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1 Einleitung

Fiir einen GroBteil der Kinder in Deutschland ist der Computer zum festen Bestandteil ihres Lebens geworden
(vgl. Scholz 2001, S. 32; Gervé 1998, S. 196). Einer Umfrage des Medienpiddagogischen Forschungsverbunds
Stidwest (2003) zufolge wachsen Sechs- bis 13-Jéhrige immer stérker in Haushalten auf, die mit Computer und
Internet ausgestattet sind. 2003 verfligten 74% der befragten Haushalte iiber einen Computer und 57% iiber ei-
nen Internetzugang. Bereits 70% der befragten Sechs- bis 13-Jahrigen in Deutschland haben erste Erfahrungen
mit dem Computer sammeln koénnen, 60% davon nutzen auch das Internet' (vgl.: http://www.mpfs.de
/studien/kim/kim03.html).

Auch immer mehr Grundschulen sind mit Computern ausgestattet. So verfliigen mehr als drei Viertel aller
Grundschulen in Deutschland iiber mindestens einen Computer und davon wiederum drei Viertel iiber einen
Internetanschluss (vgl. Aufenanger 2003, S. 2).

Der Einsatz des Computers im Unterricht ist allerdings umstritten. Fiir Kritiker wie Hartmut von Hentig geht
es nicht darum, wie der Computer im Unterricht eingesetzt werden kann, sondern ob er im Unterricht iiberhaupt
seine Berechtigung hat. Hentig spricht von einem ,,allméhlichen Verschwinden der Wirklichkeit”. Die Nutzung
des Computers geht fiir ihn mit einem Verlust an Primérerfahrung einher. Weiterhin befiirchtet er, dass der
Computer den Lehrer iiberfliissig macht (vgl. Mitzlaff 1996, S. 28ff.). Hentigs Befiirchtungen mochte ich in
meiner Arbeit widerlegen.

Da fiir den Sachunterricht von besonderer Bedeutung ist, wie man mit dem Computer Primér- und Sekundar-
erfahrungen2 verkniipfen kann, beschiftige ich mich damit, wie der Computer und insbesondere das Internet
sinnvoll im Unterricht eingesetzt werden konnen, so dass sich genau diese Verkniipfung realisieren ldsst.

Um sich padagogisch-didaktisch mit dem moglichen Einsatz des Computers und Internets im Sachunterricht
auseinander zu setzen, ist es zunichst notwendig, sich mit den theoretischen Grundlagen zu beschéftigen:

Dazu ist vorab zu sagen, dass die Diskussion um den Sachunterricht eine laufende ist, da kein einheitliches
Verstiandnis dariiber besteht, was Sachunterricht ist. Das Gleiche gilt fiir den Projektunterricht.

Die Bedeutung der Begriffe, die ich im Laufe meiner Arbeit verwende, wie etwa ,,Wahrnehmung®, ,,Phéno-
men*, ,,Handlung* oder ,,Erfahrung®, variiert von Autor zu Autor. Fiir das Bearbeiten meines Themas sind nicht
alle Definitionen, die es fiir diese Begriffe geben mag, relevant. Soweit die Begriffe fiir meine Ausfithrungen
wichtig sind, erkldre ich deren Bedeutung im Zusammenhang. Die Begriffe versuche ich weiterhin zu verdeutli-
chen, indem ich sie an geeigneter Stelle auf das Aquarium beziehe.

In meiner Arbeit folge ich einem ganz bestimmten Verstédndnis von Sachunterricht, nimlich dem von Marcus
Rauterberg und Gerold Scholz.® Thre Definition bildet die Grundlage meiner nachfolgenden Uberlegungen, alle
weiteren Kapitel sowie der praktische Teil bauen darauf auf.

Doch zunidchst gehe ich im folgenden Kapitel auf die Probleme heutigen Sachunterrichts ein, die haufig auf
einem Missversténdnis iiber das Verhiltnis zwischen Kind und Wissenschaft beruhen. In diesem

Zusammenhang erldutere ich auch die Entwicklung von vorneuzeitlicher und neuzeitlicher Wissenschaft. Ka-
pitel 2.3 beschéftigt sich damit, was man unter einer ,,Sache* verstehen kann und was insbesondere Kinder dar-
unter verstehen. Da es im Sachunterricht im wesentlichen auf das Verstehen von Sachverhalten ankommt und
eine Sache wesentlich von der Art und Weise der Beschreibung abhingt, wird im nachfolgenden Kapitel die
Bedeutung der Sprache erldutert. Aus der Rolle, die Sprache im Unterricht spielt, ergibt sich ein grundsétzlich
anderes Verstindnis von Sachunterricht sowie Konsequenzen fiir die Aufgaben und Ziele von Sachunterricht
(siehe Kapitel 2.5). Auller dem zentralen Auftrag, Kindern grundlegende Bildung zu ermdglichen soll er ihnen
dabei helfen, sich in ihrem alltdglichen Leben zu orientieren und sich eigenstidndig Wissen fiir weiterfiihrendes
Lernen aufzubauen. Auflerdem erléutere ich, durch welche Kennzeichen dieses Wissen geprigt sein muss, damit
es zum Verstehen von Sachverhalten beitragen kann. Ziel des Sachunterrichts ist es ndmlich, das Verstehen von
Sachzusammenhingen zu fordern.

! Dabei ergibt sich folgende Verteilung: 33% der Kinder nutzen den Computer mindestens einmal in der Woche um Texte zu schreiben, und
30%, um im Internet zu surfen u.a.m. Das Internet wird hauptsiachlich dazu genutzt, um ,,Informationen fiir die Schule zu suchen* (42%),
wInformationen zu bestimmten Themen zu suchen (41%), ,,E-Mails zu versenden/zu empfangen* (40%) und ,,Web-Seiten fiir Kinder zu
nutzen® (32%) (vgl. http://www.mpfs.de/studien/kim/KIMO03-pm.pdf: 10).

2 Sekundérerfahrungen sind Erkenntnisse, die aus zweiter Hand vermittelt werden, also z. B. durch den Computer, aber auch durch andere
Medien wie Fernsehen oder Biicher.

3 Eine Sache ist die, iiber die man sich streitet.“ (vgl. Rauterberg/Scholz 2002, S. 16)
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In diesem Zusammenhang gehe ich auf Erklarungsmuster bzw. Theorien ein, die Kinder zu bestimmten Sach-
verhalten entwickelt haben, da sie die Grundlage fiir Verstehen bilden. Wenn man die Theorien der Kinder im
Unterricht beriicksichtigen will, ist es auch wichtig, sich mit der Lebenswirklichkeit von Kindern zu beschifti-
gen. Einen Zugang bietet das ,,Philosophieren mit Kindern®, auf das ich ausfiihrlich eingehen werde. Es ist eine
Moglichkeit, Unterricht kindorientiert zu gestalten.

Da Sachunterricht aber nicht nur den Anspruch hat, kindorientiert zu sein, sondern auch wissenschaftsorien-
tiert, beschreibe ich, wie man den Unterricht wissenschaftsorientiert gestalten kann. Dies ldsst sich realisieren,
indem man Kinder wissenschaftliche Verfahren anwenden ldsst. Dazu zdhlen u. a. das Aufstellen von Hypothe-
sen sowie das Fiithren von Streitgespriachen. Das Einhalten von Gesprichsregeln hilft dabei, dass der Streit nicht
ziellos verlduft. Dabei ist es eine wesentliche Aufgabe von Sachunterricht, solche Streitgespriche zu ermogli-
chen.

Dariiber hinaus hat Sachunterricht den Anspruch, handlungsorientiert zu sein und Kindern eigene Erfahrun-
gen zu ermdglichen. Da hierfiir der Projektunterricht die geeignete Unterrichtsform ist, ist es wichtig, auf die
Theorie des Projektunterrichts einzugehen. Deshalb stelle ich im 3. Kapitel die unterschiedlichen Konzeptionen
von Projektunterricht, die in der Literatur vorherrschen, einander gegeniiber und erldutere bestehende Gemein-
samkeiten. AnschlieBend folgt ein Kapitel, in ich dem einige Begriindungen fiir die Durchfiihrung von Projekt-
unterricht nenne.

Bevor ich darauf eingehe, wie der Computer im Sachunterricht eingesetzt werden kann, beschreibe ich zu-
nichst im 4. Kapitel, was ein Computer ist und was ihn von anderen Medien unterscheidet. In den nachfolgenden
Kapiteln fiihre ich aus, was das Internet ist und wie insbesondere die Internet-Dienste WorldWideWeb sowie E-
Mail im Grundschulunterricht genutzt werden konnen. Auflerdem erldutere ich die Funktionen des Computers
als Werkzeug sowie als Informations- und Kommunikationsmittel und leite daraus die Bedeutung ab, die Com-
puter und Internet fiir den Sachunterricht haben. Dabei gehe ich insbesondere auf die Besonderheit des Compu-
ters ein, das Internet als Informationsquelle sowie als Mittel zur Kommunikation zwischen Schulklassen zu nut-
zen. Weiterhin fiihre ich aus, wie sich der Computer auf das Verstédndnis von Lehren und Lernen auswirkt. In
diesem Zusammenhang gehe ich auch darauf ein, wie sich die Aufgaben und die Rolle des Lehrers bei der Nut-
zung des Computers im Unterricht veréndern.

Das 5. Kapitel stellt den praktischen Teil meiner Arbeit dar. Dort fithre ich aus, wie die Einrichtung eines
Aquariums in einer 4. Grundschulklasse aussehen kdnnte und wie dabei der Computer sinnvoll genutzt werden
kann. Dabei handelt es sich nicht um ein Projekt, das tatsdchlich durchgefiihrt wurde, sondern um ein von mir
konstruiertes. Die Idee fiir das Unterrichtsthema kann von den Kindern selbst stammen. So kdnnte man sich etwa
vorstellen, dass ein Schiiler aus gegebenem Anlass, z. B. weil er ein Aquarium geschenkt bekommen hat, das
Thema in den Unterricht einbringt. Daraus kann sich ein gemeinsames Gespréch iiber das Thema entwickeln, bei
dem bei Kindern der Wunsch entsteht, selbst ein Aquarium einzurichten.
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2. Sachunterricht

2.1 Probleme gegenwiértigen Sachunterrichts

Im Unterschied zu anderen Schulfichern kann man Sachunterricht weder einer bestimmten Wissenschaft zuord-
nen, noch aus einer ableiten (vgl. Rauterberg/Scholz 2002, S. 1).

Mit dem Sachunterricht verhdlt es sich dhnlich wie mit dem Projektunterricht. Auch hier besteht kein gemein-
sames Verstindnis dariiber, was Sachunterricht ist oder sein soll (vgl. Beck/Claussen 1984, S. 13).

In den Lehrplédnen der Bundeslédnder und in der Literatur finden sich abweichende Definitionen und Beschrei-
bungen von Sachunterricht. Der Bildungsplan von Baden-Wiirttemberg beispielsweise hat seit diesem Jahr die
Bezeichnung ,,Heimat- und Sachunterricht durch die Bezeichnung ,,Facherverbund Mensch, Natur und Kultur
ersetzt und der Lehrplan von Thiiringen spricht von ,,Heimat- und Sachkunde®. Dies verweist zum Teil auf un-
terschiedliche Traditionen und bildungspolitische Akzentuierungen (vgl. Kéhnlein 2001, S. 493). Auch die In-
halte und Ziele von Sachunterricht sind in den einzelnen Bundeslédndern nicht einheitlich formuliert. Sie schei-
nen willkiirlich festgelegt (vgl. Scholz 1995, S. 7).

Meistens wird der Sachunterricht als Propadeutik fiir die Realienficher der Sekundarstufe, wie etwa Biologie,
Chemie, Erdkunde oder Geschichte, verstanden. Diesem einseitigen Verstindnis steht der Begriff ,,Lernbereich*
gegeniiber. Ein Lernbereich bezieht sich nicht auf Einzelficher, sondern auf mehrere Bezugsfacher des Sachun-
terrichts und stellt einen Fortschritt gegeniiber Konzeptionen dar, die von zu vermittelnden Inhalten der Einzel-
facher ausgehen (vgl. Kaiser 1997, S. 123).

Auch der Hessische Rahmenplan hat den Begriff des Lernbereichs aufgenommen. Unter Aufgaben und Ziele
des Sachunterrichts heif3t es dort:

,,Der Sachunterricht soll den Kindern helfen, sich mit Sachverhalten aus ihrer sozialen, natiirlichen und technischen Umwelt ausei-
nanderzusetzen. Die Kinder sollen lernen, die individuelle und gesellschaftliche Lebenswirklichkeit zu verstehen und kompetent in
ihr zu handeln.” (Rahmenplan Grundschule 1995, S. 122)

Was man dabei unter ,,Lebenswirklichkeit™ verstehen soll, bleibt weitgehend unklar. Das Problem besteht darin,
dass der Lehrplan suggeriert, er wisse, was die kindliche Lebenswirklichkeit ist (vgl. Daum 1999, S. 80).

Der Rahmenplan schldgt 12 Lernfelder vor, z.B. ,,Zusammenleben®, ,,Wasser", ,,Pflanzen oder ,,Tiere*, bei
denen vorausgesetzt wird, dass sie aus der natiirlichen oder sozialen Umwelt der Kinder stammen. Den Kindern
wird dabei unterstellt, dass sie von sich aus ein gewisses Interesse an diesen Themen haben. Die jeweiligen Un-
terrichtsthemen sollen dann aus den genannten Lernfeldern ausgewidhlt werden. Dazu werden Beispiele und
Anregungen aufgefiihrt, die den Rahmen fiir die Themenauswahl bilden. Die Zielsetzungen der einzelnen Lern-
felder sind nach Jahrgangsstufe getrennt aufgefiihrt (vgl. Rahmenplan Grundschule 1995, S. 129-140). Sie sind
sehr allgemein formuliert und scheinen genauso wie die Unterrichtsthemen willkiirlich festgelegt. Dies ldsst sich
daran erkennen, dass die Lernfelder zusammenhanglos nebeneinander bestehen. Es gibt keine tiefergehende
Begriindung der Themen.

Weiterhin werden Qualifikationen aufgelistet, die zusammen mit den Inhalten der Lernfelder zu so genannten
,Lernsituationen* verkniipft werden sollen. Als Qualifikationen werden diejenigen Féhigkeiten und Methoden
bezeichnet, ,,die Kinder benutzen und/oder benétigen, um Sachprobleme und —fragen zu bearbeiten.* (Rahmen-
plan Grundschule 1995, S. 122). Beispiele sind etwa ,,Vergleichen/Unterscheiden/Messen* oder ,,Experimentie-
ren/Untersuchen/Konstruieren®. Die Gefahr dabei ist, dass Lehrer wissenschaftliche Verfahren - wie z.B. Tem-
peratur oder Luftdruck messen - vermitteln, ohne Kindern Einsicht in den Sinn dieser Tétigkeiten zu geben.

Trotz des Anspruchs, sich nicht als Propéddeutik fiir die naturwissenschaftlichen Facher der Sekundarstufe zu
verstehen, tendiert der Sachunterricht dazu. Stattdessen wire es wichtiger, Kinder mit wissenschaftlichen Me-
thoden (Hypothesen bilden, Experimente durchfiihren und deuten) vertraut zu machen und ihnen den Nutzen von
Wissenschaft zu verdeutlichen. Zum Beispiel, dass man Luftdruck misst, um eine Wettervorhersage machen zu
konnen. Dies geht jedoch aus dem Rahmenplan nicht hervor.

Dem Sachunterricht werden keine klaren Konturen gegeben. Im Gegensatz zu anderen Grundschulfdchern
sind die Lehrer freier in der Themenwahl, da der Sachunterricht weder eine bestimmte Gewichtung noch Reihen-
folge in der Bearbeitung der Lernfelder vorschreibt. Jedes Lernfeld soll lediglich im Verlauf der Jahrgangsstufen
1./2. und 3./4. mindestens einmal behandelt werden (vgl. Rahmenplan Grundschule 1995, S. 141).

Gegenwirtig lassen sich drei Tendenzen des Sachunterrichts ausmachen:

1. Die Tendenz zur Trivialisierung
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2. Die Tendenz zur Verwissenschaftlichung und
3. Die Tendenz zur Orientierung an reformpadagogischen Konzepten (vgl. Hiller/Popp 1994, S. 93ff.)

u l.:

Unter dem Anspruch den Unterricht ausschlieBlich an den Bediirfnissen und Wiinschen der Kinder auszurichten,
lauft die Praxis des Sachunterrichts Gefahr, trivial zu sein und Unterrichtsinhalte beliebig auszuwihlen.

Trivial, weil die Lehrer auf ein relativ fixiertes Bild vom Kind zuriickgreifen, das den heutigen Lebensver-
héltnissen von Kindern nicht mehr gerecht wird. Im Unterricht wird oft nur das abgebildet oder reproduziert, was
die Lehrer fiir die Alltagswelt und das Vorwissen von Kindern halten. Es werden Themen ausgewihlt, von denen
die Erwachsenen meinen, sie konnten interessant fiir die Kinder sein (vgl. auch Hiller/Popp 1994, S. 93f.). Ein
Beispiel hierfiir wire das Thema ,,Fahrrad®. Die Kinder bekommen meistens ein Arbeitsblatt mit der Abbildung
eines Fahrrads, auf dem sie die einzelne Teile des Fahrrads richtig benennen sollen. Das Thema wird damit be-
griindet, dass es zum Alltag von Kindern gehdrt und sie interessiert. Dabei wird vergessen, dass Kinder in die-
sem Alter langst Fahrrad fahren konnen. Es werden also oft Kenntnisse und Féhigkeiten, iiber die Kinder langst
verfligen, zum Inhalt des Unterrichts gemacht. Das Problem ist, dass man von der Lebenswirklichkeit der Kinder
auf ihre Interessen schlieft, ohne zu bedenken, dass viele Dinge von ihnen als selbstverstindlich gesehen wer-
den. Thre Vorkenntnisse, Probleme, Bediirfnisse und Fragen dagegen werden hédufig unterschitzt und im Unter-
richt {ibergangen.

Die Beliebigkeit in der Auswahl der Unterrichtsthemen zeigt sich an der weit verbreiteten Auffassung, dass
sich Kinder vielfaltig und mit allen Sinnen mit der Umwelt auseinander setzen sollten. Deshalb prisentieren
viele Lehrer Unterrichtsinhalte oftmals in Form von Rechenaufgaben, Gedichten, Bildern oder Spielen, damit
Kindern — wie viele félschlicherweise meinen — ein ganzheitliches Lernen ermdglicht wird. Versteh- und erklér-
bar wird daran aber nichts (vgl. Scholz 1995, S. 10).

u 2.

Die Tendenz zur Verwissenschaftlichung beruht auf der Forderung, dass Unterricht schon in der Grundschule
wissenschaftlich zu sein habe. Dies wird durch die Auffassung unterstiitzt, dass die Grundschule primér eine
Vorbereitung fiir die Sekundarstufe sei. Diesen Eindruck vermitteln auch einige Schulbiicher. Thnen geht es nicht
darum, bei den Kindern das Interesse an einer Sache oder einem Sachverhalt zu wecken, sondern ihnen fachwis-
senschaftliche Begriffe zu vermitteln. Die Begriffe dienen dazu, die Sache in eine Kategorie einzuordnen, damit
sie von anderen Sachen unterschieden werden kann. Die Kinder lernen dabei nichts iiber die Sache selbst, son-
dern Begriffe zu verwenden ohne verstanden zu haben, was sie bedeuten (vgl. Scholz 1995, S. 8f.). Das Bediirf-
nis der Kinder, eigene Formulierungen fiir Sachverhalte zu finden, wird damit abgeschwécht.

Ein weiteres Problem besteht in einem falschen Verstdndnis von Erwachsenen, wie man Unterrichtsinhalte
vermitteln soll. So glauben viele Lehrer, dass Kinder bereits etwas verstanden haben, wenn sie einen Gegenstand
benennen konnen. Die Redewendung ,, Das ist... “ findet sich gehduft in einem solchen Unterricht (vgl. Scholz
2000, S. 30). Ein Grund dafiir ist, dass die Begriffe dann in Klassenarbeiten leichter abgefragt und bewertet
werden konnen. Ein wirkliches Verstandnis geht damit aber nicht einher.’ Was Schiiler in einem solchen Unter-
richt lernen, ist, das widerzugeben, was der Lehrer horen mochte.

Haufig werden Kinder aber nicht nur unterfordert, sondern auch iiberfordert. Z.B., wenn sie technische Zu-
sammenhénge einer Kldranlage oder eines Wasserwerks lernen sollen, also Dinge, die nicht zu ihrem alltagli-
chen Leben gehoren und ihnen deshalb fremd sind.

u 3.:

Der heutige Sachunterricht beruft sich auf Ansétze aus der Reformpéddagogik, d.h. man versucht, den Unterricht
an den Bediirfnissen der Kinder auszurichten. Das hat zur Folge, dass man in der Praxis verstédrkt projektorien-
tierten Unterricht durchfiihrt, auBerschulische Lernorte mit einbezieht, Freiarbeit praktiziert oder das Klassen-
zimmer als Lernumwelt mit Lese-, Bastel- und Spielecke gestaltet. Dies kann zwar grundsitzlich positiv bewer-
tet werden, fiithrt jedoch nur zu einer Verdnderung am Rande der Unterrichtspraxis. Der Hauptanteil des Unter-
richts bleibt von diesen Veriinderungen unberiihrt. Was fehlt, ist eine grundsitzliche Offnung von Unterricht und
Schule (vgl. Hiller & Popp 1994, S. 95). Das mag u. a. auch daran liegen, dass es an Grundschulen héufig an
Arbeitsmaterialien sowie an Lehrkriften mangelt.

* Ein wirkliches Verstindnis ist z.B. moglich, wenn die Kinder die Sache nicht nur benennen konnen, sondern sich auch der Bedeutung der
Sache in ihrem alltdglichen Leben bewusst sind.
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2.2 Das Verhiiltnis zwischen Kind und Wissenschaft

Viele Lehrer haben auch ein falsches Verstindnis von Handlungsorientierung. Pflanzen oder Tiere werden bei-
spielsweise als Exempel5 benutzt, damit Kinder Regeln oder wissenschaftliche GesetzmaBigkeiten an ihnen
nachvollziehen kénnen. Die Situation wird dazu genutzt, ,,um die Regeln der Einordnung zu vermitteln, die die
Erwachsenen vornehmen.* (Scholz 2000, S. 30). Den Kindern werden ,,fertige” Denkmuster prasentiert. Somit
entféllt die Notwendigkeit, eigenstdndig Denkmuster zu entwickeln. Dabei wird vergessen, dass sich Kinder
nicht fiir wissenschaftliche Theorien, sondern z. B. fiir die konkrete Pflanze oder das konkrete Tier interessieren.

Auch die Belehrung durch ein Modell ist fiir Kinder problematisch. So ,,sehen® sie z.B. nicht den Kreislauf
des Wassers in der Natur, den sich Erwachsene anhand eines Modells vergegenwértigen. Wasser hat fiir sie in
erster Linie mit der eigenen Person zu tun. So ist das Wasser vielleicht etwas Kiihles und Erfrischendes, etwas,
mit dem man jemanden nass spritzen oder das Freude bzw. auch Angst auslésen kann. Im Gegensatz zu

Erwachsenen haben Kinder nicht die Fahigkeit, abstrakte Modelle auf sich und ihre Alltagssituation zu bezie-
hen.

Probleme heutigen Sachunterrichts beruhen also hiufig auf einem Missverstindnis liber das Verhéltnis zwi-
schen Kind und Wissenschaft. Und dariiber, wie Kinder tiber Wissenschaft zu belehren sind.

Das liegt daran, dass ,,Kind* und ,,Wissenschaft* bzw. ,, Kind*“ und ,,Sache* im Unterricht einander gegeniiber
gestellt werden und auf kiinstliche Weise zusammen treffen. Dies bringt sowohl eine Konstruktion des Gegens-
tandes als auch eine Vorstellung vom Kind erst hervor (vgl. Duncker/Popp 1994, S. 9). Das ,,Kind* wird schon
als Gegeniiber zur Wissenschaft konstruiert, ohne dass sie hinsichtlich ihres Verhiltnisses zueinander analysiert
werden (Rauterberg/Scholz 2002, S. 11).

Im Folgenden mochte ich das Verhiltnis zwischen Kind und Wissenschaft ndher untersuchen und in diesem
Zusammenhang erldutern, inwiefern sich wissenschaftliche und kindliche Wahrnehmung voneinander unter-
scheiden (vgl. Scholz 1992, S. Vortrag vom 9.7.92). Hierfiir ist es zunéchst notwendig, zu untersuchen, was mit
dem Begriff der Wahrnehmung gemeint ist.

Wir Menschen verfiigen {iber eine Art ,,Suchraster, nach dem wir die vielféltigen, auf uns einwirkenden Sin-
nesreize auswihlen und mit den bereits aufgenommenen und verarbeiteten Informationen vergleichen (Landwehr
zit. nach Max 1997, S. 63). Was wir wahrnehmen, ist demnach kein Abbild der Wirklichkeit, sondern hingt von
unserem personlichen Suchraster sowie den Interpretationen ab, mit denen wir Phdnomenen eine Bedeutung
und einen Sinn beimessen (vgl. Max 1997, S. 64).

Laut Meyer-Drawe (2002) nehmen wir die Dinge niemals an sich, sondern immer schon in bestimmter Weise
wahr. Da sich niemand aus dem eigenen Leib herausreflektieren kann, bleibt Wahrnehmung immer an den eige-
nen Leib gebunden. Als Leib wird die Einheit von Koérper und Geist bezeichnet (vgl. Meyer-Drawe 2002, S. 17,
23).

Menschliche Wahrnehmung hat eine zentrale Bedeutung fiir den Sachunterricht. Laut Gedachtnisforschung
kommt uns nicht erst bei der Informationsverarbeitung, sondern bereits bei der Informationsaufnahme eine akti-
ve Rolle zu. Wir nehmen Informationen nicht ,,original getreu auf, sondern selektieren und strukturieren unsere
Wahrnehmungen gemifl unseren momentanen Bediirfnissen und Interessen. Demnach hat Wahrnehmung kon-
struktiven Charakter. Das heifit, dass wir Situationen entsprechend der eigenen Wahrnehmung, Vorstellung,
Bediirfnisse und Interessen konstruieren (vgl. Perrenoud zit. nach Max 1997, S. 64).

In Bezug auf das Aquarium konnte das bedeuten, dass Kinder beim Beobachten der Fische anfangs vielleicht
wahrnehmen, dass die Fische stindig das Maul 6ffnen und schlieen, dass manche stindig hintereinander her-
schwimmen oder dass sie sich immer an einer bestimmten Stelle im Becken authalten usw. Was die Kinder al-
lerdings wirklich wahrnehmen, kann vom Lehrer weder geplant noch vorausgesehen werden. Dies ist zum einen
unterschiedlich von Kind zu Kind und zum anderen abhéngig von der Situation und den Bedingungen, unter
denen dies geschieht.

Aus dem anfanglichen Wahrnehmen eines dufleren Reizes kann sich dann ein aktives Beobachten entwickeln,
bei dem die Kinder eine suchende, fragende Haltung einnehmen. So fragen sie sich vielleicht, ob Fische das
Wasser trinken, ob sie sehen oder horen konnen, ob sie schlafen, warum sie nicht ertrinken usw. Aktives Beo-
bachten findet vor allem dann statt, wenn Kinder bestimmte Erwartungen an das Phanomen haben. Sie wollen an
dem Phénomen etwas entdecken, was fiir sie von Bedeutung ist, und mit etwas ihnen schon Bekanntem verglei-
chen (vgl. Max 1997, S. 63).

> Ein Exempel ,,ist das aus einer Menge gleichartiger Dinge Herausgehobene, an dem das allgemeine Gleichartige der Dinge erkannt und
aufgezeigt werden kann.” (Loffler 2001, S. 65)

® Ein Phénomen ist etwas, bevor es in eine Kategorie eingeordnet wird (vgl. Scholz 2000, S. 29). Auf Seite 15 wird der Begriff ausfiihrlicher
erklart.
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Da Kinder jedoch mit unterschiedlichen Erwartungen und Fragen an ein Phdnomen herangehen, werden sie es
— je nach personlichem ,,Suchraster — unterschiedlich intensiv wahrnehmen. Diese unterschiedlichen Wahrneh-
mungen kdnnen im Unterricht thematisiert werden.

Da nun mehrfach von ,,Phdnomen* die Rede war, erkldre ich diesen Begriff ausfiihrlicher. Er steht in engem
Zusammenhang mit dem Begriff der Wahrnehmung.

Die Welt begegnet uns Menschen in Form von Phidnomenen. Nach Scholz zeichnet sich ein Phdnomen da-
durch aus, dass es etwas ist, bevor es in eine Kategorie eingeordnet wird (vgl. Scholz 2000, S. 29). Das mochte
ich anhand des Beispiels ,,Fisch* zeigen. Der Mensch erlebt den Fisch in seiner Alltagswelt in unterschiedlichen
Erscheinungsformen. So kann man z.B. lebendigen Fischen in Fliissen, Béchen oder dem Meer begegnen, Fische
als Nahrungsmittel betrachten oder als Symbol, z.B. fiir das Christentum.

Der Unterschied zwischen Erwachsenen und Kindern besteht darin, dass Erwachsene das Phdnomen umge-
hend in eine Kategorie einordnen und zu einem ,,Text™ machen. Unter ,,Text* versteht man das, was Erwachsene
iiber die Welt aufgeschrieben und dadurch mit einer Ordnung versehen haben (vgl. Scholz 1992, S. Vortrag vom
9.7.92). In einem Lexikon wiirde man in etwa folgende Definition fiir ,,Fisch* finden: ,,Ein Fisch gehort zu der
im Wasser lebenden Gruppe von Wirbeltieren, die durch die Kiemen atmen.* (vgl. Bertelsmann-Verlag 2004, S.
270) Somit kann der Fisch von anderen Lebewesen unterschieden werden.

Mit dieser Definition kdnnen Kinder jedoch nichts anfangen. Im Gegensatz zu den Erwachsenen haben sie
nicht gelernt, die Welt aus der Perspektive des Textes wahrzunehmen. ,,Wenn wissenschaftliches Verstdndnis
heiit zu wissen, dal diese Welt eine Ordnung hat und wie die Ordnung zu beschreiben ist, dann kénnen Kinder
iiber dieses Wissen nicht verfiigen.“ (Scholz 1992, S. Vortrag vom 9.7.92).

Fiir Kinder sind Fische in erster Linie keine Wirbeltiere, die im Wasser leben und durch Kiemen atmen, son-
dern vielleicht glitschig und kalt, etwas, das gut schmeckt oder einfach nur ekelig ist. Sie nehmen Phdnomene
wahr und versuchen diese zu verstehen, aber eben anders als Erwachsene. Anstatt auf allgemein anerkannte
Theorien zuriickzugreifen, um die Welt zu verstehen, bilden sie ihre eigenen Theorien. (vgl. Scholz 1992, S.
Vortrag vom 9.7.92).

Die Theoriebildung wird durch Experimente vorangetrieben, die Kinder immer auch auf sich selbst und den
eigenen Korper beziehen (siche dazu auch Meyer-Drawe auf S. 13). Dabei stellen sie sich nicht unbedingt Fra-
gen, mit denen sich Erwachsene auseinander setzen wiirden, sondern sie interessiert vielmehr die Beziehung
eines Gegenstandes zur eigenen Person bzw. zu anderen Menschen. Bei Versuchen zum Magnetismus bei-
spielsweise konnte ihre Frage lauten: ,, Ist der Magnet stirker als ich? “ (vgl. Scholz 2002, S. 31). Auf das Aqua-
rium bezogen konnten Kinder etwa fragen: ,, Warum ertrinken Fische nicht, aber wir, wenn wir ldnger unter
Wasser bleiben? *

Aus den vorangegangenen Ausfilhrungen kann man nun ein Fazit ziechen und sagen, dass sich wissenschaftli-
che und kindliche Wahrnehmung grundlegend voneinander unterscheiden.

Eine weitere Problematik besteht darin, dass die Gegeniiberstellung von ,,Kind“ und ,,Sache* die Entwicklung
von vorneuzeitlicher zur neuzeitlichen Wissenschaft unterschligt. Darauf hat auch Dietrich Benner (1989) hin-
gewiesen.

Unter vorneuzeitlicher Wissenschaft versteht Benner eine Wissenschaft, die die Mathematik noch nicht auf
die Erforschung der Natur anwendete (vgl. Benner 1989, S. 49). Zum besseren Verstindnis greift er auf die Be-
wegungslehre der Mechanik und Aristoteles zuriick. Aristoteles vertrat die Auffassung, dass sich Korper in ihren
Bewegungen nach den Orten unterscheiden, die sie aufsuchen. Jeder Korper sucht den Ort auf, der mit seinem
Zweck iibereinstimmt. So bewegen sich die Sterne an den Himmel, um den Menschen nachts Licht zu spenden
und den Seefahrern zur Orientierung zu dienen. Schwere Gegenstinde, wie z.B. Steine, bewegen sich dagegen
nach unten, um die Lebewesen im Wasser nicht zu beschéddigen (vgl. Benner 1989, S. 49). Das heif}t, der Lauf
der Dinge dient immer auch einem Zweck, was dazu fiihrt, dass man die Welt als sinnerfiillt wahrnimmt. Dieses
Verstindnis fasst Benner unter dem Begriff ,,vorneuzeitliche Wissenschaft®.

Die Bewegungslehre der ,,neuzeitlichen Wissenschaft* besagt dagegen, dass alle Korper ein und dem selben
Fallgesetz unterliegen, unabhidngig von ihrer Grof3e, ihrem Gewicht und ihrer Form, ndmlich s=1/2 gt

Das Gesetz an sich ist eine durch Empirie fundierte Beschreibung eines Sachverhaltes, dem kein tieferliegen-
der Sinn und Nutzen zugestanden wird.

Aber nicht nur die vorneuzeitliche und neuzeitliche Wissenschaft unterscheiden sich grundsétzlich voneinan-
der, sondern auch ihr Verstidndnis von Lehren und Lernen.

Nach Auffassung der vorneuzeitlichen Wissenschaft wird Lernen als ein Prozess gesehen, in dem der Mensch
von seinem Vorwissen und zufalligen Erfahrungen ausgeht und dabei zur Sache selbst, zur unabhingig von ihm
vorhandenen Ordnung der Welt vordringt. Die Ordnung selbst liegt dabei unabhédngig von unserem Wissen al-
lem Lernen schon voraus. Lehren wird als ein Prozess gesehen, in dem die Vermutungen und Meinungen der
Kinder in methodisch gesicherte Erkenntnisse iiberfithrt werden (vgl. Benner 1989, S. 49). Laut Aristoteles ist es
daher Voraussetzung, dass sich die Lehrenden gut mit der Sache auskennen miissen, die sie unterrichten. Dieses
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Wissen sollen sie nicht alleine aus der Erfahrung beziehen, die sie im Umgang mit der Sache haben, sondern
Einsicht in die Griinde und den Zweck der vorausgesetzten Ordnung haben.

Neuzeitliche Wissenschaft dagegen versteht etwas ganz anderes unter Lehren und Lernen. Sie setzt die (Gott
gegebene) Ordnung der Welt nicht voraus, sondern geht davon aus, dass diese von unserem Verstand konstruiert
wird. Geordnet wird die Welt nach hypothetischen GesetzméBigkeiten, die wir der Welt geben (vgl. Benner
1989, S. 50). Die neuzeitliche Wissenschaft geht von einem Menschen aus, der sich in den Mittelpunkt der Welt
stellt und diese von dort aus erklért. Die Entwicklung von vorneuzeitlicher zur neuzeitlicher Wissenschaft be-
schreibt Benner folgendermalen:

,,Griindet vorneuzeitliche Wissenschaft auf die Fahigkeit einzelne Gegebenheiten oder Wirklichkeitsausschnitte in den Zweckzu-
sammenhang der Natur einzuordnen und aus diesem zu verstehen, so bedeutet richtiges Wissen im Sinne neuzeitlicher Wissenschaft
die Fahigkeit, einzelne Naturerscheinungen und Wirklichkeitsausschnitte gemafl hypothetischen Theorien erkldren und deuten zu
konnen.“ (Benner 1989, S. 51)

Wissenschaftliches Lehren und Lernen meint daher, Theorien zu entwerfen, die hypothetischen Charakter haben.
Diese beruhen keineswegs schon immer auf unserer Erfahrung, sondern kdnnen auch an ihr scheitern (vgl. Ben-
ner 1989, S. 51).

Wenn der Lerner selbst Hypothesen formuliert, Experimente nachvollzieht sowie die ihnen zugrunde liegen-
den Annahmen an der Erfahrung kontrolliert, kann ihm der Entstehungs- und Ableitungszusammenhang wissen-
schaftlichen Wissens bewusst werden (vgl. Benner 1989, S. 51).

Wenn wir die neuzeitliche Wissenschaft auf den Sachunterricht iibertragen, dndert sich das Verstandnis von
Sachunterricht grundlegend. Es ergeben sich Konsequenzen fiir die Aufgaben und Ziele von Unterricht sowie fiir
die Unterrichtsgestaltung. Um Sachunterricht angemessen beschreiben zu kdnnen, muss man zunédchst danach
fragen, was unter einer ,,Sache® zu verstehen ist, und was insbesondere Kinder darunter verstehen.

2.3 Was ist eine ,,Sache*?

Sachen konnen fiir Kinder die unterschiedlichsten Dinge sein: Tiere, Pflanzen, Naturerscheinungen oder auch
AuBerungen von anderen Kindern oder Erwachsenen. Sachen begegnen Kindern zunéchst in der Form von Phi-
nomenen. Wie bereits geschildert, zeichnet sich ein Phianomen dadurch aus, dass es etwas ist, bevor es von Er-
wachsenen in eine Kategorie eingeordnet wird.

Dass Erwachsene solche Einordnungen vornehmen, wissen auch Kinder. Wenn man ein fertig eingerichtetes
Aquarium als Beispiel nimmt, werden sich Lehrer zunéchst fragen, was es daran zu lernen gibt. Wie bereits
erwéhnt, ordnen sie den Fisch in das System der Wissenschaften ein: Wissenschaftlich ist er Gegenstand der
Biologie und gehort zu den Wirbeltieren, die im Wasser leben. Er ist ein Warm- oder Kaltwasserfisch, lebt im
Sii- oder Salzwasser, legt Eier oder ist lebendgebérend usw.

Ein Lehrer denkt vielleicht daran, dass Wasserpflanzen unter Lichteinfluss Sauerstoff erzeugen, und Fische in
der Lage sind, den im Wasser geldsten Sauerstoff iiber ihre Kiemen aufzunehmen. Dafiir geben sie Kohlendioxid
ab, das die Pflanzen zu Zucker verarbeiten (vgl. Coe 1985, S. 47). Woran er dabei denkt, ist ein Kreis-
lauf/Modell. Kinder interessiert jedoch nicht ein wissenschaftliches Modell oder eine Theorie, sondern der kon-
krete Fisch. Sie (und genauso jeder andere Mensch) kdnnen nicht mit bloBem Auge erkennen, dass die Pflanzen
Sauerstoff abgeben und die Fische ihn {iber ihre Kiemen aufnehmen. Ebenso wenig sehen sie, dass Fische Koh-
lendioxid produzieren, den die Pflanzen zu Zucker verarbeiten. D.h., sie nehmen den Sachverhalt anders wahr
als Erwachsene.

Stattdessen sehen Kinder den Fisch unter den unterschiedlichsten Aspekten. Zum Beispiel, dass man ihn nicht
wie andere Haustiere streicheln kann oder dass er nicht ertrinkt u. v. m. Sie iiberlegen sich vielleicht, ob es den
Fischen in ihrem Aquarium gefallt, wo sie sich verstecken, ob sie beim Schlafen die Augen zumachen, ob sie
sich manchmal streiten, was sie gerne fressen usw.

Kinder begegnen Phanomenen also vor ihrer Einordnung und machen sie fiir sich zu einer Sache. Dabei kann
fiir sie alles zu einer Sache werden. ,,Die ,,Sache* ist nicht etwas, was dem Gegenstand anhaftet. Etwas wird zur
Sache durch die Beziehung, die das Kind zu dem aufnimmt, was dann als ,,Sache* erscheint.” (Scholz 2000, S.
28f.). Was aus der Perspektive von Kindern ,,die Sache* ist, konnen demnach die unterschiedlichsten Dinge sein.

Auf den Unterricht bezogen bedeutet das, dass man sich als Lehrer mit den Alltagsvorstellungen, die Kinder
von einer Sache haben, auseinandersetzen muss. Diese Vorstellungen sollte man aufgreifen und zum Inhalt des
Unterrichts machen. Um mit Wagenschein zu sprechen: ,,Mit dem Kinde von der Sache aus, die fiir das Kind die
Sache ist.” (Wagenschein 1990, S. 11) Dies ist fiir ihn der Ausgangspunkt eines kindgemif3en und gleichzeitig
wissenschaftsorientierten Unterrichts (vgl. Kohnlein 1996, S. 57).
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Dementsprechend soll Unterricht genetisch7 sein. Diese Forderung wird nach Ansicht von Wagenschein am
idealsten durch das genetisch-sokratisch-exemplarische Lehren umgesetzt (Wagenschein 1968, S. 75).

Was das genau bedeutet, mochte ich im Folgenden erklaren:

Fiir Wagenschein hat Pddagogik etwas mit dem Werden, mit dem werdenden Menschen und mit dem Werden
des Wissens in ihm zu tun (vgl. Wagenschein 1968, S. 75). Fiir ihn liegt der Ursprung einer Sache im Lernenden
selbst. Indem der Schiiler sich mit einem Sachverhalt auseinandersetzt, der ihm fragwiirdig erscheint, kann ihm
der Entstehungszusammenhang von Wissen bewusst werden.

Er kann somit die gleichen Gedankengéinge nachvollziehen, die ein Wissenschaftler einst hatte, als er sich mit
dem selben Problem bzw. Sachverhalt beschéftigt hat. Genetischer Unterricht zielt darauf ab, die Schiiler aktiv
an der Entstehung des Wissens zu beteiligen (vgl. Moller 2001, S. 23). Es geht darum, dass die Schiiler den
Weg, der zu einer Erkenntnis fiihrte, nachvollziehen kdnnen. Dabei glaubt Wagenschein, dass die Theorien der
Kinder ohne Bruch in wissenschaftliche Theorien tibergehen.

Verstehen lehren ist fiir Wagenschein eine zentrale Aufgabe des Unterrichts (vgl. Kéhnlein 1992, S. 19). Das
Verstehen ergibt sich fiir ihn durch die Beschéftigung mit der Sache selbst.

Fiir ihn soll Unterricht zunéchst mit der Wahrnehmung von Phéinomenen® beginnen. Als Phdnomen bezeich-
net Wagenschein ein Ereignis, dessen Ursache und Zusammenhang fragwiirdig fiir Kinder ist und einer Erkla-
rung bedarf (vgl. Kéhnlein 1996, S. 62). Er geht davon aus, dass die Phdnomene ein bestimmtes Problem bein-
halten, das von den Kindern nur noch als solches erkannt werden muss. Durch den Einstieg in das Thema ver-
sucht er, die Kinder an das Problem heranzufiihren und sie zum Fragen und Nachforschen anzuregen. Anstatt
den Kindern vorgefertigtes Wissen zu présentieren, sollen sie versuchen, das Problem durch Fragen und Beo-
bachten selbst zu kliren. Wenn Kinder etwas Uberraschendes bzw. Widerspriichliches an einem Phinomen
wahrnehmen, kann dies einen Lernprozess in Gang setzen.

Wagenschein geht es nicht um das schnelle, effiziente Vermitteln von Stoff, sondern Kindern zu erméglichen,
sich griindlich und kritisch auf eine Sache einzulassen. Damit man etwas verstehen kann, muss man wissen, wie
es entstanden ist und woher es kommt. (vgl. http://archiv.ub.uni-marburg.de/diss/z2000/0391/pdf/1.pdf: 10).
Dies erfordert die Nachkonstruktion eines Sachverhaltes in der eigenen Vorstellung (vgl. Kéhnlein 1992, S. 19).

Um ein Verstehen zu ermoglichen ist es notwendig, den Unterrichtsstoff zu beschrinken. Deshalb sollte der
Unterricht exemplarisch ausgerichtet sein.

Dies bedeutet, dass sich Unterricht auf Inhalte konzentrieren sollte, an denen sich Grundlegendes erfahren
lasst, das auch fiir andere Sachverhalte gilt und auf diese {ibertragen werden kann. Inhalte sollten dahingehend
ausgewihlt werden, dass Zusammenhénge zu anderen Inhalten erkannt werden konnen (vgl. Kaiser 1996, S.
181). ,,Verstehendes Lernen heillit neues Wissen mit Bekanntem zu verbinden.” (Kohnlein 1992, S. 19) Das
Erlernte soll zum Verstehen weiterer Phinomene beitragen und im Alltag anwendbar sein (vgl. Mdller 2001, S.
22). Wagenschein spricht von ,,enraciment®, der Einwurzelung des Erlernten in die Alltagswelt (vgl. Popp 2001,
S. 50).

Genetischer Unterricht erfordert auch ein bestimmtes Lehrerverhalten. Der Lehrer muss den Kindern das
Phianomen immer wieder fragwiirdig machen und darauf achten, dass sie sich nicht vorschnell mit einer Losung
zufrieden geben. Die wirkungsvollste Art so zu unterrichten, sicht Wagenschein im sokratischen Gespréch. Da-
bei ist es wichtig, dass sich die Kinder zunédchst in ihrer Umgangssprache iiber einen Sachverhalt versténdigen.
Diese soll erst allméhlich in die Fachsprache iiberfiihrt werden (vgl. Wagenschein 1990, S. 93).

Die Gespriachsleitung iibernimmt der Lehrer. Er hinterfragt das Denken der Kinder stets kritisch, indem er ih-
nen Fragen stellt wie etwa: ,, Woriiber sprechen wir jetzt? “, ,, Was wollten wir eigentlich herausfinden?“, ,, Wer
ist einverstanden, mit dem, was eben gesagt wurde? " oder ,, Hast du selbst verstanden, was du eben gesagt
hast?“ (vgl. Soostmeyer 2001, S. 111). Er hélt seine Schiiler also dazu an, immer wieder {iber Gesagtes nachzu-
denken. Dadurch treibt er den Lernprozess seiner Schiiler voran und macht sie auf unverstandenes Scheinwissen
aufmerksam.

Der Unterricht ist demnach ein ,,soziales Geschehen®, das von den unterschiedlichen Meinungen und dem
Gesprich der Kinder getragen wird. Fiir Wagenschein ist es die

»anhaltende gemeinsame Verstdndigung der ganzen Gruppe iiber ein gewisses Problem, fiir die...Losung dieses Problems. ...Es ist
eine Pflicht jedes einzelnen Teilnehmers, alles zu sagen, was er selber denkt. ...Das schlie3t ein: Jeder fiihlt sich dafiir verantwort-
lich, dass alle verstehen.” (Wagenschein zit. nach Soostmeyer 2001, S. 111)

Im sokratischen Gespriach bemiihen sich sowohl Schiiler als auch Lehrer um eine Klarung der Sache. Die Inter-
aktion untereinander fordert den Aufbau individuellen Wissens. Der soziale Kontext ist daher fiir die Konstruk-
tion von Wissen von besonderer Bedeutung (vgl. Mdller 2001, S. 21). Dabei wissen die Schiiler nicht nur etwas,
sondern wissen auch, wie sie gemeinsam zu diesem Wissen gekommen sind ( vgl. Kéhnlein 1996, S. 62).

7 Genetisch® kommt aus dem Griechischen und kann mit ,,urspriinglich werdend, entstehend* iibersetzt werden (Berg zit. nach Méller 2001,
S. 15).
¥ siche dazu auch die weiterfiihrende Definition von Scholz auf S. 15
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Nach Auffassung von Wagenschein ist das gemeinsame Gespriach zentral, um Verstehen zu lehren. Fiir ihn
hat die Verstindigung iiber einen Sachverhalt in der Umgangssprache eine vor allem praktische Bedeutung. In
diesem Zusammenhang geht er allerdings nicht niher auf die Bedeutung von Sprache an sich ein. Dabei ver-
nachléssigt er aber, dass eine Sache bzw. ein Sachverhalt im wesentlichen von der Art und Weise der Beschrei-
bung abhéngt (vgl. Scholz 2003, S. 19).

Im Folgenden wird daher die zentrale Bedeutung der Sprache fiir den Sachunterricht betont.

2.4 Die Bedeutung der Sprache

,,Der Mensch hat keinen anderen Weg zur Wirklichkeit als iiber die Sprache.” (Bollnow 1966 zit. nach Popp 1994, S. 74)

Von daher ist Sachunterricht auf Sprache angewiesen. Durch unsere Sprache deuten wir Sachzusammenhénge
und geben ihnen einen Sinn. Sprache tragt wesentlich dazu bei, was es an einer Sache zu lernen gibt. Verstehen
ergibt sich nicht aus der Beschéftigung mit der Sache selbst, sondern durch ein Wechselspiel von Sprache und
Sache (vgl. Scholz 2003, S. 19).

Bei diesem Wechselspiel muss man von unterschiedlichen Voraussetzungen bei Kindern und Erwachsenen
ausgehen: Durch ihre Alltagssprache haben Erwachsene ein bestimmtes Wissen von den Dingen und sich selbst
(vgl. HauBling 1986, S. 240). Unsere Welt ist uns in einer gewissen Weise bereits erschlossen, da wir sprechen
konnen. So wissen wir etwa, dass ein Auto dafiir da ist, um mit ihm zu fahren, Schuhe, um darin zu laufen, ein
Regenschirm, damit wir nicht nass werden usw. Dieses Wissen, iiber das wir implizit verfiigen, kann man als
Vorwissen bezeichnen (vgl. HauBling 1992, S. 524).

Kinder miissen sich dieses Vorwissen jedoch nach und nach erarbeiten. Fiir sie besteht die Welt zunéchst aus
lauter Phdnomenen, die sie sich begrifflich noch erschlieBen miissen. Dies geschieht zum einen in ihrer Alltags-
sprache und zum anderen durch den Umgang mit einer Sache.

Durch den handelnden Umgang mit einer Sache erfahren die Kinder die Eigenschaften und Regeln, die einer
Sache innewohnen. So kénnen Kinder etwa erfahren, dass man Fische zwar flittern, aber nicht streicheln kann,
dass man sie beobachten, aber nicht aus dem Wasser nehmen darf usw. Die Regeln, die im Umgang mit der
Sache gelten sollen, stammen von den Erwachsenen bzw. sind kulturell geprégt, d.h. von der Gesellschaft vorge-
geben, in der Kinder aufwachsen (vgl. Scholz 2000, S. 29).

Die Kinder beschreiben die Sache fiir sich in ihrer Alltagssprache und messen ihnen damit eine bestimmte
Bedeutung zu. Die unterschiedlichen Bedeutungen, die Kinder einer Sache geben, werden dann im Unterricht
aufgegriffen. Dort tauschen die Kinder auch ihre Beschreibung einer Sache mit denen ihrer Mitschiiler aus. Da-
mit das Gespriach produktiv verlduft und alle verstehen, kommt es darauf an, die Sache bzw. den Sachverhalt
sachgemal zu beschreiben.

Deshalb muss der Lehrer die Kinder dazu anhalten, sich immer wieder folgende Fragen zu stellen: ,,Passt
meine Beschreibung?“, ,, Driickt sie aus, was ich meine? , ,, Kénnen die anderen sie nachvollziehen? *, ,, Sind sie
mit meiner Beschreibung einverstanden oder widersprechen sie ihr? “ (vgl. Scholz 2003, S. 20)

Im Laufe des Gespriachs werden die Schiiler feststellen, dass andere eventuell nicht mit ihrer Deutung der Sa-
che einverstanden sind oder ihr sogar widersprechen. Auch die Lehrerin kann die Deutungen der Kinder infrage
stellen. Dies ist im Unterricht nicht nur zugelassen, sondern erwiinscht.

Nach der Auffassung von Ansgar HduBling vollzieht sich Lernen als Sprechen und im Dialog mit anderen
(vgl. HauBling 1986, S. 240, 242). Der Lernprozess lebt von der Meinungsvielfalt und den unterschiedlichen
Perspektiven, unter denen man eine Sache deuten kann. Die Interaktion und Kooperation untereinander stellt die
eigene Meinung infrage und zwingt dazu, eine intersubjektive Deutung der Sache zu suchen. Dies geschieht in
der Koordination der unterschiedlichen Standpunkte (vgl. Klewitz/Reuter 1994, S. 250). Im Gespréch verstindi-
gen sich alle Beteiligten gemeinsam iiber einen Sachverhalt. Meinungen und Erfahrungen werden ausgetauscht.
Somit findet ein gemeinsamer Auf- und Ausbau von Vorstellungen und Wissen statt (vgl. Kéhnlein 1992, S. 20).

Dariiber hinaus spielt das Bilden von Hypothesen eine zentrale Rolle, um eine Sache angemessen zu be-
schreiben.

Nach HéuBling hat unser Wissen ndmlich hypothetisch konstruktiven Charakter (vgl. HauBling 1997, S. 264).
Das bedeutet, dass es keine Wirklichkeit gibt, die objektiv erkannt werden kann, sondern dass sich das Subjekt
seine Wirklichkeit selbst konstruiert.

Durch das Aufstellen von Hypothesen kdnnen sich die Schiiler ein anderes Weltverstandnis im Vergleich zu
den bisherigen aufbauen. Das Hypothesenbilden artikuliert sich in der Sprache durch Formulierungen wie ,,Ich
glaube, dass...*, ,, Ich vermute, dass... ", , Ich denke dass,... “, ,,Ich behaupte, dass... “ usw. (vgl. HiuBling 1995,
S. 477)

Hypothesen sind aber nur dann zuléssig, wenn sie begriindet werden. Die Begriindungen diirfen allerdings
nicht beliebig sein, sondern miissen nachvollziehbar bleiben. Dadurch ist die Grundlage fiir eine kontroverse
Auseinandersetzung geschaffen. Die Kinder konnen sich iiber ihre unterschiedlichen Deutungen einer Sache
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streiten. Damit gilt auch das juristische Verstindnis einer Sache: ,,Eine Sache ist die, {iber die man sich streitet.
(vgl. Rauterberg/Scholz 2002, S. 16)

Die Sache ist demnach nicht der didaktisch zu vermittelnde Gegenstand wie etwa der Fisch, das Wasser oder
die Pflanzen im Aquarium, sondern die Deutungen dariiber (vgl. Rauterberg/Scholz 2002, S. 16).

Was Kinder in diesem Unterricht lernen, ist, dass es eine Vielzahl von Deutungsmoglichkeiten zu ein und
derselben Sache geben kann und dass diese zuldssig sind, sofern man seine Aussagen begriinden und tiberpriifen
kann. Aussagen kénnen z.B. durch empirische Uberpriifungen als richtig oder falsch anerkannt werden (vgl.
Rauterberg/Scholz 2003, S. 16).

Die Schiiler kdnnen dabei erfahren, dass es keine Welt gibt, die unabhéngig von ihnen existiert und erkannt
werden misste, sondern sich erst in der Interaktion mit anderen konstituiert.

Es gibt nicht nur ein Wissen auf dieser Welt, das die absolute Wahrheit fiir sich beansprucht, sondern es kann
ausgehandelt werden und ist damit auch veranderbar. Der Sachunterricht hat daher nicht primédr mit Sachen zu
tun, sondern mit einer angemessenen Beschreibung von Sachverhalten fiir andere. Eine angemessene Beschrei-
bung ergibt sich dabei aus der Situation, in der eine Sache fiir andere beschrieben wird (vgl. Scholz 2003, S. 20).

Das Verstehen einer Sache ergibt sich nicht aus der Beschiftigung mit der Sache selbst, wovon Wagenschein
ausgegangen ist. Es ergibt sich stattdessen aus einem Wechselspiel zwischen dem Umgang mit einem Sachver-
halt und dessen sprachlicher Beschreibung (vgl. Scholz 2003, S. 19).

Dieses Verstandnis von Sachunterricht erlaubt es Kindern zum einen, ihre Deutung einer Sache in den Unter-
richt einzubringen. Zum anderen ermoglicht es dem Lehrer, die wissenschaftliche Deutung einer Sache als eben-
falls mogliche zu vertreten. Die unterschiedlichen Sichtweisen sind es, die einen Streit ermoglichen (vgl. Scholz
2000, S. 32).

An dieser Stelle stellt sich die Frage, welche Konsequenzen sich aus dem zuvor Beschriebenen fiir die Praxis
des Sachunterrichts ergeben. Allgemein kann man sagen, dass sich die Aufgaben und Ziele von Sachunterricht
andern, ebenso die Rolle des Lehrers sowie die Organisation und Gestaltung des Unterrichts.

2.5 Aufgaben und Ziele von kind- und wissenschaftsorientiertem Sachunterricht

Nach wie vor kann man als zentrale Aufgabe der Grundschule den Auftrag sehen, Kindern grundlegende Bil-
dung zu ermoglichen sowie jedes Kind individuell zu fordern (vgl. Soostmeyer 1998, S. 215). Dies gilt auch fiir
den Sachunterricht. Grundlegende Bildung darf nicht nur dazu dienen, um auf die Facher der weiterfilhrenden
Schulen vorzubereiten, sondern soll den Beginn eines Bildungsprozesses kennzeichnen (vgl. Hartinger 1997, S.
32). Die Grundschule legt demnach das Fundament, auf dem die weiterfithrenden Schulen aufbauen (vgl. Har-
tinger 1997, S. 31).

Sachunterricht soll Kindern ermdglichen, sich die Wirklichkeit zu erschlieBen, so dass sie lernen, sich in ihr
zu orientieren, in ihr zu handeln und sie verantwortlich mitzugestalten (vgl. Duncker 1994, S. 29). Er soll Kinder
zur Handlungsfahigkeit erziehen. Das schlieBt eine Erziehung zur Selbstidndigkeit mit ein. Der Schiiler sollte
nédmlich aufgrund eigener Entscheidungen handeln und nicht auf Anweisung des Lehrers (vgl. Duncker 1994, S.
381).

Sachunterricht soll Kindern also dabei helfen, sich in ihrem alltédglichen Leben zurechtzufinden und sich ei-
genstindig Wissen fiir weiterfiihrendes Lernen aufzubauen. Damit hat er sowohl einen Bezug zur Gegenwart als
auch zur Zukunft (vgl. Kéhnlein 1996, S. 65).

Was aber soll dieses Wissen beinhalten? Durch welche Kennzeichen sollte es geprégt sein, damit es Kindern
hilft, sich in ihrem Alltag zurechtzufinden?

Zunéchst lassen sich folgende Inhalte von Wissen voneinander unterscheiden (Reinmann-Rothmeier/Mandl
zit. nach Popp 2001, S. 49f.):

1. deklaratives Wissen: Wissen tiber Sachverhalte

2. prozedurales Wissen: Wissen, auf dem Fertigkeiten beruhen, z.B. Fahrrad fahren

3. strategisches Wissen: z.B. Problemldsestrategien

4. metakognitives Wissen: Wissen, das der Kontrolle und Steuerung von Lern- und Denkprozessen zugrunde
liegt.

In der Schule iiberwiegen die ersten beiden Inhalte von Wissen. Der Wissensbegriff wird meistens auf das Ler-

nen von abfragbarem Faktenwissen reduziert, wihrend das strategische und metakognitive Wissen vernachlas-

sigt werden. Wenn Lernen jedoch zum Verstehen und zu Handlungskompetenz fiihren soll, dann wird diese Art

des Wissenserwerbs diesem Ziel nicht gerecht. Verstehen ist erst moglich, wenn Wissen in bereits bestehende

kognitive Strukturen, Erfahrungen, Einstellungen und Handlungsmdglichkeiten integriert werden kann bzw.

wenn diese durch neu erworbenes Wissen modifiziert, neu geordnet oder ersetzt werden kdnnen. Wagenschein

spricht von ,,Einwurzelung® des Wissens (vgl. Popp 2001, S. 50).

Dementsprechend sollte Wissen nicht als etwas verstanden werden, was vom Lehrer zum Schiiler weiterge-
reicht wird, sondern u.a. durch folgende Kennzeichen gepragt sein (vgl. Hartinger 1997, S. 32f.):
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e Es ist nicht sinnvoll, Wissen, iiber das Kinder bereits verfiigen, lediglich zu wiederholen. Wissen soll viel-
mehr erweitert, differenziert und gegebenenfalls korrigiert werden (vgl. Duncker/Popp zit. nach Hartinger
1997, S. 32).

e Das erworbene Wissen soll, wie bereits erwahnt, auch aulerhalb des (Sach-)Unterrichts anwendbar sein.

e Das Wissen darf nicht nur enzyklopéddisch aneinandergereiht werden, sondern soll zum Verstehen von
Sachverhalten beitragen, also dem Wissen um die Bezilige und Zusammenhéange der Sachen untereinander.

Ziel des Sachunterrichts ist es, das Verstehen von Sachzusammenhéingen zu fordern. Daher darf Sachunterricht

nicht nur Lehrbuchwissen vermitteln — im Sinne eines Sachkundeunterrichts, indem die Kinder einer Sache kun-

dig werden — sondern soll Kindern ermdglichen, sich mit Sachverhalten zu beschéftigen. Seine didaktische Ziel-
setzung besteht darin, dass sich Kinder aktiv mit Sachen auseinander setzen (Sachzusammenhinge entdecken,
sich dartiiber bewusst werden, hinterfragen) und nicht etwa mit Bildern oder Texten #iber Sachen, wie in einem

Schulbuch (vgl. Scholz 1995, S. 6). Nur mit einem Wissen um die Zusammenhénge ist Verstehen moglich.

Verstehen ist allerdings ein nicht abschlieBbarer Prozess und somit stets vorlaufig. Dieser Prozess muss offen
bleiben fiir ein Verstehen, das sich immer weiter vertieft. Wichtig ist, dass sich Kinder wéhrend dieses Prozesses
der Vorlaufigkeit von Wissen bewusst werden.

Verstehen ist von den ,,Theorien* abhéngig, die Kinder zu bestimmten Sachverhalten haben. Diese ,,Theo-
rien sind Erklarungsmuster, die Kinder entwickeln, wenn sie eigene Erfahrungen auf fremde Zusammenhinge
iibertragen. Um ein Beispiel zu geben: Kinder konnten etwa denken, dass Fische nicht horen konnen, da sie
keine Ohren haben. Diese Erklarungen bzw. Theorien sind intuitiv und fiir Kinder der vorherrschende Zugang zu
Wissen. Sie entwickeln sich aus dem unmittelbaren Umgang der Kinder mit der Umwelt und anderen Menschen
(vgl. Scholz 1995, S. 10) und sind meistens ziemlich resistent gegeniiber Belehrungen durch Erwachsene und
selbst gegeniiber empirischen Belegen (vgl. Popp 2001, S. 53).

Die kindlichen Theorien sollten im Unterricht beriicksichtigt werden. Fehler, die sich etwa durch intuitive
Theorien ergeben, sind erlaubt und werden als produktiv anerkannt. Sie gelten nicht als Defizite, sondern als
Voraussetzung fiir Lernprozesse (Scholz 2003, S. 10). Die Theorien der Kinder sind ebenso wie die ,,Personali-
sierung™ des Wissens Voraussetzung flir Verstehen (vgl. Popp 2001, S. 57). ,,Personalisierung™ meint einen
Prozess, in dem die Kinder nicht nur etwas iiber Lerninhalte erfahren, sondern durch die Auseinandersetzung mit
den Inhalten und die Reflexion iiber ihren eigenen Lernprozess und ihre Losungsversuche auch etwas iiber sich
selbst, Tiber ihre Gefiihle, aber auch {iber ihre Lernstrategien und ~hemmungen (vgl. Bruner 1973 zit. nach Dun-
cker/Popp 1994, S. 21).

Das setzt auch voraus, dass man sich mit der Lebenswirklichkeit der Kinder beschiftigt. Ein Schulbuch ver-
sucht zwar, einen Bezug zur Lebenswirklichkeit der Kinder zu schaffen, maft sich aber ebenso wie der Rahmen-
plan an, zu wissen, was die kindliche Lebenswelt ist (vgl. dazu auch S. 8). Anstatt vorzugeben, zu wissen, was
die kindliche Lebenswelt ist, kann man Kindern Zugang zu ihrer Lebenswirklichkeit verschaffen, indem man
ihre Fragen und Theorien ernst nimmt und im Unterricht aufgreift. Entgegen der iiblichen Unterrichtspraxis
sollten die Kinder ermutigt werden, ,,ungewohnliche* Fragen zu stellen, auf die evtl. auch der Lehrer keine Ant-
wort weil}. Dies gewéhrleistet, dass der Unterricht kindorientiert ist. Fragen wie z.B. ,, Was machen Giraffen mit
ihren langen Hdlsen, wenn sie schlafen?”, ,, Haben Fische Ohren?*, ,, Wo ist der Wind, wenn er nicht weht?*
usw. konnen den Ausgangspunkt des Unterrichts bilden.

In diesem Zusammenhang mochte ich auf das ,,Philosophieren mit Kindern® eingehen (vgl. Schreier 1994).
Bei dieser Unterrichtsmethode sucht der Lehrer gemeinsam mit den Kindern nach méglichen Antworten’, anstatt
ihnen Antworten auf Fragen zu geben, die bereits als ,,gelost™ gelten.

Die Grundidee des Philosophierens mit Kindern ist es, sich auf eine Frage zu konzentrieren, die alle interes-
siert. Alle Fragen werden zunichst gesammelt und festgehalten. Danach gilt es, eine Frage zu finden, mit der
sich alle identifizieren kdnnen, um die sich dann das anschlieBende Gespréich dreht (vgl. Schreier 1999, S. 47).

Auch wenn dabei einige Kinder Kompromisse eingehen miissen, ist es entscheidend, dass die Klasse eine
Frage findet, ,,auf die sich wenigstens einige mit echtem Interesse einlassen, und die von den anderen als Ge-
sprachsgrundlage mindestens akzeptiert wird. (Schreier 1999, S. 47). Wenn eine Entscheidung getroffen wurde,
muss derjenige, dessen Frage gewihlt wurde, ausfiihrlicher erldutern, wie er zu seiner Frage kam und welche
Vorstellungen er damit verbindet. Fiir das sich anschlieBende Gesprich ist die Einhaltung von Gesprachsregeln
zentral. Sie konnen einen zufriedenstellenden Verlauf des Gespréchs erleichtern. Die Teilnehmer kdnnen ihre
eigenen Aussagen mit einer Bezugnahme auf den Vorredner beginnen, z.B. mit den Worten ,, Ich stimme A zu,
denn... " oder ,,Ich stimme A nicht zu, weil... " (vgl. Schreier 1999, S. 49).

Am wichtigsten ist es, dass Kinder ihre Aussagen begriinden. Somit lernen sie, sich gegenseitig zuzuhdren
und sich mit den Argumenten anderer auseinander zu setzen. Die Gespréchsleitung kann dabei der Lehrer iiber-

? Dies verunsichert viele Lehrer zunichst, weil sie ihre Autoritit gefihrdet sehen. Sie kénnen Schiilerantworten nicht mehr dahingehend
bewerten, ob sie richtig oder falsch sind, sondern miissen sich mit den Schiilern auf einen Suchprozess einlassen, deren Ausgang sie nicht
iiberschauen kdnnen.
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nehmen. Er achtet auf die Qualitdt des Gespréchs, dass die Kinder sich an die Gesprachsregeln halten und nicht
das Interesse verlieren.

Das Interesse der Kinder kann er aufrecht erhalten, indem er die Aussagen der Kinder stdndig kritisch hinter-
fragt. Dabei ist es sinnvoll, das Gesprach mit den Kindern nach der sokratischen Methode zu fiihren (siehe auch
Kapitel 2.3). Seine Aufgabe ist es, die Antworten der Kinder kritisch zu hinterfragen, Selbstverstandliches frag-
wiirdig zu machen und die Kinder mit anderen Deutungsmustern zu konfrontieren. Dadurch verunsichert er sie,
aber in einem positiven Sinn. Er versucht die Kinder daran zu hindern, sich nicht mit einmal gefundenen Ant-
worten zufrieden zu geben, sondern weiter zu forschen.

Das ,,Philosophieren mit Kindern® ist eine Moglichkeit, einer Beliebigkeit in der Auswahl der Unterrichtsin-
halte entgegen zu steuern, da es die Interessen der Kinder aufgreift. Im Sinne von Wagenschein geht es ,,mit dem
Kind von der Sache aus, die fiir das Kind die Sache ist.”“ Dadurch wird Sachunterricht dem Anspruch gerecht,
kindorientiert zu sein.

Unterricht soll aber nicht nur kindorientiert sein, sondern auch wissenschaftsorientiert: Kindgeméafheit und
Wissenschaftsorientierung sollten nicht als Gegensétze verstanden werden, sondern als sich ergdnzende Bezugs-
punkte des Sachunterrichts.” (vgl. Klewitz 1993, S. 3)

Wissenschaftsorientierung bedeutet nicht, dass Kinder zur wissenschaftlichen Fachsprache hingefiihrt wer-
den, sondern, dass sie wissenschaftliche Verfahren anwenden sollen, um einen Sachverhalt zu untersuchen. Wis-
senschaftlich bedeutet vor allem einen wissenschaftlichen Dialog, also das Gegeniiberstellen von Hypothesen
innerhalb eines Streitgesprichs.

Daher ist es eine zentrale Aufgabe des Sachunterrichts, diesen Streit zu ermdglichen. Man geht davon aus,
dass eine Sache etwas ist, iiber das man sich streiten kann (sieche auch Kapitel 2.4).

Damit der Streit nicht ziellos verlduft, sondern konstruktiv, ist es notwendig, sich an Gespréchsregeln zu hal-
ten. Diese Regeln haben die Kinder zuvor gemeinsam vereinbart. Sie konnen z.B. lauten:

e Jeder darf seine Meinung sagen!

e  Wir begriinden immer unsere Meinung!

e  Wir lassen einander ausreden!

Dabei ist es wichtig, dass die Kinder nicht beliebig argumentieren diirfen. Die Begriindung muss vor allem lo-
gisch konsistent und fiir alle nachvollziehbar sein. So diirfen z.B. keine Argumente wie: ,, Fische schlafen nicht,
weil sie nicht schlafen.* oder ,,Fische schlafen nicht, weil sie kein Kissen haben. gelten. Ein Argument darf
nicht nur um des Begriindens willen angefiihrt werden, sondern muss Sinn machen und fiir alle nachvollziehbar
sein.

Die Einhaltung der Gespriachsregeln hilft den Kindern, einen Sachverhalt angemessen zu beschreiben. Sie
lernen, eigene Aussagen auf ihre Zuldssigkeit hin zu reflektieren und Deutungsmdglichkeiten der anderen als
ebenfalls mogliche anzuerkennen.

Dadurch zeichnet sich eine weitere Aufgabe des Sachunterrichts ab, ndmlich Vielperspektivitdt im Unterricht
zu bearbeiten. Vielperspektivitit ist ein notwendiges, oftmals jedoch vernachlédssigtes Prinzip des Sachunter-
richts. Neben anderen Prinzipien wie Kind- und SachgeméBheit und genetischer Ausrichtung des Unterrichts
betont sie die vielfdltigen Zugriffsweisen auf die Wirklichkeit (vgl. Kéhnlein 1999, S. 9).

Das ,,Philosophieren mit Kindern“ ist besonders dazu geeignet, mit Kindern vielperspektivisches Denken zu
trainieren.

Vielperspektivisches Denken findet vor allem im Gespréch statt. Das Gesprach dient dazu, die vielfdltigen I-
deen, Sicht- und Denkweisen und Fragen der Kinder aufzugreifen und zum Thema des Unterrichts zu machen.
Es sensibilisiert Kinder fiir verschiedene Zuginge zur Welt und eine kritische Denkweise. Vielperspektivitit
steht damit fiir eine bestimmte Weise von Offenheit, ndmlich Offenheit in der Auswahl der Unterrichtsinhalte
und fiir die verschiedensten Zugriffsweisen auf Wirklichkeit (vgl. Kohnlein 1999, S. 10). Durch eine viel-
perspektivische Denkweise gibt man die Vorstellung auf, dass es eine vorgegebene und verbindliche Wahrheit
gibt, die es zu erkennen gilt. Stattdessen gibt es nur Interpretationen der Welt. Das Interpretieren ist dabei unab-
schlieBbar, d.h. ,,unendlich®. Da eine objektive Erkenntnis von Wirklichkeit nicht moglich ist, kann man sie als
die Summe der unterschiedlichen Perspektiven und Interpretationen verstehen (vgl. Popp 1999, S. 61).

Dariiber hinaus hat Sachunterricht den Anspruch, handlungsorientiert zu sein, den Kindern eigene Erfahrun-
gen zu ermdglichen sowie ficheriibergreifend'® zu sein.

Zur Handlungsorientierung lédsst sich sagen, dass der Handlungsbegriff innerhalb der Didaktik sehr unter-
schiedlich interpretiert wird. Somit gibt es auch die unterschiedlichsten Verstdndnisse von Handlungsorientie-
rung (vgl. Moller/Tenberge 1997, S. 139).

Meistens herrscht jedoch das alltagssprachliche Verstandnis vor. Das fiihrt dazu, dass Unterricht bereits dann
mit dem Etikett der Handlungsorientierung versehen wird, wenn Kinder etwas ausschneiden, aufkleben, bauen,

1 Der Sachunterricht sollte facheriibergreifend sein, da Kinder die Welt nicht durch die Brille der Fécher wahrnehmen, sondern in ihrem
Ganzen. Da er einen Bezug zur Lebenswirklichkeit der Kinder haben muss, spielen demzufolge die Themen anderer Unterrichtsfacher mit
hinein.
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basteln etc. Von daher wird Handlungsorientierung hiufig mit dem Umgang mit einer Sache gleichgesetzt (vgl.

Scholz 2003, S. 19).

Das ist jedoch ein verkiirztes Verstdndnis von Handlungsorientierung. Nach Popp sind Handlungen nicht blof3
reaktiv, sondern bewusst und zielgerichtet (vgl. Popp 1994, S. 69). Ein bloes Nachmachen oder Ausfiihren
vorgegebener Schritte zur Losung einer Aufgabe wiirde dem Anspruch nach Handlungsorientierung nicht ge-
recht werden. Es muss mindestens die Mdglichkeit bestehen, verschiedene Wege zur Erreichung eines Ziels in
Betracht zu ziehen und eigenstindig zu entscheiden, welchen Weg man wihlen mdchte (vgl. Kahlert 2002, S.
185).

Laut Woll lasst sich Handeln wie folgt charakterisieren:

1. Die Auseinandersetzung mit einer Situation erfolgt zielbewusst. Ziele und Inhalte sind nicht vorgegeben,
sondern werden von der Lerngruppe in einem Verstindigungsprozess ausgewéhlt. Somit wird selbstbe-
stimmtes Lernen ermdglicht.

2. Falls Ziele und Inhalte doch vorgegeben sind, miissen sich die Lernenden damit identifizieren kénnen. Nur
so entsteht die Bereitschaft, sich fiir ein Vorhaben zu engagieren.

3. Die Lernenden planen und organisieren ihren Lernprozess selbst. Dabei arbeiten sie kooperativ miteinander.
Bei der Bewiltigung von komplexen Aufgaben steht ihnen der Lehrer unterstiitzend und beratend zur Seite.
(vgl. Woll zit. nach Miiller-Gabele 1997, S. 18f.)

Ein weiterer Anspruch an den Sachunterricht ist, Kindern eigene Erfahrungen zu ermdglichen. Dazu ist es not-

wendig zu untersuchen, was man unter dem Begriff ,,Erfahrung* verstehen kann.

Zunichst lisst sich sagen, dass eine Erfahrung ein reflektiertes Erlebnis ist (vgl. Scholz 2003, S. 18). Erleb-
nisse kennzeichnen sich dadurch aus, dass sie individuell sind und an die Einmaligkeit der Person gebunden
bleiben. Daher werden sie auch ganz unterschiedlich verarbeitet. Erlebnisse werden durch Reflexion verarbeitet.
Dies geschieht durch Erinnern, Erzdhlen, Interpretieren und Bewerten. Erlebnisse sind aber nur begrenzt planbar.
Ob Kinder in einer bestimmten Situation etwas erleben, ldsst sich nicht voraussehen (vgl. auch Miiller-Gabele
1997, S. 13).

Nach John Dewey hat Erfahrung eine aktive und passive Seite: Eine Erfahrung machen bedeutet, sich aktiv
mit der Umwelt auseinander zu setzen. Dies geschieht durch Einwirken auf Dinge, die wiederum zuriickwirken.
Erfahrungen entstehen also als Ergebnis der Wechselwirkung von Tun und Erleiden. Notwendig ist weiterhin
das Moment der Kontinuitit. Das bedeutet, dass Erfahrungen nicht isoliert bleiben, sondern miteinander ver-
kniipft und Beziechungen zwischen ihnen hergestellt werden. Somit konnen frithere Erfahrungen durch neue
bestitigt oder korrigiert werden. Wirksam werden die Erfahrungen dann, wenn aus ihnen Erkenntnisse fiir zu-
kiinftiges Handeln gezogen werden (vgl. Miiller-Géabele 1997, S. 16).

Laut der Kindheitsforschung iiberwiegen in der heutigen Lebenswelt von Kindern Sekundérerfahrungen (vgl.
Miiller-Gébele 1997, S. 16). Sekundirerfahrungen bestehen aus Erkenntnissen zweiter Hand, werden also von
anderen Menschen gewonnen. Sie werden oft medial durch Computer, Fernsehen, Biicher u. 4. prisentiert.

Deshalb ist es ein wesentliches Ziel des Sachunterrichts, dass Kindern der Erwerb von Primédrerfahrungen er-
moglicht wird. Das bedeutet allerdings nicht, dass diese als einzig bedeutsam eingeschéitzt werden. Es scheint
eher optimal zu sein, Primédr- und Sekundérerfahrungen miteinander zu verkniipfen (vgl. Miiller-Gabele 1997, S.
17). Beide ergidnzen sich und fordern das Erfassen und Verstehen der Realitit. Mit diesem Argument kann man
auch den Einsatz des Computers im Unterricht rechtfertigen.

Da Kinder nicht immer unmittelbaren Zugang zur Lebenswirklichkeit haben, sind sie auf Erfahrungen aus
zweiter Hand angewiesen. Duncker & Popp haben diesbeziiglich gesagt:

,Er [der Sachunterricht] hat dort Aufkldrungsarbeit zu leisten, wo [...] die in der subjektiven Erfahrung verwobenen Probleme erst
vor dem Hintergrund zusétzlicher Informationen durchschaubar gemacht werden kénnen.* (Duncker/Popp 1994, S. 24)

Mit zunehmender Komplexitdt der Lebenswelt ist der Mensch auch immer mehr auf mitgeteiltes Wissen ange-
wiesen, das er nicht ohne weiteres auf die eigene Erfahrung beziehen und evtl. auch nicht selber iiberpriifen
kann. In Bezug auf Projekt ,,Aquarium® kdnnte das bedeuten, dass die Kinder auf Wissen angewiesen sind, iiber
das sie nicht durch eigene Erfahrung verfiigen. Dieses Wissen kann von einem Experten stammen (z.B. einem
Zoohindler) oder aus Biichern oder dem Internet.

Diese zusitzlichen Informationen kénnen aufgenommen und in den eigenen Wissensbestand integriert wer-
den. Dies hat Dewey auch mit dem Merkmal der Kontinuitit gemeint: In jeden Erfahrungsprozess kénnen so-
wohl eigene Erfahrungen als auch auf andere Weise gewonnenes Wissen (Fremderfahrungen) einflieBen (vgl.
Miiller-Gébele 1997, S. 17).

Damit stellt sich die Frage, inwieweit die Grundschule selbst einen Erfahrungsraum bilden kann, um neue Er-
fahrungen zu ermdoglichen. Dies lésst sich am besten in einem Unterrichtskonzept verwirklichen, der den Kin-
dern Zeit und Freirdume fiir eigenstdndiges Arbeiten einrdumt sowie ihnen eine intensive Beschiftigung mit
einem Sachverhalt ermdglicht. Als geeignete Unterrichtsform kann hier der Projektunterricht gesehen werden Er
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ermdglicht es, Erfahrungen durch Handeln zu gewinnen. (vgl. Duncker/Popp 1998, S. 23). Handlungsorientie-
rung und Erfahrungsorientierung sind namlich wesentliche Bestandteile des Projektunterrichts.

Da das Einrichten eines Aquariums facheriibergreifend stattfindet und dessen anschlieBende Pflege eine lang-
fristige Aufgabe ist, kann dies am besten im Projektunterricht umgesetzt werden (siche dazu auch Kapitel 4.6).
Deshalb mdchte ich im folgenden Abschnitt auf die Ziele und Konzeptionen von Projektunterricht eingehen und
einige Griinde fiir die Durchfiihrung von Projektunterricht nennen, bevor ich auf den Computer und seine Bedeu-
tung fiir den Sachunterricht eingehe.
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3. Projektunterricht

3.1 Was ist Projektunterricht?

Eine klare Antwort auf die Frage ,,Was ist Projektunterricht?* ldsst sich nur schwer finden, ebenso wenig eine
klare Definition. Gegenwirtig besteht trotz einer Vielzahl von Beitrdgen zum Projektunterricht ein ,,Theoriedefi-
zit* (vgl. Bastian/Gudjons u.a. 1997, S. 7). Unterschiedliche Auffassungen iiber die Konzeption des Projektun-
terrichts bestimmen die Diskussion.

In der Literatur findet man unterschiedliche Bestimmungsversuche von Projektunterricht. Autoren wie z.B.
Gudjons (1997) haben einen Merkmalskatalog entwickelt, mit dessen Hilfe sie einen Unterricht als Projektunter-
richt zu bestimmen versuchen. Zu den Merkmalen zéhlen u. a. ,,Situationsbezug®, ,,Orientierung an den Interes-
sen der Beteiligten®, ,,Selbstorganisation und Selbstverantwortung* sowie weitere sieben (vgl. Gudjons 1997, S.
16-27). Die Merkmale des Katalogs weisen keine Beziehung zueinander auf und die Anzahl der Merkmale
schwankt von Katalog zu Katalog. Gudjons versteht seine Merkmale auch nicht als exakte und ausschlieBende
Definition, sondern eher als ,,einkreisende Umschreibung™ (Gudjons zit. nach Hénsel 1991, S. 17). Allerdings
kann ein Unterricht, in dem sich die genannten Merkmale gar nicht finden, nicht als Projektunterricht bezeichnet
werden. Die Merkmalskataloge unterscheiden ndmlich des Weiteren zwischen ,,Projektunterricht™ und ,,projekt-
orientiertem Unterricht. Diese Unterscheidung wird daran festgemacht, wie viele Merkmale dieser Unterricht
aufweist. Ein Merkmal reicht bereits aus, um Unterricht als projektorientiert zu bezeichnen. Die Merkmale ge-
ben zwar eine erste Orientierung, was Projektunterricht sein konnte, aber keine Antwort auf die Frage, wie ein
solcher Unterricht gestaltet werden konnte.

Viele Merkmale kdnnen auch als Ziele und wiinschenswerte Prinzipien jedes Unterrichts angesehen werden,
wie etwa ,,Soziales Lernen®, , Situationsbezug* und ,,gesellschaftliche Praxisrelevanz. Dadurch verlieren Pro-
jektunterricht und projektorientierter Unterricht ihre klare Kontur und kénnen nur schwer von anderen Unter-
richtsformen abgegrenzt werden.

Frey (1993) spricht im Gegensatz zu Gudjons nicht von Projektunterricht, sondern von Projektmethode und
kniipft damit an John Dewey und seinen Schiiler Kilpatrick an, die in den USA als wichtigste Vertreter der Pro-
jektmethode gelten.

Frey arbeitet mit sieben Komponenten, anhand derer er den Projektablauf darstellt. Mit Ausnahme von zwei
Komponenten stellen die Komponenten Stationen im Projektprozess dar, die Lernende und Lehrende durchlau-
fen miissen, wenn sie einen Gegenstand projektartig bearbeiten wollen.

An Freys Komponentenmodell kann man kritisieren, dass die Auswahl der Lerninhalte zum Problem der
Lerngruppe erkliart werden und ihre Begriindung in dem Wie, in der Art und Weise ihrer Bearbeitung, liegen
soll. Projektlernen wird auf ein Problem der Methode, sprich auf ein Problem des Wie des Lernprozesses, redu-
ziert. Inhalte des Lernens sowie der institutionelle Kontext, in dem Projektlernen organisiert wird, werden zweit-
rangig und der Methode nachgeordnet. Somit kdnnten beliebige Inhalte zum Thema des Projektes werden und in
der durch die sieben Komponente beschriebene Art und Weise bearbeitet werden. Projektunterricht wird somit
als Problem der Unterrichtsmethode dargestellt (vgl. Hansel 1991, S. 20f)).

Frey verwendet den Begriff ,,Projektmethode® in einem vollig anderen Sinn als Dewey, auf dessen Tradition
er sich allerdings beruft (Héansel 1991, S. 21).

,.Ein Projekt bedeutet fiir Dewey die titige Auseinandersetzung mit einem Gegenstand iiber einen ldngeren Zeitraum hinweg, einem
Gegenstand, der von bleibendem Interesse fiir den Schiiler und die Gesellschaft ist, der iiber sich hinausweist und weitergehende
Probleme aufzeigt, mit dem Ziel, Erfahrungsprozesse bei den Schiilern zu initiieren.“ (Dewey zit. nach Speth 1997, S. 35).

Deweys Antwort auf die Frage, was Projektunterricht ist, ist damit weit entfernt von den Antworten, die Gudjons
oder Frey geben. Im Unterschied zu ihnen begreift Dewey die Projektmethode nicht als abstraktes Ideal, sondern
als konkretes Ziel und Moment der Tétigkeit von Lehrern und Schiilern in der Unterrichtspraxis. Das Ziel dieser
Methode wird in der Tétigkeit von Lehrern und Schiilern selbst verwirklicht. Unterricht wird als konkrete Me-
thode der Verdnderung begriffen, und nicht als Verdnderungsprinzip von Unterricht. Die Methode ist nicht ein-
fach eine Methode der Verdnderung von Unterricht, sondern eine Methode der Veranderung von Mensch und
Welt durch praktische piddagogische Tatigkeit. Ziel und Methode werden dabei als zwei Seiten einer Sache beg-
riffen: Das Ziel ist die Methode und die Methode das Ziel (vgl. Hansel 1991, S. 30).
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Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass es nicht iiberfliissig ist, Merkmale und Stufen von Projektunter-
richt festzulegen, sondern dass es einer umfassenderen Bestimmung von Projektunterricht bedarf. Eine solche
Bestimmung findet sich bei Dewey.

3.1.1 Projektunterricht nach John Dewey
Der Amerikaner Dewey (1859 — 1952), Professor der Philosophie an der Universitit Chicago, leitete in Chicago
eine ,,elementary school”, eine Grundschule, die als Laborschule Geschichte machte. Die Schule wurde zum
Ausgangspunkt fiir eine padagogische Bewegung von Lehrern und Eltern, die Schule verdndern wollten. Sein
Schiiler Kilpatrick (1871-1965) hat den Begriff der ,,Projektmethode* gepragt. Dewey hat diesen Begriff erst
sehr viel spater iibernommen. Er gilt zwar als wichtigster pddagogischer Theoretiker der Projektidee, hat aber
weder die Reformpéddagogik in Deutschland noch die aktuelle pddagogische Diskussion um Projektunterricht
tiefgreifend beeinflusst (vgl. Hénsel 1991, S. 15).

Hansel stellt dagegen die These auf, dass Dewey die umfassendste Antwort auf die Frage, was Projektunter-
richt ist, gegeben und den Begriff iberhaupt erst padagogisch begriindet habe (vgl. Hansel 1991, S. 16f.).

Wenn Dewey von Projektmethode spricht, meint er damit nicht eine spezifische Unterrichtsmethode, sondern
drei Bedeutungsmomente:
1. Das Ziel menschlicher Entwicklung, das als paddagogisches und als politisches gefasst wird,
2. die Methode zur Verwirklichung dieses Ziels und
3. die Konkretisierung dieses Ziel-Methoden-Zusammenhangs im Unterricht der Schule.

Zu l:

Dewey geht von der Vorstellung einer wechselseitigen Beziehung zwischen Mensch und Welt aus. Er kritisiert
die dualistische Vorstellung, die eine Trennung zwischen Mensch und Welt, Koérper und Geist sowie Subjekt
und Objekt vornimmt.

Im Unterschied zu Auffassungen, die entweder die Welt als vollstindig vom Menschen konstruiert ansehen,
oder umgekehrt von einer objektiven, vom Menschen lediglich zu erkennenden Welt ausgehen, sind Mensch und
Welt fiir Dewey ohne einander nicht denkbar. Sie konstituieren einander in einem gemeinsamen Prozess.
Mensch und Welt stehen in einem wechselseitigen Wirkungsverhiltnis, das er mit dem Begriff der Erfahrung
umschreibt: Der Mensch gewinnt Erkenntnis, indem er sich tétig mit der Welt auseinandersetzt, d. h. indem er
Erfahrungen macht. Der Mensch reagiert nicht nur auf seine Umgebung und passt sich dieser an, sondern gestal-
tet diese aktiv und bewusst mit, setzt sich also handelnd mit ihr auseinander (vgl. Speth 1997, S. 21f.).

Von daher unterscheidet Dewey auch eine aktive und passive Seite der Erfahrung, die in besonderer Weise
miteinander verbunden sind. Die aktive Seite bezeichnet dabei ein Ausprobieren, das, was die Menschen den
Dingen tun. Umgekehrt bezeichnet die passive Seite ein Erleiden, ein Hinnehmen, das, was die Dinge dem Men-
schen tun. Doch blofes passives Erleiden und nicht bewusstes, zielloses oder routinemdfiges Handeln gelten
Dewey nicht als Erfahrung:

,Durch Erfahrung lernen heifit das, was wir den Dingen tun, und das, was wir von ihnen erleiden, nach riickwérts oder vorwérts
miteinander in Verbindung zu bringen.“ (Dewey 1916 zit. nach Hansel 1991, S. 22)

Um zu verstehen, was er meint, muss eine dritte Seite der Erfahrung betrachtet werden, und zwar die personliche
und soziale Bedeutung der Erfahrung. Wenn Erfahrung rekonstruiert wird, kann dies ,,sozialer wie personlicher
Art“ sein (Dewey 1916 zit. nach Hénsel 1991, S. 22). Eine Erfahrung ist fiir Dewey immer ein sozialer Prozess,
da sie durch die Vorstellungen der sozialen Gruppe und der Umwelt, in der das Kind lebt, mitbestimmt wird.

Die Rekonstruktion der Erfahrung bewirkt zum einen eine Hoherentwicklung des Individuums, die Dewey
mit ,,Erziehung® umschreibt, zum anderen eine Hoherentwicklung der sozialen Umwelt, in der das Individuum
handelt, von ihm ,,Demokratie* genannt.

,,Die Verbindung der Erfahrung nach vorwirts und riickwirts stellt den planvollen Versuch dar, die Welt zu erkennen und dadurch
sich selbst und die Welt zu veréndern, d.h. Erziehung und Demokratie zu bewirken.* (Hénsel 1991, S. 23).

Denken und Erfahrung stehen fiir Dewey in einem engen Zusammenhang. Mit der Zunahme des Anteils des
Denkens wird Denken zu einer besonderen Art der Erfahrung, der ,,denkenden Erfahrung®. , Denkende Erfah-
rung* stellt das Ziel menschlicher Entwicklung dar.

Zu 2:

Das Mittel, um als Ziel ,,denkende Erfahrung® zu erreichen, sicht Dewey in der schulischen Erziehung. Schuli-
sche Erziehung stellt das Modell der zukiinftig demokratischen Gesellschaft und das Mittel zur Verwirklichung
dieser dar. Mit ,,Erzichungsmethode® ist nicht die Art und Weise gemeint, in der bestimmte Erzichungsziele
verwirklicht werden sollen, sondern die Art und Weise, in der Erziehung gestaltet werden soll. Es ist keine blof3e
Verdnderung der Erziechungs- und Unterrichtsmethode gemeint, ,,sondern vielmehr eine bestimmte Methode der
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Verdnderung, die die Verdnderung von Individuen ebenso umfasst wie die Verdnderung der Institution Schule
und der Gesellschaft.” (Héansel 1991, S. 25)

Das Ziel der Erziehung ist von der Methode ihrer Verdnderung untrennbar und liegt innerhalb der erzieheri-
schen Tétigkeit. Das Ziel sollte in den Betdtigungen und Bediirfnissen der Erziehenden begriindet sein und soll
in der Auslosung von Tétigkeit bestehen, denn das ,,7un mit dem Dinge, nicht das Ding an sich ist das Ziel.“
(Dewey 1916 zit. nach Hénsel 1991, S. 26)

Zu 3:

Das dargestellte Ziel menschlicher Entwicklung, die ,,denkende Erfahrung®, und die dargestellte Methode ihrer
Verwirklichung werden im Unterricht konkret. Dewey trennt nicht, wie in der dualistischen Erziehungsphiloso-
phie iiblich, den Unterrichtsinhalt (Stoff) von der Unterrichtsmethode. Kinder miissen nicht hin zu einem Ziel
erzogen werden, das Erwachsene schon erreicht haben. Erziehung bedeutet fiir ihn vielmehr eine permanente
Erfahrung, die nicht nur von Kindern, sondern auch von Erwachsenen immer wieder geleistet werden muss. Fiir
ihn gibt es zwischen dem Was und dem Wie des Unterrichts keine Trennung (vgl. Hansel 1991, S. 27). Die Ver-
kniipfung von Stoff und Methode beschreibt er mit der ,,Methode der bildenden Erfahrung®.

,,Die wesentlichen Merkmale der ,Methode, sind darum identisch mit den wesentlichen Merkmalen des ,Denkens,. Es sind folgen-
de: erstens, dass der Schiiler eine wirkliche, fiir den Erwerb von Erfahrung geeignete Sachlage vor sich hat — daf} eine zusammen-
héngende Tatigkeit vorhanden ist, an der er um ihrer selbst willen interessiert ist; zweitens: daf} in dieser Sachlage ein echtes Prob-
lem erwéchst und damit eine Anregung zum Denken; drittens: daf3 er das ndtige Wissen besitzt und die notwendigen Beobachtungen
anstellt, um das Problem zu behandeln, viertens: daf3 er auf mogliche Losungen verfallt und verpflichtet ist, sie in geordneter Weise
zu entwickeln; fiinftens: da3 er die Moglichkeit und Gelegenheit hat, seine Gedanken durch praktische Anwendung zu erproben, ih-
ren Sinn zu kldren und ihren Wert selbstéindig zu entdecken.” (Dewey 1964 zit. nach Speth 1997, S. 23)

Mit ,,echtem Problem® ist gemeint, dass weder das Kind allein noch die Fécher als MaBstab fiir den Lerninhalt
gelten konnen, sondern dass der Lehrer den Inhalt ,,im voraus bewusst ordnet und aufeinander abstimmt® und
ninnerhalb des Bereiches der vorhandenen Erfahrung das auswéhlt, was verspricht, neue Probleme darzubieten.*
(Dewey 1938 zit. nach Héansel 1991, S. 28)

Eine fiir den Erwerb von Erfahrung ,,geeignete Sachlage™ ermoglicht Kontinuitit im Lernprozess und damit
ein von Dewey bezeichnetes fortgesetztes Neubauen, dass sich von der gegenwirtigen kindlichen Erfahrung zu
dem bewegt, was man Féacher nennt (Dewey 1902 zit. nach Hansel 1991, S. 27).

Die vorgestellten Merkmale sind gleichzeitig Stufen des Unterrichtsprozesses und sagen etwas iiber das Was
und Wie des Unterrichts aus. Die Frage, wie Unterricht methodisch aufgebaut sein soll, ist fiir Dewey nur zu
beantworten, wenn der zu vermittelnde Inhalt mitgedacht wird. Das Gleiche gilt fiir die Auswahl der Inhalte, die
ohne die vermittelnden Unterrichtsmethoden nicht getroffen werden kann. Bei Auswahl von Stoff und Methode
sind auch immer die konkrete Situation und die in ihr handelnden Personen zu beriicksichtigen. Das bedeutet
auch, dass es nicht eine Methode geben kann, die fiir alle Unterrichtssituationen gleichermaf3en sinnvoll ist und
folglich, dass die ,,Projektmethode* nicht die einzige und wahre Unterrichtsmethode ist (vgl. Speth 1997, S. 27).

3.1.2 Der Projektbegriff bei Gerhard WOLL

Gerhard WOLL (2004) lastet den Grund fiir den unprizisen und inflationéren Gebrauch des Begriffs ,,Projekt“
nicht der bestehenden Unterrichtspraxis an, sondern der Didaktik. Er ist der Meinung, dass diese nicht iiber einen
theoretisch fundierten Handlungsbegriff verfligt und zeigt dies anhand der Konzeptionen verschiedener Autoren,
u.a. Frey und Gudjons, auf.

Woll kritisiert die genannten Autoren und behauptet, dass sie ihr Versprechen, ndmlich den Projektbegriff
durch den Riickgriff auf historische Vorbilder klarer zu akzentuieren, nicht einlésen kénnten (vgl. Woll 2004, S.
200). Er kommt nach der Auseinandersetzung mit den genannten Autoren zu einer eigenen Definition, die ich
auf nachfolgender Seite erldutere.

Zunichst stellt er jedoch Bedingungen auf, die seiner Meinung nach Projektlernen konstituieren. Zu einer der
Bedingungen gehoren fiir ihn kooperativ verfolgte, d.h. durch gemeinsame Anstrengung der Lernenden erreich-
bare Handlungsziele. Weiterhin sollen Projekte einen langeren Zeitraum beanspruchen, um eine intensive Ausei-
nandersetzung mit dem Projekt zu ermoglichen. Sie erfordern ,.eine Zeitstruktur, die inhaltliche Kontinuitdt
ermdglicht. Das bedeutet, dass Projekte auch schon mal unter teilweiser Aussetzung des reguldren Unterrichts
durchgefiihrt werden kénnen (W61l 2004, S. 215).

Projekte folgen einer eigenen Zeitlogik und erfordern einen flexiblen Umgang mit Zeit. Woll schligt vor,
,»von Projekten als nicht im Rahmen der traditionellen Unterrichtsorganisation realisierbaren Handlungsvorha-
ben zu sprechen, wenn diese kooperativ und unter zumindest partieller Aussetzung des reguldren Unterrichts
durchgefiihrt werden und ihre Planung, Durchfithrung und Auswertung mindestens eine Woche erfordert.” (Woll
2004, S. 217)

Eine weitere Bedingung sieht vor, die Lernenden mit {iber Ziele und Inhalte des Projekts entscheiden zu las-
sen und ihnen somit selbstbestimmtes Lernen zu ermdglichen. Dazu ist es notwendig, dass alle Beteiligten dem
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Ziel und dem Thema des Handlungsvorhabens zustimmen bzw. sich kommunikativ dariiber einigen. Denn nur
wenn ein Konsens zwischen den Beteiligten iiber Ziel und Thema besteht, kann die nétige Bereitschaft voraus-
gesetzt werden, dass sich die Beteiligten fiir das Projekt engagieren (vgl. Woll 2004, S. 222f)).

Weiterhin wird Projektlernen als aktive Auseinandersetzung mit einer Situation verstanden (vgl. Woll 2004,
S. 225). Das bedeutet, dass die Lernenden die Aktivitdten, die zum Ziel fiihren, nicht nur weitgehend selbstindig
durchfiihren, sondern auch planen, indem sie sich kooperativ dariiber verstandigen. Neben kooperativer schiiler-
gesteuerter Handlungsplanung ist jedoch weiterhin Einzelarbeit gefragt. Der Lehrer unterstiitzt die Lernenden bei
ihren Planungen und steht ihnen beratend zur Seite. Dies kann beispielsweise durch das Bereitstellen von Infor-
mationen und Arbeitsmaterial, oder iiber den Hinweis auf mogliche Handlungsalternativen erfolgen.

Wll definiert Projektlernen als...

,»(...)eine nicht im Rahmen der traditionellen Unterrichtsorganisation realisierte, aus einem Verstindigungsprozess zwischen Leh-
renden und Lernenden erwachsene aktive, selbst- oder umweltgerichtete, instrumentell (instrumentelles Handeln) und/oder nichtin-
strumentell (kommunikatives Handeln) orientierte Auseinandersetzung der Lernenden mit einer relevanten Situation, die im Dienste
bildender Erfahrung steht. (Woll 2004, S. 213).

Selbstgerichtetes Handeln hat den Erwerb von Erkenntnissen und Einsichten, die Entfaltung von Interessen und
Féhigkeiten, Dispositionen, Orientierungen oder die Verdnderung einer spezifischen Situation des Schiilers zum
Ziel. Umweltgerichtetes Handeln intendiert hingegen primdr die Verdnderung von Aspekten der materiellen
und/oder sozialen Umwelt (vgl. Woll 2004, S. 226f.). Um den Sinn vollstindig zu erfassen, ist es notwendig,
selbst- und umweltgerichtetes Handeln zu dem Begriff des instrumentellen und kommunikativen Handelns in
Beziehung zu setzen.

Mit dem Begriff des instrumentellen Handelns wird die durchgefiihrte Verdnderung, Untersuchung oder Her-
stellung von Objekten bezeichnet. Charakteristisch fiir instrumentelles Handeln sind eindeutige Handlungser-
gebnisse. Kommunikatives Handeln dagegen meint iiber Verstindigungsprozesse koordinierte Aktivitdten der
Lernenden, die kooperativ erreichbare Ziele reprasentieren. Die Aktivitdten bedeuten fiir sie der Erwerb von
Erkenntnissen, Einsichten und Kompetenzen oder aber primér eine Verdnderung von Umweltaspekten (vgl. Woll
2004, S. 228).

Voraussetzung fiir das Projektlernen ist die Kooperation zwischen den Lernenden. Projektlernen sollte wei-
terhin als eine Auseinandersetzung mit einer relevanten Situation verstanden werden, d.h. dass die jeweiligen
Frage- und Problemstellungen Beziige zur Lebens- und Erfahrungswelt der Lernenden aufweisen und moglichst
nachhaltige Lern- und Erfahrungsprozesse ermoglichen sollen. Der Unterricht soll nicht an kiinstlich konstruier-
ten Problemen ansetzen und sich nicht auf Situationen beziehen, die von den Erfahrungszusammenhéngen der
Lernenden losgeldst sind. Die Ausgangssituation des Projektes muss vielmehr so strukturiert sein, dass sie fiir
die Lerner bedeutende Probleme und offene Fragen aufwirft (vgl. Woll 1998, S. 128). Das Ziel instrumentellen
und kommunikativen Handelns ist es, die Selbst- und Mitbestimmung der Lernenden zu férdern. Im Projektun-
terricht konnen beide Handlungstypen zusammen auftreten.

Abschliefiend ist zu sagen, dass die Konzeptionen der genannten Autoren trotz erheblicher Unterschiede den-
noch einige Gemeinsamkeiten aufweisen.

Projektunterricht wird allgemein als Verdnderungsperspektive fiir Schule und Unterricht mit institutions- und
gesellschaftskritischem Hintergrund verstanden und als Moglichkeit zur inneren Schulreform angesehen (vgl.
Hénsel 1991, S. 7).

Der Ausgangspunkt fiir die Forderung nach Projekten liegt bei allen Autoren in der Distanz zwischen dem
konkreten Leben und der Schule. Schiiler sollen nicht nur fiir die Schule, sondern fiir das Leben lernen. Der
Projektunterricht ist hierzu besonders gut geeignet. Aus dem alltdglichen Leben entnommene Projekte enthalten
nidmlich nicht nur vielfaltige Beziehungen zwischen Inhalten verschiedener Fachgebiete, sondern stellen auch
Briicken her zwischen dem schulischen Lernen auf der einen und der auBerschulischen Welt auf der anderen
Seite. So wird Wissen geschaffen, das im Alltag anwendbar ist. Auch die verdnderten Voraussetzungen bei
Schiilern haben die Erprobung neuer Unterrichtsformen gefordert. Der Projektunterricht bietet eine Chance, der
Heterogenitit der Lernenden besser gerecht zu werden. Die ,,alltagsferne Praxis* der Schule kann aufgehoben
und Selbstbestimmung sowie Problemldsekompetenz gefordert werden.

Weitere wesentliche Ubereinstimmungen der genannten Konzeptionen finden sich im Projektverlauf:

Ein Projekt hat seinen Anfang in einer fiir den Erwerb von Erfahrungen geeigneten, problemhaltigen Sachla-
ge, die im Interessenshorizont von Grundschiilern liegt. Der nédchste Schritt sieht die gemeinsame Entwicklung
eines Planes zur Problemldsung vor. Die Schiiler sollen dabei zunehmend das Geschehen selbst organisieren und
verantworten. Die Lehrerrolle ist die eines Beraters, Helfers und Koordinators, der die Leitung des Projekts in
den Hénden behilt. Weiterhin ist eine handelnde Auseinandersetzung mit der Problemstellung vorgesehen. Mog-
lichst viele Sinne und Materialien sollen einbezogen und soziales Lernen und Kommunikation innerhalb der
Lerngruppe gefordert werden. In einem letzten Schritt wird die erarbeitete Problemldsung an der Wirklichkeit
iiberpriift. Projektunterricht ist demnach produktorientiert, wobei der Arbeits- und Lernprozess genauso wichtig
genommen werden soll wie das Produkt, und féicheriibergreifend (vgl. Gudjons 2001, S. 343 f)). Die Verwen-
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dung des Begriffs ,,Produktorientierung* ist dabei nicht ohne Probleme, da letztendlich nicht nur das Produkt
entscheidend ist, ,,sondern die Qualitdt des Prozesses, der zum Produkt gefiihrt hat.” (W61l 2004, S. 207)

Wie aber lésst sich Projektunterricht begriinden? Im folgenden Kapitel versuche ich eine Antwort auf diese
Frage zu finden. Dabei gehe ich sowohl auf gesellschaftliche Verdnderungen als auch auf Ansitze aus der Lern-
und Kognitionspsychologie ein.

3.2 Begriindungen fiir die Durchfiihrung von Projektunterricht

Meistens werden gesellschaftliche Verdnderungen als Argumente zur Begriindung von Projektunterricht heran-
gezogen. Die moderne Industriegesellschaft erfordert mehr und mehr die Féhigkeit zur Kooperation. Politische
und wirtschaftliche Aufgaben héngen zunehmend von der Féhigkeit zum Lernen und Arbeiten im Team ab.
Team-, Planungs- und Entscheidungsfihigkeit sind zu gefragten Kompetenzen geworden. Kommunikative Qua-
litdten sind entscheidend, um in einer sich stindig wandelnden Wirtschaftswelt bestehen zu kénnen. Kommuni-
kation wird immer wichtiger, gerade weil die Wirtschaft einem steten Wandel unterliegt und situative, kreative
Problemlosungen gefunden werden miissen.

Projektunterricht ist besonders geeignet, dafiir die Basis zu schaffen (vgl. Duncker 1994:148). Gerade im Pro-
jektunterricht kann Kindern verdeutlicht werden, wie stark sie sich {iber konkrete Inhalte und Gegenstinde ver-
stindigen miissen, um ein gemeinsames Ziel zu erreichen und die Ergebnisse anderen vorzustellen zu kdnnen.
Die Kinder lernen im Team zu arbeiten, zu planen und Entscheidungen zu treffen. Dariiber hinaus wird Problem-
losekompetenz aufgebaut.

Einen weiteren Beitrag zur Begriindung von Projektunterricht liefert die handlungsorientierte Lernpsycholo-
gie von Aebli (1980).

Aebli (1980) hat im Anschluss an Piaget herausgearbeitet, dass sich Denkstrukturen aus verinnerlichten
Handlungen entwickeln. Die Urspriinge des Denkens sieht Aebli im Handeln und im Wahrnehmen. Denken geht
aus Handeln hervor und wirkt steuernd auf Handeln zuriick. Ausgangspunkt fiir seine Uberlegungen ist die An-
nahme einer Prioritdt des Handelns vor dem Denken: ,,Denken geht aus dem Handeln hervor und es trigt (...)
noch grundlegende Ziige des Handelns, insbesondere seine Zielgerichtetheit und seine Konstruktivitét.“ (Aebli
1980, S. 26)

Diese Leitidee enthélt zugleich eine Evolutions- und eine Kontinuitétsthese: Zum einen liegt der Ursprung
des Denkens im Handeln und zum anderen entwickelt es sich kontinuierlich aus dem praktischen Tun, so dass,
wenn diese These zutrifft, das Handeln wesentliche Ziige des Denkens enthalten muss (Woll 2004, S. 43).

Handeln bezeichnet Bereiche des Tuns, die in hohem Grad bewusst und zielgeleitet sind (vgl. dazu auch die
Def. von Popp: Kapitel 2.5). Innerhalb des Handelns unterscheidet Aebli zwischen praktischem Handeln und
Sprechhandeln. Der Mensch hat die Fahigkeit, sein praktisches Handeln in der Sprache abzubilden und im Me-
dium der Sprache zu operieren. Das bedeutet, dass ein Mensch, der ein komplexes Vorhaben plant, wie z.B.
einen Hausbau, sich laut vorsagt, welche Schritte er nacheinander durchfithren muss, bis das Haus steht. Er or-
ganisiert dabei seine Handlungen, indem er sie laut vorspricht.

Wenn Handlungen zielgeleitet und bewusst sind, dann muss der Handelnde also eine Vorstellung dariiber
entwickeln, welche Handlungsschritte und MaBnahmen zum gewiinschten Ziel fiihren. Handeln bedarf daher
auch der Reflexion. Reflexion meint ,,das Innehalten in der praktischen Tatigkeit™ (Aebli 1980, S. 22) und das
Nachvollziehen des Tuns in Gedanken. Denken, Reflexion ist fiir Aebli ,,eine Metatitigkeit iber dem konkreten
Handeln.“(Aebli 1980, S. 22)

Zu einer weiteren Begriindung fiir die Durchfiihrung von Projektunterricht kann man Erkenntnisse aus der
Gehirnforschung heranziehen.

Aus der Gehirnforschung ist bekannt, dass das Gehirn Informationen nicht einfach nur speichert, sondern zu
komplexen Netzen ordnet. Von groer Bedeutung ist, dass das Gehirn nicht nur einzelne Ereignisse, sondern
auch deren Kontext speichert, also wo, wann und unter welchen Umstidnden dieses Ereignis stattgefunden hat.
Dies gilt vor allem fiir emotionale Begleitumstdnde. Reize aus der Umwelt werden nicht einfach nur abgespei-
chert, sondern vom Empfanger mit Bedeutungen versehen. Gefiihle spielen beim Lernen also eine wichtige Rol-
le. An Ereignisse, die mit starken Geflihlen verbunden sind, erinnern wir uns leichter als an solche, die uns ge-
fiihIsméBig kalt lassen (wie z.B. das Lernen von Geschichtsdaten oder Vokabeln). Von daher ist es z. B. fiir den
Projektunterricht notwendig, die Interessen und Bediirfnisse der Schiiler zur Grundlage der gemeinsamen Arbeit
zu machen (vgl. Gudjons 1997, S. 113-120).

Wenn sich das Unterrichtsthema aus einem Problem ergibt, das sich die Schiiler stellen, ,kommt die Wirk-
lichkeit in ihrer Fiille zum Vorschein, sie kann als Netz von Problemen netzwerkartiges Lernen fordern. (Gud-
jons 1997, S. 120) Wenn die Idee fiir das Projekt von den Schiilern stammt bzw. die Klasse dem Vorschlag des
Lehrers zustimmt und interessiert ist, identifizieren sich die Schiiler in der Regel leichter mit dem Lerngegens-
tand und sind motivierter, als wenn das Thema vorgegeben ist. Sie sind intrinsisch motiviert. Die Vernetzung der
durch Handeln erworbenen Kenntnisse, Informationen und Einsichten in Handlungs- und Denkstrukturen ist
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sinnvoller und wirksamer als die Vermittlung von fertigem und unverbundenem Wissen. ,,Lernen aus Interesse
fithrt zu umfangreicheren, differenzierten und tief verankerten Wissensstrukturen.* (Krapp 1992 zit. nach Gud-
jons 1997, S. 121).

Forschen, Entdecken und Erkunden (,,Tu-Effekt”) fordern den Aufbau von Netzwerken im Gehirn, weil viel-
faltige Beziige eines Problems bzw. einer Sache deutlich werden. Dem Projektunterricht kommt dabei eine be-
sondere Chance zu. Er ermoglicht die Aufnahme von Informationen iiber vielfiltige Sinneskanéle (Horen, Tas-
ten, Sehen, Riechen und Schmecken). Das bedeutet jedoch nicht, dass bei der Beschéftigung mit einem Problem
oder einer Sache bei allen Schiilern die gleichen Sinne zur gleichen Zeit benutzt werden bzw. gleichermaf3en
zum Finsatz kommen. Es héngt letztendlich vom einzelnen Lerner ab, was dieser wahrnimmt und was nicht.
Unsere Wahrnehmungen sind nicht direkte Abbilder der vorhandenen Wirklichkeit, sondern Wahrnehmung und
Erkenntnis sind vielmehr konstruktive Vorgénge, in denen wir neutralen Signalen Bedeutung geben. Die Wirk-
lichkeit wird von uns nicht gefunden, sondern erfunden (vgl. Gudjons 1997, S. 113-116).

Vor diesem Hintergrund betrachtet bieten sich vor allem Unterrichtskonzepte wie der Projektunterricht an, die
verstirkt Moglichkeiten zu selbsttitigen, eigenstidndigen und aktiven Interaktion mit der Welt beriicksichtigen.

Im nachfolgenden Kapitel beschéftige ich mich mit dem Computer und seiner Rolle im Sachunterricht. Zu-
nichst versuche ich eine Beschreibung dafiir zu finden, was ein Computer ist und was ihn von anderen Medien
wie z.B. Biicher oder Fernseher unterscheidet. AnschlieBend gehe ich auf seine Funktion als Werkzeug und
Informations- und Kommunikationsmittel ein. Da seine Funktion als Informations- und Kommunikationsmittel
unmittelbar an den Einsatz des Internets gebunden ist, gehe ich weiterhin auf die Internet-Dienste WorldWide-
Web (WWW) und E-Mail ein sowie auf folgende Einsatzmoglichkeiten des Internets: ,,Recherchieren®, ,,Publi-
zieren“ und ,,Kommunizieren & Kooperieren“. In Kapitel 4.4 erldutere ich die Bedeutung des Computers fiir den
Sachunterricht. AnschlieBend folgt ein Kapitel {iber das Lernen und Lehren mit dem Computer.
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4 Computer

4.1 Was ist ein Computer?

Der Computer dndert sich schneller als andere Medien und lésst sich wegen seiner rasanten technischen Ent-
wicklung nur schwer definieren (vgl. Scholz 2001, S. 47).
U.a. kann man ihn dazu benutzen, um:

Texte zu verfassen und graphisch zu gestalten,

Bilder zu scannen,

Statistiken zu erstellen,

Computerspiele zu spielen,

To6ne aufzunehmen,

Musik, Dateien oder Bilder herunterzuladen,

im Internet nach Informationen zu suchen,

E-Mails zu verschicken,

mit anderen zu chatten oder sogar

um Radio zu horen oder fernzusehen.

u.v.m. (vgl. Scholz 2001, S. 47f.)
Dies stellt aber nur eine kleine Auswahl aus einer Vielzahl von Mdglichkeiten dar. Mit der rasanten technischen
Entwicklung des Computers verdndern sich auch seine Funktionen. Die Liste lieBe sich demnach erweitern. Die
Liste macht deutlich, dass vieles davon auch mit anderen Medien mdglich ist. Fernsehen kann man auch mit dem
Fernseher und Radio héren mit einem Radio. Sich informieren kann man, indem man andere Menschen befragt
oder Biicher liest. Sprechen kann man auch mit Menschen, indem man mit ihnen telefoniert oder sich von Ange-
sicht zu Angesicht mit ihnen unterhélt. Was unterscheidet den Computer also von anderen Medien wie z.B.
Fernseher, Radio, Buch oder Telefon?

Was wirklich neu am Computer ist, ist seine Moglichkeit, ihn als Kommunikationsmedium zu nutzen. Er er-
laubt es im Gegensatz zu Fernsehen oder Radio gleichzeitig Sender und Empfénger zu sein (vgl. Scholz 2003, S.
22). Das Internet ermoglicht weltweite Kommunikation und Datenaustausch mit anderen Menschen, unabhéngig
von Raum und Entfernung der Information oder anderen Menschen. Damit ist es nicht mehr zwingend notwen-
dig, den eigenen Schreibtisch zu verlassen, um mit anderen Menschen zu kommunizieren (vgl. Scholz 2001, S.
49). Die Face-to-face-Kommunikation wird durch den Computer zunehmend ersetzt (vgl. Mitzlaff/Speck-
Hamdan 1998, S. 14).

Der Computer zdhlt zu den so genannten ,,Neuen Medien“. Das Neue an ihm ist u.a., dass er mehrere Medien
integriert (,,Multimedia“) und interaktiv genutzt werden kann. Auch die Simulation von Wirklichkeit ist durch
ihn moglich (vgl. Aufenanger 1999, S. 62f.). Die Multimediafunktion ermoglicht eine gleichzeitige Darstellung
von Bildern, Texten und Ténen. Da diese in digitaler Form vorliegen, sind sie beliebig austauschbar und inein-
ander tibersetzbar (vgl. Aufenanger 2003, S. 3; Scholz 2001, S. 51). Dadurch schafft er eine eigenstindige Wirk-
lichkeit, die ohne ihn so nicht existieren wiirde. So kann er beispielsweise die menschliche Stimme simulieren
und zwar so gut, dass die kiinstlich erzeugte Stimme tduschend echt auf uns wirkt. Das ist z.B. damit gemeint,
wenn davon die Rede ist, dass ,,der Computer tendenziell hinter dem verschwindet, was er abbildet.” (Scholz
2001, S. 52)

In meinen folgenden Ausfiihrungen mdchte ich nun den Computer in seiner Funktion als Werkzeug und als
Informations- und Kommunikationsmittel betrachten.

4.1.1 Der Computer als Werkzeug und als Informations- und Kommunikationsmittel

Die Nutzung des Computers als Werkzeug ist an heutigen Grundschulen weit verbreitet. Im Deutschunterricht
beispielsweise wird er liberwiegend dazu eingesetzt, um Ereignisse zu dokumentieren und schriftliche Arbeiten
zu préasentieren. Die Schiiler schreiben kleine Geschichten und Gedichte mit ihm oder berichten iiber Schulaus-
fliige, Klassenfahrten, Projekte, die sie dann in einer Schiilerzeitung oder auf ihrer Homepage verdffentlichen.
Auch der Einsatz von Lernsoftware ist weit verbreitet. Mit Hilfe von Lernprogrammen sollen Kinder z.B. besser
und schneller die Rechtschreibung lernen oder Matheaufgaben 16sen. Mit dem Computer lassen sich daher Ope-
rationen ausfiihren, die man im Prinzip auch mit anderen Medien erreichen kann, nur mit ihm viel besser, einfa-
cher und/oder schneller (vgl. Sunnen 2003, S. 5). Demnach wird er hauptsdchlich als didaktisches Werkzeug
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gesehen, mit dem man ,.traditionelle” Lernprozesse optimieren kann. Eindeutige empirische Belege gibt es dafiir
allerdings nicht (vgl. Sunnen 2003, S. 5).

Bereits beim Schreibvorgang kann der Computer sinnvoll eingesetzt werden. Einen Ansatz fiir kreative
Schreibprozesse bietet z.B. die Schreibwerkstatt von Kochan (vgl. Kochan 1996).

Im Gegensatz zum herkémmlichen Schreiben mit Papier und Bleistift ldsst sich beim Schreiben mit dem
Computer der eigene Text mit der Losch-, Kopier- und Verschiebefunktion inhaltlich schnell und einfach én-
dern. Der Text kann so oft wie gewiinscht umgestaltet werden. Er lésst sich ,,kneten®. Mit Papier und Bleistift
dagegen muss der Schreiber seinen Text zwangslaufig linear produzieren, da die Moglichkeit zur Korrektur nicht
so einfach wie mit dem Computer ist (vgl. Kochan 1996, S. 139). Neben dem Vorteil, Texte schnell korrigieren
zu konnen, erleichtert der Computer auch nicht so geiibten ,,Schreibern®, sich vorwiegend auf den Inhalt eines
Textes zu konzentrieren, und nicht wie beim Schreiben mit Stift und Papier auf motorische Fertigkeiten. Die
Texte konnen zu zweit oder in kleineren Gruppen verfasst werden. Das bedeutet, dass die Kinder eng zusammen
arbeiten und kooperative Absprachen treffen miissen. Sie erkliren sich gegenseitig ihre Ideen und suchen ge-
meinsam nach Formulierungen: ,,Durch kooperatives Schreiben wird aus dem inneren Zwiegesprich des einzel-
nen Schreibers mit seinen eigenen Gedanken nunmehr dialogisches Lernen.” (Kochan 1998 zit. nach Wockel
2002, S. 103) Die Kinder miissen sich entscheiden, an wen sich ihre Texte richten sollen. Dies kann sich positiv
auf den Lernprozess der Kinder auswirken, da sie zu jedem Zeitpunkt ihres Schreibens den Adressenkreis mitbe-
denken miissen.

Bevor die Texte auf die Homepage gestellt werden, werden sie in einer vorldufigen Version den Mitschiilern
vorgestellt. So erhalten die Schreiber eine Vielzahl von Riickmeldungen und Anregungen zur Uberarbeitung
ihres Textes. Das Internet erweitert die Moglichkeiten, Schiilerarbeiten zu prisentieren und zu verdffentlichen
und stiitzt so den Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen (vgl. Wockel 2002, S. 113).

Das Versténdnis des Computers als reines Werkzeug greift aber zu kurz. Wenn man den Computer nur als
Werkzeug im Unterricht einsetzt, schopft man seine Moglichkeiten nicht aus. Weiterhin kann der Computer im
Unterricht als Informations- und Kommunikationsmittel genutzt werden, z.B. wenn Kinder ungew6hnliche Fra-
gen haben, die selbst Erwachsene nicht auf Anhieb beantworten kénnen.

Um Antworten auf solche Fragen zu finden, werden in der Grundschule hiufig Multimedia-Lexika sowie
Sach- und Warterbiicher fiir Kinder auf CD-Rom eingesetzt. Da die Antworten jedoch meistens unbefriedigend
bleiben (sowohl fiir Schiiler als auch fiir Lehrer), bietet sich das Internet als Alternative an. Es liefert auch zahl-
reiche Informationen, die fiir das Bearbeiten von Projekten notwendig sind (vgl. Aufenanger 1999, S. 3). AuBler-
dem bietet es die Moglichkeit, sich mit anderen Menschen auf der Suche nach Antworten und Wissen zusam-
menzuschlieBen (vgl. Sunnen 2003, S. 7f.). Dies kann z.B. per E-Mail, WWW oder Diskussionsforen erfolgen.
Die gefundenen Antworten konnen dann z.B. im Internet auf der Homepage der Klasse verdffentlicht werden.
Dort kénnen die Kinder auch ein kiirzlich durchgefiihrtes Projekt prasentieren.

Bevor ich jedoch die Einsatzmoglichkeiten des Internets im Unterricht aufzéhle und seine Bedeutung fiir den
Sachunterricht beschreibe, werde ich zunéchst auf die Internet-Dienste WWW und E-Mail eingehen. Sie bilden
die Grundlage fiir das Verstdndnis der nachfolgenden Kapitel.

4.2 Die Internet-Dienste WWW und E-Mail

4.2.1 Der Internet-Dienst WWW

Das Internet entstand Ende der 60er Jahre und ging urspriinglich aus dem militdrischen ARPANET hervor. Spé-
ter wurde es dazu benutzt, um Universitdten und Forschungseinrichtungen zu vernetzen. Zunéchst in den USA,
spater dann weltweit (vgl. Schulz-Zander/Lauterbach 1997, S. 206).

Das Internet kann als die Summe aller iiber die weltweite Computervernetzung verfiigbaren Dienste bzw.
Nutzungsmdglichkeiten bezeichnet werden (vgl. Wockel 2002, S. 19). Es stellt seinen Benutzern eine Reihe
unterschiedlicher Dienste zur Verfiigung. Dazu zdhlen das Telnet, das F TP1 1, E-Mail, Mailinglisten,
News/Usenet, Chat12 sowie das WWW.

Weidenmann zufolge sind Internet-Dienste aber keine Medien, ,,sondern lediglich mediale Angebote, die dem
Benutzer iiber das Medium PC vermittelt werden.* (Wockel 2002, S. 48)

Das WWW sowie E-Mail sind die gegenwértig am haufigsten von privaten Nutzern genutzten Dienste des In-
ternet (vgl. Wockel 2002, S. 26). Im Folgenden sollen nur das WWW und E-Mail beschrieben werden, da sie bei
der Arbeit mit dem Computer in der Grundschule am héufigsten in Anspruch genommen werden.

Das WWW wird im allgemeinen Sprachgebrauch oft mit dem Internet gleichgesetzt. Tatsachlich zahlt es aber
zu einer der jiingsten Dienste des Internet. Es entstand 1992 in der Schweiz und war urspriinglich dazu gedacht,
Wissenschaftlern einen effizienteren Zugriff auf die eigenen Forschungsergebnisse zu ermoglichen (vgl. Wockel

" File Transfer Protocol
12 IRC/Webchat
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2002, S. 25). Das WWW basiert auf HTML, einer Programmiersprache zur Gestaltung von Hypertextdokumen-

ten. Ein Hypertext ist ein Text, der sich am Verweissystem von Lexika orientiert. Er stellt logische Verbindun-

gen (auch Verweise oder Links genannt) zwischen Textstellen oder anderen Dokumenten her. Wenn man einen

Link mit der Maustaste anklickt, springt die Bildschirmanzeige zum jeweiligen verkniipften Dokument. Von dort

aus ist es moglich, weitere Links zu verfolgen. Das nennt man dann ,,surfen” (vgl. Wockel 2002, S. 26). Die

erste Fassung der HTML basierte auf reinem Text. Mittlerweile konnen auch Fotos und Grafiken angezeigt wer-
den und als Links fungieren. Auflerdem ist es moglich, Audio- und Videodateien abzuspielen und in einzelne

Dokumente zu integrieren (vgl. Wockel 2002, S. 26).

Nach der Definition von Maletzke ist das WWW ein Massenmedium, iiber das Massenkommunikation statt-
findet (vgl. Wockel 2002, S. 39). Massenkommunikation liegt vor, wenn Aussagen offentlich, indirekt und ein-
seitig an ein disperses Publikum verbreitet werden. Nach Maletzke erfiillt das WWW diese Kriterien. Was das
bedeutet, soll nun im Einzelnen erldutert werden:

e Die Nutzer des WWW bzw. eines einzelnen WWW-Angebots haben i.d.R. keine zwischenmenschliche
Beziehung, d.h. das Angebot richtet sich an ein disperses Publikum.

e Das WWW ist aulerdem offentlich, weil es prinzipiell jedem Interessierten offen steht. Es kann nicht auf
bestimme Personen oder Gruppen eingeschriankt werden. Die Kommunikation findet indirekt statt, da das
Angebot im WWW Raum und Zeit iiberbriickt.

e SchlieBlich ist die Kommunikation einseitig, da fiir den Empfinger keine Moglichkeit der unmittelbaren
Riickmeldung besteht (vgl. Wockel 2002, S. 38).

Als berechtigten Einwand konnte man an dieser Stelle das Argument anfiihren, dass man eine WWW-Seite doch

z.B. iliber Géstebiicher oder Foren kommentieren konne. Das ist zwar richtig, entscheidend ist jedoch, dass man

die Seite lediglich kommentieren kann, nicht aber verdndern oder neu gestalten. Dies ist nur durch den Ersteller

der Seite moglich. Das WWW erlaubt es dem Nutzer allerdings, durch das Erstellen eigener Web-Seiten bzw.
einer eigenen Homepage von der Konsumenten- in die Produzentenrolle zu wechseln.

Des Weiteren kann man Gebrauch von den zahlreichen Diskussionsforen im Internet machen. Normalerweise
hat ein solches Forum ein bestimmtes Thema zum Inhalt, zu dem jeder, der mochte, seinen Beitrag liefern kann.
Diese Beitrdge werden im Forum hinterlassen und koénnen von Interessierten jederzeit gelesen und beantwortet
werden. Sehr beliebt sind solche Foren, in denen Benutzer Ratschlidge zu bestimmten Themen erhalten kénnen.
Ihnen kann dadurch mit Informationen weitergeholfen werden, die sie sonst vielleicht nicht bekommen hétten
oder alleine nicht finden wiirden (vgl.: http://de.wikipedia.org/wiki/Diskussionsforum).

4.2.2 Der Internet-Dienst E-Mail

E-Mail ist ein Dienst des Internet, der es erlaubt, elektronische Nachrichten zwischen einem Sender und einem
oder mehreren Empfangern auszutauschen. Jeder Empfanger einer E-Mail muss eine Adresse besitzen, die aus
Benutzer- und Hostname besteht und durch das Zeichen @ (engl.: at) voneinander getrennt wird. Als Host wird
der fiir den jeweiligen Nutzer zustindige Mail-Server bezeichnet, auf dem im Allgemeinen die Nachrichten
gesammelt werden. Durch seine E-Mail-Adresse ist jeder Benutzer weltweit eindeutig bestimm- und adressierbar
(vgl. Wockel 2002, S. 21). Neben reinen Textdateien kdnnen auch Multimedia-Dokumente oder -Dateien als
Anhinge verschickt werden. Zur Nutzung von E-Mail benétigt man ein E-Mail-Programm. Es versendet die E-
Mail, nachdem man sie mit einer Empfangeradresse und einem Betreff versehen hat, an den Mailserver des
Netzbetreibers. Dieser leitet sie an den Mailserver des Empféngers weiter. Der Empfanger kann nun mit Hilfe
seines E-Mail-Programms seine Mails von diesem Server abrufen und lesen (vgl.: http://de.wikipedia.org
/wiki/Mail).

Ein Vorteil von E-Mail ist es, dass der Versand von Serienbriefen moglich ist. Der Absender kann so eine
Mail an mehrere Empféanger gleichzeitig schicken. Dies bringt zum einen eine erhebliche Zeit- und Kostener-
sparnis mit sich, erh6ht zum anderen das Risiko, unerwiinschte Werbe-Mails (so genannten ,,Spam‘) zu bekom-
men, da Mail-Adressen prinzipiell leicht zugénglich sind (vgl. Wockel 2002, S. 21).

E-Mails gehoren in den Bereich der privaten, gegenseitigen Kommunikation. Im Gegensatz zum Chat erfolgt
die Kommunikation asynchron, da zum Beantworten von Mails von wenigen Sekunden bis zu mehreren Tagen
benétigt werden (vgl. Wockel 2002, S. 42-45). Asynchron ist eine Kommunikation, wenn eine zeitliche, d.h.
eine relevante, nicht nur wenige Millisekunden dauernde Differenz zwischen dem Absenden und Empfangen
einer Botschaft tiberbriickt wird (vgl. Wockel 2002, S. 44).

Aus den bisherigen Ausfithrungen ergeben sich eine Vielzahl von Einsatzmdglichkeiten des Internets in der
Grundschule. Im Folgenden mochte ich nun erldutern, wie das Internet im Unterricht eingesetzt werden kann.
Dabei unterscheide ich zwischen den Nutzungsarten ,,Recherchieren®, ,,Publizieren* sowie ,,Kommunizieren und
Kooperieren®.
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4.3 Die Einsatzmaéglichkeiten des Internets im Grundschulunterricht

4.3.1 Recherchieren
Das WWW eignet sich besonders gut fiir einen Recherche-Einsatz im Rahmen eines Unterrichtsprojekts (vgl.
Wackel 2002, S. 139).

Durch Suchmaschinen ist der Zugang zu einer Fiille von Informationen moglich, die man unter Umstdnden
vielleicht nicht in Biichern oder Lexika gefunden hitte. Im Gegensatz zu Biichern ist eine Suchmaschine nicht
auf die Stichwortsuche beschrinkt. Sie erlaubt es, Suchbegriffe miteinander zu verkniipfen. Das hat den Vorteil,
dass in den Suchergebnissen alle Web-Seiten erscheinen, die mit dem Suchbegriff in Zusammenhang stehen.
Eine Suchmaschine birgt allerdings die Gefahr, dass Kinder durch die Vielzahl der angezeigten Ergebnisse iiber-
fordert werden (vgl. Wockel 2002, S. 139).

Um diese Gefahr zu minimieren, kdnnen im Unterricht Suchmaschinen eingesetzt werden, die speziell fiir
Kinder entwickelt wurden. Die Suchmaschine ,,Blinde Kuh* wire ein solches Beispiel. Sie zeigt tiberwiegend
Web-Seiten an, die fiir Kinder bzw. von Kindern geschrieben wurden (vgl. auch Kapitel 5.2).

Eine andere Mdglichkeit ist es, als Lehrer eine Vorrecherche durchzufiihren und fiir die Kinder eine Startseite
mit Links einzurichten, die fiir das Projekt relevant sind (vgl. Wockel 2001, S. 139). Damit soll ein planloses und
letztlich unbefriedigendes, weil nicht ergebnisorientiertes Surfen verhindert werden (vgl. Plieninger 2003, S. 6).
Dadurch ist die Suche allerdings von vorneherein auf gewisse Web-Seiten beschrankt und die Kinder werden in
ihrer Eigeninitiative eingeschrankt.

Eine Suchmaschine kann Kindern aber auch helfen, Antworten auf Fragen zu finden, die sich ihnen im Zu-
sammenhang mit einem Projekt stellen. Solche Fragen bringen Lehrer nicht selten in Verlegenheit, da sie selbst
diese nicht zufriedenstellend beantworten konnen. Das fithrt meistens dazu, dass sie zu Hause in Biichern bzw.
Lexika nachschlagen oder im Internet nach der gewiinschten Information suchen. Die Schiiler selbst werden
dabei nicht mit in die Suche einbezogen und bleiben somit von der Hilfsbereitschaft des Lehrers abhingig. Da-
mit sich die Schiiler aktiv an der Informationssuche beteiligen konnen, kann man ihnen Zugang zum Internet
verschaffen und sie mittels einer Suchmaschine nach passenden Antworten suchen lassen. Dies erhoht die Selb-
standigkeit der Kinder und motiviert sie, auch iiber den Unterricht hinaus nach Antworten auf ihre Fragen zu
suchen.

Im Vordergrund sollte jedoch die Diskussion mit den Mitschiilern bzw. einer anderen Klasse stehen. Die
Moglichkeit, mit einer Suchmaschine nach Antworten zu suchen, sollte erst in Anspruch genommen werden,
wenn die Diskussion mit der Partnerklasse keine Ergebnisse liefert. Somit haben die Kinder die Gelegenheit, erst
selbst iber mogliche Losungen nachzudenken, bevor sie die Losung im WWW suchen.

4.3.2 Publizieren

Das WWW bietet die Mdglichkeit, nicht nur das Angebot im Internet zu konsumieren, sondern selbst zu produ-
zieren. Dies ist durch die Gestaltung einer Homepage mdglich. Bereits Grundschiiler konnen auf diese Weise
ihre selbst verfassten Texte einer breiten Offentlichkeit zugéinglich machen. Dabei kann es sich z.B. um selbst
ausgedachte Geschichten, um Berichte iiber die Arbeit einer AG, tiber Ausfliige, die Verdffentlichung der Schii-
lerzeitung oder um die Darstellung eines groBeren Unterrichtsprojekts handeln.

Eine Moglichkeit, Internetseiten fiir die Grundschule zu erstellen, bietet der Homepage-Generator von Primo-
lo, ein Projekt von ,,Schulen ans Netz e.V.* Primolo ermdglicht es, Unterrichtsprojekte kinderleicht online zu
préasentieren. Zur Gestaltung der Webseiten sind keine besonderen Vorkenntnisse notig. Es gibt einen Bereich
fiir Schiiler, der direkt im Unterricht zum Einsatz kommt, und einen Bereich fiir Lehrer zur Unterrichtsvorberei-
tung. Die Kinder kénnen in einem entsprechend gestaltetem Informations- und Arbeitsbereich ihre eigenen In-
ternetseiten zusammenstellen und an ihrer Homepage basteln. Ergebnisse aus dem Unterricht kénnen in Form
von Texten, selbst gemalten oder eingescannten Bildern, digitalen Fotos oder sogar digitalen Tonaufnahmen in
ein zur Verfiigung stehendes Raster eingeben werden. Per Knopfdruck werden diese Informationen dann in eine
Webseite umgewandelt. Um mit Primolo arbeiten zu konnen, ist eine vorherige Anmeldung durch den Lehrer
nétig. Die Arbeit an den Internetseiten ist durch ein Passwort geschiitzt und muss durch den Lehrer freigeschaltet
werden (vgl. Schulen ans Netz e.V. 2003, S. 3).

Eine Homepage eignet sich besonders gut zur Darstellung eines Unterrichtsprojektes. Dabei muss man sich
entscheiden, ob man die Homepage in erster Linie zur Darstellung eines Arbeitsergebnisses (das fertige Projekt)
nutzen mdchte, oder zur Dokumentation der einzelnen Arbeitsschritte, die zum Erfolg des Projekts gefiihrt ha-
ben.

4.3.3 Kommunizieren & Kooperieren

Analog zu Freinets ,,Klassenkorrespondenzen®, die dafiir gedacht sind, Briefpartnerschaften mit anderen Schul-
klassen bzw. zwischen einzelnen Schiilern durchzufiihren, kann man auch E-Mail-Partnerschaften durchfiihren.
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Die Kinder konnen iiber eigene Erlebnisse, Vorlieben und Hobbys schreiben und Fotos, Bilder oder Audio-
Dateien per Datei-Anhang versenden. Die Kinder brauchen dazu die notwendigen technischen und kognitiven
Kompetenzen, um eine E-Mail schreiben, versenden und empfangen zu kdnnen (vgl. Wockel 2002, S. 140).

Beim Durchfiihren von Unterrichtsprojekten bietet das Internet ebenfalls die Moglichkeit zur Kooperation mit
anderen (vgl. Wockel 2002, S. 140). Auskiinfte konnen per Mail bei Klassen eingeholt werden, die zur gleichen
Zeit das gleiche Projekt durchfiihren oder aber bei Fachleuten, die mit dem Projekt in einem engen Zusammen-
hang stehen. Die Klassen kdnnen sich iiber ihre Fortschritte bei der Projektarbeit austauschen oder sich gegensei-
tig Fragen stellen, die sich bei der Beschéftigung mit dem Projekt ergeben. Kooperationsvorhaben zwischen
mehreren Klassen erfordern allerdings enge Absprachen zwischen den beteiligten Lehrkréften. Es muss z.B.
gewihrleistet sein, dass die beteiligten Klassen ihre Mails regelméBig abrufen und beantworten, damit eine Zu-
sammenarbeit gewinnbringend fiir beide Seiten ist und das Interesse der Kinder aufrecht erhalten wird. Im Rah-
men des Projektes miissen Unterrichtsstunden zur Verfiigung stehen, in denen die Mails gelesen und beantwortet
werden konnen.

Wenn man sich iiber ein bestimmtes Thema informieren mochte, kann man auch auf Diskussionsforen im
WWW einen Beitrag hinterlassen. Am idealsten sind themenorientierte Foren, da sich dadurch die Wahrschein-
lichkeit erhoht, Antworten in Zusammenhang mit dem Projekt zu finden. Viele Foren, wie z.B. auch das Forum
bei Primolo, sind ndmlich ,,nur” dafiir eingerichtet, um E-Mail-Brieffreundschaften oder Verabredungen zum
Chat zu organisieren. Wenn Kinder beispielsweise Informationen zu tropischen Fischen suchen, empfiehlt es
sich, spezielle Aquaristik-Foren aufzusuchen.

Uber die Moglichkeit zur Kommunikation per E-Mail oder Forum 6ffnet sich der Unterricht nach auBen. Es
konnen Fachleute befragt werden oder es kann ein Thema in Kooperation mit einer Partnerklasse bearbeitet
werden. Auf diese Weise entstehen fiir die Kinder ein Vielzahl von authentischen und damit motivierenden Er-
zdhl- und Schreibanlédssen (vgl. Wockel 2002, S. 182).

4.4 Die Bedeutung des Computers fiir den Sachunterricht

4.4.1 Der Computer als Werkzeug im Sachunterricht
Da der Sachunterricht den Anspruch hat, den Schiilern eigene Erfahrungen zu ermoglichen sowie handlungsori-
entiert und facheriibergreifend zu sein, kann man sich fragen, inwiefern der Computer dazu beitragen kann.

Dabei wird deutlich, dass der Computer und der Sachunterricht in einem Spannungsverhiltnis zueinander ste-
hen. Wenn der Computer zur Handlungsorientierung und der Ermoglichung von Erfahrungen beitragen soll, darf
er nicht in erster Linie als Wissensspeicher und zur Dokumentation von Ergebnissen verstanden werden. Dies
wiirde im Widerspruch zur Aufgabe des Sachunterrichts stehen, die Fragehaltung von Schiilern offen zu halten.
Damit ist gemeint, den Kindern deutlich zu machen, dass das vorhandene Wissen auf der Welt nur vorlaufig ist
und dass man auch nach anderen Antworten als den bisherigen forschen kann (vgl. Scholz 2003, S. 17).

Den erwéhnten Anspruch kann man am ehesten einlosen, wenn man den Computer als Informations- und
Kommunikationsmittel nutzt. In Verbindung mit seiner Funktion als Werkzeug wird der Computer dann dem
zuvor beschriebenen Verstindnis von Sachunterricht gerecht.

Der Computer darf jedoch nicht einseitig vom Lehrer als Instrument zur Wissensvermittlung eingesetzt wer-
den. Er ist vielmehr ein Werkzeug in der Hand des Schiilers, das ihm zur Wissensaneignung dient und einen
aktiven, selbstgesteuerten Lernprozess fordert (vgl. Wockel 2002, S. 131).

Als Werkzeug kann er beispielsweise dazu eingesetzt werden, um Texte zu verfassen und graphisch zu gestal-
ten. Die Texte konnen Kinder anschlieend dazu verwenden, um ihre eigene Homepage zu gestalten. Dadurch
haben die Kinder z.B. die Moglichkeit, ein kiirzlich in der Klasse durchgefiihrtes Projekt einer breiten Offent-
lichkeit zu préasentieren. Dabei eignet sich die Homepage nicht primér zur Darstellung des Ergebnisses, sondern
zur Dokumentation des Projektverlaufs. Der Computer wird damit zum Werkzeug, mit dem man iiber Primérer-
fahrungen berichtet (vgl. Mitzlaff/Speck-Hamdan 1998, S. 28). Dass sich die Gestaltung einer Homepage auch
positiv auf den Schreibprozess von Kindern auswirkt, wurde bereits in Kapitel 4.1.1 erldutert.

Als Informations- und Kommunikationsmittel kommt dem Computer jedoch eine weitaus bedeutendere Rol-
le zu. Dies ist insbesondere im Projektunterricht von Nutzen, wenn Schiiler Informationen zu einem bestimmten
Thema recherchieren miissen.

4.4.2 Der Computer als Informations- und Kommunikationsmittel im Sachunterricht

Wie bereits erwihnt, hat sich durch das Internet die Moglichkeit, nach Informationen zu suchen, erweitert. Im
Gegensatz zum Lexikon ist der Schiiler in seiner Suche nicht auf Stichworte beschréinkt, sondern kann mehrere
Worter in die Suchmaschine eingeben, um seine Suche zu erweitern. Der Einsatz einer Suchmaschine birgt al-
lerdings die Gefahr einer kognitiven Uberlastung. Das Suchen im Internet erfordert eine hohe Konzentrationsfi-
higkeit und grofe Gedachtniskapazitit. Man muss sich merken, welche Seiten man bereits aufgesucht hat, wel-
chen Inhalt diese Seiten hatten und auf welchem Weg man zu ihnen gelangt ist. In der uniiberschaubaren Menge
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der angezeigten Suchergebnisse kann man leicht die Orientierung verlieren und die gewiinschten Informationen
nicht finden. (,lost in hyperspace). Dies kann schnell zu einer Uberforderung fiihren (vgl. Schulz-
Zander/Lauterbach 1997, S. 216).

Auch der uneingeschriankte Zugriff auf Informationen wird als kritisch betrachtet, da das Internet keiner Qua-
litatskontrolle unterliegt und z.B. rassistische und sexistische Inhalte enthalten kann (vgl. Schulz-
Zander/Lauterbach 1997, S. 212). Dem kann mit speziellen Suchmaschinen fiir Kinder entgegen gesteuert wer-
den, die nur Seiten von oder fiir Kinder anzeigen (vgl. auch Kapitel 4.3.1).

Im Gegensatz zu den Informationen auf Erwachsenen-Seiten, die Kinder entweder nicht verstehen bzw. erst
in Wissen umwandeln miissen, verstehen Kinder am ehesten Informationen auf speziell von oder fiir Kinder
verfassten Seiten. Voraussetzung dafiir ist, dass die Kinder das dort enthaltene Wissen an eigene Erfahrungen,
Handlungen sowie Deutungsmuster anschlieBen kdnnen. Sie sollen dieses Wissen nicht lernen, sondern als ein
anderes Deutungsmuster auffassen, mit dem es sich lohnt, sich auseinander zu setzen (vgl. Scholz 2003, S. 20).

Des Weiteren kann das Internet Kindern bei der Beantwortung ungewdhnlicher Fragen helfen, deren Antwort
selbst Erwachsene nicht wissen. So stellen sich Kinder etwa Fragen wie: ,, Wo ist der Wind, wenn er nicht
weht? *“ oder ,, Konnen Fische schlafen? “.13 Anstelle von Biuichern oder Lexika auf CD-Rom o0.4. bietet sich das
WWW als alternative Suchmoglichkeit an. Damit ist die Informationssuche nicht mehr auf die eben genannten
Medien beschrinkt.

Im Gegensatz zu einer Suche in Biichern muss man sich nicht an vorhandenem Stichwdrtern orientieren, um
etwas zu finden, sondern man kann Fragen, z.B. ,, Konnen Fische schlafen?“ in eine Suchmaschine im WWW
eingeben. Findet man auf Anhieb keine Antwort, kann man iiber so genannte ,,links* (Verweise auf andere Web-
Seiten) von einer Web-Seite zur nachsten surfen. Damit hat man Zugang zu nahezu allem Wissen, was es auf der
Welt gibt.

Die Suchfunktion im Internet erlaubt es, mit unspezifischen Fragen seine Suche nach Informationen zu be-
ginnen. Im Gegensatz zu einer Bibliothek, in der man nur iiber Stichwortkataloge nach Informationen zu einem
bestimmten Thema suchen kann, kann man in das Suchfeld einer Suchmaschine ganze Sitze oder Fragen einge-
ben und erhilt so eine Vielzahl von Ergebnissen. Man kann von einer Internetseite zur nidchsten surfen. Das fiihrt
einerseits zu einem hohen Grad an Zufilligkeit, hat aber auch den Vorteil, dass dadurch die Vielfalt an Kontex-
ten deutlich wird, in denen ein gesuchter Zusammenhang stehen kann. Der Computer verdndert die Ordnungen,
in der Informationen verwaltet werden und in der sie zugénglich sind. Eine Systematik wie in einer Bibliothek ist
iiberfliissig. Die Informationen werden dort gelagert, wo gerade Platz ist (vgl. Scholz 2001, S. 49f.).

Dariiber hinaus ist der Computer ein Kommunikationsmittel. Im Gegensatz zu anderen Medien, wie z.B. Ra-
dio oder Fernseher, ist er gleichzeitig Sender und Empfénger von Informationen. Das bedeutet, dass sich die
Schiiler mit anderen Menschen {iber ihre Fragen austauschen konnen, um gemeinsame Antworten zu finden (vgl.
Sunnen 2003, S. 7f.). Dabei kann es sich z.B. um Menschen handeln, die Experten zu einem jeweiligen Thema
sind. Oder um Partnerklassen, die zur gleichen Zeit am gleichen Projekt arbeiten bzw. es schon durchgefiihrt
haben und Tipps geben konnen. Die Zusammenarbeit mit anderen Klassen kann entweder die Lehrerin organi-
sieren bzw. die Kinder mit Unterstiitzung der Lehrerin.

Klassen, die zur gleichen Zeit am gleichen Projekt arbeiten, konnen auf verschiedene Weise gefunden wer-
den: Vielleicht kennt die Lehrerin Kolleginnen aus anderen Schulen im Umkreis, mit denen sich abspricht und
eine Zusammenarbeit organisiert. Damit eine Kooperation moglich ist, miissen die Partnerklassen ebenfalls mit
einem Computer und Internetanschluss ausgestattet sein. Eine andere Méglléi‘chkeit ist es, im WWW nach Part-
nerklassen zu suchen. Dazu bietet sich z.B. die Kontaktborse von Schulweb ™ an. In ihr kann man entweder nach
Projektpartnern suchen oder seinen eigenen Kontaktwunsch formulieren. Auch im Grundschul-Forum von Leh-
rer-online ~, einem Projekt von ,,Schulen ans Netz e.V.“, kann man nach Partnerklassen suchen. Die Kommuni-
kation kann im Prinzip weltweit stattfinden. Fiir Grundschulkinder sollte sie sich aber auf den deutschsprachigen
Raum beschrinken. Um zu Experten Kontakt aufzunehmen, bieten sich insbesondere Eintrdge in Diskussionsfo-
ren bzw. E-Mail an.

Zur Kommunikation mit einer Partnerklasse ist die E-Mail insbesondere geeignet (vgl. auch Kapitel 4.3.3).
Die Kinder kénnen sich per Mail iiber ihre Erfahrungen bei der Projektarbeit austauschen, sich gegenseitig Tipps
und Ratschldge geben oder ungeklarte Fragen an die Partnerklasse weitergeben. Damit sind insbesondere die
bereits erwihnten Fragen gemeint wie etwa ,, Kénnen Fische schlafen? “ usw. Gemeinsam kann dann nach einer
Loésung gesucht werden.

Dabei gibt es u.a. folgende Moglichkeiten:

" Analog dazu stammt die Kinderfrage von Seymour Papert, was Giraffen mit ihren langen Hilsen machen, wenn sie schlafen (Papert 1994,
S.32).

' http://www.schulweb.de/de/kontaktboerse/liste. html?anzeige=md&kategorie=kontakte

'3 http://www.lehrer-online.de/dyn/17.htm
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1  Die Klassen iiberlegen sich gemeinsam ein Experiment, mit dem sie {iberpriifen konnen, ob Fische schlafen.
Sie fithren das Experiment unabhéngig voneinander durch und deuten jeweils fiir sich, was sie beobachtet
haben. AnschlieBend tauschen sie sich per Mail iiber ihre Deutungen aus.

2 Die Klassen iiberlegen sich unabhéngig voneinander ein geeignetes Experiment zu ihrer Frage und fiihren es
aus. Die Deutungen werden ebenfalls per Mail ausgetauscht.

In beiden Fillen konnen die Kinder von jeweils unterschiedlichen Vermutungen ausgehen, ob Fische schlafen

und unterschiedliche Theorien zu dem jeweils Beobachteten entwickeln. Wichtig dabei ist, dass sie sich im Vor-

feld innerhalb der Klasse auf eine Deutung einigen. Die Kinder konnen dabei selbstverstidndlich unterschiedliche

Meinungen haben, sofern sie diese mit plausiblen Argumenten belegen kdnnen. Dabei kommt es nicht darauf an,

dass die eine Klasse die andere tiberstimmt, sondern auf mehr oder weniger iiberzeugende Argumente.

Das kann dazu fiihren, dass sich die Klassen entweder auf eine Deutung einigen oder die unterschiedlichen
Sichtweisen nebeneinander bestehen bleiben. Der Computer wird dann einerseits dazu genutzt, um eigene Deu-
tungen darzustellen und sich iiber diese auszutauschen und andererseits, um alternative Deutungen einzusam-
meln (vgl. Sunnen 2003, S. 11).

In diesem Prozess konstruieren die Kinder ihr Wissen, indem sie ihre Ideen aufschreiben miissen, Reaktionen
und Ideen von ihrer Partnerklasse erhalten und sie in ihre eigenen Ideen integrieren (vgl. Schulz-
Zander/Lauterbach 1997, S. 212).

Dadurch erweitern die Beteiligten ihr Wissen bzw. differenzieren es. Wenn sie z.B. eine Mail verfassen, miis-
sen sie ihre Gedankenginge strukturieren und aufschreiben, bevor sie sie verschicken. Die Ideen, die sie an-
schlieBend per Mail von der Partnerklasse bzw. von Experten erhalten, miissen sie wiederum in ihr Wissen integ-
rieren. Ankniipfend an frithere Erfahrungen und bisheriges Wissen wird Wissen somit individuell konstruiert.

Die Suche nach einer Losung kann dabei als Prozess gesehen werden, in dem die Kinder zunehmend reflek-
tierter die Beziehung zwischen dem, was sie beobachten und wie sie es interpretieren, gestalten (vgl. Scholz
2003, S. 20). An dieser Stelle wird wieder die Bedeutung der Sprache fiir den Sachunterricht deutlich (siehe dazu
auch Kapitel 2.4).

4.4.3 Fazit
Zusammenfassend kann man die Bedeutung des Computers fiir den Sachunterricht folgendermafen beschreiben:

Wenn Schiiler nicht langer als Objekte ihrer Lernprozesse gelten, sondern als Subjekte, dann wird der Com-
puter im Unterricht nicht priméir dazu genutzt, um Wissen zu vermitteln, sondern um sich Wissen anzueignen
(vgl. Papert 1994, S. 39). Er kann somit einen aktiven, selbstgesteuerten Lernprozess fordern.

Er kann Kindern dabei helfen, ,belastbares Wissen“ aufzubauen. Belastbar bedeutet, dass sie einen Sachver-
halt angemessen beschreiben bzw. interpretieren und sich argumentativ gegeniiber anderen behaupten konnen:
»Damit ist der Sachunterricht in seinen methodischen Aspekten nicht grundsétzlich von wissenschaftlichen Re-
geln entfernt.“ (Scholz 2003, S. 20)

Der Einsatz des Computers im Sachunterricht ermdglicht es, zu erfahren, dass Wissen nur vorldufig ist und
verdandert werden kann. Mit ihm kdnnen die Kinder nachvollziehen, dass Wissen nicht mehr als absolut gesehen
wird, sondern ,,dass die jeweilige Vorldufigkeit von Wissen in den Wissenschaften zum Leitbild geworden ist.
(vgl. Scholz 2003, S. 23)

Der Computer erlaubt unterschiedliche Zugénge und Zugriffe auf Wissen. Durch seine Kommunikationsfunk-
tion konnen Informationen aus dem Internet bezogen, aber auch anderen zur Verfiigung gestellt werden. Die
Schiiler konnen somit gleichzeitig Konsumenten und Produzenten von Wissen sein (vgl. Aufenanger 1999, S.
63).

Der Einsatz des Computers im Sachunterricht bedeutet, dass die Kinder unbeschrankten Zugriff auf Informa-
tionen aus dem WWW haben, auf Expertenwissen zuriickgreifen oder sich mit anderen tiber ihre Erfahrungen im
Umgang mit einer Sache und ihre diesbeziiglichen Sichtweisen austauschen konnen. Daher ist durch den Com-
puter der Zugang zu fast allem moglich, was weltweit an Wissen vorhanden ist (vgl. Scholz 2001, S. 41). Der
Computer dndert das, was man von sich und der Welt wissen kann und wie man es erfahren kann (vgl. Scholz
2001, S. 52).

Er bietet aulerdem die Chance, Offenen Unterricht zu praktizieren. Durch die Méglichkeit, mit Personen au-
Berhalb des Klassenraums zu kommunizieren, 6ffnet er den Unterricht nach auflen und bezieht auerschulische
Lernorte mit ein.

In diesem Sinne ist der Computer auch kein Lehrwerkzeug mehr, der Wissen in einer fiir Kinder aufgearbeite-
ten Form représentiert, sondern ein Lernmedium. Der Computer als Medium stellt allerdings die Funktion von
Schule infrage, ndmlich Wissen zu lehren. Die Lerninhalte werden nédmlich von den Kindern selbst ausgewahlt,
und zwar unabhingig von Lehrplan, Schulbuch und Klassenraum (vgl. Scholz 2001, S. 41f.). Damit geht auch
ein anderes Verstindnis von Lernen und Lehren einher.
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4.5 Lernen und Lehren mit dem Computer

4.5.1 Lernen mit dem Computer

Gegenwirtig weill man noch sehr wenig dariiber, wie sich der Einsatz des Computers auf Lernprozesse auswirkt

(vgl. Scholz 2001, S. 75).

In der Literatur findet sich hiufig das Argument, dass der Computer durch seine Verkniipfung von Text, Bild,
Ton usw. (,,Multimedia“) mehrere Sinneskanile anspreche und somit das Behalten verbessere (vgl. Weidenmann
2002, S. 61). Dahinter steht die Annahme, dass einzelne Sinneskandle mit bestimmten Behaltensleistungen ver-
kniipft seien. So behalte man etwa beim Horen 20%, beim Sehen 30% und beim Sehen und Héren 50% (vgl.
Tulodziecki/Herzig 2002, S. 65).

Es wird unterstellt, dass Informationen umso besser gelernt werden, je mehr Symbolsysteme16 verwendet
bzw. je mehr Sinneskanile angesprochen werden. Diese Annahme konnte allerdings empirisch nicht belegt wer-
den (vgl. Grisel 1998, S. 69).

Ebenso wenig ist die Annahme berechtigt, dass Menschen ihrem Lerntyp entsprechend prinzipiell besser
durch Horen bzw. durch Sehen lernen (vgl. Tulodziecki/Herzig 2002, S. 64). Dagegen lésst sich sagen, dass die
Sinnesmodalitdten (Horen, Sehen, Riechen, Tasten, Schmecken) nie isoliert auftreten, sondern immer in Verbin-
dung miteinander. Aullerdem sind Interesse und Motivation wichtige Voraussetzungen des Lernens.

Man kann zwar nicht abstreiten, dass Bilder und Tone eine positive Auswirkung auf das Behalten von Texten
haben, eine Kombination unterschiedlicher Sinnesansprachen fiihrt jedoch nicht automatisch zu einer Verbesse-
rung von Lernprozessen (vgl. Aufenanger 1999, S. 64).

Voraussetzung fiir ein Verstehen von multimedialen Anwendungen ist vielmehr, dass man die Symbol- und
Codiersysteme, mit denen z.B. eine Web-Seite aufgebaut ist, entschliisseln kann. Das ist dhnlich wie im
Deutschunterricht, in dem die Schiiler einen Text auslegen bzw. interpretieren miissen, um ihn verstehen zu
konnen. Auf eine Web-Seite bezogen bedeutet dies, dass man in der Lage sein muss, Graphiken, Animationen
und Bilder dieser Seite zu verstehen (vgl. Aufenanger 1999, S. 64).

AuBerdem sollten die Kinder den Unterschied zwischen Realitit und dem Abbild im Computer kennen. Sie
sollten wissen, dass der Fisch im WWW nichts mit dem realen Fisch im Aquarium gemeinsam hat. Die Grof3e
und die Farbe eines Fisches etwa konnen auf einer Internetseite und im Aquarium selbst variieren. Daher kommt
es darauf an, dass der Lehrer die Kinder auf diese Differenz hinweist. Am Computer kann er ihnen den Unter-
schied zwischen Realitdt und Zeichen verdeutlichen (vgl. Scholz 2001, S. 40). Wenn Kinder diese Abstraktion
nicht vornehmen koénnen, kann sich der Einsatz des Computers im Unterricht nachteilig fiir sie auswirken.

Hinsichtlich der Frage, ob Kinder mit Multimedia tatséchlich besser lernen als mit anderen Medien, kann man
sagen, dass sich der Computer nicht neutral gegeniiber dem Inhalt verhélt, den er vermittelt. Der Computer be-
einflusst sowohl die Botschaft als auch die Rezeption. Deshalb kann sich die Botschaft auch fiir manche Lerner
vorteilhaft und fiir andere nachteilig auswirken (vgl. Scholz 2003, S. 21; vgl. Schulz-Zander/Lauterbach 1997, S.
215). Darauf weist auch Weidenmann (2002) hin. Den Begriff ,,Multimedia“ hélt er fiir ungeeignet. Stattdessen
unterscheidet er zwischen den Kategorien Medium, Codierung und Sinnesmodalitit.

1 Medium: Multimedial sind Angebote, die auf unterschiedlichen Speicher- und Présentationsmoglichkeiten
verteilt sind, aber integriert prasentiert werden (z.B. Kombination von PC und Videorecorder). Monomedial
wire ein Angebot, das sich auf ein Medium beschrénkt.

2 Codierung: Dabei geht es um die Codierung der iibermittelten Botschaft in ein bestimmtes Symbolsystem,
z.B. Text, Bilder und Téne. Angebote, die etwa Text und Bild miteinander verkniipfen, werden als multico-
dal bezeichnet.

3 Sinnesmodalitdt: Multimodale Angebote sprechen die unterschiedlichen Sinneskanile bei den Nutzern an,
z.B. Horen und Sehen. (vgl. Weidenmann 2002, S. 47)

Eine Webseite, die beispielsweise aus den Codierungen Text, Bild, Sound oder Animation aufgebaut ist und die

Sinnesmodalitdten Horen und Sehen anspricht, wire dann multimodal und multicodal. Die meisten Angebote im

Internet sind jedoch monomodal, sofern sie nicht soundunterstiitzt sind (vgl. Wockel 2002, S. 48).

Weidenmann kommt zu dem Ergebnis, dass die Auffassung, der Einsatz moglichst vieler Medien wiirde zu
einem besseren Lernen fiihren, einer differenzierten Analyse nicht standhédlt (vgl. Schulz-Zander/Lauterbach
1997, S. 215). Statt dem Argument, dass Multimedia durch seine Vielseitigkeit den Lerner motiviere, spricht er
davon, dass es ,,mit Multicodierung und Multimodalitdt besonders gut gelingt, komplexe authentische Situatio-
nen realitdtsnah zu prisentieren und den Lerngegenstand aus verschiedenen Perspektiven, in verschiedenen Kon-
texten und auf unterschiedlichen Abstraktionsniveaus darzustellen.(...)* (Weidenmann 2002, S. 61). Auch das
Argument, dass Multimedia die Lerner aktiviere, modifiziert er und sagt, dass interaktive multicodale und mul-

' In einem Symbolsystem werden Informationen z.B. als Text oder Bild codiert.
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timodale Lernangebote den Lernenden eine Vielfalt von Aktivititen erdffnen. Dadurch erweitere sich das Spekt-
rum ihrer Lernstrategien und —erfahrungen (vgl. Weidenmann 2002, S. 61).

Durch ihre Integration verschiedener Codierungsarten konnen Internet-Medien zu einem erfolgreichen Lernen
beitragen. Das gewdhlte Unterrichtskonzept hat jedoch einen wesentlich grof3eren Effekt auf das Lernergebnis
hat als die eingesetzten Medien (vgl. Wockel 2002, S. 138).

Mit dem Einsatz des Computers geht aber nicht nur ein verdndertes Verstindnis von Lernen einher. Auch die
Aufgaben und die Rolle des Lehrers édndern sich.

4.5.2 Die Rolle des Lehrers

Der Lehrer gilt nicht mehr als Hauptlieferant von Informationen und Wissen (vgl. Schulz-Zander/Lauterbach
1997, S. 211). Seine Rolle wandelt sich vom Wissensvermittler hin zum Moderator und Berater von Lernprozes-
sen, der seine Schiiler bei ihrer selbstgesteuerten Konstruktion von Wissen begleitet (vgl. Wockel 2002, S. 128).

Er leitet seine Unterrichtsmethode nicht von dem Gegenstand ab, den er unterrichtet, sondern vermittelt den
Kindern, dass es bestimmte Methoden gibt, die die Gegenstinde hervorrufen, die sie untersuchen. Wissen zu
vermitteln heifdt jetzt, Methoden der Erzeugung von Wissen zu vermitteln. (vgl. Rauterberg/Scholz 2002, S. 8f.)
Den Schiilern soll deutlich gemacht werden, dass wissenschaftliches Wissen als nur eine Art méglichen Wissens
gelten kann.

Anders als im Frontalunterricht steht der Lehrer nicht mehr im Mittelpunkt des Unterrichtsgeschehens. Er
kann sich somit mehr Zeit fiir die Beobachtung seiner Schiiler nehmen (vgl. Schulz-Zander/Lauterbach 1997, S.
224f). Er iibernimmt mehr eine organisierende als instruierende Rolle, d.h. er greift z.B. Fragen, Probleme und
Interessen der Schiiler auf, arrangiert Gruppenarbeit und schafft die Rahmenbedingungen fiir das Lernen in Pro-
jekten. Bei sozialen Lernprozessen iibernimmt er die Rolle eines Moderators: Er ermdglicht den Schiilern viel-
faltige kommunikative Situationen zur Problemlésung und leitet sie dazu an, Diskussionen iiber Sachverhalte
geregelt zu fiihren. Dabei achtet er auf die Einhaltung von Gespréchsregeln.

Mit dem Gebrauch des Computers im Unterricht geht oft die Befiirchtung einher, dass dieser den Lehrer iiber-
fliissig mache (vgl. von Hentig 1993 zit. nach Mitzlaff 1996, S. 28). Der Lehrer bleibt jedoch der Schliissel fiir
einen kritischen und kompetenten Umgang mit dem Computer: ,,The teacher is the key to successful use of com-
puters.“ (Clements 1985 zit. nach Mitzlaff/Speck-Hamdan 1998, S. 30)

Die Voraussetzung dafiir sind grundlegende technische Fahigkeiten, die er den Kindern vermitteln muss. Da-
zu gehoren u.a. die Bedienung der Hardware (Ein- und Ausschalten des Computers, des Druckers, des Modems
usw.), das selbstindige Aufrufen von Programmen, das Anlegen und Loschen von Dateien sowie die Féahigkeit,
sich ins Internet einwdhlen zu konnen (vgl. Wockel 2002, S. 168f.).

Des Weiteren erarbeitet der Lehrer mit den Kindern grundsétzliche Begriffe und Informationen zum Internet.
Wenn die Kinder sich selbstindig ins Internet einwahlen wollen, miissen sie den Unterschied zwischen ,,online"
und ,,offline" kennen. Ebenso den Browser, mit dessen Hilfe man sich Web-Seiten ansehen kann. Um im Inter-
net zu surfen, miissen die Kinder verschiedene Web-Seiten aufrufen konnen. Dazu ist es notwendig, die Bedeu-
tung und Funktion von Internetadressen und Links zu verstehen. Um den sicheren Umgang mit dem Internet zu
beherrschen, miissen die Kinder folgende Symbole der Meniileiste kennen:

e das Adressfeld (hier ist besonders die genaue Schreibweise der Adresse wichtig)

e die Symbole ,,Vor* und ,,Zuriick*

e das Anlegen und Benutzen von Favoriten bzw. Lesezeichen

e die Druck-Funktion

AuBerdem sollen Kinder lernen, wie sie Mails schreiben, verschicken und empfangen kdnnen. Dazu miissen sie
wissen, wie eine Mail-Adresse aufgebaut ist und was sie in die einzelnen Felder, z.B. Empfénger- und Betreft-
zeile, einzutragen haben. AuBler der Navigation mit einem Browser ist es wichtig, dass Kinder bei einer Recher-
che im Internet mit Suchmaschinen umgehen kénnen.

Neben der Vermittlung von rein technischen Kompetenzen soll der Lehrer die Kinder aber zu einem verant-
wortungsvollen und selbstbestimmten Umgang mit dem Computer erzichen.

Die Nutzung des Internets gehort dabei zum iibergreifenden Ziel von ,,Medienkompetenz®. Was man unter
,Medienkompetenz verstehen kann, variiert jedoch von Autor zu Autor (vgl. Wockel 2002, S. 142).

Zunichst kann man sagen, dass ,,Medienkompetenz® eine Féahigkeit ist, sich in einer durch Medien gepragten
Welt zurechtzufinden und in ihr zu handeln. Damit sind neben dem Computer auch andere Medien wie etwa
Fernsehen, Rundfunk und Presse gemeint (vgl. Aufenanger 1999, S. 69).

Auf den Computer bezogen bedeutet das, dass Kinder lernen sollen, mit der Informationsflut des Internets
umzugehen. Sie sollen gezielt nach Informationen suchen und diese hinsichtlich ihrer Relevanz und Qualitét
auswihlen. Dazu kann man mit ihnen Kriterien fiir ,,gute” bzw. ,,schlechte” Web-Seiten entwickeln (vgl. Wockel
2002, S. 153). Kriterien hierfiir wiaren etwa kindgemidfe Inhalte, SchriftgroBe, Verhiltnis zwischen Text und
Bild, Aktualitdt der Seite u.v.m. Die Informationen kdnnten dahingehend ausgewéhlt werden, ob sie bedeutsam
oder irrelevant bzw. glaubwiirdig oder unglaubwiirdig sind (vgl Grésel 1998, S. 78). AuB3erdem konnte im Unter-
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richt die Frage thematisiert werden, wozu das Internet genutzt werden kann und welche Vor- bzw. Nachteile
damit verbunden sind. Vorteile sind u. a. der schnelle Zugriff auf Informationen sowie die weltweite Kommuni-
kation und Kooperation mit anderen. Als Nachteil kann die Reiziiberflutung gesehen werden oder der Wegfall
einer Kommunikation von Angesicht zu Angesicht.

4.6 Uberlegungen zum praktischen Einsatz des Computers im Unterricht

Beim Einsatz des Computers ist zu iiberlegen, inwiefern der Computer Anderungen in der Unterrichtspraxis
erfordert. Wenn man davon ausgeht, den Computer im Unterricht nicht in erster Linie als Werkzeug einzusetzen,
sondern als Informations- und Kommunikationsmedium, bringt das Verédnderungen hinsichtlich der praktischen
Umsetzung und Konzeption von Unterricht mit sich(vgl. Burk/Rachner/Scholz/Sunnen 2003, S. 4). Es muss
nicht nur iiberlegt werden, ob geniigend Platz im Klassenzimmer vorhanden ist, um einen oder mehrere Compu-
ter mit Internetanschluss zu installieren ', auch die zeitliche Struktur des Unterrichts muss sich den Bedingungen
beim

Arbeiten mit dem Computer anpassen. In dem 45-Minuten-Rhythmus des traditionellen Unterrichts haben die
Schiiler ndmlich kaum Gelegenheit, selbstdndig nach Informationen im Internet zu recherchieren oder mit dem
Computer einen Text zu verfassen (vgl. Aufenanger 2003, S. 4).

Projektunterricht dagegen ist nicht an den 45-Minuten-Rhythmus des traditionellen Unterrichts gebunden,
sondern kann in Blocken von mehreren Stunden, Tagen, Wochen oder sogar {iber Monate hinaus stattfinden. Aus
diesem Grund eignet er sich nicht nur besonders gut fiir den Einsatz des Computers im Unterricht, sondern auch
fiir das Einrichten eines Aquariums.

Im Folgenden beschreibe ich, wie der Unterrichtsverlauf beim Einrichten eines Aquariums aussehen konnte
und in welchen Phasen des Projekts der Computer genutzt werden kann.

' Hierfiir sind insbesondere so genannte ,,Medienecken* geeignet, in denen sich neben einem oder mehreren Computern mit Drucker und
Internetanschluss auch traditionelle Medien wie etwa Biicher befinden (vgl. Tulodziecki/Herzig 2002, S. 163). Dort haben die Schiiler die
Moglichkeit, alleine, zu zweit oder in kleineren Gruppen gleichzeitig an den Computern zu arbeiten und ihn fiir die Projektarbeit zu nutzen.
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5 Computernutzung im Sachunterricht am Beispiel ,,Aquarium*

5.1 Das Projekt ,,Aquarium*

In dem vorgestellten Fall handelt es sich um ein Warmwasseraquarium mit tropischen Zierfischen. Die Einrich-
tung eines Kaltwasseraquariums mit Goldfischen ist bewusst ausgeschlossen worden, da eine Haltung von Gold-
fischen laut Auskunft mehrerer Zoohéandler Tierquélerei wére.

Ein Aquarium ist eine kiinstliche Rekonstruktion eines urspriinglichen Lebensraumes der Fische. Es stellt auf
anschauliche Weise ein Modell fiir ein Okosystem'® dar. Der Vorteil eines Aquariums liegt darin, dass die Not-
wendigkeit entfillt, eine Reise zu den natiirlichen Lebensrdumen der Fische zu unternehmen. Die Fische kdnnen
»bequem durch die Scheibe” betrachtet werden. Im Gegensatz zur freien Natur ist das Aquarium jedoch ein
abgeschlossenes System, das von der Pflege der Menschen abhéngig bleibt. Charakteristika wie etwa Beleuch-
tung, Heizung, die relative Abgeschlossenheit sowie die Ver- und Entsorgung sind vergleichbar mit denen ande-
rer Lebensraume wie z.B. der Wohnung, des Gewéchshauses, des Zoos usw. (vgl. Hiltner 1979, S. 69).

Das Aquarium ist in der Erfahrungswelt der Kinder vorhanden. Sie kennen es von Besuchen im Zoo oder in
der Zoohandlung. Manche werden vielleicht ein eigenes Aquarium zu Hause haben oder die Eltern bzw. jemand
im Bekanntenkreis. Es ist ihnen demnach nicht vollig fremd.

Das Aquarium steht exemplarisch fiir andere Lebensrdume. An ihm kénnen die Vorgédnge im Lebensraum
»Wasser® erfahrbar gemacht werden. So kénnen die Kinder die Fische etwa beobachten, wie sie fressen, wie sie
sich fortbewegen und sich verhalten. Sie kdnnen unter Umstédnden sehen, wie sie sich fortpflanzen und Eier
legen, wie Jungtiere aus Eiern schliipfen oder dass einige sogar sterben. Die zuletzt genannten Ereignisse konnen
naturgemél nicht in den Unterricht eingeplant werden. Einige werden unerwartet eintreten, manche eventuell
ganz ausbleiben. Man muss an dieser Stelle bewusst von ,,erfahrbar sprechen, da das, was Kinder erleben und
erfahren, nicht vorausgeplant werden kann und unterschiedlich von den Intentionen des Lehrers sein kann. Die-
ser hat vielleicht die Intention, dass die Kinder sich dafiir interessieren, wie die Fische atmen. Fiir Kinder dage-
gen kann etwas ganz Anderes von Bedeutung sein, sei es ob die Fische es schon in ihrem Aquarium finden oder
ob sie sehen oder horen konnen.

Das Aquarium stellt ein nach hinten offenes Projekt dar. Daher ldsst sich das Einrichten eines Aquariums am
besten im Projektunterricht verwirklichen. Es geht nicht nur darum, das Aquarium einzurichten, sondern sich
anschlieBend auch darum zu kiimmern. Das beinhaltet die Fiitterung der Fische, das Reinigen des Aquariums,
die Beobachtung der Fische u. v. m. Es ist einerseits eine Bereicherung im Klassenzimmer und kann viel Freude
bereiten, bedarf andererseits aber intensiver Pflege. Die Schiiler miissen bereit sein, langfristig Verantwortung
fiir die Fische zu iibernehmen. Bevor sie am Ende des Schuljahres die Klasse verlassen, ist es ihre Aufgabe,
interessierte Schiiler aus unteren Klassen in der Pflege des Aquariums anzulernen. Somit ist sicher gestellt, dass
es auch im Nachhinein betreut wird, z.B. im Rahmen einer AG. Das Aquarium, das zunéchst Projekt einer ein-
zelnen Schulklasse war, kann somit zum Projekt einer ganzen Schule werden.

Von Anfang an planen die Kinder weitgehend selbsténdig ihr Projekt. Der zeitliche Verlauf richtet dabei sich
nach den Anforderungen des Projekts und den Planungen der Kinder. Es ist so ausgerichtet, dass gemeinsames
Lernen zwischen Schiilern und Experten mdglich ist. Durch das Einbeziehen auflerschulischer Lernorte (in die-
sem Fall die Zoohandlung) bzw. des Internets 6ffnet sich der Unterricht nach auflen. Die Kinder lernen, dass sich
Wissen je nach Sichtweise oder Standpunkt unterschiedlich darstellen kann. Da sind zum einen die Informatio-
nen aus Biichern, aus dem Internet oder vom Zoohéndler und zum anderen die eigene Sichtweise. Die unter-
schiedlichen Meinungen fordern die Kinder zur Diskussion heraus. Sie erfahren, dass es nicht nur ein ,,absolutes
Wissen auf der Welt gibt, das iibernommen werden muss, sondern dass Wissen im Austausch mit anderen er-
worben wird und aushandelbar ist.

Das gemeinsame Gesprich in der Klasse und eine demokratische Entscheidungsfindung haben daher eine
zentrale Bedeutung im Unterricht. Er kennzeichnet sich dadurch aus, dass eine lebhafte Diskussion zwischen den
Kindern nicht nur zuldssig, sondern gewiinscht wird. Prinzip dieses Unterrichts ist es, dass die Kinder sich an
Gespréchsregeln halten miissen, die sie zuvor vereinbart haben (siehe auch Kapitel 2.5). Diese Regeln wurden in
einem gemeinsamen Konsens formuliert und sichtbar fiir alle in der Klasse aufgehingt. Die Klasse kann sich gut
mit den Regeln identifizieren, da sie sie selbst erarbeitet haben. Dadurch erhoht sich die Wahrscheinlichkeit,

'8 Ein Okosystem ist ein System, das die Gesellschaft der Lebewesen einer Region samt ihrem Lebensraum umfasst (vgl.:
http://de.wikipedia.org/wiki/%D6kosystem).
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dass die Kinder sich immer wieder gegenseitig an die Einhaltung der Regeln erinnern. Die Gespréchsregeln sind
fester Bestandteil des Unterrichts und haben Giiltigkeit fiir die gesamte Dauer des Projektes.

Das Projekt ist in die Unterrichtsphasen ,,Informationsbeschaffung/Recherche im Internet, ,,Einrichten des
Aquariums®, ,,Gestaltung einer Homepage* sowie ,,Welche Fische nehmen wir?* eingeteilt. Die Pflege des A-
quariums sowie die Beobachtung der Fische stellen langfristige Aufgaben dar. Fiir die Projektarbeit stehen den
Kindern mehrere Stunden in der Woche zur Verfiigung.

5.2 Informationsbeschaffung/Recherche im Internet

In vorbereitenden Stunden haben die Schiiler Sicherheit im Umgang mit dem Computer erworben. Sie haben
sich Grundkenntnisse im Umgang mit dem Computer und Internet angeeignet. Sie kennen z.B. den Unterschied
zwischen ,,online* und ,,offline*, wissen, wie man Web-Seiten aufruft, mit einer Suchmaschine arbeitet oder wie
man eine Mail schreibt usw. Die Vermittlung der Grundkenntnisse kann z.B. in einer Frontalphase durch die
Lehrerin erfolgen. Auch die Zusammenarbeit mit einer oder mehreren Partnerklassen hat die Lehrerin im voraus
organisiert. Die kooperierenden Klassenlehrer treffen Absprachen iiber den Projektverlauf. Sie vereinbaren z.B.
den Projektbeginn oder legen Unterrichtsstunden fest, die die Kinder zum Schreiben und Beantworten nutzen
konnen.

Zu Beginn des Projekts erarbeitet die Klasse, was alles benétigt wird, um ein Aquarium einzurichten.

Die Kinder duBlern erste Ideen, die an der Tafel gesammelt werden. Mogliche Antworten kdnnten sein: Fi-
sche, Pflanzen, Wasser, Kies, Filter usw. Dabei gelten von Anfang an die vereinbarten Gespriachsregeln. Die
Kinder miissen einander ausreden lassen und ihre Ideen begriinden. Wichtig ist, dass jede Idee aufgegriffen und
an die Tafel geschrieben wird. Niemand wird benachteiligt. Die Lehrerin berichtigt die Antworten der Schiiler
nicht, sie gibt ihnen vielmehr DenkanstoBe. Sie weist die Kinder z.B. auf die besonderen Bediirfnisse der Fische
hin und dass deren Wohlergehen Prioritit haben sollte. Danach haben die Kinder Gelegenheit, die Antworten
ihrer Mitschiiler zu diskutieren. Eine Kritik an den Antworten anderer ist nur mit Begriindung zuldssig. Wenn
die Klasse sich in einigen Punkten uneinig sein sollte, werden diese unter ,,offene Fragen™ vermerkt. Im Laufe
der ersten Unterrichtsphase kommt die Klasse wieder darauf zuriick.

Die Ideen werden nach Themen sortiert, z.B. ,,Grof3e und Standort des Beckens* und ,,Wasserpflanzen“. An-
schliefend bilden die Kinder Gruppen, die sich jeweils mit einem Teilgebiet ndher beschéftigen. Mogliche
Gruppen konnten sein:

GroBe + Standort des Beckens

Wasser

technische Ausstattung (Beleuchtung, Thermometer, Heizung, Filter)

Einrichtung (Kies, Holzer, Fischverstecke...)

Pflanzen

Je nach Antworten der Schiiler kdnnen dabei die Themen variieren. Die Aufteilung auf die Gruppen erfolgt nach
Interesse. Wenn sich die Kinder nicht einigen konnen bzw. zu ungleichmafig auf die einzelnen Gruppen verteilt
sind, kann auch das Los entscheiden.

Mit den Kindern wurde zuvor vereinbart, dass sie gemeinsam iiber den Fischbesatz entscheiden diirfen, aber
erst zu einem spéteren Zeitpunkt. Das Aquarium muss fertig eingerichtet sein und eine so genannte ,,Einfahrzeit*
von mindestens drei Wochen eingehalten werden. Dies ist wichtig, damit sich die Wasserwerte stabilisieren und
bestimmte Bakterien im Filter wachsen konnen, die lebensnotwendig fiir das Aquarium und seine Bewohner sind
(vgl.: http://www.microgravity-systems.com/aquaristikinfo/kinder/einrichten.htm). Die Entscheidung iiber Art
und Anzahl der Fische sollten alle gemeinsam treffen, damit die Interessen aller beriicksichtigt werden und sich
niemand benachteiligt fiihlt.

In einem néchsten Schritt soll jede Gruppe detaillierte Informationen zu ihrem Thema finden. Dazu stehen
den Kindern aufler Biichern ein oder zwei Computer mit Internetanschluss und Drucker zur Verfiigung. Die
Klasse soll zunichst liberlegen, wie ihr der Computer bei einer Suche nach Informationen helfen kann.

Da die Kinder bereits in vorherigen Stunden mit dem Internet gearbeitet haben, werden sie schnell auf die I-
dee kommen, mit einer Suchmaschine nach geeigneten Informationen zu suchen. Zu diesem Zweck eignen sich
insbesondere Suchmaschinen fiir Kinder, wie z.B. die bereits erwéhnte ,,Blinde Kuh*".

Die Gruppen arbeiten parallel: Einige informieren sich in fiir Kinder geeigneten Aquaristikbiichern, wiahrend
die anderen mit Hilfe der ,,Blinden Kuh* nach Informationen suchen. Dabei achtet der Lehrer darauf, dass jede

"% Im Unterschied zu anderen Suchmaschinen ist die ,,Blinde Kuh* ein nicht-kommerzielles Internet-Projekt. Sie ist eher ein Katalog als eine
Suchmaschine, da sie im Gegensatz zu manchen anderen Suchmaschinen die Suchergebnisse redaktionell iiberpriift. Die Grofe des Such-
raums liegt zur Zeit bei 11.000 Web-Adressen. Eine enge Zusammenarbeit besteht auch mit Redaktionen anderer Kinderseiten. Nach Aussa-
ge von Frau Bachmann, der Betreiberin der ,,Blinden Kuh®, ist jeder Treffer handverlesen. Es werden auch nicht nur Seiten gesucht, die von
bzw. fir Kinder geschrieben wurden, sondern auch solche, die fiir Kinder interessant sein konnten (vgl. http://www.blinde-
kuh.de/informationen/wer.html).
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Gruppe ihre Informationen sowohl aus Biichern als auch dem WWW zusammentrigt. Durch eine Vorrecherche
kann er vorab klaren, ob die Kinder geniigend Informationen zu ihrem Thema finden kdnnen.

Eine parallele Recherche im WWW und in Biichern ist notwendig, da nicht alle Gruppen zur gleichen Zeit am
Computer arbeiten konnen. Beim Arbeiten mit der Suchmaschine miissen sich die Kinder zunichst auf einen
Suchbegriff einigen. Dieser sollte moglichst préizise formuliert sein.

Beim Begriff ,,Aquarium® beispielsweise findet die ,,Blinde Kuh* 21 Treffer auf drei Seiten. Darunter befin-
den sich u.a. Web-Seiten iiber Zooaquarien, Seepferdchen oder die Film-Besprechung eines aktuellen Kinofilms.
Die Kinder stehen nun vor der Aufgabe, aus der Menge der angezeigten Ergebnisse die fiir sie relevanten her-
auszufiltern. Die Kinder miissen entscheiden, welche Web-Seiten ihnen geeignetes Material zu ihrem Projekt
liefern. Insbesondere auf den Web-Seiten ,,Aquaristik-Kinderseiten und ,, Tritops Aquarientreff fiir Kids* kon-
nen die Kinder ausfiihrliche Informationen dariiber finden, wie man ein Aquarium einrichten kann.

Die Kinder entscheiden innerhalb der Gruppe, welche der angezeigten Treffer fiir sie relevant sind und dru-
cken diese aus. Dabei konnen die Informationen durchaus von unterschiedlichen Web-Weiten stammen. An-
schlieBend vergleichen die Kinder diese Ergebnisse mit den Ergebnissen, die sie in Biichern gefunden haben.
Dabei werden sie feststellen, dass oft unterschiedliche Aussagen zu ihrem Thema gemacht werden: So werden
sie u.U. im WWW vdllig andere Vorschldge zu Wasserpflanzen finden als in den bereit gestellten Biichern. Oder
es werden verschiedene Vorschlige zur technischen Ausstattung des Aquariums gemacht. Die Lehrerin macht
wiahrenddessen Fotos von den Kindern bei der Arbeit. Dies macht sie mit einer Digitalkamera, damit die Fotos
spiter auf der Homepage der Klasse prisentiert werden kénnen.”

In einem néchsten Schritt einigt sich jede Gruppe darauf, mit welchen Informationen sie weiterarbeiten moch-
te. Der Lehrer kann in dieser Phase hilfreiche Denkanstofe geben, wie etwa: ,,Denkt als erstes an die Fische!
TIhnen soll es gut gehen!®, ,,Wovon ist es abhingig, wie groll euer Becken sein darf?, ,,Denkt daran, dass man-
che Pflanzen sehr schnell wachsen!®, ,,Wozu bendtigt ihr einen Filter? usw.

Danach prisentieren die Gruppen ihre Ergebnisse vor der Klasse. Hierbei gilt die Spielregel, dass die Kinder
ihre Ergebnisse begriinden miissen, also z.B.: ,,Wir brauchen einen Filter im Becken, damit die Fische iiberleben
kénnen. *“ oder ,,Der Heizstab ist wichtig, weil die Fische eine bestimmte Wassertemperatur benotigen. *

Dabei lernen die Kinder frei vor anderen zu sprechen und ihre Meinung zu vertreten.

Durch die Présentation der Ergebnisse stellen die Kinder fest, welche Materialien sie zum Einrichten des A-
quariums benotigen. Im Anschluss daran besuchen sie gemeinsam mit dem Lehrer eine Zoohandlung. Die Schii-
ler duflern im Zoofachhandel ihre Vorstellungen und Wiinsche und werden entsprechend beraten. Der Zoohind-
ler gilt dabei als Experte. In der Klasse wurde im Vorfeld vereinbart, dass sein Rat unbedingt bei der Kaufent-
scheidung beriicksichtigt werden muss. Die Kinder konnen im Gesprach mit dem Héndler erfahren, dass sein Rat
u.U. nicht mit den Informationen aus Biichern bzw. dem Internet {ibereinstimmen muss. Der Zoohéndler ergénzt
und erweitert den Kenntnisstand der Kinder. Er konnte ihnen beispielsweise zu einer anderen Beckengrofe als
die gewlinschte raten, zu einem Aufen- statt Innenfilter, zu anderen Pflanzen usw. Er sollte den Kindern insbe-
sondere die Notwendigkeit und Funktion des Filters, der Beleuchtung, des Heizstabs oder der Wasseraufberei-
tung in einer ihnen angemessenen Sprache erkldren. Dies sollte im Vorfeld mit der Lehrerin vereinbart werden.
Die Kinder fiihlen sich dadurch ernst genommen und erfahren den Zoohéndler als einen gleichberechtigten Ge-
sprachspartner. Seine Ratschlédge flieBen mit in die Kaufentscheidung ein.

Beim Kauf des Aquariums muss darauf geachtet werden, dass ein gewisses Budget nicht iiberschritten wird.
Es werden auch noch Fotos gemacht, die spéter auf die Homepage der Klasse gestellt werden.

Im Anschluss an den Besuch in der Zoohandlung findet eine Reflexion der ersten Unterrichtsphase statt. In
einem gemeinsamen Gesprich besprechen die Kinder, inwiefern sich die gesammelten Informationen voneinan-
der unterscheiden bzw. ob es Gemeinsamkeiten gibt. Die Kinder erzdhlen, wie sie auf die teilweise unterschied-
lichen Informationen reagiert haben und ob sie dies eher verunsichert oder bestétigt hat.

Insbesondere schildern sie ihre Erfahrungen und Eindriicke bzgl. der Arbeit mit der Suchmaschine. Weiterhin
sollen sie erzdhlen, welche der genutzten Informationsquellen ihnen bei ihrer Recherche am meisten geholfen
haben und warum. In der Reflexionsphase erfahren die Kinder, dass die Meinungen beziiglich einer Thematik
auseinander gehen konnen und dass es hilfreich sein kann, mehrere Informationsquellen zu nutzen.

In den darauffolgenden Stunden, die fiir das Projekt zur Verfligung stehen, richten die Kinder das Aquarium
ein.

5.3 Das Einrichten des Aquariums
Die Klasse diskutiert zunéchst, in welcher Reihenfolge das Becken eingerichtet werden soll. Informationen dazu

finden die Kinder entweder in Biichern oder auf den gefundenen Aquaristikseiten im Internet. Auf den ,,Aqua-
ristik-Kinderseiten™ und der Seite ,, Tritops Aquarientreff fiir Kids* werden die Kinder unterschiedliche Aussa-

 Der Einsatz einer Digitalkamera hingt sicherlich auch von den finanziellen Mitteln der jeweiligen Schule ab.
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gen iiber die richtige Reihenfolge beim Einrichten des Aquariums finden. So wird auf der erst genannten Seite
der Vorschlag gemacht, die Aquarientechnik erst einzubauen, nachdem Kies und Wasser ins Becken eingefiillt
sind. Dagegen rit der Tritops Aquarientreff, die Technik als erstes am Aquarium anzubringen.’

Die Klasse einigt sich auf eine Reihenfolge. Bei der Diskussion gilt die bereits vielfach erwahnte Regel, dass
die Kinder ihre Meinungen begriinden miissen.

Die Reihenfolge, auf die sich die Kinder einigen, konnte dabei so aussehen:

Das Aquarium an einem geeigneten Standort im Klassenzimmer aufstellen

Kies waschen

Sand, Kies und Steine einfiillen

Etwa die Hélfte des Wassers einfiillen und Wasseraufbereiter hinzufiigen

Technik einbauen (Filter, Heizstab, Beleuchtung usw.)

Pflanzen einsetzen

restliches Wasser auffiillen

Technik einschalten (vgl.: www.microgravity-systems.com/aquaristikinfo/kinder/einrichten.htm)
Was bei einem Vergleich der Web-Seiten auffillt, ist, dass die jeweiligen Autoren keine Begriindung dafiir an-
geben, warum man das Aquarium nach der genannten Reihenfolge einrichten soll. Das hat den Vorteil, dass
Kindern bewusst werden kann, dass es nicht immer eine eindeutige Losung zu einem Problem gibt, sondern dass
die Meinungen diesbeziiglich auseinander gehen und man sich iiber eine Losung streiten kann. Dies ist ein Bei-
spiel fiir die Vorlaufigkeit von Wissen, auch wenn dies zunichst einmal simpel klingen mag.

Die Einrichtung des Aquariums erfolgt in kleineren Gruppen. Die Lehrerin steht dabei den Kindern mit Rat
und Tat zur Seite. Sie schlieit die technischen Geréte wie Filter, Beleuchtung und Heizstab an und zeigt ihnen
den richtigen Umgang damit. Die einzelnen Arbeitsschritte vom Einfiillen des Kies bis zum Einschalten der
Technik werden dabei mit einer Digitalkamera festgehalten.

Nach der Ansicht der Autoren des Tritops Aquarientreffs braucht das Becken jetzt etwa drei Wochen Ruhe,
bevor die ersten Fische eingesetzt werden kénnen. 2 Dies nennt man Einfahrzeit. In dieser Zeit konnen sich
Bakterien im Filter ansiedeln, die lebensnotwendig fiir die Fische sind. Die Einfahrzeit kann dann dazu genutzt
werden, um den bisherigen Projektverlauf auf einer Homepage zu dokumentieren.

5.4 Die Gestaltung der Homepage

Wihrend der Einfahrzeit des Aquariums werden erste Vorbereitungen zur Gestaltung der klasseneigenen Home-
page getroffen. Dazu teilt sich die Klasse in drei Arbeitsgruppen auf, die iiber die bisherigen Unterrichtsphasen
LInformationsbeschaffung/Internetrecherche®, ,,Besuch in der Zoohandlung® sowie ,,das Einrichten des Aquari-
ums* berichten. Jede Gruppe tiberlegt sich zunéchst einen Text und schreibt ihn in ein Arbeitsheft. Das Schrei-
ben der Texte richtet sich dabei nach dem bereits erwdhnten Ansatz von Barbara Kochan (siehe dazu auch Kapi-
tel 4.1.1). Wichtig ist, dass sich jedes Gruppenmitglied an der Produktion des Textes beteiligt. Bevor die Texte
auf die Homepage kommen, werden sie den Mitschiilern vorgestellt und — sofern Verbesserungsvorschlige ge-
macht werden — iiberarbeitet.

Inzwischen hat die Lehrerin ihre Klasse bei Primolo angemeldet. Damit konnen die Kinder ihre eigene Ho-
mepage gestalten und online prasentieren (vgl auch Kapitel 4.3.2). Danach surft die Lehrerin mit den Schiilern
durch das Angebot von Primolo, damit sie eine Vorstellung davon bekommen, was mit ,,online prasentieren®
gemeint ist.>* In dem Bereich ,,Schauen® kénnen sie fertige Projekte anderer Schulklassen einsehen, um sich
Anregungen fiir ihr eigenes Projekt zu holen. Uber die Stichwortsuche findet man z.B. ein Projekt einer 3.
Grundschulklasse, die ein Aquarium mit Goldfischen eingerichtet hat. Die Lehrerin kann ihren Schiilern den
Hinweis geben, sich mit dieser Klasse via E-Mail dariiber auszutauschen, warum sie sich gerade fiir Goldfische
entschieden hat. Dadurch wird den Kindern bewusst, dass man unterschiedliche Meinungen beziiglich einer
Sache haben kann.

Anschliefend werden die von Hand geschriebenen Texte der Kinder online verfiigbar gemacht. Die Schiiler
konnen dabei entweder alle Texte direkt online bei Primolo eingeben lassen oder die Texte zunichst als Word-
Dokument erstellen und dann auf die Internetseite von Primolo kopieren (vgl. Schulen ans Netz 2003, S. 10).
Hierbei ist es wichtig, dass jedes Kind einen Teil des Gruppentextes eintippen darf. Die Kinder korrigieren sich
gegenseitig. Schreibschwichere Kinder konnen die Digital-Fotos einscannen und auf die Homepage laden. Texte
und Fotos werden zuvor abgespeichert, damit man immer wieder auf sie zuriickgreifen und sie bearbeiten kann.

2lygl. dazu: http://www.microgravity-systems.com/aquaristikinfo/kinder/ und http://wwwtritops.de/aquakids/aquakidsaquarium.htm.

2 Interessanterweise gibt es hierzu auch gegenliufige Meinungen. Die einen sprechen von drei Tagen, die anderen dagegen von bis zu drei
Wochen. Ich personlich halte es fiir sinnvoll, nicht vor Ablauf von drei Wochen die ersten Fische einzusetzen, damit sich ein biologisches
Gleichgewicht im Wasser einstellen kann.

Z Dies geschieht in kleineren Gruppen, damit nicht etwa 30 Kinder gleichzeitig vor dem Bildschirm stehen und nichts sehen konnen.
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In diesem Zusammenhang ist es wichtig zu erwéhnen, dass die Homepage der Dokumentation des Projektver-
laufs dient, aber nicht der Darstellung des fertig eingerichteten Aquariums. Die Texte auf der Homepage werden
ausschlielich von den Schiilern verfasst und von ihnen iiberarbeitet. Sie bekommen somit Verantwortung fiir
eigene Lernprozesse iibertragen. Der Lehrer berdt und unterstiitzt die Kinder, steht aber nicht im Mittelpunkt des
Unterrichtsgeschehens wie z.B. im Frontalunterricht. Er korrigiert beispielsweise die Texte der Kinder, bevor sie
ins WWW gestellt werden.

Bevor die Kinder jedoch entscheiden, welche Fische sie kaufen mdchten, ist es wichtig, die Wasserwerte”*
des Aquariums zu ermitteln. Was Wasserwerte sind und welche Bedeutung sie fiir die Fische haben, kann der
Lehrer mit seinen Schiilern erarbeiten. Er konnte mit ihnen beispielsweise folgendes Experiment durchfiihren: Er
lasst die Kinder jeweils einen Schluck Mineralwasser und einen Schluck Wasser mit niedriger Salzkonzentration
trinken und fragt sie, was ihnen besser schmeckt. Die Antwort wird ,,Mineralwasser* sein. Daran kann der Leh-
rer seinen Schiilern verdeutlichen, dass unterschiedliche Wassersorten unterschiedlich bekommlich fiir Men-
schen sind und dass das Gleiche auch fiir die Fische gilt. Die Kinder sollen sich weiterhin vorstellen, wie die
Fische reagieren wiirden, wenn das Wasser im Aquarium z.B. mit Waschmittel oder mit Ol versetzt ist. Ihnen
kann somit bewusst werden, dass das Wasser eine bestimmte Qualitdt haben muss, damit die Fische iiberleben
konnen. Damit erschlieBt sich Kindern auch der Sinn, warum es wichtig ist, die Wasserwerte des Aquariums zu
ermitteln.

5.5 ,,Welche Fische nehmen wir?*

Als néchstes besprechen die Kinder, welche Fische sie fiir ihr Aquarium kaufen mochten. Bei dieser Entschei-
dung kann ihnen wieder der Computer helfen: Die Kinder recherchieren in kleineren Gruppen im WWW.

Auf den bereits erwdhnten Aquaristik-Seiten kdnnen sie Fotos und Beschreibungen von Fischen finden, die
relativ pflegeleicht sind und sich somit gut fiir ein Schulaquarium eignen. Wenn sie allerdings die Vorschlége,
die auf diesen Seiten beziiglich der Fische gemacht werden, miteinander vergleichen, werden sie feststellen, dass
diese sich erheblich voneinander unterscheiden. Bis auf Guppy und Zebrabarbling schlagen die Autoren unter-
schiedliche Fischarten fiir eine Aquarienhaltung vor. Auch in dem Buch ,,Dein Aquarium* von Ute Schmalfuf3
werden teilweise ganz andere Vorschlige fiir pflegeleichte Fische gemacht als auf den genannten Web-Seiten
(vgl. Schmalfufl 2002, S. 34-38). Dies kann bei Kindern fiir Verwirrung sorgen. Von daher ist es auch wichtig,
sich nicht ausschliefllich auf Informationen aus dem Internet und Biichern zu verlassen, sondern als letzten Rat
den Rat eines Experten (Zoohéindler) einzuholen.

Bei der Auswahl der Fische sollte die Klasse auf folgende Punkte achten:

Aus welcher Region der Welt kommen die Fische?

Wie viel Platz benétigen sie?

Leben sie im Schwarm oder bilden sie Reviere?

Wo halten sich die Fische im Becken auf? (Boden, Mitte, Oberfldche)

Mit welchen Fischen vertragen sie sich bzw. nicht?

Welche Wassertemperatur benotigen sie?

Haben sie besondere Bediirfnisse?

Uusw.
Der Lehrer sollte dabei jede Frage mit den Kindern einzeln besprechen, damit ihnen der dahinter liegende Sinn
bewusst wird. So kdnnte es z.B. wichtig sein, Fische auszuwéhlen, die an die gleiche Wassertemperatur gewohnt
sind und sich untereinander vertragen. Es ist auch notwendig zu wissen, ob sie Schwarmfische oder revierbil-
dend sind, um zu wissen, wie viele Fische von einer Art gekauft werden sollten.

Jede Gruppe einigt sich auf eine Fischart und stellt sie der restlichen Klasse vor. Auch hierbei gilt die bewahr-
te Regel, dass die Gruppe ihre Wahl begriinden muss. Bei der Auswahl sollte das Wohlergehen der Fische im
Vordergrund stehen, die Auswahl nach é&sthetischen Gesichtspunkten ist zweitrangig. Die Klasse entscheidet
gemeinsam, welche Fische sie kaufen mochte. AuBerdem kdnnen noch andere Bewohner wie etwa Schnecken
oder Garnelen dazu gekauft werden. Den Kauf der Fische iibernimmt die Lehrerin. Sie hilft den Kindern auch
beim Einsetzen der Fische.

Wie bereits erwihnt, stellt die anschlieBende Pflege des Aquariums sowie die Beobachtung der Fische ein
Langzeitprojekt dar. Die Klasse richtet einen Aquarium-Dienst ein, der tdglich anfallende Arbeiten wie z.B. das
Fiittern der Fische oder die Kontrolle der Wassertemperatur {ibernimmt. Bei wochentlich bzw. monatlich anfal-
lenden Arbeiten wie das Reinigen der Aquarienscheiben und der Filteranlage oder einem Teilwasserwechsel hilft
die Lehrerin den Kindern. Damit ist das Projekt aber noch nicht abgeschlossen. Uber die Fiitterung und Reini-
gung hinaus ergeben sich vielfaltige andere Gelegenheiten, das fertig eingerichtete Aquarium in den Schulalltag
einzubinden. Die Kinder kdnnen z.B. interessierte Klassen aus ihrer Schule einladen und ihnen von ihrem Pro-

* Dazu zshlen Temperatur, Nitrit-Werte, Wasserhérte sowie der pH-Wert des Wassers (vgl. Schmalfuf 2002, S. 30).
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jekt erzéhlen oder eine Arbeitsgemeinschaft griinden, in der sie interessierte Schiiler aus der ersten oder zweiten
Klasse in der Pflege des Aquariums anlernen. Somit wird das Aquarium zu einem Treffpunkt fiir die ganze
Schule.

Fiir die Klasse, die das Projekt durchgefiihrt hat, ergibt sich jedoch noch eine andere Moglichkeit, das Aqua-
rium weiterhin in den Unterricht einzubinden. Die Kinder werden nicht nur sehr viel Freude daran haben, das
Becken zu reinigen und die Fische zu fiittern, sondern auch ihr Verhalten zu beobachten. Das Beobachten der
Vorginge im Aquarium bildet die Grundlage fiir eine Kommunikation innerhalb der Klasse sowie flir den Aus-
tausch von Erfahrungen, Informationen und Fragen mit der Partnerklasse.

5.6 Offenes Projekt: Beobachtung der Fische

Das Aquarium bietet zahlreiche Kommunikationsanlédsse fiir Kinder. Da es fester Bestandteil des Klassenzim-
mers ist, werden die Kinder hdufig vor dem Becken stehen und fasziniert die Vorgénge im Aquarium beobach-
ten.

So sehen sie beispielsweise den Fischen bei der Futteraufnahme zu, beobachten, wie sie sich fortbewegen, ob
sie alleine schwimmen oder in Schwéirmen, u. v. m.

Uber vieles werden sie staunen und vieles wird ihnen fragwiirdig vorkommen. Dies ist jedoch unterschiedlich
von Kind zu Kind. So fragt sich vielleicht ein Kind, warum das Wasser so triibe ist, ein anderes interessiert sich
dafiir, was die Schnecken fressen und ein anderes wiederum iiberlegt, ob Fische sehen konnen.

In ihre Fragen beziehen sie oft die eigene Person mit ein. Sie gehen von sich und ihrem Korper aus. So den-
ken sie etwa daran, dass sie selbst unter Wasser schlecht sehen und hoéren kénnen und fragen sich, ob das bei
Fischen genau so ist bzw. ob sie liberhaupt in der Lage sind, zu sehen und zu horen.

Die Kinder iiberlegen sich vielleicht auch, warum Fische nicht ertrinken. Denn sie wissen, dass sie selbst er-
trinken wiirden, wenn sie langer unter Wasser bleiben.

Der Lehrer sollte diese Fragen aufgreifen und zum Inhalt des Unterrichts machen. Entgegen der oft praktizier-
ten Unterrichtsmethode ermutigt er die Schiiler solche Fragen zu stellen, auf die er evtl. auch keine Antwort
weil. Anstatt die Antwort nachzulesen und den Kindern vorzugeben, sucht er mit ihnen nach moglichen Ant-
worten.

Dabei kann das bereits beschriebene ,,Philosophieren mit Kindern* einen mdglichen Ansatz bieten (vgl. dazu
auch Kapitel 2.5). Zunédchst sammeln die Kinder alle Fragen, die sich ihnen im Zusammenhang mit dem Aquari-
um gestellt haben. Dann wird abgestimmt, mit welcher Frage weiter gearbeitet wird. Es sollte eine Frage sein,
die moglichst alle interessiert. Das bedeutet aber nicht, dass die anderen Fragen verworfen werden, sondern dass
sie zu einem spateren Zeitpunkt erneut aufgegriffen werden konnen. Somit wird von dem ausgegangen, was ,,fiir
Kinder die Sache ist.*

Nachdem sich die Klasse auf eine Frage geeinigt hat, tauschen sich die Kinder tiber ihre Deutungen aus. Dies
mochte ich an dem Beispiel ,,Konnen Fische schlafen? “ zeigen:

Derjenige, dessen Frage gewéhlt wurde, muss zunichst erldutern, wie er auf seine Frage gekommen ist und
welche Vorstellungen er damit verbindet. Anschlieend stellen die Kinder Vermutungen dariiber an, ob Fische
schlafen konnen. Die einen werden vielleicht sagen: ,,Ja, weil auch andere Tiere schlafen”, andere wiederum
sagen: ,, Nein, weil Fische keine Augenlider haben, die sie beim Schlafen zumachen konnen. “ Wichtig ist auch in
dieser Unterrichtsphase, dass die Kinder ihre Vermutungen begriinden und keine davon ausgeschlossen wird.

Die Kinder kénnen entweder eigene Vermutungen aufstellen oder aber den Vermutungen ihrer Mitschiiler zu-
stimmen bzw. diese auch ablehnen. Dabei sollen sie ihre Sétze mit hypothetischen Formulierungen einleiten wie
etwa: ,, Ich vermute, dass...“ oder ,,Ich glaube, dass... “ usw.

Anschliefend bekommt die Klasse die Aufgabe, sich ein Experiment auszudenken, mit dem sie iiberpriifen
kann, ob Fische wirklich schlafen. Die Kinder konnten beispielsweise auf die Idee kommen, die Beleuchtung im
Aquarium auszuschalten und das Klassenzimmer zu verdunkeln.”

Bei der Frage ,,Konnen Fische sehen?* konnten sie z.B. die Idee haben, in ein farbiges Plastikhiitchen mit
Lochern eine Futtertablette hineinzulegen. Beim ersten Versuch ist das Hiitchen mit Futter gefiillt, beim zweiten
ist kein Futter darin. Wenn die Fische beim zweiten Versuch dennoch zum Hiitchen schwimmen, kann man
davon ausgehen, dass sie sehen konnen (vgl. Schmalful 2002, S. 15). Die Vermutung, dass Fische die Erschiitte-
rung des Hiitchens im Wasser spiiren oder das Futter riechen, ist aber ebenso zuléssig.

In einem néchsten Schritt fithren die Kinder ihr Experiment durch und beobachten, was geschieht. Im Gegen-
satz zu einem vorgegebenen Experiment ist nicht nur den Schiilern, sondern auch dem Lehrer der Ausgang der
Experimente unbekannt. Die Kinder entwickeln ihre eigene Theorie bzw. Deutung iiber das Beobachtete und
tauschen sich innerhalb der Klasse dariiber aus. Die Kinder setzen sich mit den Deutungen der anderen ausein-

» Ubrigens, Herr Scholz, nachdem ich so hiufig diese Frage als Beispiel fiir eine Kinderfrage angefragt habe, mochte ich sie jetzt endlich
beantworten: Ja, Fische konnen schlafen! Da sie allerdings keine Augenlider haben, die sie im Schlaf schlieBen konnten, ist dies nicht immer
auf Anhieb zu erkennen (vgl. http://www.promare.at/faq/faq5.htm).
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ander und versuchen, sich auf eine Theorie zu einigen. Davon abweichende Deutungen sind weiterhin zugelas-
sen, sofern die Kinder diese mit plausiblen Argumenten belegen kénnen.

Bei der Diskussion miissen sich die Kinder an die bereits erwéhnten Gespriachsregeln halten:

e Jeder darf seine Meinung sagen!

e  Wir begriinden immer unsere Meinung!

e  Wir lassen einander ausreden!

Wie auch schon Wagenschein gefordert hat, geht es darum, dass sich die Kinder in ihrer Alltagssprache iiber
einen Sachverhalt verstindigen. Dabei wird deutlich, dass das alltagssprachliche Verstindnis wesentlich zum
Verstehen einer Sache bzw. eines Sachverhalts beitragt.

Der Lehrer hat bei der Diskussion die Aufgabe, die Aussagen seiner Schiiler immer wieder kritisch zu hinter-
fragen. Er muss darauf achten, dass sich die Kinder nicht zu schnell mit einer Erklarung zufrieden geben, son-
dern dass sie nach weiteren moglichen Losungen forschen. Dabei stellt er ihnen Fragen wie: ,, Woriiber sprechen
wir jetzt? “ oder ,, Was wollten wir eigentlich herausfinden? “ usw.

In dieser Phase des Unterrichts kann der Computer wieder zum Einsatz kommen. Nicht mehr in der Funktion
eines Werkzeugs wie bei der Internetrecherche und Homepage-Gestaltung, sondern als Medium.

Die Kinder konnen per Mail Kontakt zu ihrer Partnerklasse, die auch ein Aquarium eingerichtet hat, aufneh-
men und sich mit ihr iiber ihre Fragen austauschen. Fiir die Partnerklasse werden sich vermutlich ganz andere
Fragen ergeben, da ihr Aquarium wahrscheinlich anders eingerichtet ist und andere Fische darin schwimmen.

Wie bereits erwéhnt, gibt es die Moglichkeit, dass sich die Klassen gemeinsam ein Experiment zu einer Frage
iiberlegen und es unabhingig voneinander durchfiihren. Danach tauschen sie sich per Mail iiber ihre Deutungen
aus. Oder aber sie {iberlegen sich unabhéngig voneinander ein Experiment, fithren es durch, bilden ihre Theorie
dazu und mailen diese an die Partnerklasse.

Die Kinder konnen somit die Erfahrung machen, dass es unterschiedliche Methoden gibt, um etwas zu iiber-
priifen. Aulerdem werden sie lernen, dass Experimente unterschiedlich gedeutet werden kdnnen — je nachdem,
was beobachtet wird. In der Auseinandersetzung mit der anderen Klasse lernen die Kinder sich auszudriicken
und ihre Meinung zu vertreten. Dabei kommt es, wie bereits erwihnt, nicht darauf an, die anderen zu iiberstim-
men, sondern auf mehr oder weniger iiberzeugende Argumente. Entweder einigen sich die Klassen dann auf eine
Theorie oder die unterschiedlichen Deutungen bleiben nebeneinander bestehen. Die Kinder kdnnen dabei erfah-
ren, dass eine Sache bzw. ein Sachverhalt nicht etwas ist, woriiber ein einheitliches Verstindnis bestehen muss,
sondern dass eine Sache etwas ist, worliber man sich durchaus streiten kann.
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6 Schluss

Im Sinne von W6ll ist das Einrichten eines Aquariums ein Projekt, da die Planung und Durchfithrung des Vor-
habens sowie die Pflege des Aquariums und die Beobachtung der Fische langfristige Aufgaben sind, und damit
deutlich lénger als eine Woche dauern. Das Projekt sollte so beschaffen sein, dass es fiir die Schiiler offene Fra-
gen und Probleme aufwirft. Das Aquarium bietet gute Voraussetzungen dafiir.

Das Einrichten eines Aquariums und das Arbeiten am Computer erfordern einen flexiblen Umgang mit Zeit.
Eine geeignete Unterrichtsform hierfiir ist der Projektunterricht. Er gibt den notwendigen zeitlichen Rahmen fiir
die Realisierung des Projektes vor. Auch das Recherchieren im Internet, die Gestaltung einer Homepage sowie
die Kommunikation mit anderen per Mail koénnen am besten im Projektunterricht durchgefiihrt werden. Der
Projektunterricht ermoglicht den Schiilern, sich intensiv mit dem Sachverhalt zu beschiftigen und gibt ihnen
geniligend Zeit und Freiraum fiir eigensténdiges Arbeiten. Im Projektunterricht lernen Lehrer und Schiiler ge-
meinsam. Der Lehrer unterstiitzt die Schiiler bei ihren Planungen. Im Gegensatz zum Frontalunterricht ist seine
Rolle die eines Beraters und Helfers, der aber weiterhin die Koordination und Leitung des Projekts in den Hén-
den behiilt.

Das Einrichten eines Aquariums wird dem Anspruch nach Handlungs- und Erfahrungsorientierung im Sach-
unterricht gerecht. Dabei fithren die Schiiler nicht blofl vom Lehrer vorgegebene Schritte zur Losung der Aufga-
be aus, sondern erarbeiten sich selbstéindig, was sie fiir das Einrichten des Aquariums benétigen und in welcher
Reihenfolge sie dies tun wollen. Den Schiilern ist der Sinn ihrer Handlungen klar, da sie sich zuvor iiber das Ziel
ihrer Handlungen geeinigt haben. Wichtig ist, dass die Schiiler sich mit ihrem Projekt identifizieren kénnen, da
anderenfalls die Bereitschaft, sich dafiir zu engagieren, eher gering sein wird. Das Einrichten eines Aquariums
fordert das soziale Lernen und die Kommunikation innerhalb der Klasse. Dabei ist nicht nur das letztendliche
Produkt, das fertig eingerichtete Aquarium, von Bedeutung, sondern insbesondere der Arbeits- und Lernprozess,
der dazu gefiihrt hat.

Das Projekt ermoglicht es den Schiilern weiterhin, eigene Erfahrungen zu machen. Dass die Erfahrungen da-
bei individuell sind und vom Lehrer nicht vorausgeplant werden konnen, wurde bereits ausfiihrlicher in Kapitel
2.5 dargestellt. Der Unterricht erfiillt den Anspruch, Kindern Primérerfahrungen zu ermdglichen. Da Sekundar-
erfahrungen aber ebenso bedeutsam fiir den Sachunterricht sind und es optimal zu sein scheint, Primér- und
Sekundérerfahrungen miteinander zu verkniipfen, kann man auch den Einsatz des Computers im Unterricht
rechtfertigen. Dabei wird der Computer zum Medium, das zur Realbegegnung herausfordert. D. h., dass in Kin-
dern der Wunsch geweckt wird, das zu realisieren, woriiber sie gelesen bzw. mit anderen kommuniziert haben.

Durch das Internet vermittelt der Computer zwar ebenso wie Biicher Erfahrungen aus zweiter Hand, im Ge-
gensatz zu Biichern ist das Wissen aber vernetzt dargestellt. Dadurch haben die Schiiler Zugang zu nahezu un-
eingeschriinktem Wissen. Uber eine Suchmaschine fiir Kinder kénnen sie Web-Seiten finden, die ihnen bei der
Einrichtung eines Aquariums helfen. Der individuelle Riickgriff auf Informationen erweitert die Moglichkeiten
selbstgesteuerten und selbstbestimmten Lernens und macht die Kinder somit unabhéngig von den Erwachsenen
bzw. vom Lehrer.

Allerdings macht der Computer den Lehrer nicht iiberfliissig — wie von Kritikern behauptet wird. Im Gegen-
teil — der Lehrer ist dafiir zustindig, dass die Schiiler verantwortungsvoll mit dem Computer umgehen. Da die
Informationsflut und die Verfallsgeschwindigkeit von Informationen immer mehr zunehmen, wird die Frage
nach der Relevanz und Qualitdt der Informationen immer bedeutsamer. Dazu ist es wichtig zu wissen, wie man
mit dem Internet gezielt nach Informationen suchen kann. Durch die zunehmende Komplexitdt der Umwelt wird
es immer wichtiger, mit immer mehr und oft widerspriichlichen Informationen, wie sie im WWW zu finden sind,
umzugehen. Dies betrifft auch schon Grundschiiler. Aufgabe des Lehrers ist es dann, Schiilern den richtigen
Umgang mit diesem Wissen zu vermitteln.

Da das Projekt von den Kindern in Kooperation und Absprache untereinander weitgehend selbstindig geplant
wird, haben der gemeinsame Dialog und eine demokratische Entscheidungsfindung von Anfang an einen zentra-
len Stellenwert im Unterricht. Gespréachsregeln, die die Kinder selbst aufgestellt haben, ermdglichen dabei einen
konstruktiven Verlauf der Diskussion. Die Gespriachsregeln sind fester Bestandteil des Unterrichts und regulie-
ren Streitgespriache. Diese zu ermdglichen, ist eine zentrale Aufgabe von Sachunterricht. Die Kinder lernen ihre
Aussagen zu begriinden und sich gegeniiber anderen zu behaupten. Damit wird deutlich, dass Sachunterricht im
wesentlichen von Sprache abhéngt und eine Sache etwas ist, iiber die man sich streiten kann.

Dies kommt insbesondere in der Phase des Unterrichts zum Tragen, in der die Kinder die Fische beobachten.
Indem man ihre Fragen aufgreift, die sie beziiglich des Aquariums haben und sie zum Ausgangspunkt des Unter-
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richts macht, wird man dem Anspruch eines kindorientierten Unterrichts gerecht. Man geht dann ,,mit dem Kind
von der Sache aus, die fiir das Kind Sache ist.“ Das Philosophieren mit Kindern bietet dabei eine Mdglichkeit,
sich mit den Kindern auf eine Frage zu einigen, an der alle Interesse finden und an der alle weiterarbeiten mdch-
ten. Nachdem sich die Kinder diesbeziiglich geeinigt und sich ein passendes Experiment iiberlegt haben, mit
dem sie ihre Frage tiberpriifen konnen, kann der Computer erneut zum Einsatz kommen. In seiner Funktion als
Kommunikationsmittel erhélt er dann eine zentrale Bedeutung fiir den Sachunterricht. Durch die Moglichkeit
zum Kommunikationsaustausch mit anderen kann er seiner Besonderheit als Medium Rechnung tragen.

Wenn man sich z.B. fiir eine E-Mail-Korrespondenz mit einer anderen Klasse entscheidet, hat das den Vor-
teil, dass man dadurch Partnerklassen finden kann, die man auf andere Weise als via Internet gar nicht hitte
finden konnen. Die E-Mail ermdglicht vollig neue Kooperationsformen zwischen regional entfernten Klassen.
Die Klassen konnen gemeinsam und zeitgleich am selben Thema arbeiten und sich per E-Mail iiber Fragen be-
ziiglich des Projekts austauschen. Probleme konnen im Dialog mit anderen gemeinsam geldst werden. Dadurch
offnet sich der Unterricht nach aulen. Der Computer bietet daher die Chance, Offenen Unterricht zu praktizie-
ren.

Durch E-Mail-Korrespondenz kdnnen Kinder erfahren, dass Wissen nicht mehr nur als Buchinhalt, Lehr- und
Priifungsstoff gilt, sondern als Angelegenheit der Verstindigung zwischen den Menschen. Die Kinder lernen
nicht nur fiir den Lehrer oder fiir die Note, sondern um von anderen, an der Sache interessierten, gehort zu wer-
den.

Die Aussagen anderer Kinder, die per Mail eingeholt werden, bereichert die gemeinsame Konstruktion von
Wissen innerhalb der Klasse um authentische Informationen, die man z.B. nicht in Schulbiichern findet. Die
soziale Konstruktion von gemeinsamen Wissen erfolgt aus einer grofleren Vielfalt der Perspektiven. Indem die
Kinder mit anderen diskutieren und sich mit deren Erklarungen bzw. Deutungen beziiglich einer Sache ausein-
ander setzen, erweitern sie ihr eigenes Wissen bzw. differenzieren es.

Die Schiiler erfahren dabei, das jeweils erworbene Wissen als vorldufig anzusehen und dass lebenslanges
Lernen immer wichtiger wird.

Dabei wird der Computer nicht durch den Lehrer als Instrument zur Wissensvermittlung eingesetzt, sondern
wird vom Schiiler als Werkzeug zur Bearbeitung komplexer Situationen genutzt. Der Schiiler gilt dabei als Sub-
jekt seines Lernprozesses, das sich seine Wirklichkeit selbst konstruiert. Er konstruiert sein Wissen zwar in Ab-
hingigkeit seines Vorwissens, aber die Bedeutung des Wissens wird durch Kooperation mit anderen ausgehan-
delt.

Es geht nicht langer nur darum, Wissen anzuhdufen, das in Biichern steht oder vom Lehrer vermittelt wird,
sondern es geht darum, ,,belastbares Wissen™ aufzubauen. Das bedeutet, dass die Schiiler einen Sachverhalt
angemessen beschreiben bzw. interpretieren und sich argumentativ gegeniiber anderen behaupten kénnen Mit
dem Computer kdnnen die Schiiler die jeweilige Vorlaufigkeit und Veridnderbarkeit von Wissen nachvollziehen,
die in den letzten Jahren zum Leitbild in den Wissenschaften geworden ist.

39



www.widerstreit-sachunterricht.de/Ausgabe 5/Oktober 2005

7 Personliche Stellungnahme

Da Computer aus der heutigen Arbeitswelt nicht mehr wegzudenken sind, halte ich es fiir wichtig, dass bereits
Grundschiiler den Umgang mit diesem Medium erlernen. Meiner Meinung nach ist der Einsatz des Computers
im Unterricht sinnvoll, da er Kindern dabei helfen kann, sich selbstindig Wissen anzueignen.

Eine Klasse mit Computern auszustatten, ist jedoch mit hohen Kosten verbunden und hingt daher von den fi-
nanziellen Mitteln der jeweiligen Schule ab. Der Kauf von Computern erfordert immer auch eine Zustimmung
seitens der Schulleitung und eine gewisse Offenheit im Kollegium gegeniiber dem neuen Medium. Es miissen
Lehrer gefunden werden, die sich bereit erkléren, an entsprechenden Schulungen teilzunehmen. Dort sollte vor
allem gelernt werden, wie man den Computer padagogisch sinnvoll in den Unterricht einbeziehen kann.

Ich halte es nicht fiir sinnvoll, an Grundschulen Computerrdaume einzurichten, in denen die Schiiler dann in
Einzelarbeit Aufgaben am Bildschirm 16sen. Stattdessen plidiere ich fiir eine Ausstattung der Klassenzimmer
mit jeweils einem bzw. zwei Computern inklusive Drucker und Internetzugang. Somit kdnnen mehrere Kinder
gleichzeitig am Computer arbeiten, z.B. Texte schreiben oder im Internet recherchieren, wihrend der andere Teil
der Klasse in Biichern nach Informationen sucht. Selbstgesteuertes Lernen kann ndmlich nur dann erreicht wer-
den, wenn kurzfristige Zugangsmoglichkeiten zum Internet verfiigbar sind.

Den Einsatz des Computers im Sachunterricht halte ich fiir gerechtfertigt, wenn er Primérerfahrungen nicht
ersetzt, sondern dazu herausfordert, Primérerfahrungen zu machen. Bevor man den Computer jedoch im Unter-
richt nutzt, sollte man iiberlegen, ob das Unterrichtsziel nicht auch mit anderen Medien, wie etwa Biichern, er-
reichbar wire. Es gibt jedoch Eigenschaften des Computers, iiber die andere Medien nicht verfiigen. Eine her-
ausragende Eigenschaft ist die Moglichkeit, mit anderen Menschen per E-Mail zu kommunizieren. Durch diese
Form der Kommunikation bekommen die Kinder Gelegenheit, sich mit anderen Klassen Experimente zur Be-
antwortung ungewohnlicher Fragen auszudenken. Dadurch ist es weiterhin gewéhrleistet, dass Kinder Primérer-
fahrungen machen kénnen.

In diesem Zusammenhang halte ich auch den Ansatz ,,Philosophieren mit Kindern* fiir sinnvoll, da er auf
Kinder eingeht und ihre Fragen ernst nimmt. Der Lehrer sieht sich dabei nicht als Autoritdtsperson, der fiir sich
beansprucht, alles zu wissen, sondern er ldsst sich zusammen mit den Kindern auf einen Suchprozess ein. Er
sucht zusammen mit ihnen nach moglichen Antworten auf Fragen, die er selbst nicht unbedingt auf Anhieb be-
antworten kann. Das macht mir diesen Ansatz sehr sympathisch. An dieser Stelle halte ich auch den Internetein-
satz im Unterricht fiir gerechtfertigt, da die Kinder nicht ziellos herumsurfen, sondern konkret eine Frage bzw.
Problem bearbeiten, das sie interessiert und das nicht vom Lehrer vorgegeben ist. Der verantwortungsvolle Um-
gang mit dem Internet sollte im Unterricht aber oberste Prioritét haben.
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