel* ist?

* Obwohl das Adjektiv ,,offen” in Experimentierphasen — wie benannt — eigentlich unnétig ist — denn
Experimentieren ist per se offen —, verweist der Begriff auf eine methodische und inhaltliche Verinde-
rung (vielleicht sogar Verlagerung) von Experimentierprozessen und Erkenntnissen hin zu dem Lernen
der Kinder durch Experimentieren.
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ist obsolet, aber es geht im Sinne Wedekinds (2015) darum, dass diese Hilfen eben
erstens angefragt werden sollten (das Kind also sein Bediirfnis nach Unterstiitzung
artikuliert) und zweitens die Hilfe soweit reduziert sein muss, dass die Kinder den
Erkenntnisweg weitgehend alleine gehen konnen.*

2 Lernwerkstatt
2.1 Entwicklung der Lernwerkstdtten

Die Lernwerkstitten, die es seit 1981 offiziell (wieders) gibt und die sich in Teilen auf
reformpédagogische Ansitze beziehen, ermoglichen es, dass die Kinder eben solchen
oben skizzierten Selbstlernkonstruktionen nachgehen und sich Lerninhalte durch eige-
nes und Offenes Experimentieren selbst erschliefen. Dabei wird der Werkstattbegriff
(vgl. Reichen 1988) vielfdltig gebraucht, teilweise sogar strapaziert.6 Zudem ist die
Lernwerkstittenbewegung meist aus didaktischem oder padagogischem Interesse ent-
standen und findet sich in erster Linie in der Lehrerbildung wieder.” In einem fachwis-
senschaftlich orientierten, universitdren Diskurs sind Lernwerkstitten, die im Grunde
meist iiberfachlich arbeiten, eher unbedeutsam fiir die wissenschaftlichen Fakultiten.

Dies ist zwar eine grundlegende Problematik, gleichzeitig aber auch eine Mdglichkeit
fiir Ficher, die eben nicht einer universitiren Fakultit oder Wissenschaftsdisziplin
zugehorig sind, wie der Sachunterricht. In diesen Querschnittsfichern, die sich meist .
ficheriibergreifend oder mehrperspektivisch verstehen, liegt die besondere Chance, auf
die Vorstellungen und Lernideen der Kinder gerade nicht nur zielgerichtet aus einer
Fachperspektive zu antworten, sondern vielperspektivisch oder mehrdimensional ler-
nen zu konnen; eben orientiert an der Lebenswelt der Kinder und einem ,,ganzheitli-
chen* (im Sinne Kahlerts vielperspektivischen) Verstindnis (Kahlert 2009).

Schiilerlabore sind im Gegensatz zu Lernwerkstdtten meist aus MINT-Initiativen ent-
standen und versuchen den Mangel an naturwissenschaftlichen, mathematischen, in-
formatischen oder ingenieurtechnischen Inhalten in der Schule zu kompensieren, indem

* Eine mogliche Hilfestellung bei der Frage ,, Warum brennt das nicht?* oder bei dem Phéinomen, dass
Papier sich schneller entziinden lisst als ein Holzstiick, wire nach der Idee des GOFEX (s. u.): ,,Was
hast Du denn beobachtet? Was beobachtest Du, wenn Du es linger ins Feuer hiltst? ..., wenn ... —also
das Zuriickspiegeln des Phiinomens auf die Handlungen der Kinder sowie die Betonung des Beobach-
mngsprozesses und der Kommunikation der gemachten Beobachtungen.

S Das ,,wieder bezieht sich auf neucre Bestrebungen, unter dem Begriff ,,Lernwerkstatt eine reform-
padagogisch orientierte Arbeit in der Lehrerausbildung an den Universitéiten etablieren wollen. Dabei
gibt es vielfiltige Beziige zu den Druckereien Freinets oder zu den Materialkonzeptionen im Sinne
Montessoris und einen Einbezug von auerschulischen, lebensweltlichen Lernrdumen der Umgebung.

® Der Begriff Lernwerkstatt wird leider haufig verwendet, da er innovativ und padagogisch orientiert
scheint. Leider wird vieles, was nicht frontal und lehrerzentriert angelegt ist, schon als Werkstatt
bezeichnet. Auch viele Symposien oder Tagungen présentieren sich unter diesem Schlagwort; es ist
eben kein geschiitzter Begriff.

Aktuell gibt es wieder eine deutliche Bewegung in der theoretischen Auseinandersetzung mit Lern-
werkstitten. Dies ist der Initiative ,,Hochschullernwerkstitten® (www.lernwerkstatt.info) mit jahrli-
chen Tagungen sowie einer Sammlung der Ergebnisse dieser Tagungen in der Reihe ,,Lernen und
Studieren in Lernwerkstitten (www.klinkhardt.de) geschuldet. Obwohl es Lernwerkstitten in der
Praxis seit vielen Jahrzehnten gibt, ist eine theoretische und empirische Auseinandersetzung mit den
Lernpotentialen bislang universitdr weitgehend unberiicksichtigt geblieben. Lernwerkstitten wurde
lange Zeit als ,reformpadagogischer Quatsch™ oder als Riickbesinnung auf iiberholte Werte bezeich-
met.
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Lernumgebungen aufgebaut werden, in denen Aspekte, die in der Schule meist unbe-
riicksichtigt bleiben, mit den Kindern bearbeitet werden kdnnen (vgl. Haupt u. a.
2013). Im Gegensatz zu Schiilerlaboren, die das naturwissenschaftliche Experimentie-
ren im Fokus haben, sind Lernwerkstiitten, die zumeist iiberfachlich organisiert sind
und einen direkten piddagogischen Auftrag haben, weniger fachorientiert und verstehen
sich vornehmlich auf pddagogischer und didaktischer Ebene als innovativ.® Die Aus-
gangslage ist dennoch #hnlich: Ein Mangel wird identifiziert, der mit einem zusitzli-
chen Angebot an aulerschulischen (Lern-)Orten behoben werden soll. Bei den Schiiler-
laboren liegt der besondere Fokus auf MINT-Aktivititen, die sich héufig am klassi-
schen Experimentieren orientieren. Zudem ist eine differenzierte Fachbezogenheit der
verschiedenen Schiilerlabore zu identifizieren, die sich meist durch die Nihe zu einer
Fakultét bzw. zu einem Lehrstuhl der Universitit oder zu industriellen Partnern ergibt,
die das Schiilerlabor tragen und mit Inhalten sowie Personal bedienen.

Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren, das an der Universitit des Saarlan-
des betrieben wird, versucht, die Besonderheiten der beiden Initiativen Schiilerlabore
und Lernwerkstitten bestméglich zu verkniipfen. Das GOFEX hat Beziige zu Natur-
wissenschaften, also auch den Begriff ,,Labor* im Namen. Es versteht sich aber als Ort
der Offnung von Lernwegen, wo die Kinder Erkenntnisse auf verschiedenen Wegen, in
einem kommunikativen Prozess mit reduzierter Unterstiitzung seitens der Lehrenden
generieren und nicht nur Wissen erwerben, sondern vor allem methodische Kompeten-
zen entwickeln.” Es verfolgt insgesamt mehrere Ziele auf unterschiedlichen Ebenen,
die sich im GOFEX als Module steigender Offnung abbilden, in denen eine zunehmen-
de Kindorientierung und weitergehende Vermeidung von vorgefertigten Methoden und
Inhalten stattfinden.

2.2 Lernwerkstattarbeit

Auf der einen Seite ist der Raum als Lernwerkstatt eine Bedingung fiir diese ,,neuen‘
Arten des Lernens, denn der Raum gestaltet hierbei die Lernprozesse mit. Auf der
anderen Seite ist das Augenmerk in der Lernwerkstattarbeit aber vornehmlich auf die
Lehrer-Lerner-Beziehung bzw. die Lehr-Lern-Konzeption und die Frage nach der Initi-
ierung bzw. Begleitung von Lernprozessen zu legen. '

Wenn von einem konstruktivistischen Lernverstindnis ausgegangen wird, so kénnen
Lerninhalte und Lernprozesse von auBen nur indiziert, aber nicht determiniert werden
(Arnold 2007). Das heift, dass zwischen Lehren (Instruktion) und Lernen (Konstrukti-
on) sorgsam vermittelt werden muss und die Verlagerung zu einem konstruktivisti-
schen Lernverstdndnis ein wichtiger Aspekt bei der Begleitung ist.

® Dass es hierbei Uberschneidungen, Einzelbeispiele und abweichende Konzeptionen gibt, ist deutlich.
Es soll hier jedoch versucht werden, die ,,grobe Linie* zu skizzieren, um Abgrenzungen und Ausdiffe-
renzierungen liberhaupt zu ermoglichen.

° Inwieweit bei diesem Prozess weitere Kompetenzen durch z.B. den Einsatz von neuen Medien ge-
wonnen werden konnen, hingt davon ab, welche Methoden die Kinder in ihrem Lernprozess nutzen
konnen. Das GOFEX bietet auch medial eine Fiille an Moglichkeiten durch eine sehr gute Ausstattung.

' Lernen ist subjektiv und damit individuell (vgl. Holzkamp 1995). Nachdem es lange Forschungen zu
den besten Lehr- bzw. Lernmethoden gab, hat sich der ,,gemaBigte Konstruktivismus® als Lerntheorie
der Vermittlung durchgesetzt (vgl. Giest 2002, Moller 2002, Arnold 2007). Die Art und Intensivitit
der MéBigung im ,,geméBigten Konstruktivismus® ist dabei m.E. einer der Schwachpunkte in der
Argumentation zwischen Instruktion und Konstruktion, denn je nach Ausprigung dieser MéBigung
kann der Konstruktivismus soweit reduziert werden, dass instruktive MaBnahmen iiberwiegen.
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Da Lernwerkstitten zumeist auch Ausbildungsstitten, z. T. fiir die zukiinftigen Lehr-
kriifte, sind, ist hierbei einerseits der Lernprozess der Schiiler in der Auseinanderset-
zung mit der Sache bzw. ihren Ideen und Vorstellungen Teil der Lernwerkstattarbeit.
Andererseits aber sind die Studierenden Teil des sensiblen Gebildes aus Lernkonstruk-
tionen, das eine Abkehr vom iiblichen Bild des lehrerorientierten Vermittelns in der
Schule leisten soll. Man muss hier also die Lehr-Lern-Intention in Lernwerkstitten auf
zwei Ebenen beachten und das Lernen der Kinder parallel zum Lernen der Studieren-
den beriicksichtigen."' Somit sind die stetige Reflexion und Adaption an Lernprozesse
zentrale Elemente der Lernwerkstattarbeit.

3 Aufgaben als Mittel der Vermittlung

Fiir die Vermittlung in konstruktiven Lernsettings gibt es verschiedene Angebote, wo-
bei in der Schule zumeist auffordernde Anldsse zu finden sind. ,,Aufgaben kdnnen
Angst machen oder Langeweile verursachen. Idealerweise 16sen sie aber einen Lern-
fluss aus.“ (Koch 2015). Aufgaben haben zwar im Sachunterricht eine geringere Be-
deutung als z.B. in Mathematik. Dabei wird jedoch iibersehen, dass es zwischen der
Originalbegegnung und der daraus ableitbaren Zielintention des Lernens einen Ver-
mittler bendtigt. Entweder ist dies die Lehrperson, die aus einem definierten Ziel eine
didaktische Intervention generiert, die den Schiiler dazu befihigen bzw. beauftragen
soll, in eine bestimmte Richtung weiterzudenken oder weiterzuarbeiten. Oder der Schii-
ler iibernimmt initiativ die Zielformulierung, die er aber in einem Klassenkontext
kommunikativ mit der Zieldimension bzw. Lehrintention aushandeln muss.

In diesem Sinne ist die Auseinandersetzung mit einzelnen Lerninhalten héufig auf die
Formulierung von Aufgaben fokussiert, die allerdings unterschiedliche jeweils inten-
dierte Lernziele/-dimensionen und Merkmale beinhalten. So ist zunichst einmal die
Aufgabenqualitit von besonderer Bedeutung, denn sie erlaubt eine weitergehende,
zielgerichtete Auseinandersetzung mit Lerninhalten (wobei die Aufgabe nicht zwangs-
ldufig einen klaren Verlauf intendieren muss, sondern auch offen gestellt sein kann, so
dass mehrere Lernwege und —ziele moglich sind). Die Qualitéit der Aufgabe erfolgt
somit vor allem tiber Faktoren der Stimmigkeit, also der Passung zwischen Lernzielen,
Methoden der Aneignung und der konsequenten ,,Darreichung® in Form von Text so-
wie Bild im Hinblick auf diese intendierten Ziele und Methoden.

3.1 Gute Aufgaben zum Experimentieren

Bei den Uberlegungen, was eine gute Aufgabe im Sachunterricht und speziell zum
Experimentieren ausmacht, sind zwei grofere Anforderungen zu skizzieren (Peschel
2011): 1. Die Aufgabe soll ein eigenstindiges Bearbeiten bzw. Lernen ermoglichen.
Und 2. Die Aufgabe soll die Entwicklung von fachlicher Kompetenz ermdglichen.
Also ist die Generierung von Aufgaben einerseits an den Lernenden gebunden und
andererseits auf den Lerninhalt bezogen. Beide Bereiche miissen sich allerdings wech-
selseitig erginzen. Zu den Merkmalen von guten Aufgaben im Sachunterricht gehoren
demnach (vgl. Peschel, M. 2012):

11 7udem miisste auch noch der Lernprozess der anleitenden Personen, der Betreiber der Lernwerk-
statt, der Professorinnen und Professoren usw. beriicksichtigt werden, denn Lernprozesse wirken
immer bidirektional, wenn sie sorgsam reflektiert werden, wie es ja Element der Lernwerkstatt(arbeit)
ist.
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Fachliche Richtigkeit der Aufgabe."

Gestaltung der Aufgabe in Form und Text (SchriftgroBe, Quantitit und Qualitét).

Bilder und Zeichnungen passend bzw. erginzend zum Text (Entlastung).

Aufmerksamkeit auf den Titel der Aufgabe, damit die Beobachtung nicht schon

vorweggenommen wird. Ein Titel sollte eher weggelassen werden, bevor er Be-

obachtung oder Ergebnis vorweg nimmt.

e Keine Frage/Hypothese als Ausgangspunkt bei offenen Aufgaben und Konzentra-
tion auf Beobachtungsprozesse.

e Weitere ficheriibergreifende Aspekte, z. B. die Betonung von Spracharbeit13 oder
Mediales Lernen.

e Gestiitzte Hilfestellungen, auf die Kinder bei Bedarf zuriickgreifen kénnen und

dabei gleichzeitig nicht auf Hilfe der Lehrperson angewiesen sind.

Ferner sollten die Aufgaben im Sachunterricht — ausgehend von einem vielperspektivi-
schen Sachunterricht (vgl. Tanzer & Lauterbach 2010) — eben nicht nur auf das Expe-
rimentieren (als Methode) bezogen sein, sondern ein Themengebiet vielperspektivisch
bearbeiten. Daher ist die Generierung von iibergreifenden Fragestellungen (vgl.
Schmid et al. 2013), die es erlauben, vielperspektivisch an einen Lerngegenstand, ein
Thema oder ein Phinomen heranzugehen, von einem iibergeordneten Interesse. Was
kostet eine Kilowattstunde? erlaubt z.B. eine vielperspektivische Naherung iiber eine
Vielzahl von Fragen, bei denen Elektrizitit nur ein Aspekt ist. Bei der Auseinanderset-
zung mit einer solchen Fragestellung ist dann das Experiment zu einem Teilthema eine
Erkenntnismethode unter anderen. Ergéinzt werden sollten diese Aufgaben um gestufte
Hilfestellungen, damit nicht nur die Lehrperson helfend unterstiitzen muss, sondern in
der Aufgabe selbst Weiterfiihrungsmoglichkeiten fiir Kinder nutzbar sind. Gute Aufga-
ben bieten also auf der einen Seite eine groBtmogliche Freiheit, um eigenstindig an den
Lerninhalten zu arbeiten, und schaffen andererseits mogliche Unterstiitzungs- bzw.
Weiterfithrungsformate, die es erlauben, dass die Kinder sich auch ohne externe Unter-
stiitzung seitens der Lehrperson weitestgehend selbstéindig mit dem Lerninhalt ausei-
nandersetzen. Dabei sollten Hilfen zunzchst weitergehend reduziert sein und die Schii-
ler erst auf Nachfrage und erst zum ,richtigen® Zeitpunkt weiterfiihrende Hilfen erhal-
ten konnen.

Dieses Setting entsprechend zu entwickeln und Lehrkrifte dazu zu befdhigen, solche
Formate zu entwerfen und im Unterricht einzusetzen, ist eine der Aufgaben der moder-
nen Sachunterrichtsdidaktik. Es sind somit m. E. drei zentrale Konstruktionsmerkmale
guter Aufgaben im Sachunterricht zu beachten:

1. Die Aufgabe erlaubt eigenstindiges, selbstindiges und autarkes Lernen: Hieraus
folgt, dass sie nicht trivial sein darf, die durchzufithrenden Einzelschritte weitge-

12 Djes schlieBt auch sprachliche Exaktheit ein. Beispiele: ,,Der schwimmende Magnet* meint meist
eine magnetisierte Néhnadel o. 4., die auf einem Stiick Korken liegt und somit nicht untergeht, nicht
aber einen schwimmenden Magneten. ,,Der Wasserkreislauf* suggeriert, dass es nur einen Kreislauf
gibt, der Wasser vom Ozean in die Berge transportiert. ,,.Der Geist in der Flasche* ist nie ein Geist
u.v.a.m.

13 Eg bietet sich an, die Spracharbeit beim Experimentieren zu betonen, denn einerseits konnen Wort-
schatz und Wortdifferenzierungen ausgebaut werden, da eine sprachliche Exaktheit meist aus den
Beobachtungen resultieren muss. Andererseits ist das Experiment eine gute Chance, eine intensive
Spracharbeit — insbesondere in heterogenen Klassen — zu betreiben.

S ——————————w—




127

hend bekannt sind oder reines Uben indiziert. Die Aufgabenstellung wird ergénzt
um gestiitzte Hilfen, die es den Lernenden erlauben, weitgehend eigenstéindig und
ohne direkte oder personliche Unterstiitzung der Lehrperson an dem Thema wei-
terzuarbeiten. Hierbei ist es vor allem wichtig, dass die Lehrperson sich bei der
Begleitung der Bearbeitung der Aufgaben zuriicknimmt, um den o. g. Prozess nicht
durch Unterbrechungen, die aufgrund mangelnder Aufgabenkonstruktion notwen-
dig sind, zu storen. Dies bedeutet, dass die Aufgabe in sich verstindlich, bearbeit-
bar und ggf. mit Hilfen gestiitzt ist."

2. Die Aufgabe ist fachlich sowie sprachlich korrekt und so konzipiert, dass sie den
Beobachtungsprozess und die Losung nicht durch Wortwahl, Zeichnungen oder di-
rekte Hilfen vorwegnimmt."” Da der Lehrperson oder dem Konstrukteur der Auf-
gaben meistens die Losung bekannt oder ein bestimmtes Ergebnis sehr wichtig ist,
werden oftmals die Beobachtungsprozesse, die die Kinder evtl. auf andere, ggf.
weiterfilhrende Ideen oder in ,,Sackgassen® fiihren, verkiirzt.'® Dabei werden
Lernchancen — hdufig zu friih — torpediert, was den Kindern signalisiert, dass es in
einem Experimentierprozess auf eine Frage genau eine Antwort geben muss.

3. Die Aufgabe ist vielperspektivisch angelegt und schlief3t mittels einer iibergeordne-
ten Fragestellung ein Thema vielperspektivisch auf. i

Ein Beispiel mag dies verdeutlichen: ,,Was schwimmt? Was sinkt?*!® konnte in eine
iibergeordnete Fragestellung eingebettet werden: ,,Wo kommt unser Kakao (alternativ:
Kraftstoff, Ol, Zucker etc.) her? Die Frage nach dem ,,Woher* beinhaltet fast zwangs-
ldufig auch die Frage nach dem ,,Wie* und damit z. B. der Transportwege oder Ar-
beitsbedingungen. Die Transportwege, der Einzelumschlag und die zunehmende Ver-
lagerung- auf Containerl6sungen beinhalten auch den Transportweg iiber die Ozeane
und die groBen Handelsrouten mittels Schiffen und Containerfrachtern, die wiederum
fast zwangsldufig zu einer Auseinandersetzung mit Vorstellungen von Auftrieb, Dichte
und Antrieb fiihren. Ferner sind historische Handelsrouten und Transportldsungen
ebenso inkludiert wie die politische oder soziale Abhéngigkeit von Kaffee, Kakao oder
Brennstoffen. Die Alternative Bahn vs. Schiff erlaubt weitergehende Betrachtungen

¥ Wenn z. B. das Material schon umfassend und kompliziert zusammen zu stellen ist, die Lehrperson
immer wieder involviert werden muss, weil kleinste Schwierigkeiten den Lernprozess aus der Verant-
wortung der Schiiler geben oder Elemente ,,abgesegnet™ oder ,,betreut werden miissen, so verlagert
sich der Fokus wieder weg von den Schiilern auf die Lehrperson.

* Eine an sich banale Forderung, die aber an Bedeutung gewinnt, wenn man verschiedene Aufgaben,
die angeboten werden, analysiert.

*® Dies ist m. E. der groBte Mangel an Aufgaben, die eben nicht den Beobachtungsprozess der Kinder
fordern, sondern etwas anderes anstreben: ,,Das solltest Du beobachtet haben, um zu genau der Aussa-
ge X, die zu der o. g. Frage y passt, zu kommen.*

" Dies ist eine (neue) Forderung im Sachunterricht, der per se vielperspektivisch angelegt ist. Diese
Forderung ist aufgrund bestimmter spezialisierter Themen hiufig nicht erfiillt. Die Vielperspektivitit
(vgl. Ténzer & Lauterbach 2010, Schmid et al. 2013) erlaubt es aber, die (ganzheitlichen-
vielperspektivischen-umfassenden) Sichtweisen der Kinder auf eine Sache im Blick zu behalten.

* Es bieten sich weiterfiihrende Differenzierungen an, die auch sprachliche Grundlagen betreffen:
Sind die Begriffe ,,schwimmen* und ,,sinken* sinnvoll gew#hlt? Was bedeutet schwimmen/sinken in
der Umgangssprache? Was in der Fachsprache? Wie ist schwimmen definiert? Schwimmen ist vielfil-
tig besetzt: Das Kind, das sich im Wasser bewegt, die Biiroklammer auf der Wasseroberfliche, das
Schiff im Hafen, das Schiff auf dem Weg zwischen zwei Héfen, das U-Boot, das Flo usw. Ob das
Thema Auftrieb und Dichte iiberhaupt in eine mehr als phinomenologische Betrachtung in der Grund-
schule gehort, sei weiter zu diskutieren.



128

und auch die Frage nach Nachhaltigkeit in diesem komplexen Gebiet ist sténdig zu
beriicksichtigen, denn die Analyse beinhaltet immer wieder ckonomische, kologische
und politische Randbedingungen und Losungen. Die ,einfache* Frage, welche Dinge
schwimmen und sinken, wird so zu einem komplexen Thema der Nachhaltigkeit und
des personlichen Umgangs mit Rohstoffen.

Dariiber hinaus gehort zu dieser komplexen Idee von Aufgaben auch ein starker kom-
munikativer Austausch, da nicht jeder alle Themenbereiche bearbeiten kann. Auch die
Erarbeitung des differenzierten und vielperspektivischen Themas sollte zunéchst kom-
munikativ vollzogen werden.

4  Fazit

Die in diesem Artikel vorgestellte Form bzw. Idee der Aufgabenentwicklung ist m. E.
ein wichtiges und innovatives Entwicklungs- und Forschungsfeld im Sachunterricht, da
bisherige Aufgabenformate entweder monoperspektivisch (z. B. Schwimmen und Sin-
ken in einer naturwissenschaftlichen Perspektive) oder additiv (Regenbogenlied zur
Auseinandersetzung mit dem Thema Wetter) konstruiert sind. Letztlich werden die
Kinder durch ihre Beitrige zu einem interessanten Themengebiet immer vielperspekti-
visch arbeiten, da ein Thema immer sehr unterschiedliche Néherungen und Methodiken
erlaubt. Die Chance im Sachunterricht ist genau das Zulassen dieser Komplexitét.

Lernwerkstitten haben hierfiir ein groBes Potential, denn sie sind einerseits meist f4-
cheriibergreifend bzw. vielperspektivisch angelegt und unterstiitzen andererseits mit
einer kindorientierten Methodik den Lernprozess der Kinder. Inwieweit hierbei Aufga-
ben entwickelt bzw. eingesetzt werden konnen und welches Potential an guten Aufga-
ben hierbei entstehen kann, werden zukiinftige Forschungen zeigen.
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