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1 Einleitung
Die heutige Gesellschaft ist geprdgt von Naturwissenschaft und Technik (Nerdel, 2017). Dies
wird z.B. daran deutlich, dass die Nachfrage an Fachkriften im Bereich Mathematik, Infor-
matik, Naturwissenschaften und Technik stetig zunimmt (Salvisberg, 2014). Um Kindern in
threr Zukunft die Teilhabe an dieser Gesellschaft zu ermoglichen, ist eine naturwis-
senschaftliche Bildung notwendig (Nerdel, 2017). Aus den Befunden der PISA-Erhebung
2009 geht eine positive Entwicklung der naturwissenschaftlichen Kompetenzen der Schiiler-
Innen in den letzten Jahre hervor (Klieme et al., 2010). Trotzdem zeigen die Ergebnisse von
Trends in International Mathematics and Science Study (TIMSS) im naturwissenschaftlichen
Bereich immer noch einen deutlich groeren Anteil an leistungsschwachen Schiilerlnnen auf
als an leistungsstarken (Wendt et al., 2016). Uber zwanzig Prozent der Schiilerlnnen kénnen
keine grundlegenden naturwissenschaftlichen Kenntnisse vorweisen (ebd.). In einer Studie
von Trautmann, Heine und Kauertz (2014) wird deutlich, dass nur gut die Hélfte aller Kinder
am Ende der Grundschule mit den Schritten des naturwissenschaftlichen Denkens und Arbeit-

ens vertraut ist.

Es lassen sich mehrere Griinde fiir das fehlende Wissen iiber das naturwissenschaftliche
Arbeiten vermuten. Ein Grund konnte die seltene Durchfiihrung von Experimenten im Schul-
unterricht sein. Lehrkréfte geben an, dass es in Schulen hdufig an der notwenigen Ausstattung
fehlt (Tesch, 2005). Zudem fiihlen sich viele Lehrkréfte unsicher bei der experimentellen
Vermittlung naturwissenschaftlicher Themen (Broll, Friedrich, & Oetker, 2007). Zwar denken
nahezu alle Lehrkrifte, dass naturwissenschaftliches Arbeiten im Unterricht wichtig sei, aktiv
experimentieren sie jedoch hiufig nur einmal monatlich (ebd.). Es ist zu beriicksichtigen, dass
sich naturwissenschaftliches Denken nicht automatisch durch hdufiges Experimentieren im
Unterricht entwickelt (Hempel & Liipkes, 2008). Die Entwicklung naturwissenschaftlichen
Denkens setzt vor allem voraus, den Sinn hinter Experimenten zu verstehen, ndmlich Fragen
zu beantworten und Theorien zu bestdtigen oder zu widerlegen. Nur wenn diese Zusammen-
hénge deutlich werden, kann sich nachhaltiges Wissen entwickeln (ebd.). So kénnte die mang-
elnde explizite Reflexion bei der Durchfiihrung von Experimenten ein weiterer Grund fiir das

fehlende naturwissenschaftliche Grundwissen sein (ebd.).

In diesem Zusammenhang bieten Lernwerkstitten eine Alternative zum Lernen im

Klassenraum (Kaiser, 1997). Sie verfiigen sowohl iiber eine gute Ausstattung, als auch tiber



professionelle MitarbeiterInnen, die die Lehrkréfte bei der Vermittlung naturwissenschaftlich-
er Themen unterstiitzen konnen (Lewalter & Priemer, 2014). In Lernwerkstétten konnen die
Schiilerlnnen zu eigenen Fragestellungen forschen und dabei fiir sie neue naturwis-
senschaftliche Erfahrungen sammeln (Kaiser, 1997). Die Besuche einer Lernwerkstatt konnen
das Interesse der Schiilerlnnen an Naturwissenschaften wecken oder verstidrken (Guderian,
Priemer, & Schon, 2006). Um durch die Besuche einen langfristigen Lernerfolg zu erzielen,
miissen die behandelten Themen in den Unterricht eingebettet werden (Tesch, 2005). Die Vor-
und Nachbereitung des Besuchs ist entscheidend (ebd.). Bei der Vorbereitung kénnte es sich
z.B. um eine Auseinandersetzung mit dem Ablauf naturwissenschaftlichen Arbeitens handeln.
Dies ist eine Voraussetzung fiir das Forschende Lernen (Abrams, Southerland, & Evans,

2008) in Lernwerkstétten (Hempel & Liipkes, 2008).

Anhand der beschriebenen Problemstellung ergibt sich das Ziel dieser Arbeit: Auf-
bauend auf dem theoretischen Hintergrund wird eine Stationenarbeit vorgestellt und begriin-
det. Die Stationenarbeit bereitet Schiilerlnnen auf den Besuch einer Lernwerkstatt vor. In
diesem Zusammenhang lernen die SchiilerInnen, naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweisen anzuwenden. Im ersten Teil dieser Arbeit (Kapitel 2) wird der theoretische Hin-
tergrund beschrieben. Dieser umfasst die Idee der Scientific Literacy (Kapitel 2.1), die
Einordnung der naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen (Kapitel 2.2), die
Konkretisierung ebendieser durch das Forschende Lernen (Kapitel 2.3), die Erlduterung von
Lernwerkstétten als Ort des Forschenden Lernens (Kapitel 2.4) und die Auseinandersetzung
mit dem Stationenlernen als mogliche Unterrichtsmethode zur Vorbereitung auf das
Forschende Lernen (Kapitel 2.5). Im zweiten Teil dieser Arbeit (Kapitel 3) wird zunéchst ein
Uberblick iiber die entwickelte Stationenarbeit gegeben (Kapitel 3.1). AnschlieBend wird die
Stationenarbeit begriindet (Kapitel 3.2) und im Perspektivrahmen verortet (Kapitel 3.3). Auf
der Grundlage des theoretischen Hintergrunds und der Beschreibung und Begriindung der Sta-
tionenarbeit werden die Ergebnisse dieser Arbeit diskutiert (Kapitel 4). In der Diskussion wird
ein Riickbezug auf die Forschungsfrage hergestellt. AbschlieBend werden die Ergebnisse
zusammenfassend dargestellt und ein Ausblick tiber Moglichkeiten im Umgang mit den Mate-
rialien gegeben (Kapitel 5).

In dieser Arbeit wird die folgende Forschungsfrage beantwortet:

Wie sollte eine Stationenarbeit gestaltet sein, die das Erlernen naturwissenschaftlicher Denk-

und Arbeitsweisen im Sachunterricht fordert?



2 Theoretischer Hintergrund
In diesem Kapitel werden die theoretischen Grundlagen dargestellt, auf denen die Materialien
der Stationenarbeit fiir das Erlernen naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen
basieren. Dafiir wird als Grundlage das Bildungsziel Scientific Literacy erldutert. Darauf auf-
bauend werden die naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen dargestellt, welche an-
schlieBend durch das Konzepts des Forschenden Lernens konkretisiert werden. Es folgt ein
Abschnitt liber Lernwerkstitten, die Ort des Forschenden Lernens sind. AbschlieBend wird
auf die Methode des Stationenlernens eingegangen. Dieses bietet eine Mdglichkeit, naturwis-
senschaftliche Denk- und Arbeitsweisen in einem strukturierten Rahmen bei den SchiilerInnen

zu festigen und somit die Grundlage fiir offenere Lernformen zu schaffen.

2.1 Scientific Literacy als Bildungsziel

Der Begriff Scientific Literacy wurde von James Bryant Cohen 1952 das erste Mal verwendet
(Graber & Nentwig, 2002). Seitdem hat sich das Konzept, zunichst in den USA und GroB3bri-
tannien, spiter auch in Deutschland weiterentwickelt (Nerdel, 2017). Die Idee dahinter ist,
eine naturwissenschaftliche Grundbildung fiir alle zu bewirken (ebd.). Scientific Literacy ver-
folgt das Ziel, langfristig ein naturwissenschaftliches Verstdndnis bei den Menschen zu ent-
wickeln und ihnen somit die Teilhabe an der Gesellschaft zu ermdglichen (ebd.). Unter Scien-
tific Literacy ist ein kritischer Umgang zu verstehen, der grundlegende naturwissenschaftliche
Zusammenhdnge, naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen und die Reflexion natur-
wissenschaftlicher Gegebenheiten umfasst (ebd.). Durch eine naturwissenschaftliche Grund-
bildung bei allen Schiilerlnnen soll ein guter Ausgangspunkt fiir die Ausiibung naturwis-

senschaftlicher Berufe geschaffen werden (Prenzel et al., 2003).

Es gibt zahlreiche Definitionen von Scientific Literacy (Bybee, 2002; Gréibner, Nen-
twig, & Nicolson, 2002; Rutherford & Ahlgren, 1989). Einer davon stammt von der Organisa-
tion fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD). Sie definiert die natur-
wissenschaftliche Grundbildung folgendermafen:

e ,,.Das naturwissenschaftliche Wissen einer Person und deren Fahigkeiten, dieses Wissen
anzuwenden, um Fragestellungen zu identifizieren, neue Erkenntnisse zu erwerben,
naturwissenschaftliche Phinomene zu erkldren und auf Beweisen basierende Schliisse
iiber naturwissenschaftliche Sachverhalte zu ziehen.

e Das Verstdndnis der charakteristischen Eigenschaften der Naturwissenschaften als eine
Form menschlichen Wissens und Forschens.



* Die Fahigkeit zu erkennen, wie Naturwissenschaft und Technologie unsere materielle,
intellektuelle und kulturelle Umgebung pragen.

* Die Bereitschaft, sich mit naturwissenschaftlichen Themen und Ideen als reflektierender
Biirger auseinanderzusetzen.” (OECD, 2007, S.41f.)

Bybee (2002) befasst sich mit dem unterschiedlich umfangreichem Verstindnis natur-
wissenschaftlicher Grundbildung von Schiilerlnnen. Er unterteilt Scientific Literacy in vier
Dimensionen: Die nominale (1.), die funktionale (2.), die konzeptuelle und prozedurale (3.)
und die multidimensionale (4.) Scientific Literacy. Die nominale Dimension beschreibt den
Zustand, dass die SchiilerInnen nahezu kein naturwissenschaftliches Wissen vorweisen kon-
nen. In der funktionalen Scientific Literacy konnen die SchiilerInnen vorher gelerntes Wissen
wie z.B. die Definitionen von naturwissenschaftlichen Begriffen abrufen. Die dritte Dimen-
sion ist die konzeptuelle und prozedurale Scientific Literacy. In dieser verstehen die Schiiler-
Innen die grundlegenden naturwissenschaftlichen Konzepte und kdnnen diese miteinander in
Beziehung setzen. In der multidimensionalen Dimension kénnen die Schiilerlnnen die Natur-
wissenschaft im Kontext zu anderen Disziplinen verstehen (ebd.). Die beschriebenen Dimen-
sionen konnen konkret an Kompetenzen ausgemacht werden (Gréber et al., 2002). Scientific
Literacy wird hierbei als ein Zusammenspiel aus den drei Kompetenzbereichen Handeln, Be-
werten und Wissen verstanden (ebd.). Welche Kompetenzen genau im Unterricht gefordert
werden sollten, wird in den Bildungsstandards bzw. im Kerncurriculum festgesetzt (Kultus-
ministerkonferenz 2004a, b, c¢; Niedersdchsisches Kultusminesterium, 2017). Im Perspek-
tivrahmen Sachunterricht wird beschrieben, welche Kompetenzen konkret im Sachunterricht
gefordert werden sollten (Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU), 2013). Die
OECD (2007) betont, dass neben den genannten drei Kompetenzbereichen auch eine mo-
tivierte Einstellung gegeniiber naturwissenschaftlichem Arbeiten zu den Zielen naturwis-
senschaftlichen Unterrichts gez&hlt werden muss. Auch Schlag (2009) bekriftigt, dass das In-
teresse an Naturwissenschaften eine Voraussetzung ist, um Begeisterung fiir ebendiese zu

wecken.

Es ist zu beachten, dass die Schiilerlnnen am Ende der Grundschule keine umfassende
naturwissenschaftliche Grundbildung besitzen sollen (Steffensky, 2012). Das Ziel des
Sachunterrichts ist es, anschlussfahiges Wissen zu festigen, auf dem der naturwis-
senschaftliche Unterricht der weiterfiihrenden Schulen aufbauen kann (ebd.). Weirauch, Gei-

del, Korung und Seefried (2015) bezeichnen das erste Erlernen von naturwissenschaftlichem



Wissen als Wissenschaftspropadeutik. Dabei handelt es sich um das schrittweise Erarbeiten

naturwissenschaftlichen Denkens und Arbeitens (ebd.).

2.2 Naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen

Als Ziel des naturwissenschaftlichen Unterrichts kann das flexible Anwenden naturwis-
senschaftlicher Kompetenzen betrachtet werden (Beinbrech & Moéller, 2008). Im Zusammen-
hang mit Scientific Literacy gewinnt die Definition von fachbezogenen Kompetenzen fiir den
Sachunterricht an Bedeutung (ebd.). Indem sich naturwissenschaftlicher Unterricht an fest-
gelegten Kompetenzen orientiert, welche sich wiederum aus dem Konzept der Scientific Lit-
eracy ergeben, verfolgt der Unterricht automatisch die Ziele der Scientific Literacy (Koerber,

Sodian, Thoermer, & Grygier, 2008).

Unter dem Begriff Kompetenzen werden die bereits genannten drei Kompetenzbereiche
Handeln, Bewerten und Wissen zusammengefasst (OECD, 2007). Diese beinhalten neben der
Aneignung konzeptuellen Wissens auch naturwissenschaftliche Verfahren und das Wecken
von Interesse (ebd.). Kompetenzen meint in diesem Zusammenhang ,,die Fahigkeit [...], in
bestimmten Anforderungssituationen erfolgreich handeln zu konnen* (Hartinger & Giest,
2015, S. 260). Der Kompetenzbereich Handeln umfasst die naturwissenschaftlichen Denk-
und Arbeitsweisen (ebd.). Diese sind somit ebenfalls ein Teil der naturwissenschaftlichen
Grundbildung (Nerdel, 2017). Naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen haben eine
besondere Bedeutung fiir das naturwissenschaftliche Arbeiten (Hartinger & Giest, 2015). Sie
sind die Voraussetzung dafiir, dass naturwissenschaftliches Wissen nicht nur reproduziert,
sondern auch angewendet werden kann (ebd.). Die Kompetenzen, die im Sachunterricht er-
worben werden sollen, werden im Kerncurriculum festgesetzt (Niedersdchsisches Kultusmin-
isterium, 2017). Eine ausfiihrlichere Beschreibung der einzelnen Kompetenzen bietet der Per-

spektivrahmen Sachunterricht (GDSU, 2013).

Im Perspektivrahmen Sachunterricht werden die naturwissenschaftlichen Denk- und
Arbeitsweisen um die naturwissenschaftlichen Handlungsweisen ergénzt (GDSU, 2013).
Durch diese zusétzliche Formulierung wird die Bedeutung des Handelns verdeutlicht (Giest,
2015). Dabei ergibt sich kein Unterschied fiir die darunter zusammengefassten Methoden

(ebd.). Die naturwissenschaftlichen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen beschreiben



konkrete Ziele des Sachunterrichts (GDSU, 2013). Sie dienen Lernerlnnen zur Orientierung

bei der Planung, Durchfiihrung und Reflexion ihres Unterrichts (ebd.).

Im Perspektivrahmen werden die folgenden fiinf {libergeordneten naturwissenschaft-
lichen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen formuliert:

« ,,Naturphdnomene sachorientiert (objektiv) untersuchen und verstehen

« Naturwissenschaftliche Methoden aneignen und anwenden

« Naturphidnomene auf Regelheftigkeiten zuriickfiihren

Konsequenzen aus naturwissenschaftlichen Erkenntnissen fiir das Alltagshandeln ableiten
« Naturwissenschaftliches Lernen bewerten und reflektieren® (GDSU, 2013, S. 39)

Den einzelnen iibergeordneten Bereichen lassen sich konkrete Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen zuordnen (ebd.). Aufgrund der hohen Anzahl werden im Folgenden nur einzelne
konkrete naturwissenschaftlichen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen genannt. Dazu
zdhlen u.a.: sinnvolle Fragen ableiten, einfache Versuche planen und durchfiihren, Wider-
spriiche und Unstimmigkeiten erkennen, verstdndlich sprachlich darstellen, Untersuchungen
durchfithren, Beobachtungen vergleichen, Materialien und Gegenstinde klassifizieren und
ordnen, geeignete Informationsquellen auswihlen und sachgeméf nutzen, Vorstellungen und
Vermutungen entwickeln, sprachlich verstindlich darstellen und miteinander vergleichen
(GDSU, 2013, S.39-42). Im Perspektiviahmen werden Lernmdoglichkeiten und Lernsituatio-
nen aufgezihlt, welche das Erlernen von naturwissenschaftlicher Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen unterstiitzen (ebd.). Die einzelnen Denk- und Arbeitsweisen werden zwar
voneinander getrennt formuliert, sind in der Anwendung jedoch immer miteinander verbun-
den (Mikelski-Seifert, 2004). AuBerdem koénnen naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweisen nur in Verbindung mit Inhalten erlernt werden (Giest, 2015). Bei der Einbindung
naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen in den Unterricht sollten diese dem Alter
und dem Vorwissen der SchiilerInnen angepasst werden (Niedersidchsisches Kultusminesteri-

um, 2017.).

Das Experimentieren ist eine zentrale und ilibergeordnete Arbeitsweise, da es mehrere
Arbeitsweisen miteinander verbindet (Nerdel, 2017). Die notwenigen Denk- und Ar-
beitsweisen des Experimentierens sind u.a. im idealisierten Forschungszyklus festgehalten

(Abels, Lauter, & Lembens, 2014a).



2.3 Forschendes Lernen

Einige der beschriebenen naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen werden detail-
lierter im Konzept des Forschenden Lernens aufgegriffen (Rosch, 2012). Das Konzept bietet
eine Moglichkeit, ein Verstédndnis von Scientific Literacy bei den Schiilerlnnen zu entwickeln
(Weirauch et al., 2015). Es findet sich u.a. in der Grundschuldidaktik wieder (Labudde &
Adamina, 2012). Dariiber hinaus spielt es bis in die Hochschullehre eine wesentliche Rolle
(Wildt, 2005). Das Ziel Forschenden Lernens ist, bei den SchiilerInnen ein angemessenes Ver-
stindnis der Naturwissenschaften zu festigen (Abrams et al., 2008). Dazu gehoren einerseits
naturwissenschaftliches Wissen und andererseits naturwissenschaftliche Fahigkeiten und Fer-
tigkeiten, die ein naturwissenschaftliches Vorgehen ermoglichen (ebd.). Ein weiteres Ziel
Forschenden Lernens ist, Interesse und Neugierde bei den Lernenden zu wecken (Labudde &
Adamina, 2012). Beim Forschenden Lernen durchlaufen die Forschenden einen Forschungs-
prozess und lernen dabei, naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen anzuwenden
(Rosch, 2012). Dabei kommen die Lernenden durch eigene individuelle Vorgehensweisen zu
einer Losung und konnen neue Erkenntnisse gewinnen (ebd.). Beim Forschenden Lernen
werden alltagsnahe und anwendungsbezogene Themen behandelt. Wiahrend ihres Lern-

prozesses konnen die Lernenden zusammen arbeiten und sich gegenseitig unterstiitzen (ebd.).

Der Problemloseprozess beschriankt sich nicht, wie hdufig angenommen, auf die Durch-
fithrung von Experimenten (Moller, 2007). Welche Schritte konkret zum Forschende Lernen
gehoren, auf welchen Niveaustufen es stattfinden kann und welche Probleme auftauchen kon-

nen, wird im Folgenden ndher beschrieben.

2.3.1 Die Schritte Forschenden Lernens
Der Ablauf des Forschenden Lernens wird in der Literatur hdufig beschrieben (Wildt, 2005;
Rosch, 2012; Marquardt-Mau, 2011). In diesem Abschnitt werden die Schritte des Forschen-
den Lernens anhand des idealisierten Forschungszyklus von Abels et al. (2014a, S.20)
verdeutlicht. Dieser beschreibt die Schritte eines idealisierten Ablaufes Forschenden Lernens.
Die folgende Abbildung verdeutlicht die Abfolge der Schritte. Dazu gehdren das Fragen
stellen, die Hypothesenbildung, die Durchfiihrung, die Beobachtung, die Auswertung und In-
terpretation, die Prasentation, die Reflexion eines Experiments und das Generieren neuer Fra-

gen (ebd.).
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Abbildung 1. Ein idealisierter Forschungszyklus
Anmerkungen. Eigene Darstellung in Anlehnung an Abels et al. (2014a, S.20).

In jedem dieser Schritte finden sich unterschiedliche naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweisen wieder (ebd.). Es ist zu berlicksichtigen, dass der Forschungszyklus idealisiert ist
und nicht immer auf genau diese Weise ablaufen muss (Abels & Lembens, 2015). Es kénnen
bspw. Zwischenformen aus den einzelnen Schritten auftreten oder die Schritte in einer an-

deren Reihenfolge ablaufen (ebd.).

Der erste Schritt des Forschenden Lernens ist in der Regel die Entwicklung einer
Fragestellung (ebd.). Die Motivation der Lernenden steigt, bei der Beantwortung ihrer eige-
nen Fragen, da diese aus personlichen Interessen heraus entstehen (Behrens, 2014). Dabei ist
zu beachten, dass die Fragestellungen dem Lernstand der Schiilerlnnen angepasst sind
(Mbdller, 2007). Zu komplexe Fragestellungen iiberfordern und demotivieren die Lernenden
schnell. Dies erschwert den Lernprozess (ebd.). Je nach Vorkenntnissen sollten die Lernenden
deshalb selber eine Forschungsfrage entwickeln oder eine von der Lehrperson vorgegeben
bekommen (Blanchard et al., 2010). Alternativ kann die Forschungsfrage auch im Klassenge-
sprach festgelegt werden (Marquardt-Mau, 2011). Bei der Formulierung der Forschungsfrage
sollte darauf geachtet werden, dass diese zu beantworten ist, wobei auch das Alter der

Forschenden zu beriicksichtigen ist (Primarforscher, 2011).

Im zweiten Schritt erfolgt die Hypothesenbildung (Abels et al., 2014a). Hypothesen

geben die Richtung des Forschungsprozesses vor, weshalb dieser Schritt eine grole Bedeu-



tung fiir den weiteren Forschungsverlauf hat (Mikelski-Seifert, 2004). Hypothesen
aufzustellen bedeutet, Vermutungen iiber unbekannte Zusammenhéinge zu &uBern (ebd.).
Diese Vermutungen basieren auf dem Vorwissen der Forschenden (Duit, GropengieBer, &
Staudel, 2007). Bei der Formulierung der Hypothesen muss darauf geachtet werden, dass sie

begriindet und {liberpriifbar sind (Mahner & Bunge, 2000).

Aufbauend auf den formulierten Hypothesen planen die Forschenden zunéchst den
Schritt der Durchfithrung (Abels et al., 2014a). Dies kann in Einzel-, Team- oder Gruppenar-
beit erfolgen (Marquardt-Mau, 2011). Zur Planung gehoren der Versuchsautbau und die
Methodenwahl (Mayer & Ziemek, 2006). Fiir die Wahl der Methoden miissen die Forschen-
den zunichst kldren, was sie genau beobachten oder messen wollen und was einen Einfluss
darauf haben konnte (Peter & Hof, 2012). Sie miissen auBBerdem bestimmen, wie viele Ver-
suchswiederholungen notwendig sind, um die Sicherheit der Daten zu gewihrleisten (Mayer
& Ziemek, 2006). Sind diese Fragen geklért, folgt die Durchfithrung des Versuchs (ebd.).
Wenn die Lernenden noch nicht mit den Schritten des Experimentierens vertraut sind oder es
sich um einen komplexen Versuchsaufbau handelt, bietet es sich an, diese Phase durch Mate-

rialien angeleitet zu unterstiitzen (Marquardt-Mau, 2011).

Der vierte Schritt im idealisierten Forschungszyklus ist die Beobachtung (Abels et al.,
2014a). Beim naturwissenschaftlichen Beobachten nehmen die Forschenden naturwis-
senschaftliche Phinomene wahr (Mikelski-Seifert, 2004). Dafiir konnen sie auf alle Sinnesor-
gane zurlickgreifen (ebd.). Die Beobachtungen aus der Versuchsdurchfiihrung werden in
einem Protokoll festgehalten (Mayer & Ziemek, 2006). Sie gewéhrleisten im Anschluss die
nachvollziehbare Auswertung des Versuchs (Peter & Hof, 2012). Je nach Leistungsstand kon-
nen die Beobachtungen schriftlich, zeichnerisch oder auch fotografisch festgehalten werden
(Marquardt-Mau, 2011). Beim Festhalten der Ergebnisse sollte darauf geachtet werden, dass

keine Deutungen vorgenommen werden (Duit et al., 2007).

Die Deutungen sind Teil des flinften Schrittes, der Auswertung und Interpretation der
Ergebnisse (Abels et al., 2014a). Im Gegensatz zu den Ergebnissen ist die Deutung argumen-
tativ und kann nicht als allgemeine Tatsache betrachtet werden (Mayer & Ziemek, 2006). In
der Auswertungs- und Interpretationsphase werden die anfangs formulierten Hypothesen mit
den gewonnenen Ergebnissen verglichen (Peter & Hof, 2012). Die Hypothesen kdnnen in

diesem Schritt entweder bestétigt oder widerlegt werden (ebd.).
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Das Présentieren ist der sechste Schritt im idealisierten Forschungszyklus (Abels et al.,
2014a). Im Niedersdchsischen Kerncurriculum gilt das Prisentieren als eine perspektiviiber-
greifende Methode und wird der prozessbezogenen Kompetenz ,,Kommunizieren* zugeordnet
(Niedersdchsisches Kultusministerium, 2017). In diesem Schritt prasentieren die Schiilerlnnen

ihre Beobachtungen und Ergebnisse ihren Mitschiilerlnnen (Marquardt-Mau, 2011).

AnschlieBend folgt die Reflexion des Forschungsprozesses (Abels et al., 2014a). Die
Lernenden vergleichen und diskutieren in diesem Schritt ihre Ergebnisse (Marquardt-Mau,
2011). Darauf autbauend kénnen sie gemeinsam nach moglichen Erkldrungen fiir ihre Ergeb-
nisse suchen (ebd.). In der Reflexionsphase sind aulerdem mdgliche Fehlerquellen zu disku-
tieren (Peter & Hof, 2012). Auch konnen die Genauigkeit der Ergebnisse und die Wahl der
Methode Themen dieser Phase sein (ebd.).

Aus der Reflexion der Ergebnisse ergibt sich die Generierung neuer Fragen (Abels
et al., 2014a). Dies ist der letzte Schritt im idealisierten Forschungszyklus, welcher gleichzeit-

ig auch den Ausgangspunkt flir einen erneuten Durchlauf des Forschungsprozesses darstellt

(ebd.).

2.3.2 Die Level Forschenden Lernens
Ein Ziel des Forschenden Lernens ist, dass die Schiilerlnnen zunehmend eigensténdig experi-
mentieren (Bockwoldt, 2016). Eine richtige Dosierung der Vorgaben zum Experimentieren
durch die Lehrkraft und das Material wirkt sich positiv auf das eigenstéindige Arbeiten der
SchiilerInnen aus (ebd.). Blanchard et al. (2010) haben ein Modell entwickelt, in dem sie die
einzelnen Phasen des Forschenden Lernens in Verbindung mit den Vorgaben durch die
Lehrperson bringen. Sie teilen den komplexen Prozess des Forschenden Lernens vereinfacht
in drei Phasen: Die Fragestellung, die Untersuchungsmethode und die Ergebnisinterpretation
(ebd., S. 581). Je nachdem, welche dieser drei Phasen vorgegeben werden, forschen die Schii-
lerInnen auf verschiedenen Levels (ebd.). Wenn alle Phasen durch die Lehrkraft vorgegeben
werden, forschen die SchiilerInnen auf Level 0. Level 1 beschreibt den Fall, dass die
Fragestellung und die Methode durch die Lehrkraft vorgegeben sind, aber die Interpretation
durch die SchiilerInnen erfolgt. Wenn die Schiilerlnnen zusitzlich die Untersuchungsmethode
eigenstidndig wihlen, forschen sie auf Level 2. Die hochste Stufe des Forschenden Lernens ist

Level 3. In diesem durchlaufen die SchiilerInnen den Forschungsprozess ohne konkrete Vor-



11

gaben der Lehrkraft (ebd.). Das Modell stellt den Forschungsprozess vereinfacht dar. In der
Realitdt gibt es viele Zwischenformen der drei Phasen und somit auch Zwischenformen bei

den Levels (ebd.).

Tabelle 1.
Level beim Forschenden Lernen (libersetzt nach Blanchard et al., 2010, S. 581)

Fragestellung Methodenwahl Interpretation

Level 0: bestiitigend durch Lehrperson durch Lehrperson durch Lehrperson

Level 1: strukturiert durch Lehrperson durch Lehrperson durch SchiilerIn
Level 2: begleitet durch Lehrperson durch SchiilerIn durch SchiilerIn
Level 3: offen durch SchiilerIn durch Schiilerln durch SchiilerIn

Anmerkungen. Eigene Darstellung in Anlehnung an Abels & Lembens (2015, S. 5).

Die Vorgaben sollten an die Lernvoraussetzungen der Schiilerlnnen angepasst sein
(Bockwoldt, 2016). Jedes Level wird als eine Moglichkeit des Forschenden Lernens angese-
hen (Abels, Puddu, & Lembens, 2014b). Je nachdem auf welchem Kompetenzniveau sich die
SchiilerInnen befinden und wie komplex die Aufgaben sind, bietet sich ein Level besonders

an (ebd.).

2.3.3 Herausforderungen und Probleme des Forschenden Lernens
Ein Problem des Forschenden Lernens sehen Haagen-Schiitzenhdéfer und Mayr (2016) darin,
dass die Vorstellungen von Lehrerlnnen zu Forschendem Lernen sehr unterschiedlich ausse-
hen. Dafiir nennen sie zwei Griinde: Zum einen gibt es keine eindeutige Definition von
Forschendem Lernen, zum anderen fehlt Lehrpersonen das Wissen iiber Forschendes Lernen
(ebd.). Lehrpersonen verstehen unter Forschendem Lernen vor allem eigenstindiges Handeln
und aktives Ausprobieren. Der Forschungszyklus steht dabei im Hintergrund (ebd.). Daraus
resultiert, dass einige notwenige Schritte des zuvor beschriebenen Forschungszyklus wegfall-
en. Experimente werden ohne systematische Planung durchgefiihrt und gewonnene Daten
nicht auf Hypothesen bezogen (ebd.). Dies ist problematisch, da besonders die Erkenntnis-
methode im Mittelpunkt des Experimentieren stehen sollte (Bockwoldt, 2016). Eine unvoll-
staindige Auseinandersetzung mit dem Forschungsprozess sorgt bei den SchiilerInnen fiir ein
falsches Verstindnis von Experimenten und in diesem Zusammenhang auch von naturwis-

senschaftlichem Arbeiten im Allgemeinen (Peter & Hof, 2012).
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De Jong und van Joolingen (1998) haben verschiedene Probleme von SchiilerInnen
beim Experimentieren ausmachen konnen. Diese beginnen bei der Formulierung der
Fragestellung. Auch das Formulieren und Uberpriifen von Hypothesen fillt vielen SchiilerIn-
nen schwer (ebd.). Bei der Durchfiihrung von Experimenten verdndern SchiilerInnen haufig
mehrere Variablen und kommen so zu keinen Ergebnissen. Ihr Ziel liegt nicht immer darin,
thre Hypothesen zu tiberpriifen, sondern moglichst effektvolle Ergebnisse zu erhalten (ebd.).
Diese Probleme zu beriicksichtigen und zu minimieren, stellt eine Herausforderung des

Forschenden Lernens dar (Peter & Hof, 2012).

Als grundsétzliche Herausforderung beim Forschenden Lernen gilt, das Interesse der
SchiilerInnen an den Naturwissenschaften zu wecken (Labudde & Adamina, 2012). Interesse
an Inhalten kann u.a. durch Abwechslung im Unterricht, eigenstindiges Problemldsen, das
Lernen mit allen Sinnen oder das Lernen auf dem individuellen Leistungsniveau geweckt
werden (Schlag, 2009). Wie bereits beschrieben zielt Forschendes Lernen auf ebendiese As-
pekte ab (Bockwoldt, 2016). Die Lehrperson hat die Aufgabe dies in ihrem Unterricht
umzusetzen (Méller, 2007). Dafiir muss sie das geeignete Niveau der Offnung des Unterrichts
finden, um Unter- und Uberforderungen der Schiilerlnnen zu verhindern (ebd.). Die Gefahr
bei zu engem naturwissenschaftlichem Unterricht ist, dass die Schiilerlnnen das Gefiihl
bekommen, nicht selber zu forschen, sondern nur die schon feststehenden Ergebnisse zu re-
produzieren (Mikelski-Seifert, 2004). Dadurch wird ein falsches Verstindnis der Naturwis-
senschaft vermittelt, in dem die Naturwissenschaft als feststehende Wissenschaft verstanden

wird (ebd.).

2.4 Lernwerkstatt als Ort des Forschenden Lernens

Die ersten Lernwerkstitten in Deutschland wurden 1981 an der TU-Berlin und der Pida-
gogischen Hochschule Reutlingen gegriindet (Wedekind, 2011). Der Grundgedanke von
Lernwerkstéitten war zunichst, Lehrerlnnen den Forschungsprozess nédherzubringen. Ihre
gewonnenen Erfahrungen sollten sie anschlieend an die Kinder weitergeben (ebd.). Mittler-
weile gibt es an vielen Hochschulen, Universitidten, Schulen und Forschungseinrichtungen
Lernwerkstétten (ebd.). Im Folgenden werden die Besonderheiten von Lernwerkstétten und
dem Lernen und Lehren in einer Lernwerkstatt erléutert. Auch wird die Mdoglichkeit der
Lernwerkstatt als auBerschulischer Lernort beschrieben und abschlieend die Lernwerkstatt

auf Gut Karlshohe beispielhaft vorgestellt.
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2.4.1 Aufbau einer Lernwerkstatt
Der Verbund europidischer Lernwerkstétten (VeLW) (2009) hat ein Positionspapier verfasst, in
dem er festhdlt, was das Alleinstellungsmerkmal von Lernwerkstétten ist. Dort wird die
Lernwerkstatt als ,,ein in seiner Funktion als 'Lernwerkstatt' langerfristig festgeschriebener
real vorhandener gestalteter Raum® definiert (ebd., S. 4). Dieser Raum soll durch seine
Gestaltung Lernende dazu anregen, Interessen und Fragen zu entwickeln (ebd.). Hierfiir stellt
er Dinge zur Verfligung, die ,alle Sinne ansprechen und kreative Prozesse in Gang
setzen® (ebd., S. 9). Der Raum ist flexibel gestaltet und 14dt zum Ausprobieren und Experi-
mentieren ein (Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, 2011). Trotz seiner Offenheit ist der
Raum Kklar strukturiert, sodass die Lernenden sich schnell in den verschiedenen Funktions-
bereichen zurechtfinden konnen (ebd.). In dem Raum gibt es die Mdoglichkeit zum Prisen-
tieren, zum Arbeiten in Kleingruppen und fiir Gespriche im Plenum (ebd.). Es gibt die
Moglichkeit den Raum zu einem bestimmten Thema mit ausgewéhlten Materialien zu gestal-
ten (VeLW, 2009). Der Raum kann als Ideenbdrse und Materialbdrse bezeichnet werden, der
durch seine Gestaltung eigenstindiges, individuelles und motiviertes Lernen ermoglicht (ebd.,

S.9).

2.4.2 Lernen und Lehren in einer Lernwerkstatt

Die Lernenden diirfen in einer Lernwerkstatt in ihrem eigenen Tempo und zu ihren eigenen
Interessen forschen (Deutsche Kinder- und Jugendstiftung, 2011). Dabei kénnen sie ihre
Starken und ihr Vorwissen einbringen. Sie diirfen Fehler machen und lernen mit Misserfolgen
umzugehen (ebd.). Das Arbeiten in einer Lernwerkstatt orientiert sich am Konzept des
Forschenden Lernens (ebd.). Der Verbund europiischer Lernwerkstétten (2009, S. 7) hat die
vier Qualitditsmerkmale

« ,,Fragen lernen,

« das selbststindige und selbstverantwortliche Arbeiten,

« das individuelle und gemeinsame Arbeiten und

« die Reflexion und Dokumentation des eigenen Lernprozesses*
fiir das Lernen in einer Lernwerkstatt festgelegt. Fiir die Reflexion und Dokumentation des
Lernprozesses bieten sich Portfolios an (Erbstdsser, 2011). In diesen kdnnen die Lernenden

ihre individuellen Lernwege festhalten (ebd.). Fiir die Arbeit in einer Lernwerkstatt spielt die



14

Interaktion zwischen den Lernenden und den Lernbegleitern eine wichtige Rolle (Wedekind,
2011). Die drei Hauptaufgaben der LernbegleiterInnen in einer Lernwerkstatt sind

» die Gestaltung der Lernrdume,

 die Lernbegleitung wéhrend des Lernprozesses und

« die Riickmeldungen an die Lernenden am Ende des Lernprozesses (VeLW, 2009).
Die LernbegleiterInnen halten sich wéhrend des Lernprozesses zuriick und helfen den Ler-
nenden erst dann, wenn sie nicht mehr alleine weiterkommen (ebd.). In diesem Fall geben sie
Hilfestellungen und Anregungen zum Weiterdenken (Deutsche Kinder- und Jugendstiftung,
2011). Sie loben die Lernenden und geben ihnen konstruktive Riickmeldungen (ebd.).

2.4.3 Lernwerkstiitten als auflerschulische Lernorte
Wie bereits erwdhnt gibt es mittlerweile Schulen mit eigenen Lernwerkstétten (Wedekind,
2011). Schulen, die iiber keine eigene Lernwerkstatt verfiigen, haben die Mdglichkeit eine
Lernwerkstatt aus der Umgebung als auBBerschulischen Lernort aufzusuchen (Primarforscher,
2011). Dort konnen die Schiilerlnnen Erfahrungen im Bereich des Forschenden Lernens
machen, die in der Schule nicht moglich sind (Erhorn & Schwier, 2016). Damit das Erlebte
einen nachhaltigen Effekt fiir die Lernenden hat, ist es wichtig, den Besuch des auBerschuli-
schen Lernortes in den Unterricht einzubauen (Guderian et al., 2006). Eine Voraussetzung
dafiir ist, dass die LehrerInnen iiber die thematischen Inhalte der Lernwerkstatt informiert sind
(ebd.). AuBBerdem sollten sich die Lehrpersonen entscheiden, was sie mit dem Besuch der
Lernwerkstatt bezwecken mochten (Diihlmeier, 2010). Wenn sie das Interesse der SchiilerIn-
nen an einem bestimmten Thema wecken mdochten, bietet sich der Besuch am Anfang einer
Unterrichtseinheit an (ebd.). Zur Vertiefung des behandelten Unterrichtsthemas ist ein Besuch

am Ende einer Unterrichtseinheit sinnvoller (ebd.).

2.4.4 Lernwerkstatt auf Gut Karlshohe als Beispiel
In diesem Abschnitt wird die Lernwerkstatt auf Gut Karlshohe als Moglichkeit eines auf3er-
schulischen Lernortes ndher beschrieben. Die verwendeten Informationen zu der Lernwerk-
statt stammen von der Internetseite www.gut-karlshoehe.de (Hamburger Klimaschutzstiftung,
n.d.), personlichen Eindriicken eines Lernwerkstattbesuchs und einem personlichen Gesprich

mit der Bildungsreferentin auf Gut Karlshohe Uta Wiesner.
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Die Lernwerkstatt auf Gut Karlshohe wurde in Kooperation zwischen der Hamburger
Klimaschutzstiftung und der Arbeitsgemeinschaft Natur- und Umweltbildung (ANU Ham-
burg) entwickelt. Die Lernwerkstatt befindet sich in einem multifunktionalen Raum, der
Kinder-Forscher-Werkstatt. Dieser wird je nach Anliegen fiir unterschiedliche Zwecke
genutzt. In einer grofen Schrankreihe sind die Materialien fiir die Lernwerkstatt unterge-
bracht. Beim Besuch einer Schulklasse konnen die Materialen im Raum verteilt aufgebaut
werden. In dem Raum befinden sich zusitzlich eine Garderobenwand, zwei Waschbecken und
eine Kiichenzeile. In der Raummitte sind Tische angeordnet, die je nach Gruppengrdfie indi-
viduell angeordnet werden konnen. Die GroBe des Raumes bietet ausreichend Platz fiir

Plenumsphasen und Préasentationen.

Die Lernwerkstatt ist flir die dritte bis sechste Klassenstufe konzipiert. Ein Besuch der
Lernwerkstatt geht iiber zwei Zeitstunden. Gewlinscht ist, dass die Lerngruppen an drei ver-
schiedenen Terminen kommen und zu drei unterschiedlichen Themen forschen. Im Voraus
eines Besuchs der Lernwerkstatt kann ein Thema ausgewéhlt werden. Mogliche Themen sind
Energie, Temperatur, Wind und Wasser. Die Lernwerkstatt hat Themen-Boxen zusam-

mengestellt, die die jeweiligen Materialien und Arbeitsanweisungen enthalten.

Da die Besuche von Schulklassen von unterschiedlichen Mitarbeiterlnnen der ANU
Hamburg angeleitet werden, greift die Lernwerkstatt auf einen standardisierten Ablauf zuriick,
welcher schriftlich filir alle Mitarbeiter zur Verfligung steht. In diesem ist u.a. auch festgehal-
ten, dass vor dem Besuch die Vorerfahrungen der SchiilerInnen bei der Lehrkraft erfragt wer-
den miissen. Am Tag des Besuchs erfolgt zunédchst eine Einfiihrungsphase in den Tag. In
dieser wird die Klasse begriiit und auf die geltenden Regeln aufmerksam gemacht. Dazu
gehort u.a. ein Ruhesignal. AnschlieBend stellt sich jedes Kind einzeln vor und berichtet von
seinen Erfahrungen mit dem Thema der Lernwerkstatt. Nach der Vorstellungsrunde wird der
Ablauf des Forschens in der Lernwerkstatt zunéchst erklért. Je nach Vorwissen wird in dieser
Phase auch auf die einzelnen Schritte beim Forschen eingegangen. AnschlieBend folgt die Ex-
perimentierphase. In dieser arbeiten die Kinder eigenstindig an den Experimentierstationen.
Sie konnen sich entscheiden, ob sie alleine, zu zweit oder zu dritt arbeiten mochten. Die
Kinder konnen verschiedene Experimente planen, durchfiihren und auswerten. Die Reihen-
folge der Experimente konnen sich die Kinder selbst aussuchen. Wihrend des Experimen-

tierens schreiben die SchiilerInnen ein Protokoll. In diesem Zusammenhang wird besonders
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auf die Hypothesenbildung wert gelegt. Nach der Experimentierphase folgt eine viertelstiindi-
ge Pause. Im Anschluss erfolgt gemeinsam mit allen Kindern das Abschlussgesprich. In

diesem stellen sie die Versuche und ihre Ergebnisse vor und diskutiert dariiber.

2.5 Stationenlernen im Sachunterricht

Damit die SchiilerInnen die einzelnen Schritte des Forschenden Lernens verinnerlichen,
macht die bewusste Auseinandersetzung mit einzelnen naturwissenschaftlichen Denk- und
Arbeitsweisen im Voraus Sinn (Bockwoldt, 2016). Fiir das Erwerben der naturwis-
senschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen bietet sich eine zunichst strukturiertere Vorge-
hensweise an (ebd.). Eine Moglichkeit des offenen und gleichzeitig strukturierten Unterrichts

ist das Stationenlernen (Helege, 2002).

Das Stationenlernen hat in den letzten Jahrzehnten an Bekanntheit gewonnen (Petersen,
2009). Entwickelt wurde es 1952 als Trainingsverfahren fiir den Sportunterricht (ebd.). Mit-
tlerweile stellt das Lernen an Stationen eine Methode fiir viele weitere Unterrichtsfiacher dar
(Lange, 2004). Der Aufbau und der Ablauf des Stationenlernen wird im Folgenden niher

beschrieben.

2.5.1 Aufbau von Stationenlernen
Beim Stationenlernen bearbeiten die Lernenden in einem vorgegebenen Zeitraum Stationen
zu unterschiedlichen Teilaspekten eines groBeren Themenbereichs (Hegele, 2002). Hierfiir
stellen die rdumlich voneinander getrennten Stationen Arbeitsauftrige und Materialien zur
Verfiigung (ebd.). Die Stationen konnen in einer von den Schiilerlnnen gewéhlten Reihen-
folge, in unterschiedlichem Tempo und unterschiedlichen Sozialformen bearbeitet werden
(Lange, 2004). In diesem Zusammenhang bietet sich die Nutzung eines Laufzettels an, auf
dem die Schiilerlnnen die bearbeiteten Stationen abhaken konnen (Hegele, 2002). Es miissen
nicht alle Stationen bearbeitet werden (ebd.). Die individuellen Wahlmdoglichkeiten sorgen fiir
eine innere Differenzierung des Lernangebots (ebd.). Eine gelungene Stationenarbeit zeichnet
sich durch ein vielféltiges Aufgabenangebot aus (ebd.). Die Aufgaben sollten leicht ver-
standlich formuliert sein und die SchiilerInnen motivieren, aktiv zu werden (Petersen, 2009).
Sie sollten den Lernenden einen multisensorischen Zugang zu dem jeweiligen Themenfeld
ermdglichen (ebd.). Nach der Aufgabenbearbeitung an einer Station bietet sich die

Moglichkeit einer eigenstindigen Uberpriifung der Ergebnisse an (Hegele, 2002).
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Bevor die Schiilerlnnen mit der Arbeit an den einzelnen Stationen beginnen, sollte eine Ein-
filhrung in das Thema und in die Stationenarbeit im Klassengespréch stattfinden (Petersen,
2009). AuBlerdem ist eine anschlieBende Diskussion und Reflexion der Ergebnisse im Plenum

sinnvoll (ebd.).

Bei der Planung von Stationenlernen ist auf verschiedene Aspekte zu achten. Zum einen
ist die Anzahl und der Aufbau der Stationen zu dem Thema, der Klassengréfe und den Lern-
interessen der SchiilerInnen passend zu wiahlen (Hegele, 2002). Zum anderen ist der Bear-
beitungszeitraum so zu festzulegen, dass alle Kinder eine Mindestanzahl an Stationen schaf-
fen und gleichzeitig kein Kind vorzeitig mit der Bearbeitung aller Stationen fertig ist (ebd.).
Die Lehrperson sollte zundchst kldren, ob sich das geplante Thema fiir eine Stationenarbeit
anbietet (Petersen, 2009). Wenn sich ein Thema nicht in kleinere Themeneinheiten aufteilen
lasst oder es so komplex ist, das haufige Hilfestellungen von der Lehrkraft notwenig sind,
sollte auf andere Unterrichtsmethoden zuriickgegriffen werden (ebd.). Die Lehrperson hat
auBBerdem darauf zu achten, dass die Lernziele der einzelnen Stationen aufeinander abges-

timmt und Teil eines {ibergeordneten Lernziels sind (Hegele, 2002.).

2.5.2 Lernen und Lehren an Stationen
Aufgrund der offenen Gestaltung bietet sich das Stationenlernen besonders fiir heterogene
Gruppen an (Lange, 2004). Die Lernenden konnen sich umfangreiche Themen auf individu-
ellen Lernwegen erschlieBen, wodurch einer Unter- bzw. Uberforderung entgegengewirkt
wird (ebd.). Dies wird dadurch unterstiitzt, dass neben den inhaltlichen Themen verschiedene
prozessbezogene und soziale Kompetenzen angesprochen werden (Petersen, 2009). Ziel des
Stationenlernens ist neben der Aneignung von Wissen, die Selbststandigkeit, Handlungs-
fahigkeit und Verantwortungsbereitschaft der SchiilerInnen zu verstérken (ebd.). Die Schiiler-
Innen miissen beim Stationenlernen eigene Entscheidungen treffen, da sie keine Vorgaben
iiber die Abfolge der Stationen oder die sinnvolle Sozialform erhalten (Hegele, 2002). Sie
iibernehmen Verantwortung fiir ihren eigenen Lernfortschritt, indem sie selbststindig auf
threm Laufzettel die erledigten Stationen abhaken oder ihre Ergebnisse mit den Losungen auf
den Kontrollbléttern vergleichen (Petersen, 2009). Die Lehrperson steht den SchiilerInnen
iiber den gesamten Zeitraum als Beratung zur Verfiigung (Lange, 2004). Sie beobachtet die

Lernprozesse der SchiilerInnen und gibt Hilfestellungen und stellt gegebenenfalls Fragen
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(ebd.). Anhand der Ergebnisse der SchiilerInnen unternimmt die Lehrperson die weitere Un-

terrichtsplanung (ebd.).

3 Die Stationenarbeit ,,Wir lernen zu forschen*
In diesem Kapitel wird die Stationenarbeit ,,Wir lernen forschen* vorgestellt und begriindet.
Dafiir wird zunichst ein Uberblick iiber die entwickelten Materialien fiir die Stationenarbeit
,Wir lernen zu forschen* gegeben. Darauf aufbauend werden die konkreten Materialen an-
hand von Merkmalen einer gelungenen Stationenarbeit begriindet. Anschlieend werden die
angesprochenen naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen im Hinblick auf Lern-

moglichkeiten und Lernsituationen im Perspektivrahmen Sachunterricht verortet.

Anhand der Stationenarbeit ,,Wir lernen zu forschen® wird die folgende bereits bekannte
Forschungsfrage beantwortet:
Wie sollte eine Stationenarbeit gestaltet sein, die das Erlernen naturwissenschaftlicher Denk-

und Arbeitsweisen im Sachunterricht fordert?

In diesem Zusammenhang werden zunéchst die folgenden Unterfragen beantwortet:
« Wie sollte eine gelungene Stationenarbeit gestaltet sein?

« Wie kann das Erlernen naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen gefordert werden?

3.1 Uberblick iiber die Stationenarbeit

Dieser Abschnitt gibt einen Uberblick iiber die gesamte Stationenarbeit. In diesem Zusam-
menhang wird das Ziel der Stationenarbeit genannt und der organisatorische Rahmen
beschrieben. Dariiber hinaus werden die entwickelten Materialien aufgelistet und der Aufbau
der Stationenarbeit mithilfe einer Tabelle dargestellt. Abschliefend wird auf den Ablauf der

Stationenarbeit eingegangen.

Bei Betrachtung der Materialien muss beachtet werden, dass es sich um einen ersten
Entwurf der Stationenarbeit handelt. Dieser enthilt begriindete Ideen fiir eine Stationenarbeit
zu naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen. Die Umsetzbarkeit und Wirksamkeit

der Stationenarbeit sollte liber diese Arbeit hinaus zuséitzlich iiberpriift werden.
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3.1.1 Ziel
Die Stationenarbeit zielt darauf ab, SchiilerInnen auf das Forschende Lernen in einer Lern-
werkstatt vorzubereiten und in diesem Zusammenhang das Interesse der Schiilerlnnen an
naturwissenschaftlichem Lernen zu wecken. Anhand der entwickelten Materialien sollen
Schiilerlnnen lernen, naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen anzuwenden. Die
Auswahl der in der Stationenarbeit thematisierten naturwissenschaftlichen Denk- und Ar-
beitsweisen orientiert sich an dem idealisierten Forschungszyklus von Abels et al. (2014a)

(Kapitel 2.2.1).

3.1.2 Organisatorischer Rahmen
Die Stationenarbeit ist Teil einer groBeren Unterrichtseinheit und kann nicht isoliert betrachtet
werden. Neben der in dieser Arbeit beschriebenen und begriindeten Stationenarbeit gehdren
eine Einflihrungsphase und eine Reflexionsphase zu der Unterrichtseinheit. Aus Kapazitéts-
griinden liegt in dieser Arbeit der Fokus auf der eigentlichen Stationenarbeit. Diese ist konzip-
iert fiir die dritte und vierte Klasse. Ihr zeitlicher Umfang betrdgt vier bis fiinf Schulstunden,
zuziiglich der Einfiihrungs- und Reflexionsphase. Die Materialien sind so gestaltet, dass sie an
variierende Klassengroflen und verschiedene rdumliche Gegebenheiten angepasst werden

konnen.

3.1.3 Auflistung der Materialien
Die Stationenarbeit setzt sich zusammen aus:
« Aufgabenblittern zu insgesamt 19 Stationen (siche Anhang 5-23)
« Tippkértchen und Losungsblittern fiir einen Grof3teil der Stationen (siche Anhang 5-23)
« einem Laufzettel (siche Anhang 4)
o Informationskirtchen zu einzelnen naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen
(siche Anhang 2)
« Materialien zum Basteln einer Forschungsscheibe (sieche Anhang 3)
« einem Lehrerbrief, der liber die Stationenarbeit informiert (siche Anhang 1)
Fiir die Durchfiihrung der Stationenarbeit sind weitere Materialien in Form von Gegenstédnden

notwendig, welche im Informationenbrief fiir die Lehrkrifte (Anhang 1) enthalten sind.
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3.1.4 Aufbau
Der Aufbau der Stationenarbeit orientiert sich an den naturwissenschaftlichen Denk- und Ar-
beitsweisen, zu jeder sind zwei oder drei Stationen gestaltet. Die folgende Tabelle gibt einen
Uberblick iiber die naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen im Zusammenhang mit
den jeweiligen Stationen. Zudem stellt sie dar, mit welchen Sozialformen, Materialien, The-
men und Tétigkeiten die einzelnen Stationen verbunden sind und welche moglichen

Schwierigkeiten mit den einzelnen Stationen verbunden sein konnten.
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Tabelle 1: Uberblick iiber die Stationenarbeit

naturwissen- Nummer benﬁtige Materialien v erys v 1e
schaftliche Denk- und  Station im Name der Station Sozialform Thema angfs.pro?hene bildliche Gestaltung geschatzter zeitlicher m?gl.l che.
Arbeitsweise Anhan . . . Tétigkeiten Umfang Schwierigkeiten
g inbegriffen zusitzlich
1 5 Finde die Forschungsfragen! Einzelarbeit Aufgat}i%r;lzllrzts,bﬂapkarte, evtl. Folienstift Forszﬁzlenligs;‘;agen Tabelle ausfiillen - 5 Minuten -
- : : Aufgabenblatt, Tippkarte eigene Fragen . eigenstindiges
? -
Fragen stellen 2 6 Was mochten wir herausfinden? PartnerInnenarbeit Plakat entwickeln Denkblase 10 Minuten Erarbeitem
. Aufgabenblatt, Tippkarte, .
3 7 An welcherlgra(%e {t;orschen die Einzelarbeit Losungsblatt, ) MagnetlsLmlfls, Schall, Forschllémgsfragen Versuchsaufbau 15 Minuten )
nder: Versuchskértchen uft erkennen
Waage, verschiedene, Einhalten der
4 8 Auf die Waage. Fertig. Los! PartnerInnenarbeit Aufgabenblatt, Tippkarte unterschiedlich Gewichte Gewichte vermuten Waage 10 Minuten Reihenfoloe
schwere Materialien &
Vermuten 5 9 Finde die Vermutungen! Einzelarbeit Aufgat}i%r;lzllrzts,bﬂapkarte, evtl. Folienstift Vermutungen erkennen Tabelle ausfiillen - 5 Minuten -
. . . Aufgabenblatt, Tippkarte, ) Entstehung eines Vermutungen L . )
6 10 Der Apfel in der Flasche Einzelarbeit Losungsblatt Apfels formulieren Apfel in einer Flasche 5 Minuten
oo . Aufgabenblatt, Tippkarte, ~Becher, Wasserflasche, . Versuch planen und o . eigenstindiges
7 11 Mit einem Auge sehen PartnerInnenarbeit Losungsblatt Stift, Zettel visuelle Wahrnehmung durchfithren AuBerirdischer 15 Minuten Erarbeiten
grofe Lineale,
Versuche durchfiihren 8 12 Radiergummi-Katapult PartnerInnenarbeit Aufgali'i(inblatt, Tippkarte, Gu.mmlbgndgr, Hebel Funktionsweise eines Versqchsaufbau, 20 Minuten Einhalten der Regeln
Gsungsblatt zylinderférmige Katapults untersuchen Losungen
Gegenstinde
. . . . Aufgabenblatt, Tippkarte, Schale mit Wasser, Schwimmen uns Versuch planan und Versuchsaufbau, . )
9 13 Schwimmen und sinken Einzelarbeit Losungsblatt Knete Sinken durchfithren Lssungen 10 Minuten
Aufgabenblatt, Tippkarte, Schall, kdrperliche .
10 14 Mit allen Sinnen beobachten PartnerInnenarbeit Losungsblatt, - Bewegung, Verstiicg dfChlil hren Versuchsautbau 10 Minuten -
Versuchskartchen Trennverfahren und beobachten
Beobachten 11 15 Beobachtung oder Begriindung? Einzelarbeit Aufgatﬁ%r;zrgs’bﬂapkme’ evtl. Folienstift Beoe}iice:lrl;uer;gen Tabelle ausfiillen - 5 Minuten .
: : . Beobachtungen . . -
12 16 Das Suchbild PartnerInnenarbeit Aufgabenblatt, Suchbilder Stoppuhr - wiedergeben Suchbilder 5 Minuten
13 17 Rechtspfoter oder Linkspfoter? Einzelarbeit AUfga]EZI:zfgtts’bEgpkaﬁe’ - Verhalten von Katzen Tabelle auswerten Katze 10 Minuten -
Versuche auswerten 14 18 Die Fufiballtabelle Einzelarbeit Aufgabenblatt, Tippkarte, - FuB3ballergebnisse Tabelle auswerten Fufball 10 Minuten unter schled!lches
Losungsblatt Vorwissen, viel Text
15 19 Die schnellste Bohne PartnerInnenarbeit AUfga]IDﬁ.n blatt, Tippkarte, - Wachstum von Bohnen Tabelle auswerten Bohnenpflanze 10 Minuten Verstandnis der
Ssungsblatt Tabellen
Aufeabenblatt Hilfsmittel zum Prisentation civenstindices
16 20 Die Prisentation PartnerInnenarbeit Inf(l)l H%l ationstex’te - Beobachten, vorbereiten und Mafband, Lupe 20 Minuten %rarbei tei
I Messinstrumente vortragen
Prisentieren
17 21 Die gemeinen Riickmeldungen Einzelarbeit Aufgabenblatt, - Riickmeldungen Geschichte lesen und - 15 Minuten Textverstandni
e gemeinen Riickmeldunge elarbe Losungsblatt, Geschichte iickmeldunge reflekticren ute extverstidndnis
18 22 Schritt fiir Schritt PartnerInnenarbeit Tippkarte, Losungsblatt, - Alarmanlagen bauen Geschichte .lesen und Plan der Alarmanlage 15 Minuten Textverstdndnis
Geschichte reflektieren
Reflektieren
19 23 Was konnen die Kinder besser Einzelarbeit Aufgabenblatt, Tippkarte, ) Farben mischen Ergebnisse eines Versuchsaufbau 10 Minuten hohe Komplexitit des

machen?

Losungsblatt

Versuchs reflektieren

Themas
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3.1.5 Ablauf
Im Laufe der Stationenarbeit bearbeitet jedes Kind jeweils zwei Stationen zu jeder naturwis-
senschaftlichen Denk- und Arbeitsweise. Die Bearbeitungszeit der einzelnen Stationen betrigt
zwischen fiinf und zwanzig Minuten. Kinder, die schneller fertig sind, kdnnen sich weiteren
Stationen zuwenden. Mithilfe des Laufzettels (siche Anhang 4) kénnen sich die Kinder grof-
tenteils eigenstindig organisieren. Der Laufzettel bietet ihnen einen Uberblick iiber alle
naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen und die dazugehdrigen Stationen. Auf ihm
ist auBerdem gekennzeichnet, an welchen Stationen PartnerInnenarbeit erforderlich ist. Alle
erledigten Stationen kdnnen auf dem Laufzettel abgehakt werden. Wihrend der Stationenar-
beit kdnnen die SchiilerInnen bei Unklarheiten auf Tippkarten (sieche Anhang 5-23) zuriick-
greifen. Sobald die SchiilerInnen eine Station beendet haben, konnen sie ihre Ergebnisse mit
den Losungsblittern (siche Anhang 5-23) vergleichen. Bevor die Kinder ihre erste Station zu
einer neuen naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweise bearbeiten, miissen sie das
dazugehorige Informationskartchen (sieche Anhang 2) lesen. Dafiir gibt es mehrere mogliche
Vorgehensweisen: Eine Mdglichkeit ist, die Informationskédrtchen in der Einfilhrungsphase
gemeinsam zu lesen und in diesem Zusammenhang aufkommende Fragen zu kldren. An-
schlieBend sollten die Informationskértchen weiterhin fiir die SchiilerInnen zugénglich auf-
bewahrt werden. Eine andere Moglichkeit ist, die Kértchen neben den Stationen auszulegen,
sodass die Kinder die Kértchen im direkten Zusammenhang mit den Stationen eigenstindig
lesen konnen. Wihrend der Stationenarbeit erstellen die Schiilerlnnen ihre personliche
Forschungsscheibe (sieche Anhang 3). Immer wenn die Schiilerlnnen zwei Stationen zu einer
naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweise erledigt haben, malen sie auf der
Forschungsscheibe das dazugehdrige ,,Tortenstiick” an. Am Ende der Stationenarbeit sind alle
,» lortenstiicke* fertig gestaltet. Die SchiilerInnen kénnen die Forschungsscheibe im Anschluss

an die Stationenarbeit weiterhin zur Orientierung nutzen.

Wihrend der Stationenarbeit steht die Lehrkraft den Schiilerlnnen beratend zu Seite. Sie
beobachtet das Geschehen, achtet auf die Einhaltung der Regeln und gibt den Kindern

gegebenenfalls Hilfestellungen.

3.2 Darstellung und Begriindung konkreter Materialien
In diesem Abschnitt wird die Unterfrage beantworte, wie eine gelungene Stationenarbeit

gestaltet sein sollte. In diesem Zusammengang werden die in Tabelle 2 zusammenfassend
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dargestellten Materialien mithilfe von Beispielen beschrieben. Die Begriindung der Materi-
alien orientiert sich an den in Kapitel 2.5 bereits ausfiihrlicher beschriebenen Merkmalen ein-
er gelungenen Stationenarbeit. Diese werden im Folgenden strukturiert zusammenfassend

dargestellt.

Der Aufbau und die Gestaltung einer gelungenen Stationenarbeit zeichnet sich wie zu-

vor skizziert durch die folgenden Merkmale aus:

« frei wiahlbare Reihenfolge fiir die Bearbeitung der Stationen (Lange, 2004)

 Lernen im eigenen Tempo (ebd.)

« Lernen in unterschiedlichen Sozialformen (ebd.)

« vielféltiges und motivierendes Aufgabenangebot (Hegele, 2002)

« iibersichtliche und verstindliche Aufgabenstellungen (Petersen, 2009)

« multisensorischer Zugang (ebd.)

« Moglichkeit, Ergebnisse eigenstindig zu liberpriifen (Hegele, 2002)

3.2.1 Frei wihlbare Reihenfolge fiir die Bearbeitung der Stationen
Wihrend der Stationenarbeit ,,Wir lernen zu forschen® konnen die Schiilerlnnen die Rethen-
folge der Bearbeitung der einzelnen Stationen selber wéhlen. Durch die eigenstdndige Wahl
der Stationen wird die Selbststindigkeit und Selbstbestimmung der Schiilerlnnen gefordert
(Lange, 2004). Indem die Schiilerlnnen die Reihenfolge der Bearbeitung der Stationen selber
bestimmen, kann auerdem die Motivation der Schiilerlnnen erhoht werden (Petersen, 2009).
Damit die SchiilerInnen wihrend der Stationenarbeit den Uberblick iiber ihren Lernstand be-
halten, sollten sie wihrenddessen einen Laufzettel ausfiillen (Hegele, 2002). In der Stationen-
arbeit ,,Wir lernen forschen* wird auf einen Laufzettel (siche Anhang 4) zuriickgegriften.
Dieser bietet den SchiilerInnen einen Uberblick iiber alle Station, die dazugehdrigen Sozial-

formen und die naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen.

3.2.2 Lernen im eigenen Tempo
Der zeitliche Rahmen fiir die gesamte Stationenarbeit wird von der Lehrkraft vorgegeben
(Lange, 2004). Innerhalb dieses zeitlichen Rahmens zeichnet sich eine gelungene Stationen-
arbeit dadurch aus, dass die SchiilerInnen sich ihre Zeit selber einteilen konnen (ebd.). Eine
Stationenarbeit ist so aufgebaut, dass die SchiilerInnen nicht alle Stationen erledigen miissen

(ebd.). In der zusammenfassenden Tabelle der Stationenarbeit ,,Wir lernen zu forschen* wird
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der erwartete Zeitumfang jeder Station angegeben. Dieser ist jedoch nicht verbindlich. Die
SchiilerInnen konnen die Stationen auch schneller bzw. langsamer bearbeiten. Da die Schiiler-
Innen von den 19 Stationen nur 14 bearbeiten miissen, brauchen sie nicht alle Stationen in
dem von der Lehrkraft vorgegebenen Zeitraum erledigen. Kinder, die vorzeitig mit allen 14

Stationen fertig sind, konnen die restlichen Stationen bearbeiten.

Eine Mdglichkeit jedem Kind die passenden Lernhilfen zu geben, wéhrend alle Schiiler-
Innen an unterschiedlichen Stationen in einem unterschiedlichen Tempo arbeiten, bieten
Tippkarten (Altenburg, Arnold, & Schiilirmann, 2000). Die Materialien der Stationenarbeit
,»Wir lernen zu forschen® umfassen fiir die meisten Stationen Tippkarten (siche Anhang 5-23).
Die SchiilerInnen koénnen eigenstindig auf sie zuriickgreifen, wenn sie an einer Station nicht

weiterkommen.

3.2.3 Lernen in unterschiedlichen Sozialformen

In der Theorie zeichnet sich eine Stationenarbeit dadurch aus, dass die SchiilerInnen die
Sozialform fiir die Bearbeitung der Stationen frei wihlen konnen (Lange, 2004). In der Sta-
tionenarbeit ,,Wir lernen zu forschen® ist die Sozialform fiir die einzelnen Stationen
vorgegeben. Das Ziel der freien Wahl der Sozialform ist dennoch gewihrleistet, da die Schii-
lerInnen die Stationen selber wihlen kénnen, die wiederum mit einer Sozialform verbunden
sind. Die Wahl der Stationen konnen sie von der mit der Station verbundenen Sozialform ab-
héngig machen. Es gibt neun Stationen, an denen die SchiilerInnen zu zweit arbeiten miissen
und zehn Stationen, die in Einzelarbeit erledigt werden miissen. Welche Sozialform die je-
weiligen Stationen haben, ist auf dem Laufzettel und auf den Aufgabenzetteln gekennzeich-
net. So konnen die SchiilerInnen im Voraus erkennen, ob sie fiir die Station einen Partner oder
eine Partnerin brauchen. Die PartnerInnenarbeit ist jeweils durch zwei Smileys gekennzeich-
net. Bei der Einzelarbeit fallen die Smileys weg. Abbildung 2 zeigt einen Ausschnitt des
Laufzettels (siche Anhang 4).

Themen: Stationen: Erledigt?

Station 1: Finde die Forschungsfragen!

Fra gen

Station 2: Was mochten wir herausfinden?
stellen

Station 3: An welcher Frage forschen die Kinder?

Abbildung 2. Ausschnitt aus dem Laufzettel

Anmerkungen. Eigene Darstellung.
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3.2.4 Vielseitiges und motivierendes Aufgabenangebot
Eine Stationenarbeit sollte sowohl inhaltlich als auch methodisch abwechslungsreich gestaltet
sein (Hegele, 2002). Die einzelnen Aufgaben sollten den Schiilerlnnen einen multisen-
sorischen Zugang zu den Inhalten bieten und so gestaltet sein, dass allein durch die dsthetis-
che Aufbereitung der Materialien die Motivation und das Interesse der SchiilerInnen geweckt
wird (Petersen, 2009). Das Interesse der SchiilerInnen an den Inhalten der Stationenarbeit ist
von Bedeutung, da dieses die Voraussetzung fiir die weitere Auseinandersetzung ist (GDSU,
2013). In der Stationenarbeit ,,Wir lernen forschen* werden viele verschiedene inhaltliche
Themen und vielfiltige Methoden angesprochen. In der Ubersicht zu den einzelnen Stationen
sind die verschiedenen thematischen Inhalte der einzelnen Stationen und die damit verbunde-
nen Tatigkeiten abgebildet. Inhalte, die in der Stationenarbeit angesprochen werden, sind z.B.
Magnetismus, Schall, Luft, die Entstehung eines Apfels und das Verhalten von Katzen (siche
Anhang 7, 10 & 17). Dariiberhinaus beinhaltet die Stationenarbeit auch Themen wie Fuf3ball
und die Konstruktion von Alarmanlagen (siche Anhang 18 & 22). Die mit den Aufgaben ver-
bundenen Tétigkeiten sind u.a. das Ausfiillen einer Tabelle (siche Anhang 5, 9 & 15), das
Lesen einer Geschichte (sieche Anhang 21 & 22), die Planung und Durchfiihrung von Ver-
suchen (siche Anhang 8, 11, 12, 13 & 14) und das Vorbereiten und Vortragen einer eigenen

kleinen Préisentation (siche Anhang 20).

Neben den vielseitigen Themen und den unterschiedlichen Methoden sind auch die Ma-
terialien der Stationenarbeit ,,Wir lernen forschen* abwechslungsreich gestaltet. Einige Mate-
rialien enthalten gezeichnete Versuchsaufbauten oder Bilder zur Verzierung. Die Art und
Weise der Gestaltung triagt dazu bei, das Interesse der Schiilerlnnen zu wecken. Abbildung 3
und 4 zeigen Ausschnitte aus Station 6 und 7 (siche Anhang 10 & 11). Darauf ist die bildliche

Gestaltung der Stationen zu erkennen.

5

- «(‘4 -
\\4,\ )‘

\]ﬂ JJ

Cent-Stiick

Abbildung 3. Ausschnitt aus Station 6 Abbildung 4. Ausschnitt aus Station 3

Anmerkungen. Eigene Darstellung. Anmerkungen. Eigene Darstellung.
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3.2.5 Ubersichtliche und verstiindliche Aufgabenstellungen
Die Aufgabenstellungen einer Stationenarbeit sollten eindeutig formuliert sein (Petersen,
2009). Dies ist wichtig, damit die Kinder die Aufgaben ohne Hilfe verstehen und bearbeiten
konnen (Hegele, 2002). In der Stationenarbeit ,,Wir lernen zu forschen* sind die Aufgaben-
stellungen unterschiedlich komplex. Ein Teil der Aufgabenstellungen besteht nur aus ein oder

zwei Sitzen. Dazu gehoren z.B. Station 3 und 14 (siehe Anhang 7 & 18).

Station 3: Station 14:
Schau dir nacheinander die Kdrtchen mit den Ver- Werte die Fuflballergebnisse aus und
suchen genau an. Uberlege nach jedem Kdrtchen, finde heraus, auf welchem Platz
welche Frage die Kinder wohl gerade beantworten. Anikas Mannschaft steht.

Abbildung 5. Aufgabenstellung von Station 3 Abbildung 6. Aufgabenstellung von Station 14

Es gibt jedoch auch komplexere Aufgaben. Diese werden in einzelne Schritte unterteilt

dargestellt. Dazu gehort z.B. Station 2 (siehe Anhang 6).

Station 2:

1. Schaut euch euer Klassenzimmer ganz genau an. Findet ihr Dinge, zu denen euch eine
Forschungsfrage einfallt?

2. Findet mindestens drei Forschungsfragen.

3. Notiert eure Fragen auf dem grofen Plakat. Wenn andere Kinder schon eine dhnliche Frage

aufgeschrieben haben, schreibt eure Fragen daneben.

Abbildung 7. Aufgabenstellung von Station 2

Da der Alltagsbezug der Aufgaben die Grundlage fiir weitere Verstehensprozesse ist
(GSDU, 2013), werden viele Aufgaben mit einer kurzen Geschichte eingeleitet. In den
Geschichten wird deutlich, wo sich die Themen im Alltag wiederfinden. Eine Station, die mit-

tels eine kurze Geschichte eingeleitet wird, ist bspw. Station 9 (siche Anhang 13).

Station 9:
Ida war am Wochenende mit ihren Grofeltern am Hamburger Hafen. Dort hat sie sich die

Frage gestellt, warum diese grofen Schiffe nicht untergehen. Ida mochte der Sache nachge-
hen. Ihr Opa gibt ihr den Tipp, dass Knete fir ihren Versuch hilfreich sein konnte.

Abbildung 8. Einleitung in die Aufgabenstellung von Station 9
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3.2.6 Eigenstiindiges Uberpriifen der Ergebnisse
Um die Eigenstandigkeit der SchiilerInnen zu unterstiitzen, ist ein System der Selbstkontrolle
sinnvoll (Lange, 2004). Dieses entlastet gleichzeitig die Lehrkraft (ebd.). Die Stationenarbeit
,Wir lernen zu forschen bietet Losungsblitter (siehe Anhang 5-23) zu einem Grofteil der
Stationen an. Mithilfe der Losungsblitter konnen die SchiilerInnen zu jedem Zeitpunkt ihre
Ergebnisse kontrollieren und sind dabei nicht auf die Riickmeldung der Lehrkraft angewiesen.
An einigen Stationen gibt es keine Ldsungsblitter, weil diese sich aufgrund der offenen

Gestaltung und der daraus resultierenden vielfaltigen Losungsmdglichkeiten nicht anbieten.

3.3 Verortung der Stationenarbeit im Perspektivrahmen

In diesem Abschnitt wird die Unterfrage beantwortet, wie das Erlernen naturwissenschaftlich-
er Denk- und Arbeitsweisen gefordert werden kann. Dafiir werden die einzelnen Inhalte der
Stationen verschiedenen im Perspektivrahmen formulierten Lernmoglichkeiten und Lernsitua-
tionen zugeordnet. Lernmoglichkeiten und Lernsituationen unterstiitzen das Erwerben natur-
wissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen (GDSU, 2013). In der folgenden Tabelle sind in
der linken Spalte von der GDSU (2013, S. 20-42) formulierte Lernmoglichkeiten und Lernsit-
uationen aufgelistet. In der rechten Spalte stehen die jeweiligen Stationen, in denen die Lern-

moglichkeiten und Lernsituationen vorkommen.

Tabelle 3
Lernméglichkeiten und Lernsituationen der einzelnen Stationen
Lernméglichkeiten und Lernsituationen Station
Aus naturwissenschaftlichen Phdnomenen sinnvolle Fragen ableiten 2,3
Einfache Versuche zur Uberpriifung von Vermutungen [...] planen und
. 4,7,8,10
durchfiihren
Untersuchungen sachorientiert durchfiihren 4,8,9,10
Diskursiv verabreden oder selbst festlegen, was untersucht werden soll 4
Methodisch gesicherte Grof3en von subjektiven/individuellen 13
Interpretationen unterscheiden
Einfach Ursachen-Wirkungszusammenhinge erkennen 3,7,8,9
Vorstellungen und Vermutungen entwickeln, sprachlich verstdndlich
o . 4,58
darstellen und miteinander vergleichen
Anderen einen Sachverhalt [...] erkldren und dabei sprachlich versténdlich 16
und angemessen darstellen
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Aufgaben und Fragen selbststindig mit Hilfe bereitgestellter lle Stati
Informationsmaterialien bearbeiten alle stationen
Kleine Vorhaben selbststéindig planen und erforderliche Arbeitsschritte 479
selbsténdig festlegen >0
Erkundungen und Untersuchungen selbst planen und ausfiihren 8
Vermutungen und Vorerfahrungen explizit verbalisieren, um diese 4
anschlieend gezielt zu bestdtigen oder abzulehnen
In Reflexionsphasen die eigene Arbeitsleistung [...] bewerten 18
In Phasen der Partner- oder Gruppenarbeit Vermutungen, Arbeitsprozesse, 2.10.18
Beobachtungen, Lernertrag oder Erklarungen austauschen und besprechen e
In Rollenspielen gelungene und misslungene Formen der Kooperation und 17
Interaktion ersichtlich machen und anschlieBend thematisieren
In offenen Aufgabensituationen eigenstindige Fragestellungen entwickeln )
und diesen nachgehen
Faszinierende Inhalte, Gegenstéinde oder Fragestellungen erleben, 53910
nachvollziehen und bearbeiten T
Gestaltungs- oder Forscheraufgaben aus einer wahrgenommenen 789
Problemlage heraus individuell oder gemeinsam ableiten und umsetzen >

Anhand der Tabelle ist zu erkennen, dass alle Stationen Lernmoglichkeiten im Hinblick
auf das Erlernen naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen bieten. Einige Stationen,
dazugehoren Station 4, 8, und 10 (siche Anhang 8, 12 & 14), enthalten mehrere im Perspek-
tivrahmen aufgefiihrte Lernmdglichkeiten. Fiir andere Stationen, dazu gehoren Station 1, 5, 6
und 11 (sieche Anhang 5, 9, 10 & 15), ldsst sich nur eine der Lernmdglichkeiten feststellen.
Dabei ist zu beachten, dass die Stationen 1, 5 und 11 (sieche Anhang 5, 9 & 15) eher Wissen
iiber die naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen fordern. Darunter sind z.B. die
Auseinandersetzung mit der Definition einer Forschungsfrage, einer Vermutung oder einer
Beobachtung zu verstehen. In diesen Stationen werden die naturwissenschaftlichen Denk- und

Arbeitsweisen zwar thematisiert, jedoch nicht angewendet.

4 Diskussion
Das folgende Kapitel setzt sich vertieft mit den vorherig dargestellten und begriindeten Mate-
rialien der Stationenarbeit ,,Wir lernen zu forschen® auseinander. Im ersten Abschnitt werden
die Ergebnisse im Hinblick auf den theoretischen Hintergrund dieser Arbeit diskutiert. Im

zweiten Abschnitt erfolgt eine kritische Reflexion der entwickelten Materialien.
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4.1 Ergebnisse

Aus dem theoretischen Hintergrund ldsst sich entnehmen, dass die Vorbereitung auf das
Forschende Lernen in einer Lernwerkstatt in einem strukturierten Rahmen stattfinden sollte
(Bockwoldt, 2016). Diesen bietet die Unterrichtsmethode des Stationenlernens (Hegele,
2002). Welche Inhalte, Methoden und Aktivititen mit einer Stationenarbeit verbunden sein
sollten, die auf das Erwerben naturwissenschaftlicher Denk- und Arbeitsweisen abzielen wer-
den, wird in Kapitel 3 vorgestellt und begriindet. Anhand der Vorstellung und Begriindung der
Materialien wurde deutlich, dass in der entwickelten Stationenarbeit die naturwis-
senschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen auf zwei unterschiedlichen Ebenen gefordert wer-
den. Die eine Ebene ist offensichtlich: Sieben naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweisen sind in Form von Schritten eines Forschungsprozesses die Oberthemen zu einzel-
nen Stationen. Die SchiilerInnen setzen sich in diesem Zusammenhang bewusst mit der Be-
deutung der einzelnen Schritte auseinander. Die andere Ebene ist weniger offensichtlich: Bei
der Bearbeitung der verschiedenen Aufgaben werden unterschiedliche perspektiveniiber-
greifende und naturwissenschaftliche Denk- und Arbeitsweisen gefordert. Dazu gehdren u.a.
eigenstindig erarbeiten, reflektieren, kommunizieren, handeln, den Sachen interessiert begeg-
nen, Naturphdnomene sachorientiert untersuchen und verstehen und naturwissenschaftliche

Methoden aneignen und anwenden (GDSU, 2013).

Beim Forschenden Lernen werden einzelne naturwissenschaftliche Denk- und Ar-
beitsweisen miteinander verkniipft (Moller, 2007). Der idealisierte Forschungszyklus von
Abels et al. (2014a) verdeutlicht den Prozesscharakter Forschenden Lernens. In der Statione-
narbeit ,,Wir lernen zu forschen® werden die naturwissenschaftlichen Denk- und Ar-
beitsweisen jedoch getrennt voneinander dargestellt. Die Verbindung zwischen den einzelnen
Denk- und Arbeitsweisen wird durch die Forschungsscheibe geschaffen. Diese verdeutlicht
das Zusammenspiel der naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen im Forschungs-

prozess.

In Kapitel 2.4.3 wird deutlich, dass der Besuch einer Lernwerkstatt im Unterricht vor-
und nachzubereiten ist (Guderian et al., 2006). Fiir die Vorbereitung des Besuchs bietet sich
die Stationenarbeit an. In dieser erlernen Schiilerlnnen die fiir das Forschende Lernen
notwenigen naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweisen. Indem die SchiilerInnen be-

reits vor dem Besuch einer Lernwerkstatt mit den einzelnen Schritten des Forschenden Ler-
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nens vertraut sind, muss in der Lernwerkstatt selbst nicht mehr auf diese eingegangen werden.
Es besteht die Moglichkeit, die in der Stationenarbeit entwickelte Forschungsscheibe
mitzunehmen. Diese wiirde einerseits die Verbindung zwischen Unterricht und auBerschuli-
schem Lernort verdeutlichen und andererseits den SchiilerInnen als Orientierung im Hinblick
auf die Schritte des Forschenden Lernens dienen. Im Beispiel der Lernwerkstatt auf Gut
Karlshohe ist zu erkennen, dass in der Einfiihrungsphase je nach Vorwissen der SchiilerInnen
auf die einzelnen Schritte des Forschens eingegangen wird. Das bedeutet, dass die Mitarbeit-
erlnnen sich zunichst einen Uberblick vom Vorwissen jeder Schulklasse verschaffen miissen,
um anschliefend das fehlende Wissen durch eine kurze Erkldrung der Schritte Forschenden
Lernens zu ergédnzen. Die dafiir aufgewendete Zeit geht dem Experimentieren verloren. Durch
eine Vorbereitung auf das Forschende Lernen muss bei dem Besuch der Lernwerkstatt nicht
mehr auf die einzelnen Schritte eingegangen werden. Die dadurch gewonnene Zeit kann fiir

das Experimentieren genutzt werden.

Aufgrund der Auseinandersetzung mit den einzelnen Schritten des Forschenden Lern-
ens, wird die Grundlage fiir ein Forschen in einem weniger strukturierten Rahmen gelegt
(Bockwoldt, 2016). Aufbauend auf dieser Grundlage kann in weiteren Forschungsprozessen
das Forschen auf einem von Blanchard et al. (2010) definierten offeneren Level stattfinden.
Fiir die weiteren Forschungsprozesse bietet sich das Lernen in einer Lernwerkstatt an. Lern-
werkstétten sollten so gestaltet sein, dass sie die Schiilerlnnen anregen, Fragen zu stellen
(VeLW, 2009). Indem der Forschungsprozess beim eigenstindigen Fragenstellen beginnt,

kann dieser wie in der Stationenarbeit dargestellt durchlaufen werden.

4.2 Kritische Reflexion

Zunichst ist zu beachten, dass es sich bei der entwickelten Stationenarbeit um einen ersten
Entwurf handelt. Um zu beurteilen, ob die Ziele der Stationenarbeit bei der Durchfiihrung er-
reicht werden, miissen die Materialien getestet werden. In diesem Zusammenhang bietet sich
die Durchfiihrung der Stationenarbeit in mdglichst mehreren Klassen an. Hierbei wird das
Lernverhalten der SchiilerInnen beobachtet und festgehalten. Die Ergebnisse der Beobachtung
konnen Aufschluss iiber die folgenden Fragen geben:

« Sind die Aufgabenstellungen verstandlich formuliert?

« Konnen die Aufgaben ausreichend differenziert bearbeitet werden?
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« In welchen Bereichen der Stationenarbeit treten Schwierigkeiten auf?
o Ist der Anspruch der Stationenarbeit im Hinblick auf das eigenstindige Arbeiten dem
Lernverhalten der SchiilerInnen angemessen?
» Wecken die Materialien das Interesse und die Motivation der SchiilerInnen?
Anhand dieser Beobachtungen konnten die Materialien der Stationenarbeit {iberarbeitet und

angepasst werden.

In dieser Arbeit konnte nicht geklart werden, welche weiteren Differenzierungs-
moglichkeiten neben den Tippkarten innerhalb der Stationen moglich sind. Daher besteht in
diesem Bereich kiinftig Forschungsbedarf. Die in der Stationenarbeit angebotenen Tippkarten
sind nur eingeschrénkt hilfreich. Ein Beispiel ist Station 18. Diese beinhaltet eine Geschichte,
die die Kinder lesen miissen, um anschlieend Fragen dazu zu beantworten. Fiir ein Kind, das
im Lese- und Textverstdndnis noch nicht so fortgeschritten ist, stellt diese Station eine grof3e
Herausforderung dar. Uber die Tippkarten bekommt das Kind DenkanstdBe, um die Fragen zu
der Geschichte beantworten zu konnen. Diese Denkanst6fe helfen dem Kind jedoch nur,
wenn es die Geschichte bereits gelesen und verstanden hat. Eine Mdglichkeit, die Statione-
narbeit stirker zu differenzieren, wiéren eine Einteilung der Stationen in Schwierigkeitsstufen.
Die jeweilige Schwierigkeitsstufe ist auf den Laufzetteln vermerkt. Die Schiilerlnnen kénnen
somit bei der Auswahl einer Station den Schwierigkeitsgrad einer Station beriicksichtigen.

Eine solche Einteilung der Stationen erfordert eine grof3e Vielfalt an Stationen (Hegele, 2002).

Des Weiteren ist zu iiberdenken, ob die isolierte Betrachtung der einzelnen Schritte
Forschenden Lernens die richtige Herangehensweise flir die Auseinandersetzung mit dem
Forschungsprozess ist. In der Stationenarbeit ,,Wir lernen zu forschen werden unter-
schiedliche Versuche thematisiert. Dabei liegt der Fokus jeweils auf unterschiedlichen Schrit-
ten des Forschenden Lernens. Wihrend sich der Versuch in Station 9 auf die Planung und
Durchfiihrung beschriankt, werden in Station 13 nur vorgegebene Versuchsergebnisse ausge-
wertet und interpretiert. In diesem Zusammenhang muss die Frage gekldrt werden, ob die
SchiilerInnen eine korrekte Vorstellung vom Ablauf Forschenden Lernens erlangen, wenn sie
in der Stationenarbeit immer nur Ausschnitte eines Ablaufs erarbeiten. Hierbei kann auch
iiberpriift werden, ob den SchiilerInnen der Prozesscharakter des Forschens anhand der

Forschungsscheibe bewusst wird.
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Ob die Umsetzung der Stationenarbeit erfolgreich ist, hingt neben den Materialien auch
von der letztendlichen Durchfiihrung im Unterricht ab. Die Einstiegs- und Reflexionsphase
werden individuell von der Lehrkraft gestaltet. Ein erfolgreiche Durchfiihrung der Stationen-
arbeit ist auch abhéngig von der Lernbegleitung. Dabei ist zu iiberlegen, ob eine genauere

Vorgabe dieser Phasen sinnvoll ist.

5 Zusammenfassung und Ausblick
In der vorliegenden Bachelorarbeit werden Unterrichtsmaterialien in Form einer Stationenar-
beit vorgestellt und begriindet, welche im Hinblick auf diese Arbeit entwickelt wurden. Anlass
fir die Entwicklung der Stationenarbeit sind Ergebnisse von Leistungsstudien, die einen
groBen Anteil leistungsschwacher Schiilerlnnen im naturwissenschaftlichen Bereich
aufzeigen. Das Ziel der Stationenarbeit ist, das Erlernen naturwissenschaftlicher Denk- und
Arbeitsweisen zu fordern und somit einen Beitrag fiir die naturwissenschaftliche Grundbil-

dung zu leisten.

Die Stationenarbeit setzt sich aus 19 Stationen zu sieben naturwissenschaftlichen Denk-
und Arbeitsweisen zusammen. Mit ihrem Aufbau und ihrer Gestaltung erfiillt sie die Merk-
male einer gelungenen Stationenarbeit. Die Inhalte und Téatigkeiten der Stationenarbeit bieten
Lernmoglichkeiten und Lernsituationen fiir das Erwerben naturwissenschaftlicher Denk- und

Arbeitsweisen.

Die entwickelten Materialien sind als Unterrichtsmaterial zur Vorbereitung auf das Ler-
nen in einer Lernwerkstatt gestaltet. Fiir die Umsetzung der Stationenarbeit bietet sich die
Bereitstellung der Materialien durch die jeweilige Lernwerkstatt an. Lernwerkstétten konnen
die Materialien Schulklassen zur Verfiigung stellen, die einen Besuch planen. Der Vorteil
dieses Vorgehens ist, dass Schulklassen bei ithrem Lernwerkstattsbesuch ein dhnliches Vorwis-
sen tiber die Schritte Forschenden Lernens mitbringen. So konnen die Mitarbeiterlnnen einer

Lernwerkstatt sich auf die Schulklassen einstellen und ein angemessenes Programm planen.

Im Hinblick auf die stetige Optimierung von Lernmaterialien, verdeutlicht die kritische
Reflexion der Stationenarbeit den Badarf einer Testung und Uberarbeitung der Materialien.
Bevor die Materialien von einer Lernwerkstatt als Unterrichtsmaterialien bereitgestellt wer-

den, sollten diese zundchst weiter entwickelt werden.
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Anhang 1: Informationsbrief fiir Lehrkriifte

Informationen fiir LehrerInnen zur Stationenarbeit ,,Wir lernen zu forschen*

Wichtige Informationen kurz gefasst

Die vorliegende Stationenarbeit dient als Vorbereitung auf das Forschende Lernen. Es werden an 19 Sta-
tionen theoretische und praktische Aufgaben zu sieben verschiedenen naturwissenschaftlichen Denk- und
Arbeitsweisen angeboten. Die Auswahl der Denk- und Arbeitsweisen orientiert sich an dem idealisierten
Forschungszyklus von Abels, Lauter und Lembens (2014).

Die Stationsarbeit kann nicht fiir sich stehen. Die Umsetzung im Unterricht benétigt zusétzlich eine Ein-
filhrungsphase und eine abschlieBende Reflexionsphase.

Die Stationsarbeit ist fiir die dritte und vierte Klasse konzipiert. Der zeitliche Umfang der Stationsarbeit
betrédgt ca. fliinf bis sechs Schulstunden.

Aufbau der Stationsarbeit

Die Stationsarbeit beinhaltet die folgenden Denk- und Arbeitsweisen: Fragen stellen, Vermuten, Versuche
durchfiihren, Beobachten, Versuche auswerten, Prasentieren und Reflektieren. Zu jeder dieser Denk- und
Arbeitsweisen gibt es zwei bis drei Stationen. Von diesen sind jeweils zwei von den Kindern zu bearbeit-
en. Am Ende der Stationsarbeit hat demnach jedes Kind 14 Stationen bearbeitet. Kinder, die friiher fertig
werden, konnen die restlichen fiinf Stationen bearbeiten. Je nach Station arbeiten die Kinder alleine oder
zu zweit. Die Sozialform der Stationen wird durch zwei Gesuchter auf dem Laufzettel gekennzeichnet.

Zur Orientierung erhilt jedes Kind einen Laufzettel. Dieser gibt eine Ubersicht iiber alle Stationen. Auf
ihm ist auch gekennzeichnet, welche Stationen PartnerInnenarbeit erfordern. Fertig bearbeitete Stationen
konnen auf dem Laufzettel abgehakt werden.

Neben dem Laufzettel erhilt jedes Kind eine Forschungsscheibe. Diese orientiert sich an einer Vorlage
von Weirauch, Geidel, Hérung und Seefried (2015). Auf dieser sind alle sieben Denk- und Arbeitsweisen
in der idealisierten Reihenfolge des Experimentierens angeordnet. Die Forschungsscheibe wird im Laufe
der Stationsarbeit gestaltet. Immer wenn die SchiilerInnen zwei Stationen zu einem Thema bearbeitet
haben, diirfen sie das passende ,,Kuchenstiick™ ausmalen.

Die Forschungsscheibe kann den SchiilerInnen iiber die Stationsarbeit hinaus als Orientierungshilfe beim
Experimentieren dienen. Dabei ist zu beachten, dass die Forschungsscheibe einen idealisierten Ablauf des
Forschens abbildet. Nicht immer verlduft ein Versuch genau in dieser Reihenfolge. Mit der Forschungss-
cheibe soll erreicht werden, dass die Kinder sich iiber die Schritte des Forschens bewusst werden. Durch
die Benutzung der Forschungsscheibe wihrend eines Versuchs, soll verhindert werden, dass die Schiiler-
Innen einzelne Schritte vergessen.

Die Stationsarbeit ist bewusst so gestaltet, dass die Schiilerlnnen wenig Materialien sammeln. Der
Laufzettel und die Forschungsscheibe sind die einzigen Arbeitsblitter, die jedes Kind bekommt.

Zu jeder naturwissenschaftlichen Denk- und Arbeitsweise gibt es einen kurzen Informationstext - ,,Was
ich wissen muss* fiir die SchiilerInnen. Die SchiilerInnen sollten vor der ersten Bearbeitung einer Station
zu einer neuen Denk- und Arbeitsweise den jeweiligen Informationstext lesen.

Zu jeder Station gibt es mindestens einen Aufgabenzettel. An einigen Stationen (1, 5 und 11) ist es sin-
nvoll, den Aufgabenzettel auf eine Folie zu drucken. So konnen die SchiilerInnen die Aufgaben mit einem
Folienstift bearbeiten und ihre Ergebnisse anschlieBend wieder ,,16schen®, sodass ein neues Kind die Auf-
gabe bearbeiten kann.

Zu vielen Stationen gibt es Tippkarten. Diese konnen nach einer in der Klasse bekannten Handhabung
eingesetzt werden.

Zu den meisten Stationen gibt es Losungsblitter. Es gibt Stationen, fiir die aufgrund der offenen Auf-
gabenstellung ein Losungsblatt keinen Sinn macht.




An einigen Stationen werden neben den Aufgabenzetteln, Tippkarten und Losungsblittern weitere Mate-
rialien bendtigt:

Station Bendtigte Materialien

Station 1, 5 und 11 evtl. Folienstift

Station 2 Plakat

Station 4 Waage, verschiedene unterschiedlich schwere Materialien (z.B. Stifte,

Radiergummi, Watte, Steine, Holz, ...), Plakat

Station 7 Becher, Wasserflasche, Stift, Zettel

Station 8 groBe Lineale (oder dhnliche Gegenstéinde), Gummibinder, verschieden
grofe, zylinderformige Gegensténde (mind. 6)

Station 9 Schale mit Wasser, Knete
Station 12 Stoppuhr
Forschungsscheibe Musterklammern (Klassensatz)

Einfiihrungs- und Reflexionsphase
Beide Phasen konnen ganz individuell und nach einem den SchiilerInnen bekannten Ablauf gestaltet wer-
den. Auf die folgenden Aspekte sollte dabei geachtet werden:

In der Einfiihrungsphase

sollte der Aufbau des Laufzettels intensiv besprochen werden (Was bedeuten dick gedruckte Stationen?
Was bedeuten die zwei Gesichter? Wie viele Stationen miissen die SchiilerInnen bearbeiten?).

sollte die Gestaltung der Forschungsscheiben thematisiert werden (Wann darf die Forschungs-scheibe
angemalt werden? Welche Rolle spielt die Forschungsscheibe nach der Stationsarbeit?).

sollten die Regeln fiir die Stationsarbeit besprochen werden.

sollte das Ziel der Stationsarbeit besprochen werden (Kinder lernen forschen wie Naturwissenschaftler,
gestalten ihre personliche Forschungsscheibe).

In der Reflexionsphase

sollte die Funktionsweise der Forschungsscheibe besprochen werden.

sollte reflektiert werden, was die einzelnen Schritte der Forschungsscheibe / die einzelnen Themen der
Stationsarbeit zu bedeuten haben und warum jeder Schritt wichtig ist (in der Phase der Durchfiihrung
konnte u.a. auf das Plakat mit dem Tipps eingegangen werden).

sollte darauf eingegangen werden, warum die Forschungsscheibe einen Kreislauf abbildet.

sollte auf das Plakat mit den Forschungsfragen eingegangen werden (eine Moglichkeit wére das Plakat
im Klassenraum aufzuhéngen und immer, wenn eine der Fragen beantwortet wird, diese abzuhaken).

Literaturverzeichnis
Abels, S., Lautner, G., & Lembens, A. (2014a). Mit ,,Mysteries" zu Forschendem Lernen im Chemieun-
terricht. In Chemie & Schule, 29(3), S. 20-21.

Weirauch, K., Geidel, E., Horung, A.-L. & Seefried, H. (2015). Forschen lernen in der Schule. Praxis der
Naturwissenschaften. Chemie in der Schule, 6(64), 8-12.




Anhang 2: Informationskiirtchen - Was ich wissen muss

Wir lernen zu forschen

Station 1, 2 und 3: Was ich wissen muss

)
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Beim Forschen beantwortest du Fragen. Diese Fragen heiften

Forschungsfragen. Eine Forschungsfrage ist der Ausgangspunkt in der
naturwissenschaftlichen Forschung. Naturwissenschaftlerinnen und Naturwissenschaftler
versuchen Forschungsfragen zu beantworten, indem sie Versuche durchfiihren und auswerten.

Aufgepasst:
e Fragen, die du ohne Nachforschen beantwortet kannst, sind keine Forschungsfragen.

e Fragen, die du {iberhaupt nicht beantworten kannst, sind auch keine Forschungsfragen.

Wir lernen zu forschen

Station 4, 5 und 6: Was ich wissen muss

Wenn du in der Wissenschaft eine Frage beantworten mdchtest, dann stellst du
zundchst eine oder mehrere Vermutungen auf.

Vermuten bedeutet, dariiber nachzudenken, was bei einem Versuch passieren wird.

Aufgepasst:

Du musst deine Vermutungen so formulieren, dass du sie {iberpriifen kannst. Uberpriifen
bedeutet, herauszufinden, ob eine Vermutung wahr oder falsch ist.

Diesen Satz kannst du lberpriifen: Ich denke, dass ich von meinem Bett bis zur Toilette 32
Schritte brauche.

Diesen Satz kannst du nicht liberpriifen: Ich denke, dass es Gespenster gibt.
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Station 7, 8 und 9: Was ich wissen muss Va4

Beim Forschen fihrst du Versuche durch. Dafir musst du dir
zuerst liberlegen, was du mit deinem Versuch herausfinden méchtest. Dann musst du

den Versuch planen. Du iiberlegst dir, was du genau machen méchtest und was du dafiir alles
brauchst.

Wenn du alle Dinge beisammen hast und weift, wie du vorgehen mochtest, kannst du den
Versuch durchfiihren.

L/
Wir lernen zu forschen (=

Station 10, 11 und 12: Was ich wissen muss

In der Naturwissenschaft spielt das Beobachten eine wichtige Rolle. Beobachten
bedeutet, dass du eine Sache oder ein Lebewesen ganz bewusst wahrnimmst.

Deine Beobachtungen kannst du aufschreiben, damit du sie nicht vergisst.

Du kannst mit allen deinen Sinnen beobachten. Das bedeutet alles, was du siehst, fiihlst,
schmeckst, riechst oder horst, ist eine Beobachtung.

Aufgepasst:

Eine Begriindung gehort nicht zur Beobachtung. Die Warter weil oder deshalb darfst du in
deiner Beobachtung nicht verwenden.




Wir lernen zu forschen

Station 13, 14 und 15: Was ich wissen muss

In der Naturwissenschaft wertest du Versuche aus. In der

Auswertung schaust du dir die Ergebnisse des Versuchs ganz genau an. Du
Uberpriifst, ob die Ergebnisse so ausfallen, wie du vermutest hast oder nicht.

Es geht beim Auswerten nicht darum, dass deine Vermutungen richtig sind. In der
Wissenschaft gibt es hdufig falsche Vermutungen.

Aufgepasst:

Wenn du feststellst, dass deine Vermutung nicht stimmt, ist das sehr wichtig. Ob eine
Vermutung richtig oder falsch ist, sagt nichts darliber aus, ob du den Versuch gut oder
schlecht durchgefiihrt hast.

. \
Wir lernen zu forschen \ )

Station 16 und 17: Was ich wissen muss N

Wenn du alle Informationen zu deinem Versuch zusammenhast, folgt die
Prdsentation deiner Ergebnisse. In der Prdsentation kannst du anderen Kindern oder

Erwachsenen von deinem Vorgehen, deinen Schwierigkeiten und deinen Ergebnissen| berichten.
Es gibt viele verschiedene Mdglichkeiten zu prdsentieren.

Maglichkeiten fiir eine Prdsentation:

e ein Plakat vorstellen

e eine Powerpoint Prdsentation vorstellen

e einen Versuch vor allen durchfiihren und erkldren

e eine Ausstellung gestalten (zum Beispiel auf dem Schulflur)




Wir lernen zu forschen
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Station 18 und 19: Was ich wissen muss =

In der Naturwissenschaft spiel die Reflexion eine grofe Rolle. Reflektieren
bedeutet, dass du dir nochmal {iber alles Gedanken machst. Dabei lberlegst du, was bei
deinem Versuch gut geklappt hat und was vielleicht nicht so gut.

Bei der Reflexion kannst du dich mit den Kindern aus deiner Klasse dariiber austauschen, was
deine Ergebnisse bedeuten. Manchmal sehen deine Ergebnisse anderes aus als du erwartet
hast. Dann kdnnt ihr gemeinsam berlegen, woran das liegen kdnnte.

Oft treten bei der Reflexion auch neue Fragen auf. Diesen Fragen kannst du dann mit einem
neuen Versuch nachgehen.




Anhang 3: Forschungsscheibe

Wir lernen zu forschen Name:

Deine Forschungsscheibe

Das ist deine personliche Forschungsscheibe. Immer wenn du zwei
Stationen zu einem Thema erledigt hast, darfst du das dazugehorige
Feld auf deiner Forschungsscheibe ausmalen. Wenn du zu jedem Thema
zwei Stationen erledigt hast, sollte deine Forschungsscheibe fertig
ausgemalt sein. Dann kannst du sie ausschneiden und mit der

Deckscheibe zusammenstecken.

Fragen stellen

&
N
)

Uberarbelitet nach der Vorlage von Welrauch, Geldel, Hirung, & Seefried (2015)




Wir lernen zu forschen Name:

Deine Forschungsscheibe

Dies ist die Deckscheibe deiner Forschungsscheibe. Male sie zuerst an
und schneide sie danach aus. Wenn du damit fertig bist, kannst du die
Deckscheibe mit einer Musterklammer mit deiner
Forschungsscheibe zusammenstecken. Achte dabei darauf,
dass die Scheiben genau ubereinander liegen.

Uberarbeitet nach der Vorlage von Weirauch, Geidel, Harung, & Seefried (2015)




Anhang 4: Laufzettel

Wir lernen zu forschen Name:

Laufzettel

Themen:

Fl'ug.ﬂ

Sobald du eine Station erledigt hast, kannst du sie auf diesem Laufzettel abhaken. Du
brauchst zu jedem Thema zwei Stationen. In welcher Reihenfolge du die Stationen
erledigst, entscheidest du.

Wenn du am Ende noch Zeit librig hast, kannst du die Stationen bearbeiten, die auf
deinem Laufzettel noch iibrig sind.

Stationen: Erledigt?
Station 1: Finde die Forschungsfragen!

Station 2: Was mochten wir herausfinden?

Station 3: An welcher Frage forschen die Kinder?

Station 4: Auf die Waage. Fertig. Los!

Station 5: Finde die Vermutungen!

Station 6: Der Apfel in der Flasche

Station 7: Mit einem Auge sehen
Station 8: Radiergummi-Katapult

Station 9: Schwimmen und sinken

Station 10: Mit allen Sinnen beobachten
Station 11: Beobachtung oder Begriindung?

Station 12: Das Suchbild

OO0

Station 13: Rechtspfater oder Linkspfater?
Station 14: Die Fufiballtabelle

Station 15: Die schnellste Bohne

Station 16: Die Partner-Prdsentation

Station 17: Die gemeinen Riickmeldungen

©

Station 18: Schritt fir Schritt

Station 19: Was kdnnen die Kinder besser machen?




Anhang 5: Station 1 - Finde die Forschungsfragen!

Wir lernen zu forschen

Station 1: Finde die Forschungsfragen!

Welche der Fragen sind Forschungsfragen und welche nicht? Kannst du deine Meinung
begriinden?

Frage Forschungsfrage? ja/nein
1. Scheint heute in einem Jahr die Sonne?

2. Wie schnell wdchst Gras?

3. Wie lange kann ich die Luft anhalten?

4. Wer ist das stdarkste Kind der Klasse?

5. Wann werde ich sterben?

6. Welcher Fufballverein wird ndchstes Jahr Deutscher Meister?
7. Wer ist mein bester Freund oder meine beste Freundin?

8. Wie bekomme ich den Fleck aus meinem T-Shirt?

Wir lernen zu forschen
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Station 1: Tippkarte

Uberpriife, ob die folgenden Aussagen auf die Fragen zutreffen oder nicht:

1. Eine Forschungsfrage kannst du nicht sofort beantworten. Um die Antwort zu finden, musst
du zundchst forschen.

2. Wenn niemand die Antwort auf deine Frage wissen oder herausfinden kann, ist es keine
Forschungsfrage.




Wir lernen zu forschen
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Fragen

Station 1: Lésungsblatt stellen

Frage: Ist es eine Warum?
Forschungsfrage?
1. Scheint heute in nein Niemand kann die Frage
einem Jahr die beantworten.
Sonne?
2. Wie schnell wadchst ja Du kannst iiber einen gewissen
Gras? Zeitraum die Hohe des Grases

messen und am Ende sagen wie
viele Zentimeter es gewachsen ist.

3. Wie lange kann ich ja Du kannst die Luft anhalten und

die Luft anhalten? dabei die Zeit messen. Du stoppst
die Zeit, wenn du wieder atmen
musst.

4, Wer ist das Ja Alle Kinder konnten so viele

stdrkste Kind der Gewichte heben wie sie schaffen.

Klasse? Die Ergebnisse werden notiert und
am Ende verglichen.

5. Wann werde ich nein Niemand kann die Frage

sterben? beantworten.

6. Welcher nein Niemand kann die Frage

Fufballverein wird beantworten.

nachstes Jahr
Deutscher Meister?

7. Wer ist mein nein Das bestimmst du ganz alleine.
bester Freund oder Dabei gehst du nach deinem Gefiihl
meine beste und nicht nach Messergebnissen
Freundin? oder anderen Beobachtungen.

8. Wie bekomme ich ja Du kannst verschiedene Mittel

den Fleck aus meinem ausprobieren und am Ende sagen,

T-Shirt? welches am besten funktioniert hat.




Anhang 6: Station 2 - Was mochten wir herausfinden?
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Wir lernen zu forschen Tt

g Fmgen
stellen
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Station 2: Was mochten wir herausfinden? KU) \®)

1. Schaut euch euer Klassenzimmer ganz genau an. Findet ihr Dinge, zu denen
euch eine Forschungsfrage einfallt?

2. Findet mindestens drei Forschungsfragen.

3. Notiert eure Fragen auf dem grofen Plakat. Wenn andere Kinder schon eine dhnliche Frage
aufgeschrieben haben, schreibt eure Frage daneben.

Wir lernen zu forschen

Station 2: Tippkarte

1. Seht euch ganz genau im Raum um. Was fallt euch auf? Was wollt ihr
herausfinden?

2. Eure Fragen kdnnten anfangen mit

e Wie...?
e Warum...?
e Wer...?
e Was...?
e Woher...?

- Wie lange.. & o

&




Anhang 7: Station 3 - An welcher Frage forschen die Kinder?

Wir lernen zu forschen é/
4 Fragen
0

Station 3: An welcher Frage forschen die Kinder?

Stellen

Schau dir nacheinander die Kartchen mit den Versuchen genau an. Uberlege
nach jedem Kdrtchen, welche Frage die Kinder wohl gerade beantworten
mdchten.

&3\
Wir lernen zu forschen
ch Fragen

Station 3: Versuch 1: Der Magnet
v stellen

Kinder einer vierten Klasse haben diese Materialien zusammengesucht. Was
glaubst du? Welche Frage wollen die Kinder {iberpriifen?

Cent-Stiick




Wir lernen zu forschen

Station 3: Versuch 2: Der Regenschirmlauf

Julia und Tim haben sich einen Versuch ausgedacht. Welche Frage wollen sie wohl

beantworten?

1. Durchlauf:

B

{q.
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Tim lduft so schnell er kann :

Julia stoppt die Zeit

@

2. Durchlauf:

Julia stoppt die Zeit

Fragen
Stellen

Wir lernen zu forschen

Station 3: Versuch 3: Das Bechertelefon

Zwei Kinder haben ein Bechertelefon gebastelt. Welche Frage kdnnen sie mit

diesem Versuchsaufbau beantworten?

Bechertelefon mit strammer Schnur

°CV

Bechertelefon mit hdngender Schnur




Wir lernen zu forschen

Station 3: Tippkarte

1. Beschreibe genau was du siehst?
2. Zu welchem Ergebnis konnten die Kinder kommen?

3. Welche Fragen kdnnten sie sich zuvor gestellt haben?

)
Wir lernen zu forschen

© Fragen
Station 3: Losungsblatt M stel 5

Es gibt viele mdgliche Fragen. In den Losungen werden nur ein paar genannt. Auch
dhnliche Fragen sind richtig.

Magliche Fragen zu Versuch 1:
e Ist der Filzstift magnetisch?
® Welche Gegenstdnde zieht der Magnet an?

Magliche Fragen zu Versuch 2:
e Laufe ich langsamer, wenn ich einen aufgespannten Schirm vor mir trage?
e Laufe ich schneller, wenn ich einen aufgespannten Schirm vor mir trage?

Madgliche Fragen zu Versuch 3:
e Wie funktioniert ein Bechertelefon?
e Funktioniert ein Bechertelefon auch mit hdangender Schnur?




Anhang 8: Station 4 - Auf die Waage. Fertig. Los!
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Station 4: Auf die Waage. Fertig. Los! @@ Vermuten

Was glaubt ihr? Welche der Dinge wiegen genau gleich viel? Gibt es Dinge, die
zusammen so viel wiegen wie eins alleine?

1. Stellt drei verschiedene Vermutungen auf und notiere sie auf einem Zettel.
2. Uberpriift eure Vermutungen.

3. Welche eurer Vermutungen stimmen? Welche nicht?

T
Wir lernen zu forschen & \

Station 4: Tippkarte

1. Eure Vermutungen kénnten so beginnen: Wir vermuten, dass der Stift genauso
schwer ist wie...

2. Nicht die Grofe ist entscheidend. Manchmal sind grofie Sachen viel leichter als kleine.

3. Wenn eure Vermutungen nicht stimmen, wisst ihr, welche Dinge auf jeden Fall nicht
gleichviel wiegen. Auch das ist ein wichtiges Ergebnis.




Anhang 9: Station 5 - Finde die Vermutungen!

Wir lernen zu forschen &/v—\j)
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Station 5: Finde die Vermutungen!

Welcher der Sdtze ist eine Vermutung und welcher keine? Kannst du deine
Meinung begriinden?

Aussage Vermutung? ja/nein

1. Die Kinder aus meiner Klasse sind die besten der ganzen Schule oder
vielleicht auch nicht.

2. Es gibt unsichtbare Gespenster.

3. Holz schwimmt immer an der Wasseroberflache.

4. Metall geht im Wasser immer unter.

5. Blumen brauchen Licht zum Wachsen.

6. Eine Blume wdchst im Dunkeln oder im Hellen.

7. Wenn ich schnell laufe, dann schldgt mein Herz schneller.

8. In der Sonne trocknen meine Badesachen schneller als im Schatten.

Wir lernen zu forschen [ o
&

Station 5: Tippkarte g0

1. Eine Vermutung kann durch einen Versuch lberpriift werden.

2. Sie muss eindeutig formuliert sein. Ein Satz, der ein oder enthdlt, ist nicht eindeutig.




Wir lernen zu forschen

Station 5: Losungsblatt

Satz Ist es eine Vermutung?

1. Die Kinder aus nein
meiner Klasse sind die

besten der ganzen

Schule oder vielleicht

auch nicht.

2. Es gibt unsichtbare  nein

Gespenster.

3. Holz schwimmt Ja
immer an der
Wasseroberfldache.

4. Metall geht im Jja

Wasser immer unter.

5. Blumen brauchen Ja
Licht zum Wachsen.

6. Eine Blume wdchst nein
im Dunkeln oder im
Hellen.

7. Wenn ich schnell Ja
laufe, dann schldagt
mein Herz schneller.

8. In der Sonne Ja
trocknen meine nassen
Sachen schneller als im
Schatten.

o8

Warum?

Mit dieser Aussage kannst du nichts
Neues herausfinden. Sie kann nur
richtig sein. Entweder deine Klasse ist
die beste oder nicht. In beiden Fallen
ist die Aussage wahr. Merke: In einer

Vermutung darf kein oder vorkommen.

Dieser Satz kann nicht Uberpriift
werden, da niemand die unsichtbaren
Gespenster sehen kann.

Du kannst verschiedenen Dinge aus
Holz ins Wasser legen und beobachten,
was passiert.

Du kannst verschiedene Dinge aus
Metall ins Wasser legen und
beobachten, was passiert.

Du kannst eine Blume in einen dunklen
Raum stellen und beobachten was
passiert.

Mit dieser Aussage kannst du nichts
Neues herausfinden. Sie kann nur
richtig sein. Entweder die Blume
wadchst im Dunkeln oder im Hellen. In
beiden Fdllen ist die Aussage wahr.

Merke: In einer Vermutung darf kein
oder vorkommen.

Du kannst deinen Herzschlag messen,
wenn du in Ruhe sitzt und
anschliefend, wenn du eine Runde iiber
den Schulhof gelaufen bist. Die
Ergebnisse kannst du miteinander
vergleichen.

Du kannst ein nasses T-Shirt in die
Sonne legen und ein anderes in den
Schatten. Stopp die Zeit und achte
darauf, welches T-Shirt ldnger zum
Trocknen braucht.




Anhang 10: Station 6 - Der Apfel in der Flasche
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Station 6: Der Apfel in der Flasche

Schau dir das Bild von dem Apfel in der Flasche an. Was vermutest du?
Wie kdnnte der Apfel in die Flasche gekommen sein?

Uberarbeitet nach der Vorlage von Baumjohann (2017)
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Station 6: Tippkarte

1. Uberleg dir, welche Maglichkeiten du ausschliefen kannst.

2. Wo kommt ein Apfel her? Sah er schon immer so aus?
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Station 6: Losung

Die Flasche wurde in den Baum gehdngt. Sie
wurde lber den Apfel gestiilpt als dieser noch
ganz Klein war.

In der Flasche ist der Apfel dann
gewachsen.

Uberarbeitet nach der Vorlage von Baumjohann (2017)




Anhang 11: Station 7 - Mit einem Auge sehen
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Station 7: Mit einem Auge sehen \ A, &,

Jakob hat am Wochenende einen Film mit einem Auferirdischen geschaut. Dabei ist
ihm aufgefallen, dass der Auferirdische nur ein Auge hatte. Jetzt fragt er sich, wie es
wdre, wenn er nur ein Auge hatte. Er stellt eine Vermutung auf.

Jakobs Vermutung: Alles ist genauso wie sonst auch, aufer dass ich viel lustiger aussehe.

1. Uberlegt euch, wie ihr vorgehen kdnntet, um Jakobs Vermutung zu iiberpriifen.
2. Welche Materialien braucht ihr fiir eure Untersuchung?
3. Fiihrt die Untersuchung durch. Was fallt euch auf?

4. Was wiirdet ihr Jakob sagen?
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Station 7: Tippkarte

1. Was konnt ihr tun, um nur noch mit einem Auge zu sehen?
2. Fallen euch Dinge ein, die mit nur einem Auge schwieriger sein konnte als mit zwei Augen?

3. Wie konnt ihr diese Dinge iiberpriifen?
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Station 7: Losungen /

Jakobs Vermutung stimmt nicht.

Wenn Jakob sich sein rechtes Auge zuhdlt, kann er die Dinge rechts neben sich nicht mehr
sehen. Um sie sehen zu konnen, muss er seinen Kopf nach rechts drehen. Wenn er sich das
linke Auge zuhdlt, ist es genau andersherum.

Mit nur einem Auge kann Jakob nicht mehr so genau zielen. Wenn er versucht, Wasser in ein
Glas zu schenken oder mit dem Stift einen bestimmten Punkt zu treffen, fallt ihm das viel
schwerer.




Anhang 12: Station 8 - Radiergummi-Katapult
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Station 8: Radiergummi-Katapult

Frida und Paul haben eine Wette am Laufen. Paul glaubt, dass er ein besseres Katapult bauen
kann als Frida. Frida hdlt dagegen. Sie wollen ihre Katapulte aus einem Lineal, einem runden
Gegenstand und einem Gummiband bauen und mit einem Radiergummi testen. Wessen Radiergummi am
héchsten fliegt, hat gewonnen.

Versuchsaufbau:

von der Seite

Baut selber ein Katapult und findet heraus wie ein gutes Katapult gebaut sein muss.

Sucht euch die Materialien zusammen, von denen ihr glaubt, dass ihr sie gut gebrauchen kdnntet.
Geht an einen Ort, an dem ihr euer Katapult bauen und ausprobieren konnt. Ihr braucht Platz!
Welchen Tipp wiirdet ihr Frida und Paul geben? Worauf miissen die beiden achten?
— =
\ \/\/ ‘
L

Hwn =

Rdumt alle Materialien so zuriick, wie ihr sie vorgefunden habt.
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Station 8: Tippkarte

1. Uberlegt euch, welche verschiedenen Maglichkeiten es gibt, das
Katapult zu bauen. Konnt ihr ein Bauteil verschieben oder austauschen?

2. Wie lost ihr das Katapult aus? Kénnte ihr es unterschiedlich stark auslésen?
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Station 8: Losungen

Mégliche Tipps fiir Frida und Paul:

Tipp 1: Der Radiergummi fliegt hoher, wenn man krdftig auf die andere Seite drauf driickt.

Tipp 2: .
g funktioniert besser
Radiergummi
\m: funktioniert schlechter

PP 3 e

Radiergummi funktioniert schlechter

\@ funktioniert besser




Anhang 13: Station 9 - Schwimmen und sinken
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Station 9: Schwimmen und sinken

Ida war am Wochenende mit ihren Grofeltern am Hamburger Hafen. Dort hat sie
sich die Frage gestellt, warum diese grofien schweren Schiffe nicht untergehen. Ida méchte
der Sache nachgehen. Ihr Opa hat ihr den Tipp gegeben, dass Knete fiir ihren Versuch
hilfreich sein kdnnte.

Ida hat sich bereits einen Versuchsaufbau ausgedacht, weif} aber nicht, was sie als ndchstes
tun soll.

Knete

@ QD@

Schiissel mit Wasser
1. Baue Idas Versuch auf.

2. Finde heraus, was Idas Opa mit seinem Tipp gemeint haben kdnnte.

3. Welchen Tipp wiirdest du Ida geben? Was konnte sie als ndchstes tun?
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Station 9: Tippkarte &

1. Was ist das Besondere an Knete? Kannst du etwas mit ihr machen, was du mit
anderen Dingen nicht oder nur schwer machen kannst?
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Station 9: Losungen

Ob Knete schwimmen kann oder nicht, kommt auf die Form der Knete
an. Wenn die Knete zu einer Kugel geformt ist, geht sie unter. Wenn sie wie eine
Schale geformt ist, schwimmt sie an der Wasseroberflache.

Knete als Kugel Knete als Schale

e B9




Anhang 14: Station 10 - Mit allen Sinnen beobachten
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Station 10: Mit allen Sinnen beobachten QJ @/ (
Sucht euch eine Karte mit einem Versuchsaufbau aus und fiihrt den Versuch
durch. Was konnt ihr beobachten? Braucht ihr mehrere Sinnesorgane fiir eure
Beobachtung?
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Station 10: Versuch 1: Die Gummiband-Gitarre \'ﬁ”’(& Budehfen

Kinder einer flinften Klasse liben
Gitarrenspielen. Dabei fallt ihnen
eine Frage ein.

oXOoLL

PROT Fur ihren Versuch haben sie sich Gummibdnder
zusammengesucht, die die Gitarrensaiten darstellen
. wie entsten®? sollen. Sie wollen an den Gummibdndern zupfen

frage: © ¢ e . . .
g Tone auf eine” und dabei verschiedene Tone erzeugen.

chieden! ¢
Vg;‘g‘n G'l'rorrenso\ke?
el

ng: Die unterschie Fluhrt den Versuch durch. Was konnt ihr
pen durch

ckes Zupfer beobachten?

dlichen
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Station 10: Versuch 2: Die Farbe Schwarz \**m’f& B”bdchfen
Lina und Anton wollen etwas liber die

Farbe Schwarz herausfinden. Dazu haben
sie sich den folgenden Versuchsaufbau ausgedacht.

Fihrt den Versuch durch. Was konnt ihr beobachten?

1. Schritt 2. Schritt
schwarzer Filzstift @
Stiick vom Kaffeefilter Glas Wasser
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Station 10: Versuch 3: Was passiert mit meinem Korper?

Tim mochte einer Frage nachgehen. Er hat seine Vermutungen schon notiert und

BQObGCM'en

sich liberlegt, wie er vorgehen mochte. Welche Beobachtungen wird er machen?
Flihrt den Versuch durch und beobachtet, was passiert.

o . \er
Vermutid eniagt sc®
— mein Her?
~ ich schwitze

‘wb‘chﬂ\l‘g‘“"

Tims Plan:

1. Ich bin ganz entspannt und beobachte meinen
Korper.

2. Ich strenge mich an (50
Hampelmdnner) und beobachte
meinen Korper nochmal.
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Station 10: Tippkarte T Beobachten

1. Ihr konnt mit allen Sinnesorganen (Zunge, Nase, Ohren, Augen, Haut)
beobachten.

2. Alles was du wahrnimmst, ist eine Beobachtung.
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Station 10: Losungsblatt

Bei Versuch 1 hdttet ihr folgende Dinge beobachten kdnnen:

® das Gummiband bewegt sich (sehen und fiihlen)

® wenn an dem Gummiband gezupft wird, entsteht ein Ton (horen)

® es ist nur ein Ton zu horen, wenn das Gummiband gespannt ist (héren)

® es ist zu horen, dass sich der Ton verdndert, wenn das Gummiband unterschiedlich straff gehalten wird (hdren)
¢ auch die Bewegung des Gummibandes verdndert sich, wenn das Gummiband unterschiedlich straff gehalten wird

(sehen und fiihlen)

Bei Versuch 2 hdttet ihr folgende Dinge beobachten kdnnen:

® das Wasser wird von dem Kaffeefilterpapier aufgesogen (sehen)

® sobald das Wasser den schwarzen Strich erreichet, verlduft die Farbe (sehen)

¢ die Farbe verlduft in die gleiche Richtung, in die das Wasser sich ausbreitet (sehen)
® die Farben blau und rot kommen zum Vorschein (sehen)

Bei Versuch 3 hdttet ihr folgende Dinge beobachten kdnnen:

® nach der Bewegung atmest du schneller (sehen, horen, fiihlen)

® nach der Bewegung klopft dein Herz schneller (sehen, hdren, fiihlen)
® nach der Bewegung fdngt dein Kérper an zu schwitzen (sehen, fiihlen)




Anhang 15: Station 11 - Beobachtung oder Begriindung
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Manchmal ist es gar nicht so leicht eine Beobachtung von einer Begriindung zu unterscheide

Station 11: Beobachtung oder Begriindung?

Welcher der Sdtze ist wirklich nur eine Beobachtung?

Aussage Beobachtun
1. Wenn die Sonne auf meine Haut scheint, fiihlt sich die Stelle warm an.
2. Wenn ich ganz schnell laufe, dann schwitze ich, weil es so

anstrengend ist.

3. Von Simons Regenjacke perlt das Wasser ab. Von Annas nicht. Das liegt
daran, dass Simons Jack ganz neu ist.

4. Zitronen schmecken sauer.
5. Meine Zahnpasta macht was mit meiner Zunge, deshalb schmeckt
Organensaft nach dem Zdhneputzen ekelig.

6. Ich kann schneller laufen, wenn ich meine Arme auch bewege. Wenn
ich meine Arme eng am Korper halte, bin ich langsamer.

Beobachten

g? ja/nein

/
Wir lernen zu forschen @
7L /

Station 11: Tippkarte

1. Alles was du mit deinen Sinnen wahrnimmst, kann eine Beobachtung sein.

2. Wenn du etwas begriindest, ist es keine Beobachtung.

3. Begriinden kannst du zum Beispiel mit deshalb, das liegt daran oder weil.

Beobachten
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Station 11: Losungsblatt

Sdtze: Ist der Satz nur eine

Beobachtung?

1. Wenn die Sonne ja
auf meine Haut

scheint, fuhlt sich

die Stelle warm an.

2. Wenn ich ganz nein
schnell laufe, dann
schwitze ich, weil es

so anstrengend ist.

3. Von Simons nein
Regenjacke perlt

das Wasser ab. Von

Annas nicht. Das

liegt daran, dass

Simons Jacke ganz

neu ist.

4. Zitronen Ja
schmecken sauer.

5. Meine Zahnpasta | nein
macht was mit

meiner Zunge,

deshalb schmeckt
Orangensaft nach

dem Zahneputzen

ekelig.

6. Ich kann Ja
schneller laufen,

wenn ich meine

Arme auch bewege.
Wenn ich meine

Arme ganz eng am
Korper halte, bin ich
langsamer.

BeOdehfen

Warum?

Die Warme kannst du spiiren.

In einer Beobachtung darf kein
weil stehen. Damit leitest du eine
Begriindung ein.

In einer Beobachtung darfst du
nicht schreiben, woran etwas liegt.
Das ist eine Begriindung.

Du kannst die Sdure schmecken.

In einer Beobachtung darf kein
deshalb stehen. Auch das gehort
zur Begriindung.

Du kannst fihlen, wie du schneller
laufen kannst. Wenn du dir
unsicher bist, kannst du es auch
die Zeit messen.




Anhang 16: Station 12 - Das Suchbild
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Station 12: Das Suchbild @@

Spielanleitung:
1. Lest zuerst die Anleitung. Schaut euch die Bilder noch nicht an.

Beobachten

2. Kind 1 betrachtet eines der zwei Bilder ganz genau und versucht, sich mdglichst viele
Dinge einzuprdgen.

3. Kind 2 stoppt die Zeit. Nach 30 Sekunden gibt es ein Zeichen.

4. Nun darf Kind 1 das Bild nicht mehr sehen. Kind 2 stellt die Fragen zu dem Bild und
kontrolliert, ob Kind 1 die richtigen Antworten kennt.

5. Nach einem Durchlauf wird gewechselt.
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Bild 1:
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Fragen zu Bild 1: \"7‘(& Beobachten

1. Frage: Welche Farbe hat der Pullover des Mddchens?

2. Frage: Wie viele Bdume stehen im Hintergrund?

3. Frage: Traumt das Mddchen von einem Boot oder einem Flugzeug?
4. Frage: Ist auf dem Bild eher Sommer oder Winter?

5. Frage: Wie viele Vdgel sind in dem Bild zu sehen?
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Bild 2:
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Fragen zu Bild 2:

L.

2.

Frage:
Frage.
Frage
Frage

Frage

: Welche Farbe haben die Gummistiefel?
: Wie viele Blumen stehen in der Vase?

: Wie viele Klingeln hat das Haus?

: Welche Farbe hat das Haus?

: Wie viele Tiere sind im Bild?

T~




Anhang 17: Station 13 - Rechtspfoter oder Linkspfoter?
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Station 13: Rechtspfdter oder Linkspfoter? gl Auswerten

Linus fragt sich, ob sein Kater beim Ballspielen hdufiger die rechte Pfote benutzt
als die Linke.

Dafir rollt er seinem Kater immer wieder den Ball zu und notiert, mit welcher Pfote der
Kater den Ball spielt. Die Ergebnisse der Untersuchung siehst du in der Tabelle.

Werte die Ergebnisse aus. Was bedeuten sie fiir Linus Fragestellung?

Linke Pfote Rechte Pfote Beide Pfoten

gleichzeitig
<)
\
Wie oft 7 mal 6 mal 4 mal
wurde der M/ \
Ball zuerst P
beriihrt? ?,!\? \-Bj

Uberarbeitet nach Staudel, Werber & Wodzinski (2006)
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Station 13: Tippkarte G

1. Sieh dir die Ergebnisse in der Tabelle ganz genau an und vergleiche sie
miteinander.

2. Gibt es deutliche Unterschiede?

3. Was bedeutet es, ein Rechtspfoter oder Linkspfoter zu sein? Wie wiirde das Ergebnis der
Untersuchung dann aussehen?

Uberarbeitet nach Staudel, Werber & Wodzinski (2006)
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Station 13: Losungsblatt G werten

Der Kater benutzt beide Pfoten fast gleich hdufig. Die linke Pfote benutzt er
einmal mehr als die rechte. Es ldsst sich vermuten, dass Linus Katze beide Pfoten gleich
oft benutzt und weder ein Rechtspféter noch ein Linkspfater ist.

Uberarbeitet nach Stdudel, Werber & Wodzinski (2006)




Anhang 18: Station 14 - Die FuB3balltabelle
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AuSWerfen

Station 14: Die Fufballtabelle

Anika fragt sich, auf welchem Platz ihre Fufballmannschaft steht und liest
deshalb ganz genau die Zeitung. Heute stehen die Spielergebnisse im Sportteil. Anika

spielt bei Hertha Sld. Leider wurden nur die Ergebnisse und nicht die Tabelle gedruckt. Jetzt
muss sie die Ergebnisse selber auswerten.

Anikas Vater erkldrt ihr: Ein Sieg bringt drei Punkte, ein Unentschieden einen

\\ Punkt und eine Niederlage keinen Punkt.
|
" Werte die FuRballergebnisse aus und finde heraus, auf welchem Platz Anikas
Mannschaft steht.
1. Spieltag 2. Spieltag 3. Spieltag
Team A Team B Team A Team B Team A Team B
Eintracht Kickers FC Sandplatz Borussia Nord FC Sandplatz FC Sandplatz Hertha Sid
2 0 4 4 1 3
Hertha Sid Borussia Nord Eintracht Kickers Hertha Sud Borussia Nord Eintracht Kickers
1 1 1 0 1 2
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Auswertep

Station 14: Tippkarte

Team A Team B In dieser Tabelle sind zwei Spiele abgebildet: Eintracht Kickers
gegen FC Sandhausen und Hertha Sid gegen Borussia Nord. Im

Eintracht Kickers FC Sandplatz . ) . .
ersten Spiel hat Eintracht Kickers zwei Tore geschossen und FC

2 0 Sandplatz null.
Hertha Sid Borussia Nord
1 1

1. Uberleg dir wie in diesem Spiel die Punkte verteilt werden.

2. Lies nochmal den Tipp von Anikas Vater, wenn du dir nicht mehr sicher bist, wie viele
Punkte es fiir einen Sieg, ein Unentschieden oder eine Niederlage gibt.

3. Gehe bei den anderen Spielen genauso vor.

4. Notiere dir auf einem extra Zettel die Punkte der Mannschaften.
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Station 14: Losungsblatt
Die Punkteverteilung:

® Eintracht Kickers: 3 +3+3=9
® FC Sandplatz: 0 +1+0 =1

® Hertha Sid: 1+ 0 + 3 = 4

® Borussia Nord: 1 +1+0=2

Die Tabelle:
Tabellenplatz

1

2

»H

Team

Eintracht
Kickers

Hertha Siid
Borussia Nord

FC Sandplatz




Anhang 19: Station 15 - Die schnellste Bohnenpflanze
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Auswerten
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Station 15: Die schnellste Bohne ( )( )

Die Kinder einer dritte Klasse haben Bohnen gesdt und das Wachstum der Bohnen
beobachtet. Jeden Tag haben sie die Bohnen gemessen und ihre Ergebnisse notiert.
Sie wollten herausfinden, welche Bohne am schnellsten wachst.

Schau dir die Ergebnisse genau an und werte sie aus. Kannst du erkennen, welche Bohne am
schnellsten gewachsen ist? Fallt dir sonst noch etwas auf?

Bohnenpflanze 1 Bohnenpflanze 2 Bohnenpflanze 3
Tag Grofte der Bohne Tag Grofe der Bohne Tag Grofie der Bohne
Tag 1 0cm Tag 1 0cm Tag 1 0cm
Tag 2 0 cm Tag 2 0cm Tag 2 0 cm
Tag 3 0 cm Tag 3 1em Tag 3 0 cm -
~J |\
Tag 4 1cm Tag 4 3cm Tag 4 Ocm — /‘\\‘
Tags5  2cm Tag5  5cm TagS Oem |
Tag 6 4 cm Tag 6 7 em Tag 6 0 cm | -
Tag7  6cm Tag7 10cm Teg7 Ocm \

Wir lernen zu forschen

Station 15: Tippkarte O AUSWerfen

1. Sieh dir die Ergebnisse in der Tabelle ganz genau an und vergleiche sie
miteinander.

2. AnTagl ist die Bohne seit einem Tag in der Erde. An Tag 2 ist die Bohne seit zwei Tagen in
der Erde.

3. Die Grofe der Bohne wird in Zentimetern angegeben. Die Abkiirzung fiir Zentimeter ist
cm. Ein Zentimeter ist ungefdhr so lang wie ein Daumennagel.
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Station 15: Losungsblatt

1. Bohnenpflanze 2 widchst am schnellsten. Sie ist nach sieben Tagen bereits 10
Zentimeter grof.

2. Bohnenpflanze 1 wdchst am zweitschnellsten. Sie ist nach sieben Tagen sechs Zentimeter
grof.

3. Bohnenpflanze 3 wdchst gar nicht. Nach sieben Tagen ist noch nichts passiert.




Anhang 20: Station 16 - Die Priisentation
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Station 16: Die Prdsentation \ A,

1. Lest euch die Tipps zum Prdsentieren durch.

2. Nehmt euch beide eines der Informationskdrtchen.

Tipps zum Prdsentieren:
e moglichst frei sprechen und wenig ablesen (dabei kénnen Stichpunkte helfen)
e langsam und laut genug sprechen

e im Stehen sprechen
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Station 16: Informationskdrtchen 1 | ieren

1. Lies den Text.

2. Bereite eine kleine Prasentation iiber die Hilfsmittel zum Beobachten vor. Denk dabei an
die Tipps zum Prdsentieren.

3. Stelle deinem Partner oder deiner Partnerin deine Prdsentation vor.

Hilfmittel zum Beobachten:
Zum Beobachten nutzt du deine Sinne. Beobachten bedeutet, etwas zu sehen
oder zu horen, zu fiihlen, zu riechen oder zu schmecken. Es gibt jedoch

Dinge, die sind so klein oder leise, dass du sie nicht so einfach wahrnehmen i )
kannst. N3 /
Um diese Dinge trotzdem zu beobachten, gibt es Hilfsmittel. Du kennst bestimmt —

eine Lupe, oder? Diese vergrofert die Dinge. Mit ihr kannst du zum Beispiel kleine
Insekten beobachten. Wenn du noch Kleinere Dinge sehen mochtest, brauchst du ein
Mikroskop. Damit kannst du sogar einzelne Zellen sehen.

Arzte und Arztinnen haben auch ein besonderes Hilfsmittel zum Beobachten. Um deinen
Herzschlag oder deine Atmung lauter zu horen benutzen sie ein Stethoskop.
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Station 16: Informationskdrtchen 2

1. Lies den Text.

2. Bereite eine kleine Prdsentation liber Messinstrumente vor. Denk dabei an die
Tipps zum Prasentieren.

3. Stelle deinem Partner oder deiner Partnerin deine Prdsentation vor.

Messinstrumente: < 2 T
Messinstrumente brauchst du immer, wenn du etwas ganz genau
messen mochtest. Es gibt viele verschiedene Messinstrumente.
Ein bekanntest Messinstrument ist das Thermometer. Mit einem
Thermometer kannst du Temperaturen messen. Ein besonderes Thermometer ist das
Fieberthermometer. Mit diesem kannst du deine Korpertemperatur messen, um zu lberpriifen,
ob du Fieber hast oder nicht.

Ein anderes bekanntest Messinstrument ist das MaRband. Mit dem Mafband kannst du die
Ldnge von Dingen bestimmen. Du kannst zum Beispiel messen wie grof du bist.

Noch ein anderes Messinstrument ist die Waage. Mit der Waage kannst du Gewichte
bestimmen. Mit einer Waage kannst zum Beispiel beim Backen die Zutaten abwiegen.

Es gibt noch viele weitere Messinstrumente. Kennst du vielleicht noch mehr?




Anhang 21: Station 17 - Die gemeinen Riickmeldungen
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Station 17: Die gemeinen Riickmeldungen

1. Lies dir die Geschichte durch.

2. Wenn du damit fertig bist, beantworte diese drei Fragen:
e 1. Warum waren Lena und Greta aufgeregt?
e 2. Warum waren Lena und Greta traurig?

e 3. Was hatten die Kinder aus ihrer Klasse anders machen konnen?
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Station 17: Losungsblatt

1. Lena und Greta waren aufgeregt, weil sie ein Referat vor der ganzen Klasse
halten mussten.

2. Die Mddchen waren traurig, weil manche Kinder am Ende nicht so nette Dinge gesagt
haben. Greta war auch ein bisschen traurig, weil zwei Kinder nicht richtig zugehort
haben.

3. Was die Kinder anderes hdtten machen kdnnen:
e sie hdtten nach dem Referat erstmal mehrere gute Dinge sagen kdnnen
e sie hdtten am Ende Tipps fiir das ndchste Referat geben kdnnen
e sie hdtten Worter wie genervt und ekelig weglassen kdonnen

Was die anderen Kinder médgen oder nicht mdgen und gemeine Sachen gehort nicht in eine
Riickmeldung.
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Station 17: Geschichte
Die gemeinen Riickmeldungen

Lena und Greta sind beste Freundinnen. Sie wohnen in der selben
Strafle und gehen in die selbe Klasse. Heute ist ein aufregender Tag.
Lena und Greta miissen im Sachunterricht ein Referat iber Ameisen
halten. Dafiir haben sie sich in den letzten Tagen oft getroffen und
zusammen ein grofes Plakat gestaltet. Sie haben bunte Bilder ausge-
druckt und mit einer schonen Schrift kurze Texte dazu geschrieben.
Mit dem Ergebnis sind sie sehr zufrieden. Heute fahrt Gretas Papa die
Zwei extra mit dem Auto in die Schule, damit das groRe Plakat nicht
zerknickt.

In der dritten Stunde ist es dann soweit. Lena und Greta sind
aufgeregt. Lenas Hande zittern ein bisschen. Lena fangt an. Sie
erzdhlt, dass bei Ameisen zwischen Koniginnen, Arbeiterinnen und
Mdnnchen unterschieden wird. Dann macht Greta weiter. Sie
beschreibt den Korperbau einer Ameise. In der letzten Reihe unter-
halten sich ein Mddchen und ein Junge. Greta sieht, dass das Mddchen
eine Grimasse schneidet. Sie ist kurz verunsichert und vergisst, was
sie sagen mochte. Sie versucht, sich trotzdem auf das Referat zu
konzentrieren.

Und dann haben Lena und Greta es geschafft. Sie sind glicklich und
freuen sich Uber den Applaus der Klasse. Nun diirfen sich die anderen
Kinder melden und sagen, was ihnen gut gefallen hat. Lena nimmt Pe-
ter dran. Peter lobt das Plakat und die Bilder. Dann sagt Lise, dass sie
nichts verstehen konnte, weil Greta und Lena so leise geredet haben.
Mats sagt, dass es voll genervt hat, dass Lenas Hdnde so gezittert
haben. Juli sagt, dass das stimmt und dass sie Ameisen eklig findet.
Leon findet Ameisen auch eklig und er mag auch die Farbe von dem
Plakat nicht. Darauf antwortet Tom, dass er Ameisen gerne mag und
dass ihm der Vortrag gefallen hat.

Lena und Greta freuen sich, dass sie ihr Referat hinter sich haben. Sie
sind aber auch ein bisschen traurig.




Anhang 22: Station 18 - Schritt fiir Schritt
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1. Lest euch die Geschichte durch.

2. Wenn ihr fertig seid, beantwortet diese drei Fragen:
e 1. Was wollten die Kinder herausfinden?
e 2. Was haben die Kinder gemacht, wenn sie mit einem Ergebnis nicht zufrieden waren?

o 3. Haben die Kinder Zeit verschwendet, weil sie nicht gleich die perfekte Alarmanlage
gebaut haben?

Wir lernen zu forschen

Station 18: Tippkarte

Zu Frage 2: Haben die Kinder sofort aufgegeben?

Zu Frage 3: Hat es den Kinder geholfen auch andere Alarmanlagen zu bauen?
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Station 18: Schritt fiir Schritt

Die Alarmanlage

Max, Luis und Rebecca wollen eine Alarmanlage fiir Rebeccas Zimmer bauen. Sie
fragen sich, wie eine gute Alarmanlage aussehen konnte. Ab sofort sollen keine
Erwachsenen oder Kleinen Geschwister mehr unbemerkt in Rebeccas Zimmer
kommen. Max vermutet, dass es ausreicht, wenn sie an der Tirklinke eine Schnur
befestigen, an der eine Rassel hdngt. Die Drei nehmen eine von Rebeccas
Musikrasseln und binden sie an der Tirklinke fest. Luis probiert die Alarmanlage
aus, indem er die Tur 6ffnet. ,Das ist noch viel zu leise!”, ruft Rebecca. ,Max,
deine Vermutung stimmt nicht. Die Rassel reicht gar nicht aus. Hast du noch eine
andere Idee?“ Max liberlegt. Da schldgt Luis vor, dass es vielleicht besser klappt,
wenn etwas auf den Boden fdllt und Krach macht. Max fragt: ,Aber wie
bekommen wir das hin?“ Luis legt einen Bauklotz auf die Klinke. ,So®, sagt er.
Rebecca driickt die Klinke und der Bauklotz fallt auf den Boden. ,Immer noch zu
leise“, stellt sie fest. ,Wir brauchen etwas das mehr Krach macht.“ Max sagt,
dass viele Bauklotze mehr Krach machen als einer. Die Drei stapeln mehrere
Bauklotze lbereinander auf der Klinke. Aber auch diese sind den Kindern noch
nicht laut genug. ,Wie widre es, wenn die Baukldtze nicht auf dem Boden landen,
sondern in einem Topf? Das ist bestimmt lauter.“ Rebecca holt einen Topf aus der
Kiiche und stellt ihn unter die Klinke. ,Super! Gleich viel lauter!®, ruft Luis als
die Bauklotze in den Topf poltern. Max sagt: ,Aber wenn der Topf vor der Tir
steht, dann kommen wir selber nicht mehr aus dem Zimmer raus.“ Die Kinder
Uberlegen weiter. Es muss doch noch eine bessere Idee geben. Nach iber einer
Stunde haben die Kinder die perfekte Alarmanlage aufgebaut. Sie sind sehr
zufrieden.

Luis hat die fertige Alarmanlage aufgezeichnet:

>
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Station 18: Losungen

Zu Frage 1: Die Kinder wollten herausfinden, wie sie eine gute Alarmanlage bauen
konnen.

Zu Frage 2: Wenn die Kinder mit einem Ergebnis nicht zufrieden waren, haben sie Uberlegt,
was sie verbessern Konnen. Sie haben immer wieder neue Alarmanlagen ausprobiert.

Zu Frage 3: Die Kinder haben keine Zeit verschwendet. Beim Bauen der Alarmanlagen sind den
Kindern immer neue Fragen eingefallen und so konnten sie ihre Ideen weiterentwickeln.




Anhang 23: Station 19 - Was konnen die Kinder besser machen?
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Station 19: Was konnen die Kinder besser machen?

@ Reflek-
tieren

Die Kinder einer zweiten Klasse wollen im Kunstunterricht herausfinden, wie sie die
Farben Orange, Griin und Violett aus den drei Grundfarben Blau, Rot und Gelb
mischen konnen. Die Kinder haben unterschiedliche Vermutungen.

‘ 3= <

Es st wichtig, alle 3% 0o
Farben ganz ordentiich 1 Qe
ubereinander zu malen. _‘p\‘g -

Versuch von Nele Versuch von Lina Versuch von Fritz

Schau dir die Ergebnisse der Kinder an. Was konnen die Kinder bei ihrem ndchsten Versuch
besser machen? Welche drei Tipps wiirdest du den Kindern geben?
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Station 19: Tippkarte

1. Schau dir die Ergebnisse der Kinder genau an. Was kannst du erkennen?

2. Uberlege dir, warum die Bilder so aussehen.
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Station 19: Losungen

Die Kinder haben zwar noch kein Klares Orange, Griin und Violett gemischt, aber
sie konnen aus ihren Versuchen lernen.

Was konnten sie beim ndchsten Mal besser machen?

e ein bisschen weniger Wasser nehmen als Nele

e ein bisschen mehr Wasser nehmen als Fritz

e nicht alle drei Farben libereinander malen

e vielleicht beim ndchsten Mal zwei Farben iibereinander ausprobieren?

Es gibt noch mehr gute Tipps! Wenn du einen dhnlichen Tipp hast, kann auch dieser sinnvoll
sein.
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