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Sandra Ténzer

Didaktische Prioritiaten des Sachunterrichts.

Impulsreferat zum Thema ,,.Der Unterrichtsprozess als didaktische Prioritdt des Sachunter-
richts* anldsslich der Verabschiedung von Prof. Dr. Roland Lauterbach am 14. Juli 2006 an
der Universitdt Hildesheim

Einleitung

Sehr geehrte Damen und Herren, lieber Herr Lauterbach, als ich von Threm Anliegen erfuhr, tiber didaktische
Prioritdten des Sachunterrichts zu diskutieren, als Sie mir dann diese drei Kategorien — Kind, Sache, Unterricht —
nannten und mich baten, ,,Unterricht als didaktische Prioritét zu reflektieren und zu begriinden, da fielen mir
spontan mehr Assoziationen zu den anderen beiden ein:
e Welche entscheidende Bedeutung die verantwortungsbewusste Generierung und Selektion sachgeméBer
Bildungsinhalte hat bzw.
e warum das Kind mit seinen Wahrnehmungen, seinen Interessen, seinen Bediirfnissen primdres Moment
sachunterrichtsdidaktischer Analyse und Reflexion sein sollte.
Beiden Positionen wurden und werden m.E. in sachunterrichtlichen Diskursen und in der Fachliteratur mehr
Aufmerksamkeit geschenkt als der Frage nach der Bedeutung des Unterrichts fiir sachunterrichtliches Lehren
und Lernen. Nun muss man darauf verweisen, dass beide Positionen mit vorliegenden historischen und aktuellen
Konzeptionen des Sachunterrichts korrespondieren, die auch Angaben zur Durchfithrung konkreten Unterrichts
machen. Aber dies geschicht unter einer konkreten Pramisse im Hinblick auf die Einflussfaktoren ,,Kind“ oder
»Sache* bzw. ,,Kind und Sache* fiir den Erfolg von Lern- und Bildungsprozessen im Sachunterricht. Fiir mein
Thema galt es demgegeniiber, die Blickrichtung zu &ndern, beim Unterricht in seinem Wesen anzusetzen und vor
diesem Hintergrund zu argumentieren, warum dem Unterrichtsprozess innerhalb sachunterrichtsdidaktischer
Analyse und Reflexion eine zentrale Bedeutung zufillt. Mein Vortrag gliedert sich denn auch in diese zwei Tei-
le: Zunichst frage ich: Was ist Unterricht, was konstituiert diesen?, bevor ich dessen didaktische Prioritét be-
griinde.
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Graphisch spiegelt sich diese Vorstellung des Unterrichts als Interaktionssystem mit dem Thema als grundle-
gendem Moment der Entstehung eines solchen Kommunikationszusammenhangs in einer Abbildung von Mem-
mert wider (vgl. Abb.1).

Memmert definiert den Unterrichtsprozess als themenzentrierte und medienunterstiitzte Lehrer-Schiiler-
Interaktion (vgl. 1995, S.12f). Er veranschaulicht diesen Prozess graphisch als Aneinanderreihung einzelner
Unterrichtssituationen, bei der das Temporire durch Pfeile ausgedriickt wird. Im Unterschied zu den beobachtba-
ren ,,priméren Elemente(n) Lehrer, Schiiler und Unterrichtsmittel* l4sst sich, so der Autor ganz im Sinne der von
Luhmann erklarten , Ebenendifferenz, das didaktische Element Thema ,,nicht so leicht durch Hindeuten
bestimmen* (Memmert 1995, S. 11), sondern trigt den Charakter eines ,,abgeleiteten Element(s) 2. Ordnung*
(ebd.).

Nun unterscheidet sich das Interaktionssystem Unterricht von Interaktionssystemen anderer Art, z.B. in der
Familie, unter Freunden, unter sich zufillig treffenden Personen, die vielleicht im Smalltalk miteinander verbun-
den sind, unter anderem dadurch, dass Unterricht zugleich ein Organisationssystem ist, dessen Mitglieder durch
bestimmte Gesetze, Regeln und Normen an dieses System gebunden und bestimmten Rollenerwartungen ausge-
setzt sind. Daraus resultiert u.a. folgendes spezifische Merkmal des Unterrichts: Die in diesem Interaktionssys-
tem anwesenden Personen sind nicht freiwillig zusammen, weil sie ein Thema haben, das sie beschéftigt, das sie
miteinander klidren wollen. Die Komplexitét der sie umgebenden Umwelt macht es Kindern nicht mehr méglich,
durch bloBe Teilhabe lebensweltlich relevante Phanomene, Strukturen und Zusammenhinge in einer bestimmten
Qualitdt und mit dem Ergebnis belastbarer, tragfahiger Kenntnisse, Fertigkeiten und Verstehenszusammenhénge
zu erschlieBen. Hier bedarf es gezielter unterrichtlicher Unterstiitzung unter der Pridmisse, welchen Themen
Bildungswirksamkeit zugesprochen werden kann. Solcherart Thema zu bestimmen, ist in der Regel vorunter-
richtliche Aufgabe des Lehrers bzw. der Lehrerin, wenn es natiirlich immer auch passieren wird, dass — wie
Einsiedler (1994, S. 202) formulierte — ,,Kinder spontan Fragen in den Unterricht einbringen, Probleme aus ihrer
realen und medialen Erfahrungswelt zu Problemen des Unterrichts machen wollen®.'

Die Konsequenz dieser ,,Aufgabenverteilung™ ist, dass Lehrer bzw. Lehrerinnen in diesem System von An-
fang an im Unterschied zu den Schiilern und Schiilerinnen ein Bewusstsein iiber das zu bearbeitende Unterrichts-
thema besitzen. Sie miissen demnach, damit der Unterrichtsprozess aus interaktionstheoretischer Perspektive
iiberhaupt zustande kommt, ihr geplantes und fiir die Schiiler und Schiilerinnen unbekanntes Thema unterricht-
lich zum Thema der Klasse machen. Sie miissen es ins Zentrum der Aufmerksamkeit aller riicken, bevor es ziel-
orientiert und bildungswirksam bearbeitet, bevor in der Lehrer-Schiiler-Kommunikation medienunterstiitzt dar-
auf Bezug genommen werden kann.’

Was passiert, wenn — wie in nachfolgendem Beispiel von Prange — allein schon diese erste elementare Unter-
richtssituation, die Basis aller weiteren Unterrichtssituationen, gar nicht oder didaktisch nicht angemessen
durchgefiihrt wird?

In dem Beispiel von Prange geht es um Biologieunterricht einer 7. Klasse; das Beispiel ist aber — gerade auch
im Hinblick auf die Methode des assoziativen Einstiegs — auf den Sachunterricht der Grundschule {ibertragbar:

,In einer 7. Klasse wird im Biologieunterricht der Knochenbau eines Hundes mit dem einer Katze verglichen. Das Lernziel ist, aus
der Verschiedenheit des Skelettbaus die unterschiedliche Belastungsfahigkeit von Hund und Katze zu erkldren ... Als Anschau-
ungsmittel hat der Lehrer je ein Skelett von Hund und Katze mitgebracht. Die Kinder bekommen das Stichwort ,,Hund*, und dazu
fallt ihnen nun etwas ganz anderes ein, als was im Hinterkopf des Lehrers ist. Einige Kinder haben zu Hause Hunde, ihren Waldi
und Bello usw., und diese Hunde sind in Geschichten verstrickt; da ist dies passiert und das ... Der Lehrer ldsst in unserem Fall zu-
néichst einige Geschichten zu, die die Kinder erzihlen, bricht dann aber briisk ab und préasentiert sein Hundeskelett, um daran im
darstellend-entwickelnden Gespréch sein Thema durchzusetzen. Aber nun ergibt sich: die prévalenten Vorstellungen brechen immer
wieder ein; wihrend das Gespriach schon bei dem Riickgrat des Skeletts ist oder sein sollte, kommen immer noch einmal Kinder
hoch und wollen was aus dem Hundeleben erzéhlen. Das beschiftigt sie viel mehr, und ehe sie das nicht losgeworden sind, geht das
Skelett sie tiberhaupt nichts an. ... Die Stunde gerdt zu einem Kampf mit den Windmiihlen von Nebenvorstellungen. So wichst der
Unmut auf beiden Seiten; der Lehrer sicht seine Lehrziele entschwinden ... und die Klasse kommt mit ihren Hunden nicht klar®
(Prange 1986, S.122f.).

Was passiert also, wenn wir es als Lehrer oder Lehrerinnen nicht schaffen, einen themenzentrierten Kommunika-
tionszusammenhang herzustellen? Der Unterricht wird — wie in diesem Beispiel — dennoch zustande kommen,
weil er eben auch ein Organisationssystem ist, das dem Lehrer die Fiihrungsrolle u.a. im Hinblick auf die Steue-
rung und Kontrolle der Lehrer-Schiiler-Kommunikation zuweist. Wir wissen, beispielsweise durch die Untersu-

"In der Regel aber wird der Lehrer bzw. die Lehrerin Unterrichtsthemen konstituieren, da dies kriteriengeleitetes, begriindetes und verant-
wortungsbewusstes Vorgehen verlangt, wie es von den Schiilerinnen und Schiilern nicht erwartet werden kann. Inwieweit, um mit den Wor-
ten Kokemohr und Uhles zu sprechen, sind Kinder ,,zur Antizipation lebensweltlicher Bedeutungszusammenhange* (1976, S.860) in der
Lage? Inwieweit konnen Kinder allein die fiir sie bedeutsamen Anforderungen der Gegenwart und Zukunft erschopfend ermitteln, aus denen
die Themen im Sachunterricht resultieren?

% Hier kommt der Doppelcharakter des Unterrichtsthemas zum Ausdruck, wie ihn Niirnberg durch die begriffliche Unterscheidung zwischen
dem (vorunterrichtlich zu planenden) Thema als einem ,,unverdnderlichen Bezugspunkt“ (1999, S. 77) des Sprachhandelns zwischen Lehrer
beziehungsweise Lehrerin, Schiilern und Schiilerinnen und dem ,,Thema-in-der-Entfaltung®, dem sich im Verlauf des Kommunikationspro-
zesses unentwegt verandernden ,,Gegenstand™ (ebd.), zum Ausdruck bringt.
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chung von Kokemohr und Uhle (1976), dass Schiilerinnen und Schiiler, auch wenn sie nicht wissen, worum es
geht, wenn sie sich missverstanden fiithlen oder nicht verstehen, dies im Unterricht nicht zur Sprache bringen —
ein Kennzeichen der Lehrer-Schiiler-Kommunikation, das die Autoren in Abgrenzung zur ,,Verstdndigung® bei
symmetrischen Kommunikationsstrukturen als ,,Enkulturation charakterisieren: ,,Lernende®, so Kokemohr und
Uhle (ebd., S. 868), ,ibernehmen das Deutungsschema des Lehrenden, weil sie erwarten, dal der Lehrende
erwartet, daf3 sie dies Deutungsschema iibernehmen*.

Unterricht als Organisationssystem wird also dennoch stattfinden, auch wenn kein Interaktionssystem im Sin-
ne Luhmanns mit dem Thema als dessen zentralen Element hergestellt wurde; aber er findet in einer Qualitét
statt, die sowohl Auswirkungen auf die Sache als auch auf die Schiilerinnen und Schiiler hat. Und damit bin ich
beim zweiten Teil meines Vortrags, der Begriindung fiir die zentrale Bedeutung des Unterrichtsprozesses im
Kontext sachunterrichtlicher Analyse und Reflexion.

2 Welche Bedeutung hat der Unterrichtsprozess fiir ,,Kind“ und ,,Sache*“?

2.1 Welche Rolle spielt der Unterrichtsprozess fiir die ,,Sache*“?

In Anlehnung an Klingberg (vgl. 1990, S.49) werden Unterrichtsinhalte in drei Schritten konstituiert, von denen
die ersten zwei vorunterrichtlich sind: die Auswahl eines oder mehrerer Bildungsinhalte und die darauf aufbau-
ende Bestimmung von Unterrichtsthemen durch die Verbindung eines oder mehrerer Bildungsinhalte mit zuge-
horigen Lernzielen. Der dritte Schritt aber — die Vollendung der Inhaltskonstituierung — findet erst im und durch
Unterricht statt: Klingberg betrachtet den Unterrichtsprozess als eine Stufe, auf der ein ausgewahlter bildungs-
wirksamer Sachverhalt nicht einfach ,,umgesetzt™ bzw. bearbeitet, sondern in der Sache weiter getrieben und zu
Ende gefiihrt wird. Klingberg spricht diesbeziiglich von der ,,vollstindigen Herausbildung des Unterrichtsin-
halts“ (ebd., S.52), der von einem ,,Inhalt als ,solchem‘ zu einem Inhaltselement der Personlichkeitsentwick-
lung* (ebd.) wird.

Der Unterrichtsprozess als themenzentrierte Lehrer-Schiiler-Interaktion entscheidet also iiber die Qualitét der
Inhaltskonstituierung. Eine erste Voraussetzung fiir den Erfolg dieses Prozesses ist allerdings die Herstellung des
Interaktionssystems ,,Unterricht®, so dass den Schiilern und Schiilerinnen das Thema auch bewusst ist, bevor die
darin implizierten Wissens-, Konnens- oder Verstehensanforderungen Teil ihres eigenen Denkens, Fiihlens,
Wollens oder Handelns werden kénnen. Denn dieses Unterrichtsthema fungiert, ich verweise beispielsweise auf
die Ausfithrungen von Faust-Siehl (1987) oder Niirnberg (1999), als Orientierungs- und Bezugspunkt sprachli-
cher und nichtsprachlicher Lehrer-Schiilerhandlungen; es bildet die Basis und die Richtlinie dieser Inhaltskonsti-
tuierung im Unterricht. Und es steckt den Bedeutungsrahmen ab, innerhalb dessen sich die sachliche Auseinan-
dersetzung vollzieht, so dass die Klasse nicht frei ist in der Wahl ihrer Beitrdge zum Thema.

2.2 Welche Rolle spielt der Unterrichtsprozess fiir das ,,Kind*“?

Der Unterrichtsprozess als themenzentrierte Lehrer-Schiiler-Interaktion beeinflusst erstens den Erfolg individuel-
len Wissenserwerbs. Wenn u.a. Reinmann-Rothmeier und Mandl (1998, S. 455) den Wissenserwerb der Kinder
als aktiv, selbstgesteuert, konstruktiv, situativ und sozial charakterisieren, so setzen vor allem das Moment der
Aktivitit und der Selbststeuerung die Beteiligung thematisch bewusster Schiiler und Schiilerinnen an der Lehrer-
Schiiler-Interaktion voraus. Das Gleiche gilt fiir den Erfolg individueller Bildungsprozesse im und durch Sachun-
terricht, denn diese — so Klafki (1996, S. 20) — intendieren nicht nur eine zu Selbstbestimmung fahige Person-
lichkeit, sondern sollten zugleich ,,Weg und Ausdruck solcher Selbstbestimmungsfihigkeit (ebd.) sein. Vor
allem aber entscheidet der Unterricht als Interaktionssystem dariiber, ob und welchen Sinn ein Kind {iberhaupt
im Sachunterricht sicht:

Unterrichtsprozesse sind sinnbestimmte Prozesse; sie werden zum Beispiel von Duncker (vgl. 2000, S. 186f.)
oder Langeveld und Danner (vgl. 1981, S. 138) als sinnerschlieBend, sinnverstehend und sinnkonstituierend
beschrieben. Biller vergleicht den Prozess der Sinnkonstituierung mit einer Spurensuche: ,,Wer demnach ,sinnt’,
begibt sich auf die Reise, sucht eine Féhrte, verfolgt eine Spur oder strebt nach etwas™ (1994, S. 27). Und dieses
etwas, was verfolgt, wonach gestrebt wird, ergibt sich im Unterricht aus dem Unterrichtsthema. Dem Unter-
richtsthema fallt ebenso wie Themen in anderen Interaktionszusammenhingen die Schliisselaufgabe der Sinn-
konstituierung zu. Es muss ein Thema geben, um sinnvoll miteinander kommunizieren zu kénnen, denn das
Unterrichtsthema setzt den Anfangs- und Endpunkt eines sinnerschlieBenden und sinnkonstituierenden Unter-
richtsprozesses. Der Anfang entspricht dem Bewusstsein der Klasse fiir das jeweilige Thema der Stunde; das
Ende ist erreicht, wenn das im Thema implizierte Problem, die im Thema implizierte Fragestellung geldst wurde.
Fehlt ihnen das Bewusstsein fiir das Thema, um das es in der Lehrer-Schiiler-Interaktion geht, sind sie also gar
nicht in diesem Interaktionssystem ,,drin“, so nimmt man ihnen die Mdoglichkeit, den Unterrichtsprozess als
sinnzusammenhéngend und sinnerschlieBend wahrzunehmen. Unter diesen Umstédnden, so hat es Dietz (1969, S.
73) einmal sinngemal ausgedriickt, fallen die Unterrichtstétigkeiten fiir die Kinder ,,vom Himmel“ und sie kon-



www.widerstreit-sachunterricht.de/ Ausgabe Nr. 8/ Mérz 2007

nen nicht erkennen und beurteilen, worin der Sinn dessen liegt, was sie gerade tun — auBer in der Schule zu sein,
Sachunterricht zu haben, zu ,,lernen®, ein Arbeitsblatt auszufiillen oder ein Buch zu lesen .

Der Unterrichtsprozess als themenzentrierte Lehrer-Schiiler-Interaktion entscheidet also auch dariiber, ob die
Kinder Sachunterricht als sinnhaftes Geschehen wahrnehmen, in das sie sich aktiv, selbstbestimmt und mitbe-
stimmend einbringen kénnen. Vor dem Hintergrund dieser Bedeutung ist es m.E. gerechtfertigt, ihn als didakti-
sche Prioritdt wahrzunehmen und entsprechend zu handeln. Sachunterrichtsdidaktiker und -didaktikerinnen miis-
sen vor allem iiber Unterricht nachdenken, wie der Unterrichtsprozess als, so Lauterbach, ,,zielorientierte(s)
Geschehen in einer ,,Schul“klasse bzw. Lehr-Lerngruppe® (Lauterbach/Téanzer/Zierfufl 2003, S. 226) in Gang
gesetzt, gehalten und, wenn die im Thema implizierten Lernziele erreicht wurden, aufgeldst werden kann. Me-
thodische Vorschlidge zur Gestaltung bestimmter Unterrichtssituationen reichen nicht aus, wenn nicht klar ist,
was das Ziel und der Gegenstand der Auseinandersetzung dieser Situation ist. Will ich als Lehrerin Unterricht
als Interaktionssystem erst einmal herstellen, indem ich ein geplantes Thema zum Thema der Klasse mache — ich
bezeichne diese Situation als Thematisierung — dann verbieten sich Methoden wie die Assoziation im Prange-
Beispiel oder wie in einem Beispiel aus einer eigenen Untersuchung, das Verrdtseln: Die Lehrerin begann ihre
Stunde mit folgendem Rétsel, um die Kinder selbst herausfinden zu lassen, worum es in der Stunde geht:

Es hat einen Riicken und kann nicht liegen. Zwei Fliigel hat’s und kann nicht fliegen. Es hat ein Bein und kann nicht stehen. Laufen
kann es, doch nicht gehen.

Als Antworten kamen: eine Ameise, ein Blinder und ein Kranker, ,,Ebu“, Ente, Hase, Hund, Strauf3 (2x), Fla-
mingo, und nur eine Schiilerin hat die gewiinschte Assoziation erraten: die Nase. Beides, Ritsel als auch Assozi-
ationen, sind in Methodenbiichern zur Gestaltung von Unterrichtseinstiegen, z.B. Hilbert Meyers ,,Unterrichts-
methoden 2 (2000), verbreitete Vorschlige; sie sind durchaus geeignet zu motivieren oder Interesse zu wecken.
Sie stehen allerdings in der Gefahr, die Schiilerinnen und Schiiler ,,auf eine falsche Fahrte* (Grell/Grell 1994,
S.144) zu locken, in ihren Kopfen ganz unterschiedliche Vorstellungen zu wecken statt dem eigentlichen Ziel
des anndhernd gleichen Themenbewusstseins gerecht zu werden. Was der Sachunterricht benétigt, ist Wissen
iiber Strukturen von Unterrichtssituationen, die in ihrer Gesamtheit den Unterrichtsprozess bilden, Wissen iiber
Ziel-Inhalt-Methoden-Zusammenhénge typischer Unterrichtssituationen im Sachunterricht — eben in Abhéngig-
keit ihrer Intention und des eigentlichen Gegenstandes der Auseinandersetzung.

3 Ausblick: Von der Schwierigkeit des Vortragsthemas als Spiegel der Zusammenarbeit
mit Prof. Lauterbach

Gestatten Sie mir abschlieBend noch einige personliche Worte: Ich hatte eingangs angedeutet, dass mir, als Pro-
fessor Lauterbach das Thema seines Festkolloquiums bekannt gab, spontan Assoziationen zu den beiden anderen
Aspekten — Kind und Sache — durch den Kopf gingen, wihrend ich mich mit meiner Aufgabenstellung erst ar-
rangieren, das Thema ,,packen” musste. Dies ist ein Phénomen, welches symbolisch meine Erfahrungen in der
Zusammenarbeit mit Professor Lauterbach treffend widerspiegelt, seit ich ihm als Studentin erstmalig in einer
Vorlesung 1994, Herr Lauterbach war damals neu berufener Professor fiir die Didaktik des Sachunterrichts an
der Universitét Leipzig, gegeniiber safl. Man musste als Studentin, als Student — und das ist eine kollektive und
intersubjektiv artikulierte Erfahrung — hart arbeiten, um seine anspruchsvollen und interessanten Vorlesungen
auch zu verstehen, man musste mitdenken, nachfragen, einhaken, widersprechen. Entschied man sich fiir diesen
Weg, den anstrengenden und im Studium eher ungewohnten, dann hat man nicht nur professionsbezogenes Wis-
sen und Konnen erworben, sondern wurde weit dariiber hinaus in seinem Verhiltnis zu sich selbst und zur Welt
geprdgt. Ich bin im Studium nie und danach nur ganz selten einem Menschen wie ihm begegnet, dessen Anfor-
derungen beziiglich der sachlichen Auseinandersetzung und Durchdringung so anspruchsvoll, anstrengend,
zugleich so bereichernd waren, und dessen Umgang mit uns/mit Anderen so von Wiirde, Ernsthaftigkeit und
Fairness gepriagt waren, wie bei ihm. Fiir diese Erfahrung bin ich ihm sehr dankbar.
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