Nina Skorsetz

WelterschlieBung fiir alle Kinder?

Zur Bedeutung von Fachlichkeit im vielperspektivischen und inklusiven
Sachunterricht

1 Einleitung

Kahlert (2016) formuliert als eine der didaktischen Leitideen des Sachunterrichts die ,,Er-
schlieBung der Welt“ (S. 17ff.), welche den Lernenden ermoglicht werden soll. ErschlieBen
ist fiir ihn dabei charakterisiert als ,,absichtsvolles, zielgeleitetes Verhalten (ebd., S. 23). Die
sich daraus fiir den Sachunterricht ergebende Aufgabe umschreibt er als ,,Hilfe fiir bewusstes
Auffassen von Erscheinungen und Vorgéngen in der Natur, im Zusammenleben* (ebd.),
buchstabiert dies aber nicht weiter aus, weil er in dieser Offenheit einen Vorteil sieht. Laut
Kahlert kann so die Leitidee WelterschlieBung als Minimalkonsens bzw. Ausgangspunkt fiir
die Sachunterrichtsdidaktik nutzbar werden (Kahlert 2016, S. 23). Sowohl im Perspektivrah-
men im Sinne einer ,,bildungswirksamen WelterschlieBung™ (GDSU 2013, S. 9) als auch in
den Curricula vieler Bundesldnder wird sie als Aufgabe und Ziel des Sachunterrichts iiber-
nommen. Sachunterricht soll dabei die kindlichen Fragen an ihre Welt aufgreifen und zu Ver-
standnis beitragen (Kohnlein 2015). Damit verweist die Leitidee der WelterschlieBung neben
dem Blick auf die Lernenden auch auf die Fachlichkeit des Sachunterrichts und wirft die Fra-
ge auf, worauf das Verstindnis bzw. das ,,bewusste Auffassen (Kahlert 2016, S. 23) abzielen
soll, also was verstanden werden soll. Dies erscheint als herausforderndes Desiderat, da fiir
den Sachunterricht nicht geklért ist, was unter Fachlichkeit im Sinne der Verstindigung iiber
Sachverhalte oder Gegenstinde verstanden werden kann.

Im Folgenden soll ausgehend von der Leitidee der WelterschlieBung versucht werden, sich
der Fachlichkeit des Sachunterrichts anzundhern. Dazu wird im Weiteren zunédchst geklart,
was unter Fachlichkeit von Unterricht verstanden und inwiefern dies auf Sachunterricht tiber-
tragen werden kann. Darauf folgt eine Zusammenstellung verschiedener theoretischer Uberle-
gungen, was unter dem Begriff WelterschlieBung bisher beschrieben wurde, bevor in einem
weiteren Schritt die beiden Stringe zusammengefiihrt werden und auf die Bedeutung von
Fachlichkeit im Sachunterricht unter Bezug auf den Anspruch der WelterschlieBung einge-
gangen wird.

Da auch in aktuellen Werken zu inklusivem Sachunterricht auf den Anspruch der Welter-
schlieBung verwiesen wird (z.B. Simon & Pech 2019), werden abschlieBend auch der inklusi-
ve Sachunterricht im Hinblick auf die Bedeutung von Fachlichkeit fiir die WelterschlieBung
betrachtet und weiterfiihrende (Forschungs-)Fragen aufgeworfen.

2 Fachlichkeit

2.1 Fachlichkeit im Unterricht

Fachlichkeit wird sowohl aus erziehungswissenschaftlicher als auch aus fachdidaktischer
Sicht als eine (zentrale) Dimension von Unterricht bezeichnet (Martens et al. 2018, S. 10).
Der Erwerb von fachlichem Wissen ist ein zentrales Ziel von Unterricht. Dabei steht eine KI4-
rung aus, die das Verhéltnis zwischen Fach- oder Bezugswissenschaften und den Inhalten
einzelner Schulfacher beschreibt (am Beispiel des Deutschunterrichts siche Reh & Pieper
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2018). Aber auch Fachlichkeit selbst benotigt eine Begriffsklarung, sowohl im allgemeinen
Sprachgebrauch, da sie sich nicht im Duden findet, aber auch in Bezug auf Fachunterricht.
Dies wird deutlich in den unterschiedlichen untersuchten Fragestellungen der Fachdidaktiken
(ebd.), aber auch bei den in der Literatur genutzten Begrifflichkeiten, um Fachlichkeit zu be-
schreiben: ,,fachbezogenes Lehren und Lernen, Erkldren und Verstehen, die Frage nach Sa-
che/Thema/Inhalt des Unterrichts, Wissen, Kompetenz, Leistung, Bildung und Teilhabe“
(Martens et al. 2018, S. 9). Mehrere Ebenen geraten dabei in den Blick. Leitet man
Fachlichkeit aus den Fachwissenschaften direkt ab, wie Bayrhuber und Kollegen (2018, S. 46)
dies aus Sicht der Allgemeinen Fachdidaktik tun, kann neben der sogenannten Objektebene
der Fachwissenschaften, die Prozessebene des Lehrens und Lernens, die Subjektebene Leh-
rende und Lernende sowie die Zielebene mit angestrebtem Wissen/Kompetenzen und bil-
dungspolitischen Vorgaben unterschieden werden. Spendrin und Kolleg*innen (2018, S.
62ff.) argumentieren eher aus einer dialektischen Sicht auf Didaktik heraus und beschreiben
drei Ebenen, die flir Fachlichkeit im Unterricht eine Rolle spielen. Zunichst auf der Ebene des
Lehrplans sowie den zugehdrigen Unterrichtsmaterialien, die aus ihrer Sicht den Handlungs-
bzw. Spielraum vorgeben und Potentiale fiir die Unterrichtsplanung auf der Ebene der fachli-
chen Inhalte beinhalten (ebd., S. 63). Auf der zweiten Ebene verorten sie die Lehrenden und
ithre Unterrichtsplanung anhand der auf der ersten Ebene aufgeworfenen Vorgaben. Die dritte
Ebene beziehen sie dann auf den konkreten Unterricht, in dem ,,die ,Sachen‘ als Inhalte im
methodischen Prozess von Lehrenden und Lernenden als kollektivem Subjekt gemeinsam
konstituiert und entwickelt werden (ebd.). Fachlichkeit beziehen Spendrin et al. damit ,,so-
wohl auf Inhalte (fachspezifische ,Sachen‘) als auch auf Methoden (,sachabhingige Bearbei-
tungsformen‘)“ (ebd.). Sie sprechen von einem mehrgliedrigen Konstitutionsprozess von
Fachlichkeit, bei dem sowohl die Hervorbringung der Sache im sozialen Prozess des Unter-
richts in den Blick genommen wird als auch die normative Rahmung der Sache durch Fach-
beziige (ebd., S. 64). Auch wenn die Ebenen unterschiedlich gesetzt und beschrieben werden,
zeigt sich, dass Fachlichkeit im Unterricht nicht nur auf fachwissenschaftliche Beziige, son-
dern immer auch auf einen Konstruktionsprozess verweist.

2.2 Fachlichkeit im Sachunterricht

Die normative Rahmung (Spendrin et al. 2018, S. 64) der Fachlichkeit des Sachunterrichts
ergibt sich im Sinne der vorhergehenden Darstellungen aus den Fachwissenschaften und den
Fachdidaktiken der (natur- und sozialwissenschaftlichen) Schulfacher sowie der Grundschul-
piddagogik und kann somit als transdisziplindr verstanden werden. Herausfordernd erscheint
dabei, dass die einzelnen Fachdidaktiken unterschiedliche disziplindre Denk- und Vorge-
hensweisen entwickelt haben, der Sachunterricht aber aus der Perspektive der Kinder einen
ganzheitlichen Blick auf die Welt einnimmt. Durch die gleichzeitig geforderte Orientierung
an den lebensweltlichen Fragen der Kinder als Ausgangspunkt wird der doppelseitigen Auf-
trag des Sachunterrichts (Kohnlein 2015) deutlich. Hier fehlen weitestgehend theoretische
sowie empirische Ansétze fiir den Sachunterricht. Dies konnte auch mit der bisher ungeklar-
ten Fachidentitdt zusammenhdngen (Pech & Schomaker 2013) oder der Problematik, dass
Sachunterricht ,,ein Fach mit vielen bzw. keiner Bezugswissenschaft* ist (Richter 2005, S.
16). Die Frage nach der Fachlichkeit im Sachunterricht wird also weniger von den Bezugs-
wissenschaften als vom Thema und vom Kind ausgehend bestimmt.

Mithilfe der aktuellen Konzeption der Vielperspektivitét soll der Herausforderung begegnet
werden, Kind- und Fachperspektiven zu verbinden. Dazu werden im Perspektivrahmen der
Gesellschaft flir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU 2013) aktuell fiinf Fachperspektiven
(sozial- und naturwissenschaftlich, geografisch und historisch sowie technisch) benannt. Um
die hdufig komplexen Fragen der Kinder bzw. erlebbaren Phdnomene zu beantworten, sollen
die verschiedenen Fachperspektiven herangezogen und damit eine vielperspektivische Kla-
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rung angestrebt werden. Beispielhaft sind hier die epochaltypischen Schliisselprobleme nach
Klafki (1992) zu nennen, auf die auch der Perspektivrahmen sich beruft.

Neben den fachlichen Perspektiven muss auch bedacht werden, welche fachtypischen In-
halte (z.B. Regeln, Gesetze, Theorien etc.) oder/und Methoden (z.B. experimentieren, be-
obachten, befragen etc.) geeignet sind, eine Sache zu kliren bzw. sie sich zu erschlielen. Da-
zu werden auch im sogenannten Kompetenzmodell des Perspektivrahmens perspektivbezoge-
ne wie auch perspektiviibergreifende Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen formuliert
(GDSU 2013).

Forschungsergebnisse in Bezug auf fachliches Lernen im Sachunterricht liegen bisher nur
perspektiv- bzw. fachbezogen vor. Am haufigsten finden sich Ergebnisse aus dem naturwis-
senschaftlichen Bereich, bei denen zwar die Erfahrung/Vorstellungen der Kinder, als soge-
nannte Prikonzepte, beriicksichtigt werden, aber nicht an anderen Perspektiven orientierte
Zugangsweisen der Kinder. Hier fehlen nach Ansicht von Lange-Schubert und Tretter (2017,
S. 286) vor allem im Hinblick auf inklusiven Sachunterricht, Forschungsansitze, die nicht von
einem einzelnen Fach bzw. der einzelnen Bezugswissenschaft aus denken.

3 WelterschlieSung aus sachunterrichtsdidaktischer Sicht

Kahlert untersucht in seinem grundlegenden Werk ,,Der Sachunterricht und seine Didaktik®,
das erstmals 2002 erschienen ist, die unterschiedlichen Anspriiche an den Sachunterricht auf
Gemeinsamkeiten fiir eine Basis des Faches hin. Er extrahiert fiir seine Argumentation ver-
schiedene Anspriiche an den Sachunterricht aus den Curricula verschiedener (Bundes-)Lénder
sowie aus anderen fachdidaktischen Texten und st6Bt dabei auf den Begriff des Erschlieens,
den er darauthin als ein geeignetes didaktisches Leitbild fiir den Sachunterricht aufgreift. Er
begriindet seine Auswahl damit, dass der Begriff ,, WelterschlieBung* gleichzeitig offen genug
sei, um einen breiten Konsens in der fachdidaktischen Kommunikation herbeizufiihren, sowie
deutlich genug sei, ,,um erwiinschte von nicht erwiinschten Entwicklungen des Sachunter-
richts als Schulfach zu unterscheiden.* (Kahlert 2016, S. 23).

Im sachunterrichtsdidaktischen Diskurs wurde und wird ,,WelterschlieBung* immer wieder
aufgegriffen. Um diese in der folgenden Betrachtung zu sortieren und verschiedene Sichtwei-
sen voneinander abzugrenzen, soll zunichst auf den Begriff des ErschlieBens eingegangen
werden, ebenso wie auf die Frage danach, was unter Welt zu verstehen ist. Daran anschlie-
Bend wird aufgezeigt, was erschlossen werden soll.

Duncker (1994/2004) betrachtet schon vor Kahlert in seinem Buch ,,Kind und Sache* die
padagogische Grundlegung des Sachunterrichts. Er schreibt, dass Sachunterricht einen grund-
satzlichen Erziehungs- und Bildungsauftrag wie jedes andere Schulfach habe, aber einen ei-
genen Akzent setze durch die Aufgabe ,,Wirklichkeit zu erschliefen, indem er sie durch-
schaubar und verstdndlich macht, so daf} die Schiiler lernen, sich in ihr zu orientieren, in ihr
zu handeln und sie verantwortlich mitzugestalten® (Duncker 1994, S. 29). Faust-Siehl und
Kolleg*innen (1996) betonen in ihrer Konzeption der ,,Welterkundung®, die als Alternative
zum Sachunterricht entworfen wurde, die Eigenaktivitit der Lernenden, die schon in der
Grundschule eingeiibt werden miisse. Die Schiiler*innen sollen nicht nur kognitive Inhalte,
sondern auch Mut und Fantasie erlangen, um in die Welt hinaus zu gehen und sich diese zu
erschlieen. Die Autor*innen beschreiben WelterschlieBung als ,,Kulturaneignung* (ebd., S.
63), die eine Voraussetzung fiir ,,Teilhabe an der menschlichen Kultur* sei (ebd.)

Auch stirker auf den Lernenden schaut Kohnlein (1999), indem er sagt: ,,dem ErschlieBen
der Welt durch das Individuum entspricht das Wachstum seiner geistigen Gestalt* (S. 88). Der
Begriff Erschlieens wird somit zwischen zwei Polen verortet, einerseits aus der aktiven Sicht
des Lehrens (der Unterricht erschliet fiir die Schiiler*innen) und andererseits aus einer Sicht
auf die Aktivitit der Schiiler*innen.
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Auch Lauterbach (2020a) beschreibt WelterschlieBung als drittes didaktisches Fundamental-
prinzip. Er verortet sich eher bei erster Sicht, indem er darlegt, was seiner Ansicht nach Sach-
unterricht fiir die Lernenden erschlielen soll: ,,3. Sachunterricht beschreibt, erschlie3t und
klart Schiiler*innen weltbildend die Beschaffenheit von Welt sowie die der sie konstituieren-
den Sachen und Sachverhalte und beféhigt sie, sachgemil und verantwortlich zu handeln*
(ebd., S. 24).

Damit verweist Lauterbach auch auf den zweiten Bestandteil des Begriffs Welterschlie-
Bung, der im Folgenden betrachtet werden soll. Schon Duncker gab zu bedenken, dass Sach-
unterricht nicht die Welt als solches darstellen kann, sondern immer nur ein Bild der Welt
(Duncker 1994, S. 34). Diesem Gedanken schloss sich auch Popp (1999) an, indem er dar-
stellte, dass es nicht die eine Welt gebe, die erschlossen werden soll, sondern viele Perspekti-
ven auf (den Begriff) Welt und begriindet so die Idee der Vielperspektivitdt mit (vgl. ebd., S.
60). Pech (2016) beschreibt als bildungsrelevanten Inhalt des Sachunterrichts das ,,Erschlie-
Ben von Zusammenhéingen in und mit der Umwelt™ (ebd., S. 6) und reiht sich damit ein in die
Verwendung unterschiedlicher Begriffe, die umschreiben sollen, was erschlossen werden soll.
Kahlert (2016) hat aus der sachunterrichtsdidaktischen Literatur eine Liste zusammengestellt:
Umwelt, Nahwelt, Lernwelt, Lebenswirklichkeit, Alltagswirklichkeit, neue Horizonte sowie
erfahrbare Welt. Er selbst spricht sich dafiir aus, den Begriff Umwelt zu nutzen, weil er der
umfassendste sei. Kohnlein (2012, S. 14) spricht von einer ,,sich wandelnde(n), immer auch
von gesellschaftlich-aktuellen Stromungen beeinflussten Lebenswelt”. Lauterbach (2020a)
fordert eine empiriebasierte Neubewertung des Begriffs Welt, indem er zum einen unterschei-
det zwischen interindividuellen Lebenswelten als ,,Komplexe geschichteter, miteinander ver-
wobener Weltvorstellungen der individuellen (subjektiven) Wirklichkeiten der Schiiler*innen
und Lehrer*innen und deren jeweiligen (objektiven) Lebenswelten des Alltags® (ebd., S. 26),
die in den Sachunterricht einflieBen. Zum anderen es aber fiir den sachunterrichtsdidaktischen
Zusammenhang um die reale Welt gehe, in der lebensweltliche Erfahrungen gemacht werden
und die die Grundlage fiir die Auswahl und Thematisierung der Bildungsinhalte im Sachun-
terricht bilden, so dass durch eine ErschlieBung der Sachen auch Lebenswelten erschlossen
werden (ebd.). Damit wird im Zusammenhang mit dem Anspruch der WelterschlieBung neben
den Sachen auch die Lebenswelt der Kinder zu einer didaktischen Kategorie (NieBeler 2015).
Durch diese zweigeteilte Sicht auf Welt wird die Ankniipfungsmoglichkeit der Welterschlie-
Bung an Fachlichkeit im Sinne einer normativen Rahmung und der sozialen Praxis im Unter-
richt deutlich.

Im Sinne der normativen Rahmung ergibt sich fiir Lauterbach (2020b) aus der Aufgabe der
WelterschlieBung die Begrenzung der Inhaltsfelder auf bildungsrelevante und lebensbedeut-
same Sachen und Sachverhalte (vgl. ebd., S. 61). Fiir ihn entstehen die Unterrichtsinhalte
durch didaktische Entscheidungen iiber Ziele, Inhalte und Themen sowie im Unterrichtspro-
zess durch Lehrkraft und Schiiler*innen. Er unterscheidet zwischen (vordidaktischen) Sachen
und Unterrichtsgegenstand. Sachen sowie Sachverhalte werden erst durch Erkennen und Nut-
zen ihres Bildungsgehaltes zu Unterrichtsgegensténden (vgl. ebd., S. 62), was dazu fiihrt, dass
konkrete Sachen unter verschiedenen Perspektiven zu verschiedenen Unterrichtsgegenstinden
werden (vgl. ebd., S. 63). Fiir ihn besteht somit die Herausforderung in der Inkongruenz bzw.
nur kurzzeitigen Kongruenz von Sache und Gegenstand. Die Bildungsrelevanz der einzelnen
Sachen muss durch die Lehrkraft auf Grundlage des Perspektivrahmens und der Bildungspla-
ne eingebracht werden (Lauterbach 2020b, S. 62).

Ahnlich sehen es Pech und Rauterberg (2013), die aus ihrer Sicht auf Sachunterricht als
dem ,,Fach, in dem ,,mit der Welt umgegangen* wird* (ebd., S. 50) folgern, dass die Inhalte,
mit denen dabei umgegangen wird, die ,,Sachen des Sachunterrichts* (ebd.) seien, die jedoch
nicht mit dem Unterrichtsgegenstand gleichzusetzen sind. Koéhnlein (2015) definiert, dass
Sachen im engeren Sinne die Inhalte des Faches bezeichnen, aber auch die fachgemiBen Ar-
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beitsweisen, Erkenntnismethoden sowie Bildungsaufgaben. Fiir ihn steht die Universalitét der
Gegenstéinde, die den Kindern dabei begegnen sollen, im Mittelpunkt.

Es zeigt sich also, dass der Diskurs zur Frage, was erschlossen werden soll, differenziert
zwischen Unterrichtsgegenstinden und den ,,Sachen* aus der Lebenswelt der Kinder.

Betrachtet man, wie die WelterschlieBung im Sachunterricht angeregt werden soll, betont
Kahlert (2016), dass das Kind sich Welt auch ohne den Sachunterricht erschliefit. Der Beitrag
des Sachunterrichts sei deshalb eine ,,qualitidtsvolle ErschlieBung* der Welt (ebd.) im Sinne
von Belastbar- oder auch Tragfahigkeit. Um dies zu ermdglichen, formuliert Kahlert (2016)
vier Anspriiche an den Sachunterricht, die fiir ihn ,,Hilfe bei der ErschlieBung der Umwelt*
(ebd., S. 26) durch die Schiiler*innen leisten sollen und die sich nicht unabhingig voneinan-
der, aber auch nicht immer gleichwertig umsetzen lassen. Ein Anspruch nennt er ,,Sinnvolle
Zugangsweisen zu neuem Wissen und Konnen erdffnen®. In der Erlduterung verdeutlicht er,
dass es um die Qualitdt der Beziehungen gehe, die das Kind zur Umwelt einnimmt und nicht
auf den Umweltbereich an sich (ebd., S. 132). Ziel sei dabei eine ,,Haltung der Sachlichkeit*
(ebd., S. 148) zu erlangen, bei welcher Lernende ,,sich in der Auseinandersetzung mit seiner
Umwelt nicht nur von der Situation und den eigenen Erfahrungen lenken, sondern auch von
anderen tragbare [...] und nachvollziehbare Gesichts- und Standpunkte einbeziehen® (ebd., S.
132). Diesem Gedanken schlieft sich auch Kohnlein (2015) an, Sachunterricht werde erst
»durch die gestaltende ErschlieBung der Welt* (ebd., S. 89) bildungswirksam werde. Kahlert
(2016) benennt Handlungen, die fiir eine Haltung der Sachlichkeit nétig sind: ,,eigene Vorstel-
lungen priifen, Vermutungen gezielt tiberpriifen, Wahrnehmungen umsichtig verarbeiten, ge-
zielt Informationsquellen nutzen usw.“ (ebd., S. 132). Die Relevanz verschiedener Zugangs-
weisen zur Sache benennt er zwar, fiihrt diese aber nicht genauer aus. Allerdings greift Tanzer
(2015) Kahlerts SacherschlieBungsprozesse auf und unterscheidet verschiedene Zugangswei-
sen (philosophische, &sthetische, sachorientierte), um die ErschlieBungsprozesse als
Verstehensprozesse anzustof3en.

Einen weiteren Anspruch, wie Sachunterricht WelterschlieBung ermdglichen soll, benennt
Kahlert mit ,,Verstehen unterstiitzen* (Kahlert 2016, S. 26). Er grenzt Verstehen dabei von
,bloBer Reproduktion von Wissen ab (ebd., S. 123). Wichtig ist fiir ihn, dass zwischen neu-
em und bereits bekanntem Wissen aktiv ein Zusammenhang konstruiert werden muss, so dass
die Begebenheit oder das beobachtete Phinomen durch eine Deutung, welche durch den Be-
zug des Neuen auf das Alte entsteht, zu etwas wird (ebd., S. 125). Fiir das, was erschlossen
werden soll, nutzt er in seiner Argumentation den Begriff ,,Bestehendes®. Daraus kann ge-
schlossen werden, dass er bereits bestehende Fachinhalte und Deutungen meint.'

Pech und Rauterberg formulieren 2008 ihr ,,Umgangsweisenkonzept® fiir den Sachunter-
richt, wie WelterschlieBung fiir sie Teil der Erkenntnis- bzw. Wissensgenese wird:

,Folgt man dem Verstidndnis von Lernen als individuellem Konstruieren in einem sozialen Kontext und
der Notwendigkeit einer Anschlussfihigkeit des zu Lernenden an individuelle Erfahrungen, dann gilt dies
neben dem Wissen auch fiir die Wege auf und die Mittel mit denen Welt erschlossen wird, also fiir die
Erkenntnis- oder Wissensgenese. D.h. fiir die Ausgestaltung und Systematisierung der WelterschlieBung
sind die ,,Jebensweltlichen Umgangsweisen® unverzichtbar. Dies nicht im Sinne von durch Unterricht zu
iberwindenden Hindernissen auf dem Weg zum Lehrziel ,richtige, wissenschaftliche Methoden®, son-
dern als in vielen (und hier besteht ein Zusammenhang mit dem Bildungsauftrag des Sachunterrichts Le-
bens- und Orientierungs-)Kontexten anerkannte und damit in den Unterricht aufzunehmende und im Hin-
blick auf ihr Potential zu reflektierende erkenntnisgenerierende Umgangsweisen mit Welt“ (Pech &
Rauterberg 2013, S. 23).

Pech (2009) entwickelt ausgehend von diesen Uberlegungen die Darstellung des didaktischen
Dreiecks fiir den Sachunterricht weiter, der sich demzufolge in einer Trias zwischen Welt,

! Die weiteren beiden Anspriiche (,,Fiir Neues 6ffnen — Interesse entwickeln® und ,,Zum Handeln ermutigen —
Kompetenzerfahrung ermoglichen) lassen sich durch die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993)
weiter bestimmen und sollen im Folgenden fiir die WelterschlieBung nicht weiter betrachtet werden.
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Kind und Sache verorten muss. Er erweitert so die doppelte Anschlussaufgabe (Kéhnlein
2015), um die Anforderungen der Welt, unter der er die Gesellschaft und ihre Anspriiche an
den Sachunterricht versteht. Er argumentiert weiter, dass man nur retrospektiv beurteilen kon-
ne, welche Angebote bildungswirksam wurden.

Zu Beginn wurde der Versuch angekiindigt, mithilfe der Leitidee der WelterschlieBung zu
priifen, ob so der Fachlichkeit des Sachunterrichts ndher zu kommen sei. Es zeigte sich bisher,
dass der Begriff Fachlichkeit nicht leicht zu konkretisieren ist und sowohl im Sinne einer
normativen Rahmung fiir eine fachdidaktisch begriindete Auswahl von Inhalten vorliegt, aber
auch Fachlichkeit beschreiben kann, die in der konkreten Unterrichtssituation erst durch In-
teraktion entsteht. Anklédnge einer normativen Rahmung finden sich in der Diskussion um die
WelterschlieBung auch wieder, wenn gekléart wird, was mit Welt eigentlich gemeint ist und
welche (fach-)spezifischen Methoden/Vorgehensweisen dafiir notig sind. Deutlich wird, dass
Fachbeziige einen wichtigen Beitrag zur Weiterentwicklung der lebensweltlichen Vorstellun-
gen der Kinder darstellen. Dabei steht jedoch eine Klarung aus, welche das fiir den Sachunter-
richt sein sollen. Offen ist ebenso, ob und inwieweit das auch fiir den inklusiven Sachunter-
richt sinnvoll erscheint und ob der Blick nicht noch stirker darauf gerichtet werden muss, ob
und wie sich der Bildungsgehalt der Gegenstinde in der Interaktion im konkreten inklusiven
Sachunterricht verdndert.

4 Bedeutung von Fachlichkeit fiir die WelterschlieSung im inklusiven Sachunterricht

Durch die Ratifizierung der UN-Behindertenrechtskonvention liegt seit 2006 der Anspruch
vor, dass inklusiver/inklusionsorientierter Sachunterricht, schulische wie gesellschaftliche,
Teilhabe durch UmwelterschlieBung und eine damit einhergehende Erfahrungserweiterung
ermdglichen soll (Schroeder et al. 2021, S. 234). Im Folgenden sollen Uberlegungen darge-
stellt werden, ob und wie WelterschlieBung auch als didaktische Leitidee fiir die Fachlichkeit
im inklusiven Sachunterricht dienen kann. Gerade im Hinblick auf die Moglichkeit der Teil-
habe aller Kinder am Sachunterricht (Simon 2019, S. 72) — in der Tradition eines weiten In-
klusionsverstidndnisses —, stellt sich die Frage, wie alle auch an der Auseinandersetzung mit
der Sache beteiligt werden konnen und somit an der Moglichkeit zur WelterschlieBung. Lehr-
krifte in der Studie von Mester (2019) berichten im Sinne eines eher engen Inklusionsver-
stindnis von fachlichen Abstrichen, die sie bei Kindern mit diagnostiziertem Forderbedarf
machen.

Es gibt bisher kaum empirisch belegtes Wissen dariiber, wie fachliches Lernen im inklusi-
ven Sachunterricht realisiert wird, beispielsweise in Bezug auf individuelle Interaktionen der
Kinder in der Auseinandersetzung mit der Sache (Seitz & Simon 2021), Unterstiitzung von
Schiiler*innen mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen (Pech, Schomaker & Simon 2018,
2019) und wie Schiiler*innen an fachlichen Aushandlungen partizipieren. Lange-Schubert
und Tretter (2017) beméngeln, dass in der Literatur die Anzahl der Veroffentlichungen zu
»theoretischen Postulaten* ohne empirische Fundierung anwichst, in welchen vor allem Fra-
gen der Handlungs- und Sozialform im inklusiven Sachunterricht im Fokus stehen, aber in-
haltsbezogene Fragen fehlen (ebd., S. 281). In der Tat schlieBen aktuelle Forschungsansitze
nur punktuell an dieses Desiderat an und beziehen sich auf eher allgemeinpiddagogische Fra-
gen nach dem Lehrer*innenhandeln bzw. der Gestaltung guten inklusiven Sachunterrichts
(Mester 2019; Simon & Pech 2019). In Bezug auf die Haltung der Lehrkréfte in inklusivem
Sachunterricht konnte Mester (2019) zeigen, dass den befragten Lehrkriften die Starkung des
Selbstbewusstseins und Erfolgserlebnisse vor allem bei Kindern mit diagnostiziertem Forder-
bedarf wichtiger sind als die Vermittlung fachlicher Inhalte.

Theoretische Modelle wie z.B. die inklusionsdidaktischen Netze (Kahlert & Heimlich
2014) oder dhnliche Planungsmodelle (Gebauer & Simon 2012) finden sich auch, sind aber
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nicht empirisch tiberpriift und ersteres wird, z.B. explizit aufgrund des engen Inklusionsver-
standnisses, kritisiert (Pech et al. 2018).

Darin scheint auch der Kern des Problems zu liegen, da im sachunterrichtsdidaktischen Dis-
kurs wenig transparent wurde, ob ein enges oder weites Inklusionsverstindnis zugrunde liegt.
Bisher ist nicht immer klar, ob sich bei den Autor*innen didaktische Anforderungen im inklu-
sive Sachunterricht vor allem auf Kinder mit sonderpddagogischen Forderbedarf konzentrie-
ren (Kucharz 2015) oder heterogenitétssensibel mit Vielfalt umgegangen werden soll. Mester
(2019) postuliert, dass durch die UN-Konvention Schulen verpflichtet zu inklusivem Unter-
richt seien und es eigentlich somit nur noch inklusiven Unterricht gébe (ebd., S. 305).

Vor dieser Offenheit warnt jedoch Riegert (2020) am Beispiel des Geschichtsunterrichts, da
ihrer Ansicht nach eine Beriicksichtigung aller Differenzen zu einer erneuten Ubergeneralisie-
rung fiihre, indem das ,,Attribut heterogen einer gesamten Lerngruppe lbergestiilpt* werde
(ebd., S. 72). Gefahr sieht sie vor allem darin, dass wenn im Hinblick auf etwas differenziert
werden muss es zum einen Uberkomplexitit der Differenzierungsaufgabe bzw. zum anderen
einer Pauschalisierung kommen kann. Riegert (ebd., S. 76) widerspricht somit der Idee eines
gemeinsamen Gegenstandes im inklusives Setting, der durch verschiedene Zugangsweisen
erschlossen werden soll (wie z.B. der entwicklungslogischen Didaktik nach Feuser/Seitz oder
dem Elementarisierungsansatz), weil sich der Lerngegenstand je nach Aneignungsform ver-
dndern konne. Diese Ansicht verweist auf die Frage nach Fachlichkeit im Sinne einer sozialen
Konstruktion (Spendrin et al. 2018), bei der die verschiedenen beteiligten Akteur*innen in der
Unterrichtssituation den Unterrichtsgegenstand in der Interaktion beeinflussen. Riegert (2020)
nennt als Beispiel Unterrichtsmedien, die nicht nur Vermittlungsmedium sind, sondern das zu
Vermittelnde immer auch selbst mitprigen. Um diesem Umstand zu begegnen, pléddiert sie
dafiir, eine gemeinsame fachliche Zielperspektive fiir alle Lernenden zu suchen, die sie als
Kern des Faches (ebd., S. 79) bezeichnet, nach dem alle geschichtsdidaktischen Modelle
iiberpriift werden sollen.

SchlieBt man diese Uberlegungen nun an die vorangegangenen Auseinandersetzungen zur
Bedeutung von Fachlichkeit fiir die WelterschlieBung an, zeigte sich bisher, dass es um eine
»qualititsvolle ErschlieBung® (Kahlert 2016, S. 132) fiir alle Kinder geht und dass nicht von
einer Welt gesprochen werden kann, die erschlossen werden soll, sondern von vielen komple-
xen Lebenswelten, die verschiedene Perspektiven auf Welt beinhalten (Popp 1999; Lauter-
bach 2020b). Es wurde auch deutlich, dass im Hinblick auf konkrete Unterrichtsgegenstéinde
die Frage nach Zugingen nicht geklért ist. So kann und muss der Anspruch ,,Sinnvolle Zu-
gangsweisen zu neuem Wissen und Konnen eréffnen” (Kahlert 2016, S. 132) in inklusivem
Sachunterricht neu betrachtet werden.

Bisher wird dazu die Chance der vielperspektivischen Konzeption angefiihrt, die durch ihre
Grundidee viele Zugéinge biete (Hinz 2011). Kaiser (2008) betont, dass die verschiedenen
Zugangsweisen erst durch Einbringen der individuellen Zugangsweisen in kommunikativen
Settings inklusiv werden. Die Vielperspektivitit komme dabei zustande, indem jedes Kind
seine Deutung, sein Verstindnis und seine Sichtweise zum gemeinsamen Phinomen bzw.
Problem einbringt und so inklusiv jedes Kind zu einem besseren Verstdndnis der gemeinsa-
men Sache beitrdgt (ebd.). So werde ,,der vielperspektivische Sachunterricht zum inklusiven
Lernereignis* (Kaiser & Seitz 2017, S. 25).

Die im Perspektivrahmen formulierten Perspektiven sowie auch die Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen sind jedoch stark auf kognitive Zuginge ausgerichtet. Diesem Umstand
versuchen verschiedene sachunterrichtsdidaktische Ansédtze Rechnung zu tragen, so dass auch
asthetische Perspektiven (Seitz 2005; Schomaker 2007) sowie erweiterte Reprasentationsebe-
nen (Gebauer & Simon 2012) in den Blick kommen. Trotz erster Studien in diesem Bereich,
sehen Lange-Schubert und Tretter (2017) die Empfehlungen kdrperbasierter und ésthetischer
Zugangsweisen kritisch, da die empirische Fundierung noch nicht gentige.
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Auch die Weiterentwicklung der Didaktischen Netze zu Inklusiven Didaktischen Netzen
(Kahlert & Heimlich 2014) bezieht die &dsthetische Perspektive mit ein und benennt Entwick-
lungsbereiche (z.B. sensomotorisch, soziale, kommunikative und emotionale Aspekte). Die
Verbindung der Entwicklungsbereiche zu den Fachperspektiven wird jedoch nicht deutlich
bzw. wirkt konstruiert. Hier ist die Frage nicht geklart, ob alle Zuginge, die formuliert wer-
den, im inklusiven Sachunterricht fiir alle Kinder die gleiche Bedeutung haben oder ob
Schwerpunkte gesetzt werden miissen. Offen bleibt bisher auch, wie der Perspektivrahmen
erweitert bzw. angepasst werden muss.

Ein Anspruch, der im Hinblick auf inklusiven Sachunterricht neu bewertet werden muss, ist
das Verstehen im Sachunterricht zu unterstiitzen (Kahlert 2016, S. 26), bei dem bisher sowohl
ein aktives Verstdndnis von Verstehen im Gegensatz zu einem Vermitteln von Wissensinhal-
ten deutlich wurde, als auch auf das, was ,,als Bestehendes* verstanden werden soll. Kaiser
und Seitz (2017) beschreiben ihre Sicht auf das, was verstanden werden soll: ,,Inklusiver
Sachunterricht weicht daher der Komplexitét der Sache nicht aus und ,,zerlegt die Dinge
nicht in kleinschrittige Aufgaben, denn nur so kdnnen Kinder die Bedeutsamkeit einer Frage
oder eines Problems erkennen* (ebd., S. 24). Hier wird die von Feuser beschriebene Idee des
gemeinsamen Gegenstandes deutlich, vor der Riegert (2020) warnt, weil eine Zersplitterung
der Sache durch verschiedene Zugangsweisen moglich sei. Sie fordert im Gegensatz, den
Kern des Faches neu zu identifizieren unter dem Gesichtspunkt der gemeinsamen fachlichen
Zielperspektive. Ein gemeinsames Ziel, wie das der WelterschlieBung, muss also unter dem
Aspekt der Fachlichkeit neu ausbuchstabiert werden. Wie das aussehen kann, konnte fiir das
perspektiveniibergreifende Thema Mobilitdt in Ansédtzen beispielhaft herausgearbeitet werden
(Skorsetz, Bonanati & Kucharz 2021). Deutlich wurde durch Analyse von Unterrichtsszenen
bei der Vorbereitung auf die Radfahrpriifung, dass das fachliche Ziel im Sinne der Welter-
schlieBung nicht das Erlernen von Verkehrsregeln ist, sondern das sichere Bewegen in der
Welt. Und um das Bewegen in der Lebenswelt, also die kindliche Mobilitédt, zu verstehen,
braucht es neben der Verkehrserziechung im engeren Sinn auch Erkenntnisse aus den Sozial-
wissenschaften, der Verkehrsplanung sowie der Technik.

Daraus schlussfolgernd konnten im Zuge der normativen Rahmung der Fachlichkeit des
Sachunterrichts in Zukunft nicht die Unterrichtsgegenstéinde elementarisiert werden, sondern
eine gemeinsame fachliche Elementarisierung im Sinne einer Prézisierung des fachlichen
Kerns vorgenommen werden. Dazu ist ein umfassendes fachliches Verstindnis zur Durch-
dringung der Sache nétig, um den Kern des Faches in elementare Kompetenzen zu fassen und
so die Bedeutung der Fachlichkeit des Sachunterrichts zu stirken. Dies kann nicht von einzel-
nen Lehrkriften bewiltigt werden, sondern ist eine theoretische und empirische Aufgabe der
Sachunterrichtsdidaktik.

5 Ausblick

Aus der Betrachtung der Bedeutung von Fachlichkeit in Bezug auf die grundlegende Aufgabe
des Sachunterrichts, Kinder bei der ErschlieBung der Welt zu unterstiitzen, zeigte sich, dass
dies aufgrund der transdisziplindren Rahmung des Sachunterrichts eine grole Aufgabe dar-
stellt und weitere Forschungs- sowie Konzeptionsarbeit notig ist. An den beiden Anspriichen
an Sachunterricht, welche Kahlert fiir die Erreichung von WelterschlieBung in diesen formu-
liert, l4sst sich zeigen, dass die formulierte Leitidee auch fiir die Fachlichkeit im inklusiven
Sachunterricht einen Ausgangspunkt bietet. Seitz und Simon (2021) fordern fiir eine Weiter-
entwicklung komplexe Forschungsprogramme, die inklusionspiddagogische Fragestellungen
und fachliche Fragen gemeinsam in den Blick nehmen, ohne dabei ,,ungleichheitsbezogene
Ambivalenzen der Grundschule als Institution auszublenden* (ebd., S. 9).

Dabei scheint ein Blick darauf, was in inklusivem Sachunterricht in der sozialen Praxis von
wem wie zur Sache gemacht wird, lohnenswert, um den Begriff der WelterschlieBung in Be-
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zug auf die Fachlichkeit des Sachunterrichts auch empirisch zu fiillen. Dazu kann ein
mehrschrittiges empirisches Vorgehen nétig sein, bei dem sowohl der Blick auf die welter-
schlieBenden Interaktionen zwischen Lernenden und Gegenstand bzw. zwischen Schii-
ler*innen sowie zwischen Lernenden und Lehrkraft geworfen wird.

Gleichzeitig bedarf es eines genaueren Blickes auf das, was in Form der normativen Rah-
mung (Spendrin et al. 2018) beschrieben wird und zwar in Bezug auf die unterschiedlichen
fachlichen Inhalte des vielperspektivischen Sachunterrichts. Auch wie die beiden Aspekte in
Bezug auf den Sachunterricht theoretisch und methodisch verbunden werden koénnen, stellt
ein bisher ungelostes Desiderat der Sachunterrichtsdidaktik dar.
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