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Einleitung

In der Diskussion um die sogenannten ,harten“ Naturwissenschaften, zu denen
Physik, Technik und Chemie gezahlt werden, treten vermehrt Uberlegungen zu einer
frihen naturwissenschaftlichen Bildung in der Grundschule auf. Nachdem die erste
Phase der Wissenschaftsorientierung in den siebziger Jahren nicht zu einer
bestdndigen Verankerung naturwissenschaftlicher Themen in der Grundschule
gefuihrt hatte, wird seit den neunziger Jahren die Wiederaufnahme entsprechender
Inhalte in die Lehrplane der Grundschulen erneut diskutiert (vgl. Méller et al. 2011,
S. 510). Ausloser fiir die Wiederbelebung dieser Uberlegungen ist nicht zuletzt der
offensichtlich gewordene Fachkréaftemangel in naturwissenschatftlich und technisch
orientierten Berufen, in denen insbesondere ein Mangel von weiblichen Personen
festgestellt werden kann (Koster / Gonzalez 2007, S. 12). Doch nicht nur im Hinblick
auf die Nachwuchsforderung fur die MINT!-Berufe stellt naturwissenschaftliches
Lernen in der Grundschule einen zentralen Kernpunkt in der Bildungspolitik dar (vgl.
Kdoster / Nicht 2017, S. 185). Im Zuge von Schulleistungsstudien und dem
fortwahrenden Auftrag der Schulentwicklung, ist das Konzept einer naturwissen-
schaftlichen Grundbildung, das sich international wie auch in Deutschland an dem
Ansatz der ,Scientific Literacy“ orientiert, aus heutiger Sicht nicht mehr
wegzudenken (vgl. ebd.). Der Sachunterricht in der Grundschule hat dabei den
Bildungsauftrag, friihzeitig Interesse flr naturwissenschaftliche Inhalte zu wecken,
um die Entwicklung naturwissenschaftlichen Wissens und ein anschlussfahiges
Lernen zu ermoglichen (vgl. Giest et al. 2016, S. 9f). Eine Problematik, die sich
hierbei in den vergangenen Jahren herausgestellt hat und sich heutzutage immer
noch in den Schulen offenbart, spiegelt sich, trotz der genannten Bildungsrelevanz,
in einer geringen Aufnahme physikalischer und technischer Inhalte im Sach-
unterricht wider (vgl. Kdster 2013, S. 50). Fur diese Nichtrealisation lassen sich
verschiedene Griinde finden, welche jedoch meistens auf personliche Lehrgrenzen
von Lehrpersonen zurtickzufiihren sind, die sich in der Folge als Lerngrenzen fir
Kinder entpuppen (Kdster 2002, S. 229). Im Bildungssystem tragen Lehrkrafte eine
hohe Verantwortung fir die Gestaltung von Lernumgebungen und damit fir die
Lernprozesse von Schiler*innen. Gleichzeitig wirkt sich die individuelle Lehrer*-
innenpersonlichkeit in Form von subjektiven Haltungen und Einstellungen

entscheidend auf das Lernen der Kinder aus. Hier zeigt sich die enorme und

1 MINT steht fir eine zusammenfassende Bezeichnung fiir Unterrichts- oder Studienficher bzw.
Berufen aus den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik.
https://www.plus-mint.de/schueler/



unumstrittene Bedeutung, die Lehrpersonen auf unterschiedlichen Ebenen der
Institution Schule und im Rahmen eigener Kompetenzen und eigenem Handeln
zukommt (Lipowsky 2006, S. 47). Ausgehend von der Unterreprasentation der
.harten Naturwissenschaften® im Sachunterricht und der damit einhergehenden
Problemlage, die dadurch fur die Kompetenzentwicklung der Schiler*innen entsteht,
entwickelte und untersuchte Kdster (2006) das Konzept des Freien Explorierens und
Experimentierens, welches an den naturwissenschatftlichen Interessen der Kinder
und vor allem an der kindlichen Neugier fur physikalische Phanomene anknipft. Das
von Hilde Koster 2006 entwickelte und untersuchte Konzept lasst sich daher gut mit
den allgemeinen Zielen des Sachunterrichts in Verbindung setzen und kann dartiber
hinaus zu einer Starkung der Naturwissenschaften im Sachunterricht beitragen. Die
vorliegende Arbeit untersucht das Konzept des Freien Explorierens und
Experimentierens mit Blick auf mdgliche Grenzen des naturwissenschaftlichen
Lehrens und Lernens im Sachunterricht der Grundschule und nimmt eine
Fokussierung auf die Lehrpersonen vor. Hierbei stehen vor allem die verschiedenen
Perspektiven und Einstellungen der Lehrkrafte beztiglich physikalisch-technischer
Inhalte sowie die Einschéatzungen hinsichtlich der Kompatibilitat des Konzeptes im
Mittelpunkt der Betrachtung. Es wird dartber hinaus der Frage nachgegangen,
welche Bedingungen erfullt sein missen, um Lehrpersonen fir die Umsetzung des
Konzepts zu gewinnen und ob sich das Freie Explorieren und Experimentieren in
der Folge dazu eignet, eventuelle Hemmungen seitens der Lehrpersonen
abzubauen. Die Arbeit gliedert sich in drei Teile. Im ersten Kapitel werden das
Konzept FEE - Freies Explorieren und Experimentieren - sowie bedeutsame
theoretische und praktische Erkenntnisse aus der Untersuchung von Kdster (2006)
dargestellt. Zudem wird ein kurzer Exkurs zum forschenden Lernen, offenen
Unterrichtsformen und jahrgangsibergreifenden Lernen unternommen, da diese
Konstrukte direkte Bezlige zu FEE aufweisen und im Rahmen der Arbeit mitgedacht
werden sollen. Im zweiten Teil der Arbeit wird die Rolle der Lehrperson in den Blick
genommen, da diese den Schwerpunkt der Untersuchung bildet. Neben der
Betrachtung der Lehrer*innenrolle im Kontext offener Unterrichtsformen wird die
Aufmerksamkeit auf die Bedeutung von Haltungen, Einstellungen und
Uberzeugungen gerichtet. In besonderer Weise finden hier die Lehr- und
Lerngrenzen Beachtung, da diese maf3geblichen Einfluss auf die Entwicklung von
Interessen und Kompetenzen nehmen und somit Folgen fir das
naturwissenschaftliche Lernen nach sich ziehen. Im dritten Kapitel erfolgt die

Darstellung der empirischen Untersuchung sowie deren Analyse, welche einen



Vergleich der Perspektiven verschiedener Lehrpersonen einschlief3t. Die Arbeit
schlief3t mit einem Ausblick auf weiterfihrende Fragestellungen.

1.Freies Explorieren und Experimentieren — Das Konzept
FEE zur selbstbestimmten Gewinnung von Erfahrungen mit

physikalischen Phdanomenen im Sachunterricht
Das von Hilde Kdster (2006) entwickelte und erprobte Konzept FEE — Freies

Explorieren und Experimentieren — ertffnet Schiler*innen die Moglichkeit, sich im
schulischen Rahmen des Sachunterrichts selbstbestimmt und spielerisch mit
naturwissenschaftlich-technischen und physikalischen Fragen und Ph&anomenen
auseinanderzusetzen. In der von Koster 2006 qualitativ angelegten Hauptunter-
suchung wurde der Frage nachgegangen, ob Grundschulkinder in der Lage sind,
selbstbestimmt und ohne Anleitung, Erfahrungen mit physikalischen Phanomenen
zu gewinnen und sich somit selbst Zugange zu physikalischen Inhalten verschaffen
konnen (vgl. Koéster 2006, S. 37). Zudem wurden aufgrund theoretischer
Vorarbeiten und Voruntersuchungen die Aspekte der Selbstbestimmung und
Selbstorganisation, Motivation, Interesse und Flow-Erleben, Leistungsbereitschaft
und Arten der Erfahrungsgewinnung sowie das Verhalten der Lehrpersonen in den
Blick genommen (vgl. Késter 2006, S. 80). Fur die Untersuchung der Fragestellung
wurde in zwei Grundschulklassen jeweils eine Situation zur selbstbestimmten
Beschaftigung mit physikalischen Phanomenen geschaffen, die Uber einen
Zeitraum von drei Monaten beobachtet wurde (vgl. Késter 2006, S. 86). Das daraus
entstandene Konzept und die einschlagigen Ergebnisse werden in diesem Kapitel
dargestellt. Fur eine bessere Ubersicht werden im Folgenden Zwischen-

Uberschriften genutzt, welche die Kernbestandteile von FEE abbilden.

Das Einrichten der Experimentierecke

Grundlegend flr das Konzept FEE ist, zu Beginn den Schiler*innen das Angebot
Zu unterbreiten, sich in ihrem Klassenraum eine Experimentierecke einzurichten.
Um die Selbstbestimmung der Kinder zu gewahrleisten, ist es dann der Klasse
freigestellt, dieses Angebot anzunehmen oder abzulehnen (vgl. Koster 2006, S.
123). Auch einzelne Schiler*innen kdnnen sich individuell fir oder gegen eine
Beteiligung entscheiden. Die Kinder, die sich nicht beteiligen méchten, erhalten die
Moglichkeit sich mit anderen Aufgaben (zum Beispiel aus dem Wochenplan) zu
beschaftigen. Entscheiden sich die Schuler*innen fir das Einrichten einer
Experimentierecke, obliegt die Gestaltung und Verantwortung dieses Vorhabens

vollkommen ihnen (vgl. ebd.).



Der Begriff Experimentierecke wird deshalb gewéhlt, da dieser die Handlungen der
Kinder auf weitgehend physikalische Phdnomene und Experimente einzugrenzen
vermag (vgl. Kdster 2006, S. 125). In den Voruntersuchungen konnte festgestellt
werden, dass Kinder mit dem Begriff des Experimentierens Vorstellungen des
spielerischen Umgangs und Explorierens sowie flr sie spannende Aktivitdten mit
Naturwissenschaften und Technik verbinden. Die Experimentierecke bietet nicht
nur den Rahmen fir eine selbstbestimmte Beschéaftigung mit physikalischen
Phanomenen, sie erdffnet gleichzeitig einen neuen Raum fir die Schiler*innen, der
eine wichtige Funktion im Hinblick auf ein entspanntes, Sicherheit bietendes Feld
einnimmt (vgl. ebd.). Die von den Kindern in Eigenverantwortung gefiihrte
Experimentierecke grenzt sich in der Weise vom Rest des Klassenraumes ab, dass
diese inhaltlich selbst von den Kindern definiert und genutzt wird. Die Schiler*innen
konnen hier eigene Ideen einbringen und verwirklichen, Materialien und
Gegenstande zusammenstellen und mit ihnen hantieren, Versuche und
Experimente entwickeln und diese erforschen (vgl. Késter 2006, S. 126). Die in
diesem geschutzten Rahmen erworbenen Erfahrungen und Ergebnisse kdnnen
wiederum nach auf3en getragen werden, anderen zuganglich gemacht und im

Regelunterricht aufgegriffen werden.

Materialien und Nutzung der Experimentierecke

Da die Schuler*innen selbst fur die Organisation und Gestaltung der Experimentier-
ecke verantwortlich sind, liegt auch die Beschaffung von Informationen und
Materialien in ihrer eigenen Hand. Dafir sind Absprachen und eventuelle Aufgaben-
verteilungen unter den Kindern nétig (vgl. Kdster 2006, S. 126). Des Weiteren muss
mit der Lehrperson der Ort im Klassenraum ausgehandelt werden, an dem die
Experimentierecke eingerichtet werden kann und es missen Zeiten vereinbart
werden, in denen die Ecke zum Experimentieren und Explorieren genutzt werden
kann. Die Klasse muss in Zusammenarbeit daflir sorgen, dass sowohl die Ecke als
auch die Materialien pfleglich behandelt werden und in einem funktionsfahigen
Zustand bleiben (vgl. ebd.).

Das Verhalten der Lehrperson(en)

Die Lehrpersonen schaffen Raum und Zeit fir die Kinder, sich wahrend der
Unterrichtszeit selbstbestimmt und nach ihren eigenen Bedirfnissen und
Interessen zu beschiftigen (vgl. Koster 2006, S. 124). Dabei nehmen sie eine
positive Haltung gegeniiber den Arbeitsweisen der Kinder ein und lassen das
Explorieren der Kinder auch dann zu, wenn explizites Lernen nicht unmittelbar

erkennbar ist. In ihrer eher zuriickhaltenden Rolle lassen sie sich nur in das



Geschehen einbeziehen, sofern die Kinder dies wiinschen oder Unterstitzung bei
organisatorischen Dingen bendtigen (vgl. ebd.). Daher ist es auch bedeutsam, die
Schiler*innen wéhrend der Arbeit in der Experimentierecke nicht zu loben oder zu
tadeln, um intrinsische Motivation und Flow-Erleben? nicht zu unterbrechen. Fur die
Kinder, die sich nicht in der Experimentierecke beschaftigen mdchten, stellt die
Lehrperson alternative Angebote oder Aufgaben zur Verfiigung, die stattdessen
bearbeitet werden koénnen. Die Schiler*innen kdnnen dennoch selbst dartber
entscheiden, ob sie zu einem anderen Zeitpunkt die Betatigung in der

Experimentierecke (wieder) aufnehmen mdchten.

Die Dauer der Umsetzung von FEE kann individuell, je nach Interesse, Klasse und
Schule variieren. Damit sich der (Lern-)Prozess jedoch vollstéandig entwickeln und
entfalten kann, ist es ratsam das Konzept Uber einige Monate laufen zu lassen, was
das Phasenmodell in Kapitel 1.2 noch weiter veranschaulichen wird. Dieses
begriindet zudem die Begriffsbestimmung des Konzeptes als Freies Explorieren
und Experimentieren. Im Verlauf der Analyse der Untersuchungsergebnisse stellte
Kdster (2006) heraus, dass das Handeln der Kinder allein mit der Bezeichnung
,Freies Experimentieren‘ nur unzureichend charakterisiert ist (vgl. Késter 2006, S.
190). Die starke Komponente des spielerischen und explorierenden Umgangs mit
Phanomenen ist daher ein unverzichtbarer Teil der Klassifizierung (vgl. ebd.). Die
Kennzeichnung des Konzepts FEE als ,frei’ basiert zum einen auf der Grundlage
der Selbstbestimmung der Kinder und zum anderen auf den durch Neugier und
Interesse angetriebenen Handlungsmustern, die nicht durch au3ere Anforderungen
oder Erwartungen bestimmt werden (vgl. Késter 2006, S. 191).

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Grundschulkinder die Mdglichkeit
des Erwerbs von Erfahrungen mit (nicht nur) physikalischen Phanomenen nutzen,
indem sie sich spielerisch, explorierend und experimentierend mit natur-
wissenschaftlichen Inhalten beschéftigen (vgl. Koster 2006, S. 182). Dabei schaffen
sie sich im schulischen Rahmen selbst ein physikalisches Erfahrungsfeld, welches
sie produktiv und kreativ nutzen (vgl. ebd.). Die Potentiale der Kinder hinsichtlich
der Eigentéatigkeit und des selbst gewahlten und Interesse geleiteten Zugangs, des

produktiven Findens und selbst Entdeckens im Hinblick auf physikalische

2 Flow-Erleben steht im engen Zusammenhang mit intrinsischer Motivation. Ein Mensch ist dann
intrinsisch motiviert, wenn er eine Sache ,um ihrer selbst willen’ ausfuhrt. Csikszentmihalyi (1999)
pragte den Begriff des flow und beschreibt Flow-Erleben als die Bereitschaft, freiwillig betrachtliche
Leistungen zu erbringen, die keinerlei externe Belohnungen nach sich ziehen. Ein wesentliches
Merkmal von Flow ist das ,Verschmelzen von Handlung und Bewusstsein”. Vgl. Csikszentmihalyi, M.
(1999): Das flow-Erlebnis. Stuttgart: Klett Cotta.



Phanomene werden in der Umsetzung des Konzeptes genutzt (vgl. Kdster 2006, S.
193). Daruber hinaus gelingt es den Kindern selbstorganisiert, Bedingungen fur die
Einrichtung und Nutzung einer Experimentierecke zu schaffen und diese
funktionsfahig zu erhalten (vgl. ebd.). Im forschenden, selbstbestimmten Umgang
erwerben sie implizites und explizites Wissen Uber vielfaltige physikalische,
biologische, chemische und technische Phanomene und Experimente. Dabei sind
die Handlungen der Kinder tiberdauernd von Motivation und Interesse gepragt (vgl.
ebd.). Sie entwickeln positive Einstellungen gegeniber naturwissenschaftlichen
Inhalten, welche mit der Erweiterung ihrer Kompetenzen und der Entwicklung einer
wissenschaftsorientierten Haltung einhergehen. Des Weiteren ist die soziale
Dimension des FEE nicht au3er Acht zu lassen. Teamfahigkeit und ein soziales,
sich gegenseitiges unterstitzendes Miteinander bildet sich im Sinne einer
,Forscher*innengemeinschaft’ wahrend der gemeinsamen Beschéaftigung heraus.
Die Lehrpersonen konnten auf3erdem eine Steigerung der Selbstkompetenz und
der Eigeninitiative bei ihren Schiiler*innen feststellen (vgl. Kdster 2006, S. 183). Die
vorgestellten Ergebnisse, die Koster (2006) in ihren Untersuchungen erzielen
konnte, erdffnen einerseits vielschichtige und bedeutsame Erkenntnisse Uber die
kindliche Erfahrungsgewinnung und ErschlieBung physikalischer Inhalte und
andererseits ein breites Forschungsfeld, welches weiterfUhrende Fragestellungen
und Thesen hervorbringt. Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass sich
das Konzept des Freien Explorierens und Experimentierens mit einigen Zielen und
Forderungen des Sachunterrichts gewinnbringend vernetzen lasst (vgl. Koster
2006, S.193ff). Die allgemeine Frage danach, welche Kompatibilitdt das Konzept
FEE zum Sachunterricht in der Grundschule aufweist kann dennoch nur in
Ansatzen beantwortet werden, da es ,den einen“ Sachunterricht nicht gibt (vgl.
Kdster 2006, S. 199). Rahmenbedingungen, Unterrichtsmethoden, Lehr- und
Lernformen, persdnliche Einstellungen und mdgliche Modifikationen missen im
jeweiligen Kontext des Konzepts immer in die Uberlegungen einbezogen werden
(vgl. ebd.).

1.1 Begriffsklarungen: Explorieren und Experimentieren

Die Begriffe des Explorierens und Experimentierens weisen eine Vielschichtigkeit in
den Deutungszusammenhangen auf. Es soll daher nicht der Anspruch dieser Arbeit
sein, eine allgemeingtiltige Definition dieser Begriffe vorzunehmen. Dennoch scheint
eine Flllung dieser beiden Ausdriicke an dieser Stelle sinnvoll, da diese elementar

fur das zugrundeliegende Verstandnis des Konzepts ist.
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Spiel und Neugier sind wichtige Funktionen fiir die kognitive, sensomotorische,
emotionale und soziale Entwicklung eines Kindes und auch im Hinblick auf
Lernprozesse nehmen diese beiden Verhaltenssysteme eine tragende Rolle ein (vgl.
Sachser 2004, S. 476f). Sie kbnnen als Antrieb fir intrinsisch motivierte Aktivitaten
eines Kindes gesehen werden, deren Basis eine entspannte und Sicherheit bietende
Umgebung ist (vgl. ebd.). Dennoch wird das Spiel als Unterrichtsmethode wenig
genutzt (vgl. Kdster 2006, S. 62). Das Explorieren steht im engen Zusammenhang
mit dem Spiel und ist durch Verhaltensweisen des Probierens und Manipulierens
gepragt, welche sich in einem unwillkirlichen oder verfremdeten Gebrauch von
Gegenstanden und Materialien dufRern. Zum Explorieren werden alle Werkzeuge
und Materialien genutzt, die Kindern zur Verfigung stehen und mit denen sie in
anderen Kontexten bereits Erfahrungen sammeln konnten (vgl. Schéafer 2017, S.
39). Konstitutiv ist dabei, dass der Prozess des Explorierens weitgehend
unspezifisch verlauft und sich nicht auf konkrete Fragestellungen, Theorien oder die
Aufdeckung bestimmter Sachstrukturen stitzt. Dem spielerischen Explorieren
kommt aufgrund dieser unspezifischen Aktivitat eine weitreichende Bedeutung zu
(vgl. Soostmeyer 1978, S. 181). Es geht hierbei um das Wahrnehmen, Versuchen
und Kennenlernen, das Explorieren ist dabei auf die Gewinnung neuer Erfahrungen
gerichtet (vgl. Koster 2006, S. 190). Auf die vielschichtigen Komponenten von
Erfahrungen wird hier nicht im Detail eingegangen, es soll jedoch hervorgehoben
werden, dass jegliche Erfahrung auch immer eine Form von Lernen darstellt (mehr
zum Erfahrungsbegriff vgl. Kdster 2006, S. 43ff). Eine weitere Besonderheit ist, dass
Kinder zum Explorieren nicht motiviert werden missen (vgl. Schafer 2017, S. 39).
Sie explorieren in einem Alltagskontext, wobei die Exploration nahtlos in das Spiel
Ubergehen kann (vgl. ebd.). Durch einen zunachst explorativen und spielerischen
Umgang mit einem Gegenstand kann im nachsten Schritt ein vertieftes Interesse an
der sachlichen Auseinandersetzung entstehen (Kdster 2006, S.190). Exploration
kann als eine Einheit von Untersuchen, Denken und Gestalten gesehen werden, bei
der sensorische Erfahrungen eine zentrale Rolle spielen. Beim Explorieren nutzen
Kinder sowohl ihre koérperlichen und sensorischen wie auch die emotionalen
Moglichkeiten, da die Exploration in einen Erlebniszusammenhang und nicht in

einen isolierten Denkzusammenhang eingebettet ist (vgl. Schafer 2017, S. 39).

Im Gegensatz zum unstrukturierten Explorieren kdénnen dem Experimentieren
unterschiedliche Zielsetzungen zugrunde liegen (vgl. Wodzinski 2006, S. 124).
Besonders im Rahmen des Sachunterrichts in der Grundschule kann das

Experimentieren verschiedene Bedeutungen haben. Es kann zum Beispiel ein Mittel
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sein, um wissenschaftliche Methoden kennenzulernen, was auf das Einidben von
fachspezifischen Arbeitstechniken und auf die Erweiterung der Methodenkompetenz
abzielt (vgl. ebd.). Weiterhin dienen Experimente der inhaltlichen Auseinander-
setzung mit technischen und naturwissenschaftlichen Sachverhalten, indem sie
Verstehensprozesse initiieren und Konstruktionsprozesse unterstiitzen. In jedem
Fall bietet das naturwissenschaftliche Experiment zahlreiche Gelegenheiten der
sinnlichen Erfahrung (vgl. Pahl / Luck 2016, S. 59). Im Rahmen einer friihen
Begegnung im Anfangsunterricht der Grundschule kann naturwissenschaftliches
Experimentieren den Aufbau erster naturwissenschaftlicher Kenntnisse beginsti-
gen, welche sich fortschreitend zu einem naturwissenschaftlichen Verstandnis
entwickeln kénnen (vgl. ebd.). Den Orientierungsrahmen fir das Experimentieren im
Sachunterricht bilden zum einen das wissenschaftliche Experiment, zum anderen
die kindlichen Handlungsformen (vgl. Wodzinski 2006, S. 124). Wodzinski (2006)
merkt an, dass die meisten Formen experimentellen Arbeitens im Sachunterricht
jedoch nicht unter das Experimentieren fallen, da es oft nur um die Demonstration
eines Phanomens oder um die Sammlung von Beobachtungen geht (vgl. ebd.). Auch
Suhr (2013) kritisiert, dass experimentelle Zugange im Unterricht meist auf die
Darlegung des Resultats einer Forschung gerichtet sind und somit die bereits ,fertige
Physik® prasentiert wird, ohne den zugrundeliegenden Forschungsweg und das
Zustandekommen der Ergebnisse zu bertcksichtigen (vgl. Suhr 2013, S. 13). In der
didaktischen Diskussion meint Experimentieren, angelehnt an die wissenschaftliche
Methode, durch zielgerichtete und eigenstdndige Planung einer spezifischen
Fragestellung nachzugehen (vgl. Wodzinski 2006, S. 125). Neben dem Zweck des
Beobachtens und Entdeckens ist beim Experimentieren das hypothesengeleitete
Vorgehen entscheidend, welches eine hochkomplexe Tatigkeit darstellt. Ein weiterer
Unterschied zum Explorieren zeigt sich darin, dass das Experimentieren zunachst
erlernt werden muss (vgl. Greinstetter 2008, S. 64). Das Lemen des
Experimentierens verlauft (ber verschiedene (Vor-)Phasen des narrativen
Versuchens und Versuchens mit gezielten methodischen Schwerpunktsetzungen,
welche beispielsweise das Vermuten, Messen und Uberpriifen sein kénnen (vgl.
ebd.).

Das Experimentieren erdffnet Kindern also mehrere naturwissenschaftliche
Zugange und ermdglicht gleichzeitig die Entwicklung verschiedener Teilkompe-
tenzen zum naturwissenschaftlichen Lernen (vgl. Greinstetter 2008, S. 60). Aktuell
existieren eine Reihe von unterschiedlichen didaktischen Ansatzen des Experi-

mentierens im Sachunterricht, welche entweder eher den Schwerpunkt auf fachlich-
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inhaltliche Ziele des Unterrichts legen oder (ber einen lernpsychologisch-
anthropologischen Zugang mehr die Wahrnehmung und Denkweisen von Kindern
hinsichtlich naturbezogener Phdnomene fokussieren (vgl. Késter 2013, S. 52ff). Um
Interesse und Forschergeist zu wecken, eignet sich die Methode des Freien
Experimentierens besonders gut (vgl. Greinstetter 2008, S. 65). Freies
Experimentieren ermoglicht praxisnahe Einsichten in naturwissenschaftliche
Arbeitsweisen und starkt durch notwendiges Improvisationstalent, Frustrations-
toleranz, Aufmerksamkeit und handwerkliches Geschick die individuellen
Problemlésekompetenzen der Kinder (vgl. Suhr 2013, S. 15). Das Experimentieren
im Kontext des Konzepts FEE setzt an dieser Betrachtungsweise an, denn hier
lernen die Kinder nicht in geordneten, didaktisch durchdachten Strukturen und das
Experimentieren wird nicht durch eine Lehrperson angeleitet (vgl. Késter 2006,
S.197). Vielmehr geht es um das selbstgesteuerte und somit freie Experimentieren,
bei dem das Ziel nicht unbedingt die Beantwortung eingangs gestellter Fragen oder
eine fachliche Begriffsbildung ist (vgl. ebd.). Den Kindern wird die Freiheit gegeben,
physikalische, chemische oder technische Ph&dnomene mit allen Sinnen &sthetisch
erleben und wahrnehmen zu kénnen, und zwar ohne Festlegungen oder VVorgaben
und unabhangig von Interessen und Kompetenzen der Lehrpersonen (vgl. Kdster
20064, S.5).

1.2 Phasenmodell der Erfahrungsgewinnung beim Freien Explorieren und
Experimentieren

Aus den Beobachtungen der Voruntersuchungen und den Ergebnissen der
Hauptuntersuchung gelang es Koéster (2006) ein Modell der Erfahrungsgewinnung
zu entwickeln, das vier Phasen des Freien Explorierens und Experimentierens
umfasst, welche die Kinder wahrend der Realisierung des Konzepts durchlaufen.
Diese Phasen der Erfahrungsgewinnung werden im Folgenden kurz beschrieben,
da sich diese als grundlegend fiir die Theorie des Konzepts erwiesen haben (vgl.
Kdster 2006, S. 185). In der ersten Phase, der Organisationsphase, geht es
zunachst einmal um die Besprechung und Planung organisatorischer Bedingungen
sowie um die inhaltliche Klarung und Sammlung von Ideen rund um die Experimente
und die Einrichtung der Experimentierecke. Zudem werden mit der Lehrperson
Bedingungen fiir die Nutzung der Experimentierecke ausgehandelt (vgl. Kdster
2006, S.187). Darauf folgt die Orientierungsphase, in der die Kinder sich
eigenstandig einen Uberblick tiber das Angebot verschaffen und erste Eindriicke

und Erfahrungen mit der Umsetzung gewinnen. Diese Phase ist durch eine hohe
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Kommunikationstatigkeit und dem Ausdruck von Gefiihlen durch Gestik und Mimik
der Schilertinnen gekennzeichnet (vgl. ebd.). Eine ernsthafte Betrachtung einzelner
Experimente oder Ph&dnomene bleibt in dieser zweiten Phase noch aus. Dies andert
sich gleichwohl in der dritten Phase, der Explorationsphase. In dieser kommt es zu
einer gezielteren Auswahl der Experimente und einer langerfristigen Konzentration
auf das jeweilige Experiment oder Phanomen, welche mit genauen Beobachtungen,
der Entwicklung von Fragen und mehrfacher Wiederholung desselben Experiments
einhergeht (vgl. ebd.). Daran schlief3t sich die Vertiefungs- und Spezialisierungs-
phase an, in der ein Erfahrungsaustausch tiber gewonnene Erkenntnisse stattfindet,
der dazu dient, Vermutungen zu vergleichen oder sie anderen verstandlich zu
machen (vgl. ebd.). In dieser Phase erfolgt einerseits eine Sensibilisierung auch fur
weitere Phanomene und anderseits eine Spezialisierung auf eingegrenzte
Themengebiete, welche die Suche nach Erklarungen, beispielsweise in Form von
Analogiebildungen, beinhaltet. Das anfangliche Explorieren geht in ein wissen-
schaftsorientiertes Experimentieren Uber, indem Forschungsfragen entwickelt,

Untersuchungsmaglichkeiten Uberprift und Ergebnisse dokumentiert werden.

Das Phasenmodell beschreibt auf der Makroebene den gesamten Prozess, den
Kinder bei der Gewinnung von neuen Erfahrungen mit physikalischen Phdnomenen
durchleben (vgl. Koster 2006, S. 185). Auf der Mikroebene lassen sich diese jedoch
nicht direkt als sukzessive, festgeschriebene Phasen beschreiben, da die Kinder im
Verlauf des Explorierens und Experimentierens die Orientierungs-, Explorations-
und Vertiefungsphase immer wieder erneut erleben kénnen und zwar dann, wenn
sie sich neuen staunenswerten Phanomen und Versuchen widmen (vgl. ebd.).
Obwonhl sie bezlglich einzelner Experimente bereits eine wissenschaftsorientierte
Haltung eingenommen haben, wechseln sie bei neuen Experimenten wieder zu
einer eher spielerischen Zugangsweise. Mit wachsender Experimentier-Erfahrung
verkirzen sich allerdings die Orientierungs- und Explorationsphasen (vgl. Koster
2006, S. 186). Durch die Fokussierung auf bestimmte Phanomene oder Inhalte in
der Vertiefungs- und Spezialisierungsphase entwickelt sich etwa nach einer
zweimonatigen, regelmafligen Beschéftigungszeit bei den Kindern ein

,Expertenwissen ‘ auf einem oder mehreren Gebieten.

1.3 Naturwissenschaftliches Lernen in der Grundschule
Der Sachunterricht in der Grundschule bringt in seiner historischen Entwicklung

immer wieder neue Forderungen und Konzeptionen hervor, die unterschiedliche
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Aspekte des vielperspektivischen Faches fokussieren (vgl. Glaser / Schdnknecht
2013, S. 7). Ausgehend von den verschiedenen Bezugsdisziplinen unterscheidet die
Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) fuinf Perspektiven, welche
sich in die sozialwissenschaftliche, naturwissenschaftliche, geographische,
historische und technische Perspektive gliedern.

Ziel des Sachunterrichts ist, ,[...] Schiilerinnen und Schiiler darin zu unterstiitzen,
ihre natirliche, kulturelle, soziale und technische Umwelt sachbezogen zu
verstehen, sie sich auf dieser Grundlage bildungswirksam zu erschlie3en und sich

darin zu orientieren, mitzuwirken und zu handeln“ (GDSU 2013, S. 9).

Im naturwissenschaftlich-technischen Lernbereich sollen Kinder dafur interessante
Naturph&nomene deuten lernen und grundlegende Vorstellungen und Methoden der
Naturwissenschaften erlernen (vgl. Moller et al. 2011, S. 509). Dabei gilt es
fachspezifische Arbeitsweisen kennenzulernen und diese auf eine hohere
Bewusstseinsebene zu stellen, um in der Folge diese zum eigenstandigen Erkunden
der Lebensumwelt adaquat nutzen zu kdénnen und Erkenntnisse zur nattrlichen
Umwelt gewinnen zu kdnnen (vgl. Greinstetter 2008, S. 65). Naturwissenschatftliche
Bildung riickt spatestens seit der Reform des Sachunterrichts in der zweiten Halfte
des 20. Jahrhunderts und der bestandigen Forderung nach einer Wissenschafts-
orientierung zunehmend in den Fokus didaktisch-methodischer Uberlegungen (vgl.
Greinstetter 2008, S. 59). Im Zuge dessen hat sich ebenso der Stellenwert der
sogenannten ,harten Naturwissenschaften (Chemie und Physik) verandert (vgl.
Krumbacher 2009, S. 2). Mit dem Begriff der ,Scientific Literacy“ wird die
Wissensaneignung naturwissenschaftlicher Inhalte erstmals als Kulturtechnik
verstanden, die gesellschaftliche, individuelle, 6konomische und &kologische
Relevanzen aufweist (vgl. Greinstetter 2008, S. 59). Gleichwohl besteht Grund-
konsens dartiber, dass es nicht Ziel des naturwissenschaftlichen Lernens in der
Grundschule ist, eine Vorverlegung des Fachunterrichts zu bewirken (vgl. Giest
2009, S. 55). Vielmehr soll sich naturwissenschaftliches Lernen ,im Spannungsfeld
zwischen der Einsicht in Naturgegebenheiten, die Kindern nahe liegt und den
inhaltichen und methodischen Angeboten aus der Perspektive der
Naturwissenschaften bewegen” (Giest 2009, S. 55). Die schulische Praxis
naturwissenschaftlichen Unterrichts steht wiederum in der Kritik, da diese weit
entfernt von den Forschungspraxen der Naturwissenschaften ist (vgl. Hottecke
2013, S. 32). Wahrend Naturwissenschaftler standig an eigenen Fragestellungen
arbeiten und beispielsweise Messprozeduren selbst entwickeln, wird Schiler(n)*-

innen haufig eine vorstrukturierte und statisch modifizierte Lernumgebung geboten,
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die auf eine sichere Erzeugung eines Phanomens oder die Darstellung eines
Experiments ausgerichtet ist (vgl. ebd.). Gleichzeitig wird aber die Bedeutung der
Authentizitat des naturwissenschaftlichen Lernens betont, wobei die Interessen,
Perspektiven und Erfahrungen der Kinder den Ausgangspunkt des Lernens
darstellen sollen (vgl. Hottecke 2013, 32). Es gilt also, eine Passung zwischen
diesen beiden Polen fur naturwissenschaftliches Lernen zu finden, da es nicht
ausschlie3lich um den Erwerb von Kenntnissen uber die Natur geht, sondern vor
allem auch um authentische Herangehensweisen, die natirliche Umwelt zu
begreifen und biologische, chemische oder physikalische Vorgange in der Natur
verstehen zu lernen (vgl. Greinstetter 2008, S. 61). Erkenntnisse tber die Umwelt
sind einem standigen Wandel ausgesetzt, weshalb auch Wissenschaftler nach
immer neuen Informationen streben und Uber bestimmte Zeit geltende Kenntnisse
maglicherweise korrigieren missen (vgl. ebd.). Daher ist es bedeutsam, diese
Arbeitsweisen im Lernprozess erfahrbar zu machen und die eigenen Ideen und
Vorstellungen der Lernenden in diese Prozesse einzubinden. Die konsequente
Orientierung am Kind steht im Einklang mit konstruktivistischen Ansétzen eines an
Schiler*innenvorstellungen orientierten Unterrichts (vgl. ebd.). Konstruktivistische
Ansétze sind keine Unterrichtstheorien, sondern Erkenntnistheorien, die Annahmen
Uber den Wissenserwerb formulieren. Konstruktivistische Theorien verstehen
Lernen als einen aktiven, selbstgesteuerten und gleichzeitig sozialen und
kumulativen Prozess des Wissensaufbaus (vgl. Lipowsky 2006, S.59). In diesem
Zusammenhang ist es bedeutsam, den genetischen Sachunterricht zu erwéahnen,
welcher auf die Padagogik Wagenscheins (1896 — 1988) zurlickgeht und im Laufe
der Zeit von Kéhnlein (1984) und Soostmeyer (1943 — 2002) sowohl theoretisch als
auch praktisch weiter ausformuliert wurde (Thomas 2013, S.16f). Der Kern des
genetischen Sachunterrichts ist das Verstehen, der Ausgangspunkt des Lernens ist
immer ein Phanomen (vgl. ebd.). Im genetischen Sachunterricht geht es darum, sich
naturwissenschaftliche Sachzusammenhange verstehend zu erarbeiten, denn das
Verstehen des Verstehbaren ist nach Wagenschein ein Menschenrecht (vgl.
Wagenschein 1970, S. 175ff). Wagenschein (2010) hebt zudem die Bedeutung der
Begegnung mit Naturphanomenen bereits in einem jungen Alter hervor und weist
darauf hin, dabei nicht schon an die fertige, sondern an eine werdende Physik zu
denken (vgl. Wagenschein 2010, S. 10). Die vor- und auRRerschulischen Erfahrungen
von Jungen und Madchen nehmen einen signifikanten Einfluss auf das schulische
Lernen und auf die Entwicklung von Interesse firr naturwissenschaftliche, technische
und physikalische Themen (vgl. Peschel 2008, S. 235). Eine frihe Begegnung mit

physikbezogenen und technischen Themen erweist sich als forderlich, um das
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Interesse beider Geschlechter zu wecken und somit eine grundlegende Bildung zu
sichern (vgl. ebd.). Ein unausweichliches Ziel des Sachunterricht ist es also, sich mit
Kindern im Grundschulalter auf den Weg zu begeben, tber Erkunden, Entdecken,
Erfinden, Lernen und Wissen schlief3lich zu einem Verstehen der Welt zu gelangen
(vgl. Thomas 2013, S. 21). Im naturwissenschaftlichen Bildungsbereich sind
Themen der unbelebten Natur mittlerweile fest verankert (vgl. Pahl / Lick 2016,
S.58). In den friihen Jahren geht es primér darum, das kindliche Interesse fr
Naturph&nomene zu wecken und aufzugreifen, um naturwissenschaftliche Bildungs-
erfahrungen zu ermoglichen (vgl. ebd.). Das Konzept des Freien Explorierens und
Experimentierens setzt dort an und stellt physikalische Phdnomene, die haufig auch
in der Lebenswelt der Kinder reprasentiert sind, in den Fokus der Beschaftigung.
FEE ermdglicht Kindern bereits in der Grundschule, asthetische Erfahrungen im
naturwissenschaftlichen Lernbereich durch selbstgewahlte Zugéange zu gewinnen
(vgl. Koster 2006, S. 197). Fur das Freie Explorieren und Experimentieren sind
Unterrichtsformen entscheidend, die Schiler(n)*innen ein hohes Mal3 an Autonomie
einrdumen und auf einem konstruktivistischen Verstandnis von Lernen beruhen.
Offene Unterrichtsformen, forschend-entdeckendes Lernen, problemorientierter
Unterricht oder Projektunterricht gehdren zu den Ansatzen, in denen der Unterricht
durch selbstbestimmtes Handeln der Schiler*innen bestimmt wird. International
werden diese Unterrichtsformen haufig dem ,inquiry-based science learning®
zugeordnet, welches sich mit Hilfe des ,5 E-Modells: Engage, Explore, Explain,
Elaborate, Evaluate” beschreiben lasst (vgl. Labudde / Borlin 2013, S. 183). Der
Ansatz des forschend-entdeckenden Lernens verfolgt ebendieses Verstandnis der
Wissensaneignung, dass Schiler*innen auf der Basis selbst gestellter
naturwissenschaftlicher Fragen und Problemlagen durch Explorieren und
Experimentieren nach Antworten und Ldsungen suchen und die Ergebnisse
anschliel3end diskutieren (vgl. Koster/ Galow 2014, S. 24). Durch die eigenaktive
Auseinandersetzung mit den jeweiligen Unterrichtsinhalten sollen die Lernenden
abstraktes Wissen genieren und neue kognitive Strukturen aufbauen (vgl. Hartinger
/ Lohrmann 2011, S. 367). Das entdeckende Lernen kann nicht als eine einzelne
Methode des Lehrens bezeichnet werden, stattdessen steht es fiir einen bestimmten
Typus von Lehrmethoden, welche den Aufbau von subjektiv bedeutsamen Wissens
zum gemeinsamen Ziel haben (vgl. ebd.). Entdeckendes Lernen kann demnach
durch verschiedene Realisierungsformen angeregt werden, eine davon ist das
Experimentieren (vgl. Hartinger / Lohrmann 2011, S. 369). Wahrend entdeckendes
Lernen durch Experimentieren auf den Aufbau von kausalem Wissen abzielt, ist das

Freie Explorieren und Experimentieren als eine Art Vorstufe anzusehen. Das
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fachliche Lernen im Sinne von Begriffsbildungen findet bei FEE eher nebenbei statt,
da die Begegnung mit und das Entdecken von Phanomenen im Vordergrund steht
und Lehrpersonen gleichermaf3en zu Forscher*innen werden kdnnen (vgl. Koster
2006, S. 197). Das Freie Explorieren und Experimentieren und das entdeckende
Lernen sind beides Lehr-Lern-Formen, in denen die eigenaktive Aneignung von
Wissen durch entsprechende Lernumgebungen geférdert wird. Haben Kinder im
naturwissenschaftlichen und technischen Sachunterricht die Moglichkeit dieser
handlungsintensiven Lernformen, die mit sinnlichen Wahrnehmungen und
sensomotorischen Erfahrungen verknipft sind, geht dies mit hoher Wahrschein-
lichkeit mit einer Steigerung des Fahigkeitsselbstkonzeptes und einer Interessen-
entwicklung fir naturwissenschaftlich-technische Themengebiete einher (vgl.
Peschel 2008, S. 236). Formen offenen Unterrichts beginstigen eine individuelle
und selbststandige Beschéftigung sowie die eigenstandige Kommunikation und die
Auseinandersetzung mit selbstgewéahlten Themenbereichen. Fir die Umsetzung
von FEE sind gedffnete Unterrichtsstrukturen eine wichtige Bedingung, weshalb im

folgenden Kapitel naher darauf eingegangen wird.

1.3.1 FEE im offenen Unterricht

Das Modell des ,offenen Unterrichts“ hat sich in den vergangenen 20 Jahren in
Theorie und Praxis stetig weiterentwickelt und ist mittlerweile in der
schulpadagogischen Diskussion um ,guten Unterricht” nicht mehr wegzudenken
(Bohl / Kucharz 2010, S. 7). Lehrpersonen stehen taglich vor der Herausforderung,
mit heterogenen Lerngruppen umzugehen, indem sie diese motivieren, zur
Beteiligung anregen, Differenzierungs- und Férderungsmaoglichkeiten schaffen (Bohl
/ Kucharz 2010, S. 9). Hinsichtlich eines zeitgemafRen und anspruchsvollen
Unterrichts, der die Bedirfnisse von Schiler*innen beriicksichtigt und diese selbst
als Akteure ihrer eigenen Praxis ernst nimmt, ist eine Offnung des Unterrichts
unerlasslich. Peschel (1995) pragte mit seinen Vorstellungen von einer Abwendung
der herkdmmlichen Art des (Be)Lehrens hin zu einer demokratischen,
interessengeleiteten und eigenaktiven Form des Lernens die Entstehung des
offenen Unterrichts. Definitorisch ist offener Unterricht jedoch schwer zu fassen, da
eine Fulle von Zugédngen und Motiven vielseitige Realisierungs- und
Interpretationsmoglichkeiten zulassen (Bohl / Kucharz 2011, S. 9). Unter der
Bezeichnung offenen Unterrichts werden haufig allgemeine Unterrichtskonzepte
bzw. Arbeitsformen wie freie Arbeit, Wochenplanunterricht, projektorientiertes

Lernen, Werkstattunterricht oder das Stationslernen gefasst (vgl. Peschel 2015, S.
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8). Offener Unterricht zielt jedoch Uber eine Akzentuierung dieser genannten
Unterrichtskonzepte hinaus und beansprucht die Vision einer konsequenten
Mitbestimmung der Schiler*innen und somit einen veranderten Lernbegriff (Bohl /
Kucharz 2010, S. 12f). Selbstverantwortliches, entdeckendes, problemlosendes
Lernen, die Mdglichkeit, eigene Entscheidungen tber Arbeits-, Beziehungs- und
Kooperationsformen treffen zu kdénnen, Mitbestimmung aus inhaltlicher und/oder
politisch-partizipativer Sicht, Selbststandigkeit bei der Planung und Durchflihrung
von Aktivitaten — so lasst sich der Kern offenen Unterrichts skizzieren (Bohl /
Kucharz 2010, S. 14ff). Fur die Entwicklung selbststandigen Lernens im offenen
Unterricht werden geeignete Lernumgebungen benétigt, die in optimaler Passung
zu den Lernvoraussetzungen stehen (vgl. Bohl 2004, S. 17). Fir eine bessere
Uberschaubarkeit und Operationalisierbarkeit, beschreibt Peschel (2015) funf
Dimensionen offenen Unterrichts, mit denen sich die Offnung des Unterrichts in
Bezug auf Freiheiten der Schiler*innen genau bestimmen lasst (vgl. Peschel 2015,
S. 76). Demzufolge definiert Peschel offenen Unterricht auf der Grundlage folgender
Dimensionen: erstens die organisatorische Offnung, welche die Bestimmung des
Lernstoffes vonseiten der Schiler*innen beschreibt, zweitens die methodische
Offenheit, bei der die Kinder ihren Lernweg selbst bestimmen kdnnen, drittens die
inhaltliche Offenheit, mit der die Wahl des Lernstoffes innerhalb der offenen
Lehrplanvorgaben einhergeht, viertens die soziale Offenheit, die Entscheidungen
bezuglich der Klassenfiihrung und Unterrichtsgestaltung beinhaltet, und finftens die
personliche Offenheit, die die Beziehung zwischen der Lehrkraft und den Lernenden
sowie den Lernenden untereinander charakterisiert (vgl. Peschel 2015, 76f). Im
offenen Unterricht stehen den Kindern Wahlmdglichkeiten zur Verfigung, welche
ihnen Freiheiten erdffnen, die ihnen im Gegensatz zu traditionellen (frontalen)
Unterrichtsformen in aller Regel verwehrt bleiben (vgl. Peschel 2015, S. 8). Dieser
Begriff von Freiheit definiert Tatigkeiten dann als frei, wenn sie nicht direkt von der
Lehrperson angewiesen oder sogar auferlegt werden, sondern indirekt durch die
Zusammenstellung von Arbeitsmaterialien und Planen aufgenommen und in
selbstbestimmter Zeit und Reihenfolge umgesetzt werden kénnen (vgl. ebd.). Da
diese Form des Unterrichts auf eine mdglichst hohe Mitbestimmung und
Mitverantwortung der Schiler*innen in Bezug auf das Klassenmanagement, die
Lerninhalte und die Gestaltung der gesamten Schulzeit abzielt, kommt offener
Unterricht der allgemeinen padagogisch-didaktischen Forderung nach individuali-
siertem, selbstgesteuertem Lernen nach (vgl. Peschel 2015, S. 69). Dadurch, dass
Unterrichtsinhalt, -durchfiihrung und -verlauf nicht priméar von der Lehrperson,

sondern von den Interessen, Winschen und Fahigkeiten der Schiler*innen selbst
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bestimmt ist, geht dieses Konzept gleichsam mit einer Verschiebung der
Lehrer*innenrolle einher. Die Lehrperson leitet und unterstitzt das selbststandige
Lernen der Schiler*innen im Rahmen einer vertrauensvollen Beziehungsstruktur,
welche fur personlichkeitsférderndes Lernen unabdingbar ist (vgl. Bohl 2004, S. 27).
Lernen kann nur dann wirksam sein, wenn sich Kinder wohl fuhlen und die soziale
Struktur innerhalb der Klasse und auch in weiteren Kontexten intakt ist (vgl. ebd.).
Damit repréasentiert der offene Unterricht ebenso eine padagogische Haltung, die
selbstgesteuertes Lernen und Eigenaktivitat der Lernenden gezielt erméglichen soll
(vgl. Hascher 2010, S. 339). Die lerntheoretische Begrindung fiir offenen Unterricht
beruht auf der Grundidee des Konstruktivismus, demnach ist Lernen ein eigen-
aktiver Prozess, in dem Menschen ihr Wissen auf Grundlage subjektiver Erfahrungs-
strukturen individuell konstruieren (vgl. ebd.). Ausgehend von diesem Verstandnis
l&sst sich Wissen nicht vermitteln, es konnen lediglich Lernumgebungen geschaffen

werden, in denen Lernende neues Wissen entwickeln (vgl. Hascher 2010, S. 340).

Die Dimensionen offenen Unterrichts nehmen fur die Umsetzung des Konzepts FEE
eine bedeutende Rolle ein, da hier ebenso die Selbsttatigkeit und Eigenaktivitat der
Kinder im Vordergrund steht. Das Freie Explorieren und Experimentieren erfordert
diese Art von Freiheit gleichermaf3en, da sich das Konzept auf die Freiwilligkeit von
Schiler*innen stitzt (vgl. Késter 2006, S. 123). Zudem geht es in einem besonderen
MalRe darum, keine Anleitungen oder Vorgaben festzulegen, sondern ein selbst-
bestimmtes Lernen der Kinder zu férdern und vor allem zuzulassen (vgl. ebd.). Die
Ubernahme der Verantwortung fiir das eigene Lernen seitens der Schiiler*innen ist,
genauso wie im offenen Unterricht, ein elementarer Bestandteil von selbststandigem
Lernen, welches bei der Umsetzung von FEE nicht minder bedeutsam ist.
Hinsichtlich der Dimensionen Peschels (2015) fir offenen Unterricht zeigen sich bei
dem Konzept FEE insbesondere bei der methodischen und personlichen Offenheit
deutliche Parallelen. Die methodische Offnung beschreibt die Bestimmung des
Lernweges auf Seiten der Schiler*innen. Lernen wird hier als eigenaktiver
Konstruktionsprozess verstanden, der bei jedem Einzelnen individuell verlauft (Bohl
/ Kucharz 2010, S. 30). Das Freie Explorieren und Experimentieren erméglicht
Kindern durch das Finden und Wahlen eigener, interessengeleiteter Methoden, sich
Zugange zu physikalischen Themengebieten zu erschlieen. Die personliche
Offenheit umfasst die Beziehung zwischen Lehrperson und Schiler*innen sowie
zwischen den Lernenden untereinander. Beziehungsstrukturen und das Verstandnis
der Lehrer*innenrolle bilden den Kern dieser Dimension (vgl. Peschel 2015, S. 76).

Entsprechend einer Verschiebung der Lehrer*innenrolle im offenen Unterricht bedarf
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es bei der Umsetzung von FEE ebenfalls eines veranderten Blicks auf die
Lehrer*innen-Schilertinnen-Beziehungen. Diese Gemeinsamkeiten zeigen die
Verbindung von offenen Unterrichtsformen und dem Konzept FEE in aller
Deutlichkeit auf.

1.3.2 FEE im jahrgangsubergreifenden Unterricht

Da die im Rahmen dieser Arbeit geleistete Untersuchung zu FEE auch in
jahrgangsgemischten Klassen durchgefiihrt wurde, erscheint es sinnvoll, dieses
Konzept des Lernens in die Betrachtung einzubeziehen. Jahrgangsubergreifender
Unterricht zeichnet sich dadurch aus, dass Kinder unterschiedlichen Alters mit
unterschiedlichen Wissensstanden zusammen lernen, wobei die Lerngruppen zwei,
drei oder vier Jahrgange umfassen kénnen (vgl. Kucharz 2010, 333). Fir das
jahrgangsubergreifende Lernen gibt es vielfaltige Begriindungsmuster, Vertreter*-
innen der Reformpédagogik etablierten diese Form des Lernens aber vor allem aus
padagogischen Grinden (vgl. Sonnleitner 2016, S. 33). Das Konzept des
jahrgangsgemischten Lernens geht davon aus, dass die Entwicklung von Kindern
nicht altershomogen verlauft und Lernen von Diversitat profitiert (vgl. Kucharz 2010,
333). In jahrgangsgemischten Lerngruppen wird Heterogenitat demnach als Voraus-
setzung und gleichzeitig als Gewinn empfunden. Die Jahrgangsmischung ist folglich
eine schulische Organisationsform, die ein gleichberechtigtes Agieren und Lernen
aller Mitglieder einer Lerngruppe sichert und in der keine Leistungshierarchie
existiert (vgl. Gotz / Krenig 2011, S. 93). Das gemeinsame und sich gegenseitig
unterstitzende Lernen erlangt in einer alters-heterogenen Klasse eine hohe
Qualitat, da die Potentiale jedes Einzelnen von Bedeutung sind und fiir das
(voneinander) Lernen genutzt werden. Im Vergleich zu jahrgangs-homogenen
Lerngruppen, setzt jahrgangsiubergreifendes Lernen zwangslaufig veréanderte
Bedingungen in Bezug auf das Unterrichten und die Unterrichtsplanung, das
Beobachten und Diagnostizieren sowie auf die Beratung und Leistungsbewertung
voraus (vgl. Carle / Metzen 2014, S. 10). Neben professionellen Kompetenzen von
Lehrpersonen werden auch von den Kindern sehr viel mehr Aktivitat und
Eigenstandigkeit erwartet, damit der Mehrwert der verschiedenen Jahrgange in
einer Lerngruppe wirksam wird (vgl. ebd.). Im deutschsprachigen Raum kann das
jahrgangsubergreifende Lernen als Desiderat der Forschung angesehen werden, da
es bisher nur wenige signifikante empirische Studien gibt (vgl. Kucharz 2010, 334).
In den wenigen vorhandenen Studien konnten aber vor allem positive Effekte in der
sozial-emotionalen Entwicklung der Kinder konstatiert werden (vgl. Gotz / Krenig

2011, S. 95). Diese Effekte wirken sich maRgebend in den Bereichen Selbstkonzept,
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Lernfreude, soziale Anpassungsfahigkeit und Anstrengungsbereitschaft aus (vgl.
ebd.). Gesellschaftliche, dkonomische und technische Veranderungen in der
heutigen Zeit erfordern eine Bildung, die autonome Persdnlichkeiten hervorbringt,
die sich Wissen selbst zu beschaffen und anzueignen vermégen und in Kooperation
miteinander in sozialer und gesellschaftlicher Verantwortung tatig werden kénnen
(vgl. Carle / Metzen 2014, S. 13). Dafur braucht es Schulen, in denen die Potentiale
der Kinder erkannt, angesprochen und geférdert werden, in der Kooperations-
fahigkeit gestarkt und eigenstandiger Wissenserwerb gefordert wird (vgl. ebd.). Die
besondere Aufgabe der Lehrperson im jahrgangsibergreifenden Unterricht liegt
darin, die Jahrgangsmischung padagogisch-didaktisch zu nutzen, indem sie ein
Unterrichtskonzept verfolgt, welches einerseits die Gemeinschaft fordert und
andererseits individuelles Arbeiten zulasst (vgl. Carle / Metzen 2014, S. 32). Wenn
Kinder unterschiedlichen Alters und mit unterschiedlichem Vorwissen und Kénnen
gemeinsam lernen und arbeiten, kdnnen Lernprozesse von dieser Unterschiedlich-
keit profitieren. Die Entwicklung einer Lernumgebung, in der Schiler*innen eigene
Zugange finden, eigene und gemeinsame Interessen verfolgen und sich tber ihre
Lernprozesse austauschen und somit Erfahrungen miteinander teilen, stellt eine
Grundvoraussetzung fur jahrgangsibergreifendes Lernen dar (vgl. Carle / Metzen
2014, S. 20). Im Wesentlichen greift die Didaktik des jahrgangsgemischten Lernens
damit auf den Theoriehintergrund des offenen Unterrichts zurtick, da auch hier von
einem konstruktivistischen Verstéandnis von Lernen ausgegangen wird (vgl. Kucharz
2010, S. 334).

Das Konzept FEE knUpft an diesen Grundvoraussetzungen und an dieser
Auffassung von Lernen an, indem Interessen der Kinder sowie Lernbedurfnisse und
Lernvoraussetzungen Berlcksichtigung finden und ein kooperatives, gemeinsames
Lernen unterstitzt wird, wodurch Heterogenitat gewinnbringend genutzt wird. Daher
scheint die Umsetzung des Konzepts in einer jahrgangsgemischten Lerngruppe

vielversprechend zu sein.

2. Die Rolle der Lehrpersonen

Lehrpersonen sind zentrale Akteure im Bildungssystem, die unbestritten einen
enormen Einfluss auf das Lernen und die Entwicklung ihrer Schiler*innen haben
(vgl. Kunter / Pohlmann 2009, S. 262). Angesichts dieser relevanten Bedeutung, die
Lehrpersonen zugesprochen wird, erscheint es Uberaus wertvoll, diese in den

Mittelpunkt der Untersuchung zu stellen. Der Lehrer*innenberuf weist ein vielseitiges
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Anforderungsprofil auf, welches tragfahige Kompetenzen und Fahigkeiten erfordert
(vgl. ebd.). Der Grundstein fur die Entwicklung von beruflichen Fahigkeiten liegt in
der Lehrer*innenbildung und vollzieht sich im weiteren Verlauf in der beruflichen
Sozialisation (vgl. Terhart 2010, S. 238). Die Kompetenzentwicklung von Lehr-
personen ist nicht selten mit einem Einstellungswandel verbunden. Von diesem
Wandel sind insbesondere die in der Ausbildung erworbenen péadagogischen
Haltungen betroffen, die sich im Laufe der ersten Berufsjahre an die Schulrealitat
anndhern und sich entsprechend der Mdglichkeiten des Berufs zu angepassten
Uberzeugungen entwickeln (vgl. ebd.). In der ,Lehrerexpertiseforschung“ kommt der
Lehrer*innenpersonlichkeit eine bedeutende Rolle zu, da diese oft als entscheiden-
der Einflussfaktor fur berufliches Handeln gesehen wird und damit die Wirksamkeit
des Unterrichts maf3geblich mitbestimmt (vgl. Mayr 2011, S.125). Das Personlich-
keitsparadigma stellte im theoretischen und empirischen Diskurs um Professionalitat
von Lehrkraften sowohl in der Lehrer*innenbildung als auch in der Lehr-Lern-
forschung lange Zeit einen Referenzpunkt dar (vgl. Lange / Schonknecht 2013, S.
35). Problematisch am Personlichkeitsparadigma ist, dass sich kaum Aussagen
Uber spezifische Anforderungen oder Uuber Entwicklungsmdglichkeiten von
Lehrer*sinnenkompetenzen treffen lassen (vgl. ebd.). In der Forschungstradition zum
Lehrer*innenberuf treten aktuell zwei Richtungen auf. Zum einen wird mittels
integrativer Ansatze versucht, das Wechselspiel zwischen kognitiven und emotional-
affektiven Attributen von Lehrkraften zu untersuchen (vgl. Kunter / Pohlmann 2009,
S. 264). Zum anderen geht es in der Forschung langst nicht mehr ausschlie3lich
darum, welche Merkmale eine erfolgreiche Lehrperson ausmachen, sondern
Uberdies danach zu fragen, welche dieser Eigenschaften veranderbar sind (vgl.
ebd.). Auf diese Weise ricken Lehrpersonen selbst in den Fokus des Lern-
prozesses, da sie nicht lediglich in der Funktion gesehen werden, Lern-
arrangements fur Schiler*innen zu gestalten und aufzubereiten. Das Untersuch-
ungsinteresse richtet sich also dahingehend, wann und wie Lehrpersonen lernen
und wie es auch nach mehreren Jahren in dem Beruf gelingen kann, den immer
wieder neuen und sich wandelnden Aufgaben und Anforderungen erfolgreich zu
begegnen (vgl. ebd.). Dies scheint vor allem im Hinblick auf FEE eine wichtige
Fragestellung zu sein, wie sich in Kapitel 2.4 zeigt. In diesem Kapitel erfolgt die
Fokussierung auf die Rolle der Lehrperson, die im Kontext von FEE naher betrachtet

wird.
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2.1 Die Bedeutung der Haltungen und (Wert-)Uberzeugungen von
Lehrpersonen

Die Personlichkeit und damit verbundene Einstellungen und Wertiiberzeugungen
von Lehrpersonen sowie deren professionelle Haltung beeinflussen entscheidend
die Interessenentwicklung und somit auch das Lernen der Schiler*innen (Schwer /
Solzbacher 2014, S. 11). Studien in den neunziger Jahren haben bereits gezeigt,
dass die Einstellung und Haltung gegeniber Naturwissenschaften von
Schiler*innen enorm von der Art und Weise abhéngt, wie Lehrpersonen die
Wissenschaften und das wissenschaftliche Arbeiten darbieten (vgl. Krumbacher
2009, S. 3). Aus diesem Grund kommt der Rolle der Lehrperson nicht nur im Hinblick
auf naturwissenschaftliches Lernen eine fundamentale Bedeutung zu. Subjektive
berufsbezogene Glaubenssatze, Uberzeugungen, Ziele und Intentionen von
Lehrpersonen, welche sich in der internationalen Literatur unter dem Begriff der
,teachers-beliefs‘ etabliert haben, werden als hoch bedeutsam und entscheidend fir
padagogisch-professionelles Handeln gesehen (vgl. Voss et al. 2011, S.235). Kritik
besteht jedoch an der grofRen Uneinheitlichkeit bei der Verwendung der
verschiedenen Begrifflichkeiten in der Literatur zu Uberzeugungen von Lehr-
personen (vgl. ebd.). Auch der Ausdruck der ,teachers beliefs‘lauft Gefahr, zu einem
Sammelbegriff fir Vorstellungen, Haltungen, subjektive Theorien, Uberzeugungen
und Einstellungen von Lehrkraften zu werden, ohne ndétige abgrenzende
Definitionen anzubieten. Dem Begriff der ,Haltung® liegt in einer funktions-
analytischen Definition die Annahme zugrunde, dass diese sich nicht aus einem
einzelnen Merkmal der Person, wie beispielsweise einer Selbstkompetenz und den
damit verbundenen Einstellungen und Uberzeugungen konstituiert (vgl. Kuhl /
Schwer / Solzbacher 2014, S. 109). Die Haltung von Lehrpersonen besteht aus einer
Vielzahl diverser Selbstkompetenzen, Einstellungen, Konzepten und intentionalen
Zustanden, welche sich auf Kinder, die eigene Person als padagogische Fachkraft,
Sachverhalte, Prozesse und institut-ionelle Rahmenbedingungen beziehen (vgl.
ebd.). Im Rahmen dieser Arbeit werden ,beliefs’, also Uberzeugungen vor dem
Hintergrund der psychologischen Einstellungsforschung (vgl. Bohner 2003) definiert
und als ,Uberdauernde existentielle Annahmen tber Phanomene oder Objekte der
Welt, die subjektiv fir wahr gehalten werden, sowohl implizite als auch explizite
Anteile besitzen und die Art der Begegnung mit der Welt beeinflussen” angesehen
(Kunter et al. 2011, S. 235).

Bei Lehrpersonen beziehen sich diese sogenannten ,beliefs’ beispielsweise darauf,

welche Vorstellungen vom kindlichen Lernen bestehen oder welche Rolle der
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Aktivitat von Kindern in Lernprozessen beigemessen wird, welche Auffassungen
hinsichtlich bestimmter Facher und deren Inhalte existieren oder darauf, welche
Unterrichtsmethoden als effektiv erachtet werden (vgl. Oser / Blomeke 2012, S.
415f). Ein entscheidendes Merkmal von ,beliefs‘ besteht darin, dass sie im Sinne
von Glaubensbestanden einer Person zwar nicht unmittelbar fassbar und damit auch
nicht definierbar sind, gleichzeitig jedoch wesentlichen Einfluss auf die Steuerung
beruflichen Handelns nehmen (vgl. ebd.). Diese berufsbezogenen Uberzeugungen
werden als ,jene Teile der Handlungskompetenz von Lehrpersonen [gesehen], die
Uber das deklarative und prozedurale padagogisch-psychologische und disziplinér-
fachliche Wissen hinausgehen® (Reusser et al. 2011, S. 478). Wahrend sich
kognitives Wissen von Lehrpersonen inhaltlich auf Fakten oder Schemata bezieht,
geben Uberzeugungen und Meinungen von Personen, Bewertungen und subjektive
Erklarungssysteme wieder (vgl. Kunter / Pohlmann 2009, S. 267). Das bedeutet,
dass Uberzeugungen immer personliche Wertungen einschlieRen, die subjektiven
Komponenten unterliegen und daher grundsétzlich nicht als richtig oder falsch
angesehen werden kénnen (vgl. ebd.). Jedoch lassen sich diese Uberzeugungen
danach unterscheiden, wie gut diese begriindet sind, auf welchen Pramissen sie
beruhen und in welcher Weise sie das Handeln von Lehrpersonen beginstigen oder
einschranken. In der deutschsprachigen Literatur werden berufsbezogene Uber-
zeugungen zumeist unter dem Begriff ,Subjektive Theorien“ gefasst (vgl. Schwer /
Solzbacher / Behrensen 2014, S. 58). Durch diese Begriffsbestimmung wird sowohl
die Individualitat als auch die personliche Bewertungskomponente dieser
Vorstellungen deutlich. Subjektive Theorien werden von einer Person fur wahr und
wertvoll gehalten, da sie ihrem berufsbezogenen Denken und Handeln Orientierung
und Sicherheit bieten (vgl. ebd.). Diese Uberzeugungen, beziehungsweise die
gesamte Haltung einer Person, kénnen unter dem Begriff des Habitus gefasst
werden, welcher in der Soziologie insbesondere durch Uberlegungen des
franzosischen Soziologen Pierre Bourdieu gepragt wurde (vgl. Schwer / Solzbacher
/ Behrensen 2014, S. 49). Der Habitus wird als individueller ,Stil“ einer Person
verstanden, der sich zugleich aus gesellschaftlich gepragten Erfahrungen
konstituiert und in konkreten Situationen in Form von Reaktionen und Handlungen
wirksam wird. In diesem Sinne hat der Habitus eine strukturierende Wirkung auf das
Denken, Handeln und Verhalten einer Person und kann als ein ,System
verinnerlichter Muster definiert werden® (Bourdieu 1974, S. 143). Da der Habitus und
damit die personliche Haltung verinnerlicht ist, geht man in der soziologischen
Debatte davon aus, dass diese nur bedingt der bewussten Veranderung zuganglich
ist (vgl. Schwer / Solzbacher / Behrensen 2014, S. 50). Durch vielfaltige
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Vergegenwartigung und Konfrontation konnen subjektive Theorien teilweise
zuganglich werden, um Prozesse aul’er Kraft zu setzen, die das Handeln
vorwiegend gesteuert haben (vgl. Schwer / Solzbacher / Behrensen 2014, S. 58).
Dabei ist es von elementarer Bedeutung, nicht nur kognitive, sondern insbesondere
auch emotionale Prozesse in Gang zu setzen, da diese neben dem methodisch-
didaktischen Handeln insbesondere fir Interaktionshandeln bedeutsam sind (vgl.
ebd.). Die Verdnderung der eigenen Haltung ist vor allem dann von Belang, wenn
es um die Einfihrung neuer bildungspolitischer Reformen oder die Umsetzung
neuer Konzeptionen geht. Subjektive Theorien ,gréerer Reichweite®, die nicht
unmittelbar mit dem Agieren der Lehrperson verbunden sind, kénnen sich im
Rahmen von kognitiven Lernprozessen leichter verandern und weiterentwickeln (vgl.
Schwer / Solzbacher / Behrensen 2014, S. 59). Der Verdnderungsprozess von
subjektiven Theorien ,kurzer Reichweite® gestaltet sich hingegen komplizierter, da
diese Verhaltensstrukturen handlungsndher sind und aufgrund ihrer weit
zurickreichenden biografischen Entwicklungsgeschichte eng mit dem Kern der
Personlichkeit eines Menschen verknupft sind (vgl. ebd.). Diese Tatsache ist in der
Hinsicht bedeutend, da die Schule als wesentliche 6ffentliche Sozialisationsinstanz
ebenso auf die Entwicklung der Haltung von Heranwachsenden eine zentrale Rolle
einnimmt. Dabei riickt obendrein die Professionalisierung des Lehrer*innenberufs in
den Vordergrund der Betrachtung. Ein wichtiges Kriterium fir den Aufbau
professionellen Handelns von Lehrkraften ist die gezielte Entwicklung eines
sberuflichen Selbst” (vgl. Schwer / Solzbacher / Behrensen 2014, S. 53). Das
berufliche Selbst umfasst berufstypische Wertorientierungen und bestimmte
normative Vorstellungen Uber Verpflichtungen und Grenzen des eigenen Unterrichts
sowie ein padagogisches Handlungsrepertoire, welches zur Bewaltigung
verschiedener Aufgabenbereiche dient (vgl. ebd.). Die Entfaltung des beruflichen,
professionellen Selbst vollzieht sich im gesamten Verlauf der beruflichen
Entwicklung durch Erfahrungen, wie beispielsweise die Uberwindung von
Herausforderungen im schulischen Alltag oder auch durch das Wahrnehmen von
Lern- und Fortbildungsmdglichkeiten und in der Zusammenarbeit mit Kolleg(en)*-
innen (vgl. ebd.). AuRerdem bildet sich professionelles Erfahrungswissen durch
komplexe Routinen des Wahrnehmens, Deutens und Handelns sowie durch
padagogische Konventionen im Rahmen der eigenen Berufsbiografie heraus (vgl.
Dunker 2016, S. 108). Idealerweise vollzieht sich diese Entwicklung des
professionellen Selbst so, dass sich die Lehrperson selbst als Expert(e)*in und sich
somit als selbstwirksam wahrnimmt und tberdies selbstbewusst und selbstkritisch

die Maoglichkeiten und Risiken des eigenen beruflichen Handelns einzuschatzen
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vermag (vgl. Schwer / Solzbacher / Behrensen 2014, S. 54). Uberzeugungen,
Einstellungen und Werte zeugen demnach nur dann von einer professionellen
Haltung, wenn sie eine Vielzahl diverser, echter Selbstkompetenzen widerspiegeln
(vgl. Kuhl / Schwer / Solzbacher 2014, S. 107). Die Professionalitét einer Lehrkraft
zeichnet sich unter anderem dadurch aus, dass diese in der Lage ist, sich reflektiert
mit eigenen Uberzeugungen und Haltungen auseinanderzusetzen und diese
bewusst dahingehend zu Uberprifen, inwieweit diese Bewertungssysteme Einfluss
auf das personliche Handeln nehmen (vgl. Kunter / Pohlmann 2009, S. 267).

Berufsbezogene Uberzeugungen konnen unterschiedlich kategorisiert werden. Sie
kénnen als berufshezogene Initial- bzw. Prakonzeptionen gefasst werden, die sich
mit zunehmender Berufserfahrung eher zu praxisbezogenen, subjektiven Alltags-
theorien entwickeln. Dartber hinaus kdnnen subjektive Theorien als elaborierte,
differenzierte und koh&rente kognitive Strukturen mental ausgepragt sein (vgl.
Schwer / Solzbacher / Behrensen 2014, S. 58). Uberzeugungen und Haltungen von
Lehrpersonen lassen sich weiterhin in verschiedene Bezugssysteme einordnen,
welche verschiedene Komponenten wie beispielsweise die Gesellschaft oder das
Bildungssystem umfassen (vgl. Kunter / Pohlmann 2009, S. 268). Hinsichtlich FEE
nehmen insbesondere Uberzeugungen zum Lehr-Lern-Kontext eine tragende Rolle
ein, diese beinhalten epistemologische Ansichten zu dem Fach selbst sowie
lerntheoretische Vorstellungen und Erwartungshaltungen gegentiber den Schuler*-
innen (vgl. ebd.). Die Erwartungshaltung gegentber den Schiler*innen verschiebt
sich moglicherweise in der Umsetzung von FEE im Gegensatz zu anderen
Unterrichtsstunden, da die Ausgangslage ebenfalls eine ganz andere ist. Wahrend
FEE tritt die Eigenaktivitat der Schuler*innen verstarkt in den Vordergrund, wahrend
die Lehrperson eine eher passive Haltung einnimmt. Die Haltungen einer Person auf
den verschiedenen Ebenen der Bezugssysteme missen nicht zwingend inhaltlich
miteinander kongruent sein. So kann beispielsweise eine Lehrkraft positiv
gegenlber reformpadagogischen Unterrichtsansatzen gestimmt sein, aber dennoch
die Meinung haben, diese Methode in ihrer aktuellen Schulrealitat nicht umsetzen
zu koénnen (vgl. ebd.). Dieser Uberzeugungskonflikt innerhalb einer Person kann

sich wiederum negativ auf weitere Ansichten auswirken.

Als weiteres essentielles Bezugssystem im Hinblick auf FEE lasst sich das Selbst
herausstellen, welches Vorstellungen von der eigenen Identitdt, vom Rollen-
verstandnis und von Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einschlief3t (vgl. ebd.). Das
Konstrukt der Selbstwirksamkeit, welches aus der sozial-kognitiven Lerntheorie

Banduras (1997) stammt, beschreibt die Uberzeugung, eine konkrete bevor-
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stehende Aufgabe aus eigener Kraft erfolgreich bewaltigen zu kénnen (vgl. Kunter /
Pohimann 2009, S. 269). Ubertragt man Selbstwirksamkeit auf die spezielle Rolle
und die Aufgabenbereiche von Lehrpersonen, geht es demnach um die
Einschéatzung darlber, inwieweit es der Lehrkraft gelingen kann, das Lernen ihrer
Schuler*innen zu foérdern und zu unterstutzen (vgl. ebd.). In Verbindung mit FEE wird
das Selbstwirksamkeitsempfinden auch in Bezug auf eigene Fahigkeitsselbst-
konzepte im naturwissenschaftlichen Bereich bedeutsam. In verschiedenen Studien
konnte festgestellt werden, dass Grundschullehrkréafte ihr Selbstkonzept im Sinne
der eigenen Fahigkeiten bezogen auf den naturwissenschaftlichen Bereich nicht
sehr hoch einschéatzen (vgl. Franz 2008, S. 98f). Das Selbstkonzept bildet sich durch
personliche Erfahrungen und deren subjektive Interpretation heraus und beeinflusst
in der Folge Erlebens- und Verhaltensprozesse bei neuen Anforderungen (vgl. Franz
2008, S. 95). Lehrpersonen mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen sind offener
fur neue ldeen, sind enthusiastischer und bereit etwas Neues auszuprobieren und
haben eine hohere Bindung an den Lehrerberuf (vgl. Lipowsky 2006, S. 55).
Aufgrund dessen sind die Erfahrungen, die die Lehrpersonen vor der Umsetzung
von FEE mit naturwissenschaftlichen Themen und gedffneten Unterrichtsformen

gemacht haben, von nicht zu unterschatzender Bedeutung.

Eine bildungswirksame Vermittlung von naturwissenschaftlichen Inhalten setzt auf
Seiten der Lehrpersonen vielfdltige fachliche und fachdidaktische Kompetenzen
voraus (vgl. Rieck et al. 2004, S. 93). Unterrichtliches Handeln wird, wie bereits
erwahnt, auf der einen Seite durch objektiviertes berufliches Wissen, zu dem
Fachwissen, Organisationswissen, padagogisch-psychologisches Wissen und
fachdidaktisches Wissen zahlt, bestimmt (vgl. Dunker 2016, S. 107). Auf der
anderen Seite sind es individuelle selbstregulative Aspekte, wie motivationale
Orientierungen, personliche Ziele, Uberzeugungen und Werthaltungen, die auf
Intentionen des unterrichtlichen Handelns Einfluss nehmen (vgl. ebd.). Empirische
Belege geben Hinweise auf einen Zusammenhang zwischen einem konstruktivis-
tisch orientierten Lernverstandnis von Lehrpersonen einerseits und einem kognitiv
aktivierenden, geotffneten Unterricht andererseits (vgl. Lipowsky 2006, S. 54). Die
subjektiven Theorien von Lehrpersonen haben demnach fiir die Planung, Steuerung
und Reflexion von Unterricht handlungsleitende Funktionen (vgl. Franz 2008, S. 93).
Die Wahl der Unterrichtsinhalte scheint im naturwissenschaftlichen Bereich haufig
starker an den Interessen der Lehrpersonen ausgerichtet zu sein, was zu einer
unsystematischen und beziehungslosen Behandlung dieser Themeninhalte fiihren

kann (vgl. Rieck et al. 2004, S. 93). Der naturwissenschaftliche Sachunterricht in der
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Grundschule wird folglich neben dem professionellen Wissen der Lehrkrafte auch
durch motivationale und selbstbezogene Variablen beeinflusst (vgl. Franz 2008, S.
94).

2.2 Die Lehrer*innenrolle im Kontext offener Unterrichtsformen

Dimensionen offenen Unterrichts spielen nicht nur im Zusammenhang mit dem
Konzept FEE und dessen Umsetzung eine bedeutende Rolle. Auch im Hinblick auf
Lehrer*innenpersonlichkeiten und Unterrichtsstile stellen diese eine wichtige
Komponente dar. Die Rolle der Lehrperson in gedffneten Unterrichtsformen ist nicht
nur hinsichtlich der Schiiler*innenorientierung eine andere gegenuber traditionellen,
lehrer*innenzentrierten Unterrichtskonzepten (vgl. Peschel 2003, S. 172). Selbst-
gesteuerte Formen des Lernens postulieren eine Veranderung der Rolle der
Lehrperson dahingehend, nicht mehr vorrangig als Wissensvermittler*in zu
fungieren, sondern selbst zum Forschenden und damit zum /zur Lernbegleiter*in zu
werden (vgl. ebd.). Daftir ist es notwendig, eine Lernumgebung zu schaffen, die nicht
mehr ausschlieBlich von der Lehrperson ausgehend, im Sinne eines fragend-
entwickelnden Unterrichts gestaltet ist, sondern vielmehr auf einem konstruktivis-
tischen Verstandnis von Lernen beruhend, aktiv-entdeckendes Lernen der Kinder
fordert und ihnen offene Aufgaben und differenzierte Zugénge bietet. Durch eine
Veranderung des professionellen Selbstverstdndnisses seitens der Lehrperson
kann Schule flr diese und fir Schiler*innen zu einem gemeinsam geteilten, sozialen

Erfahrungsraum werden (vgl. Peschel 2003, S. 172).

~ehlt einer Lehrkraft die Erfahrung des Produzierens - ist sie also immer nur Lehrende
und nie Forschende -, so ist sie auch nicht in der Lage, einen Lernprozess kompetent zu
begleiten und zu beurteilen [...]* [Ruf / Gallin 1998, S. 96]

An dieser Stelle nehmen die subjektiven Theorien und die professionelle Haltung
einen hohen Stellenwert ein, da diese ausschlaggebend dafiir sind, wie
padagogische Situationen und deren Komponenten, Methoden und Ziele im
beruflichen Handlungsfeld wahrgenommen und bewertet werden (vgl. Kuhl / Schwer
/ Solzbacher 2014, S. 109). In der Umsetzung offener Unterrichtsformen kommt der
Lehrperson, obgleich sie sich in einer veranderten Rolle eines/r Lernbegleiter(s)*in
oder Lernberater(s)*in befindet, eine nicht minder bedeutsame Funktion zu. Die
Lehrkraft steht vor der Herausforderung, Potentiale und Ressourcen der einzelnen
Schiler*innen fur das Lernen in der Gemeinschaft zu erkennen und diese

bestmdglich zu férdern (vgl. Carle / Metzen 2014, S. 16). Damit der Unterricht und
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das schulische Lernen allen Kindern gerecht wird, stehen die individuellen Denk-
und Lernprozesse sowie die Lernvoraussetzungen und -bedurfnisse im Zentrum.
Dies verlangt von der Lehrperson eine starke Offnung gegeniber der Art, wie sich
Kinder Lerninhalten ndhern. Eine positive Beziehungsstruktur innerhalb der Klasse
ist von elementarer Bedeutung, da Lernen stets Sicherheit und Vertrauen voraus-
setzt (vgl. Bohl 2004, S. 27). Aufgabe der Lernperson ist es, durch geeignete
MalRnahmen der Klassenfuhrung, die soziale Struktur positiv zu férdern (vgl. ebd.).
Das Vermitteln geeigneter Lernstrategien stellt eine Voraussetzung dafur dar, dass
es Schiler*innen gelingt, Verantwortung fur ihr eigenes Handeln und Lernen zu
Ubernehmen. Dafur bendtigen die Kinder weiterhin einen gewissen Entfaltungs-
spielraum, der es ihnen ermdglicht, eigene Lernprozesse zu konstruieren und das
kooperative Miteinander demokratisch zu gestalten. Die Offnung des Unterrichts ist
ein langwieriger Prozess, der vielseitigen Einflussfaktoren unterliegt. Bringen die
Schiler*innen beispielsweise ganz andere sozio-kulturelle Erfahrungen mit als die
Lehrperson, muss die Lebenswelt der Kinder im Verhaltnis zur Schule ganz neu
ausgehandelt werden (vgl. Carle / Metzen 2014, S. 22). Dieses Beispiel zeigt
deutlich, dass eine Offnung des Unterrichts Lernprozesse sowohl auf Seiten der
Schiler*innen als auch auf Seiten der Lehrperson erfordert (vgl. ebd.). Neben der
individuellen padagogischen Professionalisierung der Lehrperson benétigt diese
institutionelle und systemische Unterstitzung durch die Schule selbst und durch das
gesamte Schulsystem (vgl. Bohl 2004, S. 25).

2.3 Lehr- und Lerngrenzen und deren Folgen

Trotz der unbestrittenen Relevanz naturwissenschaftlich-technischer Inhalte weist
der Sachunterricht in der Grundschule eher eine geringe Aufnahme dieser
Themengebiete auf. Physik, Chemie und Technik gehdren nach wie vor zu den
weniger beliebten Fachern des Schulunterrichts (vgl. Koster / Gonzalez 2007, S. 7).
Kdster (2006) fand in ihrer qualitativen Untersuchung heraus, dass neben aufReren
Bedingungen wie Organisationsaufwand oder Raum-, Zeit- und Materialnot, haufig
personengebundene Lehrgrenzen existieren, die zu einer Vermeidung der Auf-
nahme physikalischer Inhalte in den Sachunterricht fihren (vgl. Kdster 2006, S. 24).
Aus deren Folge leitet Koster (2006) sogenannte Lerngrenzen ab, die den Kindern
einen frilhen Zugang zu naturwissenschaftlichen und physikalischen Lerninhalten
verwehren (vgl. Kdster 2006, S. 29). Die sogenannten Lehrgrenzen, die sich folglich

als Lerngrenzen fur Schiiler*innen erweisen, werden in diesem Kapitel skizziert.

30



Lehrgrenzen werden erst mit dem Beginn der beruflichen Téatigkeit im Lehrer*innen-
beruf wirksam (vgl. Késter 2006, S. 25). Personengebundene Lehrgrenzen kénnen
auf der Grundlage der eigenen Biografie, des eigenen Interesses oder der
personlichen Kompetenz- und Selbstwirksamkeitsiiberzeugung basieren. So sieht
Landwehr (2002) beispielsweise eine Hemmung gegeniber naturwissenschaft-
lichen Inhalten in den verschiedenen Erfahrungshintergriinden und dem daraus
resultierenden Selbstbild begrindet, das bei Lehrerinnen meist negativer aussieht
als bei Lehrern. Insbesondere die Facher Physik, Chemie und Mathematik werden
von Jungen und Madchen schon frih als ,mannliche Wissenschaften wahr-
genommen (vgl. Landwehr 2002, S. 14). Damit benennt Landwehr (2002) einen
wesentlichen Ausloser fur die Distanz zu Naturwissenschaften und die damit
einhergehende Entstehung von Lehr- und Lerngrenzen. Durch bestehende Selbst-
konzepte von Lehrer*innen fuhlen diese sich haufig fachlich nicht kompetent genug,
naturwissenschaftlich-technische Inhalte in ihrem Unterricht aufzugreifen. Diese
Selbsteinschatzung und das damit einhergehende geringe Selbstwirksam-
keitsempfinden, verstarkt diese Abwehrhaltung und fuhrt letztlich zur Vermeidungs-
haltung (vgl. ebd.). Die Unsicherheit, physikalisch-technische Inhalte im eigenen
Unterricht aufzugreifen, kann auRerdem auf das professionelle Selbst zurtickgefihrt
werden. Dabei haben Lehrpersonen das Gefihl, ihren eigenen theoretischen
Ansprichen aufgrund mangelnder Kompetenz nicht gerecht werden zu kénnen und
verzichten daher auf Themeninhalte, in denen sie sich nicht sicher fihlen (vgl. Késter
2006, S. 19). Problematisch dabei ist, dass der Einfluss der Lehrpersonen sich nicht
nur in der Sozialisation der Kinder und somit auch in den Interessen und Fahigkeiten
manifestiert, sondern ferner Auswirkungen auf die Herausbildung von zukinftigen

Einstellungen und Wertorientierungen hat (vgl. Landwehr 2002, S.16).

Das fehlende Interesse von Grundschullehrkraften an Naturwissenschaften,
welches zahlreiche Studien nachweisen konnten (Drechsler & Koéhler 2006;
Landwehr 2002; Moller 2004, Franz 2008), tragt zusatzlich zu einer Vermeidung
naturwissenschaftlicher Inhalte im Unterricht bei. Haben Studierende bereits
wahrend ihrer eigenen Schulzeit negative Erfahrungen mit Naturwissenschaften
gesammelt, spiegeln sich diese sozialisationsbedingten Hemmschwellen in der
spateren Berufswahl und, speziell im Fall von Studierenden des Lehramts, in der
Facherwahl wider. Der personlichen Lernbiografie wird ein besonders hoher
Stellenwert beigemessen, da es vor allem die Erlebnisse aus der eigenen Kindheit
sind, die ausschlaggebend fiur eine positive Einstellung und Haltung gegeniber

diesen Themengebieten sind (vgl. Kdster / Gonzalez 2007, S. 12). Dieses Fazit
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ergab sich auch in einer Untersuchung, in der insgesamt 57 Physiker*innen (davon
6 weibl., 51 méannl.) zu ihrem beruflichen Werdegang befragt wurden (vgl. ebd.). Die
Erfahrungen mit Experimenten im Kindesalter nehmen demnach entscheidenden
Einfluss auf die Entwicklung eines nachhaltigen Interesses fir naturwissen-
schaftliche Themen. Eine Befragung von 1345 Chemie-Studienanfangern kam zu
einem identischen Ergebnis (vgl. Pahl / Luck 2016, S. 61). Fast ein Viertel der
Studierenden begriindete ihre Motivation fur den Beginn dieses Studiums mit friihen
Kindheitserfahrungen mit Naturphanomenen (vgl. ebd.). Fehlen angehenden
Lehrpersonen diese positiven Erfahrungswerte, werden sie sich auch im Studium
gegen diese Facher entscheiden. Das bedeutet im Umkehrschluss, dass der
inhaltlich facettenreiche und vielschichtige Sachunterricht mdglicherweise von
Grundschullehrkréften unterrichtet wird, die nicht zwangslaufig ein spezifisches
Studium durchlaufen haben (vgl. Schmidt 2014, S. 4). Das fachfremde Unterrichten
des Sachunterrichts ist auch aufgrund des an Grundschulen préferierten
Klassenlehrer*innenprinzips keine Seltenheit (vgl. ebd.).

Demgegentiber steht das grof3e Interesse von Grundschulkindern an naturwissen-
schaftlichen und physikalischen Fragestellungen, das Wagenschein bereits 1973
eindrucksvoll in seiner Veroffentlichung ,Kinder auf dem Wege zur Physik® belegt
hat (vgl. Wagenschein 2010, S. 3). Das vorhandene, hohe Interessenpotential der
Kinder wird durch bestehende Lehrgrenzen im Sachunterricht vernachlassigt.
Empirische Untersuchungen belegen diese Nichtbeachtung naturwissenschaftlicher
Anteile. Strunck et al. (1998) stellte in einer quantitativen Analyse von Lehrplanen,
Schulbtchern und Klassenbiichern der vergangenen 25 Jahre einen Ruckgang
naturwissenschaftlicher Inhalte im Sachunterricht heraus, insbesondere im Bereich
von Phdnomenen der unbelebten Natur (vgl. Landwehr 2002, S. 9). Die neuen
Lehrplane ab dem Schuljahr 2017/18, als Beispiel ist hier auch der Lehrplan fur das
Land Berlin-Brandenburg zu nennen, raumen dem naturwissenschaftlichen und
technischen Bereich wieder eine hohe Gewichtigkeit ein. Trotz der gegenwartigen
Bewegung hin zu einer Starkung dieser Fachanteile im Sachunterricht in der
Grundschule, die nicht zuletzt aufgrund technischer, medialer und wirtschaftlicher
Veranderungen der heutigen Zeit erfolgt und erfolgen muss, liegt die
Implementierung dieser Themenbereiche in der unterrichtlichen Praxis weiterhin in
der Entscheidungsgewalt der Lehrpersonen.

Eine weitere Ursache fiir das Aufkommen von Lehr- und Lerngrenzen kénnte in der
universitdren Ausbildung von Lehrkraften begriindet sein. Einige Untersuchungen
verschiedener Bundeslander haben gezeigt, dass naturwissenschaftliche Anteile

entweder nur geringflgig oder zum Teil gar nicht im Studium vorkommen (Glaser /
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Schomaker 2014, S. 43f). Die Ausbildung zur Sachunterrichtslehrkraft ist aufgrund
der Kulturhoheit der Lander sehr unterschiedlich. Das fihrt zu extrem verschiedenen
Ausbildungsbiographien zukinftiger Lehrer*innen. Aufgrund dieser Tatsache
wurden bereits vermehrt Forderungen nach allgemeingultigen Kompetenzen und
Standards laut, die Lehrpersonen in ihrer theoretischen und praktischen Ausbildung
erwerben sollen (vgl. Schmidt 2014, S. 8). Um einen verstandnisfordernden,
motivierenden und aktivierenden naturwissenschaftlichen Sachunterricht gewahr-
leisten zu kdnnen, brauchen Lehrkréfte allgemeindidaktische wie auch fachliche und
fachdidaktische Kenntnisse in Bezug auf biologische, chemische, physikalische und
technische Inhalte (vgl. Moller 2004, S. 75). An dieser Stelle offenbart sich das
nachste Dilemma in der Ausbildung zur Sachunterrichtslehrkraft. Dem breit-
gefacherten Sachunterricht, mit einer Vielzahl an zu bertcksichtigen Disziplinen und
dem Bildungsauftrag an die Lehrkrafte, all diese Inhalte kompetent zu unterrichten,
steht eine Lehrkrafteausbildung gegeniber, die nur ausgewéhlte inhaltliche
Bereiche des Fachs abdeckt (vgl. Schmidt 2014, S. 4). Es scheint nahezu
unmdoglich, Lehrkrafte wahrend des Studiums auf den gesamten Umfang des
Faches vorzubereiten. Dennoch ist von Sachunterrichtslehrkraften gefordert,
mindestens ein basales Wissen in jeder Bezugsdisziplin zu besitzen, was vor dem
Hintergrund der Ausbildungspraxis widersprichlich erscheint. Weitere Kritikpunkte
an der Lehrkrafteausbildung sind der geringe Stellenwert der Didaktik und die
mangelnde Integration der wenigen Praxisphasen wahrend des langjahrigen
Studiums (vgl. Schmidt 2014, S. 13). Vielfaltige Bemuhungen, Lehrkrafte Gber ihre
Ausbildung hinaus fort- und weiterzubilden, zeigen nur bedingt Erfolge (vgl. Koster /
Gonzalez 2007, S. 12). Es gibt Hinweise darauf, dass Vorstellungen, die stark durch
schulische Erfahrungen gepréagt sind, ziemlich resistent gegen Veranderungen sind
(vgl. Moller / Kleickmann / Jonen 2004, S. 234). Inwieweit sich Lehrerkognitionen
durch Interventionen und Fortbildungen verandern lassen und ob diese dann
handlungs- und leistungswirksam bei praktizierenden Lehrpersonen sind, ist
umstritten und fortan ein Forschungsdesiderat (vgl. ebd.). Persénliche Lehrgrenzen
sind Hemmschwellen, die mithin schwer zu tGberwinden sind (vgl. Kdster / Gonzalez
2007, S. 12).

Zum Schluss sind noch vermeintliche Lehrgrenzen zu nennen, die auf
organisatorischen Ursachen beruhen und damit Begriindungszusammenhange
aufweisen, die nicht auf die eigene Personen bezogen sind (vgl. Koster 2002, S.
231). Der vielperspektivische Sachunterricht umfasst eine Fille von Themen-
gebieten und Unterrichtsinhalten. Eine stoffliche Uberfrachtung des Stundenplans

fuhrt zwangslaufig dazu, dass Themen aussortiert beziehungsweise weggelassen
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werden mussen (vgl. Koster 2006, S. 20). Das hat, wie bereits mehrfach belegt, zur
Folge, dass zumeist physikalische und technische Inhalte im Sachunterricht
unterreprasentiert sind (vgl. Blaseio 2002, S. 205ff). Als weitere Griinde werden oft
auch unzureichende raumliche und materielle Ausstattungen fir die Nicht-
behandlung physikalischer und technischer Inhalte benannt (vgl. Késter 2006, S.
21). Diese Begriindung der auBBeren Grenzen kommt allerdings haufig von
Lehrpersonen, die sich nicht kompetent in diesem Themengebiet fihlen und
organisatorische Defizite nicht durch Kreativitat und flexible Unterrichtsgestaltung
auszugleichen versuchen (vgl. Késter 2002, S. 231).

Die beschriebenen Erklarungsansatze fir Lehr- und Lerngrenzen verdeutlichen die
weitreichenden Auswirkungen, welche diese auf das naturwissenschaftliche Lernen
und die Kompetenzentwicklung der Schiler*innen haben kdnnen. Das Konzept FEE
konnte zu einer (Auf)Losung dieser Problemlage beitragen, indem es sowohl
Lehrpersonen als auch Schiiler*innen die Mdglichkeit bietet, sich naturwissenschaft-
lichen, physikalischen und technischen Themengebieten auf eine selbstbestimmte
und interessengeleitete Weise anzundhern. Dadurch kann nicht nur das Interesse
geweckt werden, es konnen auch vermeintliche Hindernisse oder Hemmungen
hinsichtlich der Naturwissenschaften Uberwunden werden. Das nachfolgende
Kapitel beschaftigt sich mit den Anforderungen, die im Rahmen von FEE an die

Lehrpersonen gestellt werden.

2.4 Umgang mit dem Konzept FEE — das Verhalten der Lehrperson

Das Konzept FEE soll Kindern unabhéngig von existierenden Lehrgrenzen einen
Zugang zu naturwissenschaftlich-technischen Inhalten ermdglichen. Mit der
Umsetzung von FEE wird ein Versuch unternommen, die bislang ungenutzten
Potentiale der Kinder, aber auch die der Lehrpersonen, fir den Sachunterricht in der
Grundschule fruchtbar zu machen. Dieses Vorhaben stellt Lehrpersonen vor neue
Anforderungen und Herausforderungen. FEE sieht vor, dass sich Schiler*innen mit
selbstgewdahlten naturwissenschaftlichen Inhalten beschéftigen, ohne dabei An-
weisungen oder Vorgaben seitens der Lehrperson zu erhalten. Die Eréffnung von
Freiraumen fir die Kinder auf der einen Seite, bewirkt eine Verschiebung der
Lehrer*innenrolle auf der anderen Seite. Fir die Implementierung von FEE geht es
zunachst darum, dass die jeweilige Lehrperson den Kindern wahrend des
Sachunterrichts Zeiten einraumt, in denen sie selbstbestimmt und selbstorganisiert
agieren konnen (vgl. Kdster 2006, S. 123). Den Kindern muss dementsprechend die

Moglichkeit geboten werden, sowohl lber Ziele und Inhalte des Lernens als auch

34



Uber die methodische und soziale Gestaltung des Unterrichts selbst entscheiden zu
konnen (vgl. Koster 2006, S. 66). Gleichzeitig bedeutet das fiir die Lehrkraft, eigene
Unterrichtsplanungen und feste Vorstellungen tber Lerninhalte in den Hintergrund
zu stellen. Auf diese Weise wird eine Auseinandersetzung mit physikalischen
Phanomenen fur Schuler*innen moglich, selbst wenn die Lehrkraft diese unter
anderen Umstanden nicht in ihrem Sachunterricht initiiert hatte. Die Lehrperson wird
wahrend des FEE keineswegs Uberflissig, im Gegenteil. Es wird zwar keine
Lenkung oder detaillierte Planung seitens der Lehrkraft gefordert, dennoch muss
diese ein ,entspanntes Feld“ schaffen, in dem sich Kinder wohl und sicher flihlen,
nur so kann selbstbestimmtes Lernen gelingen (vgl. Késter 2006a, S. 6). Weiterhin
ist es fur die Gestaltung einer konstruktiv-unterstitzenden Lernumgebung
bedeutsam, die motivationalen Faktoren der Kinder, also deren Neugier und deren
Wille, sich mit der Umwelt auseinanderzusetzen (welcher sich im Explorations-
bedurfnis auf3ert) anzusprechen und zu fordern (vgl. Soostmeyer 1978, S. 134).
Dafur ist es notwendig, dass die Lehrperson eine positive Haltung gegeniber der
Autonomie der Kinder einnimmt und Phasen des Explorierens auch dann nicht
unterbricht, wenn nicht unmittelbar erkannt werden kann, dass die Kinder ihre Zeit
lernend verbringen (vgl. Késter 2006, S. 124). Damit die intrinsische Motivation und
das sogenannte Flow-Erleben, das wahrend des Explorierens und Experimentierens
einsetzen kann, nicht gestért werden, sind Lob oder Tadel vonseiten der Lehrperson
gleichermaf3en zu vermeiden. Damit die Freiwilligkeit der Teilnahme an FEE
gewahrleistet ist, gilt es fur die Schiler*innen, die sich in den vereinbarten Zeiten
nicht in der Experimentierecke beschaftigen mdchten, alternative Aufgaben zur
Verfligung stellen. Dies ist deshalb von Bedeutung, da Kinder erst durch die
Moglichkeit der Selbstbestimmung in die Lage versetzt werden, intrinsisch motiviert
zu handeln (vgl. ebd.). Um als Lehrperson in der Funktion eines/r Lernbegleiter(s)*in
tétig zu sein, bendtigt diese Kompetenzen darin, die verschiedenen Bedirfnisse der
Schiler*innen anzuerkennen und die Lernumgebung entsprechend zu gestalten
(vgl. Schenz 2012, S. 44). Haufig neigen Lehrkréfte dazu, einen sogenannten
konvergierenden Fragestil zu praktizieren, in der geschlossene Fragen Uiberwiegen,
die so strukturiert sind, dass sie folglich bestimmte Antworten bedingen (vgl.
Einsiedler 2011, S. 358). Daraus resultiert eine Einschrankung der Denkféahigkeit der
Kinder, da sich die Antwortmdglichkeiten in einem stark eingegrenzten Rahmen
bewegen (vgl. ebd.). Schiiler*innen sind dadurch oft schon darauf trainiert, ihre
Antworten so zu formulieren, wie sie meinen, der von der Lehrperson gewiinschten
Antwort zu entsprechen. Beim Freien Explorieren und Experimentieren entwickeln

Kinder mit groRer Wahrscheinlichkeit eine Vielzahl von Fragen bezlglich der
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Phanomene und Experimente, mit denen sie sich befassen. Hier wird eine weitere
Kompetenz von der Lehrperson abverlangt, da sie sich gegen den (eventuell sogar
intuitiven) Drang wehren muss, sogleich Antworten auf diese Fragen zu liefern.
Wie in Kapitel 2.2 bereits ndher beschrieben, handelt es sich beim Freien
Explorieren und Experimentieren um eine offene Lern- und Unterrichtsmethode, die
der Lehrperson entsprechendes Verhalten abverlangt. Hierbei geht es nicht nur um
eine Offnung des Unterrichts fiir naturwissenschaftliche Inhalte, sondern ebenfalls
um eine Offnung gegeniiber unerwarteten, unvorhersehbaren und tiberraschenden
Prozessen und Vorgangen, die in der Umsetzung von FEE in Erscheinung treten
konnen. Aufgrund der damit einhergehenden Unsicherheit Gber den Unterrichts-
verlauf, der Akzeptanz individuell unterschiedlicher Lerngegenstande, -prozesse
und -erfolge und der Notwenigkeit, zeitlich flexibler Planung, scheint diese
Unterrichtsform zunachst arbeitsaufwendiger und schwerer zu beurteilen (vgl.
Kdster / Galow 2014, S. 24). Dies stellt besonders fur die Lehrkréfte, die sonst einen
durchstrukturierten Unterrichtsablauf bevorzugen, eine grof3e Herausforderung dar.
In der Umsetzung des Konzepts FEE sind Lehrpersonen gefordert, sich selbst
zuriickzunehmen, gleichzeitig aber fur die Kinder als prasente Lernbegleiter*innen
und —berater*innen zur Verflgung zu stehen (vgl. Koster 2006a, S. 6). Die
entscheidenden Vorteile dieses Unterrichts liegen in der Qualitat der Lernprozesse,
da dieser Unterricht den grundlegenden psychologischen Bedurfnissen nach
Kompetenz, Selbstbestimmung und sozialer Eingebundenheit entgegenkommt und
einen authentischen Bezug zu naturwissenschaftlichen Arbeitsweisen herstellt (vgl.
Kdster / Galow 2014, S. 24).

2.5 Konkretisierung der Fragestellung

Das Konzept des Freien Explorierens und Experimentierens erdffnet vielseitige
Untersuchungsmaglichkeiten, die eine Erforschung vor dem Hintergrund unter-
schiedlicher Schwerpunkte zuldsst. Die in dieser Arbeit dargestellte Untersuchung
rtckt die Lehrpersonen in den Fokus der Betrachtung. Dabei zielt die Untersuchung
darauf ab, herauszufinden, welche verschiedenen Perspektiven und Einstellungen
zu dem Konzept bei Lehrpersonen bestehen und in welcher Weise Lehr- und
Lerngrenzen damit verbunden sein kénnen. Fir die differenzierte Beantwortung
dieser Fragestellung ist es unabdingbar, mehrere Aspekte der Lehrer*innenrolle
sowie der Lehrer*innenpersonlichkeit zu beleuchten. Daraus ergeben sich weitere,
elementare Teilfragen, die der Untersuchung zugrunde liegen. Im Rahmen der

Untersuchung wird der Frage nachgegangen, inwieweit Lehrpersonen bereit sind,
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FEE in ihrem Unterricht zu erproben und wie das Konzept vor, wahrend und nach
dem Abschluss von den Lehrpersonen bewertet wird. Das impliziert ebenfalls eine
Betrachtung im Hinblick auf Verdnderungen personlicher Meinungen und Ein-
stellungen wéhrend der Umsetzung des Konzeptes. Auch die Bedenken oder
eventuelle Vorurteile, was die Umsetzung des Konzeptes FEE angeht, sind
Gegenstand der Untersuchung. Mdbgliche Lehrgrenzen sollen angesichts der
personlichen Einstellungen zu naturwissenschaftlich-technischen Themen des
Sachunterrichts Uberprift werden. Damit verbunden sind die individuellen,
biografischen Erfahrungshintergriinde der Lehrpersonen, beispielsweise in Bezug
auf eigene Interessen und Fahigkeitskonzepte oder die persénlichen Erfahrungen
mit den Fachern Physik und Chemie in der eigenen Schulzeit. Ein Zusammenhang
zwischen diesen biografischen Erfahrungen und gegenwartigen Vermeidungs-
strategien oder Abwehrhaltungen hinsichtlich naturwissenschaftlicher Inhalte im
Unterricht kann als wahrscheinlich angesehen werden. Ferner sind Veranderungen
bezlglich des Selbstkonzeptes in vielerlei Hinsicht von gro3em Interesse, da sich in
diesem Falle Rickschlisse auf eine Kompetenzerweiterung ziehen lassen wirden.
Eine Modifizierung des Fahigkeitsselbstkonzepts bezogen auf die Naturwissen-
schaften kénnte mit einer Steigerung der Selbstwirksamkeit einhergehen, was
wiederum zu einer gesteigerten Aufnahme naturwissenschaftlicher Themen im
Sachunterricht fihren konnte. Eine solch weitreichende Verdnderung kann im
Rahmen dieser Arbeit aufgrund des Umfangs kaum in ihrer Gesamtheit sichtbar
werden, was auch nicht den Anspruch dieser Untersuchung darstellt. Dennoch
kénnten Anpassungen durch Freude und Enthusiasmus wéahrend der Umsetzung
von FEE seitens der Lehrkraft im Ansatz deutlich werden. Weiterhin stellt sich die
Frage, wie Lehrpersonen mit ihrer Rolle innerhalb gedffneter Unterrichtsformen
umgehen. Fir Personen, die mit dieser Methode nicht vertraut sind, bedarf es einer
Umorientierung der gewohnten Handlungs- und Verhaltensmuster. Auf Grundlage
der theoretischen Fundierung stellen sich Erwartungen und Vorannahmen
hinsichtlich der Untersuchung zu FEE heraus. Diese werden im Folgenden in Form
von Thesen dargestellt. Hierbei ist es von Bedeutung zu betonen, dass diese Thesen
keinen direkten Bezugsrahmen fiir die Untersuchung darstellen sollen, sie bilden
lediglich persodnliche Vorannahmen ab, die es in der der Auswertung und Analyse

der Daten einzubeziehen und zu Uberprifen gilt.

a) Lehrpersonen, die eher geschlossene Unterrichtsformen bevorzugen, stehen

der Umsetzung von FEE kritisch gegenliber.
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b) Lehrpersonen, die bereits mit offenen Unterrichtsformen vertraut sind und diese
selbst praktizieren, haben positive Erwartungen an das Konzept FEE und zdgern
nicht, dieses im eigenen Unterricht umzusetzen.

c) Verschiedene Erfahrungshintergriinde und unterschiedlich lange
Berufserfahrung der Lehrpersonen fuhren zu differenten Sichtweisen auf das
Konzept FEE.

d) Lehrpersonen, die in ihrer eigenen Schulzeit negative Erfahrungen in den
Fachern Physik und Chemie gemacht haben oder sich schlichtweg nicht ftr
diese Fachinhalte interessieren, vermeiden die Aufnahme dieser im eigenen
Sachunterricht.

e) In Bezug auf den eigenen Unterricht kdnnte es flr Lehrpersonen unbefriedigend
sein, dass Lernerfolge und Leistungserbringungen wahrend des freien
Explorierens und Experimentierens nicht unmittelbar tberprifbar und erkennbar

sind.

3. Untersuchung von Lehrer*innen-Perspektiven zu dem
Konzept FEE

Fur die Untersuchung wird FEE in verschiedenen Berliner Grundschulklassen
initiiert und umgesetzt. Insgesamt waren vier Schulklassen an der Untersuchung
beteiligt. Die teilnehmenden Grundschulen befinden sich den Bezirken Schéneberg
und Spandau. Die Lehrpersonen, darunter vier Frauen und ein Mann, die an der
Erprobung von FEE beteiligt waren, weisen unterschiedlich lange Berufs-
erfahrungen und Erfahrungshintergriinde hinsichtlich der Lehrkrafteausbildung und
der eigenen Biografie auf. Bei den Lerngruppen handelt es sich sowohl um
jahrgangsgemischte (1. — 3.) als auch jahrgangshomogene (3. und 4.) Schulklassen.
Vor der Einfihrung von FEE in den jeweiligen Klassen wurden ausfihrliche
Vorgesprache mit den Lehrpersonen gefiihrt, in denen diese umfassend Uber das
Konzept und dessen methodische Umsetzung informiert wurden. Uber die genauen
Untersuchungshintergriinde und Interessen haben die Beteiligten nur bedingt
Informationen erhalten, um einer Verfalschung der Ergebnisse durch die Nennung
eines bestimmten Erkenntnisinteresses und daraus resultierenden Verhaltens-
anderungen entgegenzuwirken. Die Erprobung des Konzepts im eigenen Unterricht
sowie die Teilnahme an den dazugehérigen Gesprachen basiert auf Freiwilligkeit
der Lehrpersonen. Die Lehrpersonen entscheiden tber den Zeitpunkt und die Dauer

der Umsetzung von FEE mit. Im Fokus der Untersuchung zu FEE stehen die
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Einstellungen und Meinungen von Lehrpersonen zu diesem Konzept. In Form einer
explorativen Studie wird der Frage nachgegangen, wie Lehrpersonen FEE im
Hinblick auf den Unterricht, die Praktikabilitat, die Motivation und den Lernerfolg der
Schiler*innen bewerten und welche Einstellungen diese zu dem Konzept sowie zu
naturwissenschaftlichen Inhalten haben. Fir diese Untersuchung werden mehrere
Gesprachsprotokolle und Beobachtungen herangezogen, die in Verbindung mit FEE
dokumentiert wurden. Auf der Meta-Ebene werden im Anschluss die verschiedenen
Perspektiven der Lehrpersonen miteinander verglichen. Dieser Perspektiven-
vergleich nimmt Aspekte der personlichen Einstellungen und Erfahrungen, der
eigenen Biografie und der bevorzugten Unterrichtsmethode in den Blick. Dartiber
hinaus soll herausgefunden werden, ob Lehr- und Lerngrenzen im Hinblick auf
naturwissenschaftlich-technische Inhalte im Sachunterricht bestehen und wie diese
Grenzen aussehen, welche Auswirkungen das Konzept FEE auf den Unterricht hat
und in welcher Weise FEE bestehende Lehr- und Lerngrenzen beeinflussen

beziehungsweise verringern kann.

3.1 Beschreibung der Lerngruppen und Lernumgebungen

Zunachst erfolgt eine Beschreibung des Verlaufs in den jeweiligen Schulen. Die
Lehrpersonen wurden wahrend der Erprobung des Konzepts FEE eng begleitet. Die
Forschenden® fungierten durch ihre regelmaRige Anwesenheit sowohl fir Lehr-
personen als auch fir die Kinder als Ansprechpartnerinnen. Aufgrund dieser Nahe
konnte in kurzer Zeit ein Vertrauensverhaltnis aufgebaut werden, das fur die
Untersuchung im Feld notwendig ist. Im Folgenden wird zundchst die Umsetzung
von FEE an den Schulen beschrieben, an denen die Verfasserin dieser Arbeit als
Beobachtende unmittelbar beteiligt war. Die Schule, die an dritter Stelle aufgefiihrt

wird (3.1.3), wurde wahrend der Umsetzung von Frau Eckoldt begleitet.

3.1.1 FEE an einer Grundschule in Spandau: S1

Die Berliner Grundschule in Spandau ist eine offene Ganztagsschule und wird von
450 Schiler*innen besucht. Die Schule liegt am Rande der Spandauer Neustadt,
das Wohngebiet der Grundschule ist durch eine schwache bis mittlere soziale
Struktur gekennzeichnet. Der Anteil von Schiler*innen nicht-deutscher Herkunfts-

sprache liegt bei 47,5%, viele Kinder der Schule wachsen zweisprachig auf. Die

3 Bei den Forschenden handelt es sich um meine eigene Person (Milena Jakob) und Frau Julia Eckoldt.
Flr eine bessere Lesbarkeit werden in dieser Arbeit die Begriffe ,,Forschende” oder ,, Beobachtende”
gewahlt.
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Schuler*innen lernen in der Schulanfangsphase von der ersten bis zur dritten Klasse
in jahrgangsubergreifenden Lerngruppen. Die Untersuchung in dieser Grundschule
fand in dem Zeitraum zwischen dem 29. Mai 2018 und dem 3. Juli 2018 in einer
jahrgangsgemischten Klasse statt.

Das Einrichten der Experimentierecke

Das Angebot an die Schuler*innen, sich eine Experimentierecke im Klassenraum
einzurichten, wurde von einer Masterstudierenden unterbreitet, die ebenfalls zu FEE
im Rahmen ihrer Masterarbeit forschte und an dieser Schule bereits als
Vertretungslehrkraft arbeitete. Von 25 Schiler*innen aus der Klasse nahmen 22
dieses Angebot an, drei Schiler*innen wollten zunéchst nicht teilnehmen. Die
Lernenden einigten sich darauf, die Experimentierecke in der eigentlichen Leseecke
des Klassenzimmers einzurichten und verwendeten dafiir zwei Tische, die in diese
Ecke des Raumes gestellt wurden. Im Verlauf der Untersuchung diente diese

Experimentierecke jedoch ausschlie3lich der Materiallagerung.

Abb. 1: Experimentierecke mit Material

Material und Nutzung der Experimentierecke

Die Kinder experimentierten dreimal pro Woche fir jeweils eine Schulstunde (45
Minuten) und verteilten sich dabei in allen Teilen des Klassenzimmers. Wahrend der
Experimentierzeit waren die Lehrperson, eine Erzieherin, ein Schulhelfer und die
Forschenden in der Klasse prasent. Zu Beginn brachten nur funf Schiler*innen
Materialien von zu Hause mit. Diese bestanden aus drei Experimentierkoffern, ein
paar Biichern und verschiedenen Edelsteinen. Da die Lernenden mehrfach auf das
Fehlen bestimmter Materialien aufmerksam machten, diese aber selbst nicht
mitbrachten, wurde von den Forschenden der Freien Universitat Berlin zusatzlich
Material (verschiedene Gefal3e, Reagenzglaser, Lupen, Schalen, Pipetten, Korken,

Handschuhe, Biroklammern, Magnete, Kaffeefilter, Strohhalme, Tuten,
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Schwamme, Schutzbrillen, Spiegel, Reflektoren, Schnire, Schlduche, Draht und
eine Luftpumpe) zusammengestellt und den Schiler*innen zur Verfiigung gestellt.

Das Verhalten der Lehrperson

Die Klassenlehrerin L5%, die sich fiir die Erprobung von FEE entschieden hatte, zog
sich zu Beginn der Umsetzung fast vollstandig zuriick. In Absprache mit der
Masterstudierenden, die FEE in der Klasse initiierte, nahm die Lehrkraft zun&chst
die Rolle der Beobachterin ein. Daher war die Studentin die erste Ansprechpartnerin
fur die Lernenden. Mit der Zeit liel3 sich die Lehrperson immer mehr in das
Geschehen einbeziehen, indem die Schiler*innen ihr wahrend der Experimentier-
zeit ihre Versuche, Entdeckungen und Experimente vorstellten. L5 wirkte
zunehmend interessiert an den Experimenten der Kinder. Sie beobachtete gespannt
einzelne Schiler*innen und stellte den Kindern zwischendurch Fragen zu ihren
Experimenten. L5 pflegte einen wertschatzenden Umgang mit den Kindern und hatte
eine motivierende positive Art. Auf groRere oder kleinere Stérungen (Streitigkeiten
zwischen den Kindern, kleine Uberschwemmung im Klassenraum u.A.) reagierte sie

gelassen und unterstitzend.

3.1.2 FEE an einer Grundschule in Schéneberg: S2

Die Grundschule in Schéneberg ist eine gebundene Ganztagsschule mit knapp 500
Kindern. Diese gehoren 25 unterschiedlichen Nationen an, etwa 42% haben einen
Migrationshintergrund. Die Schule befindet sich zwischen Winterfeldtplatz und
Viktoria-Luise-Platz. Das Einzugsgebiet ist gepragt von einer Mischung aller
Berufsgruppen und Bevdlkerungsschichten. Viele Kinstler*innen, Freiberuf-
ler*sinnen, Geschaftsleute, Dienstleister*innen wohnen in diesem Gebiet, aber auch
Arbeiter*innen und Angestellte. Die Grundschule versteht sich gemaf ihres
Leitbildes als Lernoase fur Schiler*innen. Das Profil der Schule ist gekennzeichnet
durch projektorientiertes, selbstandiges Lernen, welches auf der Grundlage eines
demokratischen Miteinanders basiert. Die Untersuchung in der Schoneberger
Grundschulklasse wurde in dem Zeitraum vom 17. September 2018 bis zum 29.

Oktober 2018 in einer jahrgangsgemischten Klasse durchgefuhrt.

Das Einrichten der Experimentierecke
In der jahrgangsgemischten Klasse wurde eine feste Experimentierzeit, nicht wie

eigentlich gedacht mit den Schiler*innen, sondern unter den beteiligten Lehr-

4 Aus Datenschutzgriinden wird auf die Nennung der Namen von Lehrpersonen und Kindern verzichtet.
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personen abgesprochen. Diese wurde am Montag immer in der Zeit von 08:30 Uhr
bis 9:30 Uhr fest in den Stundenplan integriert. Die Einfuhrungsstunde wurde in
dieser Klasse von den Forschenden selbst Gbernommen. In dieser erhielten die
Schiler*innen das Angebot, eine Experimentierecke im Klassenraum einzurichten.
Anschlie3end sollten sie gemeinsam Uberlegen, wo sich diese Ecke im Klassenraum
befinden kdnnte. Diesbeziglich mussten die Schiler*innen auch selbststéandig
Rucksprachen mit der Lehrperson halten. Gemeinsam entschieden sie sich dafr,
ein ganzes Regal freizurdumen, und dieses als ,Experimentier-Regal
umzufunktionieren. Das Regal diente folglich blo3 der Materiallagerung, fir das freie
Explorieren und Experimentieren wurde der gesamte Klassenraum in Anspruch
genommen. Einige Schiler*innen der Klasse hatten gleich zu Beginn umfangreiche
Ideen, welche Materialien sie fur das Experimentieren mitbringen kbnnten. Zum Teil

zeichneten sie diese in ihre ersten Skizzen und Entwirfe der Experimentierecke ein.

Abb. 2: Skizzen zur Experimentierecke

Material und Nutzung der Experimentierecke

Zur ersten Experimentierstunde brachten die Kinder folgende Materialien mit:
Kontaktlinsenflissigkeit, Glitzerpulver, Gewlrze, Haargel, Seife, Tinte und Smatrties.
Zwei Schiler der Klasse, die sich zunédchst gegen die Teilnahme am Freien
Explorieren und Experimentieren entschieden hatten, wollten in der zweiten Stunde
doch daran teilnehmen, hatten zu diesem Zeitpunkt aber keine Materialien dabei.
Die Schuler*innen der Klasse fanden sich schnell in Gruppen zusammen, so dass
alle am Explorieren und Experimentieren teilhaben und die Materialien gemeinsam
nutzen konnten. Da die Kinder wahrend der Experimentierzeit die Erfahrung
machten, dass sie einige Gegenstdnde und Hilfsmittel fur ihre Experimente
bendtigten, die ihnen im Klassenraum nicht zuganglich waren, kam der Wunsch
nach einem Experimentierkoffer auf. Auch die Lehrperson hielt diese Idee fur
sinnvoll, da durch das Angebot weiterer Materialien Anregungen zum
Experimentieren auch fur die Kinder geboten waren, denen es etwas schwerer fallt,

Ideen fur Experimente zu entwickeln. Die Materialien (&hnlich wie oben siehe 3.1)
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zum Explorieren und Experimentieren wurden von den Forschenden in der Freien

Universitat Berlin zusammengestellt und der Klasse fir den Zeitraum der

Untersuchung zur Verfiigung gestellt.

Abb. 4: Experimentierregal

Das Verhalten der Lehrpersonen

Die jahrgangsgemischte Klasse besteht aus insgesamt 24 Schiler*innen und aus
einem Team von zwei Lehrerinnen (L3 und L4). Zudem ist eine Erzieherin fir die
Klasse zustandig. Wahrend der Experimentierzeit waren die beiden Lehrerinnen im
Wechsel (L3 von 08:30 bis 09:00 Uhr und L4 von 09:00 bis 09:30 Uhr) sowie die
Erzieherin und an einigen Tagen die Forschenden in der Klasse anwesend. L3,
welche die Klassenlehrerin ist, entschied sich bereits nach einem ersten
Vorgesprach fur die Umsetzung und Erprobung von FEE in ihrer Klasse. Sie schien
von Beginn an positiv gegeniber FEE eingestellt zu sein und blickte dem Vorhaben
freudig entgegen. Besonders den Aspekt des selbstbestimmten und selbst-
stéandigen Lernens fand sie spannend. L3 informierte vor Beginn die Erziehungs-
berechtigten der Schiler*innen und erhielt auch von diesen positive Resonanz fur
das Vorhaben. Im Umgang mit den Kindern hat L3 eine zugewandte, freundliche
und ruhige Art. Wahrend der FEE Stunden hielt sie sich weitestgehend zuriick, sie
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griff jedoch ein, sobald es ihr in der Klasse zu laut wurde oder die Kinder sich ihrer
Meinung nach nicht mit dem Experimentieren beschéaftigten. L4, die auch
stellvertretene Schulleiterin ist, hielt sich zu Beginn sehr zurtick und wirkte auch
wéhrend der Experimentierzeit zunachst distanziert. Mit den Kindern kommunizierte
sie nur wenig, auch dann nicht, wenn die Kinder ihre Explorationen und
Experimente prasentierten. L4 mischte sich ausschlie3lich dann in das Geschehen

ein, wenn Sicherheitsmaflinahmen ergriffen werden mussten.

3.1.3 FEE an einer Grundschule in Spandau-Ost: S3

Neben diesen beiden Schulen (S1, S2) konnte noch eine weitere Grundschule (S3)
in Spandau fur die Umsetzung von FEE gewonnen werden. Wie bereits erwahnt,
wird diese Schule im Rahmen der Forschung von Frau Eckoldt begleitet, welche mir
das Datenmaterial fur die hier vorliegende Arbeit zu Verfugung stellt. Bei dieser
Grundschule handelt es sich um eine zweiziigige Kooperationsschule mit dem
Schwerpunkt ,Geistige Entwicklung®. Die Schule selbst bezeichnet sich als eine
Schule ,mit besonderer Prdgung und Zielsetzung*“ und zeichnet sich durch einen
besonderen Personalschliissel, kleine Klasse und ein inklusives Gesamtkonzept
aus. Insgesamt 231 Schiler*innen besuchen diese Grundschule, davon haben 36
Kinder Migrationserfahrung. Die Schule hat kein festes Einzugsgebiet, das
padagogische Angebot richtet sich neben dem direkten Wohnumfeld an den
Spandauer Siden und Westen. Das Motto der Schule lautet: ,Wenn Schule Spal}
macht, lernen Kinder mehr‘. Das Konzept FEE wurde am 11.09.2018 in zwei
jahrgangshomogenen Klassen installiert. In einer dritten Klasse wurde die
Einfuhrung von den Lehrpersonen (L1 und einer Referendarin) der Klasse
Ubernommen, in der vierten Klasse von L2 erfolgte die Einfihrungsstunde durch
Frau Eckoldt. Im Zuge von Sanierungsarbeiten befand sich die Schule zu der Zeit
der Umsetzung des FEE in einer besonderen Situation. Die Raumlichkeiten waren
von einem Baugerust umgeben, welches mit einer Plane bespannt war. Dadurch
konnten die Kinder nicht aus den Fenstern sehen und das Luften der Rdume war
nur bedingt mdglich. Staub, Dreck und Bauldarm waren standige Begleiter im

Schulalltag.

Das Einrichten der Experimentierecke
Die Lehrpersonen (L1 und Referendarin) der dritten Klasse haben sich gegen die
Einrichtung einer Experimentierecke innerhalb des Klassenraums entschieden,

daher wird fiir das Freie Explorieren und Experimentieren der ,NaWi-Raum® der
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Schule genutzt. Es entsteht der Eindruck, dass FEE, wie es eigentlich gedacht ist,
in der Klasse nicht richtig eingefiihrt wurde.

Die Schiler*innen der vierten Klasse, welche sich einstimmig fir das freiwillige
Angebot des FEE entschieden, nutzten die Fensterbank und ein davor stehendes
Regal, um sich eine Experimentierecke im Klassenraum einzurichten. Dieser Platz

wurde von den Schuler*innen und der Lehrperson gemeinsam ausgesucht.

Material und Nutzung der Experimentierecke

Die Schiler*innen der dritten Klasse gingen wéhrend der Experimentierzeit, welche
einmal in der Woche fiir 45 Minuten stattfand, in den ,NaWi-Raum® der Schule. Dort
wurden sie jedoch zunachst auch in ihrer Materialauswahl von den Lehrpersonen
eingeschrankt. Von L1 wurden beispielsweise in der ersten Stunde drei Chemie-
baukasten ausgesucht, mit denen die Kinder sich beschéftigen durften. Fir die
nachste Experimentierzeit brachten einige Kinder Materialien mit, wie beispielsweise
Shampoo, Brause, Luftballons. Zuséatzlich stellte die Forschende Materialien zum
Experimentieren zur Verfligung, welche sie aus der Freien Universitat Berlin
mitbrachte. Im weiteren Verlauf brachten die Schiler*innen noch weitere Gegen-
stdnde mit.

In der Einfihrungsstunde der vierten Klasse wurde gemeinsam mit der Forschenden
Frau Eckoldt erortert, was Experimentieren bedeutet und welche Gegenstande zum
Experimentieren geeignet waren. Einige Schilerinnen brachten gleich zur ersten
Stunde Materialien mit, andere hatten es vergessen und waren traurig. Mitgebracht
wurden von den Eltern zusammengestellte ,Experimentier-Sets®, die zum Beispiel
Backpulver, Zuckerwiirfel, Lebensmittelfarbe, Pipetten, Magnete und Sufstoff-
tabletten enthielten. AuRerdem wurden ein Mikroskop sowie Baumrinde und Blatter
mitgebracht. Im weiteren Verlauf der Experimentierzeit kamen Experimentier-
kasten, Luftballons, Brausetabletten, Salz und Pfeffer und vieles mehr hinzu, was
nach Absprache unter den Kindern erfolgte. Auch in dieser Klasse formierten sich
die Kinder in Gruppen, in denen sie gemeinsam mit dem Explorieren anfingen. Da
die Kinder der vierten Klasse an die verpflichtende Unterrichtszeit gebunden sind,
wird lediglich eine zusatzliche Freistunde fir FEE angeboten. Durch die gute
personelle Besetzung (Lehrperson, Erzieherin, Kooperations-Lehrerin, und die
Forscherin) wahrend der Experimentierzeit konnte dem Wunsch der Schiler*innen
nachgekommen werden, auch den Schulhof zum Freien Explorieren und

Experimentieren zu nutzen.
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Das Verhalten der Lehrpersonen

L1 wirkte zu Beginn der Umsetzung von FEE sehr angespannt, was sich in einer
reglementierenden und disziplinierenden Art gegenuber der Schiler*innen &uferte.
Ihm scheinen feste Strukturen und Regeln sehr wichtig zu sein, weshalb sich die
Kinder beispielsweise jedes Mal in einer Reihe aufstellen mussten, wenn sie zum
.NaWi-Raum® gingen. Falls die Schiler*innen nicht das von L1 erwlnschte
Verhalten zeigten, wurde darauf mit Konsequenzen reagiert. Eine Stunde fiel
ganzlich aus, weil sich die Kinder ,nicht benommen® haben. Im Verlauf von FEE
entspannte sich die Atmosphare etwas. Die Referendarin der dritten Klasse hat
bereits Erfahrungen mit dem Konzept, da auch sie in der Vergangenheit ihre
Masterarbeit Uber das Freie Explorieren und Experimentieren verfasst hat. Sie hielt
sich weitestgehend aus dem Geschehen zurtick, ab und an gab sie den Kindern
Hinweise, z.B. dass sie auch einmal etwas aufschreiben kénnten, ,wie richtige
Forscher das machen®.

Die Lehrperson der vierten Klasse (L2) machte einen sehr gelassenen und
entspannten Eindruck, obwohl die Lerngruppe ihre ganze Aufmerksamkeit forderte.
Das Angebot der Forscherin, die Einfihrungsstunde von FEE in der Klasse zu
Ubernehmen, nahm L2 gerne an. L2 lie3 die Kinder zu jedem Zeitpunkt gewahren
und ist in ihrer Mimik und Gestik sowie in ihrer Ansprache stets den Kindern
zugewandt. Sie hielt sich wahrend des Geschehens zuriick, verlor dabei aber nicht
den Uberblick. Die Schiilersinnen nahmen fortwéahrend Kontakt zu der Lehrperson
auf und bezogen sie immer mehr ein, indem sie beispielsweise um Hilfe baten. Die
Lehrperson reagierte auf die Forderungen der Kinder unterstiitzend und mit einer

geduldigen und ruhigen Art und Weise.

3.2 Untersuchungsmethode

Die Untersuchung wird in Form einer explorativen Studie durchgefihrt, im
Mittelpunkt stehen dabei die Einstellungen und Perspektiven verschiedener
Lehrpersonen. Die Erfassung komplexer Meinungsbilder, Einstellungen oder gar
Wertorientierungen aus subjektiver Perspektive scheint auf den ersten Blick einer
Forschung nur schwer zuganglich zu sein. Im Sinne der Exploration werden
Einstellungen, Perspektiven und Meinungsbilder von Lehrpersonen im Rahmen der
Umsetzung von FEE erkundet, beschrieben und anschlieBend miteinander
verglichen. Die explorative Forschung kennzeichnet sich dadurch, dass diese
zunachst nicht hypothesengeleitet vorgeht und damit ein breites Spektrum der

Betrachtung ermdglicht. Die Untersuchung lasst sich somit in den Bereich der
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qualitativen Sozialforschung einordnen. Die Sozialforschung beschaftigt sich
aufgrund des schnellen sozialen Wandels mit Theorien tber soziale Strukturen (wie
beispielsweise Abhéngigkeiten oder Beziehungen), welche aus empirischen
Untersuchungen heraus entwickelt werden (vgl. Flick 2006, S. 11ff). Dabei werden
im Gegensatz zu anderen Forschungsmethoden nicht die aus theoretischen
Wissensbestédnden abgeleiteten Hypothesen an empirischen Zusammenhéngen
Uberpruft, vielmehr sollen diese erst in der Auseinandersetzung mit dem Feld
entdeckt und als Ergebnis sichtbar werden (vgl. Flick 2006, S. 69). Diese
Feldforschung findet in der Schule statt. Indem sich die Forschenden selbst in das
Feld ,Schule® bzw. ,Unterricht® begeben, wird an der alltdglichen Situation, die in
diesem Falle der Sachunterricht ist, teilgenommen (vgl. Mayring 2016, S. 54). Mit
der Methode der teilnehmenden Beobachtung gelingt es, die Innenperspektive der
Beteiligten wahrend des Freien Explorierens und Experimentierens aus néchster
Néhe kennen zu lernen und dabei nicht in natirlich ablaufende Prozesse
einzugreifen (vgl. Mayring 2016, S. 55). Diese Methode ist so in den Forschungs-
prozess eingebettet, dass diese einen prozesshaften Charakter aufweist, was sich
in einem Ineinandergreifen von Datenerhebung und Datenauswertung zeigt (vgl.
Flick 2006, S. 11). Dieses Verfahren der unmittelbaren Verkniipfung zwischen Daten
und Interpretationen sichert die optimale Passung zum Forschungsprozess und ist
typisch fur explorative, qualitative Studien (vgl. Kdster 2006, S. 17). Das im
Sachunterricht umgesetzte Konzept FEE, welches den Bezugsrahmen der
Untersuchung darstellt und damit ebenso Gegenstand der Forschung ist, wird somit
in einem natirlichen Kontext untersucht und eine Verzerrung, beispielsweise durch
eine wirklichkeitsferne AuRenperspektive, vermieden (vgl. Mayring 2016, S. 55). Ein
weiterer Vorteil ist die bestehende Nahe der Forschenden zum untersuchten Feld.
Da die Forschenden ebenfalls aus dem Berufsfeld der Grundschulpadagogik
kommen, werden sie sowohl von den Schiler*innen als auch von den Lehrpersonen
akzeptiert, ein grundlegendes Vertrauen kann somit leichter aufgebaut werden (vgl.
Mayring 2016, S. 55). Die Funktion, die die Forschenden im Feld einnehmen, ist eine
mitwirkende und unterstitzende, so entstehen authentische Gesprache und
gleichzeitig kénnen Beobachtungen im direkten Prozess gemacht werden. Die
Forschenden sind demnach keine neutralen Personen, da sie wahrend der
Untersuchung mit den Subjekten im Feld kommunizieren. Desto bedeutsamer ist es,
dass von den Forschenden eine gewisse Distanz gewahrt wird, um die zu
beobachtende Situation nicht zu verzerren (vgl. Flick 2006, S. 164). Ein grol3er

Vorteil dieser Untersuchungsmethode besteht darin, dass durch eine langerfristige
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Teilnahme an sozialen Prozessen ein Verstehen der beteiligten Personen moglich
wird (vgl. ebd.).

Um Meinungen, Einstellungen und Perspektiven der Lehrpersonen adaquat
untersuchen zu koénnen, wird auf eine im Rahmen des Konzepts FEE entwickelte
Interviewmethode zurtickgegriffen. Da sich subjektive Bedeutungen nur schwer aus
Beobachtungen ableiten lassen (vgl. Mayring 2016, S.66), wurden in regelmafigen
Abstanden Gesprache mit den Lehrkraften gefuhrt, in denen es um die
Beobachtungen und Einschatzungen beziiglich des Konzeptes geht. Dabei werden
die Lehrpersonen als Expert*innen fur ihre eigenen Bedeutungsgehalte gesehen
(vgl. ebd.). Die Gesprache wurden mittels der Interviewmethode des ,kollegialen
Gesprachs® gefuhrt. Diese Methode eignet sich deshalb besonders gut, da die
Befragten (in dem Falle die Lehrpersonen) nicht in eine kiinstliche Interviewsituation
gebracht werden und dadurch die Aussagen wahrscheinlich authentischer getroffen
werden. Wéhrend der Gesprache findet keine Form des Mitschnitts oder der
Dokumentation statt, um eine kinstliche Gesprachsfiihrung zu vermeiden. Die
Interviewmethode des kollegialen Gesprachs wurde wahrend der Untersuchungen
von Koster (2006) entwickelt und stutzt sich auf die Interviewtechniken des
Leitfadeninterviews und des fragebogengestiitzten Interviews (vgl. Koster 2006, S.
12). Kdster (2006) stellte fest, dass die Aussagen zu personlichen Hintergriinden
und Einstellungen sowie die Darstellung des eigenen Unterrichts durch
standardisierte Erhebungsformen verfalscht werden, da diese Selbstdarstellungen
haufig im Sinne eigener theoretischer Anspriiche oder einer vermuteten sozialen
und padagogischen Erwinschtheit erfolgen (vgl. ebd.). Das kollegiale Gesprach ist
somit eine Form der Datengewinnung, die verspricht, differenzierte und aufschluss-
reiche Aussagen hervorzubringen. Fir das Anwenden dieser genuinen Methode
wird eine gewisse Berufserfahrung vorausgesetzt, da fir ein Gesprach auf
Augenhdhe ahnliche Erfahrungshintergriinde notwendig sind. Die Datenerhebung
erfolgte daher in Zusammenarbeit mit der Dozentin und Grundschullehrerin Frau
Julia Eckoldt, welche tber die erforderliche Berufserfahrung verfligt und somit die
Methode des kollegialen Gesprachs optimal umsetzen kann. Das Erhebungs-
verfahren der kollegialen Gesprache soll die Lehrpersonen, ahnlich der Methode des
narrativen Interviews, zum Erzdhlen animieren, welches im Rahmen eines
kollegialen Austausches stattfindet. Erzahlungen nehmen auch im Alltag eine
tragende Rolle ein, sie dienen der Verarbeitung und Evaluierung von Erfahrungen
(vgl. Mayring 2016, S. 72). Im Kkollegialen Gesprach kdnnen personliche

Empfindungen und Bedeutungsstrukturen zum Ausdruck gebracht werden, die in
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einer systematischen Befragung eventuell im Verborgenen bleiben wirden (vgl.
ebd.). Im Anschluss an die Gesprache wurden jeweils zwei individuelle
Gedachtnisprotokolle erstellt, die in der Nachbereitung optimal miteinander ergénzt
werden konnten und somit eine wertvolle Datenbasis darstellten. Die Erhebung
gualitativer Daten mit Hilfe von Interviews eignet sich besonders gut, da
Relevanzsysteme der Befragten in den Vordergrund treten und die Forschenden so
weniger Einfluss nehmen (vgl. Heiser 2018, S. 98f). Als methodisches Instrument
wurde zudem ein Interviewleittaden verwendet. Dieser dient einerseits der
Strukturierung der Datenerhebung und andererseits bietet dieser Offenheit
gegeniiber unerwarteten AuRerungen (vgl. ebd.). Der Interviewleitfaden ist durch
Ubergeordnete Kategorien strukturiert, welche die moglichen Themengebiete (z.B.
eigene Biografie, Selbstkonzept, Rolle der Lehrperson, Offener Unterricht)
umfassen, die wahrend des Gesprachs angesprochen werden kénnen. Dabei folgt
der Interviewleitfaden jedoch keiner vorgegebenen Reihenfolge, es missen auch
nicht zwingend alle Bereiche angesprochen werden. Dadurch bleibt die Offenheit
gegeniuber anderen Themen, die eventuell von der interviewten Person selbst zur
Sprache kommen, gewahrleistet (vgl. Heiser 2018, S.103). Die wesentliche
Datenquelle besteht dementsprechend aus verbalen Daten, die aus Gesprachen
und Aussagen der Lehrpersonen gewonnen werden. Zudem wurden die Lehr-
personen, die an der Untersuchung beteiligt waren, mittels eines selbst erstellten
Fragebogens (siehe Anhang) bezliglich der eigenen Biografie und Berufserfahrung,
des Studiums, des eigenen Interesses und der Lehrpraxis (bevorzugte Unterrichts-
formen, Einschatzung der Bildungsrelevanz) befragt. Der Fragebogen besteht aus
4 Teilen (Personliche Daten, Ausbildung/Studium, Interesse und Praxis) und enthalt
insgesamt 20 Items. Die Frage- und Antwortformate sind in den Teilen des
Fragebogens verschieden, Item 1-2 gehéren zum Eingruppierungsformat, Item 3 —
9 zum offenen Frageformat. Fir die Iltems 10 — 20 (mit Ausnahme von ltem 16)
wurde eine Likert-Skala verwendet. Die mit dem Fragebogen erhobenen Daten
ermdglichen es, Tendenzen und Sichtweisen, die sich in den Kkollegialen
Gesprachen herausstellen, vor den individuellen Erfahrungshintergrinden zu

betrachten und in die Interpretation einzubeziehen.

Bei der Auswertung der erhobenen Daten wurden subjektive Perspektiven der
Lehrpersonen nachvollzogen und expliziert. Daflr wurde das offene, wenig
strukturierte Interviewmaterial (in Form von Beobachtungen und Gedachtnis-
protokollen) interpretiert und bedeutsame Kernaussagen identifiziert. Das

methodische Vorgehen enthalt Ansatze der qualitativen Inhaltsanalyse, indem das
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Datenmaterial in Einheiten zerlegt und schrittweise analysiert wurde (vgl. Mayring
2016, S. 114). Es wurden Aspekte festgelegt, die aus dem Material herausgefiltert
werden sollen (beispielsweise zu den Faktoren eigene Biografie, Interessen usw.).
Die Explikation erfolgte, indem die in den kollegialen Gespradchen gewonnenen
Aussagen beziehungsweise einzelne Satze oder Textteile der Verschriftichungen
interpretiert und vor dem Hintergrund der Theorie analysiert wurden. Der
Perspektivenvergleich verschiedener Lehrpersonen unter Einbezug individueller
Erfahrungshintergriinde zieht die Frage nach moglicher Kongruenz oder Diskrepanz

von Einstellungen und Meinungen dieser Lehrpersonen in Betracht.

3.3 Perspektiven der Lehrpersonen: Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Beobachtungen sowie die wesentlichen Ergebnisse
der Untersuchung dargestellt. Da der Fragebogen zur Stlitzung und Fundierung im
Sinne einer Erweiterung der eigentlichen Untersuchungsmethode des kollegialen
Gesprachs dient, werden die Ergebnisse nachfolgend in die Auswertung
einbezogen. Zudem sollen die Vorannahmen und Vermutungen mit der Datenbasis
verglichen und tberprift werden. Um verschiedene Perspektiven von Lehrpersonen
auf der Grundlage einer umfassenden Datenbasis herausarbeiten zu kénnen,
werden mehrere kollegiale Lehrer*innengespréache, die im Rahmen der Unter-
suchung zu FEE gefihrt wurden, in der Auswertung beriicksichtigt. Dabei handelt
es sich teilweise um Gesprache, die von Frau Eckoldt ohne die Anwesenheit der
Verfasserin dieser Arbeit gefuhrt wurden. Das Datenmaterial wurde von Frau
Eckoldt fur die vorliegende Untersuchung zur Verfligung gestellt. Aus Datenschutz-
grinden wird nachfolgend eine Anonymisierung der Lehrpersonen vorgenommen.
Die Tabelle verschafft einen Uberblick tiber die Lehrpersonen, die FEE in ihren

Klassen umgesetzt haben und somit unmittelbar an der Untersuchung beteiligt

waren.
Ge. Alter Studiengang | Facher Berufserfahrung (SU) | Unterrichtete
Klassenstufen

L1 | m 31-40 | Grundschul- | Deutsch 7 Jahre 3und5
lehramt Sachunterricht

L2 | w 31-40 | Grund- und Geschichte 3 Jahre 4
Hauptschul- | Englisch
lehramt Deutsch

L3 | w 31-40 | Lehramt LB Deutsch 10 Jahre JuL 1-3
Musik LB

Sachunterricht

L4 | w 51-60 | Latein Chemie 30 Jahre JuL 1-3

L5 [w 21-30 | Sonderpéada- 5 Jahre JuL 1-3
gogik

Abb. 5: Lehrpersonen
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Weiterhin ist in der Analyse des Datenmaterials von Lehrkraften die Rede, die

entweder nur am Rande oder ausschliellich in den Vorgesprdchen in die
Untersuchung eingebunden waren. Diese Lehrpersonen werden daher nicht explizit

in der Tabelle aufgefuhrt.

Voraussetzung fir eine explorative Feldforschung und die Methode der
teilnehmenden Beobachtung ist die Moéglichkeit, sich Zugang zu diesem Feld zu
verschaffen, um einerseits eine Innenperspektive einzunehmen, andererseits jedoch
auch eine gewisse Distanz zu wahren (vgl. Flick 2006, S. 161f). Durch verschiedene
Kontakte, die aufgrund des gleichen Berufsfeldes der Forschenden zu verschieden-
en Lehrpersonen bestehen, konnten die oben genannten Schulen und Lehrkréfte fir
die Untersuchung gewonnen werden. Fir eine bessere Ubersichtlichkeit in der
Darstellung der Interpretationen und Ergebnisse der Untersuchung werden im
Folgenden Zwischenulberschriften verwendet. Diese sollen jedoch nicht als

Abgrenzungen der jeweiligen Aspekte verstanden werden, da diese untereinander

vielseitige Zusammenhéange aufweisen und teilweise miteinander verflochten sind.

Personliches, eigene Biografie, Interesse
Die Einstellungen der Lehrpersonen zu physikalisch-technischen Inhalten bedirfen

einer differenzierten Betrachtung, da einerseits sehr deutliche AuRerungen getroffen

wurden, andererseits die Konnotationen aus den Aussagen der Lehrpersonen

herausgehdrt und interpretiert werden mussten.
Drei von funf Lehrpersonen geben mittels Fragebogen an, sich in der eigenen
Schulzeit ,eher nicht* fur die Facher Physik und Chemie interessiert zu haben und

sich auch heute ,eher nicht“® fir naturwissenschaftliche Inhalte zu interessieren.

Dies scheint den Eindruck eines geringen Interesses an Naturwissenschaften von

Grundschullehrkraften, welches schon in der Forschungsliteratur mehrfach

postuliert wurde, zu bestarken. Dass das Interesse von Lehrpersonen Einfluss auf

die Interessensbildung der Schiler*innen nimmt, wurde in Kapitel 2.1 umfassend

geklart. Besonders in der Grundschule orientieren sich Kinder stark an der

Lehrperson (vgl. Franz 2008, S. 83). Daher ist das Interesse von Lehrkraften ein
zentraler Einflussfaktor, wenn es um das naturwissenschaftliche Lernen geht.

Demgegeniiber steht die Einschatzung, dass Themen der Naturwissenschaften

sowie physikalisch-technische Inhalte fir einen relevanten Bildungsbereich in der

Grundschule gehalten werden. Die vier befragten Lehrerinnen wahlten dahingehend

5 Item 11:,,Ich habe mich in meiner eigenen Schulzeit fiir die Ficher Physik und Chemie interessiert.”
6 Item 13:,,Ich interessiere mich (heute) fiir naturwissenschaftliche Inhalte.”
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die Aussage ,trifft eher zu*’, der befragte Lehrer kreuzte ,trifft voll zu“ an. Weiterhin
geben alle Lehrpersonen an, physikalisch-technische Inhalte zumindest manchmal
im Unterricht aufgegriffen zu haben. Das erklart moglicherweise, weshalb die
Lehrpersonen, die sich mit physikalisch-technischen Inhalten nicht sonderlich
identifizieren konnen, dennoch dem Konzept FEE gegeniber interessiert und
aufgeschlossen wirkten. FEE wird in dieser Hinsicht eventuell von den Lehrpersonen
als Chance angesehen, eigene Vorbehalte und Distanzen gegeniber diesen
Themengebieten zu tGberwinden.

Lehrperson L1 hat Sachunterricht mit dem Schwerpunktfach Biologie in
Braunschweig studiert und gibt an, sich sowohl in der eigenen Schulzeit und Freizeit
damals als auch heute noch fur naturwissenschaftliche Inhalte, Physik und Chemie
eingeschlossen, zu interessieren. Dies hat offenbar Auswirkungen auf sein Fahig-
keitsselbstkonzept und seine Selbstwirksamkeitserwartung, denn er fihlt sich
gleichsam ,kompetent genug“®, diese Inhalte in der Grundschule zu unterrichten.
Nichtsdestotrotz erwahnt er im kollegialen Gesprach, dass das Studium im
Sachunterricht sehr theoretisch war und er vieles nur durch die eigene Beschéf-
tigung mit diesen Themengebieten gelernt habe. Lehrperson L3 hingegen, welche
den ,Lernbereich Sachunterricht blo} als Nebenfach in ihrem Studium hatte,
interessiert sich ,eher nicht* fur naturwissenschaftliche Inhalte und verbindet die
Facher Physik und Chemie mit negativen Erinnerungen: ,ich habe das in der Schule
gehasst und auch nie verstanden!” Ihre personliche Kompetenz, diese Fachinhalte
zu unterrichten, schatzt sie dementsprechend gering ein. Ahnlich geht es Lehr-
person L5, welche sich weder friiher noch heute fir naturwissenschaftliche Themen
sonderlich interessiert. Das Sonderpadagogik-Studium in Flensburg wies dartiber
hinaus kaum sachunterrichtliche Anteile auf, einzig im Fach ,Erndhrung und
Gesundheit* konnen oberflachlich Bezlige zum Sachunterricht hergestellt werden.
Aus diesem Grund fuhlt sich L5 durch ihr Studium ,nicht ausreichend” flir das Fach
Sachunterricht ausgebildet und nicht ,kompetent genug® Inhalte der Physik und
Chemie zu unterrichten. Lehrperson L2, die sich ebenfalls wenig fur naturwissen-
schaftliche Themen begeistern kann, antwortet im kollegialen Gespréach auf die
Frage, weshalb sie trotzdem offen fir das Konzept FEE ist, wie folgt: ,[...] eigentlich
gar nicht trotzdem, sondern eher deswegen! Weil ich ja selber im Sachunterricht

eher so den gesellschaftswissenschaftlichen Teil abdecke — und abdecken kann und

7 Item 15: ,Themen der Naturwissenschaften sowie physikalische-technische Inhalte halte ich fiir einen
relevanten Bildungsbereich in der Grundschule.”

8 ltem 14: ,Ich fiihle mich in den Bereichen Physik, Chemie und Technik kompetent genug, um diese
Inhalte in der Grundschule zu unterrichten.”
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fur naturwissenschaftliche Sachen mich sehr einarbeiten muss in jedes Thema und
gerade weil das dadurch immer so ein bisschen kirzer kommt in meinem eigenen
Sachunterricht, habe ich gedacht, das ware ja eine schéne Sache, auf die Art und
Weise das wirklich wéchentlich einzubringen.“ Aufgrund der Aussage, dass sie nur
den gesellschaftswissenschaftlichen Teil im Sachunterricht abdecken kann und sich
in naturwissenschaftliche Sachen sehr einarbeiten muss, lasst sich vermuten, dass
das Fahigkeitsselbstkonzept von L2 gegeniuber naturwissenschaftlichen Themen-
gebieten marginal ausgebildet ist. Der gleichzeitige Wunsch, Naturwissenschaften
im eigenen Unterricht einzubinden und einer Vernachlassigung dieses Themen-
bereichs entgegenzuwirken, lasst darauf schliel3en, dass das Konzept als eine
Chance angesehen wird, vorhandene Lehrgrenzen aufzuweichen und am Ende
eventuell sogar zu tGberwinden.

L4 berichtet, dass sie sich in ihrer Kindheit durch Anregungen ihres Vaters sehr fir
naturwissenschaftliche Themen interessiert habe und sich in ihrer Freizeit h&ufig mit
Versuchen und Experimenten beschéftigt hat. Dieses Interesse ging in ihrer
Schulzeit jedoch enorm zuriick, da sie in dem Fach Physik auf einmal ,,nichts mehr
verstanden® hat und dadurch die Motivation nachlie3, sich mit diesen Inhalten zu
beschaftigen. Bezogen auf Physik hat sich diese Erfahrung in ihrer Einstellung
verfestigt. Bis heute schatzt L4 ihre Fahigkeiten in Physik als nicht besonders hoch
ein: ,wenn ich mal irgendwas Physikalisches wissen méchte oder eine Frage zu
einem physikalischen Thema habe, frage ich meinen Bruder, der kennt sich da gut
aus und ist auch immer sehr geduldig mit mir [...J.“ Im Hinblick auf den eigenen
Sachunterricht, den sie in der Schule unterrichtet, hat sie vor diesen Themen-
bereichen allerdings keine Angst, wenn ,ein - zweimal im Jahr so ein Thema dran
kommt.” Diese Aussagen lassen sich gleich mit mehreren Erkenntnissen aus der
Forschung in Verbindung setzten. So konnte bereits mehrfach festgestellt werden,
dass naturwissenschaftliche Lernbiografien von Grundschullehrkraften haufig durch
ein deutlich zuriickgehendes Interesse an Naturwissenschaften wéahrend der
eigenen Schulzeit gekennzeichnet sind (vgl. Méller / Kleickmann / Jonen 2004, S.
231). Das bestatigt weiterhin die Annahme, dass Lehrpersonen, die in ihrer eigenen
Schulzeit vielfach negative Erfahrungen, vor allem mit rezeptivem Lernen, in diesen
Fachern gemacht haben, spater geringe Selbstkonzepte in diesem Bereich
aufweisen (vgl. ebd.). Durch negative Erfahrungen in der eigenen Schul- und
Lernbiografie kann sich eine ,fundierte Abneigung” gegen naturwissenschaftliche
Facher entwickeln (vgl. Kdster 2006, S. 18). Das scheint im Fall von L4, zumindest
was die Physik anbelangt, der Fall zu sein. Das Fach Chemie hingegen studierte L4,

was hochstwahrscheinlich auf die positiven Erlebnisse in ihrer eigenen Kindheit mit
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diesem Gegenstandsbereich zuriickzufiihren ist. AuRerdem wird wieder einmal die
geringe Aufnahme physikalisch-technischer Inhalte im Sachunterricht in der
schulischen Praxis deutlich (,ein- zweimal im Jahr), obwohl eine Intensivierung
besonders der ,harten Naturwissenschaften® fur den Sachunterricht seit langem
gefordert wird (vgl. ebd.).

Die Tatsache, dass sich von den an der Untersuchung beteiligten Lehrpersonen drei
weibliche Lehrkrafte (L2, L3, L5) nicht oder ,eher nicht® fir Themengebiete der
Physik, Chemie und Technik interessieren und nur eine weibliche Lehrkraft (L4) und
die mannliche Lehrperson (L1) Interesse fir diese Inhalten zeigen, deutet auf die
geschlechterbedingte Stereotypisierung dieses Wissenschaftsbereichs hin, die in
den Primarbegegnungen mit naturwissenschaftlichen Themen im Kindesalter
verankert ist und in der Literatur oft angesprochen wird. Ist eine Lehrperson davon
Uberzeugt, dass Jungen anders lernen als Madchen, wird sich diese Einstellung in
ihrem unterrichtlichen Handeln wiederspiegeln (vgl. Dunker 2016, S. 108). Bereits in
der Grundschule werden Jungen von Lehrpersonen als begabter fir natur-
wissenschaftliche Facher eingeschatzt als Madchen, zugleich wird Jungen ein
hoheres Interesse und eine positivere Einstellung zu Naturwissenschaften
zugeschrieben (vgl. Landwehr 2002, S. 15). Das aul3ert sich unter anderem darin,
dass Jungen im Unterricht seitens der Lehrperson mehr Beachtung erfahren, wenn
es zum Beispiel um den Umgang mit technischen Geraten geht, bei dem die
Lehrkraft Unterstiitzung einfordert (vgl. Landwehr 2002, S. 22). Die Ubertragung von
Kompetenzzuschreibungen und Erwartungen sowie deren Internalisierung
beeinflussen die Herausbildung von Selbstkonzepten der Kinder in Bezug auf
naturwissenschaftliche Facher (vgl. ebd., S. 19f). Darliber hinaus fehlen
Schiler*innen haufig weibliche Vorbilder in der Schule, die sich mit Natur-
wissenschaften beschaftigen (vgl. Schmidt 2014, S. 25). In den kollegialen
Gesprachen im Rahmen der Untersuchung konnten solche Zuschreibungen nicht
festgestellt werden. L1 beschreibt seine Wahrnehmung folgendermaf3en: ,/ch finde,
dass hier keine Berthrungsangste sind und es keine Klischees im Sinne von, dass
die Madchen nichts mit Wissenschaft oder Physik zu tun haben oder so gibt [...]. Die
sind alle dabei und dadurch, dass es diese Grenzen nicht gibt im Sinne von <<das
ist jetzt das Thema>>, [...] kbnnen solche Barrieren [Madchen-Thema*‘ oder
,Jungen-Thema'] gar nicht entstehen im Kopf.” L2 kann dahingehend eine weitere
bedeutsame Beobachtung machen: ,zumindest in meiner Klasse kann ich
beobachten, dass die Madchen schon erstmal eigentlich vorsichtiger rangehen an
solche Themen und [ich] war jetzt eigentlich erfreut, wie offen die Madchen sich auch

eingebracht haben in diesen Stunden. Denn wenn es um <<mach mal>> oder
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<<versuch doch mal>> geht, da halten die sich schon eher zuriick und lassen
erstmal die Jungs machen und in diesen zwei FEE Stunden habe ich das jetzt

anders gesehen, als ich es bisher wahrgenommen habe von meinen Schiilerinnen.*

Ausbildung und Studium

Nimmt man die Ausbildungshintergriinde der Lehrpersonen genauer in den Blick,
fallt auf, dass nicht nur differierende Studiengdnge des Lehramts angesichts
naturwissenschaftlicher Inhalte der Grund fuir geringes Interesse und die marginale
Aufnahme physikalisch-technischer Inhalte im Sachunterricht ist. Von den finf
befragten Lehrpersonen haben nur zwei Lehrkréfte (L1, L3) Sachunterricht als Fach
studiert. Die anderen drei Lehrpersonen (L2, L4, L5) hatten lediglich geringe oder
gar keine sachunterrichtlichen Anteile im Studium und unterrichten folglich
fachfremd. Betrachtet man diese Tatsache vor dem Hintergrund der hohen
Anforderungen, die nicht nur auf fachlicher sondern auch auf fachdidaktischer
Ebene an Sachunterrichtslehrkrafte gestellt werden, wird die prekare Situation
offensichtlich. Aufgrund der Distanzen der Lehrpersonen gegenuber den
Naturwissenschaften und der damit einhergehenden Vermeidung bestimmter
Themen, insbesondere der unbelebten Natur, bleibt die Schule als Multiplikationsort
fur die frihe Begegnung mit naturwissenschaftlichen Inhalten ungenutzt (vgl. Koster
2002, S. 232). Es konnte der Versuch unternommen werden, Mangeln in der
Ausbildung mit Fortbildungen wahrend der Berufspraxis entgegenzuwirken.
Drechsler-Koéhler (2006) stellt jedoch fest, dass vor allem naturwissenschaftlich
vorgebildete Lehrpersonen von Fortbildungen zu Naturwissenschaften profitieren.
Das Potential des Studiums misste dahingehend genutzt werden, dass auch das
Interesse von naturwissenschaftlich-distanzierten Studierenden geweckt wird,
indem beispielsweise verpflichtende Seminare angeboten werden, die handlungs-
orientierte Begegnungen mit Physik, Chemie und Technik ermdglichen (vgl.
Schmidt 2014, S. 25). Lick (2002) sieht ebenfalls die Lehrer*innenausbildung in der
Pflicht, eine integrative Ausbildung im Sachunterricht fir kiinftige Lehrpersonen
sicherzustellen, um eine hohere Sensibilitat fir naturwissenschaftliche Inhalte zu
schaffen. Alle befragten Lehrpersonen merken in den kollegialen Gespréachen in
Bezug auf das Lehramtsstudium an, dass ihnen die Ausbildung zu theoretisch war
und ,man nicht wirklich die Gelegenheit hatte, Sachen auszuprobieren und
Methoden kennenzulernen, die einem liegen” (L3). L2 merkt an, dass trotz eines
Versuchs der Integration naturwissenschaftlicher Inhalte in ihrem Studium, diese

Themen: ,aber relativ wenig [vorkamen] und relativ wenig greifbar [waren].”
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Auf die Information, dass an der Freien Universitat Berlin ein Workshop zu FEE fur
Lehrpersonen angeboten werden soll, reagierten die an der Untersuchung
beteiligten Lehrkrafte allesamt positiv. Sie wirkten interessiert an dieser
Weiterbildungsmdglichkeit, die sich in erster Linie an der schulischen Praxis
orientiert und auf eine handlungsbasierte Kompetenzerweiterung der Lehrpersonen

zielt.

Selbstkonzept und Selbstwirksamkeit

Auswirkungen auf das Selbstkonzept der Lehrerfinnen kdnnen im Rahmen dieser
Untersuchung aufgrund der zeitlichen Begrenzung der Durchfiihrung und der
Problematik der Messbarkeit nicht direkt geleistet werden, es lassen sich dennoch
einige Anzeichen zumindest fur eine veranderte Haltung gegenuber physikalisch-
technischen Themen aus den kollegialen Gesprachen und aus den Beobachtungen
wahrend des Freien Explorierens und Experimentierens in den Klassen erkennen.
Die Lehrpersonen, die eine gewisse Distanz zu den Naturwissenschaften aufzeigen,
wirkten in der Umsetzung des FEE von Stunde zu Stunde zunehmend interessierter
an den Phanomenen und Entdeckungen der Schiler*innen. Dies konnte die
Beobachterin anhand von AuRerungen wie ,oh, das ist ja toll, was du da machst!*
(L5) oder ,das sieht ja stark aus, zeig mir das bitte nochmal!* (L3) wéahrend der
Explorationen und Experimente der Kinder feststellen. Hemmungen gegeniber
aufkommenden Fragen der Kinder oder Beriihrungsangste mit physikalischen,
technischen oder chemischen Themeninhalten schienen sich im Verlauf der FEE
Stunden immer weiter abzubauen. Auf eine anfanglich (bewusste) absolute
Zuruckhaltung folgte beispielsweise bei L5 eine intensivere Kommunikation mit den
Schiler*innen dartiber, was diese gerade versuchten und welche Entdeckungen sie
dabei machen konnten. Dies schien mit einem gesteigerten Interesse der
Lehrperson einherzugehen, was natirlich nur ansatzweise Vermutungen in Bezug
auf das Selbstkonzept zulasst, jedoch kbnnen aus der Begegnung mit diesen
Inhalten gesteigerte Selbstwirksamkeitserwartungen resultieren, welche auf das
Selbstkonzept positiv Einfluss nehmen. Lehrperson L3 &ulRerte sich wahrend den
FEE Stunden viele Male affektiv: ,/Ich habe noch nie so viel Begeisterung hier

gesehen. Das ist echt toll!”

Lehr- und Lerngrenzen, schulische Praxis

In den Vorgesprachen, welche mit mehreren Lehrer*innen-Teams zu der
Umsetzung von FEE gefiihrt wurden, tauchten bei einigen Lehrpersonen Bedenken
beziglich der Organisation auf, insbesondere den Zeitfaktor und die RAumlichkeiten

betreffend. So &aufRerte eine Lehrerin aus der Grundschule S2, nachdem das
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Konzept einem Jahrgangsteam vorgestellt wurde: ,,/n meinem Klassenraum kann ich
mir das eigentlich nicht vorstellen. Dann misste ich da erstmal was verandern...der
Raum ist mir noch zu voll....ich hab da ja auch meine Computerecke, die ist ja auch
wichtig!“. In der Folge entschied sich diese Lehrerin (zunachst) gegen die
Umsetzung von FEE. Dieses Beispiel deutet auf organisatorische Grenzen, wie sie
ebenfalls von Koster 2006 herausgestellt wurden, als Grund fur die Entstehung von
Lehr- und Lerngrenzen hin, welche aber keine uniberwindbaren Hindernisse
darstellen und eigentlich vermeidbar wéren. Offenheit gegeniiber neuen Ideen und
die Bereitschaft, Neues auszuprobieren, ist eng mit der Selbstwirksamkeit verknipft
(vgl. Lipowsky 2006. S. 55). Es konnte also in diesem Zusammenhang auf ein
geringes Selbstwirksamkeitsempfinden der Lehrerin geschlossen werden, da sie
sich scheinbar nicht zutraut, diese vermeintlichen Hirden zu Uberwinden.
Resultierend aus diesen &ufReren, organisatorischen Lehr- und Lerngrenzen
entstand die Idee, Materialien aus der Universitat fir das freie Explorieren und
Experimentieren zur Verfugung zu stellen. Die Lehrpersonen nahmen dieses
Angebot ausnahmslos an. Anscheinend ist fur die Lehrpersonen das Gefihl
hilfreich, ,etwas an die Hand zu bekommen® und die Bereitschaft, das Konzept

auszuprobieren steigert sich.

Zusatzliche Skepsis wurde von einer anderen Lehrerin aus demselben Team
beziuglich des zeitlichen Umfangs geaulert: ,also ich finde das Konzept auch
spannend, ich weil3 nur nicht so richtig, wie sich das zeitlich in den Stundenplan
integrieren lieRe...“. Diese Uberlegungen zur Raumnutzung, zu zeitlichen Vorgaben
und zur Materialausstattung der Schule kann die Bereitschaft der Lehrpersonen, das
Konzept FEE in ihrem Unterricht aufzunehmen, beeinflussen. Die zeitliche
Dimension nimmt dartiber hinaus in Bezug auf die Art der Unterrichtsplanung und

-gestaltung eine wesentliche Rolle ein. Mit einer geforderten Lehrplanorientierung
ist bei einigen Lehrpersonen die Angst verbunden, den vorgeschlagenen Stoff nicht
innerhalb eines Schuljahres bewerkstelligen zu kénnen, wenn obendrein noch
offeneren Konzepten wahrend des Unterrichts Zeit eingerdumt werden soll.
Besonders Lehrpersonen, die ihren Unterricht eng an Lehrplanvorgaben ausrichten,
stof3en hier an ihre Grenzen. Das Konzept FEE soll Kindern die Méglichkeit zu einer
selbststandigen und vor allem selbstbestimmten Erfahrungsgewinnung bieten,
welche Strukturen erfordert, die Selbstbestimmung und Eigentatigkeit der Kinder
fordert (vgl. Koster 2006, S. 127). Eine Eingrenzung oder eine strikte Lenkung wére
durch eine Modifizierung des Konzepts in der Umsetzung zwar mdéglich, wirde aber

dem eigentlichen Grundgedanken des Freien Explorierens und Experimentierens
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nicht entsprechen. Die Beflirchtung, Lehrplaninhalte in der vorgesehenen Zeit nicht
einhalten zu kdnnen, birgt nicht zuletzt die Gefahr, den Blick dafir zu verlieren, was
die Kinder wahrend des Freien Explorierens und Experimentierens leisten. Als
Beispiel fur diese Art von Lehr- und Lerngrenzen, die sich auch in der Untersuchung
zeigten, soll an dieser Stelle eine Aussage von L5 angefihrt werden: [...Jich musste
erstmal Uberlegen, wie passt das jetzt in den Lehrplan, welches Thema ware
eigentlich dran, was wirde also dafiir wegfallen? Hinsichtlich der Verbalzeugnisse
war L5 unsicher, was sie dann diesbeziglich schreiben kénnte ,[...] aber wéhrend
der Umsetzung des FEE ist mir aufgefallen, dass die Kompetenzen, die fur den
Sachunterricht am Ende des Schuljahres auf dem Zeugnis abgefragt werden,
letztlich genau die Dinge beschreiben, die die Schiler*innen wahrend FEE gemacht
haben (nennt Beispiele: ,stellt Vermutungen an‘ usw.).”

Einem ausreichenden Lehrplanbezug und der zeitlichen Implementierung des FEE
stehen zwei andere Lehrpersonen dichotom gegeniber. L3 &ul3ert Bedenken, ,[...]
mit dem eigenen Unterricht nicht hinterherzukommen. Es bleibt sowieso schon so
wenig Zeit flir den Unterricht.” L4 &auflRert Kritik an Rahmenlehrplanen: ,in die
Lehrplane wird ja immer mehr und mehr reingepackt, was die Kinder lernen
beziehungsweise kénnen sollen [...] da fiihle ich mich schon oft gedrangt. Am Ende
kommt dann noch irgendeine Priifung, die bestimmte Kompetenzen abfragt [...] und
andere Dinge, die die Kinder gelernt haben, die meiner Meinung nach manchmal
viel wichtiger sind, bleiben verborgen.“ L1 aul3ert sich ebenfalls kritisch im Hinblick
auf Rahmenlehrplane, da die Funktion dieser Plane nicht zu dem passt, wie er sich
als Lehrperson definiert beziehungsweise nicht kongruent mit dem Bild ist, das er
zur Institution Schule hat: ,mir ist es wichtig, dass sie [die Schiiler]
naturwissenschaftlich arbeiten und dass sie zu Erkenntnissen kommen und, dass
sie fur sich ein Verstandnis dafur entwickeln, was das Fach ausmacht bzw. so die
Disziplin. Und das tun sie. Und ich muss sagen, ich bin flr mich eh an einem Punkt,
dass ich eher dafiir bin, weniger Themen tiefgreifender zu behandeln, als viele
Themen oberflachlich. Von daher stehe ich da mit dem Rahmenlehrplan auf dem
Kriegsful8 bzw. bin da so ...ich hab da keine Bedenken!” L2 antwortet im kollegialen
Gesprach ahnlich auf die Frage, ob sie einen fehlenden Rahmenlehrplanbezug
beflrchtet oder Sorge hat, Stunden durch die Umsetzung von FEE zu verlieren:
,Eigentlich gar nicht. Also ich sehe das lberhaupt nicht als verlieren an. Klar sind
das jetzt keine Stunden, wo ich irgendwie sagen kann, du hast eine funf und du hast
eine eins, aber wir haben genug Sachunterrichtsstunden eigentlich, dass wir
nebenher eben auch noch andere Themen laufen lassen kdnnen, von daher mache

ich mir da keine Sorgen!*
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Die unterschiedlichen Einstellungen zu diesem zeitlichen Aspekt spiegeln sich in der
Umsetzung des FEE in den jeweiligen Klassen wider. Wahrend beispielsweise L5
den Schuler*innen drei Stunden in der Woche zum Experimentieren zur Verfiigung
stellt, ist die Experimentierzeit bei den Lehrpersonen L3 und L4 auf 60 Minuten
einmal in der Woche begrenzt. Die Zeit fiir die Stunde haben die beiden Lehrerinnen
sich untereinander geteilt, indem jede 30 Minuten ihrer Unterrichtszeit fur FEE
.abgegeben® hat. L1 stellt es den Schiler*innen frei, auch wahrend der Pause weiter

zu explorieren und experimentieren, da ihm 45 Minuten zu kurz fur FEE erscheinen.

Einstellungen zu dem Konzept FEE, Befiirchtungen, Angste

Zwischen den Befiirchtungen und Angsten der Lehrpersonen, die mit der
Umsetzung und Erprobung des Konzepts verbunden waren, lassen sich deutliche
Parallelen herausstellen. L3 und L4 hatten beide die Sorge, dass es wahrend FEE
»,ZU chaotisch”in der Klasse werden konnte. Auch L5 gibt zu, dass sie das Konzept
ohne die Unterstitzung und Mitwirkung der Studierenden ,nicht freiwillig
ausprobiert“hatte und bemerkt: ,es besteht immer ein bisschen die Gefahr, dass ein
grof3es Chaos ausbricht bei diesen offenen Unterrichtsformen. Oft merke ich, dass
einige Schiler*innen diese Offenheit dann auch ausnutzen und sich dann komplett
mit anderen Dingen beschéftigen [...]. Bei FEE war das aber nicht so — also klar, es
war auch sehr laut und wuselig — da hatte ich aber schon das Geftihl, dass sich die
Kinder lber ihre Beobachtungen und Experimente unterhalten.” Die Lautstarke
wahrend der Umsetzung von FEE ist ein immer wieder auftretender Aspekt, der von
Lehrpersonen angesprochen wird. Da besonders die ersten Phasen des Freien
Explorierens und Experimentierens durch hohe Kommunikation der Schuler*innen
gekennzeichnet sind, ist eine Erhdhung des Gerauschpegels innerhalb des
Klassenraumes nicht verwunderlich. L4 schildert, dass sich im Laufe ihrer Berufszeit
ein sensibleres Gerauschempfinden entwickelt hat, denn ,wenn ich dann friher
Sachen im Unterricht ausprobiert habe, haben auch immer alle gesagt <<das ist so
laut bei dirl<<, aber die Lautstarke hat mich damals tberhaupt nicht gestort. Jetzt
mittlerweile ist das auch anders, ich bin da etwas sensibler geworden.“ L3 erzahlt im
kollegialen Gesprach, dass sie wahrend FEE teilweise an ihre Grenzen stoidt: ,[...]
ich merke, dass ich da manchmal an meine personliche Grenze komme, die
teilweise auch uberschritten wird, wenn es so laut wird.” Diese Aussage koinzidiert
mit den Beobachtungen wahrend der Untersuchung. L3 weist zu Beginn der
Experimentierzeit vermehrt darauf hin, dass die Schiiler*innen leise arbeiten sollen.
Sie nutzt ein Beispiel (,Stellt euch mal ein richtiges Labor vor, da arbeiten auch oft

ganz viele Forscher zusammen. Da muss es auch ganz leise sein...), um den
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Kindern zu verdeutlichen, weshalb eine ruhigere Arbeitsatmosphére gewinn-
bringend fir alle ist. Zudem erzé&hlt sie den Kindern, dass sich andere Kolleg*innen
Lhicht direkt beschwert” hatten, aber gesagt haben, dass es ziemlich laut wéhrend
der FEE Stunden ist und andere Klassen sich dadurch gestort fuhlen. Das konnte
auch von der Beobachterin bemerkt werden, da wahrend der FFE Stunden
manchmal andere Lehrpersonen in die Klasse traten und das Geschehen mit
solchen Satzen: ,Ohje, das ist ja ganz schén chaotisch hier! Hier ist ja was los!®
kommentierten. L3 benennt im kollegialen Gesprach, dass ihre personliche Grenze,
was den Gerduschpegel in der Klasse angeht, teilweise Uberschritten wird. Die
subjektiven Theorien und Uberzeugungen von Lehrpersonen beeinflussen, wie
bestimmte unterrichtliche Situationen wahrgenommen und bewertet werden (vgl.
Voss etal. 2011, S. 235f). Selbst wenn die Lautstarke wahrend der Experimentierzeit
von den Kindern nicht als stérend empfunden wird, handelt die Lehrperson auf der
Grundlage ihrer personlichen Wertorientierung. Ahnliches lasst sich wahrend der
Umsetzung des FEE bei L1 beobachten. Immer wieder ermahnt L1 die
Schiler*innen, leise zu arbeiten. Ist seine personliche Grenze uberschritten,
reglementiert er die Kinder zum Beispiel auf die Weise, dass er mit einem Kind, das
nicht auf seine Anweisungen hort, vor die Tlr geht. Dies scheint ein Beleg daflr zu
sein, dass sich individuelle Uberzeugungen auf die Wahrnehmung und Deutung von
Unterrichtssituationen auswirken und in der Folge das didaktische und kommunika-
tive Handeln bestimmen (vgl. Dunker 2016, S. 108). L2 scheint hingegen durch
nichts aus der Ruhe gebracht zu werden. L2 greift nur in das Geschehen ein, wenn
ernsthafte Beleidigungen oder Streitigkeiten zu eskalieren drohen, ansonsten halt
sie sich mit Lob und Tadel weitestgehend zurtick. Obwohl L2 im Gegensatz zu allen
anderen Lehrpersonen im Fragebogen angegeben hat, ,manchmal® offene
Unterrichtsmethoden anzuwenden (L1, L3, L4, L5 wahlten trifft voll zu®), entsteht
der Eindruck, dass sich diese Unterrichtssituation und die dazugehdérigen Strukturen
gut mit ihren subjektiven Uberzeugungen und Einstellungen vereinen lassen. Im
kollegialen Gesprach erklart sie, dass sie aufgrund der neuen Klassen-
zusammensetzung zu Beginn des dritten Schuljahres anfangs sehr ,lehrerzentriert®
und ,frontal” die Klasse gesteuert habe. Nachdem die Kinder die Regeln verinnerlicht
haben und sich auch an diese halten, versucht L2 ihren Unterricht langsam zu
offnen. Von dem Konzept FEE erhofft sie sich aul3erdem: ,dass es uns einfach auch
so ein bisschen begleitet auf diesem Weg, den Unterricht auch generell zu 6ffnen.”

Die hohe Bereitschaft, die L2 hier zeigt, Neues im eigenen Unterricht auszuprobieren

9 Item 19:,,In meinem Unterricht wende ich hiufig offene Unterrichtsmethoden an.”
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und diese Veradnderung als Chance anzusehen, spricht fir eine hohe
Selbstwirksamkeitserwartung und das, obwohl sie sich in den Bereichen Physik,
Chemie und Technik ,Uberhaupt nicht® kompetent fuhlt, diese Inhalte zu
unterrichten.

Lehrperson L3 hat teilweise den Eindruck, einige Schiler*innen wirden die Zeit
nutzen, um irgendetwas nachzuholen“, da sie mit Wasser ,rummatschen®. L3
scheint das Geflhl zu haben, diese Schilertinnen wirden die Experimentierzeit
nicht so richtig ernst nehmen. Das wurde zum Beispiel deutlich, als sie vor Beginn
einer Stunde folgende Ansage machte ,denkt bitte daran, das ist hier keine Tobezeit
oder Quatschmachzeit! Es geht um das Experimentieren.“In derselben Stunde kam
es zu der Situation, dass L3 einen Schuler von der FEE Stunde ausschloss, da
dieser in ihren Augen nicht experimentiert hat und sich generell in der letzten Zeit
nicht an die Regeln gehalten hat. Nach mehrfacher Ermahnung setzte sie den
Schuler schlieBlich in einen Nebenraum, in dem er Schulaufgaben bearbeiten sollte.
Es stellt offenbar eine Schwierigkeit fir Lehrpersonen dar, das Explorieren oder
Experimentieren richtig einzuordnen, um diese Verhaltensweisen von ,Quatsch-
machen“ zu unterscheiden. Hier kommt es wieder auf die individuellen subjektiven
Theorien und Uberzeugungen an, die dazu fiihren, dass ,Quatsch® unterschiedlich
und personengebunden definiert wird. Ein weiteres Problem ist, dass die Intentionen
und Fragestellungen der Kinder wahrend des Explorierens und Experimentierens
nicht unbedingt immer sichtbar sind. Was fir die Lehrperson dann wie ,Quatsch-
machen® aussieht, kann auf Seiten des Kindes auf der Erkundung einer gezielten
Fragestellung grinden, die zwar im Kopf des Kindes prasent ist, aber nicht
verbalisiert wird. Genau diese Art des Wissens, welche in Form &asthetischer
Erfahrungen haufig beilaufig im Spiel oder bei Explorationen erworben wird und sich
spater als implizites Wissen manifestieren kann, ist fur das Wahrnehmen und
Verstehen von Phanomenen sowie fir das adaquate Agieren von wesentlicher
Bedeutung (vgl. Koster / Nicht 2017, S. 193). Fur eine angemessene Beurteilung
des Vorgehens der Kinder, wenn diese sich mit Fragen und Themen der Natur
auseinandersetzen, ist eine naturwissenschaftliche Grundbildung der Fachkrafte
unabdingbar (vgl. ebd.). Nur so kénnen Lernumgebungen geschaffen werden, in
denen anschlussfahiges Wissen generiert wird und Lehrpersonen unterstitzende
Impulse liefern (vgl. ebd.). Die Kompetenzerweiterung von Lehrpersonen hinsichtlich
naturwissenschaftsdidaktischer Fahigkeiten erscheint fir das Konzept FEE ein

bedeutender Schritt zu sein.
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Uberzeugungen, ,beliefs’, subjektive Theorien, veranderte Haltung

Der Fokus der Untersuchung richtete sich fernerhin darauf, inwieweit Einstellungen
und Haltungen in der Umsetzung des FEE einer Veranderung zuganglich sind. Der
Lehrer*innenberuf zeichnet sich durch einen berufsbiografischen Lern- und Entwick-
lungsprozess aus, der sowohl von institutionellen Rahmenbedingungen als auch von
der Person selbst beeinflusst wird (vgl. Lange / Schonknecht 2013, S. 36). Die Zeit
der Berufserfahrung wirkt sich in Form einer ,berufsbiografisch verinnerlichten
Struktur einer kollektiven Praxis* auf berufsbezogene Uberzeugungen aus und fiihrt
zu relativ stabilen Vorstellungen und Denkgewohnheiten der Lehrkréfte (vgl. ebd.).
Lehrperson L4, welche mit Abstand die langste Berufserfahrung der beteiligten
Lehrpersonen aufweist, wirkte wahrend der Umsetzung des FEE oft distanziert, so
dass der Eindruck entstand, das Konzept wirde ihren personlichen Vorstellungen
und Uberzeugungen nicht entsprechen. Im kollegialen Gesprach zeigte sich jedoch,
dass sie einen uberaus positiven Blick auf das Konzept hat und erstmal nur eine
.beobachtende” Rolle eingenommen hat. Sie nimmt das Handeln der Schiler*innen
als durchaus neugierig und enthusiastisch wahr, wartet aber noch darauf, dass die
Kinder ,mit einer gezielten Frage zu [ihr] kommen und sich langerfristig und
konzentrierter mit einer Sache auseinandersetzen®, Das kdnnte ein Anzeichen daflr
sein, dass sich L4 eine starkere Uberprufbarkeit der Lernprozesse wiinscht, da
Lernerfolge wahrend des Freien Explorierens und Experimentierens nicht
unmittelbar sichtbar werden. Von den Lehrpersonen ist ein umsichtiges, geduldiges,
nicht auf schnelle Ergebnisse, sondern auf Nachhaltigkeit gerichtetes Handeln (vgl.
Koster 2006a, S. 6) gefordert, das flr manche Lehrkrafte zunachst eine
Umorientierung der gewohnten Handlungsstrukturen abverlangt. Dies gilt gleichsam
in Bezug auf die Beurteilung und Bewertung der Lernprozesse. Damit Um-
strukturierungen auf der Handlungsebene Wirkung zeigen, missen alternative
Wahrnehmungsmuster und Strategien sowohl objektiv als auch subjektiv verfigbar
gemacht werden, damit diese von den Lehrpersonen als produktiv und verstandlich
wahrgenommen werden (vgl. Reusser et al. 2011, S. 481). Ansonsten werden neue
Erfahrungen weiterhin vor dem Hintergrund der altbewéhrten Uberzeugungen
assimiliert (vgl. ebd.). Die Schwierigkeit der Zugéanglichkeit von Verénderungen
bestehender subjektiver Theorien wird Uberdies in Anbetracht von unbewusstem,
also implizitem Wissen deutlich. Je starker Uberzeugungen in automatisierte,
alltdgliche Deutungs- und Handlungsmuster integriert sind, desto schwieriger sind
sie dem Bewusstsein zuganglich (vgl. Reusser et al. 2011, S. 482). Die
Bewusstmachung von handlungssteuernden Kognitionen und eine reflektierte

Auseinandersetzung mit diesen gelten als wichtige Voraussetzung fir die
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Veranderung berufsbezogener Uberzeugungen (vgl. ebd.). In den kollegialen
Gesprachen werden die Lehrpersonen nach bewussten Veranderungen gefragt. L1:
.a, €s hat sich fir mich in dem Sinne dahingehend was geéandert, dass ich mich
wieder mehr mit dem Gedanken von Peschel auseinandersetze bzw. [bezogen auf]
meinen Unterricht weitergehend gerade in der Frage nach Mdglichkeiten gucke, ob
eine Offnung sinnvoll ist und wie man das machen kann.“ Die Fahigkeit, die eigenen
Haltungen und Einstellungen zu reflektieren, wie L1 es in diesem Beispiel zeigt, wird
in der Forschung als elementare Kompetenz von Lehrpersonen gesehen, denn nur

so konnen festgefahrene Verhaltensweisen und Strukturen aufgeldst werden.

Offener Unterricht, jahrgangsiuibergreifendes Lernen, veranderte Lehrer*innenrolle

Die Vermutung, dass Lehrpersonen, die mit offenen Unterrichtsformen vertraut sind,
eine positive Erwartungshaltung an das Konzept und keine Scheu haben, dieses
umzusetzen, konnte in der Untersuchung bestétigt werden. Neben der Angabe, dass
die Lehrpersonen selbst offene Unterrichtsmethoden anwenden, halten sie
gleichwohl selbstbestimmtes und selbstreguliertes Lernen der Schiler*innen fir
gewinnbringend (L1, L3, L4, L5: trifft voll zu*®, L2: ,trifft manchmal zu®). Daraus lasst
sich schlieBen, dass die Offnung des Unterrichts und die damit einhergehende
veranderte Rolle der Lehrpersonen sowohl im Allgemeinen als auch in diesem
Untersuchungskontext mit dem Konzept FEE als Uberaus positiv wahrgenommen
wird. Die Lehrpersonen sind bereit, offenen Unterricht zu praktizieren und
eigenstandige Entscheidungen von den Lernenden treffen zu lassen. Die Selbst-
standigkeit der Schiler*innen wird als etwas Erstrebenswertes angesehen und das
Konzept stellt eine gute Mdglichkeit dar, diese selbstbestimmten Formen schon
frihzeitig einzutiben. L1 reflektiert den eigenen Unterricht wéahrend des kollegialen
Gesprachs und rdumt auch Unzulanglichkeiten ein: , ich mag’s [offene Unterrichts-
formen] sehr. Diese Rolle als Lernberater, dieses Begleiten und eher das
Unterstlitzen. Also ich finde, dass Inklusion bzw. Differenzierung einfacher ist in
offenen Situationen [...]. Ich mache es noch zu wenig. Ich erwische mich selber, zum
Beispiel in Mathe ist es so, weil ich mich da relativ viel reinarbeiten muss gerade und
ich da sehr strukturiert arbeite, weil mir da noch so diese Perspektive fehlt, so frei
arbeiten zu kénnen.” Die Lehrperson L3 beschreibt im kollegialen Gesprach ihr
personliches Lernmodell: ,[...] ich muss als Lehrerin ja auch nicht alles wissen.
Wenn ich also mit den Kindern ein Thema behandele, kann ich erstmal gucken, was
wissen die Kinder schon und was kdnnen wir noch gemeinsam herausfinden?
Hierbei sieht sich L3 ganz klar in der Rolle der Lernbegleiterin und obendrein sogar

als Mitforschende, ganz im Sinne des offenen Unterrichtsverstéandnisses.
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Kooperative Lernprozesse, die insbesondere im jahrgangsibergreifenden Lernen
eine zentrale Rolle spielen, werden durch das Konzept FEE fast automatisch
entfacht. In jeder Klasse finden sich innerhalb kiirzester Zeit Gruppen zusammen,
die sich durch das gemeinsame Interesse an bestimmten Materialien oder
Versuchen finden, personliche Differenzen verschwimmen dabei ganzlich. L5
beschrieb im kollegialen Gesprach eine Situation, in der sich zwei Kinder wahrend
der Experimentierzeit zu einer Partnerarbeit zusammen gefunden haben, die:
»-normalerweise undenkbar ware. Hatte der Junge unter normalen Umsténden eine
Partnerarbeit mit dem Madchen machen sollen, hatte es Diskussionen ohne Ende
gegeben. Aber wahrend des Experimentierens haben die beiden sich sogar ganz
nett unterhalten und das ganze Experiment gemeinsam durchgefihrt.“ (L5). An
dieser Stelle wird der enorme soziale Aspekt des Konzeptes, welchen Kdster (2006)
ebenfalls hervorhebt, deutlich. Die gemeinsame, geteilte Begeisterung fir eine
Sache bzw. ein Phanomen, lasst Kinder persoénliche, soziale Grenzen Uberwinden,
indem sie plétzlich kooperativ miteinander tatig werden und gegenseitig von dieser
Zusammenarbeit profitieren. Auch L4 und L3 nehmen auf die soziale Dimension von
FEE Bezug. Ein Schiiler, der sonst grol3e Schwierigkeiten habe, sich in die Klasse
zu integrieren und mit anderen Kindern zusammenzuarbeiten, ,nimmt dieses
Angebot sehr gut an.” (L4). L3: ,ich finde es immer wieder erstaunlich, was dabei
herauskommt, wenn man die Schiler*innen einfach mal machen lasst. Das ist echt
toll’* Zudem werden die wechselnden Gruppenkonstellationen wahrend des FEE
von den Lehrpersonen positiv bewertet: ,jeder schaut mal bei jedem. Die Kinder
wissen genau, womit sich die anderen beschaftigen und schlieen sich auch mal
einer anderen Gruppe an, falls sie sich auch dafir interessieren.” (L5). Vereinzelt
tauchte bei Lehrkraften die Sorge auf, dass das Konzept nicht allen Kindern gerecht
werden kénnte. So fragt eine Lehrperson aus der Schule S3 in einem Vorgesprach
zu FEE: ,Denken Sie, dass wirklich alle Kinder mit diesem Konzept abgeholt
werden?“ An dieser Stelle zeigt sich der Anspruch der Lehrperson, im Kontext von
Inklusion und einer heterogenen Schiilerschaft, die Bedurfnisse aller Schiiler*innen
zu berilcksichtigen. Da FEE an individuellen Vorwissen und Interessen der Kinder
anknupft, lassen sich diese Bedenken leicht beseitigen.

Hinsichtlich der veranderten Lehrer*innenrolle wahrend der Umsetzung von FEE
haben fast alle Lehrpersonen im kollegialen Gesprach ihre Rolle als ,Beobachter*in®
hervorgehoben. Die Mdoglichkeit, sich aus dem Unterrichtsgeschehen heraus-
zuziehen und dadurch Zeit zu haben, die Schiler*sinnen gezielt und Uber einen
langeren Zeitraum hinweg zu beobachten, stellte fiur die Lehrkrafte einen

bedeutungsvollen und gewinnbringenden Effekt dar. ,Normalerweise“fehlt ihnen die
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Zeit fur solche intensiven Beobachtungen. Dieser Perspektivwechsel flihrte oft zu
der Wirkung, dass die Lehrpersonen ihre Schiler*innen ganz anders wahrnehmen
konnten und von manchen Verhaltensweisen oder Reaktionen tberrascht wurden.
Unter diesem Aspekt wurde die geforderte Zurtickhaltung als positiv empfunden. In
anderen Kontexten fiel es einigen Lehrkraften jedoch schwer, sich zurtickzunehmen.
Da FEE moglichst ohne Interventionen seitens der Lehrpersonen erfolgen soll,
beschrankt sich das Lehrer*innenhandeln ausschliel3lich auf eine Unterstiitzung,
sofern diese von den Schiler*innen gefordert wird oder, falls notwendig, auf das
Ergreifen von SicherheitsmaRnahmen. Auf die Frage nach der personlichen
Empfindung der Lehrperson in dieser zuriickhaltenden Position antwortet L3: ,also
von geniel3en kann bei mir nicht die Rede sein. Mir fallt es teilweise schon sehr
schwer, mich zuriickzuhalten. Ich wirde ganz oft gerne helfen oder die Kinder
unterstiitzen, bei dem was sie tun. Da muss ich mich dann schon oft bremsen.” L4
antwortet dhnlich: ,sich rauszuhalten ist schon schwer, vor allem dann, wenn man
Angst hat, es kénnte irgendwas passieren. Daran muss man sich erstmal gewohnen,
die Kinder alleine machen zu lassen.” L2 bringt dieses zweigeteilte Empfinden auf
den Punkt: ,ich finde es fast ein bisschen seltsam fir mich. Ich finde es auch schwer
mich zurtickzuhalten, gerade weil jetzt so viel Uber die Lehrkraft gelaufen ist bisher,
muss ich mich schon sehr zuriickhalten, nicht irgendwie das steuern zu wollen. Aber
dadurch, dass die Kinder das so toll machen [...] habe ich das auch wirklich mal
genossen, auch mal beobachten zu kénnen. Auch Kinder, die im Unterricht vielleicht
manchmal ein bisschen untergehen mit der ganzen Klasse [...] mal ein Augenmerk
drauf legen zu kdénnen — das ist schon schén!“ L1 beschreibt, dass ein Wechsel der
Rolle oft auch situationsbedingt ist: ,wenn ich eine Einfiihrung mache, bin ich in einer
anderen Rolle z.B. wie jetzt hier, weil dann auch mein Ziel ein anderes ist.“ Die
Ubereinstimmenden Antworten der Lehrpersonen geben Aufschluss darlber, was
eine Offnung des Unterrichts und die Ubertragung der Verantwortung an die
Schiler*innen so schwierig macht. Es bedeutet eine Verschiebung der
Lehrer*innen-Schiler*innen-Beziehung auf mehreren Ebenen, unter anderem auf
der Ebene des padagogisch-professionellen Selbst. Das professionelle Lehrer*-
innen-Selbst ist entscheidend daflir, welche Bedeutung der Beziehungsaspekt
einnimmt und welchen Blick die Lehrperson auf das hierarchische Geflige und ihr
eigenes Handeln hat. Die befragten Lehrpersonen L2, L3 und L5 betonen die
Relevanz der Beziehungsstrukturen. Fur L3 ist: ,[die Beziehungsarbeit] der Motor.
Ich schaue immer darauf, was die Kinder brauchen und was ihre Bedurfnisse sind.
Mir ist es sehr wichtig, eine Bezugsperson fir meine Schiler*innen zu sein, denn

gerade in der Grundschule spielt das ja eine ganz grol3e Rolle.*”
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Zusammenfassung und Ausblick

Das Konzept des Freien Explorierens und Experimentierens bewerten die
Lehrpersonen im Hinblick auf die Umsetzbarkeit und die Passung zum schulischen
Sachunterricht unterschiedlich. Dabei lassen sich allerdings weniger Riickschliisse
auf Berufserfahrung oder die studierten Facher der Lehrpersonen ziehen, vielmehr
stehen die subjektiven Theorien und Haltungen in Bezug auf das Lehrer*innen-
handeln im Vordergrund, da diese individuellen Uberzeugungen zu divergenten
Einstellungen hinsichtlich des Konzepts fuhren kénnen. Diese sind zum Beispiel ent-
scheidend fir die Bereitschaft und die Umsetzungsweise des Freien Explorierens
und Experimentierens im eigenen Unterricht. Epistemologische Uberzeugungen und
das Selbstwirksamkeitsempfinden korrespondieren mit den Facetten des Lehrer*-
innenhandelns (vgl. Lipowsky 2006, S. 55). Handlungsziele werden von
Lehrpersonen vor allem dann verfolgt, wenn sie mit eigenen Motiven und
Einstellungen Ubereinstimmen (vgl. Dunker 2016, S. 108). Modifikationen des
Konzeptes im Kontext der jeweiligen institutionellen Rahmenbedingungen werden
von den Lehrpersonen als notwendig angesehen. So wiinscht sich L3, ,dass das
Konzept noch mehr in den ,richtigen‘ Unterricht integriert wird.“ L5 kann sich
vorstellen, die Experimentierecke ,als festen Bestandteil in den Klassenraum
einzugliedern® und auch L2 sieht FEE als gute Mdglichkeit an, die defizitare
Behandlung naturwissenschaftlicher Inhalte im Gegensatz zu gesellschafts-
wissenschaftlichen Themen in ihrem Unterricht auszugleichen. Die Quantitat von
Lerngelegenheiten, die Lehrkrafte ihren Schiler*innen zur inhaltlichen Auseinander-
setzung zur Verflgung stellen, ist eine bestimmende Voraussetzung fur den Aufbau
und die Verarbeitung von Wissen (vgl. Lipowsky 2006, S. 56). Vor diesem
Hintergrund erscheint es sinnvoll, dem Konzept FEE im schulischen Rahmen
ausreichend Zeit einzurdaumen. Bestehende Lehr- und Lerngrenzen, die auf
unterschiedlichen Hintergriinden basieren kénnen (Ausbildung, Selbstkonzept,
Interesse), kdnnen demzufolge mit FEE aufgeldst werden, sofern die Lehrpersonen
offen gegentiber der Umsetzung eingestellt sind und selbst Freude daran haben. Ein
Uberschreiten dieser Grenzen &auRert sich beispielsweise in der zunehmenden
Interessensentwicklung von L3 und L5 an den Phanomenen und Experimenten der
Schiler*innen, obwohl diese Lehrpersonen sich eigentlich nicht besonders flr
physikalisch-technische Inhalte interessieren. Die Begeisterung der Kinder wirkt sich
auch auf die Einstellungen der Lehrpersonen aus. Sie lassen sich von den Kindern
,mitreiRen“ und wechseln aus ihrer Rolle der Lehrkraft in die Funktion des

Mitlernenden, Zuhérenden und Unterstlitzenden und beginnen sich ebenso flr diese
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Inhalte zu interessieren. Ursprunglich vorhandene Ressentiments gegeniiber dem
Unterrichten physikalisch-technischer Inhalte verschwinden durch die Entstehung
eines eigenen Forschungsinteresses. Der Befiurchtung, aufgrund fehlender
Kompetenzen die Fragen der Kinder nicht hinreichend beantworten zu kdnnen,
begegnet L3 in der verdnderten Rolle einer Lernbegleiterin mit der Option des
gemeinsamen Lernens. Nehmen Lehrer*innen sich selbst als Forschende wabhr,
kann FEE als Chance genutzt werden, eigenes Wissen im naturwissenschaftlichen
Bereich zu erweitern und von den Kindern zu lernen, die im Laufe der Zeit zu
Expert*innen fur bestimmte Gebiete werden. Die Lehrpersonen sind der Meinung,
dass das Konzept Potentiale der Schiler*innen evoziert und eventuell genau die
Kinder anspricht, die sonst in lese- und schreiblastigen Fachern Schwierigkeiten
haben oder sonst in der Klasse ,unter gehen“. Das kann an bestimmten
Verhaltensweisen der Schiler*innen beobachtet werden. L2 berichtet, dass bei FEE
Kinder dabei sind, ,die im herkbmmlichen Unterricht sich sehr zuriicknehmen, die
[aber] jetzt in diesen Stunden von sich aus sehr eifrig waren und in eine ganz andere
Rolle geschlipft sind, als sie normalerweise im Unterricht einnehmen.” Die Kinder
haben die Gelegenheit, sich selbst als kompetent wahrzunehmen sowie ihre Starken
und Fahigkeiten im Freien Explorieren und Experimentieren zu nutzen, die an
anderer Stelle eventuell ungenutzt bleiben (vgl. Késter / Nordmeier / Eckoldt 2017,
S. 2). Da mit dem Konzept FEE verschiedene Lernvoraussetzungen der Kinder
Berlcksichtigung finden, tragt dieses zur Chancengleichheit und einer
Individualisierung von Lernprozessen bei. Eine Verbindung des Konzepts zum
jahrgangsgemischten Lernen und offenen Unterrichtsformen lasst sich durch
ahnliche reformpadagogische Grundséatze, welche auf einem gleichartigen
konstruktivistischen Lernverstandnis beruhen und durch eine veranderte Rolle der
Lehrpersonen skizzieren, welche von den beteiligten Lehrpersonen uUberein-
stimmend positiv wahrgenommen wird. Dabei kommen der Eigentatigkeit und
Selbstbestimmtheit der Kinder tragende Funktionen zu. Das Ubertragen von
Verantwortung an die Schilertinnen, zum Beispiel, was das Pflegen und die
Instandhaltung der ,Experimentierecke angeht, oder was das Aufraumen und
Saubermachen der Raumlichkeiten betrifft, ist eine gute Moglichkeit, selbststandiges
Arbeiten bereits friih einzutiben. L4 war Uberrascht, ,[...Jwie sich die Kinder beim
Aufraumen organisiert haben und ganz genau darauf geachtet haben, alles wieder
sauber zu bekommen.” Weiterhin nimmt die soziale Dimension wahrend des FEE
eine tragende Rolle ein, da kooperatives, partizipierendes Lernen ein wesentlicher
Bestandteil des Konzepts ist. L2 kann bereits nach wenigen FEE Stunden eine

Veranderung im sozialen Klassengefuige feststellen: ,, [...] da sind dann funf Kinder
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in einer Gruppe zusammen, die auf dem Schulhof gar nicht zusammen unbedingt
spielen wirden, die sich aber Uber diese Experimente finden und da gemeinsam
zusammen arbeiten.“ Mogliche Grenzen des Konzepts kdnnten noch darin liegen,
dass die personlichen Anspriiche und Erwartungshaltungen von Lehrpersonen nicht
konform mit dem prozesshaften Charakter des Phasenmodells von FEE sind. So
kann es zum Beispiel eine gewisse Zeit dauern, bis Lernfortschritte sichtbar werden,
zudem kann keine direkte Leistung der Schulertinnen Uberprift werden. L3: ,ich
habe gar keinen richtigen Uberblick, was die Kinder genau machen*“ oder L4: ,ich
warte ja noch auf konkrete Fragen der Kinder, bis jetzt ist das ja alles mehr
spielerisch.“ Die Bedingungen, die fur eine Implementierung von FEE im Unterricht
notwendig sind, beziehen sich sowohl auf die persénlichen Haltungen der
Lehrpersonen als auch auf institutionelle Gegebenheiten. Nach Ansicht der
Lehrpersonen muss neben rdumlichen und materiellen Rahmenbedingen auch ,die
personelle Besetzung stimmen® (L5). Zudem braucht es fir die Etablierung des
Konzepts zunachst: ,eine gewisse Haltung und Mut ,auszuhalten” bzw. Sachen
auch langfristig passieren zu lassen® (L1). Interesse gegeniber reformpéada-
gogischen Ansétzen und die Bereitschaft Neues auszuprobieren, auch in Bereichen,
in denen sich Lehrkrafte als wenig kompetent wahrnehmen, stellt eine grundlegende
Voraussetzung fur die Weiterentwicklung und Optimierung des padagogischen
Selbst dar. Auf langerfristige Sicht halten die Lehrpersonen eine vollstéandige
Verankerung auf institutioneller Ebene und die Unterstitzung der Schulleitung fur
erforderlich, damit das Konzept in seiner Ganzheit effektiv wirksam werden kann.
Eine Analyse, inwiefern FEE zu der Uberwindung eklatanter Lehr- und Lerngrenzen
beitragen kann, und ob sich dauerhaft Veranderungen im Selbstkonzept der
Lehrpersonen und somit auch in der Selbstwirksamkeitserwartung feststellen
lassen, steht im Kontext einer langerfristigen Erforschung in der praktischen
Umsetzung von FEE noch aus. Die vorliegende Untersuchung kann dahingehend
als Ansto3 gesehen werden, die Lehrer*sinnenperspektiven in den Fokus der
Betrachtung zu stellen. Zukinftig erscheint es sinnvoll, die Faktoren der
Lehrer*innenbildung sowie Fortbildungsmoglichkeiten verstarkt in die Uberlegungen

einzubeziehen.
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Anhang
Fragebogen

Personliche Daten

Geschlecht:  weiblich [] méannlich [] neutral [

Alter: 20-30J. [ 31-40). [ 41-50). [] 51-60J. [

Wie viele Jahre Berufserfahrung haben Sie in der Tatigkeit als Lehrperson? Jahre.
Wie viele Jahre unterrichten Sie Sachunterricht? Jahre.

Welche Klassenstufe(n) unterrichten Sie momentan?

Ausbildung / Studium

An welcher Universitat haben Sie studiert?

Welchen Studiengang haben Sie absolviert?

Welche Facher haben Sie studiert?

Wenn Sie Sachunterricht studiert haben, mussten Sie ein Schwerpunktfach bzw. einen Lernbereich
wahlen? Wenn ja, welches/n haben Sie gewahlt? :

Ich fiihle mich durch mein Studium ausreichend in dem Fach Sachunterricht ausgebildet.

trifft vollzu [ trifft eher zu [] trifft eher nicht zu [ trifft iberhaupt nicht zu []

keine Aussage moglich ]

Anmerkungen:
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Interesse

Ich habe mich in meiner eigenen Schulzeit fiir die Facher Physik und Chemie interessiert.

trifft voll zu [ trifft eher zu [] trifft eher nicht zu [] trifft iiberhaupt nicht zu []

keine Aussage moglich [

Ich habe mich auch auBerhalb der Schule mit naturwissenschaftlichen und physikalischen Phanomenen

beschaftigt.

trifft voll zu [ trifft eher zu [] trifft eher nicht zu [] trifft iiberhaupt nicht zu []

keine Aussage moglich [

Ich interessiere mich (heute) fir naturwissenschaftliche Inhalte.

trifft voll zu [ trifft eher zu [] trifft eher nicht zu [] trifft Gberhaupt nicht zu [

keine Aussage méglich [

Ich fiihle mich in den Bereichen Physik, Chemie und Technik kompetent genug, um diese Inhalte in der

Grundschule zu unterrichten.

trifft voll zu [] trifft eher zu [ trifft eher nicht zu [J trifft iberhaupt nicht zu [

Themen der Naturwissenschaften sowie physikalische-technische Inhalte halte ich fiir einen relevanten

Bildungsbereich in der Grundschule.

trifft voll zu [ trifft eher zu [] trifft eher nicht zu [ trifft iiberhaupt nicht zu [ ]

Anmerkungen: -

77




Praxis

Schéatzen Sie den Anteil ihrer Unterrichtsinhalte: Wieviel Prozent des Unterrichts fallen auf
naturwissenschaftliche Themen, wie viel Prozent auf gesellschaftswissenschaftliche Themen?

% Naturwissenschaftliche Themen

% Gesellschaftswissenschaftliche Themen

Das Fach Sachunterricht zu unterrichten bereitet mir grof3e Freude.

trifft voll zu [ trifft manchmal zu [ ] trifft eher nicht zu [] trifft iberhaupt nicht zu []

Ich habe bereits physikalische und technische Themen in meinem Sachunterricht aufgegriffen.

trifft voll zu [ trifft manchmal zu [ trifft eher nicht zu [] trifft Uberhaupt nicht zu []

In meinem Unterricht wende ich haufig offene Unterrichtsmethoden an.

trifft voll zu [ trifft manchmal zu [] trifft eher nicht zu [] trifft iberhaupt nicht zu []

Ich halte selbstbestimmtes und selbstreguliertes Lernen der Schiiler/innen fir gewinnbringend.

trifft voll zu [] trifft manchmal zu [ trifft eher nicht zu [] trifft Giberhaupt nicht zu []
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