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Vorwort

Mit der vorliegenden Dokumentation des Programms ,Kinder erforschen Naturwissenschaft“ und
der in diesem Rahmen durchgefiihrten Projekte mdéchten wir die Leserin und den Leser dazu
ermuntern, gemeinsam mit den Kindern und auBerschulischen Kooperationspartnern — und vor
allem auch unter Nutzung auflerschulischer Lernorte — naturwissenschaftlichen Phanomenen nach-
zuspiiren.

Im ersten Teil der Dokumentation werden einige theoretische Ausfiihrungen vorgenommen, die
e das Programm ,Kinder erforschen Naturwissenschaft“ beschreiben,

e eine neue Partizipationsmethode — die Wir-Werkstatt — vorstellen, die wesentlich die Arbeit
in den Projekten strukturiert hat,

e die Perspektive einer Wissenschaftlerin aufzeigen, die sie unter Beriicksichtigung ihrer
Erfahrungen bei der Projektbegleitung bezogen auf forschendes Arbeiten mit Kindern
einnimmt,

e eine kurze Klassifikation der in den Projekten besuchten Lernorte vornehmen,

e der Bedeutung der ,richtigen Frage zur richtigen Zeit“ fiir das naturwissenschaftliche Lernen
der Kinder nachgehen und

e die virtuelle Lernumgebung SCHOLA-21 vorstellen, die zur Dokumentation der verschiede-
nen Projekte diente und von den beteiligten Kindern und Erwachsenen bei der Projektarbeit
als Kommunikationsplattform genutzt wurde.

Im zweiten Teil der Publikation sind Projektberichte zusammengefasst. Ausgehend von den Ziel-
stellungen und Intentionen werden die einzelnen Projekte vorgestellt, Erfahrungen mitgeteilt und
auf hilfreiche Materialien sowie interessante Lernorte hingewiesen. Bewusst haben wir darauf ver-
zichtet, methodische Empfehlungen oder Handreichungen zu formulieren, da eine Generalisierung
derselben ohnedies nicht moglich ist. Die authentischen Berichte sollen vielmehr Moglichkeitsfel-
der des Tuns beschreiben und Ideen, Lernorte und -partner fiir die Entwicklung eigener Projekte
prasentieren.

Der Platz in dieser Broschiire reicht nicht aus, um alle Themen, die in den verschiedenen Projekten
im Rahmen des Programms ,Kinder erforschen Naturwissenschaft“ bearbeitet wurden, zu doku-
mentieren. Die Auswabhl verdeutlicht jedoch die vielféltigen Moglichkeiten der Zusammenarbeit mit
auferschulischen Experten und die dabei entstehenden Synergien und positiven Auswirkungen auf
das schulische Lernen der Kinder. Zugleich spiegeln sie die Freude der Kinder und die ermutigen-
den Einsichten der beteiligten Erwachsenen wider und tragen vielleicht bei den Lesern und Lese-
rinnen dazu bei, eigene interessante Projekte gemeinsam mit den Kindern und unter Einbeziehung
auferschulischer Partner zu initiieren.

Dr. Hartmut Wedekind
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Sascha Wenzel

Das Programm
,Kinder erforschen Naturwissenschaft*

Didaktische Arrangements in vielen deutschen Schulen zeigen bislang in eine Richtung, die von
forschendem Lernen weit entfernt ist. Mit welchem Erkenntnisverlust Kinder dafiir bezahlen, illus-
triert eine Geschichte der Neurobiologin Petra Skiebe-Corrette in diesem Band:

Kinder einer Grundschulklasse betrachteten tierische Einzeller durch Mikroskope. Diese
Einzeller bestehen, so wurde ihnen vorab auf einem Arbeitsblatt gezeigt, aus wenig mehr als
einer Zellhaut, einem Zellkern und einem kleinen Schwdnzlein, mit dem sie unabldssig
schlagen, um sich fortbewegen zu kénnen. Der Auftrag an die mikroskopierenden Kinder
lautete, die lebenden Einzeller, so wie sie diese durch den Vergrdferer sahen, abzuzeichnen.
Eifrig guckten die Kinder durch die Mikroskope und malten im Grunde sehr dhnliche Einzeller
mit einer Zellhaut, einem Zellkern und einem kleinen Schwinzlein. Zwischen den einzelnen
Produkten gab es keinen nennenswerten Unterschied, was angesichts der sicher geringen
Individualitdt von Einzellern zundchst nachvollziehbar ist. Trotzdem: Fast alle der gezeichneten
Einzeller hatten dieses Schwinzlein! Und die kann kein Mensch dieser Erde mit blofem Auge
sehen, auch nicht durch ein Mikroskop. Dafiir bewegen sie sich einfach zu schnell.

Vertrauen Kinder lieber der eigenen Anschauung oder doch viel eher der Belehrung? Der Erzie-
hungswissenschaftler Hartmut Wedekind meint dazu, dass sich Kinder spatestens in der zweiten
Klasse darauf eingestellt haben, vor allem das zu glauben, was ihnen prasentiert wird — und we-
niger ihren eigenen Wahrnehmungen zu vertrauen. Die oben beschriebene Situation verdeutlicht
dies eindrucksvoll. Die Kinder glaubten der Lehrerin oder ihrem Arbeitsblatt die Sache mit dem
Schwinzlein aufs Wort. Folglich debattierten sie weder dariiber, worauf es hindeuten kdnnte, dass
das Wasser um die winzig kleinen Einzeller derartige Strudel bildete, noch fragten sie, woher man
denn wissen konne, dass da etwas sei, das doch nicht zu sehen ist.

Nun kénnte man freilich sagen, was soll’s. So oder so, alle Augentierchen — so heilen die Einzel-
ler — haben ein Schwénzlein namens Flagellum. Allein diese Tatsache im Kopf zu behalten, steht
im Vordergrund. Punkt. William Heard Kilpatrick hielt dieser Auffassung allerdings bereits 1918
entgegen, dass nicht das faktenorientierte Know-that, sondern letztendlich das prozessorientierte
Know-how zdhlen wiirde. Und dann schrieb er noch einen interessanten Satz: Ein pddagogisches
Projekt ist ,,eine aus ganzem Herzen gewollte, absichtsvolle Tatigkeit“, die in einer sozialen Um-
gebung stattfindet (Kilpatrick 1918). Dies erinnert mich an eine Situation in einer kanadischen
Schule:

Vielleicht fiinfzehn Kinder saf3en in einem engen Kreis um ihre Lehrerin und zeigten sich nach
und nach gegenseitig, was sie aus leeren Milchbehdltern gebastelt hatten. Ein kleines
Mddchen - die Aufmerksamkeit der Gruppe war ihm sicher — stand auf, beschrieb die
Milchtiite, die zu einem etwas windschiefen Bus (immerhin mit Fenstern, Tiiren und Rddern)
geworden war, in wenigen knappen Worten und setzte sich wieder auf den Boden. Die
Lehrerin fragte: ,,Irgendwelche Kommentare?* Daraufhin sagte ein Kind in die Runde: ,Eine
grofartige Arbeit!“

Wenn sich Kinder in der Schule auf etwas mit vollem Herzen einlassen, hat das zwei Griinde.
Erstens empfinden sie die Angelegenheit fiir sich als lohnenswert, zweitens hoffen sie darauf, von
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Gleichaltrigen und Erwachsenen anerkannt zu werden, selbst dann, wenn etwas nicht ganz hun-
dertprozentig klappt.

Das Programm ,Kinder erforschen Naturwissenschaft“ zielte auf eine solche Kultur des Lernens,
der Anerkennung und Beteiligung in einer Art von Schule,

e die Kinder mit ihren Bediirfnissen, Wahrnehmungen und Vorschldgen in den Mittelpunkt
riickt,

e in der Fragen die Regel, Unterweisungen die Ausnahme bilden,
e in der man den Unterricht nicht mit dem Kunstgriff Hausaufgaben verlangert,
e in der aber den ganzen Tag in verschiedenen, zeitlich gut verteilten Situationen — zufalligen

wie geplanten, gruppenbezogenen wie individuellen, altersgemischten wie altershomoge-
nen, formellen wie weniger formellen — geforscht wird.

Programmziele

Das Programm ,Kinder erforschen Naturwissenschaft” riickte die Projektmethode in den Mittel-
punkt. Kinder lernen in Projekten exemplarisch, Probleme dann aufzugreifen und zu lésen, wenn
sie auftauchen. Sie lernen es, eigene Fragen durch problemformulierendes und problemlésendes
Handeln selbst zu beantworten. Projektlernen in der Schule hat erkenntnistheoretische Wurzeln,
nach denen sich der Erwerb von Wissen auf eine kognitiv konstruierte Wirklichkeit bezieht. Wissen
ist nichts Statisches, es spiegelt ein letztendlich immer ungenaues und nicht fiir alle identisches
Abbild der Wirklichkeit wider.

Als Prozessmerkmale des Lernens stellen Reinmann-Rothmeier und Mandl (2001: 626) heraus:

e Lernen ist ein aktiver Vorgang, der stark durch den motivierten Lernenden beeinflusst
wird,

e Lernen verlduft selbst gesteuert und selbst kontrolliert,

e Lernen ist immer ein konstruktiver Prozess eines jeden einzelnen Individuums,

e Lernen ist konkret, es geschieht in situativen, meist alltaglichen Zusammenhangen,
e Lernen bedeutet soziale Interaktion, Kommunikation, es ist kulturell gepragt.

Fir Lernprozesse in den Projekten des Programms ,Kinder erforschen Naturwissenschaft“ bedeu-
tete dies:

e Forschendes Lernen geschieht individuell, es steckt voller verschiedener Méglichkeiten und
bleibt daher in Verlauf und Ergebnis nur begrenzt voraussagbar.

e Schiilerinnen und Schiiler brauchen Handlungsangebote in einer besonders gestalteten
Lernumgebung, in der sie selbst Problemlosestrategien entwickeln konnen und dabei Sach-

verhalte und Vorgange verstehen lernen.

* Die Rolle von Lehrerinnen und Lehrern bezieht sich darauf, den selbst gesteuerten Prozess
der Lernenden zu unterstiitzen.
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Fur die unmittelbar schulischen Vorhaben im Programm ,Kinder erforschen Naturwissenschaft®
entwickelten sich daraus vier praktische Zielebenen:

1. Kinder {iben sich in grundlegenden Kompetenzen, wie dem gemeinsamen Aushandeln ge-
eigneter Losungsstrategien, dem selbstbewussten Berichten tiber Erfolge und dem sicheren
Handhaben von Hilfsmitteln und Methoden (Rychen/Salganik 2003)*. Sie vergewissern sich
dabei ihrer eigenen Lebenssituation, ihrer Erfahrungen und ihrer Vorstellungswelten. Kinder
lernen auf diese Weise einander kennen und verstehen, dass sie sich von anderen Kindern
unterscheiden, aber auch Gemeinsamkeiten mit ihnen haben.

2. Lehrer/innen und Erzieher/innen lernen Instrumente zur gezielten Beobachtung von kindli-
chen Wegen des Erkenntnisgewinns kennen und wenden diese bei der Gestaltung und Re-
flexion der eigenen Praxis an. Sie entwerfen Lernarrangements, die zum Gedankenaustausch
anregen, in denen Kinder aus sich heraus, in Beziehungen miteinander, anerkannt und mit
allen Sinnen lernen kénnen.

3. Alltagliche Situationen in nahezu jeder Familie und im Wohnumfeld konfrontieren Kinder
standig mit Lernangeboten, die sich allerdings eher zufallig und in sehr verschiedener Qua-
litdt ergeben. Ein Projekt zur Férderung naturwissenschaftlichen Wissens verbindet diese
informelle Bildungspraxis mit dem eigenen Vorhaben, auch Eltern einzubeziehen.

4. Das Programm reagiert auf die institutionelle ,,Zerstiickelung von Lernprozessen“ (Bundes-
jugendkuratorium 2001: 33). Es starkt das Bildungspotenzial nicht unmittelbar unterrichts-
gebundener Angebote, die es mit eigenen padagogischen Zielen, Inhalten und Methoden
darstellt, und es bietet gleichzeitig Grundschulen ein erprobtes, angebotsorientiertes und
durch Kinder selbst gesteuertes Lernmodell an.

Projektorte

Die Lernwerkstdtten

Lernwerkstatten sind nicht Inseln des Lernens in einer Umgebung, die nicht gut lernt (oder lehrt).
Sie sind vielmehr spezifische rdumliche Angebote fiir einzelne Kinder oder kleine Gruppen von
Schiilerinnen und Schiilern, die Materialien, Instrumente oder einfach eine bestimmte Atmosphére
brauchen, in der sie Antworten auf die dringenden Fragen suchen, die sie gerade beschaftigen. Die
»Lernlandschaft Werkstatt macht es moglich, dass mehrere Kinder in Lerngruppen gemeinsame
Fragen betrachten, aber auch, dass einzelne Kinder plétzlich auftauchenden Fragen selbst nachge-
hen und damit dem gesamten Projekt eine tiberraschende Wendung geben konnen.

Die beteiligten Grundschulen

An dem Programm beteiligten sich fiinf Grundschulen aus zwei Regionen. Drei Schulen — die
Wilhelm-Busch-Grundschule, die Sonnenblumen-Grundschule und die Grundschule im Griinen —
befinden sich im Ostteil Berlins, zwei Schulen — die Grundschule Fuldatal-Simmershausen und die
Regenbogenschule Lohfelden — in der Region Kassel in Westdeutschland.

Ich betone die Ost-West-Situation an dieser Stelle deshalb, weil ich im naturwissenschaftlich-
mathematischen Bereich der Grundschulen unterschiedliche Akzentuierungen vermute: starker fak-
tenbezogenes Lernen in ostdeutschen Schulen gegeniiber einem stdrker prozessgestiitzten Lernen

1 Als OECD-Schliisselkompetenzen gelten demnach: 1. in sozial heterogenen Gruppen interagieren kdnnen, 2.
selbststandig handeln kénnen, 3. Tools, also Hilfsmittel, Methoden und Instrumente, interaktiv nutzen kénnen.
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in westdeutschen. Allerdings handelt es sich dabei lediglich um Akzente, hinter denen jedoch
bestimmte Bildungsziele und tradierte Anschauungen {iber ,angemessenes Lernen“ zu stehen
scheinen.

Gemeinsam war allen fiinf Schulen, dass sie Lerninseln oder Lernwerkstdtten mit unterschiedlich
ausgepragtem Bezug auf das alltdgliche Lernen von Kindern einrichteten. Zu den Konzepten einiger
(nicht aller!) der Lernwerkstatten gehorte es, dass sie sich auch als eine Art Referenzort fiir noch
nicht beteiligte Lehrerinnen und Lehrer verstanden. Diese sollten beobachten kénnen, auf welche
Weise Kinder am besten zu Erkenntnissen und Einsichten gelangen, und auf diese Weise auch zu
Schlussfolgerungen fiir das eigene Rollenverstéandnis kommen. Die drei Berliner Schulen sind Ganz-
tagsschulen unterschiedlicher Form, die die Moglichkeit boten, Projekte vormittags und nachmit-
tags stattfinden zu lassen.

Die Grundschule im Griinen (Berlin) arbeitet schon seit dreizehn Jahren mit dem eigenstandigen
Unterrichtsfach Umweltlehre. An diesem ,,Fach®, das eher als eine facheriibergreifende ,,Klammer*
angelegt ist, die das Schulprofil ausmacht, nehmen alle Kinder der Grundschule teil. Inhaltlich war
das Projekt im Rahmen des Programms ,,Kinder erforschen Naturwissenschaft” hier angesiedelt. Es
fand in allen ersten bis dritten Jahrgangsstufen der Schule statt. Am Programm beteiligt waren
etwa 60 Kinder, die dabei von drei Lehrerinnen und Lehrern begleitet wurden.

Die Sonnenblumen-Grundschule (Berlin) ist eine dreizligige Grundschule in sechs Jahrgangsstufen.
Sie wird von Schiilerinnen und Schiilern mit sehr unterschiedlichen sozialen Hintergriinden be-
sucht. In den zuriickliegenden Jahren wurden vielfaltige Moglichkeiten fiir die Schiiler/innen ent-
wickelt, im Unterricht und dariiber hinaus umfassende Kompetenzen zu erlangen. Aus der Erfah-
rung heraus, dass Schule ein Lebensort fiir Kinder sein kann, in dem das Lernen am Vormittag im
Mittelpunkt steht, der gesamte Schulalltag aber weitreichendere und facettenreichere Chancen des
Lernens und des Miteinanderlebens bieten kann, wurde eine Konzeption zur Umgestaltung in eine
gebundene Ganztagsschule entwickelt.

An dem Programm ,,Kinder erforschen Naturwissenschaft nahmen etwa 60 Kinder teil, die dabei
von sechs Lehrerinnen, Lehrern und Erzieherinnen begleitet wurden. Auch gab es verschiedene
Kooperationen mit auBerschulischen Institutionen und externen Experten. Inhaltlich bezog sich das
Projekt auf das Thema ,,Bewegung®. Die Schiilerinnen und Schiiler konnten beispielsweise biolo-
gische Zusammenhdnge der Bewegung von Lebewesen und physikalisch-technische Aspekte von
Maschinen erforschen.

»Insgesamt kann bei der Themenvorgabe ,Bewegung’ davon ausgegangen werden, dass
einerseits weitreichende Spielrdume fiir die Wissensbediirfnisse und Ideen der beteiligten
Kinder bestehen und andererseits in der unmittelbaren Lebenswelt der Betroffenen vielfdltige
und interessante Beispiele existieren.“ (aus dem Projektkonzept der Sonnenblumen-
Grundschule)

Die Wilhelm-Busch-Grundschule (Berlin) verfiigt iiber breite Erfahrungen mit der Offnung des Un-
terrichts und der Mitwirkung von jungen Kindern an Projekten von der Planung {iber die Auswer-
tung bis hin zur Prdsentation. Sie ist eine gebundene Ganztagsgrundschule. An dem Programm
»Kinder erforschen Naturwissenschaft“ nahmen alle Kinder der ersten bis dritten Jahrgangsstufe
im Rahmen eines jahrgangsiibergreifenden Angebotes der Lernwerkstatt zu den Themen ,,Herbst®,
»Wetterbeobachtung® und ,lgel“ teil. Die Lernwerkstatt wurde von einer Lehrerin und einer Er-
zieherin begleitet, in die Konzeptgestaltung wurden alle anderen Lehrerinnen und Erzieherinnen
einbezogen.

In dem Projekt ,,Waldforscher® der Grundschule Fuldatal-Simmershausen (Region Kassel) erforsch-

ten Schiilerinnen und Schiiler das Okosystem Wald und entwickelten Fragestellungen zu einzelnen
Teilgebieten, beispielsweise {iber Tiere, Pflanzen, Bakterien, Mineralien, Wald und Gewdsser. Die
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Kinder bestimmten ihre Lernwege selbst und prdsentierten am Ende des Projekts ihre Vorhaben,
Kenntnisse und die unbeantwortet gebliebenen Fragen einer breiteren Offentlichkeit. An dem Pro-
gramm ,Kinder erforschen Naturwissenschaft“ nahmen etwa 30 Kinder teil, die dabei von vier
Lehrerinnen und Lehrern begleitet wurden. In das Vorhaben wurden Kooperationen mit auf3erschu-
lischen Lernorten einbezogen.

»Das Projekt verkniipft die Lernorte Schule und ndhere Schulumgebung. Teile des Projektes
werden im Lernort Wald und im Bereich des Wassererlebnishauses Fuldatal realisiert.“ (aus
dem Projektkonzept der Grundschule Fuldatal-Simmershausen)

Im Mittelpunkt des Projektes der Regenbogenschule Lohfelden (Region Kassel) stand die ,Lern-
werkstatt Natur“ dieser Schule, die von einer Lehrerin und zwei externen Fachkraften begleitet
wurde. In dieser Lernwerkstatt haben sich 17 Kinder zusammengefunden, die flir einen bestimmten
Zeitraum ein festes Projektthema aus dem naturwissenschaftlichen Themenfeld bearbeiteten. Dabei
stand jedem Kind die Moglichkeit offen, eigene Erfahrungen und Vorstellungen mit selbst
erdachten und gemeinsam durchgefiihrten Experimenten zu entwickeln.

»Im ndchsten Planungsschritt ... sollen schulexterne Partner aktiver eingebunden und ein
Beitrag zur Offnung der Schule erreicht werden. Dabei wird ein intensivierter Austausch
zwischen Schule und auflerschulischen Einrichtungen angestrebt. Fiir die Kinder bedeutet
dieses erweiterte Angebot die Mdglichkeit, den bisherigen schulischen Lernraum zu verlassen
und die Aktivitdten mit Hilfe von Fachexperten durchzufiihren. Wir als Betreuer erhoffen uns
dadurch auch wieder eine thematische Riickkoppelung in das Projekt, da wir erwarten, dass
der Forscherdrang der Kinder dazu fiihrt, dass auch wieder neue Themen, die von den
Kindern z. B. bei den Exkursionen erfahren werden, in die weitere Projektarbeit
zuriickfliefen.“ (aus dem Projektkonzept der Regenbogenschule Lohfelden)

Projektpartner

Das Programm ,Kinder erforschen Naturwissenschaft begleiteten Dr. Herbert Hagstedt, Beate
Arend (Lernwerkstatt), Prof. Dr. Rita Wodzinski (Physikdidaktik) von der Interdisziplindren Arbeits-
gruppe Grundschulpddagogik der Universitdat Kassel, Dr. Hartmut Wedekind von der Humboldt-
Universitdt zu Berlin (Grundschulwerkstatt) und PD Dr. Petra Skiebe-Corrette von der Freien Uni-
versitdt Berlin (NatLab-Schiilerlabor). Diese wissenschaftlichen Partner wurden durch die beteilig-
ten Schulen als Projektunterstiitzer selbst benannt.

»Kinder erforschen Naturwissenschaft“ wurde durch die International Youth Foundation und die
Lucent Technologies Foundation im Rahmen des internationalen Programms ,,Global Partnership for
Promoting Children and Youth Development through Education and Learning® unterstiitzt. Realisiert
wurde das Programm durch die Deutsche Kinder- und Jugendstiftung (DKJS) in Kooperation mit dem
Berliner Vorhaben im BLK-Programm ,Demokratie lernen und leben“ und der RAA (Regionale
Arbeitsstelle fiir Bildung, Integration und Demokratie e.V.) Berlin.

Ich danke den beteiligten Kindern, Eltern, Lehrerinnen und Lehrern, Erzieherinnen und Erziehern,

Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie den sehr hilfreichen Stiftungen und Programm-
tragern fiir die Mitwirkung an den Projekten.

Das Programm ,,Kinder erforschen Naturwissenschaft“
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Hartmut Wedekind

Projektarbeit einmal anders beginnen -
Die Wir-Werkstatt als geeignete Methode

Lernen in Projekten

Uber die Bedeutung der Projektarbeit fiir das individuelle, interessengeleitete und selbststandige
Lernen der Kinder haben viele Autoren und Autorinnen geschrieben. Stellvertretend seien hier nur
genannt: John Dewey, Herbert Gudjons, Dagmar Hansel und Karl Frey. William Heard Kilpatrick, ein
Schiiler von Dewey, beschrieb Projektunterricht mit der folgenden trefflichen Definition:

»Projektunterricht ist planvolles Handeln von ganzem Herzen, das in einer sozialen Umwelt
stattfindet.“ (Kilpatrick 1935: 13)

»Planvolles Handeln“ beschreibt die Tatigkeit einer Gruppe oder einer Person, die sich ein Ziel
gesetzt hat und dieses schrittweise zu erreichen sucht, antizipiert, verwirft und den Prozess des
Tuns analysiert, um weiter das selbst gesteckte Ziel zu erreichen. ,Von ganzem Herzen“ bedeutet,
dass die am Projekt Beteiligten sich mit der Aufgabe identifizieren, mit Interesse, Engagement und
groBBer Motivation dabei sind und auch Verantwortung fiir ihr Tun ibernehmen. ,In einer sozialen
Umwelt“ findet die Projektarbeit statt, weil in der Regel durch die gemeinsame Arbeit und unter
Beteiligung aller die Ziele erreicht werden. Der Begriff ,,sozial“ beschreibt in diesem Fall Gemein-
niitzigkeit und schliefit auch nicht Konflikte und unterschiedliche Vorstellungen vom Tun aus.
Ausgeschlossen sein sollte jedoch, dass Konflikte nicht gelost werden und dadurch das gemein-
same Ziel nicht in der angestrebten Qualitat erreicht werden kann (vgl. Dammenhayn/Wedekind

1993: 5).

Die Beteiligung aller an der Realisierung der gemeinsamen Ziele setzt aber die Bereitschaft und
die Fahigkeit jedes Einzelnen voraus, mitzuarbeiten, mitzudenken, mitzureden, mitzuplanen, mit-
zuentscheiden und mitzugestalten (vgl. Briickner 2001). Auf der Suche nach einem methodischen
Instrumentarium, das Partizipation und die Bedingungen fiir erfolgreiches Partizipieren noch star-
ker in der Projektarbeit beriicksichtigt, die personlichen Bediirfnisse und Interessen der Beteiligten
und vor allem ihre Kompetenzen, die sie fiir die Arbeit im Projekt mitbringen, wertschatzt, fand ich
die im Folgenden kurz beschriebene interessante Grof3gruppenmethode. Wertschatzung ist die Ba-
sis und zugleich die Bedingung fiir die gemeinsame Arbeit mit dieser Methode.

Wertschdtzung und Wiirdigung des Einzelnen bewusst als Grundprinzip in die Projektarbeit zu in-
tegrieren, erweitert die ohnedies groflartigen padagogischen Méglichkeiten der Projektarbeit und
flihrt dazu, dass jedes Kind sich entsprechend seiner Kompetenzen und Bediirfnisse intensiv an
der Arbeit beteiligen kann.

Die Grof3gruppenmethode Appreciative Inquiry

Appreciative Inquiry (im Folgenden Al genannt) ist eine Methode und Philosophie, die in den USA
um 1994 von David Cooperrider und Diana Whitney ,erfunden“ worden ist. Seitdem hat sie wie
»keine andere methodische Innovation ... in den letzten Jahren die Disziplin der Organisationsent-
wicklung mehr geprdgt” und eine ,,nahezu explosionsartige Verbreitung gefunden“: ,Al ist eine
GroBRgruppenmethode, deren Herzstiick wertschdtzende Interviews sind — eine Bewegung zu posi-
tiver Veranderung hin“ (Bonsen/Maleh 2001: 11).

Projektarbeit einmal anders beginnen — Die Wir-Werkstatt als geeignete Methode
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Neu und ungewdhnlich zugleich ist an der Grofigruppenmethode, dass ein einfaches Interviewin-
strument entwickelt worden ist, das inzwischen sehr erfolgreich im Organisations- bzw. Unterneh-
menskontext eingesetzt wird. Im Gegensatz zu traditionellen Verfahren der Organisationsentwick-
lung, die einseitig von der Analyse von Problemen ausgehen, wird hier die Organisation/Gruppe
nicht als defizitares System betrachtet. Wertschdtzung ist Grundprinzip der Methode.

Durch diesen positiven Fokus entsteht eine wertschatzende Atmosphare, wird der Aufbau von Ab-
wehrroutinen vermieden und ein positives Innovationsklima entwickelt. Ins Deutsche kénnte man

Al mit ,Wertschatzende Erkundung® ibersetzen oder auch mit ,,Erkunden und Entwickeln des
Positiven®.

Die Wir-Werkstatt

4-Phasen-Prozess der Moderationsmethode Appreciative Inquiry
1. Discovery: Erkunden, Verstehen, Wertschatzen
2. Dream: Visionieren
3. Design: Gestalten

4. Destiny/Delivery: Umsetzen, Verwirklichen

Verlaufsschema

VRN

Motivation
> Wertschadtzung >
Grundphilosophie

Wir starken das, worauf wir unsere Aufmerksamkeit richten.

Kinder forschen



Ausgehend von der Al-Methode wurde die Wir-Werkstatt entwickelt. Speziell fiir das Programm
»Kinder erforschen Naturwissenschaft wurde sie leicht modifiziert und umgeschrieben.

Die erste Phase dient dazu, sich besser kennenzulernen. In einem Partnerinterview erkunden die
Kinder, wann und wo sie sich schon einmal richtig wohl gefiihlt haben, was sie sich vom Projekt
erhoffen und was sie gern im Projekt bearbeiten mochten. Weiterhin erkunden sie, was der Inter-
viewpartner schon gut kann und vor allem weifs. Nachdem das Interview abgeschlossen ist und
die Partner sich gegenseitig portrdtiert haben, erfolgt die Vorstellung der erkundeten Informatio-
nen. Die Partner berichten vor der Gruppe, was sie gegenseitig erfahren haben. Das Prinzip Wert-
schdtzung des anderen ist Grundlage dieser Phase.

In der zweiten Phase arbeiten die Kinder in Kleingruppen. Sie sprechen tiber das Projekt und tiber-
legen, welche Kompetenzen sie besitzen, die zur erfolgreichen Durchfiihrung des Projektes ge-
braucht werden konnten. Jedes Kind schreibt in ein Visualisierungselement (Juwel) seine Kompe-
tenzen auf. Im Anschluss an die Gruppenarbeit werden die Kompetenzen der gesamten Klasse
vorgetragen.

Nachdem die Kompetenzen bekannt gemacht wurden, die in der gesamten Klasse vorhanden sind,
beginnt die dritte Phase. In dieser Phase werden Ideen und Vorhaben benannt, die in der folgenden
Realisierung des Projektes umgesetzt werden sollen. Diese Phase kann auf unterschiedliche Weise
gestaltet werden. Entweder werden — wie in der Wir-Werkstatt vorgeschlagen — mit Hilfe einer
Traumreise die Ideen entwickelt und in ,,Traumfangern“ festgehalten oder es wird mit der Mindmap-
Methode oder anderen Methoden der Ideensammlung gearbeitet.

Sind die Ideen und Vorstellungen entwickelt und geordnet, entscheiden sich die Kinder fiir eine
konkrete Arbeitsgruppe. In vielen Wir-Werkstatten konnte dabei beobachtet werden, dass die Grup-
penbildung sehr sachorientiert und weniger unter Beriicksichtigung von bestehenden Freundschaf-
ten oder Sympathien verlauft. Die Kinder bringen sich in die Arbeit mit ihren Kompetenzen und
unter Beachtung ihrer Wiinsche und Interessen ein. Die im Vorfeld erfolgte Wertschatzung jedes
einzelnen Kindes tragt zu dieser selbstbewussten Entscheidungsfindung bei und ist zugleich auch
Garant flir Engagement und Identifikation mit der selbst gewahlten Aufgabenstellung innerhalb des
Projektes.

Aus Platzgriinden beende ich hier die Kurzbeschreibung der Methode Wir-Werkstatt. Zusammen-
fassend sei hier nur angemerkt, dass diese Methode vielfdltige Potenziale fiir die Entwicklung von
Selbstbewusstsein und Ich-Starkung besitzt und dazu beitragt, neben der Realisierung der Projekt-
vorhaben auch ein Gemeinschaftsbewusstsein entstehen zu lassen, welches verdeutlicht, dass die
Leistung einer Gemeinschaft sich aus den Stdarken jedes einzelnen Mitgliedes der Gemeinschaft
ergibt. Je besser die unterschiedlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten jedes Kindes in die Realisie-
rung der gemeinsamen Vorhaben einflie3en, umso erfolgreicher kann ihr Vorhaben insgesamt um-
gesetzt werden.

Im Folgenden werden die ersten Arbeitsbégen der Wir-Werkstatt? vorgestellt. Inshesondere bei der
Durchfiihrung von Projekten kann mit diesen Seiten begonnen werden. Die Bearbeitung tragt dazu
bei, dass eine wertschatzende Atmosphére entsteht und Kinder die Moglichkeit haben, ihre Kom-
petenzen beziiglich des Projektthemas zu artikulieren.

2 Die Broschiire ,,Eine Wir-Werkstatt“ kann unter www.dkhw.de oder beim Erhard Friedrich Verlag unter der Be-
stell-Nr. 92015 bezogen werden.

Projektarbeit einmal anders beginnen — Die Wir-Werkstatt als geeignete Methode
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Die Entdeckungsreise beginnt

Hallo! Gemeinsam mit dir und deiner Gruppe wollen wir auf eine
interessante Entdeckungsreise gehen und dabei euer Vorhaben umsetzen.

Jedes Kind in deiner Gruppe kann etwas besonders gut. Gemeinsam konnt
ihr herausfinden, wo eure Stdrken liegen und wie ihr sie fiir den Erfolg
eures Projektes nutzen konnt.

Kennst du die Geschichte der Bremer Stadtmusikanten?
Wenn nicht, lies sie oder lasse sie dir vorlesen.
Schreibe auf, was jedes Tier besonders gut kann.

Warum konnten die Bremer Stadtmusikanten die Rauber verjagen?
Wenn jeder von euch seine Starken einbringt, dann kénnt auch ihr euer
Vorhaben erfolgreich umsetzen.

14 Kinder forschen



Arbeitsbogen fiir ein Partnerinterview

Ein Partnerinterview durchfithren

Bevor du mit der Projektarbeit beginnst, sprich mit einem Partner oder
einer Partnerin tiber das Projekt. Erkundet zu zweit, welche Erwartungen
ihr habt, was ihr gerne tun wiirdet, welchen Fragen ihr gerne nachgehen
wollt und was ihr schon wisst.

Schreibe die wichtigsten Informationen hier auf!

Interview von mit

1. Welche Erwartungen hast du in Bezug auf das Projekt?

2. Was wiirdest du gern tun?

3. Welchen Fragen wiirdest du gerne nachgehen?

4. Was weif3t du schon tber das Thema?

Hinweise zum Fiihren des Interviews
1. Nehmt euch Zeit fiireinander. Schaut euch beim Reden gegenseitig an.
2. Wenn ihr eine Frage gestellt habt, wartet, bis der Gefragte seine Antwort gegeben hat.
Fragt nach, wenn etwas nicht richtig verstanden wurde.
4. Vergleicht am Schluss eures Gesprdches, ob das Wichtigste auch aufgeschrieben wurde.

Projektarbeit einmal anders beginnen — Die Wir-Werkstatt als geeignete Methode
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Das ist:

(Male oder zeichne deine/n Interviewpartner/in)

Er/sie erhofft sich vom Projekt:

Er/sie wiirde gern:

Er/sie m6chte folgenden Fragen nachgehen:

Er/sie weif’ viel lber:

Interviewt und gemalt von am

16 Kinder forschen



Arbeitsbogen

& -
Auf der Suche nach den Juwelen >N -
Jeder von euch hat Stédrken, die zum Erfolg eures Vorhabens ",
beitragen kdnnen. Sprecht in einer 4er-Gruppe iiber euer Vorhaben. 2
Denkt dariiber nach, was ihr besonders gut in das Vorhaben einbringen kénnt.

Schreib oder mal nach eurem Gesprach in das Juwel, Juwelen sind Edelsteine
; d sehr wertvoll.
was du zum Erfolg des Vorhabens beitragen kannst. und senhr wertvo

Folgende Fragen kannst du dir stellen:

e Was kann ich besonders gut?
e Woriiber weif3 ich viel?

e Was mochte ich gern tun?

Schneide das Juwel aus.

Stell es in deiner 4er-Gruppe vor.

Sprecht iiber eure Starken. Sie sind genau wie Juwelen sehr wertvoll fiir
einen erfolgreichen Abschluss eures Vorhabens.

Projektarbeit einmal anders beginnen — Die Wir-Werkstatt als geeignete Methode 17
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Im Moderationsmaterial werden dann weitere Vorschldage unterbreitet, wie das Projekt nach den
Schritten der Al-Methode fortgefiihrt werden kann. Aus Platzgriinden kann hier nicht weiter darauf
eingegangen werden.

Im Folgenden werden noch einige methodische Hinweise zu den hier abgedruckten Seiten gege-
ben.

Kommentar zu den ausgewdhlten Seiten

Die Entdeckungsreise beginnt

Die Kinder werden mit zwei Figuren bekannt gemacht, die im Arbeitsheft die Moderation tiberneh-
men. Mit Hilfe der Geschichte der Bremer Stadtmusikanten soll die Besonderheit der Methode auf
kindgerechte Weise verdeutlicht werden. In der Auseinandersetzung mit der Geschichte erkennen
die Kinder, dass jeder Mensch besondere Stdrken, Fahigkeiten, Fertigkeiten und Eigenschaften
besitzt, die — in den Dienst einer gemeinsamen Sache gestellt — zum Erfolg fiihren.

Wertschdtzende Erkundung im Partnerinterview

Mit Hilfe des Partnerinterviews sollen die Kinder dazu ermutigt werden, {iber sich und ihre Fragen
zum Projekt und (ber ihre besonderen Starken ins Gesprdch zu kommen. Diese Arbeitsphase
schafft zugleich eine freundliche und wertschdtzende Arbeitsatmosphédre zu Beginn des Projektes.
Die anschliefende Vorstellung des Partners vor der gesamten Gruppe unterstreicht noch einmal
das Grundprinzip der Methode: Den anderen mit seinen Besonderheiten, Vorlieben und Stadrken
durch Wertschatzung anzuerkennen.

Auf der Suche nach den Juwelen

In einem zweiten Erkundungsschritt tauschen sich die Kinder zundchst in Kleingruppen tber Star-
ken der einzelnen Kleingruppenmitglieder beziiglich des Projektes aus. Jedes Kind notiert danach
seine Stdrken, die es in das Projekt einbringen kann, auf ein Papierjuwel. Ein Mitglied der Gruppe
stellt anschliefend der gesamten Gruppe die Stdrken der Mitglieder seiner kleinen Gruppe vor. Im
Anschluss daran werden alle Juwelen zu einer Kette oder einem anderen Schmuckstiick zusammen-
gelegt. Damit werden alle Stdrken der Gruppe im Uberblick présentiert. Auf der Grundlage dieser
Kompetenzen beginnen die Kinder mit der Projektarbeit.

Nach Abschluss des Projektes fiithren die Kinder noch einmal ein Partnerinterview durch. In diesem
Interview besprechen die Kinder, welchen Beitrag sie fiir das Gelingen des Projektes geleistet und
was sie wahrend des Projektes alles gelernt haben. Auch in diesem Interview werden noch einmal
die Starken hervorgehoben, die in der gemeinsamen Arbeit sichtbar wurden.

Kinder forschen



Arbeitsbogen

Ein Riickblick auf das Projekt

Ihr habt euer Projekt erfolgreich abgeschlossen. Setzt euch zusammen
und sprecht iiber das, was jeder Einzelne fiir das Gelingen eures Vorhabens
beigetragen hat. Sprecht auch dariiber, was ihr Neues gelernt habt.

Haltet eure Erinnerungen und vor allem das, was jeder einzelne von euch
geleistet und Neues gelernt hat, auf dem Notizzettel fest. Stellt es danach
wechselseitig in der Gruppe vor!

Ich habe gesprochen mit:

Folgendes hat er/sie fiir das Gelingen des Projektes getan:

Er/sie hat Folgendes gelernt:

Besonders gefallen hat ihm/ihr:

Projektarbeit einmal anders beginnen — Die Wir-Werkstatt als geeignete Methode 19
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Herbert Hagstedt

Werkstatten als geeignete Orte fiir
entdeckendes und forschendes Lernen
der Kinder?

Auszug aus dem Evaluationsbericht zum Programm
»Kinder erforschen Naturwissenschaft*

Die Ausgangsfrage der hier vorgelegten Expertise ist vorsichtig formuliert: Welche Anspriiche stellt
ein forschendes Lernen an den Arbeitsplatz des Kindes? Kann die arrangierte Arbeitsumgebung
auch forschendes Lernen verhindern oder Entdeckungsmoglichkeiten reduzieren? Wir haben die
Dokumente, die uns von den beteiligten fiinf Schulen zur Verfiigung gestellt wurden — Lerntagebi-
cher der Kinder, Projekttagebiicher der Lehrer/innen, Filme, Interviews mit Lehrpersonen und Kin-
dern — daraufhin untersucht, in welchen unterschiedlichen Arbeitsumgebungen das forschende und
entdeckende Lernen der Kinder stattgefunden hat. Zwei Fragestellungen waren fiir die Auswertung
leitend:

1. Wurden die Arbeitsumgebungen an der Schule arrangiert oder wurden auflerschulische
Lernorte einbezogen? Welche auBerschulischen Experten wurden zu Lernbegleitern der Kin-
der und dnderte sich dadurch die Forschungstatigkeit des jeweiligen Kindes?

2. Wie offen waren die Lernorte fiir die Fragen der Kinder? Wurden die Untersuchungsinteres-
sen der Schiiler/innen und ihre eigenen Themenwiinsche beriicksichtigt? Oder waren es
doch wieder - trotz Lernortwechsel — die Erwachsenen, die ,fachgerechte“ Experimente
auswabhlten und Arbeitsauftrage verteilten? Mit anderen Worten: Wie hoch war der Didak-
tisierungsgrad in den einzelnen Werkstatten?

Typ 1

Der ,,Projektraum* als organisierendes Zentrum fiir die
Forschungsaktivitiaten der Kinder -

Das Beispiel Grundschule Fuldatal-Simmershausen.

Die Grundschule Fuldatal-Simmershausen verfiigt neben den Klassenrdumen fiir die Jahrgangsgrup-
pen auch {iber einen neutralen Raum, der fiir vielfdltige Projektthemen genutzt werden kann. Die-
ser Projektraum hat weder den Zuschnitt eines Fachraumes noch die Funktion eines Lehrmittelrau-
mes, seine Disponibilitdt fiir wechselnde Forschergruppen macht ihn zu einem alternativen Lernort
mit Werkstattcharakter. Er kann in der einen Woche fiir historische oder soziokulturelle Projekte
(z. B. ,Mittelalter* oder ,Waschen um 1900“), in der anderen Woche fiir naturwissenschaftliche
Projekte eingerichtet werden. Die Ausstattung des Projektraumes ist multifunktional und besteht
im Wesentlichen aus groBen Arbeits- und Werktischen, Untersuchungsgerdten, Messinstrumenten,
Werkzeugen, Experimentiersets und Verbrauchsmaterialien. Genutzt wird der Projektraum vorwie-
gend als Operationsbasis flir Erkundungsvorhaben. Er bereichert so die Ressourcen aller Klassen-
rdume und sprengt die beengten Mdoglichkeiten der Klassenrdume. Auf den groflen Holztischen
konnen die Fundstiicke der Erkundungsgange ausgebreitet werden. An der Fensterseite sind Ar-

Werkstédtten als geeignete Orte flir entdeckendes und forschendes Lernen der Kinder?
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beitspldatze zum Mikroskopieren eingerichtet. Es gibt Ausstellungswande, einen Nass-Bereich und
Regalflachen fiir Werkstiicke. Der Projektraum enthdlt aber keine didaktischen Materialien, also
keine Arbeitskarteien, Lernspiele oder Themenkisten mit Versuchsanordnungen und Bauanleitun-
gen. Insofern kann jede Arbeitsgruppe selbst entscheiden, wie sie den Projektraum gestaltet.

In Kooperation mit der Hegegemeinschaft wurde der Schule von der Gemeinde ein Waldlernplatz
zugewiesen — eine Art Schulwald, der fiir diverse Naturprojekte genutzt werden kann. Die beiden
Waldforschergruppen der Schule vereinbarten Termine mit zwei zustandigen Forstern, die den Kin-
dern erste Fragen beantworteten, ihnen Tierspuren vor Ort zeigten oder Waldschdaden am Beispiel
einzelner Baume erlduterten. Die Begegnung der kleinen Forscher mit dem Wald — das zeigt vor
allem ein Film tber das erste Herumstobern — hat noch etwas Natiirliches: eine ganz und gar
unverschulte Auseinandersetzung mit den Forschungsgegenstdanden. Der Wald ist fiir die Kinder
zunidchst primar nicht das Okosystem von dicht stehenden Biumen und speziellen Pflanzen, die
hier besondere Klima- und Bodenbedingungen vorfinden, sondern vor allem Wohnort vieler Tiere,
die sich versteckt haben, aber auch gefahrlich sein kénnen. Was der Wald ist, wird nicht von Bio-
logen definiert. Die Kinder haben noch ihre eigenen Vorstellungen von der Tierwelt im Wald: ob
Marienkéfer oder Kellerassel, Feldhase oder Mistkdfer — alle Tiere sind fiir sie potenzielle Waldbe-
wohner. Freilich, die Tiere, die spater in den Lerntagebiichern vorgestellt werden, haben sie in der
Regel nie im Schulwald zu Gesicht bekommen. Steinkauz und Uhu, Fuchs und Dachs, Damhirsche
und Wildschweine konnen sie vielleicht im Tierpark entdeckt und dann im Tierlexikon aufgesucht
haben. Insofern war der Besuch des Tierparks Sababurg eine durchaus sinnvolle Erganzung der
Waldaufenthalte. Hier standen den Kindern zwei Zoopddagoginnen fiir Fragen zur Verfligung.

Typ 2

Die ,,Experimentierwerkstatt“ als anregungsreiche Arbeitsumgebung fiir
naturwissenschaftliche Aktivitaten der Kinder -

Das Beispiel Regenbogenschule Lohfelden.

Die Regenbogenschule in Lohfelden verfiigt neben den Klassenrdumen fiir ihre Jahrgangsklassen
tiber zwei zusammenhangende Werkstattrdume, die von allen Kindern der Schule zusétzlich ge-
nutzt werden kénnen: Kleine Forschergruppen, halbierte Klassen oder einzelne Schiiler/innen kon-
nen die Rdume fiir ihre Untersuchungen nutzen. Das Herzstiick der Experimentierwerkstatt besteht
aus einer stdndig wachsenden Sammlung von Materialkisten zu verschiedenen Lernfeldern des
Sachunterrichts. Die Materialkisten sind themenspezifisch zusammengestellt und enthalten Expe-
rimentiervorschldge und Versuchsgegenstande. Im Prinzip kdnnen die Arbeitspldtze der Kinder mit
den vorgefundenen Materialien der Themenkisten eingerichtet werden. Jede Kiste enthalt detaillier-
te Beschreibungen des Versuchsaufbaus und einen Arbeitsauftrag fiir die Forscher. Es handelt sich
hier also, im Vergleich zum neutralen Projektraum in Fuldatal-Simmershausen, um eine hochgradig
didaktisierte Sammlung von vorsortierten Materialien mit Depotfunktion. Die Kinder miissen sich
die Materialien nicht selbst zusammensuchen oder von zu Hause mitbringen, sondern bekommen
ausgewadhlte ,,didaktische Fertiggerichte“ serviert. Die Experimentierwerkstatt hat auch eine Infor-
mationsecke mit Biicherregal und Computerarbeitsplatz.

Wenn die Werkstatt geschlossen ist, haben die Kinder die Méglichkeit, ihre Forschungsfragen in
einem Fragekasten zu deponieren, der vor der Tiir zum Flur angebracht ist. GroBere Arbeitsgruppen
haben die Mdglichkeit, in unmittelbarer Nahe der Experimentierwerkstatt in einer Flurnische zu
arbeiten. Mit ihrem Schwerpunkt auf vorgefertigte Experimentieranleitungen und detaillierten Ver-
suchsanordnungen ist diese Einrichtung der Regenbogenschule sicher keine Lernwerkstatt im klas-
sischen Sinne, die zum freien Experimentieren und zu tastenden Versuchen einlddt (,Tatonnement
experimental®). Gleichwohl kann sie der kindlichen Neugier durchaus etwas bieten. Die Versuchs-
kisten haben eine Schnupperfunktion und kénnen die Kinder zu weiteren experimentellen Varianten
anregen. Ein Vorteil der gesammelten Materialien besteht darin, dass die ausgewdahlten Versuche
in der Regel mit Alltagsmaterialien auskommen (,Kiichenschrank-Physik“), so dass die Kinder auch
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zu Hause mit eigenen Materialien wie Kerzen, Korken, Biiroklammern weiterexperimentieren kon-
nen.

Es ist schade, dass bisher offenbar nur wenige Lehrerinnen und Lehrer die Méglichkeit nutzen, tiber
diese Experimentierwerkstatt die Entdeckerfreude der Kinder und ihren Forschergeist zu wecken.
Auch die Studierenden haben in ihrem Sonderpraktikum die Mdoglichkeiten der Werkstatt noch
nicht erkennen oder gar ausschopfen kénnen. Auf der Abschlusstagung des Programms ,,Kinder
erforschen Naturwissenschaft” berichteten sie, dass sie ein neues Konzept entworfen hdtten, um
den Schwerpunkt ,,Naturwissenschaftliche Experimente“ verlassen zu kdnnen. Sie fiihrten Bastel-
tage vor Weihnachten ein, die sie ,,Projekttage” nannten: ,,Bei diesem Projekt haben wir zusammen
mit den Kindern Fensterbilder aus Wachs angefertigt sowie Kerzen dekoriert und auch selber Ker-
zen gezogen. Dieses Projekt haben wir zwei Wochen hintereinander angeboten, um moglichst allen
interessierten Kindern die Moglichkeit zu geben, dieses Projekt besuchen zu konnen. Die Projekt-
tage wurden besser angenommen als die Tage des freien Experimentierens ...“(!) Fiir die ndchsten
Wochen sind weitere Aktivitdten geplant: Papierschopfen, Marmorieren, Biicherbinden usw. Die
Experimentierwerkstatt mit naturwissenschaftlichem Schwerpunkt hat fiir die Studierenden offen-
bar ausgedient und wird zu einem Werk- und Bastelraum umfunktioniert.

Was passiert jetzt mit den Fragen der Kinder an die Natur, die noch im gelben Briefkasten vor der
Lernwerkstatt stecken? Haben Kinder beim Papierprojekt nach dem Rohstoff Holz gefragt? Sind
es in Zukunft nur noch die Ideen der Erwachsenen, die tber die Projektthemen entscheiden
werden?

Typ 3
Die ,,Schulwerkstatt” als ergdnzende Arbeitsumgebung fiir

differenzierte Auftrage und unterschiedliche Lernangebote -
Das Beispiel Wilhelm-Busch-Grundschule in Berlin

In der Berliner Wilhelm-Busch-Grundschule wird seit kurzem eine neue Lernwerkstatt aufgebaut.
Der urspriingliche Gedanke, dass Kinder in einer Lernwerkstatt ihren eigenen Fragen nachgehen
und dabei ganz individuelle Lernwege verfolgen kdnnen, war angestrebtes Ziel der beteiligten Leh-
rerinnen, aber offensichtlich waren ihre Impulse und Motivationen noch so stark, dass dieses Ziel
nur partiell erreicht werden konnte.

Dies wurde in den Interviews deutlich, die Max, Student an der Humboldt-Universitdt zu Berlin, mit
den Kindern fiihrte. Auf seine Frage, ob die Kinder eigene Fragen stellen und sich ihre Arbeitsauf-
trage selbst aussuchen konnten, bekam er kaum befriedigende Antworten, bis er verstand, dass
offensichtlich im Bewusstsein der Kinder die Moglichkeit eigener Fragen wahrend der Projektarbeit
nicht vorhanden war — weder in der Klasse (,,da mussten wir uns einfach was ziehen und abhef-
ten®) noch in der Lernwerkstatt, wo die Kinder Arbeitsblédtter bekamen (,ich habe dann fiir die
Kinder die Blatter ... vorbereitet®). ,,Welche Fragen hattest du?“ wollte der Interviewer wissen und
daraufhin betretenes Schweigen bei Tom geerntet, bis er weiterbohrte: ,,Brauchst du ‘ne kurze
Weile, um dich zu erinnern?“ Tom konnte sich aber nicht erinnern, weil er irgendeine Frage zugelost
bekommen hatte, eine Frage, die ihn offenbar nicht so sehr interessiert hatte. Der Interviewer in-
sistierte weiter, weil er nicht glauben konnte, dass Tom ,seine“ eigene Frage vergessen hatte:
»Also den Arbeitsauftrag, den du dann hattest, den du dir ausgesucht hast — hast du dir einen
Arbeitsauftrag ausgesucht?“ Weitere Nachfragen folgten, bis Roman seinen Mitschiiler aus der 3b
in Schutz nahm: ,,Bei uns war das so, da mussten, durften wir uns gar nichts aussuchen ... damit
auch keiner meckern konnte, dass er was Schwereres bekommen hat oder so, da mussten wir was
ziehen ...“ Marvin hatte eine Lexikonfrage gezogen, die ihm aber nicht reichte: ,,Was ist ein Baro-
meter? Ich konnte eigentlich alles gut rausfinden, aber eine Frage ... die habe ich mir selbst ge-
stellt: und zwar, wie misst der das eigentlich, da kommt irgendwie die Luft mit dem Luftgewicht,
dass Luft auch Gewicht hat, das habe ich herausgefunden, aber wie merkt das der Zeiger ...?“ Dazu

Werkstédtten als geeignete Orte fiir entdeckendes und forschendes Lernen der Kinder?
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konnte auch der Interviewer nichts sagen und er ging weiter zum nachsten Kind, das eine andere
Lexikonfrage beantworten sollte: ,Meine Frage war, wie entsteht Wind? Und zu Hause hatte ich
dann so’n Buch und da stand das drin, da hab’ ich das dann beantworten kénnen.“

An dieser Stelle wird deutlich, dass der Raum Lernwerkstatt erst dann seine Wirkung entfalten
kann, wenn auch das in ihm gelebte padagogische Konzept die Individualisierung des Lernens
ermoglicht — ein langer Prozess der Veranderung des Rollenverstdandnisses.

Interessanterweise verwendeten einige Kinder, z. B. Marvin (3b) oder Roman (3a) selber lieber den
Begriff ,Schulwerkstatt”. Dass die Werkstattarbeit wahrend des Projektes noch auf einem eher
verschulten, lehrerorientierten Konzept beruhte, wurde auch durch die Einschatzung der betreuen-
den Lehrerin bestatigt: ,,Ich habe fiir die Kinder die Blatter vorbereitet und die Sachen besorgt, die
man dafiir brauchte. Ja, und ich habe dann auch mitgemacht, damit es schneller ging.“ Auf die
Frage des Interviewers: ,Wie haben die Kinder ihre konkreten Fragen einbringen und an ihren
Fragen arbeiten konnen?“ antwortete die Lernbegleiterin, dass die konkreten Fragen von den Leh-
rerinnen entwickelt worden waren: ,,Die Experimente waren letzten Endes vorgegeben. Da hatte
man anders rangehen konnen.“ Und selbstkritisch fligte sie in Bezug auf ihre Dominanz hinzu:
, ... wenn die Kinder das nachste Mal da sind, dann muss ich mich mehr zurticknehmen.*

Typ 4
Die ,,Stadt als Lernort“ im Rahmen klasseninterner Projektwochen -

Das Beispiel der Berliner ,,Schule im Griinen*

Die ,,Schule im Griinen“ verfiigt liber eine integrierte Schulfarm, die einerseits als Gartenarbeits-
schule in reformpddagogischer Tradition gefiihrt wird, andererseits einen durch den Schulverein
finanzierten Tierhof unterhdlt. Mit dem Briickenprojekt entschied sich die 5. Klasse bewusst fiir
eine Stadterkundung, die die Lernortgrenzen der ,,Schule im Griinen*“ ausweiten sollte. Mit Skiz-
zenblock und Fotoapparaten wurden sechs markante Briicken im Stadtgebiet aufgesucht. Analy-
siert wurden die Entstehungsgeschichten, Konstruktionsprinzipien und Stabilitdtskriterien der ver-
schiedenen Briickentypen. Die unterschiedlichen Tragkonstruktionen (Kragbogenbriicke, Zugbriicke,
Bogenbriicke u. a.) wurden im Modell von Kleingruppen nachgebaut. In den anschlieBenden Inter-
views sprachen sich die Kinder mehrheitlich dafiir aus, viel 6fter in der Schule originale Begegnun-
gen zu organisieren und die Klassenrdume zugunsten eines Lernens vor Ort zu verlassen.

Im Spiegelprojekt der 3. Klasse wurden ebenfalls aufierschulische Lernorte in der Stadt einbezo-
gen: eine Spiegelausstellung im Mitmach-Museum an der Senefelder Strae (Prenzlauer Berg) und
ein physikalisches Schiilerlabor an der Humboldt-Universitdt zu Berlin. Die Lernmdglichkeiten an
beiden Orten ergdnzten sich in gewisser Weise: Wahrend die Kinder im Mitmach-Museum ,,ganz
ohne Zielvorgaben“ viel ausprobieren konnten und gleichsam spielerisch und inzidentell lernten,
gab es im Uni-Labor die Moglichkeit, die Fragen der Kinder viel systematischer anzugehen und
durch ,richtige Experimentalreihen® das neu erworbene Wissen zu begriinden und zu vertiefen. In
den Interviews mit den Kindern wurden die alternativen Lernmdglichkeiten an den aufierschuli-
schen Orten hervorgehoben. Die erfahrenen Aktivitdtsmoglichkeiten im Museum und auch im Labor
filhrten zu einer direkten Kritik an der Methodenmonie im Klassenzimmer. Insbesondere an der
Arbeitsblattpddagogik der Schule wurde der entscheidende Unterschied festgemacht: ,, ... die Leh-
rer haben nur immer Arbeitsbldtter ausgeteilt und im Labor konnte man alles ausprobieren ...“ Die
Kinder wiinschen sich mehr Gelegenheiten praktischen Lernens und eine Uberwindung der Sitz-
schule, in der ,immer nur Arbeitsblatter ausgefiillt werden. Bei aller Begeisterung fiir die vielen
neuen Lernerfahrungen an den auflerschulischen Lernorten bedauerten die Kinder doch den Aus-
nahmecharakter der Exkursion: ob Briickenprojekt oder Spiegelprojekt — immer handelte es sich
um ,Eintagsausfliige®, die ein wirklich vertiefendes Lernen nicht zulieBen und eine Einwurzelung
in das Thema moglicherweise verhinderten.

Kinder forschen



Typ 5
Das ,,Schiilerlabor“ als standige Auf3enstation mit stark

naturwissenschaftlich gepragter Arbeitsumgebung -
Das Beispiel der Sonnenblumen-Grundschule Berlin

Im Rahmen des Programms ,Kinder erforschen Naturwissenschaft“ wurden von allen fiinf beteilig-
ten Schulen eine Vielzahl von Exkursionen zu auBerschulischen Lernorten organisiert: Tierpark und
Zoo, Botanischer Garten und Naturkundemuseum, Spiegelausstellung, Kakteen-Sammlung usw. All
diese ,,Besuche® von Grundschulklassen hatten gemeinsam, dass sie als einmalige Eintags-Unter-
nehmungen geplant waren. Die Didaktik-Kritik spricht hier von ,,Projekt-Sonntagen®, die Ausnah-
mecharakter haben, auch Lernappetit hervorrufen konnen, aber doch nur selten auf den Schulalltag
ausstrahlen und Nachhaltigkeit bewirken.

Eine Ausnahme bietet in dieser Beziehung das Schiilerlabor, das von der Sonnenblumen-Grund-
schule an der Freien Universitat Berlin fiir eine Zusammenarbeit entdeckt wurde. Im Interview be-
schreibt der Schulleiter, wie sich die Kooperation mit der Auf3enstation entwickelte: ,,Wir waren im
Labor und konnten mikroskopieren oder das Verhalten von Insekten studieren, und in der Auswer-
tung sind viele Fragen gekommen, die sie — die Leiterin des NatLab — uns dann noch beantwortet
hat ... Flir die Schiiler war es sehr spannend, per E-Mail zu kommunizieren. Bisher hatten sie wohl
Computer immer nur als Maschine zum Spielen kennengelernt oder auch als einseitige Informati-
onsquelle. Da sie aber nun selber E-Mails geschrieben haben oder ihnen darauf ganz personlich
geantwortet wurde, haben sie den Computer auch als Kommunikationsinstrument kennengelernt.
Es lief so ab, dass die Kinder, die Fragen hatten, diese per E-Mail an Frau Dr. Skiebe sendeten und
dann von ihr die Antworten erhielten. So entwickelte sich aus den ersten Besuchen im NatLab eine
intensive Kooperation mit den Wissenschaftlern der Uni.“ Der Schulleiter berichtet auch, dass die
internationale Arbeitsatmosphére im Neurologischen Institut groen Eindruck auf die Kinder mach-
te: ,, ... die Erwachsenen kdénnen was und wollen immer weiter lernen und forschen.

Als positiv wurde herausgestellt, dass die Schiilerlabore den Kindern ein wesentlich besseres
Equipment zu bieten haben. Die Argumente des Schulleiters — dieser Befund scheint mir wichtig
— sprechen eigentlich gegen schuleigene Lernwerkstatten und fiir Aufienstationen mit Experten, die
in einem Forschungskontext angesiedelt sind. Abschlieend wurde betont, wie wichtig es fiir Kin-
der ist zu erfahren, ,,dass Lernen und Forschen eine Tatigkeit ist, mit der sich viele Menschen ein
Leben lang befassen. Es ist nicht nur eine schulische Tatigkeit, die auflerhalb der Schule nicht
notwendig ist, sondern gerade {iber die Schule hinaus gibt es viele Menschen, die sich damit
befassen. Es hatte die Kinder sehr beeindruckt zu erkennen, dass es eine Menge neugieriger Men-
schen gibt, die forschen wollen.

Werkstédtten als geeignete Orte fiir entdeckendes und forschendes Lernen der Kinder?
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Anstelle einer Zusammenfassung

Der folgende Kategorisierungsversuch unterscheidet die Lernorte beziiglich ihres Didaktisierungs-
grades (inwieweit sind Arbeitsauftrage, Untersuchungsfragen, Experimentierméglichkeiten usw.
vorsortiert?) und beziiglich ihres Institutionalisierungsgrades (inwieweit sind auferschulische Ex-
perten, wie Museumspadagogen, Zoopddagogen, Umweltpddagogen usw. einbezogen?).

Didaktisierung Lernorte mit festen Lernorte ohne konkrete
Institutionalisierung Themenvorgaben Themenvorgaben
Schuleigene Experimentierwerkstatt ,,Natur® Neutraler ,,Projektraum® und Biotope:
Arbeitsumgebungen mit Themenkisten Waldlernplatz,

Lernwerkstatt mit Schulfarm,

Experimentiervorschldgen Schulteich,

Schulgarten

AuBerschulische Mitmach-Museum »Schiilerlabore” an den Universitaten
Arbeitsumgebungen Kakteen-Ausstellung Wasser-Erlebnishaus
Z00-Schule Botanischer Garten
Naturkundemuseum Freiland-Labor

Kinder forschen




Jos Elstgeest

Die richtige Frage zur richtigen Zeit3

Ein Kind warf mit einem Spiegel Sonnenlicht an die Wand. Die Lehrerin fragte: ,,Warum reflektiert
ein Spiegel Sonnenlicht? Das Kind wusste es nicht, schamte sich und lernte nichts. Hatte die
Lehrerin gefragt: ,,Was geschieht, wenn du doppelt so weit von der Wand weg stehst?“, hatte das
Kind ihr antworten konnen, indem es genau dies ausprobiert hétte, und das Ergebnis an die Wand
gespiegelt gesehen.

Ein anderer Lehrer ging mit seiner Klasse nach draufien, um die Umgebung zu erkunden. Sie kamen
zu einem Beet mit Blumen, die er ,Vier-Uhr-Blumen“ nannte. Er fragte: ,,Warum schlieffen sich
diese Blumen am frithen Abend und 6ffnen sich morgens wieder?“ Niemand wusste es, auch nicht
der Lehrer. Die Frage entstand durch den ,Testreflex’, mit dem wir alle zu kdmpfen haben. Der
Lehrer hdtte auch fragen konnen, ob sich dieselbe Blume, die sich nachts schlie3t, morgens wieder
offnet. Und die Kinder hatten einige Blumen markiert und beobachtet und waren dadurch zu einer
Antwort gekommen.

Einmal war ich dabei, wie eine groflartige Physikstunde praktisch baden ging. Es war eine Klasse
junger Oberschiilerinnen, die zum ersten Mal frei mit Batterien, Glilhlampen und Kabeln hantierten.
Sie waren véllig vertieft und jubelten manchmal vor Uberraschung und Freude. Behauptungen wur-
den gestiitzt mit ,,Seht ihr?“, und Probleme wurden mit ,,Lasst es uns ausprobieren!* geldst. Kaum
eine nur denkbare Kombination von Batterien, Gliihlampen und Kabeln blieb unversucht. Dann,
inmitten des Tumultes, klatschte die Lehrerin in die Hande und kiindigte mit erhobener Kreide an:
»Nun, Madchen, lasst uns zusammenfassen, was wir heute gelernt haben. Emmy, was ist eine
Batterie?“ — ,Joyce, was ist der positive Pol?“ — ,Lucy, wie schlieBt du richtig einen Stromkreis-
lauf?“ Und das ,richtige” Schema wurde geschickt skizziert und beschriftet, die ,richtigen® Sym-
bole wurden hinzugefiigt, und die ,,richtigen“ Definitionen wurden hingekritzelt. Und Emmy, Joyce,
Lucy und alle anderen fielen horbar in Schweigen und schrieben gehorsam und ergeben das Sche-
ma und die Zusammenfassung ab. Was sie vorher getan hatten, schien nicht wichtig zu sein. Die
Fragen standen in keinem Zusammenhang mit ihrer Arbeit. Die vielen praktischen Erfahrungen mit
den Batterien und den anderen Materialien, die ihnen geniigend Gesprdchsstoff und Anlass zum
Denken und Fragen geliefert hatten, wurden nicht dazu benutzt, eine systematische Ordnung in
die Kenntnisse, die sie gerade erworben hatten, zu bringen.

Diese Lehrer und Lehrerinnen stellten die ,falschen®“ Fragen, Fragen, die das Lernen der Kinder
nicht voranbrachten. Aber wie erkennt ein Lehrer eine solche Frage?

Was ist eine ,falsche* Frage?

Falsche Fragen neigen dazu, mit solchen harmlosen Fragewdrtern wie ,warum®, ,wie“ oder ,was*
anzufangen. Doch das ist triigerisch, auch viele gute Fragen beginnen mit diesen Ausdriicken. Der
tatsdchliche Charakter der falschen Fragen liegt in ihrer Weitschweifigkeit. Es sind verbale Fragen,
denen man mit vielen Worten, am besten mit gelehrten Phrasen ausgeschmiickt, antworten muss.

3 Originaltext: Jos Elstgeest: The right question at the right time. In: Primary science ... taking the plunge. How
to teach primary science more effectively. Edited by Wynne Harlen. London: Heinemann Educational (3)1987, S.
36-46. Aus dem Englischen von Ilka Wentzcke. In: Dokumentation der 8. Bundesweiten Fachtagung der Lern-
werkstdtten in Ludwigsfelde, Struveshof vom 25.09.-29.09.1995, Wolfburg/Immen 1996, S. 151-158. Veroffent-
licht auf der Homepage des Vereines fiir Entdeckendes Lernen (www.entdeckendes-lernen.de).
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Meistens existieren die Antworten schon vor den Fragen und sind in Schulbiichern zu finden. Man
kann sie auRerdem von der Wandtafel abschreiben und in Ubungsheften konservieren. Wenn dem-
zufolge eine wortreiche Frage gestellt wird, suchen die Kinder nach den Worten, mit denen man
sie beantworten muss, und sind absolut verloren, wenn sie sie nicht finden konnen. Diese Fragen
sind keine Probleme, die zu l8sen sind. Sie fithren vom (natur)wissenschaftlichen Problemlésen
weg.

Wie auch immer, eine ,falsche®“ Frage zu bemerken, ist die eine Sache; eine ,richtige” Frage zu
stellen, eine ganz andere. Doch was ist eine gute Frage? Eine gute Frage ist der erste Schritt zu
einer Antwort; sie ist ein Problem, fiir das es eine Losung gibt. Eine gute Frage ist eine anregende
Frage, die einldadt zu einer ndheren Betrachtung, zu einem neuen Versuch oder zu einem neuerli-
chen Uben.

Die richtige Frage fiihrt dahin, wo eine Antwort gefunden werden kann: zu den realen Dingen oder
Ereignissen, die untersucht werden, dorthin, wo sich die Losung des Problems versteckt. Die rich-
tige Frage fordert Kinder dazu auf, die richtige Antwort lieber zu zeigen als zu sagen: sie kdnnen
losgehen und sich selbst vergewissern.

Ich mochte diese Art von Fragen als produktive Fragen bezeichnen, denn sie regen zu produktiver
Aktivitat an. Es gibt produktive Fragen verschiedener Art. Im Laufe einer naturwissenschaftlichen
Untersuchung folgen sie gewohnlich einem bestimmten Schema, weil die ,,Beantwortbarkeit“ eines
Fragentyps von der Erfahrung abhangt, die durch das Bemiihen, Fragen anderer Art zu beantwor-
ten, erworben worden ist.

Aufmerksamkeit weckende Fragen

Die einfachste Art einer produktiven Frage ist das direkte ,Habt ihr gesehen?* oder ,Habt ihr
bemerkt?*“ Diese Fragen sind manchmal unverzichtbar, um die Aufmerksamkeit auf irgendein be-
deutsames Detail zu richten, das leicht libersehen werden kann. Kinder achten hdufig von sich aus
auf diese Fragen durch ihre standigen Ausrufe ,,Guck’ mal!“, so dass sich der Lehrer darum nicht
grof kiimmern muss. Kinder stellen diese Fragen jederzeit, allerdings besonders bei der Einfiihrung
neuer Unterrichtsgegenstande. Die notwendige anfangliche Untersuchung neuer Materialien, das
L2Herummurksen“ und das ,Dir-werd‘-ich‘s-zeigen“-Stadium der Erforschung ist sehr stark eine
,Konnt-ihr-sehen-und-bemerkt-ihr ...“-Situation. Die ,,Was“-Fragen folgen natiirlich dicht darauf.
»Was ist es?“ —  Was macht es?“ — ,Was sagt es iiber sich selbst aus?“ — ,,Was geschieht?“ — ,Was
finde ich innen (auBen)?“ — ,Was sehe, hore, fiihle ich?“ Und einfaches Beobachten ist der Weg
zu den ersten einfachen Antworten, aus denen kompliziertere Fragen erwachsen.

Fragen zum Messen und Zahlen

Fragen wie ,,Wie viel?“, ,Wie lang?*“ und ,,Wie oft?“ sind Fragen zum Messen und Zdhlen, deren
Antworten die Kinder selbst nachpriifen kdnnen. Sie kdnnen neue Kenntnisse anwenden, sie ler-
nen, neue Gerdte zu benutzen, und entwickeln Selbstvertrauen, da kein Lehrer ihre Messmethode
anzweifeln kann. Es gibt viele Situationen, in denen diese Fragen entstehen, und sie fiihren auf
natiirlichem Wege zur ndchsten Kategorie von Fragen: ,Vergleichende“ Fragen. ,,Ist es ldnger, star-
ker, schwerer, mehr?“ Dies sind vergleichende Fragen, und es gibt viele Arten, sie zu formulieren.
Sie werden oft durch ,,Wie viel?“ eingeleitet, was einen quantitativen Aspekt hinzufiigt und groe-
re Genauigkeit verlangt.

Kinder forschen



Vergleichende Fragen

Andere, eher qualitativ-vergleichende Fragen fiihren zu genaueren Beobachtungen. Zum Beispiel:
,»In wie vielen Eigenschaften gleichen sich deine Samen und wie unterscheiden sie sich?“ — Dinge
kénnen sich in vieler Hinsicht unterscheiden, wie etwa Gestalt, Farbe, GroBe, Beschaffenheit,
Aufbau, Markierungen und so weiter. Vorsichtig formuliert, helfen vergleichende Fragen Kindern,
Ordnung in das Chaos und System in die Vielfalt zu bringen. Klassifizieren, Merkmale zuordnen,
Identifizierungsschliissel oder Tabellen mit gesammelten Daten erstellen, sind verkleidete verglei-
chende Fragen. Diese Fragen fiihren logischerweise zu einer anderen Klasse von Fragen, die Kinder
veranlassen, eine abweichende Situation oder Umgebung zu schaffen, so dass sie erwarten
konnen, ein anderes Ergebnis zu erhalten.

Handlungsfragen

Dieses sind die ,,Was-geschieht-wenn“-Fragen, die immer wahrheitsgemaf3 beantwortet werden
konnen. Sie haben einfaches Experimentieren zur Folge und versdaumen niemals, ein Ergebnis zu
liefern. Sie sind produktive Fragen von grolem Wert und besonders geeignet fiir den Beginn eines
Untersuchungsvorhabens im Sachunterricht. Mit ihnen kann man die Eigenschaften unvertrauter
Materialien untersuchen, sowohl aus der belebten als auch aus der unbelebten Natur, die wirksa-
men Kréfte herausfinden, und auf kleine Ereignisse, die stattfinden, aufmerksam werden.

e Was geschieht, wenn du deinen Ameisenlowen in feuchten Sand setzt?

e Was geschieht, wenn du die Keimblatter einer jungen, noch wachsenden Pflanze ab-
kneifst?

e Was geschieht, wenn du einen Ableger oder Zweig ins Wasser stellst?

e Was geschieht, wenn du deinen Zweig mit der Spitze nach unten hineinstellst?
e Was geschieht, wenn du einen Magneten in die Ndhe eines Streichholzes haltst?
e Was geschieht, wenn du ein winziges Stiick Papier in ein Spinnennetz wirfst?

Unzadhlige, gute Beispiele fiir ,,Was-geschieht,-wenn ...“-Probleme kénnen gegeben werden, die zu
genauso unzdhligen Ergebnissen fiihren, zur Zufriedenheit von Kindern und ihren Lehrern. An ,,Was-
geschieht,-wenn ...“-Problemen arbeitend, entdecken Kinder zwangsldufig irgendeine Art von Be-
ziehung zwischen dem, was sie tun und der Reaktion der Sache, mit der sie sich beschaftigen.
Dies trdgt sehr zu dem Reichtum an Erfahrungen bei, den kleine Kinder brauchen. Als Erwachsene
setzen wir oft voraus, dass Kinder die Generalisierungen und Abstraktionen, mit denen wir so
gleichgiiltig um uns werfen, mit Inhalt fiillen konnen.

Anfangs werden Kinder nur raten und ihre eigene Methode in ihren Vorhersagen herausfinden, aber
mit zunehmenden Erfahrungen werden sie gescheiter. Die Fdhigkeit des Vorhersagens ist eine
Voraussetzung fiir die Fahigkeit, mit realen oder — besser gesagt — komplizierteren, problemlésen-
den Fragen fertig zu werden.

Problemaufwerfende Fragen

Nach geniigend Aktivitdten, die durch den gerade beschriebenen Fragentyp provoziert wurden,
werden Kinder fiir eine neue Art von Fragen bereit sein: die anspruchsvollere ,,Kannst-du-eine-
Methode-finden,-um ...“-Frage. Eine solche Frage wird immer zu einer realen, problemlésenden
Situation fiihren, auf die Kinder begeistert reagieren, vorausgesetzt, es macht fiir sie Sinn.

Die richtige Frage zur richtigen Zeit
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Einmal fragte ich eine Gruppe von Kindern: ,Kénnt ihr eure Pflanzen seitwdrts wachsen lassen?*
Sie hatten sich fiir kurze Zeit damit beschaftigt, Pflanzen in Dosen, Topfen und anderen, seltsamen
Behaltnissen, hergestellt aus Plastiktiiten, wachsen zu lassen. Ich war ein bisschen zu nervés und
zu hastig und, ganz richtig, ich bekam die Antwort: ,Nein, konnen wir nicht.“ So machten wir
geduldig mit einer Menge von ,Was-passiert,-wenn ...“-Experimenten weiter.

Pflanzen wurden im Nassen und im Trockenen gezogen. Sie wurden in dunkle und helle Ecken, in
grofle Kisten und Schranke mit weier oder schwarzer Auskleidung gestellt — verkehrt herum, auf
ihre Seiten und in verschiedenen Kombinationen dieser Moglichkeiten. Mit anderen Worten, die
Kinder machten es wirklich ,,schwer und verwirrend” fiir die Pflanzen. lhre Pflanzen jedoch ver-
saumten nie, auf irgendeine Weise zu reagieren, und ganz langsam begannen die Kinder zu reali-
sieren, dass es eine Beziehung zwischen der Pflanze und ihrer Umgebung, die sie kontrollierten,
gab. Je mehr sie die vielfdltigen Wege wahrnahmen, mit denen die Pflanzen reagierten, desto mehr
wurde den Kindern bewusst, dass sie mit bestimmten Methoden irgendwie das Wachstum der
Pflanzen kontrollieren konnten. Die Reaktionen der Pflanzen wurden an der Art und Weise, wie sie
wuchsen, sichtbar. Spitzen bogen sich nach oben, Stangel krimmten sich, Pflanzen wuchsen hoch
und gerade oder verdorrten manchmal ganz und gar. Die Kinder entdeckten, dass Feuchtigkeit
genauso wichtig ist wie Licht, und dass der Standort Einfluss auf das Wachstum der Pflanzen
hat.

Als die Frage ,Findet ihr einen Weg, um eure Pflanze seitwédrts wachsen zu lassen?* spdter noch
einmal gestellt wurde, reagierten die Kinder darauf nicht nur voller Selbstvertrauen, sondern ent-
wickelten auch eine Vielzahl von Moglichkeiten, die alle verniinftig und originell waren und auf den
neu erworbenen Erfahrungen basierten. Einige Kinder legten ihre Pflanzen auf die Seite und rollten
eine Zeitung wie ein Rohr um den Topf und die Pflanze. Andere stellten einen Stander zum Halten
eines Rohres in horizontaler Lage her, in den sie die Spitze ihrer Pflanze schoben (diese bog sich
zuriick). Eine Gruppe verschloss ihre Pflanze in einer Schachtel mit einem Loch, befestigte aber
ein Rohrchen in dem Loch und richtete es in das durch das Klassenzimmerfenster fallende Licht.
Einige banden ihre Pflanzen seitlich an einem Kreuzstab fest und befestigten sie, sobald sich
die wachsende Pflanzenspitze nach oben drehte, weiter in der erwiinschten Richtung.

Es ist offensichtlich, dass den ,,Kannst-du-eine-Methode-finden,-um ...“-Fragen eine ausreichende
Erkundung der Materialien, mit denen die Kinder arbeiten sollen, vorangehen muss. Die Kinder
miissen erst untersuchen, welche Moglichkeiten und Grenzen es gibt, und miissen mit wichtigen
Eigenschaften des Gegenstandes, den sie untersuchen, vertraut werden, besonders mit solchen
Eigenschaften, die sich erst in der Interaktion mit (Sachen aus) der Umgebung zeigen. Schulbiicher
und Lehrerhandbiicher kénnen niemals die richtigen Hinweise darauf geben, wann Kinder in der
Lage sind, sich mit formaleren, komplizierteren Problemlésungen zu beschéftigen. Dies entschei-
den entweder die Kinder, wenn sie anfangen, solche Probleme von selbst anzugehen, oder der
Lehrer, wenn er geniigend Hinweise darauf hat, dass die Kinder zu anspruchsvolleren Aktivitdten
tibergehen konnen. Es ist wichtig, auf solche Hinweise zu achten, denn wenn sich ein Lehrer streng
an eine (notwendigerweise begrenzte) Ablaufskizze in einem Lehrbuch halt, ist die Chance grof,
dass die Kinder konfus werden und der Unterricht im Chaos endet.

Die ,Kannst-du-eine-Methode-finden, ...“-Frage erscheint in vielen Gestalten. ,Kannst du einen
Mehlwurm sich um sich selbst drehen lassen?“ — ,Kannst du einen Gegenstand, der sinkt, zum
Schwimmen bringen?“ — ,Kannst du Salz von Wasser trennen?“ Es ist in ihrem Kern eine voraus-
sagende Frage — eine umgedrehte, viel kompliziertere ,,Was-geschieht,-wenn ...“-Frage. Eine Lésung
zu finden, erfordert das Aufstellen einer einfachen Hypothese und konsequentes Nachpriifen in
einer sehr direkten Art. Die Erkenntnis, dass es notig ist, verdnderliche Gréf3en wiederzuerkennen
und diese Erscheinungen zu kontrollieren, wachst ganz natiirlich. Und an diesem Punkt fangt kind-
liche Wissenschaft an, echte Fortschritte zu machen.

Kinder forschen



»Wie“- und ,,Warum“-Fragen der Lehrer

SchlieBlich folgt eine Kategorie von Fragen, der wir uns mit Vorsicht ndhern sollten, da eine ernst-
hafte Gefahr besteht, sie zu missbrauchen. Sie sind das, was ich ,begriindende“ Fragen nenne,
und die oft nach irgendeiner Erkldarung fragen. Normalerweise neigen diese Fragen dazu, mit ,wie*
und ,,warum® zu beginnen — und darin liegt auch die Gefahr. Der dngstliche Lehrer mag sich in
schlechten, aber wortreichen Erklarungen verlieren, die jedoch nicht in den Erfahrungen der Kinder
verwurzelt sind. Angstliche Kinder missverstehen sie leicht als Testfragen, auf die sie, wie sie oft
meinen, vorgefertigte Antworten geben miissen. Das Fehlen einer vorgefertigten Antwort dngstigt
Kinder, wenn sie sich irren. Aber Fragen, die zum Nachdenken anregen, sind im Sachunterricht sehr
wichtig, und man sollte sie niemals ausschlieBen. Denn schlieBlich ist jedes Kind als ,,Wie“- und
»Warum“-Frager geboren, und wir kénnen solche Fragen nicht vermeiden. Was wir vermeiden soll-
ten, ist, den Eindruck zu erwecken, dass zu jeder Frage dieser Art eine richtige Antwort existiert.
Fragen, die zum Nachdenken anregen, sind nicht dazu bestimmt, nur auf eine Weise beantwortet
zu werden. Sie sind dazu bestimmt, Kinder zum Denken und zum unabhangigen Urteilen tiber ihre
eigenen Erfahrungen zu bringen. Sie sind dazu bestimmt, sie zum Nachdenken iiber die Bezie-
hungen, die sie entdeckt oder (wieder-)erkannt haben, zu veranlassen, so dass vorsichtig damit
begonnen werden kann, Zusammenhdnge darzustellen oder Verallgemeinerungen, die sie aufgrund
der tatsdchlichen Ergebnisse, gesammelt oder aufgedeckt haben, zu bilden.

Diese Fragen sind erwiinscht, um eine Diskussion zu er6ffnen, um Kinder zwanglos ausdriicken zu
lassen, was und wie sie {iber ihre Beobachtungen und Entdeckungen denken. Die Diskussion, der
Dialog, das Austauschen von Ideen helfen, neue Beziehungen zu erkennen, und sie fordern das
Verstehen. Es ist wichtig, dass die Kinder offen sprechen, dass sie nicht von irgendeinem Warn-
signal der Angst zuriickgehalten werden, denn sogar das widersinnigste Statement kann eine Aus-
einandersetzung hervorrufen, und eine Auseinandersetzung fiihrt zu einer Korrektur, vorausgesetzt,
sie basiert auf begriindetem und nachweisbarem Augenschein. Ein Kind kann leichter Verantwor-
tung flir seine Antwort (ibernehmen, wenn die Frage mit einem kleinen Zusatz prdsentiert wird:
,Warum, denkst du, ...?“

Obwohl gerade in diesem Fall das Denken falsch und die Meinung von leidenschaftlicher Ausein-
andersetzung abhéangig sein kann, wird die Antwort auf die Frage immer richtig sein. Das Kind weif3
schlieBlich am besten, was es denkt. (Der gleiche Rat und mehr wird in Harlen, Darwin and Murphy,
1977 gegeben.) Vorsicht ist nicht nur dabei geboten, wie diese Fragen ausgedriickt sind, sondern
auch bei der Art, wie sie prasentiert werden. Kinder, die das erste Mal mit Miickenlarven arbeiten,
konnen wirkungsvoll von weiteren Erkundungen und Gedanken abgebracht werden mit einem
verfriihten ,,Warum kommen die Larven an die Wasseroberfliche?“ — Wie sollen sie das wissen?
Vielleicht hatten sie die Frage selbst entwickelt, was ein Zeichen dafiir gewesen ware, dass sie es
nicht wissen; also, warum sie fragen?

Wie auch immer, es kann gut geschehen, dass Kinder bei Miickenlarven beobachtet haben, wie sie
sich immer, wenn sie von einer winkenden Hand oder einer Erschiitterung des Behdlters oder von
einem Schiitteln oder Riihren des Wassers, in dem sie sich befanden, gestort wurden, langsam
nach unten zum Grund geschldngelt haben. Diese Kinder konnten auch sehen, dass die Larven
immer wieder hoch kamen; sie konnten bemerkt haben, dass ihre Schwanzréhrchen direkt ober-
halb der Wasseroberflache herausragten. Sie konnten zeitlich festlegen, wie lange die Larven unter
der Wasseroberflache bleiben konnten. Immer dann, wenn die Larven hoch kamen, konnten die
Kinder sie davon abhalten, indem sie den Behdlter schiittelten oder an seine Seiten klopften. Und
was wiirden die Larven tun, wenn man die Wasseroberflache mit Papierschnipseln oder einem
Stiick Zellophan bedeckte? Die Kinder mussten zwangslaufig der Beharrlichkeit der Larven, die
Wasseroberflache zu erreichen, gewahr werden. Nur nach diesen und dhnlichen Erfahrungen kon-
nen Kinder in eine sensible Auseinandersetzung verwickelt werden, wenn gefragt wird: ,,Warum,
denkst du, kommen diese Larven an die Wasseroberflache?“ Erstens ist das ,,Warum“ hier leicht
in ,Weshalb“ zu tbersetzen. Zweitens kénnen die Kinder nun ihre Gedanken selbstsicher ausdrii-
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cken, denn sie haben nun etwas zum Denken und etwas, woriiber sie reden kénnen — alles auf
einer Reihe von gemeinsamen Erfahrungen basierend, auf die sie verweisen kénnen. Sie kénnen
relevantes Beweismaterial produzieren. Innerhalb desselben Rahmens von Hinweisen kann der Leh-
rer nun als ein Gleichberechtigter teilnehmen. Das ist wichtig, denn die Antwort ,,sie kommen hoch,
um zu atmen* ist keineswegs eine offensichtliche. Viele Wasserlebewesen kommen niemals zum
Atmen hoch, und ein Schwanz ist nicht unbedingt mit dem Vorgang des Atmens zu assoziieren.
Doch der Lehrer kann auf die Notwendigkeit, Luft zu holen, hinweisen, ohne dass es fiir die Kinder
zu einem Akt des Glaubens wird.

Es gibt einige ,Wie“- und ,Warum“-Fragen der Kinder, die hier zu beriicksichtigen nitzlich sind.
Wir konnen uns den Fragen der Kinder nicht entziehen, und sie fragen hdufig ,,Warum?“ Die fal-
sche, wenn auch schmeichelhafte Erwartungshaltung vieler Eltern und Kinder gegeniiber ihrem
Wissen bringt Lehrer oft dazu, sich dann in unklare, exaltierte, eindrucksvoll klingende ,,Antworten*
zu fliichten, doch den Kindern hilft das nicht weiter. Natiirlich konnte man ihnen in ihrem Erfah-
rungsbereich Antworten geben, die sie damit verkniipfen kénnen, aber nicht immer haben sie die
entsprechenden Erfahrungen. Die Frage in leicht zu handhabende ,,Was-geschieht,-wenn ...“-Fragen
und ,Lasst-uns-sehen,-wie ...“-Beobachtungen zu zerlegen, stellt zwar die Geduld der Kinder auf
die Probe, bringt ihnen aber notwendige Erfahrungen, die das Verstehen erméglichen. Auf jeden
Fall ist es guter Sachunterricht.

Nichtsdestotrotz konnen echte Schwierigkeiten auftreten, denn es gibt viele ,,Warum“-Fragen, die
bisher einfach nicht beantwortet worden sind; andere kdonnen selbst durch die Wissenschaft nicht
beantwortet werden. Zum Beispiel fiihren uns Fragen dariiber, warum die Dinge so sind, wie sie
sind, schnell ins Reich der Metaphysik oder der Theologie oder der Mythologie. Man kann hier
zwar wortreiche Antworten erhalten, aber diese liegen jenseits der Grenzen der Wissenschaft, und
das sollte man sich klarmachen. Doch auch im Bereich der menschlichen Wissenschaft bleiben
noch viele Fragen unbeantwortet, und es gibt sogar noch mehr, bei denen der bescheidene, aber
ehrliche Lehrer zugeben muss: ,,Ich weif3 es nicht“. Gut, gebt es zu, denn das ist eine férderliche
Lektion fiir die Kinder. Wissenschaft ist mehr die Suche nach dem ,Warum“ und ,,Wie“ als die
Antwort darauf. AuBerdem sind beide, ,Warum“- und ,Wie“-Fragen, triigerisch. Sobald wir eine
befriedigende Antwort erhalten haben, bemerken wir ein neues Problem, und ein frischer ,,Warum*-
oder ,,Wie“-Schimmer erscheint {iber dem Horizont. Wir haben immer noch nicht die endgiiltige
Antwort zu einem einzelnen, letzten ,Warum?“ oder ,,Wie?“ erreicht, und so geht die Suche weiter.
Und zu dieser Suche fiihren wir die Kinder hin. Eine grofle Anzahl ,,Warum“-Fragen ist von ihrer
Natur her eine Suche nach dem ,Wofiir?*, ,,Zu welchem Zweck?“ oder ,,Wodurch?“, und diese
verweisen auf Beziehungen zwischen Struktur und Funktion. Andere ,,Warum“-Fragen suchen nach
Beziehungen zwischen Ursache und Wirkung oder fragen danach, warum Dinge sich so verhalten,
wie sie es tun. Die Bemiihungen der Lehrer, diese Fragen in einfachere Fragen zu zerlegen, lasst
ihre wahre Natur erkennen, und die Suche nach Ergebnissen kann nun zwischen Tun und Denken
abwechseln. Das einfache ,Weil“, von den Kindern anhand der Starke ihrer eigenen Beweismittel
und ihrer eigenen Erfahrung gut durchdacht, ist weit niitzlicher und wichtiger als jeder der Griinde,
die durch Erwachsene geliefert und fehlerlos zitiert werden, ohne verstanden zu sein. Auch das
Verstehen eines Erwachsenen hdngt von seiner ,,Schritt-flir-Schritt-Entwicklung® ab, hervorgerufen
durch eine Unmenge von Erfahrungen. Und viele von uns haben Dinge erst Jahre, nachdem wir die
Freiheit zur Selbstbildung erlangt hatten, verstanden, von denen wir glaubten, dass wir sie in der
Schule gelernt haben.

Kinder forschen



Erklarungen der Lehrer

Kinder kénnen Interesse daran haben, Probleme zu l6sen, die tber ihren Horizont hinausgehen,
entweder weil die benétigte technische Ausriistung ungeniigend ist (oder dem Zweck nicht ent-
spricht), oder weil das erforderliche Experimentieren einfach zu schwierig oder zu kompliziert ist.
Ein kluger Lehrer ist dann ein grofier Gewinn und kann erheblich dazu beitragen, den Horizont des
kindlichen Lernens und Wissens zu erweitern, denn dieser Lehrer kann den Umfang der kindlichen
Moglichkeiten ergriinden und somit die Qualitat und Quantitdt der zu gebenden Information oder
Erklarung abwdgen. Wenn Kinder fragen, zeigen sie, dass sie etwas wissen wollen, und wenn sie
etwas wissen wollen, sind sie interessiert. Interesse ist ein produktives Motiv, bei dem die Erkla-
rung des Lehrers dankbar und erfolgreich aufgenommen wird. Der kluge Lehrer bemerkt auch,
dass, wo Fragen auftauchen und Interesse vorhanden ist, sachbezogene Lesefahigkeit von Wert ist.
Kinder werden in gute Biicher eingefiihrt. Sie werden dort nicht nur eine Antwort fiir ihr Problem
suchen und finden, sie werden auch entdecken, dass andere Wissenschaftler ein solches Problem
in Angriff genommen haben, und oft werden sie zu wiirdigen wissen, wie viel Mithe und Forschung
erforderlich waren, um ein Ergebnis zu finden.

Zusammenfassung der wichtigsten Aspekte

Eine Frage enthélt immer die Art von Antwort, die auf sie gegeben werden kann, schon bevor sie
ausgesprochen ist. Es gibt viele verschiedene Sorten von Fragen, und ihre unterschiedliche Wir-
kung auf Kinder ist verbliiffend. Der Zweck von Lehrerfragen sollte die Férderung der Aktivitat und
des Denkens der Kinder sein. Fragen, die das nicht tun (unproduktive Fragen), sind solche, die nur
nach Bedeutungen von Wértern fragen, oft nach Wiederholungen von Wortern, die schon vom
Lehrer vorgegeben worden sind, oder die in Biichern gefunden werden kdnnen.

Fragen, die zu Aktivitat ermutigen (produktive Fragen), erscheinen in mehreren Arten und bilden
eine Hierarchie, die die Erfahrung der Kinder widerspiegelt.

Fragen, die das Denken férdern, beginnen oft mit ,,Warum* oder ,,Wie“ und kdnnen von beiden
Seiten gestellt werden, vom Lehrer und von der Klasse. Es ist empfehlenswert, dass ,Warum*-
Fragen von Lehrern die Phrase ,,Warum, denkst du, ...“ mit einschlieen sollten und dass sie sorg-
faltig, zum richtigen Zeitpunkt, ausgewdhlt werden sollten, so dass Kinder die notwendige Erfah-
rung haben, um sich ein Urteil zu bilden, das wirklich ihr eigenes ist.

Die ,Warum“-Fragen der Kinder zeigen dem Lehrer oft Probleme, die nicht alle beantwortet werden
konnen und die nicht alle beantwortet werden sollten. Einige fragen nach Beziehungen, die Kinder
diskutieren konnen; diese kdnnen in produktive Fragen umgewandelt werden. Die bis hierhin
entwickelten Aspekte fiihren zu den folgenden Richtlinien:
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Richtlinien fiir ,,produktive® Fragen

Studiere bei Kindern die Wirkung, die durch das Stellen verschiedener Arten einer Frage
erzielt wird, so dass du die ,produktive von der ,unproduktiven“ Frage unterscheiden
kannst.

Benutze in der Anfangsphase einer Erkundung die einfachste Form einer produktiven Frage
(die Aufmerksamkeit weckende), um Kindern zu helfen, von Details Notiz zu nehmen, die
sie sonst vielleicht tibersehen wiirden.

Benutze Fragen, die zum Messen und Zahlen anregen, um Kindern einen Anstof3 zu geben,
von qualitativer zu quantitativer Beobachtung tiberzugehen.

Benutze vergleichende Fragen, um Kindern zu helfen, ihre Beobachtungen und Daten zu
ordnen.

Benutze Handlungsfragen, um zum Experimentieren und zur Untersuchung von Beziehun-
gen zu ermutigen.

Benutze problemaufwerfende Fragen, wenn Kinder fahig sind, sich selbst Hypothesen auf-
zustellen und Situationen zu erfinden, um diese zu priifen.

Wiéhle die Art von Fragen, die der Erfahrung der Kinder in Bezug auf das spezielle Thema
der Untersuchung am besten entspricht.

Richtlinien fiir ,Warum?“- und ,,Wie?“-Fragen

Immer wenn Fragen gestellt werden, um das Denken der Kinder anzuregen, sollten sie zur
Sicherheit ,Was denkst du dariiber* oder ,Warum, denkst du, ...“ mit einschlie3en.

Stelle keine Fragen dieser Art, bevor Kinder nicht die notwendige Erfahrung gewonnen
haben, die sie brauchen, um aus den Ergebnissen logische Schlussfolgerungen ziehen
zu kénnen.

Wenn Kinder ,,Warum“-Fragen stellen, {iberlege, ob sie die Erfahrung haben, um die Antwort
zu verstehen.

Habe keine Angst, zuzugeben, dass du eine Antwort nicht weifit, oder dass niemand sie
kennt (wenn es eine philosophische Frage ist).

Unterteile Fragen, deren Antworten zu komplex sein konnten, in solche, die Beziehungen
betreffen, die die Kinder selbst herausfinden und verstehen kénnen.

Nimm Fragen von Kindern ernst als einen Ausdruck dessen, was sie interessiert; auch wenn
es keine Antwort gibt — verhindere nicht das Fragen.
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Petra Skiebe-Corrette

Die Sicht einer Wissenschaftlerin auf das
forschende Arbeiten von Grundschulkindern

Wer bin ich?

Seit Sommer 2004 leite ich das NatLab-Schiilerlabor des Fachbereichs Biologie, Chemie, Pharmazie
der Freien Universitdt Berlin; vorher war ich als Wissenschaftlerin im Bereich der Neurobiologie
tatig. Das NatlLab war zum Zeitpunkt seiner Griindung 2002 ausschlieBlich fiir Oberstufenschiiler
konzipiert. Seit meiner Leitungsiibernahme hat sich das NatLab auch fiir Grundschiiler gedffnet.
So hat das NatLab an Veranstaltungen wie der Kinderuniversitat, dem Girls’ Day und der ,Langen
Nacht der Wissenschaften“ teilgenommen. Wahrend der Kinderuniversitédt hat sich der Kontakt zu
Herrn Hagelstange von der Sonnenblumen-Grundschule ergeben, der mich zum Treffen des Pro-
gramms ,Kinder erforschen Naturwissenschaften“ eingeladen hat, um die Sichtweise und Erfahrun-
gen einer Wissenschaftlerin mit forschenden Arbeiten von Grundschulkindern im Bereich der
Naturwissenschaften einzubringen. Einige dieser Erfahrungen mochte ich nun beschreiben.

Wissenschaftliches Arbeiten ist ein Prozess und mehr als das Lernen
von Fakten

Auf dem Treffen der Programms ,,Kinder erforschen Naturwissenschaften®“ wurde mir deutlich, dass
es wichtig ist zu erkldren, was ich als Wissenschaftlerin unter Forschen und Experimentieren
verstehe.

Fragen

Das wissenschaftliche experimentelle Arbeiten beginnt bei den Fragen der Kinder. Das klingt so
einfach — ist es aber nicht! Es gibt Kinderfragen, die so gro sind, dass sie experimentell im Klas-
senraum oder an der Schule nicht zu beantworten sind. So wurde von Kindern in Kassel gefragt:
»Wie leben Flichse?“ und ,,Warum verliert der Hirsch sein Geweih?“ Diese Fragen sind wichtig, aber
experimentell durch die Kinder nicht zu bearbeiten und zu beantworten. Die Kasseler Kinder haben
versucht, diese Fragen zu beantworten. Sie haben den Férster gefragt, Fachleute angeschrieben,
in Blichern nachgelesen und im Internet gesucht. Das heiBt, die Kinder haben recherchiert, nicht
jedoch experimentell forschend gearbeitet. Fragen, die mit einem Experiment zu beantworten sind,
sind viel kleiner: ,,Welche Materialien schwimmen auf dem Wasser?“, ,,Verdndern sich die Eigen-
schaften von Gips, wenn ich Gips mit Wasser mische?“, ,Wie sieht ein Blatt aus, wenn ich es
mit der Lupe vergroBere?”, ,Wie viel Regen féllt im April in Berlin?“ Es ist schwer fiir Kinder und
auch fur Erwachsene, die Fragen so ,klein“ zu formulieren, dass die Kinder sie selbst durch ein
Experiment beantworten kénnen. Dieses ist jedoch der erste Schritt des untersuchenden Lernens.
Da dieser Schritt nicht einfach ist, brauchen Kinder Hilfe, solche Fragen zu erkennen und zu
formulieren.

Die Sicht einer Wissenschaftlerin auf das forschende Arbeiten von Grundschulkindern
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Hypothesen entwickeln und Vorhersagen treffen

Haben die Kinder eine Frage gefunden, ist der ndachste Schritt, eine Hypothese aufzustellen und
anschlieBend ein Ergebnis vorherzusagen. Auf die Frage: ,Welche Objekte schwimmen und welche
sinken?“ ist eine von Kindern hdufig genannte, aber falsche Hypothese: ,,Schwere Objekte sinken
und leichte schwimmen.* Nicht immer ist die Hypothese klar formuliert. Haufig ist sie in der Vor-
hersage versteckt: ,,Die Schraube ist schwerer als das Holzstlick. Deshalb wird sie im Wasser sin-
ken.“ Daher ist es wichtig, die Kinder Vorhersagen machen zu lassen. Daran erkennt man, welche
Vorstellungen die Kinder haben und ob diese richtig oder falsch sind. Dabei ist es notwendig,
Vorhersagen vom Raten zu unterscheiden, da dem Raten keine Hypothese zugrunde liegt.

Deshalb sollten die Lehrer/innen auch nachfragen, wenn sie vermuten, dass geraten wird: ,,Warum
glaubst du, dass die Schraube sinkt, aber das Holzstiick schwimmt?*

Planen und Durchfiihren von Experimenten

Zum Planen eines Experimentes kann man recherchieren, Experten befragen oder diskutieren.
Wenn das Experiment dann durchgefiihrt wird, ist es wichtig, mit den Kindern zu tben, dass ein
Experiment mehr umfasst als die Phase des Durchfiihrens. Das heifit, ein Experiment besteht nicht
nur darin, ,,die Schraube und das Holzstlick“ auf das Wasser zu legen und zu beobachten, ob das
Objekt schwimmt oder nicht. Die Kinder sollen das Experiment und die Ergebnisse auch dokumen-
tieren. Dies bedeutet, dass sie den Verlauf des Experiments schriftlich festhalten, die Beobachtung
niederschreiben oder zeichnen. Beim Experiment mit Schraube und Holz sollten diese Materialien
auch gewogen werden, da das Gewicht bei der Hypothese der Kinder ja von Bedeutung war. Zu
einem Experiment gehort also — je nach Typ des Experimentes — das Beobachten, Zeichnen, Nie-
derschreiben der Ergebnisse, das Quantifizieren, Berechnen, Erstellen von Tabellen und Graphen
etc.

Interpretieren der Ergebnisse und Ziehen von Schliissen

Wenn festgestellt wird, dass das Stiick Holz schwerer ist als die Schraube, aber trotzdem schwimmt,
ist das Ergebnis erst einmal tiberraschend. Dann sollten die Kinder dieses Ergebnis interpretieren:
»Nicht alles, was schwer ist, sinkt. Es gibt z. B. schwere Tanker, die schwimmen. Nicht alles, was
leicht ist, schwimmt. So sinkt z. B. eine kleine, leichte Schraube.“ Die Kinder sollten auch dariiber
diskutieren, dass ihre Hypothese ,,Schwere Objekte sinken und leichte schwimmen* falsch war. Ist
die Hypothese falsch, muss eine neue gesucht werden, um die Anfangsfrage ,Welche Objekte
schwimmen und welche sinken?* zu beantworten. Und dann beginnt der Prozess von Neuem.

Kommunizieren, Berichten und Reflektieren

Haufig vernachldssigt — da sehr zeitaufwandig — wird das Reden der Kinder miteinander, sowohl
wahrend der Vorbereitung und der Durchfiihrung des Experiments als auch bei der Interpretation
der Ergebnisse. Es ist jedoch wichtig, dass die Kinder gemeinsam zu einer Frage Hypothesen ent-
wickeln, die natirlich auch unterschiedlich sein kdnnen. Sie sollen ihre Vorstellungen mitteilen
konnen, aber auch anderen zuhoren und deren Meinungen respektieren. Dabei erkennen sie, dass
eine Hypothese nicht dadurch richtig ist, dass sie lauthals verkiindet wird, sondern nur mit einem
Experiment auf ihre Richtigkeit tiberpriift werden kann.

Wiéhrend des Experimentierens sollten die Kinder, wenn moglich, in Gruppen arbeiten. So kénnen
sie ihre Beobachtungen vergleichen und gemeinsam beschreiben. Sie konnen das Interpretieren
ihrer Ergebnisse in der Gruppe iiben, bevor sie mit der gesamten Klasse diskutieren. Dabei ist es
wichtig darauf hinzuarbeiten, dass die Kinder erkennen, dass Ergebnisse etwas anderes sind als
eine Meinung zu haben. Ergebnisse beruhen auf Experimenten, die wiederholbar und tberpriifbar
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sind. Meinungen sind es nicht. Bei einer Diskussion kann z. B. festgestellt werden, dass ein Expe-
riment nicht geeignet war, eine bestimmte Hypothese zu {iberpriifen. Wenn z. B. das Holz und die
Schraube nicht gewogen wurden, kann nichts tiber den Einfluss des Gewichts gesagt werden. In
hoheren Klassen konnte auch dariiber gesprochen werden, dass die Interpretation gleicher Daten
unterschiedlich sein kann.

Damit schult das forschende, experimentierende Arbeiten viele soziale Kompetenzen, wie z. B. den
Respekt vor anderen Meinungen oder das Arbeiten im Team. Das experimentierende Arbeiten
strahlt aber auch auf andere Bereiche aus. So miissen Arbeitsanweisungen gelesen werden (Lesen)
sowie Experimente beschrieben und Daten festgehalten werden (Schreiben).

Erfahrungen aus Frankreich und den USA haben gezeigt, dass das forschende Arbeiten insbeson-
dere jenen Kindern hilft, deren Muttersprache nicht die Unterrichtssprache ist. Diese Kinder schei-
nen nicht zu merken, dass sie beim forschenden Arbeiten auch gleichzeitig Lesen, Schreiben und
Sprechen {iben.

Erfahrungen aus dem NatLab

Das NatlLab bietet Grundschulkindern der 4. bis 6. Klasse an, zu zwei verschiedenen Themen in
die Freie Universitdat zu kommen: ,,Das einzellige Leben im Wassertropfen“ (Biologie) und ,,Bunte
Baustoffe“ (Chemie). Bevor die Kinder kommen, lddt das NatLab die Lehrkrifte zu einer Fortbildung
ein, auf der sie dieselben Experimente durchfiihren wie die Kinder. Gleichzeitig werden die Lehrer/
innen mit Hintergrundmaterial und -wissen versorgt. Diese Fortbildungen sind sehr wichtig, da die
Lehrkrafte ihre Schiiler/innen nur so auf den Besuch an der Universitdt angemessen vorbereiten
konnen.

Die Erfahrungen, die wir im NatLab gemacht haben, sollen im Folgenden skizziert werden.

Auch Schiiler der Grundschule trauen ihren Augen nicht

Beim ,einzelligen Leben in Wassertropfen“ mikroskopieren die Kinder verschiedene Einzeller (Pan-
toffeltierchen, Augentierchen, Kieselalgen). Sie sollen genau hinsehen, die Einzeller zeichnen und
beschreiben. Dabei sollen die Kinder die Gemeinsamkeiten und die Unterschiede zwischen den
Einzellern erkennen. Als wir dieses Projekt starteten, haben wir den Kindern noch als vermeintliche
Hilfestellung einen Fragebogen und Strichzeichnungen von den Einzellern gegeben. Als eines Tages
ein Kind bei der Abschlussdiskussion sagte: ,Ich sehe aber das Schwéanzchen des Augentieres
nicht“, hat mich die Aussage iiberrascht. Die Geif3el des Augentieres wird so schnell geschlagen,
dass sie in den meisten Fallen nicht gesehen werden kann. Daher habe ich gefragt: ,,Wer von euch
hat die Geiflel gesehen und diese gezeichnet?* Die meisten Kinder haben sich gemeldet. Dies
bedeutet, dass die Kinder aufgrund der Strichzeichnung glaubten, eine Geiel sehen zu missen.
Da die Kinder wenig Erfahrung mit dem Mikroskopieren haben, ist es wahrscheinlich, dass sie
etwas als Geifel interpretiert haben, was keine Geiflel war, bzw. die Kinder haben keine Geifel
gesehen und wollten dies nicht sagen. Das heift, die Kinder haben ihren Augen nicht getraut,
sondern etwas gezeichnet, von dem sie glaubten, dass wir es von ihnen erwarteten.

Das eigene Entdecken ist wichtig

Aufgrund dieser Erfahrung geben wir weder Strichzeichnungen noch Fragebdgen an die Kinder aus.
Die Kinder reproduzieren dadurch nicht mehr das, von dem sie glauben, dass wir es mochten,
sondern das, was sie sehen. Mit unseren Vorlagen haben sie beobachtet, verglichen und sind dann
zum ndchsten Objekt weitergegangen. Erst als sie von unseren Vorlagen befreit waren, konnten sie
selbst entdecken, was zu genauerem Hinsehen gefiihrt hat. Wir sagen jetzt zu Beginn des NatLab-
Besuches, dass die Kinder die Entdecker und Forscher sind, die ihre Beobachtungen zeichnen und
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beschreiben miissen. Wir sagen ihnen auch, dass wir ihre Ergebnisse am Ende in einer Konferenz
zusammentragen werden. Seitdem mikroskopieren die Kinder langer und die Zeichnungen sind
detaillierter. Daraus folgt fiir mich, dass das eigene Entdecken der Kinder sehr wichtig ist.

Nicht die Mehrheit hat Recht, sondern die Daten

Wenn die Kinder unterschiedliche Hypothesen oder Ergebnisse haben, fragen wir die Kinder, wie
wir entscheiden sollen, wer Recht hat. Wenn wir ihnen vorschlagen, dass wir dariiber abstimmen
konnten, halten die Kinder das hdufig fiir eine gute Idee. Wenn wir ihnen dann aber sagen, dass
Wissenschaftler das niemals so machen, sind die Kinder oft iiberrascht.

Wissenschaftler und Wissenschaftlerinnen glauben nur Daten aus Experimenten und Untersuchun-
gen, die die jeweilige Hypothese unterstiitzen. Wenn es solche Daten nicht gibt, kann nicht ent-
schieden werden, was richtig ist. Und manchmal muss ein Wissenschaftler neue Methoden entwi-
ckeln, um die Daten fiir seine Hypothese zu gewinnen. Wenn neue Daten gewonnen werden, miis-
sen manchmal alte Hypothesen gedndert werden.

Haben Kinder dasselbe Experiment durchgefiihrt und unterschiedliche Ergebnisse bekommen, soll-
te dariiber diskutiert werden. Haufig stellen die Kinder fest, dass die Bedingungen der Experimen-
te nicht ganz gleich waren. So lernen sie, dass das Protokollieren der Bedingungen wichtig ist und
dass das Ergebnis eines Experimentes von den Bedingungen, unter denen das Experiment durch-
gefiihrt wurde, abhéngt.

Warum Schiilerlabore auch fiir Grundschiiler wichtig sind

Es gibt Menschen, die lernen freiwillig. Ich war liberrascht von der Aussage des Schulleiters Herrn
Hagelstange (Sonnenblumen-Grundschule), dass die Kinder beeindruckt davon waren, wie viele
Menschen an der Universitéat freiwillig lernen. Das heifit, es gibt viele Erwachsene, die ohne ,,Schul-
zwang“ — nachdem sie die Schule abgeschlossen haben — noch lernen. In einer Gesellschaft, die
auf das lebenslange Lernen angewiesen ist, ist es notwendig, Kindern zu zeigen, dass Lernen nicht
auf die Schulzeit begrenzt ist und dass es so viel Spafl machen kann, dass man es freiwillig ein
ganzes Leben lang macht. Wenn der Besuch an einer Universitdt die Bedeutung von lebenslangem
Lernen verdeutlichen kann, ist dies sehr positiv.

Alle Menschen, das heif3t auch Kinder, sind Wissenschaftler

Wenn die Kinder zu uns in das NatLab kommen, werden sie wie Kolleginnen und Kollegen behan-
delt. Sie arbeiten mit den gleichen Geraten (Mikroskope, chemische Glaswaren) wie die Studieren-
den. Sie missen bei chemischen Experimenten Kittel, Schutzbrille und Handschuhe tragen wie
auch die Studenten und Studentinnen, die sie méglicherweise im Nachbarlabor gesehen haben.
Dass die Kinder mit den gleichen Gerdten arbeiten, gibt ihnen Selbstbewusstsein und sie fiihlen
sich dadurch ernst genommen. Das bedeutet jedoch nicht, dass man nur mit teurem technischem
Gerdt wissenschaftlich arbeiten kann. Durch den NatlLab-Besuch mochte ich den Kindern das Ge-
fiihl geben, dass jeder wissenschaftlich arbeiten kann und dass dieses in sehr vielen Bereichen
wichtig ist. Wenn z. B. eine Kdchin nur eine Zutat (und nicht viele gleichzeitig) in einem Rezept
verdandert, kann sie herausfinden, ob dadurch der Geschmack eines Gerichtes verbessert wird oder
nicht.
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Nicht alle Wissenschafter sind wie Frankenstein

Kinder haben haufig die Vorstellung, dass alle Wissenschaftler/innen mindestens 5o Jahre alt sind,
mannlich und von der wirklichen Welt nichts verstehen. Durch den Kontakt mit den Wissenschaft-
ler/innen des NatLab soll diesem negativen Bild ein hoffentlich positiveres entgegengestellt wer-
den. Sie erleben Menschen, die ihre Wissenschaft verstdandlich darstellen kénnen und auch mit
anderen Menschen ganz normal umgehen.

Auch Lehrer haben Angst vor den Naturwissenschaften

Viele der Grundschullehrer/innen, die in das NatLab kommen, haben selbst keine guten Erfah-
rungen mit den Naturwissenschaften in ihrer Schulzeit gemacht. Sie haben sie als trocken, unver-
standlich und langweilig erfahren. Nun sollen sie Kindern die Freude am naturwissenschaftlichen
Arbeiten nahe bringen.

Daher laden wir die Lehrer/innen der Grundschulen zu Fortbildungen ein, auf denen sie wie ihre

Schiiler/innen experimentieren. Ich hoffe sehr, dass ihnen die positiven Erfahrungen zeigen, wie
lustvoll und gar nicht so schwierig das Lernen und Lehren von Naturwissenschaften sein kann.

Die Sicht einer Wissenschaftlerin auf das forschende Arbeiten von Grundschulkindern
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Andreas Knoke/Catrin Kriegel

Forschen und Dokumentieren mit SCHOLA-21

Die Reise zum Mond widre ohne Neugierde, gemeinsame Planung und den Willen vieler
Menschen, Ideen umzusetzen und Neues zu wagen, undenkbar gewesen. Ein nicht minder
Spannendes Projekt ist es, in der Welt von heute zu leben: den personlichen Lebensweg zu
bahnen, einen passenden Beruf oder eine Aufgabe zu finden, die Gesellschaft zu verdndern
und die Natur zu bewahren. Die Herausforderungen fiir junge und dltere Generationen sind
mannigfaltig. In Projekten stellen sich Kinder schon zur Schulzeit der Verantwortung, die sie
Spiiren. Sind die Projektschritte auch vorgegeben, die Ergebnisse sind offen und oft
liberraschend. Die gemeinsame Entdeckung neuer Erkenntnisse gehért zu den begliickendsten
Erfahrungen im Leben nicht nur von Forschern, sondern auch von Schiilerinnen und Schiilern.
Projektarbeit stdrkt daher die Persénlichkeit von Schiilerinnen und Schiilern. Und sie ist
genauso sehr Einzelarbeit wie Gruppenarbeit. Das Programm SCHOLA-21 schafft fiir Kinder
und Jugendliche viele Gelegenheiten, ihre zugleich vertraute und unbekannte Lebenswelt mit
neuen Augen zu entdecken

(aus der Einleitung zu den ,,8 Thesen zur Projektarbeit mit SCHOLA-21).

SCHOLA-21 ist ein kostenloses Online-Angebot, das speziell fiir den Einsatz an Schulen entwickelt
wurde und das Schiiler/innen und Lehrkrafte dabei unterstiitzen soll, Unterrichtsprojekte zu selbst
gewdhlten Themen zu planen, durchzufiihren und auszuwerten. Herzstiick der gleichnamigen Inter-
netplattform ist eine virtuelle Lernumgebung mit vielen Funktionen, Materialien und didaktischen
Hinweisen, die eine Projektgruppe durch alle Phasen eines Projektes fithren und die arbeitsteilige,
selbstverantwortliche und forschende Auseinandersetzung mit ,echten“ Fragen und Problemen
fordern konnen. SCHOLA-21 ersetzt nicht das gemeinsame Lernen und Erleben, sondern es erleich-
tert den Austausch untereinander und mit Partnern. Es hilft im Sinne einer Projektmanagement-
software, langfristige und komplexe Projektvorhaben zu strukturieren, zu organisieren und zu do-
kumentieren.

Die erste Version der virtuellen Lernumgebung von SCHOLA-21 wurde bereits im Jahr 2001 unter
www.schola-21.de veroffentlicht. Seither wurde die virtuelle Lernumgebung an allen Schulformen,
in allen Klassenstufen und in verschiedenen Projektzusammenhéangen, d. h. vom dreiwdchigen Ma-
theprojekt bis hin zum einjahrigen Schulprojekt — an dem acht Fachbereiche und Schiiler/innen
aus funf Klassen beteiligt waren — erprobt und kontinuierlich weiterentwickelt. Im Friihjahr 2006
wurde die inzwischen dritte, vollstandig tberarbeitete Version von SCHOLA-21 fertig gestellt,
die die Erfahrungen aus der fiinfjdhrigen Entwicklungszeit und ihrem Einsatz in der Schulpraxis
biindelt.

Ziel von SCHOLA-21 ist es, Schulen trotz der oft ungiinstigen Rahmenbedingungen der klassischen
Stundentafel, die sich am 5-Minuten-Takt orientiert und eine klare Fachertrennung vorsieht, zu
erméglichen, langerfristige und ergebnisoffene Projektvorhaben umzusetzen. In solchen Projekten
begeben sich Schiilerinnen und Schiiler gemeinsam auf die Suche nach Antworten auf komplexe
Fragestellungen, wahlen unterschiedliche thematische Zugange und probieren eigene Losungswege
aus. Bei der organisatorischen Unterstiitzung, die eine internetbasierte Projektmanagementsoftwa-
re wie SCHOLA-21 leisten kann, liegt der Schwerpunkt auf methodisch-didaktischen Hilfestellungen,
die die virtuelle Lernumgebung bereithdlt. Sie geben Orientierung im gesamten Projektverlauf, star-
ken die beteiligten Lehrkrafte in ihrer Rolle als Lernbegleiter und fordern die Schiilerinnen und
Schiiler heraus, eigene Fahigkeiten und Kompetenzen zu erkennen und auszubauen. In dem Maf3e,
in dem sich durch den Einsatz von SCHOLA-21 sowohl die Prozess- als auch die Ergebnisqualitat
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von Projektvorhaben erhoht, tragt die Lernumgebung dazu bei, die vielen Vorteile und Potenziale,
die offenes Lernen bzw. die Projektmethode bietet, auszuschopfen und den Zuwachs an
Medienkompetenz zu erweitern.

Was ist eine virtuelle Lernumgebung?

Die virtuelle Lernumgebung von SCHOLA-21 1 =
besteht aus drei Bereichen, die im Folgenden ‘t
kurz vorgestellt werden. Um sie nutzen zu Il'

konnen, muss sich jedes Projektmitglied ein-

malig auf der Homepage www.schola-21.de S —pp—— i
kostenlos registrieren. Anschliefend kann die ] —— e e
virtuelle Lernumgebung mithilfe des Namens e, E“ =T
und des persénlichen Passworts von jedem

internetfdhigen Computer aus betreten und
fiir ein oder mehrere Projekte genutzt wer-
den.

I

1. Mein SCHOLA-21

Nach Betreten der virtuellen Lernumgebung T

befindet sich das SCHOLA-21-Mitglied zu- —_ ———- T
ndchst in seinem personlichen (griinen) Be- ) G
reich ,Mein SCHOLA-21“, wo alle Faden zu-
sammenlaufen. So werden beispielsweise
Nachrichten und Informationen aus allen Pro-
jektrdumen, in denen man arbeitet, tibersicht-
lich angezeigt. Ein Kalender gibt Auskunft —
tiber die anstehenden Termine, es kann ein .
eigener Steckbrief erstellt werden, der Aus-
kunft tiber die jeweiligen Interessen und Star-
ken gibt, oder personliche Dokumente und
Bilder kénnen in einer eigenen Bibliothek abgelegt werden. Dariiber hinaus ist der personliche
Bereich Ausgangspunkt fiir die gemeinsame Projektarbeit, denn von hier aus kénnen beliebig vie-
le virtuelle Projektraume angelegt oder bereits bestehende betreten werden.

2. Projektraum

Als Projektraum wird die virtuelle (blaue) Ar- e
beitsumgebung von SCHOLA-21 bezeichnet, in
der Projektgruppen gemeinsam ihre Projekte
planen, organisieren und dokumentieren kdn-
nen. Dazu stehen den Beteiligten viele Funkti-
onen und Werkzeuge — von einer virtuellen
Pinnwand iiber ein Online-Umfragetool bis hin
zum Chat oder E-Mail — sowie didaktische Ma-
terialien und Hilfen fiir alle Projektphasen zur
Verfiigung: Lehrkrédfte konnen zum Beispiel
mit allen Schiilerinnen und Schiilern Lernver-
trage abschlieBen und es lassen sich beliebig
viele Arbeitsgruppenrdume einrichten, um Teilfragen selbststdndig in Kleingruppen zu bearbeiten.
Ein Projektfahrplan, der die wichtigsten Phasen und Stationen abbildet, bietet Orientierung wah-
rend des gesamten Projektverlaufs. Auf Knopfdruck entsteht eine Projekthomepage oder ein Pro-
jektportfolio zum Ausdrucken, da wahrend der Arbeit mit SCHOLA-21 alle Schritte automatisch
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dokumentiert und die (Zwischen-)Ergebnisse gespeichert werden. Einer der wesentlichen Vorteile
virtueller Projektraume besteht darin, dass alle Projektbeteiligten, aber auch Experten, Freunde
und Verwandte, jederzeit und von jedem internetfahigen Computer aus Zugang zum Projekt haben.
Das erleichtert die Kooperation tber einen langeren Zeitraum hinweg und mit Partnern, die nicht
(immer) vor Ort sein kdnnen.

3. Community

Die Community ist der (rosafarbene) Bereich TR

von SCHOLA-21, in dem angemeldete Nutze- e — :
rinnen und Nutzer von SCHOLA-21 auBerhalb == nznnect U EhEE
von Projektrdumen miteinander in Kontakt tre- _

ten und sich gegenseitig beraten und unter- e

stiitzen kdnnen. Uber eine thematische oder

regionale Suche lassen sich interessante Pro- —

jekte oder Partner finden und in Foren konnen —~—

Informationen, Anregungen und Materialien zu E

verschiedenen Themen rund um das Projekt- -

lernen ausgetauscht werden. —

Damit die Nutzerinnen und Nutzer von SCHOLA-21 sich im neuen Arbeitssystem orientieren kénnen
und auch lernen, wie und wann sie welche Funktionen, Werkzeuge und Instrumente sinnvoll ein-
setzen konnen, wurde mit den zwei SCHOLA-21-Figuren ,Lars“ und ,Lara“ eine einfach zu verste-
hende Hilfefunktion entwickelt. Egal, in welchem Bereich von SCHOLA-21 man sich gerade befindet,
stehen sie Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen mit Tipps und Tricks zur Seite und erkldren die
jeweils aufgerufenen Funktionen: Lara hilft bei allen technischen Fragen — vom Bildereinfiigen bis
zur Bedeutung der einzelnen Schaltflichen — und Lars gibt wichtige methodische Hinweise und
Anregungen zum weiteren Vorgehen.

SCHOLA-21 in der Grundschule?

SCHOLA-21 wurde speziell fiir die Unterstiitzung von Unterrichtsprojekten an Schulen entwickelt,
die eine ,,echte“ Fragestellung oder ein vielschichtiges Thema als Ausgangspunkt haben, facheri-
bergreifend angelegt sind, mit Unterstiitzung auBerschulischer Partner umgesetzt werden und zeit-
lich tiber einen Projekttag oder eine Projektwoche hinausgehen. Die Lernumgebung wurde in den
unterschiedlichen Versionen bereits an allen Schulformen und mit Schiilerinnen und Schiilern ver-
schiedener Altersgruppen erfolgreich eingesetzt. Diese vielfaltigen Moglichkeiten sind vor allem
dem modularen Aufbau der virtuellen Lernumgebung zu verdanken, das heif}t die Projektgruppen
konnen selbst entscheiden, welche der angebotenen Funktionen und Werkzeuge sie wann und wie
einsetzen mochten. Auf diese Weise kann die Nutzung von SCHOLA-21 sowohl an die Komplexitat
des konkreten Projektvorhabens als auch an die Fahigkeiten und Interessen der Beteiligten ange-
passt werden.

Die Erfahrungen an der Grundschule zeigen, dass viele Schiilerinnen und Schiiler noch nicht so
vertraut im Umgang mit dem Computer als Arbeitsinstrument sind und dass das Schreiben am PC
viel Zeit benotigt. Dies muss bei der Planung und Durchfiihrung onlinegestiitzter Projektarbeit be-
riicksichtigt werden. Auf der anderen Seite haben die Schiiler/innen jedoch viel Spal am Umgang
mit dem Computer und entdecken ihn unter Anleitung neugierig als Arbeitsmedium.

Dass eine virtuelle Lernumgebung auch an Grundschulen eine wichtige Unterstiitzungsfunktion
tibernehmen kann, belegen die Ergebnisse eines dreijahrigen Praxisforschungsvorhabens ,,Projekte
in der Grundschule® der Universitdt Potsdam. Die Auswertung der begleiteten Unterrichtsprojekte
zeigte, dass die didaktischen Materialien und Funktionen von SCHOLA-21 insbesondere dazu ge-
eignet sind, die Entwicklung personaler und sozialer Kompetenzen zu férdern. So ibernahmen die
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Grundschiilerinnen und Grundschiiler Verantwortung fiir das eigene Lernen, reflektierten ihre Er-
fahrungen, lernten, ihre jeweiligen Fahigkeiten und Starken einzuschatzen, und sie wurden in ihrer
Lernmotivation geférdert. Gleichzeitig schulten sie ihre Kooperations- und Teamfahigkeit, handelten
Regeln aus und planten miteinander das weitere Vorgehen.

Hinzu kommt, dass die Kinder ihre Medienkompetenzen vielfdltig erweitern und sich neues Wissen
beim Umgang mit dem Computer aneignen. Sie erstellen, bearbeiten und pflegen Fotos oder Bilder
in ihre Dokumente ein, kommunizieren per E-Mail oder Chat, erstellen und verandern Texte, sam-
meln Daten, legen Ubersichten an, recherchieren im Internet und présentieren ihre Ergebnisse auf
einer Projekthomepage. Die Auseinandersetzung mit solchen Grundfunktionen erfolgt bei der
Arbeit mit neuen Medien nicht losgelost, sondern sozusagen ,,im Vollzug“, und der PC wird als
sinnvolles Lernwerkzeug erlebt.

Wie wurde mit SCHOLA-21 im Programm ,,Kinder erforschen
Naturwissenschaften* gearbeitet?

In den Projekten im Rahmen des Programms ,Kinder erforschen Naturwissenschaften” wurde mit
,DO IT“, der Vorgangerversion der im April 2006 neu erstellten virtuellen Lernumgebung von SCHO-
LA-21, gearbeitet. Die Erfahrungen an den Schulen waren unterschiedlich, jedoch lasst sich ein
dhnlicher Verlauf feststellen, der nachfolgend von der Projektbegleiterin Catrin Kriegel beschrieben
wird.

In einem ersten Schritt wurden die Schiilerinnen und Schiiler in das Programm eingefiihrt. Idealer-
weise stand ein Beamer zur Verfiigung und je zwei Kinder safien an einem PC. Jedes Projektmitglied
erhielt einen DO-IT-Ausweis, auf dem es seinen Namen, sein Passwort und die Raumnummer ein-
trug.

Danach machten sich die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Programm vertraut und entdeckten
vorbereitete Eingaben z. B. an der Pinnwand, im Bilderbuch und im Lehrersteckbrief. Dann fiillte
jedes Kind seinen eigenen Steckbrief selbst aus.
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Abb. 1: Steckbrief von Laura
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Dann sammelten die Projektmitglieder mittels einer virtuellen Kartenabfrage Forschungsideen zum
Projektthema. Anschlieend wurden zu verschiedenen Forschungsfragen Arbeitsgruppen gebildet,
denen sich die Schiilerinnen und Schiiler zuordneten.
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Abb. 2: Kartenabfrage im Spiegelprojekt

Nach dem zweiten Treffen kannten die Kinder die Grundfunktionen von DO IT, hatten nach eigenen
Ideen Arbeitsgruppen gebildet und sich selbst den AGs zugeordnet. Von da an forschten sie an
ihren Vorhaben und dokumentierten den Verlauf und die Ergebnisse in ihren jeweiligen AG-Berei-
chen des Projektraums.
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Abb. 3: Arbeitsseite der AG ,,3a Wetter*
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In einigen Schulen schlossen die Schiilerinnen und Schiiler Lernvertrdage ab, um am Ende des
Projektes den Lernerfolg tberpriifen zu kdnnen.
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Abb. 4: Lernvertrag

Rege genutzt wurde in einer Schule die Pinnwandfunktion. Die Schiiler/innen hinterlieBen dort
Notizen, in denen sie festhielten, was ihnen an dem Tag nicht so gut gefallen hatte, oder sie
sandten einfach nur GriiRe an die Lehrerin, an Mitschiilerinnen und Mitschiiler. Sie waren immer
sehr neugierig auf die Antworten und kamen im Laufe des Tages in den PC-Raum, um sie zu
lesen.
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Abb. 5: Pinnwandeintrage der Wilhelm-Busch-Grundschule
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Vor allem in den unteren Klassen kristallisierte sich in den ersten Projekttagen heraus, dass die
Schiilerinnen und Schiiler Schwierigkeiten hatten, in der vorgegebenen Zeit ihre Eindriicke am PC
schriftlich zu formulieren. Die Schreibgeschwindigkeit war gering bzw. die Erst- und Zweitklassler
hatten groe Schwierigkeiten beim Schreiben. Dieses Problem wurde durch eine Verkniipfung mit
dem Computerunterricht gelost. In einer Schule iibernahm eine Mitarbeiterin das Aufschreiben der
von den Schiilern formulierten Gedanken.

Aus den Eingaben der Schiilerinnen und Schiiler entstand im Laufe des Projektes eine Homepage,
die zu Prasentationszwecken genutzt und z. B. mit der Schulhomepage verlinkt wurde. Sie stellt
eine umfassende und interessante Dokumentation der Forschungsfragen und -ergebnisse der
Kinder dar.

Abb. 6: Einbindung der DO-IT-Homepage in die Schulhomepage
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Hella Achtenhagen

Im Spiegelland

Schule: Grundschule im Griinen, Malchower Chaussee 2, 13051 Berlin
Klasse: 3a
Projektleiterin: Hella Achtenhagen
Projektthema: Klasse 3a im Spiegelland
Intentionen

Erkunden und Experimentieren rund um das Thema Spiegel:
e Spiegelherstellung
e Spiegelarten
e Nutzungszwecke von verschiedenen Spiegeln
e Spiegel in der Natur
e Experimente mit Spiegeln und Klappspiegeln
e Entdeckungen an der Symmetrieachse — Verkniipfung mit dem Matheunterricht

e Vorbereiten und Durchfiihren eines Stationsbetriebes fiir die Parallelklasse
durch die Klasse 3a

Ablauf des Projektes
1. Sammeln von Fragen zum Thema
2. Besuch im MACH-MIT-Museum Prenzlauer Berg in der Ausstellung ,.Spiegelwelten*

3. Besuch im Schiilerlabor UniLab der Humboldt-Universitdt zu Berlin zur Durchfiihrung
verschiedener Experimente unter Anleitung

4. Ansehen des Filmes ,,Der doppelte Peter* aus der ,,Léwenzahnreihe*
5. Kldren der Frage: Wie werden Spiegel hergestellt?

6. Arbeit in Gruppen: Ordnung der Spiegel und spiegelnden Flachen nach Zweck, Verwendung,
Vorkommen oder anderen Ordnungskriterien und Darstellung der Ergebnisse auf Postern

7. Beschluss: Wir bereiten einen Stationsbetrieb fiir die Parallelklasse vor.

8. Bilden von sieben Gruppen und Planung der Arbeiten

Im Spiegelland 47



48

9. Probe des Stationsbetriebes in der eigenen Klasse und Sammeln erster Erfahrungen
10. Durchfiihrung des Stationsbetriebes fiir die Parallelklasse

11. Auswertung

Besuchte auB3erschulische Lernorte
e  MACH-MIT-Museum Prenzlauer Berg, Senefelder Str. 5, 10437 Berlin
e Schiilerlabor UniLab, Humboldt Universitdt zu Berlin
Institut fiir Physik, Arbeitsgruppe Didaktik der Physik
Newtonstr. 15
12489 Berlin
Tel. (030) 2093-7945 (Sekretariat)

Fax (030) 2093-7981
info@unilab-adlershof.de (erreicht alle Mitarbeiter)

Kooperationspartner
e Pascal Guderian, Mitarbeiter UniLab

e Eltern, besonders bei der Vorbereitung und Materialbeschaffung fiir die
Unterthemen, die mit den wichtigsten Fragen der Kinder verbunden waren.

Die wichtigsten Fragen der Kinder
e Wie werden Spiegel hergestellt?
e Wie geht das, dass das Licht wieder rauskommt?
e Wie kann der Spiegel vervielfdltigen?
e Welche Spiegelarten gibt es?
e Was kann man mit Spiegeln machen?
e Vertauscht der Spiegel wirklich links und rechts?

e Wie funktioniert Spiegelschrift?

Arbeitsformen

Zu Beginn unserer Arbeit legte sich jedes Kind ein Lerntagebuch an. Dafiir besorgte ich vom Bee-
nen-Verlag As-groRe Mappen aus Wellpappe, die im Deckel schon ein ausgeschnittenes Sichtfens-
ter hatten. Begeistert gestalteten die Schiiler/innen das erste Blatt ihres Tagebuches. Im Wochen-
plan der kommenden Woche erhielten sie die Aufgabe, ihr Lerntagebuch auen mit Spiegelfolie zu
schmiicken, so dass jedes Biichlein eine individuelle Note erhielt und sich die Kinder damit stark
identifizieren konnten. Da wir die Ergebnisse unserer Arbeit auch im Internet vorstellen wollten,
lautete eine weitere Aufgabe im Wochenplan, sich auf einer zweiten Seite im Lerntagebuch kurz
vorzustellen und diese Angaben auch in den Computer einzugeben. Da in unserem Klassenraum
nur zwei Rechner zur Verfligung stehen, legten wir eine lange Liste an und waren mehrere Wochen
mit dem Eingeben der Kurzvorstellungen beschéftigt.
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Nun bat ich die Kinder, ihre Fragen zum Thema aufzuschreiben. Dafiir verteilte ich kleine Hand-
spiegel, die die Kinder gleich zu ersten Spielereien und Entdeckungen anregten. Wir ordneten die
Fragen und wandten uns zundchst der Fragestellung zu, welche verschiedenen Spiegelarten es gibt
und wie sie verwendet werden. Die Kinder sammelten eifrig alles, was spiegeln kann und legten
lange Listen vom Wasserspiegel bis zum Zahnarztspiegel an. Nun teilten wir uns in Gruppen und
versuchten, Ordnung in das Chaos zu bringen. Dabei kamen die Gruppen auf ganz unterschiedliche
Ordnungsmoglichkeiten. Jede Gruppe stellte nach getaner Arbeit ihren Ordnungsvorschlag fiir Spie-
gel und spiegelnde Flachen vor. Die Kinder hatten dazu jeweils ein Poster angefertigt, dass sie nun
ihren Mitschiilern und Mitschiilerinnen vorstellten und erlauterten. Dabei kam es zu heftigen Dis-
kussionen, weil sicherlich mehrere Varianten der Systematisierung méglich waren. Angeregt durch
die vielen Fragen zur Spiegelherstellung war zum Beispiel das Interesse bei Tim (einem hochbe-
gabten Kind) so grof, dass er zu Hause ein Modell fiir die Spiegelherstellung bastelte und uns in
einem kleinen Vortrag die einzelnen Arbeitsgdnge erkldarte sowie die Beschichtungen eines Spie-
gels erlduterte.

Berlin bietet viele auflerschulische Lernorte. Zuféllig entdeckte die Mutter einer Schiilerin eine
Ausstellung im Mach-Mit-Museum Prenzlauer Berg mit dem Namen ,,Spiegelwelten®. Wir meldeten
uns an und hatten so einen spielerischen und handelnd-entdeckenden Zugang zum Thema gefun-
den. Die Kinder konnten in der Ausstellung einen ganzen Vormittag lang vielfaltige Versuche, Ex-
perimente und Entdeckungen rund um das Thema Spiegel machen und waren mit Begeisterung
bei der Sache.

Im Spiegelland
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3.
Der Mteile Sphagel der Welll

Im Schiilerlabor UniLab

Schon einige Tage spater besuchten wir das Schiilerlabor UniLab der Humboldt Universitdt zu Ber-
lin am Institut fiir Physik. Hier empfingen uns der Diplom-Physiker Pascal Guderian und sein Team
zu fast drei Stunden intensiver Forschungsarbeit rund um das Thema Spiegel. Wahrend wir in der
Ausstellung frei spielerisch tatig waren, ging es nun im frontalen Anschauungsunterricht und in
den darauf folgenden Gruppenarbeitsphasen um ein tieferes Eindringen in die Welt des Lichts und
der Spiegel.

Am Anfang herrschte gespannte Erwartung, dann begann auch schon das Doppelschattenexperi-
ment.

Der folgende Auszug ist eine Beschreibung des Experiments — ver6ffentlicht auf der Internetseite
des UniLab der HU Berlin:

Die folgende Unterrichtssituation stellt beispielhaft den Ubergang vom Themengebiet

»Schatten“ zur ,,Spiegelwelt“ dar. Wenn ein Unterrichtsabschnitt zur Reflexion bzw. zum
Spiegel von einem Phdnomen ausgehend begonnen werden soll, kénnen leicht

Kinder forschen



Schwierigkeiten dadurch entstehen, dass die Schiiler nicht einsehen, warum sie sich mit dem
Phdnomen griindlich auseinandersetzen sollen. Jedes Kind hat schliefSlich schon unzdhlige
Male einen Spiegel gesehen und glaubt genau zu wissen, wo sich die Spiegelbilder befinden,
welche Eigenschaften sie haben usw. Zu trivial erscheint das Untersuchungsobjekt, um sich
auf eine ernsthafte Beobachtung einzulassen, viel zu klar die eigene (Fehl-)Vorstellung, um
sie wirklich in Frage zu stellen. Wir mochten die Schiiler, indem wir den Spiegel verfremden,
zundchst verunsichern, dann aber zu genauen Beobachtungen provozieren.

Um den neuen Komplex ,,Spiegelwelt“ zu motivieren, wird das Doppelschattenexperiment
gewdhlt: Ein grofer Spiegel wird auf einen mit schwarzem Tuch ausgelegten Tisch platziert
und in einem geeigneten Winkel mit einer Lampe beleuchtet. Der Spiegel selbst wird von
einer gleich grofen Pappe verdeckt, in der ein Loch ausgeschnitten ist. Vor der Stunde wird
dieses Loch mit einer passenden runden Pappe verdeckt.

Der Raum wird abermals verdunkelt und die kreisférmige Pappe bei Beleuchtung mit der
Lampe langsam von der runden Spiegeldffnung weggeschoben (es sollte darauf geachtet
werden, dass der Spiegel gut geputzt ist!). Dabei erscheint ein dunkles Loch, das erst auf den
zweiten Blick von den Schiilern als Spiegel identifiziert wird. Kurz darauf fallt auch ein heller
Schein an der Raumdecke auf, der die Form der Offnung aufweist. Nun wird langsam eine
Hand iiber den Spiegel gehalten. Uberraschenderweise ergibt sich an der Decke ein
Schattenbild mit zwei Hdnden! Hdlt man beide Hdnde (iber den Spiegel, werden es sogar vier!

Diesem Phdnomen wird mit dem Prinzip Ameise auf den Grund gegangen: Einige Schiiler
stellen sich auf einen Stuhl, sehen in den Spiegel unter sich und erkennen zwei Hénde:
einerseits die wirkliche Hand iiber dem Spiegel, andererseits eine Hand im Spiegel.

Im Anschluss daran machten wir ein Experiment mit den Schatten einer Kerze: Schattensuchen.
Auch dieses Experiment wird auf der Internetseite genau beschrieben:

Die Gruppe wird mit einem Arbeitsblatt angewiesen herauszufinden, welche Eigenschaft
Schatten haben, die scheinbar von dem Spiegelbild einer Kerze verursacht werden. Dabei wird
eine Arbeitstechnik angewendet, die in unserer spdteren Optik noch gréf3ere Bedeutung
bekommen wird: die Rekonstruktion des Verlaufs von Lichtwegen durch das Nachziehen von
Schattengrenzen. Diese Darstellung von Lichtwegen tritt in unserem Unterricht an die Stelle
des Zeichnens von Lichtstrahlen.

Beide Arbeitsbldtter werden anhand von OH-Folien besprochen. Ein neuer wichtiger Begriff
wird eingefiihrt: die Spiegelwelt. Aus den Beobachtungen ergibt sich das 1. Spiegelgesetz:
Dinge in der Spiegelwelt stehen ihren wirklichen Partnern genau gegeniiber und beide haben
denselben Abstand zum Spiegel.

Konsequenzen lassen sich aus einem Demoexperiment ziehen. Ein grof3er Spiegel wird
vertikal aufgebaut. Eine angeziindete Kerze und ein Schattengeber davor gestellt, der Raum
verdunkelt und die Schiiler aufgefordert, die Anzahl der Schatten zu bestimmen. Nach
ldngerer Diskussion wird sich auf die Anzahl acht verstindigt werden. Doch: Warum entsteht
ein Schatten des wirklichen Zylinders auf dieser Seite des Spiegels? Warum gibt es einen
dunklen rechteckigen Schatten, der deutlich dunkler ist als alle anderen? Und (iberhaupt:
Warum fillt der durch die gespiegelte Kerze erzeugte Schatten des gespiegelten Zylinders auf
unsere Seite des Spiegels?

Die Schiiler werden nach anfinglicher Skepsis das Gefiihl bekommen, dass die Spiegelwelt
scheinbar doch irgendwie existiert. Selbst wenn man die Kerze vom Spiegel entfernt und die
Spiegelkerze von dem jeweiligen Beobachtungsort nicht mehr sehen kann, sind dennoch
Schatten da, die nur von einer Kerze jenseits des Spiegels verursacht werden kénnen. Der
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Spiegel zeigt nicht nur ein Abbild der wirklichen Welt vor ihm. Er ist ein Fenster, durch das
wir in die Spiegelwelt hineinblicken kénnen. Da man in die Spiegelwelt nicht direkt
hineingreifen kann, ist sie eine ,,Sehwelt“, wihrend unsere wahre Welt eine ,, Tastwelt“ ist.
Das Geheimnis um den rechteckigen Schatten wird gelost: Eine Ameise, die sich in diesem
Fleck befindet, kann keine der beiden Teelichter sehen.

Nach einer kurzen Erkldarung gingen wir auf Schattensuche. Karoline erlduterte nach dem Experi-
ment, wie viele Schatten sie gefunden hatte.

Nun wurde es spannend, denn Herr Guderian zauberte! Er goss Wasser {iber eine Kerze und sie
brannte trotzdem weiter. Heif’e Diskussionen entbrannten. Des Réatsels Losung: Die Kerze stand
hinter einer Glasscheibe. Dadurch sahen wir ihr Spiegelbild. In den Lerntagebiichern der Kinder
kann man nachlesen, welche tiefen Eindriicke dieses Experiment bei ihnen hinterlassen hat.

Nach einer kleinen Pause erforschten die Kinder, was ein Spiegel eigentlich vertauscht: Ist es wirk-
lich links und rechts, wie immer behauptet wird, oder doch eher vorn und hinten? Nach einer
Klarung des Phdanomens im Plenum probierten wir es selbst aus. Dazu erhielt jede Gruppe ein Blatt
mit einer vorgezeichneten Strafle (,Rennbahn®), eine Pappe und einen Spiegel. Ein Kind erhielt
einen Stift und musste versuchen, die Rennbahn entlangzufahren, ohne dabei auf das Papier zu
sehen. Dazu wurde die Pappe zwischen das Blatt und die Augen des Kindes gehalten. So hatte
das Kind nur durch einen Blick in den Spiegel die Moglichkeit, seinen Stift in der Spur zu halten.
Da vorn und hinten im Spiegelbild vertauscht ist, fiel es vielen Kindern und auch mir sehr schwer,
die Spur zu halten.

Beim ndchsten Experiment sollten die Kinder herausfinden, was passiert, wenn zwei Spiegel anei-
nandergeklebt werden. Dazu erzdhlte Herr Guderian eine kleine Geschichte, in der ein Zauberer
mit Hilfe zweier Spiegel aus einem Goldstiick ganz viele zaubern konnte. Die Neugier der Kinder
war geweckt. Und so vervielfaltigten sie mit Hilfe des Klappspiegels Bleistifte, Radiergummis und
andere Gegenstdnde. Besonders Findige malten ein kleines Bildchen und legten es dann zwischen
die beiden Spiegel.

Ein weiteres Experiment erméglichte einen Blick in die Unendlichkeit. Dazu wurde bei einer Spie-
gelfliese die riickseitige Farblackierung an einer Stelle abgekratzt, so dass man hindurchsehen
konnte. Sah man nun durch das Loch in einen zweiten Spiegel, erblickte man unendlich viele
Spiegelbilder. Noch spannender wurde es, wenn man Gegenstdnde zwischen die beiden Fliesen
legte und dann hindurchsah.

Rixk in e Unenclic bt

Ganz zum Schluss zeigte uns Herr Guderian noch, dass es auch besondere Spiegel gibt, die hinten
und vorn nicht vertauschen oder ihr Spiegelbild auf dem Kopf stehend abbilden. Das Staunen war
grof® und die Kinder verstanden, dass sie einen Einblick in die Spiegelwelt erhalten, aber langst
noch nicht alles erforscht und verstanden hatten.

Kinder forschen
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Nach zweieinhalb Stunden intensiver Arbeit hatten die Kinder der 3a viel tber Spiegel, Licht, und
Lichtstrahlen gelernt. Das Interesse fiir physikalische Vorgange war geweckt. Fiir mich war erstaun-
lich, wie konzentriert selbst der grofite Zappelphilipp der Klasse arbeitete. Daran hatte sicherlich
auch das Team um Herrn Guderian einen groflen Anteil. Auch fiir sie war es das erste Mal, dass
sie mit einer so jungen Gruppe arbeiteten, denn eigentlich bieten sie ihre Veranstaltungen fiir
Schiiler/innen der Klassen 5 bis 13 an. Fazit: Der Besuch im UniLab der HU Berlin war fiir alle ein
grofRer Gewinn.

Wieder zuriick in der Schule

Nach unseren beiden Ausfliigen war das Interesse der Kinder am Thema riesengrof3. Ich besorgte
den Film ,,Der doppelte Peter” aus der ,Lowenzahnreihe® und wir sahen uns die Erlebnisse und
Forschungsergebnisse des Peter Lustig an. Besonders interessant war fiir die Kinder zu sehen, wie
Spiegel hergestellt werden und wie man mit zwei Stiften Spiegelschrift schreiben kann. Letzteres
wurde sofort ausprobiert. In unserem Lerntagebuch hielten wir unsere Berichte tiber die Besuche
in der Ausstellung und im UnilLab fest. AuBerdem fassten wir in einer Ubersicht die einzelnen
Schritte der Spiegelherstellung zusammen und {ibertrugen sie in unsere Lerntagebiicher.

Wie nun weiter?

Nun standen wir vor der Frage, wie wir unseren Wissenszuwachs sinnvoll prasentieren kdnnten.
Poster, Plakate oder Biicher zu erstellen, die dann doch irgendwann auf dem Boden der Schule
verstauben wiirden, erschien uns nicht so sinnvoll. Deshalb reifte nach langen Diskussionen der
Plan, unsere Parallelklasse in die Spiegelwelt einzuladen. Wir beschlossen, einen Stationsbetrieb
mit sieben Stationen vorzubereiten, alles fiir uns selbst noch einmal auszuprobieren und dann die
Schiiler/innen der 3b einzuladen. Schnell bildeten wir Arbeitsgruppen, die jeweils eine Station
vorbereiten sollten. Zuerst plante jede Gruppe das Thema ihrer Station, die dazu bendtigten
Arbeitsmittel und die unterschiedlichen Verantwortlichkeiten. Alles wurde auf einem Blatt fest-
gehalten.

Wir einigten uns auf einen Termin fiir die ,,Probe“ des Stationsbetriebes und die Kinder besorgten
inzwischen alles Notige. Am Tag der ,,Probe“ bauten wir in unserem Klassenraum alle sieben Sta-
tionstische auf. Da in jeder Arbeitsgruppe vier Kinder waren, betreuten immer zwei den Stations-
tisch und die anderen zwei arbeiteten die anderen sechs Stationen ab. AnschlieBend wurde ge-
tauscht, so dass jedes Kind zum Schluss sowohl den Stationstisch betreut als auch als Teilnehmer
alle Stationen besucht hatte. Dabei machten sie Erfahrungen, die ihnen spater zugute kamen. Eine
Gruppe bemerkte zum Beispiel, dass ihre Arbeitsbladtter schlecht vorbereitet waren. Eine andere
anderte die Organisation an ihrem Tisch und eine dritte Gruppe lernte, den Besuchern ihrer Stati-
on geduldig und freundlich die Aufgaben zu erkldren. Ich machte dabei vielfdltige Beobachtungen
des Sozial- und Lernverhaltens der Kinder.
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Fiir unseren Stationsbetrieb mit der Parallelklasse hatten wir urspriinglich eine Doppelstunde ge-
plant. Aus organisatorischen Griinden wurden es dann aber doch zwei Einzelstunden an zwei Ta-
gen. Als der Termin heranriickte, waren selbst die ,,coolsten” Schiiler meiner Klasse sehr aufgeregt.
Wir teilten die Kinder jeder Arbeitsgruppe in zwei Parchen auf und bauten die Stationen eins bis
sieben in den Klassenrdaumen der 3a und 3b auf. Jede Station wurde durch zwei Arbeitsgruppen-
mitglieder betreut. Die Kinder der 3b erhielten Laufzettel und absolvierten alle Stationen entweder
im Raum der 3a oder im Raum der 3b. Auf diese Weise wurde es nicht zu eng fiir tiber 5o Kinder
und jedes Kind hatte ausreichend zu tun. Meine Kollegin und ich beaufsichtigten die Kinder jeweils
in einem Raum und wir hatten dabei viel Zeit fiir die Beobachtung der Schiiler/innen. Interessant
war, wie gut beide Klassen miteinander arbeiteten. Die Kinder der 3a traten selbstbewusst, freund-
lich und hilfsbereit auf und erklarten geduldig immer wieder die Aufgabenstellungen an ihren Sta-
tionen. Die Kinder der 3b akzeptierten den Wissensvorsprung der anderen Klasse und hatten Spafd
beim Absolvieren der einzelnen Stationen.

Nachdem alle Schiiler/innen der 3b die sieben Stationen abgearbeitet hatten, werteten sie im
Beisein der Stationsverantwortlichen aus der 3a die Arbeit aus. Dabei kam sehr viel Positives zur
Sprache. Darauf reagierten die Kinder der 3a mit Freude und Stolz. Auch wurde Kritik fiir das eine
oder andere ausgesprochen und begriindet, was von den Kindern der 3a dankbar entgegengenom-
men wurde.

Im Folgenden berichten die einzelnen Arbeitsgruppen so {iber ihre Ergebnisse, wie man es auch
auf der Internetseite unter www.schola-21.de nachlesen kann. Die Texte entstanden nach der
Durchfiihrung des Stationsbetriebes und der Auswertung.

Unsere Station ,,Spiegelarten*

Enrico hat sich ein Arbeitsblatt {iber Spiegelarten ausgedacht. Darauf mussten die Kinder der 3b
ankreuzen, was eine spiegelnde Flache ist (zum Beispiel L6ffel = Ja, Holzbrett = Nein). Markus hat
ein Memory gebastelt iiber spiegelnde Flachen. Die Kinder mussten Paare finden. Enrico und Mar-
kus arbeiteten im Raum der 3a und Josephine und Johannes B. im Raum der 3b. Markus und En-
rico waren ein tolles Team. Sie haben sich beide gut vorbereitet und gut zusammengearbeitet.
Markus hat leider manchmal Faxen gemacht, aber sein Memory war toll. Allerdings hatte es viele
Rechtschreibfehler. Deshalb hat sich Markus nicht so gut gefiihlt. Josephine und Johannes haben
sich bei der Vorbereitung auf die anderen beiden verlassen. An ihrer Station wurden zum Schluss
auch die Blatter knapp. Die Kinder der 3b fanden unsere Station schwierig, aber manchen hat es
auch gefallen. Schade war, dass wir nur ein Memory hatten.

An dor Saution Spmepetipieb”
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Unsere Station ,,Spiegelspiele*

Bei uns mussten die Kinder Folgendes machen: Als erstes mussten sich zwei Kinder gegeniiber-
stellen. Und dann musste der eine eine Bewegung machen und der andere — der Spiegel — muss-
te sie nachmachen. Und das immer so weiter. Sie konnten auch wechseln. Und beide hatten einen
Laufzettel, wo die Stationen draufstanden. Und wenn die beiden fertig waren, mussten die Verant-
wortlichen ein Kreuz auf den Laufzettel machen. Das war richtig schon.

Luisa und Robert arbeiteten im Raum der 3b. Luisa hat den Kindern erklart, was sie machen sollen
und Robert hat die Haken auf ihren Laufzetteln gemacht. Luisa war ein wenig traurig dariiber, dass
sie alles allein erkldaren musste. Kevin und Johannes S. arbeiteten im Raum der 3a. Kevin hat den
Kindern alles erklart und meistens auch die Haken auf die Laufzettel gemacht. Johannes hat ne-
benbei ein Memory gebastelt. Das fand Kevin nicht so toll. Die Kinder der 3b haben die Aufgaben
schnell verstanden und hatten SpaB dabei. Sie haben gesagt: ,,Ich fand die Spiegelspiele sehr gut,
weil sie einfach waren!“ und ,Man musste nicht viel tun!“ oder ,,Mir hat es viel Spa gemacht!*
Manche meinten: ,Man hitte es noch langer machen kénnen!* Zuerst waren wir besorgt, dass wir
etwas falsch machen konnten. Aber dann merkten wir, dass es ging und fanden Spafd daran.

Unsere Station ,,Rennbahn

Fir unsere Station haben wir Bldtter vorbereitet, auf denen eine kreisformige, gemalte Strafle
(Rennbahn) zu sehen war. Auf den Tisch stellten wir zwei Spiegelfliesen und legten das Rennbahn-
Blatt davor. Die Kinder der 3b sollten nun mit einem Stift die Rennbahn nachfahren. Aber sie
durften dabei nur in den Spiegel und nicht auf das Blatt sehen. Damit keiner schummeln konnte,
haben wir eine Pappe Uber das Blatt gehalten. Zuerst dachten alle, dass das leicht ist. Weil aber
der Spiegel vorn und hinten vertauscht, fiel es vielen Kindern der 3b ganz schon schwer, auf der
Strafe zu bleiben.

Jeder von unserer Gruppe sollte etwas mitbringen. Wir brauchten Rennbahn-Blatter, Stifte, Stopp-
uhren und Pappen. Leider hatte Karoline ihre Sachen dann zu Hause vergessen. Die Spiegelfliesen
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hat uns der Papa von Jonas spendiert. Und der Papa von Enrico baute die Stander fiir die Fliesen.
Eigentlich wollten wir den Stationsbetrieb fiir die 3b an einem Tag in zwei Stunden machen. Aber
das ging dann nicht, so dass wir es an zwei Tagen machen mussten. Das fanden wir nicht so gut,
weil dadurch einiges durcheinander ging. Unsere Stoppuhren brauchten wir dann gar nicht, weil
das Nachfahren der Rennbahn den Kindern ziemlich schwer fiel. Deshalb machten wir es dann nicht
nach Zeit. Nina und Karoline arbeiteten im Raum der 3a und Anika und Natalie im Raum der 3b.
Wir haben alle gut zusammengearbeitet. Die Kinder der 3b haben unsere Station gelobt, weil es
ihnen Spafl gemacht hat und wir alles gut erklart haben. Die ganze 3b hat uns gute Worte ge-
schenkt. Darauf waren wir stolz.

Unsere Station ,,Klappspiegel*

An unserer Station konnten die Kinder sehen, wie zwei Spiegel aus einem Ding plotzlich ganz
viele machen. Je weiter man die beiden Spiegel zusammenschiebt, umso mehr Spiegelbilder ent-
stehen. Zu Beginn erzahlten wir die Geschichte, die wir in der Spiegelausstellung gehért hatten.
Darin verwandelt ein Mann mit Hilfe eines Klappspiegels ein Geldstiick in ganz viele Geldstiicke.
Die Kinder sollten es selbst mit einem Geldstiick probieren und danach auch andere Dinge (z. B.:
selbst gemalte Bildchen) mit Hilfe des Klappspiegels vervielfiltigen.

Jonas und Johannes E. arbeiteten im Raum der 3a und Stella und Flora im Raum der 3b. Jonas
brachte ein 1oct- und ein 5ct-Stiick mit, Flora brachte kleine Zettel zum Bemalen mit und Stella
wollte breite Klebestreifen zum Zusammenkleben der zwei Spiegelfliesen mitbringen. Leider hat sie
das vergessen, so dass wir die beiden Fliesen immer wieder neu zu einem Klappspiegel zusam-
menschieben mussten. Das fanden wir nicht schén. Jede Gruppe arbeitete mit zwei Klappspiegeln,
also brauchten wir acht Spiegelfliesen mit Stdandern. Stella und Flora haben gut zusammengear-
beitet. Sie erzahlten zu Beginn immer die Geschichte von dem Geldstiick und wechselten sich mit
dem Erkldaren und Helfen ab. Jonas und Johannes E. vergaBen die Geschichte zu erzdhlen. Deshalb
verstanden die Kinder der 3b nicht gleich, wenn sie ihnen sagten: Nun zeichnet mal irgendwas.
Aber dann hat es doch geklappt.

Ilhre Zusammenarbeit hatte besser sein kdnnen. Jonas fiihlte sich oft von Johannes allein gelassen,
aber manchmal machte er bei der Alberei auch mit. Am Anfang waren alle vier ganz schon aufge-
regt, aber dann hat es ihnen Spaf} gemacht. Bei den Kindern der 3b ist die Station gut angekom-
men.
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Unsere Station ,,Spiegelschrift”

Die Kinder durften sich aussuchen, ob sie die erste oder die zweite Variante machen mdchten. Die
erste Variante war: Man zieht auf einem Blatt in der Mitte einen Strich. Auf die eine Seite schreibt
man was. Dann hélt man den Spiegel daneben und dann schreibt man es vom Spiegelbild ab. So
schreibt man Spiegelschrift und wenn man den Spiegel dranhilt, sieht man es normal. Man muss-
te dabei von rechts nach links schreiben. Die zweite Variante war: Man nimmt zwei Stifte gleich-
zeitig in die Hande, einen links, den anderen rechts und macht mit beiden die gleichen Bewegun-
gen. Dann schreibt die linke Hand Spiegelschrift. Wir haben das an zwei Tagen immer eine Stunde
gemacht.

Zuerst Uberlegten wir, was wir brauchen: kariertes Papier, Stifte, Handspiegel und zwei Karten mit
der Erklarung. Danach teilten wir Julia und Laura-S. fiir den Raum der 3b und Lisa und Laura fiir
den Raum der 3a ein. Bei Lisa und Laura klappte es an beiden Tagen gut. Sie haben abwechselnd
den Kindern der 3b erklart, was zu tun ist. Sogar Lisa hat zwei Kindern der 3b erklart, was sie
machen sollen. Julia und Laura-S. haben sich am zweiten Tag gestritten. Das war nicht so schon.
Julia und Laura-S. hatten auch nur fiir sich Blatter mit. Dariiber waren die anderen beiden traurig.
Als es losging, waren wir aufgeregt. Fast alle von uns haben sich bei der Arbeit gut gefiihlt. Die
Kinder der 3b haben danach unsere Station gelobt.

Unsere Station ,,Symmetrie*

An unserer Station sollten die Kinder der 3b zwei Blatter bearbeiten. Auf dem einen Blatt sollten
sie in fertige Bilder die Symmetrieachsen einzeichnen. Auf dem anderen Blatt waren Spiegelachsen
und ein Bild zu sehen. Die Kinder sollten das Spiegelbild einzeichnen. Wir haben uns vorher die
Blatter selbst ausgedacht. Basti und Johannes R. arbeiteten im Raum der 3b und Josi betreute ihre
Station allein im Raum der 3a, weil Tim leider krank wurde. Die Kinder der 3b haben alles gut
verstanden, was wir ihnen erkldrt haben. Sie fanden sogar Spaf} daran.

Im Spiegelland
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Fiir die Vorbereitung hat Basti karierte Blatter mitgebracht. Aber wir haben vergessen, die Spie-
gelachsen einzuzeichnen. Dadurch konnten wir bei der Probe nicht richtig mitmachen. Wir héatten
uns mit den Symmetrieblattern besser absprechen sollen. Weil Tim krank wurde, musste Josi alles
allein machen. Das war fiir sie sehr anstrengend. Sie hat es aber gut geschafft. Wir haben es den
Kindern der 3b dreimal erklédrt und auch noch griindlich. Die Zusammenarbeit war gut. Die Kinder
haben halbwegs verstanden. Allen aus der 3b hat es Spal gemacht. Manchen aus der 3b hat es
gefallen. Erst hatten wir ein bisschen Angst, aber dann fanden wir es gut. Die Kinder der 3b haben
gesagt, dass wir die Spiegelachsen zu diinn gezeichnet haben. Josi fand es nicht so gut, dass
Basti und Johannes R. ihr die Arbeit mit dem Vorbereiten der Bldtter {iberlassen haben. Nicht so
schon war, wenn die Kinder der 3b das Gegenteil gemacht haben. Gut fanden wir, wenn die Kinder
mitgemacht haben.

Unsere Station ,,Anamorphosen

Wenn man so eine Rolle neben ein Bild stellt, sieht das Bild in der Spiegelrolle pl6tzlich ganz diinn
aus. In der Spiegelausstellung haben wir gelernt, dass man ein Bild ganz breit auseinander gezo-
gen malen muss, damit es in der Spiegelrolle normal zu sehen ist. Dazu kann man sich Hilfslinien
auf dem Blatt ziehen. Die Kinder der 3b sollten an unserer Station so ein breites, verzerrtes Bild
zeichnen und dann im Spiegelbild das richtige Bild sehen kdnnen.

Anna-Lena und Marusha haben im Raum der 3a gearbeitet und Dunja und Micky waren im Raum
der 3b. Das Erkldren der Aufgabe fiel uns sehr schwer. Die Kinder der 3b haben nicht gleich ver-
standen, was sie auf dem Blatt mit den Hilfslinien zeichnen sollen und warum sie alles so breit
zeichnen sollen. Vielleicht wére es besser gewesen, wenn sie erst einmal Zeit bekommen hétten,
um selbst zu entdecken, wie die Spiegelrolle ein Bild verdndert? Vielleicht hatten wir auch ganz
diinn vorzeichnen sollen? Am Anfang der Gruppenarbeit hatten wir uns gestritten, also in die Haa-
re bekommen. Wir haben zuerst eingeteilt, was jeder macht, was jeder mitbringen soll und wer in
welchen Raum geht. Danach hatte jeder zu tun. Anna-Lena und Marusha haben gut zusammenge-
arbeitet. Bei Micky und Dunja gab es am zweiten Tag Streit und Dunja fiihlte sich beim Erkldren
allein gelassen. Wir fiihlten uns bei dem Stationsbetrieb nicht so gut, weil das Erkldren so schwer
war und weil es uns irgendwie fremd war und wir es noch nie gemacht hatten. Manche Kinder der
3b fanden unsere Station langweilig. Manche arbeiteten auch nur husch, husch, das war nicht
schon.
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Schlussfolgerungen

e Der Besuch aufierschulischer Lernorte erwies sich als sinnvoll und iiberaus anregend. Die
Schiiler und Schilerinnen erhielten einen nachhaltigen Einblick in naturwissenschaftliche
Zusammenhdnge, die ich ihnen in der Schule so nicht vermitteln konnte.

e Der spielerische, handelnd-entdeckende Zugang wurde geférdert und geschickt genutzt, um
naturwissenschaftliche Zusammenhange zu vermitteln.

e Die Prdsentation in Form eines Stationsbetriebes fiir die Parallelklasse forderte den Schi-
lern nicht nur sichere Kenntnisse tiber das Phanomen Spiegel ab, sondern schulte soziale
Kompetenzen wie kooperatives Handeln und Planen sowie Verantwortungsbewusstsein und
Zuverldssigkeit.

e Fir die Lehrerin bot das Projekt eine Fiille von Beobachtungsmaoglichkeiten, die im frontalen

Unterricht nicht zu haben sind. Durch die Einbeziehung aufierschulischer Lernorte gewann
ich die fachwissenschaftliche Sicherheit, die ich mir sonst erst hdtte anlesen miissen.
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Kerstin Beyer

Gerdausche - Schall — Larm

Schule: Grundschule im Griinen,
Malchower Chaussee 2, 13051 Berlin-Lichtenberg

Klasse: Klasse 4b
Projektleiterin: Kerstin Beyer
Thema: Gerdusche — Schall - Ldarm

Intentionen — Warum gerade dieses Thema?

Schule und Kinder stehen fiir mich schon immer in Verbindung mit Gerduschen und Larm. Es gibt
immer wieder Situationen, in denen nicht nur Erwachsene, sondern auch Kinder auf der einen
Seite Stille wiinschen, diese aber schwer fiir ldngere Zeit umsetzen kénnen, und andererseits aber
oft durch Gerdusche gestresst werden. Allerdings zeigt sich im tdglichen Umgang mit den Kindern
auch, dass viele Kinder daran gewdhnt sind, standig Gerdusche und Larm um sich zu haben und
dies oft nicht als stérend empfinden. Es féllt ihnen schwer, stille Momente zu genieen und als
Erholung anzusehen, in denen sie sich nicht nur entspannen kénnen, sondern auch viele Beschaf-
tigungen bewusster und intensiver gestalten und wahrnehmen koénnen. Ihnen das nahe zu bringen,
erfordert Geduld und Miihe. Da Kinder schon vom Kleinkindalter an mit vielen Gerduschkulissen
aufwachsen, zeigt sich immer deutlicher, dass nicht nur Gehorschadigungen immer frither auftre-
ten, sondern auch Unkonzentriertheit, Kopfschmerz und Gereiztheit zunehmen. Aber hier wird der
Zusammenhang oft nicht erkannt oder bewusst nicht wahrgenommen.

Da ich tagtdglich erlebe, mit welcher Lautstdrke Kinder und Erwachsene an der Schule konfrontiert
sind und da die Kinder mir auch oft zeigen, in welcher Lautstdrke sie Musik tiber den Rekorder
oder Disc- und Walkman héren, ist es mir wichtig, die Kinder fiir dieses Phdanomen zu interessieren
und ihnen Zusammenhédnge und Ursachen nahe zu bringen.

Die erste intensive Auseinandersetzung mit diesem Thema hatte ich im Jahr 2000, als ich an der
Erarbeitung der Materialien fiir die Grundschule ,Ldarm und Gesundheit“ mitgearbeitet habe, die
von der Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung (BZgA) in Auftrag gegeben wurde. Ich habe
wahrend und nach dieser Beschéftigung gemerkt, dass nicht nur ich, sondern auch die Kinder ganz
anders mit diesem Thema und den dazugehorigen Situationen umgegangen sind. Dies ist mir in
meiner jetzigen Projektarbeit mit den Schiilern meiner Klasse auch wieder aufgefallen.

Ablauf des Projekts

Als Klassenlehrerin informierte ich die Schiiler/innen tiber meine Idee, mit ihnen ein Projekt zum
Thema ,,Gerdusche — Schall — Larm“ zu machen, und fragte sie, ob sie Lust hdtten, gemeinsam mit
mir an dieser Thematik zu arbeiten. Spontan sollten die Kinder duern, was ihnen dazu alles schon
einfallt. Dies hielten wir fest und dann sollten sie Fragen zum Thema formulieren, die sie bearbei-
ten wollten (Anlage 1). Danach lieB ich ihnen etwa zwei Wochen Zeit, in denen sie sich weitere
Gedanken dariiber machen und sich schon nach eigenen Materialien umschauen sollten, obwohl
viele sofort Interesse bekundet hatten. In diesen zwei Wochen sprach ich den Schwerpunkt nicht

Kinder forschen



noch einmal in der Klasse an, beschaftigte mich aber mit den Fragen und baute darauf meine
Projektplanung auf.

Am ersten Tag unseres Projekts machten wir ein Brainstorming zum Thema ,,Gerdusche“. Die Kin-
der sollten alles benennen, was ihnen dazu einfiel (Anlage 2). Anschlieend erhielten die Schiiler/
innen den Auftrag, im Klassenraum zu erforschen, womit man Gerdusche machen kann, und sie
sollten auch versuchen zu erkldren, was da passiert (Anlage 3).

Am nédchsten Tag wahlten die Schiiler/innen eine der vorgegebenen Zahlen aus und alle Kinder mit
der gleichen Zahl wurden Mitglieder einer Gruppe. Jede Gruppe erhielt einen anderen Forscherauf-
trag.

Im Anschluss an die Erfiillung des Auftrages mussten sie {iber ihren Auftrag und {ber ihre Ent-
deckungen sprechen (Anlage 4 — einige Schiilerwahrnehmungen dazu).

Gruppenauftrage

1. Gehe leise durch das Schulhaus und versuche mindestens fiinf Gerdusche zu erlauschen.
Schreibe auf, was du gehort hast und wer es erzeugt hat.

2. Gehe um das Schulhaus oder in den Bauernhof oder auf den Sportplatz oder auf den Spiel-
platz. Stelle dich ganz still hin, schliee die Augen und lausche. Welche Gerdusche hast du
gehort? Wer hat sie erzeugt? Schreibe auf.

3. Uberlege dir mindestens fiinf Verben, die Gerdusche benennen und iiberlege, wodurch die-
se Gerdusche erzeugt werden. Schreibe jedes Wort auf ein Kartchen und hefte es an die
Tafel.

4. Welche Gerdusche empfindest du als Larm? Schreibe mindestens drei Beispiele auf und
begriinde auch warum. Lege alles in unsere Larmkiste.

5. Hore dir auf der CD einige Horbeispiele fiir Gerdusche an (Nr. 12-30). Schreibe auf, was du
gehort hast.

6. Lies dir die Geschichte ,,Der Gerduschemacher Herr Krachinski“ durch und schau dir an,
womit er Gerdusche macht. Welche Dinge davon haben wir in der Schule, welche kénntest
du von zuhause mitbringen? Hast du andere Ideen, wie man einzelne Gerdusche noch er-
zeugen konnte?

Nachdem wir nun wussten, wie Gerdusche erzeugt werden kdnnen und wer Gerdusche erzeugen
kann, wollten wir erfahren, wie das genau funktioniert.

Deshalb war der néchste Schritt, verschiedene Experimente zur Schallentstehung und Weiterleitung
zu machen (Anlage 5). Nun wussten wir schon so viel und hatten trotzdem noch so viele Fragen,
deshalb besuchte uns Frau Susanne Neyen vom Unabhdngigen Institut fiir Umweltfragen und fiihr-
te mit den Kindern einen ganzen Projekttag an der Schule durch (Anlage 6).

In weiteren Projektstunden arbeiteten die Schiiler/innen mit Hilfe selbst mitgebrachter oder bereit-
gestellter Materialien und natiirlich mit den Erfahrungen aus unseren vorhergehenden Unter-
suchungen daran weiter, ihre am Anfang gestellten Fragen zu beantworten. Immer dann, wenn
jemand etwas herausgefunden hatte, wurde es erkldrt und fiir alle sichtbar dargestellt.

Gerdusche — Schall — Larm
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In dieser Zeit fand an unserer Schule eine Veranstaltung zum Thema , Theatereffekte“ statt, in der
auch gezeigt wurde, wie im Theater Gerdusche erzeugt werden. Hier entschieden sich die Schiiler/
innen freiwillig zur Teilnahme (Anlage 7).

Am 9. Februar 2005 besuchten wir dann die Akustikausstellung im Deutschen Technikmuseum in
Berlin und konnten ganz viel ausprobieren, Fragen stellen und ungekldrte und noch nicht bedach-
te Sachen erfahren. Toll war auch, dass eine 11. Klasse zum gleichen Zeitpunkt in der Ausstellung
war und sich hier rege Gesprache entwickelten und die Oberschiiler den Viertklassern viel erklar-
ten, was sie noch so wissen wollten (Anlage 8).

Fast zum Schluss versuchten wir dann noch der Frage auf den Grund zu gehen, was Ldrm ist, wann
er unserer Gesundheit schadet und wie wir uns vor solchem gesundheitsschdadigenden Larm schiit-
zen konnen.

Unser Abschluss sollte es sein, die Gerduschegeschichte ,,Der Schatz der Stille“ zu inszenieren.
Leider mussten wir dieses Vorhaben aus verschiedenen Griinden verschieben. Nach den Osterferi-
en werden wir das aber nachholen und die Geschichte als Auffiihrung fiir den nachsten Elternabend
vorbereiten. Stattdessen besuchten wir noch das Musikinstrumenten-Museum in Berlin, hatten dort
eine sehr lehrreiche Fiihrung und eine Veranstaltung zum ,,Karneval der Tiere®“.

In der ganzen Projektzeit fiihrte jeder Schiiler und jede Schiilerin ein eigenes kleines Projektbuch,
in dem wichtige Sachen aus Sicht des Einzelnen notiert wurden.

Besuchte auBBerschulische Lernorte und einbezogene Partner

Susanne Neyen vom ,,Unabhdngigen Institut fiir Umweltfragen®, Fachgebiet Larmschutz
und das von ihr mitentwickelte Buch

»,Gut, dass du Ohren hast, gut, dass du horst!“

(ISBN 3-9355 3-03-5)

www.ufu.de

Deutsches Technikmuseum in Berlin: ,,Spektrum — Akustikausstellung*
Trebbiner Str. 9, 10963 Berlin

Tel. 030/9025 4 -0

www.dtmb.de

Agentur fiir Ausstattung & mobile Veranstaltungen
Veranstaltung ,,Theatereffekte*
www.theatereffekte.de

Musikinstrumenten-Museum Berlin
Tiergartenstr. 1, 10785 Berlin
www.sim.spk-berlin.de

Internet:
www.kidsweb.at/schall
www.blinde-kuh.de
www.geo.de/GEOlino
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Literatur

,Die Welt des Schalls“, Tessloff Verlag, 1988
Reihe — Was ist was — Band 28

ISBN 3-7886 -0268-6

»Mein erstes Buch vom Schall, Tessloff Verlag, 1991
ISBN 3-7886-0786-6

»Spannendes aus Wissenschaft und Technik®, Christian Verlag, 1999
ISBN 3-88472-402-9

,Die besten Experimente fiir Kinder®, Bassermann Verlag, 2004
ISBN 3-8094-1720-3

»Erstaunliche Experimente®, Bechtermiinz Verlag, 1996
ISBN 3-86047-493-6

,Das grofe Buch der Experimente®, Gondolino, Gondrom Verlag, 2004
ISBN 3-8112-2292-9

»Welt der Wissenschaft“, Parragon Verlag, 2004
ISBN 1-40544-238-7

Materialheft ,,Ldrm und Gesundheit“. Materialien fiir die Grundschule (1. bis 4. Klasse). BZgA,
Bundeszentrale fiir gesundheitliche Aufklarung (Hrsg.).

ISBN 3-933191-53-X

Materialheft ,,Larm und Gesundheit®. Materialien fiir 5. bis 10. Klassen. BZgA, Bundeszentrale
fir gesundheitliche Aufklarung (Hrsg.)
ISBN 3-12-99058-3-9

Die Kinder nutzten noch eigene Biicher und brachten passende Artikel aus verschiedenen Kinder-
zeitschriften mit (z. B. Geolino, Léwenzahn ..).

Arbeitsformen

e Eingesetzt wurde Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit, Arbeit in der Klassenformati-
on.

e Zu bearbeitende Schwerpunkte wurden vorgegeben.

e Die Schiiler/innen beschéftigten sich mit eigenstdandigen Fragestellungen und stellten sie
dann der Gruppe oder Klasse vor.

Personliche Schlussfolgerungen

In meiner nun fast vierjahrigen Unterrichtszeit mit meiner Klasse haben wir von Anfang an sehr
offen und projektorientiert gearbeitet. Die Schiiler/innen sind es also gewohnt, sich eigenstandig
mit vorgegebenen bzw. selbst ausgewdhlten Schwerpunkten zu beschéftigen, und sie sind in der
Lage, selbststdndig Materialien zu beschaffen, Dokumentationen in verschiedensten Formen her-
zustellen und Vortrdge dariiber zu halten. Dadurch war der Einstieg in dieses Thema nicht schwer,
da die Klasse 4b auch sehr wisshegierig und interessierbar ist. Ich merkte schon am ersten Tag,
als ich ihnen von meinem Vorhaben erzdhlte, dass sie selbst viele Fragen dazu hatten, aber auch
schon ein gewisses Potenzial an Wissen vorhanden war.
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Alle Schiiler/innen arbeiteten vom ersten Tag an eifrig mit und versuchten, die anfangs gestellten
Fragen zu losen. Dabei zeigte sich wieder, dass sie nicht nur an ihre eigenen Problemstellungen
dachten, sondern auch die Fragen ihrer Mitschiiler/innen zu klaren versuchten und gewissenhafte
Zuhorer waren, wenn ein Mitschiiler etwas herausgefunden hatte. Selbststdandig brachten sie die
verschiedensten Losungsmoglichkeiten ein und erkundeten auch, wo und von wem man Hilfe er-
halten konnte. Natiirlich machte es ihnen besonders viel Spaf3, wenn schulfremde Personen ein-
bezogen wurden oder wir das Schulgeldnde verlie3en und verschiedene Einrichtungen besuchten,
um uns dort zu informieren. Viele Fragen konnten beantwortet werden und sind in den Kopfen der
Kinder verankert, auch wenn nicht alles schriftlich festgehalten werden konnte, wollte oder sollte.
Die offenen Problematiken regen die Schiiler/innen an, sich weiter selbststandig mit dem Thema
auseinanderzusetzen. Ich denke, dass sie nun bewusster mit dem Schwerpunkt ,,Larm als Gesund-
heitsschadigung” umgehen, als sie es vorher getan haben. Natiirlich wird das nicht auf Dauer
reichen und man muss und sollte immer wieder auf dieses Thema eingehen, aber den ersten
Grundstein haben wir mit unserem Projekt gelegt.

Fiir mich war es angenehm zu sehen, wie interessiert und selbststandig die Kinder arbeiteten und

Zusammenhdnge erkannten, und dass ich oft nur wenige Impulse geben musste und als stille
Beobachterin von aufen alles betrachten konnte.
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Anlage 1

Fragen der Schiilerinnen und Schiiler

Warum hat die Natur Gerdusche?

War es frither auch so laut wie heute?
Warum kann Ldarm uns krank machen?
Max A.

Kénnen wir ohne Larm leben?

Ist Larm gesund?

Hunde kdnnen sehr gut horen, wenn
viele Leute laut sind und der Hund da-
bei ist, kann dann auch sein Trommel-
fell platzen, kann er wieder horen?
Lien

Wieso horen wir?

Wodurch entsteht Larm?

Kénnen wir ohne Ohren sprechen?
Wieso ertragen wir keine hohen Tone?
Was ist das Trommelfell?

Rick

Wie schnell ist der Schall?
Theo

Welche Gerdusche machen Tiere und

wie machen sie das?
Evelina

Anlage 2

Begriffe und Erklarungsversuche

Begriffe, die den Kindern zum Thema einfielen:

Warum knallt es, wenn ein Flugzeug
die Schallmauer durchbricht?
Weshalb héren Tiere besser als
Menschen?

Wo gibt es berall Larm?

Wie entsteht Schall und Larm?
Arvid

Wie weit konnen Adler schreien?
Wie verhdlt sich der Schall in
Instrumenten?

Johannes

Wieso schadet laute Musik uns?
Warum fahren Jugendliche auf Rock-
musik ab und alte Leute horen lieber
Klassik? Macht leise Klassikmusik uns
mude, und wenn wieso?

Halt laute Musik uns auf den Beinen?
Klara

Warum gibt es Larm, Gerdusche und
Schall?

Was gibt es fiir Ohrenkrankheiten und
warum kann man von Larm krank wer-
den?

Nicole

laut, leise, horen, Larm, Ohr, Trommelfell, Schall, reden, sprechen, Stimmbander, briillen,

schreien, piepsen, klopfen, klappern, trampeln, stampfen, rufen, Kopfhorer, Musik, Auto,

Silvester, Kinder, Marktschreier, Instrumente, Rekorder, FuBballstadion, Bauernhof, taub,

Tiere, Wind, schneiden, lachen, Ohrenschmerzen, Fernseher, Végel, Klingel, weinen,

quieken, Kirchturmglocke, Konzert, Baustelle, Strale, Schule, Ruhe, Tierlaute, Feuer,

Stein, Pferdewiehern, Motoren, knacken, blubbern, knarren, Babys, Uhrticken, streiten,

Radio, pfeifen, flieBen, Pause, Stimmen, Maschinen, Werkstatt, jodeln, Flugzeug, Punk-

rock, fliistern, niesen
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Erklarungsversuche der Kinder auf die Fragen:

Warum gibt es Gerdusche?
Gibt es einen Ort ohne Gerdusche?
Was machen gehérlose Menschen?

Gerdusche entstehen, wenn zwei Gegenstande sich beriihren.
Johannes

Gerdusche entstehen, wenn etwas schwingt (Hals/Kehlkopf), dadurch entsteht der Ton.
Arvid

Es gibt keinen Ort ohne Gerdusche, Luft ist ja auch horbar.
Nadine

Gerdusche entstehen von selbst, man kann sie nicht vermeiden, z. B. Regen.
Carlotta

Wo Wasser ist, konnen keine Gerdusche sein.
Laura

Ohne Gerdusche kénnte man nicht leben, z. B. Gefahr erkennen.
Pascal

Tiere machen Gerdusche, um sich zu verstandigen.
Klara

Gehorlose Menschen haben ein Horgerdt.
Ibrahim

Der Mensch kann sich ohne Gerdusche nicht weiterentwickeln.
Rick

Anlage 3
Die Kinder forschen im Klassenraum

Arvid klappt das Fenster auf und zu Tim klopft mit dem Finger ans Terrarium
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Max und Rick untersuchen die Legobausteine Gerdusche horen und erkennen

Virginia, Maria und Laura Marie an den Carlotta, Evelina und Guilia klopfen mit dem
Riesenmikadostédben Zahnputzbecher auf der Tischplatte

Gerdusche auf3erhalb des Schulgebdudes Gerdusche im Schulhaus entdecken
entdecken

Gerduschememory Gruppenauftrage lesen

Gerdusche — Schall — Larm
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Anlage 4

Einige ausgewdhlte Schiilerwahrnehmungen nach der Gruppenarbeit
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Anlage 5

Experimente zur Schallentstehung und Weiterleitung
(Experimente aus: ,Larm und Gesundheit Materialien fiir die Grundschule)

Die Glaser sind mit unterschied-
lich viel Wasser gefiillt. Nimm ei-
nen Loffel und schlage vorsichtig
an. Schreibe auf, was du horst
und siehst!

Nimm die Stimmgabel und schlage sie auf die Tisch-
kante. Halte sie dann sofort an dein Ohr.

Schlage die Stimmgabel erneut an, aber halte sie dann
schnell in das Wasser. Was kannst du beobachten?
Schreibe deine Beobachtung auf!

Nimm ein moglichst 50 cm langes
Lineal und lege es so auf den Tisch,
dass mindestens 25 cm {ber die
Tischkante ragen. Halte das auf dem
Tisch liegende Ende mit der Hand fest
und biege das andere Ende nach un-
ten. Nun lass dieses Ende los. Wieder-
hole den Vorgang, verkiirze dabei das
iber den Tisch ragende Ende. Schreibe
auf, was du horst, siehst und fiihlst!

Gerdusche — Schall — Larm
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Nimm einen Lo6ffel und schlage ihn an die leere

Tasse. Nun fiille die Tasse mit Wasser und schla-
ge nochmals mit dem Loffel dagegen. Schreibe

auf, was du horst und siehst.

Ziehe das Gummi {iber den Plastikbecher bzw.
tiber die Blechbiichse.

Zupfe das Gummi an. Halte den Plastikbecher
bzw. die Blechbiichse mit der geschlossenen
Seite ans Ohr und zupfe das Gummi nochmals
an. Schreibe auf, was du horst und spiirst.

Nimm einen Luftballon und blase ihn auf.
Nun lasse die Luft entweichen, indem du
die Offnung auseinander ziehst. Schreibe
auf, was du horst, siehst und fiihlst.

Zupfe an einer Saite der Gitarre. Beriihre danach
diese Saite leicht mit einem Finger. Was siehst
und was fiihlst du? Schreibe es auf.

Stelle den Wecker oder ein mechanisches Metro-
nom auf den Tisch und hore. Nun lege dein Ohr
auf die Tischplatte. Was stellst du fest? Nun stel-
le den Wecker auf den Teller und hére. Lege das
Ohr nochmals auf die Tischplatte. Was stellst du
fest? Vergleiche. Protokolliere.



Anlage 6
Akustikausstellung im Deutschen Technikmuseum in Berlin -
SPECTRUM

Zu jedem Experiment waren genaue und fiir Kinder verstandliche Anweisungen zum Lesen
vorhanden, auBBerdem wurden dann die einzelnen Vorgédnge auch noch einmal beschrieben.
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Anlage 7

Einige ausgewdhlte Schiileraussagen zum Besuch der
Akustikausstellung und des Musikinstrumentenmuseums

MUSIK IusTRUMENTE -
Myuseuvm

t’-l-’lr"f-m'l {aem B4 5T wmren Tons L Mol .
Antadtruanaandt g o | D Aed tums st
b Al s adstiga neldnge Joahrownt
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Achim Kessemeier/Hannah Viertel

Die Waldforscher

Schule: Grundschule Fuldatal-Simmershausen, Teichstrafie 10,
34233 Fuldatal

Klasse: Jahrgang 2 (43 Kinder) und 3 (36 Kinder)

Projektleiter/innen: Achim Kessemeier, Eva Maria Knopp, Alexandra Seitz,
Andreas Wiinsch, Hannah Viertel

Thema: Die Waldforscher

Intentionen und Ziel der Unterrichtseinheit

Die Kinder sollen lernen, selbststdandig zu arbeiten.

Teilziele
Die Kinder sollen
e erfahren, dass sie fiir ihr eigenes Lernen verantwortlich sind,
e individuelle Interessen ausbilden und weiterentwickeln,
e Organisationsfahigkeit entwickeln,
e lernen, sich selbst realistisch einzuschéatzen,
e soziale Kompetenzen im Umgang miteinander entwickeln,

e Leistungsbereitschaft und Leistungsfreude erfahren.
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Ablauf des Projekts

(17.09.-17.12.2004, jeweils 4 Schulstunden pro Woche)

Sequenz Inhalt Ziel
Die Kinder sollen ...
Einstieg ¢ Allgemeines Entdecken im Wald ... sich mit dem Thema ,,Wald“

(17.09. — 22.09.)

e Reflexion des Waldbesuchs
e Gestalten des Forschertagebuchs

auseinandersetzen sowie Neu-
gier und Motivation zu diesem
Thema entwickeln.

Entwicklung der
Fragestellung
(24.09. — 01.10.)

e Partnerinterview: Assoziieren von Vorwis-
sen und Interessen

e Sammeln von ersten Fragen und Vorhaben
e Gruppenbildung

e Formulieren der Fragestellung

... Interessensschwerpunkte
ausbilden und eigene Fragen
entwickeln.

Planung des metho-
dischen Vorgehens
(06.10. — 08.10.)

e Gemeinsames Sammeln von moglichen
Informationsquellen

o (berlegen, welche Informationsquellen fiir
die eigene Fragestellung relevant sind

e Planen der ersten Schritte

... herausfinden, woher sie In-
formationen bekommen kdnnen
und Organisationsfahigkeit ent-
wickeln.

Forschen/
Dokumentieren
(06.10. — 19.11.)

e Forschen in der Lernwerkstatt und im Wald
e Dokumentieren im Forschertagebuch

... lernen, Informationen zu
finden, festzuhalten und Wichti-
ges von Unwichtigem zu unter-
scheiden.

Expertenbefragung
(03.11. — 19.11))

e Exkursion in den Wald mit einem Forster
und einem Jager (03.11.)

e Wandertag zum Tierpark Sababurg, Befra-
gen der Zoopddagogin (10.11.)

e Spurensuche im Wald mit einer Biologie-
lehrerin der Gesamtschule Fuldatal (12.11.)

e Befragen der Biologielehrerin (19.11.)

Reflexion e Partnerinterview ... sich ihrer Handlungen und
(24.11) Ergebnisse bewusst werden.
Prédsentation e Vorstellen der Forscherergebnisse in der ... lernen, das Wichtigste aus

(26.11. — 17.12.)

Klasse

e Prdsentation der Ergebnisse auf einer
Homepage

e Ausstellung und Prdsentation fiir die Eltern
auf der Weihnachtsfeier der Klasse

ihren Arbeitsergebnissen auszu-
wahlen und vor Publikum vor-
zutragen.

Das Forschen im Wald und in der Lernwerkstatt, das Befragen von Experten und die Dokumenta-
tion laufen z. T. zeitgleich und wiederholt ab. Auch das methodische Vorgehen wird wahrend des
Forschens immer wieder iiberarbeitet und den Lernfortschritten angepasst. Die Forscherarbeiten
finden nicht nur im Unterricht, sondern auch zu Hause statt. Besonders das Dokumentieren im
Forscherbuch wird teilweise als Hausaufgabe erledigt.
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Besuchte auf3erschulische Lernorte

e Schulwald in Fuldatal-Simmershausen

e Tierpark Sababurg, Landkreis Kassel

AufBerschulische Partner

e Hegegemeinschaft Fuldatal (Herr Borner, Herr Ulbrich)
e Tierpark Sababurg (Frau Hofmann)

e Naturexpertin (Frau Graw)

Fragestellungen der Kinder

Pflanzen:
e Was gibt es fiir Pilzsorten? Wie kann man sie unterscheiden?

e Wie viele verschiedene Blatter gibt es im Wald?

Fiichse:
e Wie sieht ein Fuchsbau von innen aus?
e Wie erndhren sich Flichse?

e Warum bauen Fiichse einen Bau?

e Wie lockert sich bei Rehen das Geweih?
e Wie bekommen Rehe Kitze?

e Wie kommt das Fell ans Geweih?

Hirsche:
e Warum haben Hirsche so grofle Geweihe?
e Warum ist das Geweih so zackig?

e Warum werfen Hirsche ihr Geweih ab?

Eichh6rnchen:

e Warum ist der Schwanz so buschig?

Evolution:

e Wie haben sich die Tiere entwickelt?

Siehe auch die Homepage der Grundschule: www.fuldatal.de/gs-simmershausen

Die Waldforscher
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Arbeitsformen

Der Aufbau der Unterrichtseinheit ist in drei ibergeordnete Sequenzen untergliedert: Der Einstieg
dient der Einstimmung der Kinder auf das Thema ,,Wald“ sowie der Entwicklung der individuellen
Fragestellung und der Planung des methodischen Vorgehens. Der Hauptteil der Einheit ist das
selbststdandige Forschen der Kinder. Am Schluss stehen die Reflexion der Forscherarbeit und die
Présentation der Ergebnisse.

Als Einstieg ist es wichtig, den Kindern viel Zeit zum freien Erkunden und Spielen im Wald zu
geben, damit sich aus dem Umgang mit der Natur automatisch eigene Fragen entwickeln. Der Rest
der ersten Sequenz ist starker lehrergeleitet, da sie dazu dient, den Kindern die Methoden vorzu-
stellen, mit denen sie spater selbststandig umgehen sollen. Es ist wichtig, dass die Kinder die
entsprechenden Informationen fiir die Auswahl der Arbeitsformen und die moéglichen Wege zur
Losung von Fragestellungen erhalten, mochte man den Unterricht in diesen Bereichen &ffnen. So
werden die Kinder zundchst schrittweise an die Formulierung einer Fragestellung herangefiihrt,
indem sie sich zundchst intensiv durch Spielen und freies Erkunden mit dem Wald beschéftigen
und ihre Erfahrungen im offenen Unterrichtsgesprach reflektieren. AnschlieBend werden sie sich in
einem Partnerinterview ihrer Vorerfahrungen und Interessen zu diesem Thema bewusst. Daraus
sollen sich nun konkretere Fragestellungen entwickeln, indem erste Fragen und Handlungsvorstel-
lungen formuliert werden. Die daraus entstandenen, zum Grof3teil noch sehr groben Themenberei-
che werden nun sortiert, um eine Bildung von Forscherteams zu erleichtern. Erst in der Forscher-
gruppe soll nun die genaue Fragestellung diskutiert und formuliert werden. Alternativ kénnten die
Kinder auch zu einem ganzen Thema (z. B. Hirsche) statt an einer konkreten Frage (z. B. Warum
werfen Hirsche ihr Geweih ab?) arbeiten. Dies wiirde aber vermutlich zu einem bloRen Abschreiben
von Informationen aus Sachbiichern etc. fithren. Versuchen die Kinder eine konkrete Frage zu be-
antworten, sind sie dazu gezwungen, gezielt vorzugehen und nach der einen speziellen Informati-
on zu suchen.

Der nachste Schritt ist die Planung des methodischen Vorgehens. Dazu wird gemeinsam im Klas-
senverband tiberlegt, wo Informationen zu finden sind. Daraus entsteht ein Plakat, das den Kindern
im Lauf ihrer Forscherzeit als Hilfestellung dienen soll. Dieses gemeinsame Vorgehen ist eine not-
wendige Voraussetzung fiir die selbststandige Arbeit der Kinder. Sie miissen zundchst verschiede-
ne Moglichkeiten kennen lernen, um spater aus ihnen auswahlen zu kénnen. Nachdem die For-
scherteams ihre ersten methodischen Schritte geplant haben, beginnt die eigentliche Forscherar-
beit.

Der Hauptteil der Unterrichtseinheit ist das selbststandige Arbeiten in den Forscherteams. Dabei
konnen die Kinder selbst wahlen, ob sie alleine, zu zweit oder in Kleingruppen arbeiten méchten.
Je nach Fragestellung arbeiten die Kinder im Wald oder in der Lernwerkstatt und dokumentieren
ihre Arbeit in einem Lerntagebuch. Die Kinder kénnen zu jeder Zeit in ihr ,,Forscherbuch“ eintragen,
was ihnen im Zusammenhang mit ihrer Arbeit wichtig ist. Somit stellt es die Basis der Kommuni-
kation mit der Lerngruppe (Forscherteam) und der Lehrerin dar. Neben der Dokumentation soll es
die Kinder aber auch dazu anzuregen, sich bei ihren Arbeiten selbst zu beobachten und wichtige
Erfahrungen, Probleme und Fragen festzuhalten.

Aufgrund der Zusammenarbeit mit der Parallelklasse und der dadurch bedingten Doppelsteckung
der Lehrkrédfte konnen sich die Kinder selbst entscheiden, ob sie im Wald oder in der Lernwerkstatt
arbeiten wollen.

Fiir die Waldexkursionen kdnnen sich die Kinder Material aus der Lernwerkstatt aussuchen (z. B.
Behdlter fiir gesammelte Blatter, Pilze, Steine etc., Becherlupen, Pinzetten, Bodenthermometer,
Bestimmungsbiicher). Sie sollen aber auch eigenes Material mitbringen, welches sie fiir ihre For-
schungsarbeiten benotigen (z. B. Taschenlampen, Tiiten, Sachbiicher).
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Fiir das Forschen in der Lernwerkstatt spielen die Medien eine wichtige Rolle, da Medien ein frei-
es und selbststandiges Lernen ermoglichen. Dementsprechend werden neben den Medien, die von
den Kindern selbst organisiert werden, auch verschiedene Informationsquellen im Klassenraum
bereitgestellt. Dabei handelt es sich um naturwissenschaftliche Sachbiicher und PC-Lernprogram-
me fiir Kinder. Auferdem stehen den Kindern mehrere Computer mit Internetzugang zur Verfligung.
Dies sind die Medien, die tblicherweise fiir wissenschaftliches Arbeiten genutzt werden. Die Kinder
sollen lernen, sie fiir ihre Zwecke einzusetzen und Informationen in ihnen zu finden.

Dennoch ist die individuelle Betreuung der Kinder durch die Lehrerin notwendig, indem sie die
Lerngruppen berdt und sie in ihrem Lernprozess bekraftigt. Zudem kann bei einem Grundschiiler
noch kein vollkommen selbststandiges Handeln mit Informationsmedien vorausgesetzt werden.

In der dritten grofien Sequenz finden die Reflexion der stattgefundenen Arbeit und die Prasentati-
on der Ergebnisse statt. Die Kinder interviewen sich erneut gegenseitig und reflektieren auf diese
Weise ihr eigenes Zutun fiir das Gelingen des Projekts und den eigenen Lernzuwachs.

Die Prasentation dient der Wertschadtzung der Arbeit sowie der Ergebnissicherung. Prasentiert wird
auf verschiedenen Ebenen. Eine Form der Prdsentation sind die Forschertagebiicher der Kinder, in
denen sie ihre Arbeit festgehalten haben. Des Weiteren stellen die Kinder sich gegenseitig im
Unterricht ihre Forschungsergebnisse vor. Fiir die Eltern bereiten die Schiilerinnen und Schiiler eine
Ausstellung und ebenfalls kleine Vortrage vor. Eine zusatzliche Moglichkeit, die Ergebnisse der
Kinder nach aufien zu tragen, ist das Zusammentragen der Arbeitsergebnisse auf einer Homepage.
Dies stellt eine besonders grofe Wiirdigung fiir die Kinder dar, da sie ihren Verwandten und Be-
kannten ihre eigene Arbeit im Internet prdsentieren kénnen. Eine andere Moglichkeit ware bei-
spielsweise das Erstellen einer Wandzeitung gewesen, die aber die Prdsentation nicht auf diese
Weise aus der Schule hinaustragen kénnte.

Experimente/Versuche

e Vergleich der Temperatur auflerhalb und in einem Tierbau

e Untersuchungen mit dem Binokular

Dokumentation

e Forscherbiicher der Kinder

e Homepage Jahrgang 3: www.schola-21.de/d2/web.asp?PID=608
Homepage Jahrgang 2: www.schola-21.de/d2/web.asp?PID=698

* Filme
e Fotos

e Lehrertagebiicher

Die Waldforscher

77



78

Personliche Schlussfolgerungen

Das freie Erkunden und Spielen im Wald ist wichtig fiir die Entwicklung der Fragestellungen. Auf
diese Weise sind die Kinder bereits mit dem Thema ,,Wald“ vertraut und hoch motiviert, als Wald-
forscher zu arbeiten. Auch die grundsitzlichen Uberlegungen iiber die Tatigkeiten eines Forschers
sind hilfreich fiir das Selbstverstdandnis der Kinder wahrend dieser Unterrichtseinheit.

Eine der flir mich wichtigsten Fragen im Anschluss an diese Einheit war, warum die Kinder so
viele Nachschlagefragen formuliert haben und kaum Handlungsfragen und gar keine philosophi-
schen Fragen. Ich hatte auferdem erwartet, dass ,kleinere“ Fragen entstehen wiirden, die von den
Kindern selbststandiger erarbeitet werden konnen. Stattdessen entstanden sehr umfangreiche ,,ver-
kopfte“ Fragen, wie man sie z. B. aus Tierdokumentationen kennt. Eine Erklarung fiir diese Fragen
ist vielleicht, dass trotz der Waldbesuche die Fragen in den Kopfen der Kinder entstanden sind und
nicht durch das Handeln im Wald. Vermutlich sind wichtige Griinde dafiir der zeitliche Abstand zum
Waldbesuch und die verfriihte Formulierung.

Es wadre besser gewesen, die Waldbesuche noch genauer zu reflektieren und dabei die Kinder zu
fragen, was sie fasziniert hat. Aus diesem genaueren Hinsehen hatten vielleicht kleinere, individu-
ellere und handlungsorientiertere Fragen entstehen kénnen. Wir haben uns zu friih auf die Fakten
konzentriert. Das schnelle Nachschlagen und das Verlangen nach schnellen Ergebnissen ist allge-
mein ein Problem der Informationsgesellschaft. Gerade in der Schule miissen die Prozesse verlang-
samt werden, um mehr Zeit fiir Reflexion und Transparenz zu haben.

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass die Kinder motivierter und nachhaltiger lernen, wenn
sie ihre Vorhaben selbst auswahlen. Es hat sich gezeigt, dass durch die Offnung des Vorhabens
auf die Fragen der Kinder eine Erweiterung des Untersuchungsspektrums stattfindet. Die Intensitat
der Auseinandersetzung mit den eigenen Fragen wurde von den Kindern wahrend des gesamten
Projektverlaufs auf einem hohen Niveau gehalten.

Literatur

Bannach, Michael (2002): Selbstbestimmtes Lernen. Freie Arbeit an selbst gewdhlten Themen (=
Grundlagen der Schulpddagogik, Bd. 1). Baltmannsweiler: Schneider-Verlag Hohengehren.

Becker, Georg E. (2004): Unterricht planen. Handlungsorientierte Didaktik. Teil I. 9. Uberarbeitete
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Hartinger, Andreas (1997): Interessensforderung. Eine Studie zum Sachunterricht (= Forschungen
zur Didaktik des Sachunterrichts Bd. 2). Bad Heilbrunn: Klinkhardt.
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Dokumente aus dem SCHOLA-21-Programm

Das sind wir:

Wir sind Schiiler des 2. Jahrgangs der Grundschule Fuldatal-Simmershausen. Uber Tiere,
Pflanzen und andere wichtige Dinge forschen wir gerne. Wir gehen oft in den Wald und be-
obachten ihn zu jeder Jahreszeit. Dabei entstehen viele Fragen, die wir in der Lernwerkstatt
der Schule mit Experten besprechen.

Unser Ziel:
Unser Schulwald ist in der Nahe der Schule und wir versuchen, mehr tber ihn zu erfahren.

Unsere Regeln:
1. Jede Frage ist fiir uns wichtig!

2. Wir versuchen gemeinsam, Lésungen zu finden!
3. Eltern, Fachleute und andere Experten kénnen uns immer helfen. - ;

. |
Warum konnen Fiichse so gut horen?

Was haben wir heraushekommen?

Der Fuchs kann mit seinen guten Ohren die Beute fangen und wenn eine Maus fiinf Meter
entfernt ist und Piep macht, dann kann der Fuchs sie trotzdem horen. Wenn der Fuchs nicht
so gut horen konnte, wiirde der Fuchs keine Beute fangen. Sie miissen ihre Nahrung horen.

Wie war die Arbeit?
Wir haben gelesen und aufgeschrieben. Den Jager haben wir auch gefragt.

Warum sind Eulen nachts aktiv?

Was haben wir herausbekommen?
Die Eule weif3, dass die Ratten auf Jagd sind. Die meisten Tiere gehen nachts auf die Jagd, & i
wie der Fuchs. Die Mause sind auch nachts aktiv, das weif3 die Eule.

Wie war die Arbeit?
Ich habe im Computer und im Forscherraum gearbeitet und den Férster gefragt.

Warum verlieren Hirsche ihr Geweih?

Was haben wir heraushekommen?

Der Rothirsch ist die groBte Hirschart in Mitteleuropa. Er ist Pflanzenfresser und gehért zu
den Sdugetieren. Das Geweih wird jedes Jahr abgeworfen, so im Mdrz und dann neu gebildet.
Die Hirschkuh bekommt zwischen ein und zwei Kdlber im Jahr. Der Ruf des Hirsches ist wah-
rend der Brunftzeit besonders eindrucksvoll. Brunftzeit ist die Paarungszeit. Er fordert damit
seine Rivalen zum Kampf auf. Ein Geweih kann bis zu 15 kg wiegen.

Wenn das Geweih abgefallen ist, dann wachst es wieder nach, aber das Besondere ist, dass
tiber dem neuen noch eine Hautschicht tiber dem Geweih ist.

Der Rothirsch wird 120 bis 140 cm hoch und 150 cm lang. Er wird 100-240 kg schwer.

Wie war die Arbeit?

Wir haben Hirschspuren an einem ganz grof3en Baum gesehen. Wir waren mit dem Forster im
Wald und haben ihn viel gefragt. Er war nett.

Im Tierpark Sababurg haben wir auch Hirsche gesehen.

Wir haben im Internet gesucht, in Biicher reingeguckt.
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Claudia Luge

Kugellabyrinth in der Lernwerkstatt

Schule: Grundschule im Griinen,
Malchower Chaussee 2, 13051 Berlin-Lichtenberg

Klasse: Klasse 4a (10 Kinder)
Projektleiterin: Claudia Luge
Thema: Kugellabyrinth

Warum wahlten wir das Thema Kugellabyrinth?

Ein Labyrinth, ein Irrweg also mit vielen Gangen, die sich kreuzen und wo nur ein Weg schlie3lich
ins Zentrum, beziehungsweise zum Ausgang fiihrt, ist etwas Spannendes und Mystisches zugleich,
nicht nur fiir Kinder.

In ersten Gesprachen erfuhr ich, dass die Kinder unterschiedliche Erfahrungen und Vorstellungen
zu diesem Thema hatten. So konnten einige Kinder von Erlebnissen mit einem Spiegellabyrinth
oder Irrgarten berichten, wahrend andere zu Hause eine Murmelbahn besafien oder schon einmal
eine gebaut hatten. Das Thema interessierte sie sehr und die Idee, selbst ein Labyrinth fiir Kugeln
zu bauen, machte sie neugierig.

Dieses Projekt wurde in einer 4. Klasse angeboten, wo es besondere Verhaltensauffalligkeiten der
Kinder untereinander gab. Durch das Angebot lernten die Kinder dieser kleinen Arbeitsgruppe,
gemeinsam an einem Vorhaben zu arbeiten, sich dabei abzusprechen, aufeinander einzugehen und
Probleme zu l6sen. Sie hatten dabei nicht nur viel SpaB, sondern lernten auch, die Fahigkeiten
jedes Einzelnen gegenseitig zu schdtzen. lhr gemeinsames Ziel wurde im Verlauf des Projektes
zunehmend wichtiger.

Das Projekt fand in einem Zeitraum von 3 Monaten statt (Ferien ausgeschlossen), jeweils einmal
wdochentlich immer montags von 14.15 Uhr bis 16.00 Uhr. Es wurde am Nachmittag in der unter-
richtsfreien Zeit durchgefiihrt und die Kinder kamen freiwillig zu diesen Treffen.

Der Ort: Die Lernwerkstatt in unserer Grundschule

Als Lernort fiir unsere Projektarbeit wahlten wir die Lernwerkstatt in unserer Schule aus. Hier hat-
ten die Kinder geniigend Raum und Material zum Ausprobieren, Forschen und Experimentieren. Die
Lernwerkstatt ist ein Ort, wo selbststdandiges Entdecken, Forschen und Experimentieren sowie das
eigenstandige Suchen nach Losungswegen und Herausfinden von Zusammenhdngen im Vorder-
grund stehen. Lehrer/innen, Erzieher/innen und Schiiler/innen kénnen sich hier gemeinsam in of-
fene Lernprozesse begeben, sowohl wahrend des Unterrichts als auch im Freizeitbereich am Nach-
mittag.
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Das Material

Fiir unser Projekt stand uns ein Bausteinsortiment aus dem Cuboro-System zur Verfiigung. Das
sind Bausteine aus Holz mit verschiedenen Rillen, Lochbohrungen, Gangen und Rohren (Grundsor-
timent, verschiedene Zusatzkdsten: Beschleuniger-Set, Multi-Set, Metro-Set, Zusatzwiirfel). Die
Elemente konnen in verschiedenster Weise miteinander verbunden werden, um damit entsprechen-
de unterschiedliche Bahnen zu konstruieren. Das Material regt zum Ausprobieren und Konstruieren
an, erfordert aber auch logisches Denken und sinnvolles Kombinieren. Nur so kann ein funktionie-
rendes System entstehen. Fiir die spatere Konstruktion einer ,selbst erfundenen® Kugelbahn stan-
den den Kindern alle Materialien aus der Lernwerkstatt zur Verfiigung (z. B. Papprollen, Schlduche,
Flaschen).

Unser Ziel

Fur rollende Kugeln soll ein Labyrinth entstehen, mit verschlungenen, sich kreuzenden Bahnen, die
ober- und unterirdisch verlaufen und wo es mehrere Ausgdnge gibt. Zuerst erforschen und probie-
ren wir das Bausteinsystem von ,,Cuboro® aus. In gemeinschaftlicher Arbeit sollen ein oder meh-
rere Kugellabyrinthe entstehen.

Mit Hilfe unserer gesammelten Erfahrungen erfinden wir dann ein eigenes Labyrinth und bauen es
aus unterschiedlichen Materialien, wie z. B. aus Papprollen, Rohren aus Kunststoff und Holz.

Kurzbeschreibung des Ablaufes

Beim ersten Treffen der Gruppe wurde das Ziel in einem Gesprach gemeinsam festgelegt. Fiir die
Kinder war diese gemeinsame Zielorientierung wichtig, damit sie im Verlauf des Projektes immer
wieder ihr Tun und Handeln daran orientieren konnten. Eine Absprache untereinander war im Hin-
blick auf das gemeinsame Ziel so immer wieder notwendig.

Bei den ersten beiden Treffen gab es von mir hinsichtlich des Materials keine Hinweise und Erldu-
terungen. Die Kinder sollten allein durch Ausprobieren und Untersuchen das Material selbst erfor-
schen und eigene Moglichkeiten finden. Dadurch ergaben sich viele Fragen unterschiedlichster Art:
zum Material, zur Stabilitat, aber auch, wie man kombinieren kann, wo man anféngt ... und vieles
mehr.

Wir notierten alle Fragen und setzten uns kleine Ziele fiir das jeweils ndachste Projekttreffen. Die
Kinder waren sehr konzentriert damit beschéftigt, die Besonderheiten des Materials zu erkunden
und durch logisches Denken und iiber Schritt-fiir-Schritt-Ubungen zu Ldsungen zu kommen. Sie
arbeiteten in kleinen Gruppen (2 bis 3 Kinder), waren sich oft uneinig und gerieten in Streit mit-
einander.
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Der groBere Teil der Kinder hatte jedoch Schwierigkeiten beim Konstruieren und sinnvollen Kom-
binieren des Materials. Sie fanden keine befriedigende Losung fiir sich und ihre Gruppe. Wir ver-
suchten dann beim dritten Treffen das Bauen nach Bauplédnen. Diese Plane wurden vom Hersteller
mitgeliefert und hatten unterschiedliche Schwierigkeitsgrade. Die Kinder hatten nun die Wahl, nach
einem Plan zu bauen oder weiterhin eigene Ideen zu probieren. Die Gruppen entschieden sich
unterschiedlich. Sie merkten jedoch, dass auch ein Bauplan nicht ganz einfach umzusetzen war. In
den folgenden Wochen machten die Kinder die Erfahrung, dass jede Konstruktion mit dem Grund-
riss beginnt und sich dann nach und nach die oberen Schichten aufbauen lassen. Nur so konnte
auch die erforderliche Stabilitdt erreicht werden.

Diese Erkenntnisse waren ausschlaggebend fiir ihre weiteren Bauvorhaben. Nun konnten sie ihre
Ideen auf der Grundlage eigener Erfahrungen verwirklichen. Thre Konstruktionen von verschiedenen
Kugellabyrinthen wurden zunehmend stabiler und umfangreicher. Immer sicherer setzten sie die
unterschiedlichen Baumaterialien ein, gingen dabei logisch und systematisch vor. Sie probierten,
verwarfen wieder, konstruierten und gestalteten auf diese Weise fantasievolle Bahnen, auf denen
die Kugel entlangrollte.

Anfangs wechselten die Kinder &fters die Gruppe und probierten dabei aus, mit wem sie am bes-
ten zusammenarbeiten konnten. Nach dem fiinften Treffen hatten sich drei relativ stabile Gruppen
gefunden. Jetzt konnten sie auch besser miteinander arbeiten, sich beraten und helfen. Das ge-
meinschaftliche Interesse stand nun immer mehr im Vordergrund.

Wahrend der weiteren Projekttreffen entstand ein kleiner Wettbewerb der Gruppen untereinander.
Wer baut die fantasievollste und komplizierteste Kugelbahn? Die Kinder fertigten nun selbst Bau-
plane an und besprachen den genauen Verlauf der Bahnen in ihren Gruppen. Es entstanden drei
unterschiedliche, sehr kreative Kugelbahnen mit den fantasievollen Namen ,Wasserfall“, ,,Wald-
weg“ und ,,Irrweg“. Die Kinder waren sehr stolz auf ihre Ergebnisse und hatten Lust zur weiteren
Ausgestaltung ihrer Objekte. So wurden in den ndchsten Stunden z. B. Liegestiihle und ein Sand-
strand fiir den ,,Wasserfall“ gebastelt, oder der ,Waldweg“ wurde mit Steinen und Bladttern um-
saumt. Die Ideen kannten bei einigen Kindern keine Grenzen. In weiteren Gesprdachen hatten die
Kinder die Idee, ein Labyrinth aus anderen Materialien zu bauen. Es sollte sehr stabil sein, irgend-
wo fest angebaut werden und viele Gange haben. Zuerst suchten wir einen geeigneten Platz.

Die Kinder entschieden sich fiir ein Drahtgitter an der Wand vor der Lernwerkstatt. Jetzt musste
tiberlegt und geplant werden: Welche Materialien brauchen wir, wie konnen wir diese befestigen,
wie soll das Labyrinth entstehen? Viele Fragen tauchten auf und jeder hatte eine andere Idee.
Zundchst schrieben wir alle Fragen und Ideen auf und diskutierten dariiber. Schliellich einigten
sich die Kinder, dass sie in drei Gruppen arbeiten wollen: Die einen suchen das geeignete Materi-
al, die ndchsten schneiden und kleben es zurecht und die Dritten bauen die Teile an die Draht-
wand.
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Das klappte zuerst ganz gut, jeder hatte eine Aufgabe. Das Anbauen der Réhren und Gange an die
Drahtwand erwies sich jedoch als sehr schwierig. Viele Materialien mussten ausgetauscht werden,
weil sie nicht hielten. Manchmal blieb die Kugel stecken und alles musste wieder umgebaut wer-
den. Dabei verloren einige Kinder die Lust am Geschehen und suchten sich eine andere Tatigkeit
oder bauten wieder an ihren Kugelbahnen. Nur drei Kinder blieben dabei und tiiftelten so lange,
bis es klappte und die Kugel ,rollte“.

Ein verschlungenes Gebilde mit mehreren Gangen aus Flaschen, Kunststoffschlauchen und Papp-
rollen war nun entstanden und hing an der Drahtwand. Alle waren begeistert und auch stolz, es
geschafft zu haben. Zwar war das Labyrinth nicht so grof} und auch nicht so kompliziert geworden
wie zuerst geplant, aber es war fertig. — Oder auch nicht? Plotzlich hatten einige der Kinder, die
sich zuvor zuriickgezogen hatten, noch Ideen und Vorschlage. Es entstand also ein Schlangelweg
aus auf ein Brett eingeschlagenen Nageln, was allerdings erst beim dritten Versuch wirklich optimal
gebaut war.

Wir einigten uns schlieBlich darauf, dass unser Labyrinth auch nach Projektende immer wieder

ergdnzt oder umgebaut werden kann. Wer dazu Lust und auch Ideen hat, kann in Zukunft an einem
offenen Nachmittag in die Lernwerkstatt kommen. Mit dieser Losung waren wir alle zufrieden.

Schlussfolgerungen

»Der Motor allen Fortschritts ist die Neugierde der Menschen, ihre Lust, immer wieder Neues
auszuprobieren, zu erforschen und zu experimentieren.*

Dieser Ausspruch Albert Einsteins sollte Grundlage fiir unsere Arbeit mit Kindern sein. Unsere Kin-
der sind neugierig und wissbegierig und wir als Lehrer/innen und Erzieher/innen sollten dafiir
Sorge tragen, dass sie es bleiben. Sie haben grofie Lust, sich mit neuen Dingen auseinanderzuset-
zen, zu forschen und zu probieren. Das wurde mir auch wahrend des Projektes immer wieder

bewusst.

Einige wesentliche Schlussfolgerungen und Erkenntnisse aus dieser Projektarbeit sind fiir mich
wichtig und wegweisend fiir die Zukunft:

e Kinder brauchen Zeit, damit sich ihre Kreativitdt und ihre Ideen entwickeln kénnen.

e Sie missen Fehler machen diirfen und die Mdéglichkeit haben, selbst aus diesen zu ler-
nen.

e Der Erwachsene sollte sich zuriicknehmen und als Lernbegleiter, nicht als Anleiter, den Pro-
zess fiihren (durch beobachten, loslassen, nicht einmischen).

e Dazu gehort vor allen Dingen, wahrnehmen zu lernen, was Kinder bewegt, welche Fragen
sie haben, wonach sie suchen.

e Es ist wichtig, manchmal Probleme einfach im Raum stehen zu lassen, um den Kindern die
Moglichkeit und die Zeit zu geben, eigene Losungswege zu finden.

e Eine Atmosphdre der Freiwilligkeit schaffen, wo die Kinder ohne Druck und Zwang tétig sein
kdnnen.

e Eine interessante und anregende Lernumgebung ist fiir jede kreative Tatigkeit forderlich.
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Aufzeichnungen aus dem Projekttreffen

Erster Projekttag am 03.01.2005

Gesprach

e Kinder duBern ihre Vorstellungen, Wiinsche und Gedanken zu dem Vorhaben,
e finden eine gemeinsame Zielstellung und
e beraten Vorgehensweise und Schritte.

e Vereinbarungen und Absprachen werden getroffen.

Bekannt machen mit dem Material
e ausprobieren, untersuchen, Was passt zusammen?, Moglichkeiten finden, erste Uberlegun-
gen zur Strategie/Wo féangt man an?
* Material ist sehr unterschiedlich und umfangreich

e kleine Labyrinthe entstehen zum Experimentieren mit der Kugel, Fragen zur Stabilitat treten
auf — Welche Unterlage ist giinstig?

* Vergleiche mit dem Modell

Fragen der Kinder

e Warum passen manche Teile nicht zusammen?

e Wenn ich das Labyrinth bauen will, fange ich von unten oder oben an?
e Wie geht das unterirdisch?

* Wie bekomme ich es stabil?

e Die Locher in den Bausteinen sind in unterschiedlichen Hohen angebohrt, warum?

Zielstellung fiir das ndchste Treffen:

e neuen Untergrund suchen, grofle Holzplatte
e arbeiten in kleinen Gruppen

e jede Gruppe versucht, ein Labyrinth zu bauen

Zweiter Projekttag am 10.01.2005

Gesprach

e wir haben einen neuen Untergrund besorgt, stabile Holzplatte ca. 3x3m
e in kleinen Arbeitsgruppen geht es besser
e Absprache, was wollt ihr heute tun?

e Ergebnisse stehen lassen und gemeinsam anschauen
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Arbeit in vier kleinen Gruppen

Kinder sind sich lange nicht einig, was sie bauen wollen. Eine Gruppe ist sehr kreativ und schafft
ein tolles Labyrinth.

Die anderen kommen nur schwer mit dem Material klar. Sie probieren Schritt-fiir-Schritt-Ubungen,

kommen schlieBlich zu keinem befriedigenden Ergebnis. Sie wollen aber das ndachste Mal weiter
probieren.

Schlussfolgerungen fiir die nachste Woche

e bessere Absprache in den Gruppen
e einige Kinder wechseln die Gruppe

e vielleicht einmal mit Bauplan bauen

Drittes Treffen am 17.01.2005

Kurzes Gesprach

e Erkenntnisse aus der ersten und zweiten Projektstunde reflektieren
e drei Arbeitsgruppen bilden
e gemeinsame Absprache in den Gruppen

e vorgeschriebene Baupldne ansehen

Aufgabe fiir jede Gruppe

Baut gemeinsam ein Kugellabyrinth, entweder nach vorgegebenem Bauplan oder nach eigenen
Vorstellungen!

Auswertung

Zwei Gruppen haben nach einem Bauplan gearbeitet und dabei festgestellt, dass das Lesen und
Verstehen dieser Anleitungen kompliziert ist. Sie sind zu der Erkenntnis gekommen, dass jeder
Bauplan mit dem Grundriss anfangt und dadurch das Labyrinth auch stabil wird. Die Absprachen
waren teilweise schwierig, da jeder in der Gruppe selbst probieren wollte.

Eine Gruppe hat experimentiert und selbst eine Kugelbahn erfunden. Allerdings war diese nicht so
stabil wie die anderen. Auch mussten sie immer wieder Material austauschen und neu probieren

und schafften es deshalb nicht ganz, ihre Bahn fertig zu bauen.

Alle hatten viel Spafl am Konstruieren und sammelten jede Menge Erfahrungen!

Zielstellung fiir die ndachste Woche:

Wir probieren es noch einmal!!
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Treffen am 31.01.2005

Zusammenfassung der bisherigen Erfahrungen und Erkenntnisse

e alle Schiiler fiillen einen Fragebogen aus
e Absprache, wer mit wem zusammenarbeiten méchte
e vier Gruppen bilden

e Welche Wiinsche, Vorstellungen haben die Gruppen?

Aufgabe

Probiert diesmal aus, ein Labyrinth nach einem anderen Bauplan zu bauen oder konstruiert ein
eigenes Labyrinth!

Auswertung

e Gruppe 1 versucht dieses Mal nach einem Bauplan zu bauen
e Gruppe 2 sucht sich den schwersten Plan aus und nimmt es als Herausforderung
e Gruppe 3 mochte ein Labyrinth aus Papier aufkleben

e Gruppe 4 versucht eigene Konstruktion

Die Kinder kdnnen immer besser gemeinsam in ihren Gruppen arbeiten, es gibt nicht mehr so viel
Streit, die Absprachen klappen besser.

Aufgabe fiir die ndachste Woche:

Auswertung des Fragebogens

Projekttreffen am 07.02.2005

Gesprach

e Auswertung des Fragebogens
e Klarung noch offener Fragen

e einige Kinder tauschen die Gruppe, es entstehen drei Gruppen mit 2 x 3 und 1 x 4
Kindern

Die Kinder tauschen ihre Erfahrungen aus:
Was habt ihr festgestellt?
Welche Schwierigkeiten gibt es?

Was habt ihr heute vor?
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Nico und Tom aus der Gruppe 1:

Wir haben festgestellt, dass die Baupldne gar nicht so leicht sind zu lesen, alles ist von oben zu
sehen. Heute mdchten wir die Nummer 10 probieren, das ist der schwerste!

Patrick und Lisa aus der anderen Gruppe:

Wir erfinden lieber selbst eine Kugelbahn, mal sehen, ob sie diesmal grofier wird. Das mit dem
unterirdischen Verlauf kriegen wir nicht hin, da gibt es bestimmt einen Trick!

Gerry, Lieh und Laura:

Wir brauchen ganz schon viel Zeit, um alles herauszufinden, wie es geht, manchmal klappt es
gleich, manchmal sind es die falschen Lécher und dann passt es doch wieder nicht!

Donjeta und Denise haben keine Lust weiter zu bauen. Sie mochten ihr Labyrinth aus Papier von
letzter Woche fertig machen. Danach versuchen sie mit Papprollen eine Kugelbahn zu bauen.

Auswertung und Schlussfolgerungen

Heute konnten die Kinder gut miteinander tdtig sein, es gab wenig Streit. Am Ende waren alle
Kinder zufrieden mit dem, was sie geschafft hatten, unabhdngig davon, ob ihre Kugelbahnen fertig
waren.

Alle kamen zu der Erkenntnis, dass Konstruktionen immer mit einem Grundriss beginnen miissen

und sich dann Schicht fiir Schicht die oberen Bahnen aufbauen lassen. Nur so kann man richtige
Stabilitdt erreichen.

Projekttreffen vom 28.02.-21.03.2005
Absprache zum neuen Vorhaben
— ein Labyrinth aus anderem Material bauen:

e Was brauchen wir? Materialsammlung
e Wo konnen wir es bauen? Ort finden
e Wie soll es aussehen? Bauanleitung erstellen

e Wer ibernimmt welche Aufgabe? Arbeitseinteilung

Material

Papprollen, Flaschen aus Plastik, Kunststoffschlduche, Draht, Gipsbinden, Klebepistole

Ort

Drahtwand vor der Lernwerkstatt
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Vorgehen
Kinder teilen sich in drei Gruppen:

e Gruppe 1 sucht Material zusammen
e Gruppe 2 bearbeitet das Material

e Gruppe 3 befestigt alles an dem Drahtgitter

Schwierigkeiten

Das Material hielt nicht an dem Drahtgitter, musste mehrmals ausgewechselt werden. Manchmal
blieb die Kugel stecken, der Neigungswinkel stimmte nicht. Die Kinder waren sich oft uneinig, was
ihr Bauvorhaben sehr in die Ldange zog. Einige Kinder verloren dabei die Lust und suchten sich
andere Tatigkeiten. Am Ende arbeiteten nur noch drei Kinder am grofien Kugellabyrinth. Diese
Kinder waren aber sehr ausdauernd und versuchten immer wieder neue Moglichkeiten.

Ergebnis

Nach der dritten Woche war es dann soweit: Ein verschlungenes Labyrinth aus Schlauchen, Papp-
rollen und Flaschen hing an unserer Drahtwand!

Die Kinder waren nicht ganz zufrieden, war es doch kleiner und nicht so kompliziert geworden wie
geplant. Dennoch waren sie stolz darauf, es geschafft zu haben. Es gab noch einige Ideen und
Vorschldge der anderen Kinder, diese wurden noch nach und nach umgesetzt.

Resiimee zu den Projekttreffen vom 28.02.-21.03.2005 (5 Treffen)

Die Kinder wurden immer sicherer im Umgang mit dem Material, sie konnten verschiedene Formen
entsprechend ihrem Bauvorhaben einsetzen und hatten damit besseren Erfolg.
e Sie arbeiteten jetzt vorwiegend in drei festen Gruppen.

e Sie probierten immer kompliziertere Formen aus, verglichen miteinander und regten sich
gegenseitig zu neuen Ideen an.

e Sie versuchten auch ihre Kugelbahnen miteinander zu verbinden.

e Sie gestalteten kleine Wettbewerbe untereinander: Wer baut die schonste und komplizier-
teste Kugelbahn?

e Hierzu fertigten sie eigene Baupldne an.

e Drei besondere Kugelbahnen sind entstanden, die Kinder dachten sich fantasievolle Namen
aus: ,,der Wasserfall“, ,,Irrweg“ und ,,der Waldweg*. Sie gestalteten diese Werke noch mit
vielen Details, schmiickten und verschonerten sie.

e Einige Kinder versuchten aus Papprollen kleine Kugelbahnen zu bauen.

Planung fiir die ndachsten Treffen

In Gesprdchen kam der Wunsch auf, ein Labyrinth aus anderen Materialien zu bauen, was lange
hélt und immer benutzt werden kann.

Die Kinder hatten hierzu viele Vorschlage und Ideen. Wir schrieben alle auf und diskutierten sie

dann. Fir die nachsten Wochen war unser Ziel, ein Kugellabyrinth aus anderem Material zu bauen,
was sehr stabil sein sollte.
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Fragen-Katalog
e Was stellt ihr euch unter einem Labyrinth vor und woran denkt ihr, wenn ihr das Wort
hort?
e Was ist eine Kugel und welche Eigenschaft hat sie?
e Warum denkt ihr, rollt die Kugel durchs Labyrinth?
e Was heifit Schwerkraft und was hat sie damit zu tun?
e Findet heraus und begriindet, warum die Kugel manchmal nicht weiter rollt!
e Welche Schwierigkeiten habt ihr beim Bauen festgestellt, welche Fehler sind passiert?

e Welche Tipps und Hinweise kdnnt ihr beim Bauen eines Kugellabyrinths weitergeben?
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