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Vorwort der ReihenherausgeberInnen

www.widerstreit-sachunterricht.de ist als Online-Fachzeitschrift fiir den Sachunterricht
seit Januar 2003 verfiigbar. Die Zeitschrift bietet Raum fiir Diskussionsbeitrige, die
Veroffentlichung von Forschungsergebnissen und fiir grundlegende, theoretische
Uberlegungen zum Sachunterricht sowie fiir externe Diskurse, die auf den diszipliniren
Diskurs bezogen werden konnten oder sollten. Es scheint uns allerdings wiinschenswert
iiber die Zeitschrift und das mit ihr verbundene Artikelformat hinaus, auch umfassendere
sowie thematisch zusammenhéngende Beitrdge zum gegenwirtigen Diskurs des Sachun-
terrichts in ansprechender Form veroffentlichen zu kdnnen.

Mit den etwa jdhrlich erscheinenden beiheften von www.widerstreit-sachunterricht.de
ist fiir dieses Anliegen eine Mdoglichkeit gefunden. Wechselnde Schwerpunktthemen
sollen die Breite der Diskurse zum Sachunterricht spiegeln und zugleich einen relevan-
ten Beitrag zu ihrer Entwicklung leisten. Gerne konnen Vorschlige und Konzeptionen
fiir einen solchen Band an den wissenschaftlichen Beirat von widerstreit-sachunterricht
gesandt werden, wobei ein einschldgiger Bezug zum Sachunterricht gegeben sein sollte.

Bisher sind vier beihefte und ein extra-beiheft erschienen:

e | Interkulturelles Lernen im Sachunterricht — Historie und Perspektiven* von Ka-
tharina Stoklas (2004);
., Zeit des Lernens “ herausgegeben von Kristin Westphal (2005);
,Moglichkeiten und Relevanz der Auseinandersetzung mit dem Holocaust im Sach-
unterricht der Grundschule* herausgegeben von Detlef Pech, Marcus Rauterberg
und Katharina Stoklas (2006);

e, Sachunterricht als wissenschaftliche Disziplin“ herausgegeben von Detlef Pech
und Marcus Rauterberg (als extra-beiheft 2007);
e |, Sachunterrichtsdidaktische Entwicklungsforschung. Kriterien und Konkretionen:

Ein Lehr- und Forschungsprojekt* herausgegeben von Detlef Pech, Marcus Rauter-

berg und Kerstin Schmidt (2007).
Das nun vorliegende beiheft 5 steht vor dem Hintergrund verschiedener Entwicklungen
und Diskurse in und auflerhalb des Sachunterrichts: Die ,,friihkindliche Bildung*, Sach-
lernen in der 5. und 6. Klassenstufe sowie die anstehenden Uberarbeitung des ,,Perspek-
tivrahmens Sachunterricht®. Diese und andere Aspekte haben Detlef Pech und Marcus
Rauterberg aufgegriffen und in eine Konzeption einzubinden versucht, die sie als ,,Bil-
dungsrahmen Sachlernen® betitelt haben. ,,Umgangsweisen* mit Welt sind darin als
Gegenstand des Sachunterrichts bestimmt. Wir wiirden uns einen regen, kritischen Um-
gang mit dieser Konzeption und entsprechende Riickmeldungen wiinschen.

Frauke Grittner, Kerstin Hallmann, Andreas Hartinger, Lydia Murmann, Detlef Pech,
Andreas NieBeler, Marcus Rauterberg, Gerold Scholz, Claudia Schomaker, Katharina Stoklas
Augsburg, Berlin, Frankfurt, Hamburg, Lautertal, Liineburg, Oldenburg, Wiirzburg im Mai 2008






Auf den Umgang kommt es an

Inhalt
1 Zum Entstehungskontext des ,,Bildungsrahmens Sachlernen®.............c..coccoverniniene 13
2 Perspektivrahmen reVISIted.........eevuiriiriiriinieieiiciie ettt 16
2.1 Wissensbereiche und SystematiK.........coceevuerierienieneenenneneniceeeeieeieee e 16
2.2 Gegenstdnde Und ZUZGANZE ........cc.eevueeiiriinieniieniieneee ettt et et siae e 18
2.3 DiskursbertickSiChtIUNE ......c.coveiriiiriiiiiiierieeeeeeee et 20
2.4 KiINADIld ..coveniiiiiciiiiecerceree sttt 21
2.5 DIAAKLIK «.cvenvetiriiieiinicieertee ettt s 23
2.6 AATESSICIUNG .....eenveenieeniieiie ittt ettt ettt ettt e e et st st sbte bt et et eatesbnenbeens 23
3 Mit den ,,problematischen Aspekten* umgehen — Ausgangspunkte fiir den Versuch
einer Konzeptionierung schulischen und auflerschulischen Sachlernens.................. 25
3.1. Rekonstruktion der Arbeitsprozesse 2000 ..........coceeveereenernienniinieneeneenieeieeeens 26
3.1.1 Perspektiven aus einem Weltbild (erster AnSatz) ........cccceeeeeveeneenieniennnen. 27
31101 Welthild .ottt 28
3.1.2 Parallelansatz: QUerperspektiven..........coceevereeneenerneniienieneenieeieeieeenens 31
4 Weiterentwicklung und Konkretion: ,.Bildungsrahmen Sachlernen®...........c...cc..c...... 34
4.1 BEODACKHIUNZEN ..cuveeniiiniieiiiiiieniieiteitet ettt sttt e 34
4.1.1 Wissen und MensCh.........cocciiiiiiniiniiiiiiiinieiceceece et 34
4.1.2 Beobachtung von Wissenschaften und dem
erkenntnisgenerierenden Alltag.........ccccooevviiriiniiniiniiniiniinienieeeeee, 34
4.1.3 Umgangsweisen als ZUZANZE .......cc.eevuerueeierieniienienieenieeiesaesieesieenieeneeene 35
4.1.4 Konsequenzen aus den Beobachtungen fiir einen
,Bildungsrahmen Sachlernen® ............cocceovvevieniiniincineniencenceceeee 36
4.1.4.1 Umgangsweisen als Gegenstinde des Sachunterrichts ..........c..ccoceevneeee. 36
4.1.4.2 Womit soll umgegangen werden? Ein Blick auf die ,,Welt*,
mit der uUmgegangen Wird..........coceeveererrernienieneeneeeeeereere e 37
4.2 Exemplarische Umgangsweisen und ihre Curricularisierung .........c..cceceeveevuennnene 39
4.2.1 Beobachten, um etwas heraus zu finden ............uevvveveeiviiiviiieereieeeeeeeeeeeeenns 40
4.2.2 Recherchieren, um etwas heraus zu finden ...........eevvvevevivviiiieeeeeeeeeieieeieenns 44
4.2.3 Gestalten, um etwas kommunikabel zu machen ..............eevvvvvvvevevvevvvvvvnnnns 48
4.2.4 Sich positionieren, um sich zu Orientieren .........cocceeeeveeneeviercienieneeneene. 51

4.3 Akzentuierung: Warum z.B. ,Beobachten, um etwas herauszufinden*
etwas anderes ist als ,,Beobachten® in den

Verfahrensorientierten Curricula der 1970er Jahre............ccccoooeviiiieiiiiiiiiie e 53
4.4 Sachen des SACKIEINENS .......ccocuviiieiiiiieiciiee ettt e et ee e et e e eere e e 54
4.5 BildungsperspPeRiiVe. ......ccuueruierieerieiieiienitenieeie ettt ettt sttt 56
4.6 EVAIUALION ....oooiiiiiiiieiiiic ettt ettt e et e e et e e e etv e e e eateeeeeavaeeeetreeeennes 57



Detlef Pech & Marcus Rauterberg

4.7 Rolle der Lehrenden/PadagogInnen............cccoceriiniininiiieiiiniiinicnieeeeeeeneeee. 59
471 VOIDEIEIUNE ...ttt e s e st 60

4.7.2 Situationen Schaffen...........ccocoooiiiiiiiiiiniiee 60

4.7.3 Projektbeobachtung und -begleitung ............ccceeveereenienieiiieiienieneeeenne. 60

4T ALERIEN ..ot e e 61

4.7.5 Evaluierungssituationen arrangierenN..........ccoceeueeuereenueenreesreeuesneseenneenes 61

4.7.5 Moderation des Evaluationsgesprachs ...........cccccocereenienieciiniienieneeneenne. 61

4.7.6 Ergiinzung: LehrerInnen-/PddagogInnenbildung .............cccoeevenieneninnne. 62

5 Finale (aus Perspektive des Sachunterrichts).........ccocueevveiniiinieiniieniiinieeeccieeeee 64
EDILOZ -ttt 65
LIEETALUL ...ttt e ettt en e e e e e 66

10



11



12



,.Es gibt also zwei Arten von Tétigkeiten: einen gleichsam naiven Umgang mit den Gegenstidnden der
Welt und eine Auseinandersetzung mit den Weisen dieses Umgangs. Erst wenn die zweite Art der Ti-
tigkeit hinzutritt und sich auf die erste bezieht, kann man sagen, dass das Vernunftwesen sich die Welt
aneignet, Sinneswahrnehmungen zu eigenen Erfahrungen macht, sich bildet. (Mollenhauer 1985, S.
118-119 (Hervorh. im Orig.))

1 Zum Entstehungskontext des ,,Bildungsrahmens Sachlernen*

2002 legte die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) mit der Endfas-
sung des ,,Perspektivrahmen Sachunterricht* einen Vorschlag zur Strukturierung schuli-
schen Sachunterrichts vor (vgl. GDSU 2002). Damit formulierten erstmals VertreterIn-
nen der Fachgesellschaft des Sachunterrichts einen gemeinsamen Vorschlag zur bun-
desweiten Vereinheitlichung und Sicherung fachlicher Standards, der primér an die Kul-
tusministerien der Bundeslidnder adressiert war. Augenscheinlich wurde dieser Vor-
schlag aufgegriffen: Eine Reihe von Sachunterrichtslehrpldnen, die seit 2002 erschienen
sind (z.B. Berlin/Brandenburg/Mecklenburg-Vorpommern 2004; Niedersachsen 2006;
Bremen 2007), orientieren sich mafgeblich an der Konzeption des Perspektivrahmens.
Auch Studien- bzw. Priifungsordnungen im Rahmen der neuen modularisierten, z.T. in
die BA/MA-Struktur iiberfiihrten ,Lehramtsstudiengidnge® greifen auf die perspektivi-
sche Struktur und weitere Strukturmomente des Perspektivrahmens zuriick. Fiir den
Erfolg des Perspektivrahmens spricht zudem die grole Anzahl der verkauften Exempla-
re.

Auf der Mitgliederversammlung der GDSU 2006 in Hildesheim wurde darauf ver-
wiesen und 2008 wurde dies in Bremen bestirkt, dass angesichts der verinderten wis-
senschaftlichen und bildungspolitischen Diskussion, insbesondere was Kompetenzen'
und Bildungsstandards anbelangt, eine Uberarbeitung bzw. Aktualisierung des Perspek-
tivrahmens sinnvoll sei.”

Nicht zur Aussprache kam bislang, dass
e Kiritik am ,Perspektiviahmen Sachunterricht“ von verschiedenen Seiten (z.B.

Scholz 2003; HauBling 2004);
e  durchaus fehlende Konsistenz (Heterogenitit verwendeter Kompetenzbegriffe),

1 Bemerkenswert ist zudem — ein Strang, dem wir im Verlauf dieses Beitrags nicht mehr folgen werden —, dass
die GDSU ihren Entwurf um den Kompetenzbegriff gruppierte bevor dieser, was als gegenwirtige Tendenz
angesehen werden kann, im Zentrum aller neueren Lehrplidne und Curricula steht und von der Bildungsadmi-
nistration stark eingefordert wird. Die GDSU legt dabei das nachfolgende Kompetenzverstindnis zu Grunde:
., Kompetent sein‘ heiflt fiir etwas kompetent sein. Damit gerét eine normative Orientierung in den Blick, die
sich bildungstheoretisch und unter Beriicksichtigung der Bildungsaufgaben von Kindern im Grundschulalter
begriinden muss. Kompetenzen beinhalten ein Zusammenspiel von Sach- und Verfahrenswissen mit metakog-
nitivem Wissen und wertebezogenem Orientierungswissen. Sie sind dabei in Bezug auf spezifisch definierte
Anforderungen der schulischen und auBerschulischen Umwelt zu verstehen.” (GDSU 2002, S. 4)

Unsere Distanz zur gegenwértigen Kompetenzdebatte haben wir in anderen Beitrdgen bereits formuliert (vgl.
Pech/Rauterberg 2007a).

2 Im Frithjahr 2007 setzte der Vorstand der GDSU eine Kommission ,,Weiterentwicklung Perspektivrahmen*
ein.
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e redaktionelle Fehler (Parallelitdt der Verwendung der Bezeichnungen ,,naturbezoge-
ne“ und ,,naturwissenschaftliche Perspektive“S) sowie

e fehlende Transparenz in den Entscheidungen fiir die Letztgestaltung des ,,Perspek-
tivrahmens Sachunterricht*

festzuhalten sind.

Die Ankiindigung einer Uberarbeitung des Perspektivrahmens fiihrte uns u.a. dazu,
bereits bestehende eigene Uberlegungen zu intensivieren, wie ein solcher Vorschlag
begriindbar strukturiert sein konnte. Diese Uberlegungen aus dem Friihjahr 2006 und
ihre Wiederaufnahme und Rekonstruktion aus der Perspektive des Friihjahrs 2007, die in
knapper Form in einem Vortrag auf der GDSU Tagung 2008 in Bremen présentiert wur-
den, werden im vorliegenden Beitrag entfaltet. Mit dem ,,Bildungsrahmen Sachunter-
richt* legen wir einen Entwurf vor, der auf eine Fortfithrung einer theoretischen, didakti-
schen und konzeptionellen Diskussion iiber Sachunterricht ausgerichtet ist. Mit dem
Titel ,,.Bildungsrahmen Sachlernen* kniipfen wir damit an den Begriff des ,,Rahmens*
an, da wir diesen hinsichtlich der Beschreibung einer Struktur fiir sinnvoll halten, inner-
halb derer durchaus Gestaltungsraum bleiben soll. Anders ausgedriickt gehen wir davon
aus, dass unterrichtliches und im friihkindlichen Bereich padagogisches Handeln nicht
durch externe Vorgaben im Einzelnen gesteuert werden kann, und auch nicht sollte.
Insofern bestimmt ein Rahmen | lediglich Moglichkeiten und Grenzen.” Mit ,Bildung*
rekurrieren wir auf jene vielfach hervorgehobene Zielbestimmung (vgl. z.B. Richter
2002), die u.E. im Fachdiskurs als Konsens grundlegend beschreibbar ist.’

Unser Vorschlag greift die (nach der Veroffentlichung des Perspektivrahmens der
GDSU entstandene) Diskussion um die Bedeutung des Sachunterrichts fiir die ,,Frithe
Bildung* sowie die Frage des Ubergangs zum Fachunterricht der 5. und 6. Klasse auf.
Damit riickt auch das Sachlernen auflerhalb der Institution Schule (vorschulischer Be-
reich) und auBerhalb der Grundschule, an die der Sachunterricht klassischer Weise ge-
bunden ist, in den Fokus. Generell erscheint es uns deshalb iiberlegenswert, den Begriff
des Sachlernens (als Oberbegriff) zu nutzen (vgl. HauBling 1997; Scholz 2003; Pech
2007b).

Mit diesem Beitrag legen wir einen Entwurf und dessen Genese mit dem Anspruch
vor, im Kern einen Vorschlag zu unterbreiten, wie Sachlernen und damit eben auch und
insbesondere schulischer Sachunterricht, wissenschaftlich begriindet, strukturiert sein
konnte.

3 Siehe hierzu auch die Rubrik ,,Fragen &Antworten* in der Ausgabe 5, Oktober 2005, von www.widerstreit-
sachunterricht.de.

4 So war z.B. auch in der letzten publizierten Arbeitsfassung (GDSU-Info Nr. 18 2001) in der historischen
Perspektive unter inhaltsbezogenen Beispielen die Formulierung ,,Abgriinde der Geschichte (z.B. Holocaust)*
enthalten, die in der Endfassung 2002 nicht mehr zu finden ist (vgl. Pech 2004). Der Versuch einer Rekons-
truktion, warum und von wem dieser Passus gestrichen wurde, scheiterte.

5 Wir schlielen mit unserem Rahmenverstindnis an das an, was Grammes fiir ,,Curriculum Stories* be-
schreibt: ,,Sie [die Curriculum Stories, DP/MR] sollen und konnen auf der Unterrichtsebene nichts vorschrei-
ben, da sie die Deutungen der individuelles Lehrkriifte sowieso nicht determinieren konnen. Aber sie formulie-
ren einen Anspruch und MaBstab; sie ermoglichen den gesellschaftlichen Diskurs dariiber, welche Leiterzih-
lung warum und zu welchem Zeitpunkt gewollt sind und welche nicht.* (Grammes 2000, S. 141)

6 Inwieweit Bildung durch kompetenzorientierte Konzeptionen des Sachunterrichts in Frage gestellt wird,
diskutieren wir an dieser Stelle nicht.
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Der Entwurf zeichnet sich — um das an dieser Stelle vorab zu umreiflen — dadurch aus,
dass er Ansitze verldsst,

a) die Sachen/Gegenstiinde des Sachunterrichts aus den wissenschaftlichen Disziplinen
(und Fichern des Sekundarbereichs) deduzieren.

b) die sich auf vorunterrichtliches Erleben und Wissen der Kinder stiitzen, deren Erhe-
bungsméglichkeit fiir Lehrkrifte wir als nicht gegeben bzw. dessen Bestimmung
durch PlanerInnen von Curricula wir als spekulativ und unzulissig normierend an-
sehen.

Im nachfolgenden Text wird nicht nur das gegenwirtige Ergebnis unserer Uberlegungen

prisentiert, sondern auch soweit moglich und — soweit aus unserer Perspektive ein-

schétzbar — nachvollziehbar dessen Genese dokumentiert. Eventuell wirken einige Pas-
sagen deshalb uniibersichtlich, dennoch ist das gewihlte Vorgehen unseres Erachtens
sinnvoll, um die unterschiedlichen gewidhlten Anndherungen, die vor dem endgiiltigen

Vorschlag liegen, sichtbar zu machen und damit auch eine Kritik der Herleitung der

Positionierung zu ermoglichen.

Zum Aufbau: Zunichst betrachten wir den vorliegenden Perspektivrahmen der GDSU
und formulieren Aspekte, die wir theoretisch fiir problematisch halten und insofern im
eigenen Entwurf zu umgehen suchen. Vor dem Hintergrund dieser Analyse, sind zwei
Entwiirfe entstanden, die wir — bis auf einen Aspekt — letztlich nicht weiter verfolgt
haben. Um die Genese des endgiiltigen Vorschlags jedoch transparent zu halten, werden
auch die Vorliufer hier dokumentiert. Ubernommen wird aus diesen Entwiirfen das sog.
»Weltbild* als groter Rahmen fiir eine Bildungskonzeption, wie auch seine inhaltliche
Beschreibung. Unser eigentlicher Bildungsrahmen findet sich unter Kapitel 4. Wir be-
griinden dieses Konzept zunéchst, entwickeln einen Vorschlag, was Gegenstand und was
Sache des Sachunterrichts sein sollte und curricularisieren dann an Beispielen die Ge-
genstidnde fiir acht Lernjahre, vom frithkindlichen Lernen bis inkl. der 6. Klasse.
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2 Perspektivrahmen revisited

Als Anlass fiir unsere Uberlegungen konnen u.a. auch einige aus unserer Sicht theore-
tisch problematische Aspekte in der bislang vorliegenden Fassung des Perspektivrah-
mens Sachunterricht’ gelten, die in diesem Abschnitt benannt und ausgefiihrt werden.

2.1 Wissensbereiche und Systematik

Die Systematik der fiinf Perspektiven im Perspektivrahmen Sachunterricht folgt u.E.

leicht modifiziert den klassischen sachunterrichtlichen Bezugsfichern, erginzt um die

»sozial- und kulturwissensschaftliche Perspektive®. Wir stellen die Frage, inwieweit

diese Systematik des vorliegenden Perspektivrahmens, vor dem Hintergrund der erkenn-

tnis-, lern- und bildungstheoretischen Diskurse der letzten Jahre, tragfihig ist. Beziiglich
dieser Perspektivierung drei Anmerkungen:

a) Die Beschrinkung auf die fiinf Perspektiven bedingt ein Aussparen sachunterrich-
tlich nicht tradierter Perspektiven, wie bspw. Jura, Medizin oder Informatik. Dies
erscheint uns als nicht schliissig. In neueren, seit 2002 herausgegebenen sachunter-
richtlichen Richtlinien, um hier zunéchst die bildungsadminstrative Praxis zu be-
nennen, wird besonders die Bedeutung des Computers oder weiter gefasst so ge-
nannter ,Neuer Medien“ herausgestellt. Auch der ,,Gesundheitserziechung* wird
durchgehend ein besonderer Stellenwert zugesprochen. Dies gilt auch fiir die ge-
genwirtige sachunterrichtsdidaktische Diskussion. Aus einer Betrachtung des fach-
didaktischen Diskurses des Sachunterrichts wire dariiber hinaus noch die Philoso-
phie zu nennen. Vor dem Hintergrund gut argumentierbarer weiterer Perspektiven
miisste in einer wissenschaftlichen Konzeption des Sachunterrichts anders als im
Kontext schulinstitutioneller Uberlegungen zumindest deutlich werden, wie es zur
Auswahl bestimmter Perspektiven kommt.

b) Wir sind durch die Systematik der Perspektiven an eine (wissenschaftsorientierte)
Struktur des Sachunterrichts der 1970er Jahre erinnert, unter anderem durch die
Nicht-Integrierbarkeit von Sachunterricht strukturierenden Momenten, die nicht
oder nur bedingt disziplinédr zu fassen sind, wie die Bereiche Interkulturalitit, Gen-
der, Asthetik, Medien oder Philosophieren.

c) Abschlieend weisen wir beziiglich der Systematik darauf hin, dass dieser Struktu-
rierung weiterhin ein Primat wissenschaftlichen Wissens eingeschrieben ist und die
funktionale Bedeutung von (kindlichem) Alltagswissen fiir die Lebenswelt nur be-
dingt, bzw. instrumentalisiert fiir einen spezifischen angestrebten Wissenserwerbs-
prozess sichtbar wird. Dies ist nur dann als Einwand zu verstehen, wenn — und der
fachdidaktische Diskurs deutet dies an (z.B. Kahlert 2002; Richter 2002) — Orientie-

7 Da der vorliegende Entwurf eines Bildungsplans — wie dargelegt — zum einen zwar vor dem Hintergrund des
bestehenden Perspektivrahmens der GDSU steht, es uns zum anderen aber in erster Linie nicht um eine Kritik
des Perspektivrahmens, sondern um die Entwicklung einer eigenen Konzeption und die Darstellung ihrer
Genese geht, haben wir in FuBinoten jeweils einen umfassenden Anmerkungsapparat eingefiigt, der in der
Regel umfassend die Bezugspunkte im Perspektivrahmen angibt. Dies soll zugleich dabei Helfen, die Lesbar-
keit und den Konzeptcharakter des vorliegenden Entwurfs nicht durch zahlreiche Verweise auf den Perspektiv-
rahmen zu zerstoren. Im laufenden Text argumentieren wir dann von differenzierten Quellenverweisen entlas-
tet mit Tendenzen.
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rung in der (kindlichen) Lebenswelt zumindest auch als Ziel des Sachunterrichts
verstanden wird. Sollte unter den verdnderten bildungspolitischen Rahmenbedin-
gungen dies nicht mehr der Fall sein, die Propéddeutik als Primat des Sachunterrichts
verstanden werden, entfillt diese Kritik.
Anders formuliert: Die bisher genannten Aspekte sind nur vor dem Hintergrund eines
bestimmten theoretischen Verstdndnisses von Sachunterricht in ihrer Problematik plau-
sibel. Liegt ein anderes Verstidndnis vor, kdnnen sich die genannten Aspekte als unprob-
lematisch darstellen — dann wiirde aber zweifellos das Verstdndnis von Sachunterricht
grundsétzlich im Zentrum unserer Kritik stehen.

Insgesamt sehen wir in der Systematik des Perspektivrahmens einerseits die Kultur-
wissenschaften benannt, die aber im Sachunterricht und seiner Didaktik nicht ,,getan*
werden. Andererseits finden sich Aspekte, die ,,getan* — im Sinne von diskursiv verhan-
delt — werden, wie die Thematisierung digitaler Medien, die aber nicht benannt werden.
Wiederum andere wie die Gesundheitserziehung, die allenfalls pddagogisch, jedoch
weitgehend ohne Beachtung fachwissenschaftlicher Bezugsdiskurse wie der Medizin
abgehandelt werden. Dariiber hinaus sehen wir Momente, die in der Systematik nicht zu
erfassen sind, aber als zentrale gesellschaftliche wie auch pddagogische Themen zu
bezeichnen sind, wie der Aspekt Interkulturalitit, als auch Momente, die unsere Erach-
tens zentral in Lebenswelten von Kindern verortet sind und damit zu den zu thematisie-
renden Erfahrungen zihlen miissten, die aber in der vorliegenden Systematik eben nicht
erfasst sind, wie bspw. Medizin und Jura.®

Fiir uns ergibt sich aus diesen Anmerkungen fiir die weiteren Ausfiithrungen die Fra-
ge: Kann es eine andere Beschreibung der relevanten Bestinde fiir den Sachunterricht
geben, die nicht (ausschlielich) iiber bestimmte wissenschaftliche Disziplinen als Be-
zugsfacher bzw. ,Paten von Perspektiven erfolgt? Die Eigenstindigkeit des wissen-
schaftlichen Sachunterrichts liegt u.E. auch in der Bestimmung seines Gegenstandes und
dies auch und insbesondere angesichts vielfiltiger neuer/anderer Wissensdominen, die
im tradierten Bezugsfachsystem nicht abgedeckt sind (also z.B. die bereits benannten
Philosophie, Medizin oder Informatik).

Konkreter: Wenn Sachunterricht als wissenschaftliche Disziplin verstanden wird,
stellt sich die Frage, ob eine Disziplin ihre Gegenstandsbestimmung ,.outsourcen* kann.’
Sollte fiir diese Auslagerung der Gegenstandsbestimmung ein wissenschaftlicher(!)
Konsens bestehen, miisste dieser zumindest fachdidaktisch begriindet werden und herlei-
ten konnen, an welche Fachwissenschaften diese Aufgabe vergeben werden soll und an
welche nicht. Konsequenz eines solchen Vorgehens wire ein Verstindnis, das den schu-
lischen Sachunterricht zum Primarfach der entsprechenden Fachwissenschaften und die
Fachdidaktik Sachunterricht zur Primardidaktik dieser Bezugsficher macht.

8 Medizin ist z.B. in der vorschulischen Lebenswelt von SchiilerInnen ganz zentral in der Form der so genann-
ten ,,U“-Regeluntersuchungen inkl. der , Einschulungsuntersuchung® vertreten, wenn auch in der institutionali-
sierten Form ,,Gesundheitssystem®. Sollten die ,,Us* per Gesetz verbindlich festgeschrieben werden, wie
gegenwartig politisch u.a. aufgrund der Fille ,,Kevin“ und ,,Lea-Sophie* erwogen, geraten die Kinder (insbe-
sondere bei Nicht-Beachtung zumindest aus Sicht eines erwachsenen Beobachters) auch an das Rechtssystem.
9 Diese Frage stand im Mittelpunkt der Diskussion um den ,,Sachunterricht als wissenschaftliche Disziplin®,
siehe hierzu das extra-beiheft von www.widerstreit-sachunterricht.de aus dem Mai 2007 (Pech/Rauterberg
(Hrsg.) 2007c).
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2.2 Gegenstinde und Zuginge

Eine konzeptionelle ,,Ausdifferenzierung® in fachnahe Perspektiven ermoglicht,
dass Gegenstinde oder Inhalte ihnen zugeordnet werden konnen, wobei der Pers-
pektivrahmen der GDSU auf eine solche Zuordnung verzichtet. Dies kann so gele-
sen werden, dass entweder keine oder nur bestimmte Perspektiven fiir diesen Ge-
genstand zustindig sind. Es stellt sich also die Frage nach dem Zuordnungskrite-
rium. Wie aber steht es generell um die Mdglichkeit der Zuordnung? Ohne explizi-
tes Kriterium ist anzunehmen, dass der Apfel einer naturwissenschaftlichen Pers-
pektive zugeordnet wird. Dies wire zu kritisieren, da er nicht aus sich heraus auf
diese verweist bzw. verweisen kann. Es konnte in diesem Zusammenhang auf die
Tradition dieser Zuordnung verwiesen werden, auch andere Begriindungen sind
denkbar. Diese miissten jedoch, ebenso wie naturwissenschaftliche Wissensbestdnde
zum Apfel, Thema werden, um die Zuordnung (den SchiilerInnen und Lernenden
gegeniiber) nicht als ,,quasi natiirlich* gegeben erscheinen zu lassen. Dariiber hinaus
ist zu bedenken, dass gerade jene sachunterrichtlichen Momente, denen eine — kons-
truierte bzw. tradierte und in einem modernen Wissenschaftsverstandnis problemati-
sche — disziplindre Eindeutigkeit fehlt, im Perspektivrahmen so gut wie keine Be-
achtung finden (z.B. die oben bereits genannten Gender, Asthetik, Medien oder auch
die Thematisierung des ,,Holocaust®). Dies ldsst sich schwerlich mit deren Irrele-
vanz begriinden, vielmehr scheint uns die Nicht-Beriicksichtigung der Systematik
geschuldet zu sein. Wenn unklar ist, ob z.B. Medien einer technischen oder einer
kulturwissenschaftlichen Perspektive zuzuweisen sind, also mittels der Perspekti-
ven, die sich in der Regel zwischen dem grundlegenden Wissen der jeweiligen ,,Pa-
tendisziplin® (vgl. GDSU 2002, S. 3-4) und ,Kindern zuginglichen Bereichen’ (vgl.
GDSU 2002, S. S. 11; S. 14; S. 19; S. 21)10 entspannen, oder eine scheinbare Ein-
deutigkeit der Zuordnung nicht hergestellt werden kann, kann dies bedingen, dass
Nicht-Eindeutiges entweder reduziert werden muss oder nicht vorkommen kann.
Eine zentrale Bedingung hierfiir liegt unseres Erachtens in der Struktur ,,Perspekti-
vitdt* auf mogliche ,,Sachen des Sachunterrichts“. Neben der Perspektivitit formu-
liert der Perspektivrahmen als weitere strukturelle Pramisse deren Vernetzung (vgl.
GDSU 2002, S. 3), wofiir er auch Beispiele angibt (vgl. GDSU 2002, S. 12; S. 15;
S. 18; S. 21; S. 23): Allerdings gehen diese nicht iiber die Betrachtung des Gegens-
tandes aus den fiinf vorgegebenen Perspektiven hinaus. Die Vernetzung als neben
der Perspektivitit ,,neue* didaktischer Figur bleibt linear, denn sie ist den einzelnen
Perspektiven und den Zugédngen zu den Perspektiven eingeschrieben (vgl. GDSU
2002, S. 12; S. 15; S. 18; S. 21; S. 23). D.h. es bleibt bei einem ,,Nebeneinander*
der Perspektiven und damit undeutlich, wie sich aus verschiedenen Blickwinkeln ein

10 Im Eingangsteil des Perspektivrahmens, in der die Konstitution der Perspektiven vorgestellt wird, findet
sich die perspektiviibergreifende Formulierung: ,,Fiir jede Fachperspektive ist das Wissen formuliert, das

jeweils als grundlegend bezeichnet werden kann und das zum Aufbau bereichsspezifischer und -iibergreifender

Kompetenzen geeignet ist (...) aber so offen formuliert, dass in der Gestaltung des Unterrichts die Fragen und
Perspektiven der Kinder, ihre spezifische gesellschaftliche Situation, aber auch die besonderen Kompetenzen
und Interessen von Lehrkriften zum Tragen kommen konnen. Damit erlauben es die Perspektiven, den indivi-
duellen Lernwegen und Entwicklungschancen von Kindern Rechnung zutragen und gleichzeitig Kompetenzen
fiir weiterfiihrendes Lernen grundzulegen.” (GDSU 2002, S. 3-4)
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Bild des Gegenstandes als einem mehrperspektivischen entwickeln kann. Weitere
mogliche Perspektiven sind nicht vorgesehen. Das Verstindnis von Vernetzung ist
ein additives, kein integratives, obwohl der Anspruch der Integration seit Jahren
kursiert (vgl. Loffler u.a. (Hrsg.) 2000). Ein von den Bezugswissenschaften abge-
koppeltes eigenes Gegenstandsverstindnis des Sachunterrichts konnte hier andere,
integrative Moglichkeiten erdffnen, als der Bezug auf immer schon (vorldufig) ab-
geschlossene Gegenstandskonstruktionen von sechs Bezugsfachern.

Beziiglich des Perspektivmodells bleibt offen, wie ,,quer liegende®, iibergreifende
sachunterrichtliche Momente darin zu verorten sind. Innerhalb aller fiinf Perspekti-
ven konnte z.B. die Geschlechterdimension als bedeutsam anzusehen sein. Sie liee
sich ebenso als eigenstindige Perspektive formulieren — eine Aussage, die auch fiir
die Thematisierung des Asthetischen oder Interkulturellen gilt. Aber wo lieBen sich
in der Systematik des Perspektivrahmens solche Perspektiven verankern? Wir sehen
die ,,quer liegenden Perspektiven in der Systematik des Perspektivrahmens nicht
integrierbar, da seine Gegenstiinde ,,vertikal“, deduktiv aus den tradierten Bezugsfi-
chern bzw. mit Bezug auf sie, entwickelt werden. Die Deduktion zeigt sich deutlich
in den Perspektiven.11 Den damit einhergehende ,,Verzicht“ auf diese ,,Quer-
Perspektiven®, sehen wir eben auch in den neueren Richtlinien, die sich konzeptio-
nell am Perspektivrahmen orientieren,*? trotz einer beschreibbaren sachunterrichts-
didaktischen Diskussion zu diesen Aspekten (vgl. fiir Gender Kaiser 2004; Richter
2002; fiir Interkulturalitdt Landwehr 2004; Glaser 2004; Stoklas 2004).

Als Zielstellung gibt der Perspektivrahmen u.a. vor, es solle aus den Féchern
»grundlegendes Wissen* in die Perspektiven einflieBen, das zum Aufbau bereichs-
spezifischer (damit explizit nicht iibergreifender) Kompetenzen geeignet ist (vgl.
GDSU 2002, S. 3-4). Dies klingt schliissig, ignoriert indes die im Sachunterricht ja
durchaus bereits diskutierte Frage, ob das Grundlegende der Ficher (wir sprechen
hier von den Grundlagen der Physik, Chemie, Geschichte,...!) nicht gerade das
Komplexeste und damit besonders schwer thematisierbar sein konnte.

Die — vermutlich redaktionell bedingte, jedoch auch iiber diverse Nachdrucke nicht
korrigierte — Verwendung der Bezeichnungen ,,naturbezogene Perspektive* (GDSU
2002, S. 3) und ,,naturwissenschaftliche Perspektive® (GDSU 2002, S. 7)13 hat Fol-

11 Beispielsweise wird fiir die Konstitution der raumbezogenen Perspektive von ,.inhaltlichen und methodi-
schen Angeboten der Raumwissenschaften* gesprochen (GDSU 2002, S. 7). Auf die jeweilige Bezugswissen-
schaft modifiziert, finden sich diese Formulierungen in allen Perspektivbeschreibungen (vgl. ebd., S. 6-9).

12 Zur Verdeutlichung: In allen (sic!) Entwurfsfassungen des neuen niedersidchsischen Kerncurriculums war
weder der Begriff ,,Geschlecht” (Ausnahme eine Erwihnung der biologischen Unterschiede) noch die Termini

,,Midchen/Junge* préasent. Erst auf Einwirkung von auen und dem Hinweis auf die Verbindlichkeit von
Gender Mainstreaming fiir alle ministeriellen Erlasse konnte dies fiir die Anhorungsfassung noch geéndert
werden. Das niedersichsische Kerncurriculum orientiert sich u.a. am Perspektivrahmen Sachunterricht. In

diesem wird das Geschlechterverhiltnis indes in der sozial-/kulturwissenschaftlichen Perspektive (thematisiert)
nur als ,,kulturelle und physische* Verschiedenheit thematisiert (vgl. GDSU 2002, S. 11; 12). Kinder als Méd-
chen und Jungen finden nur zwei Mal Erwdhnung, ndmlich in der technischen Perspektive im Sinne der Aus-
bildung von ,technikbezogenen Fihigkeiten® (vgl. ebd., S. 19). Als mogliche inhaltliche Dimension werden
Maidchen und Jungen einzig in der ,.historischen Perspektive benannt (vgl. ebd., S. 22).

13 Innerhalb des Perspektivrahmens finden sich also nebeneinander zwei Denkfiguren, die differente Ver-
standnisse von Sachunterricht implizieren, ndmlich eine mogliche Ausrichtung an wissenschaftlichem Wissen
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gen: Die am Perspektivrahmen orientierten Richtlinien einzelner Bundesldander be-

. . . . . . 14
ziehen sich mal auf die eine Formulierung, mal auf die andere.

2.3 Diskursberiicksichtigung

Formuliert eine wissenschaftliche Fachgesellschaft ein — an wen auch immer adressiertes
— Curriculum fiir ein Schulfach, so muss dieser Entwurf u.E. zu aller erst einerseits wis-
senschaftlichen Standards und andererseits dem diskursiven Stand geniigen bzw. sich an
ihnen messen lassen und dabei nicht hinter den ,,state of the art* zuriickfallen. Aus einer
kritischen Betrachtung geniigen diesem Anspruch einige Aspekte im Perspektivrahmen
nicht: Ein Beispiel hierfiir ist Interkulturalitdt, wie es Katharina Stoklas (2004) heraus-

gearbeitet hat:

,Die von (,,)Welsch beschriebene Tendenz, im ,traditionellen Kulturdenken’ das AufBenverhiltnis
zwischen Kulturen stets zu einem der Fremdheit zu stilisieren, zeigt sich im fachdidaktischen Diskurs
in vielen Kontexten bis heute ungebrochen. So empfiehlt etwa die GDSU in ihrem 2002 erschienenen
Perspektivrahmen fiir einen Sachunterricht in multiethnischen(!) Klassen (vgl. GDSU 2002, S. 11)
nach wie vor die gegenseitige Einfithrung in ,fremde’ Feste und Bréuche ,unter Beteiligung von aus-
landischen Gisten’ (ebd.). Dariiber hinaus wird auf Sachunterrichtseinheiten iiber das Alltagsleben in
anderen Lindern verwiesen, um den Kindern Zugang zu Verschiedenheit zu gewihren und das Erken-
nen von Verbindungen im Alltagsleben zu ermdoglichen. Als Exempel fiir Verbindungen und Gemein-
samkeiten zwischen Kulturen verweist die GDSU dabei allerdings lediglich auf ,bei uns’ konsumierte
Produkte aus anderen Lindern (ebd.). In diesen Uberlegungen der GDSU verlaufen die Grenzen zwi-
schen ,Eigenem’ und ,Fremdem’ also offenbar noch immer zwischen ,uns’ und den ,Anderen’: An-
ders lebt — und ist — man in der ,Fremde’. Auch die weiteren Empfehlungen des Perspektivrahmens
sind vor dem Hintergrund der im Vorangehenden referierten erkenntnistheoretischen Uberlegungen
fragwiirdig: Die Kinder sollen laut Perspektivrahmen nach wie vor — u.a. am Beispiel verschiedener
Ethnien — ,kulturelle und physische Verschiedenheit als Bereicherung des Zusammenlebens oder als
individuelle Einschriankung, als Ursache fiir Gruppenbildung oder Ausgrenzung’ (ebd.) wahrnehmen
lernen. Dies wird explizit als eine der sozial- und kulturwissenschaftlich zu erwerbenden Kompeten-
zen ausgewiesen. Angesichts der Uberlegung Welschs, dass Individuen, die gebotenen Zwinge und
Ausschliisse’, die man ihnen mit der jeweiligen Konzeptualisierung von Kultur zur Hand gibt, stets
auch ,praktizieren’, bestiinde auch hier sicher Anlass zu einer Reflexion (vgl. Welsch 1997, S. 75).
Zusammenfassend ldsst sich feststellen: Die Empfehlungen der GDSU tradieren hochst fragliche Di-
chotomisierungen: Das ,Fremde’ soll explizit unterrichtlich fokussiert und in seiner ,Fremdheit’ —
nach Empfehlung moglichst authentisch unter Beteiligung ,echter Fremder’ — inszeniert werden. In
Ergénzung hierzu wird empfohlen das ,Fremde’ noch an seinem ,origindren Ort’, als das Leben ,der
Anderen in der Ferne’, zu thematisieren. Schlielich sollen die so hergestellten Differenzen auf einer
anderen Ebene normativ vertretbar justiert werden: Die Verweise im Perspektivrahmen auf ein sozia-
les Lernen deuten darauf hin, dass das ,Andere’, ,Fremde’ bzw. die ,Fremden’ trotz ihrer Fremdheit
wertgeschitzt, geachtet und anerkannt werden sollen. Der Dachverband der Fachdidaktik des Sachun-
terrichts formuliert in einem Perspektivrahmen, der — zumindest der Bezeichnung nach — Perspektiven
aufzeigen mochte, folglich Empfehlungen fiir ein Lernen an und tiber Kultur, die in Anbetracht von
Welschs erkenntnistheoretischen Uberlegungen fiir eine friedliche Koexistenz der Kulturen alles ande-

und eine an Phidnomenen. Dass dies konzeptionell grundlegend unterschiedliche Zugénge sind, wollen wir an

dieser Stelle nicht ausfiihren, sondern verweisen auf die Rubrik ,,Fragen & Antworten® von widerstreit-
sachunterricht.de in der Ausgabe 5 (Oktober 2005).

14 In den Richtlinien aus Berlin/Brandenburg/Mecklenburg-Vorpommern (2004) ist es ,,Naturbezogen®; auch
in Hamburg (2003) wird von ,Naturbezogenem Lernen‘ gesprochen, in Sachsen-Anhalt (2007) hingegen wird
eine ,,Naturwissenschaftliche Perspektive* benannt. Aber es gibt dariiber hinaus auch Bundeslinder, die sich
am Perspektivrahmen orientieren, aber schlicht bei der Bezeichnung von Lernfeldern bleiben und ,Natur* als

Uberschrift wihlen, wie Niedersachsen (2006) oder Bremen (2007).
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re als Perspektiven erdffnen. Denn fiihrt man qua der eigenen Pramissen erst einmal die Polaritit von
,Eigenem’ und ,Fremdem’ ein — noch dazu ethnisch fundiert — so leistet man damit implizit wohl eher
einem kulturellen Rassismus, denn einer friedlichen Koexistenz in einer pluralen Welt, Vorschub. In
einem solchen ,traditionellen’ Kulturdenken, das an der stringenten Polaritdt von ,Eigenem’ und
,JFremdem’ festhilt — so Welschs vernichtende Diagnose — bieten sich schlicht keine Perspektiven fiir
eine friedliche Koexistenz der Kulturen (vgl. Welsch 1997, S. 75). Im hermeneutischen Bemiihen das
,Fremde’ — bzw. die zu ,Fremden’ stilisierte(n) — zu verstehen, scheinen wir zwangsldufig dem Nicht-
verstehen und der interkulturellen Abgrenzung ausgeliefert.” (Stoklas 2004, S. 97f.)

Dass Stoklas diese scharfe Kritik am Perspektivrahmen Sachunterricht iiben kann, iiber-
rascht. Denn im sachunterrichtlichen Diskurs lagen zum Zeitpunkt der Formulierung des
Perspektivrahmens bereits dezidierte Arbeiten zum Aspekt ,,Lernen an und tiber Kultu-
ren” vor, die iiber das im Perspektivrahmen skizzierte Verstindnis hinausgingen, wie
bspw. die Arbeit Edith Glumplers (1996). Auch die Publikationen der folgenden Jahre
(z.B. Glaser 2004, Landwehr 2004) zeigen, dass es zum Zeitpunkt der Formulierung des
Perspektivrahmens durchaus innerhalb der Fachgesellschaft Personen gab, die zu Inter-
kulturalitat arbeiteten und deren Positionen differenzierter sind, als jenes, was in den
Perspektivrahmen einfloss.

Interkulturalitét nutzen wir hier lediglich als ein Beispiel, um auf fehlende Diskursbe-
riicksichtigungen — in einer schirferen Formulierung liefe sich gar von Theoriedefiziten
sprechen — im Perspektivrahmen zu verweisen, die sich u.E. die Konzeption einer wis-
senschaftlichen Fachgesellschaft, der auch wir angehoren, nicht leisten sollte. Dies gilt
aus unserer Sicht unabhéngig davon, an wen diese Konzeption gerichtet ist.

2.4 Kindbild
Unter der Uberschrift ,,Das Bildungspotenzial der fiinf Perspektiven® heiBt es bspw. in
der ,Sozial- und kulturwissenschaftlichen Perspektive®: ,Sozial- und kulturwissen-
schaftliches Lernen findet im Spannungsfeld zwischen den Erfahrungen des Zusammen-
lebens, die Kindern zuginglich sind, und den inhaltlichen und methodischen Angeboten
aus der Perspektive der Sozial- und Kulturwissenschaften statt. (GDSU 2002, S. 6) In
shnlicher Weise werden die anderen Perspektiven entwickelt.'”” Damit ist neben den
Wissenschaften, die kindliche Erfahrung konstituierendes Moment der Perspektiven.
Gerold Scholz hat darauf aufmerksam gemacht, dass die allgemeine Aussage, iiber
Wissen zu verfiigen, welche Erfahrungen Kindern zuginglich sind, zumindest eine iiber-

15 ,,2.2 Raumbezogene Perspektive Raumbezogenes Lernen findet im Spannungsteld zwischen

- den von Kindern erfahrenen raumlichen Gegebenheiten und

- den inhaltlichen und methodischen Angeboten der Raumwissenschaften statt.” (GDSU 2002, S. 7)
,,2.3 Naturwissenschaftliche Perspektive

Die naturwissenschaftliche Perspektive des Lernens steht im Spannungsfeld zwischen

- dem Erleben und Deuten von Naturphdnomenen durch die Kinder und

- den inhaltlichen und methodischen Angeboten der Naturwissenschaften.” (GDSU 2002, S. 7)

,2.4 Technische Perspektive

Technisches Lernen im Sachunterricht geschieht im Spannungsfeld zwischen

- den technisches Erfahrungen, die Kindern zugénglich sind, und

- den technischen Inhalten und Verfahren aus der Perspektive der Technik- und Humanwissenschaften.
(GDSU 2002, S. 8)

In anderer Weise formuliert die ,,historische Perspektive®, in der das ,,Spannungsfeld* iiber die ,,Erfahrungen
des Wandels* konstituiert wird (vgl. GDSU 2002, S. 9).
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raschende und eigentlich eine (fiir die wissenschaftliche Praxis) nicht zuldssige ist (vgl.
Scholz 2003, S. 42ff.). Dazu diirfte, um einen inhaltlichen Zusammenhang mit dem Fach
der jeweiligen Perspektive erstellen zu konnen, insbesondere die kindliche Deutung
seiner Erfahrungen relevant sein. Selbst wenn sich kindliche Erfahrungen und das Fach
auf — aus einer Beobachterposition — den selben begrifflichen oder phdnomenalen Ge-
genstand bezodgen, ist das Fach dabei auf eine ganz bestimmte, an Erkenntnisinteressen
und -methoden gebundene — seine — Deutung festgelegt, wovon fiir die kindliche Deu-
tung gerade nicht ausgegangen werden kann. Vielmehr kann es zu kindlichen Deutungen
kommen, mit denen das jeweilige Fach systematisch nicht umgehen kann: Das Ekeltier
ist keine biologische Kategorie, die Biologie kann dazu keine Aussage treffen, nur zur
Schnecke etc. ist ihr das moglich. Anders formuliert: Das subjektiv Bedeutsame und die
subjektiven Zuginge sind fachlich nicht oder zumindest nur bedingt thematisierbar, aber
unter der Perspektive eines Verstindnisses von Lernen als individuellem Konstruktions-
prozess fiir die unterrichtliche ErschlieBung durchaus relevant. Unter dieser Perspektive
werden subjektive Zuginge zu bildungsrelevanten.'

Uber Kinder, iiber — da Unterricht sich ja an konkrete Kinder richtet — individuelle
Kinder, ihr Erleben und Ko6nnen aus Sicht Erwachsener zu spekulieren (wie es iiber
lange Zeit in sachunterrichtlichen Richtlinien iiblich war), ist wissenschaftlich nicht
zuldssig. Der Perspektivrahmen folgt diesem alten Beschreibungsmodus auch nicht
mehr, sondern fordert ein, das kindliche Erleben solle in die Gestaltung des konkreten
Unterrichts einflieBen (vgl. GDSU 2002, S. 4).17 D.h. die Problematik, ob es sich nun um
das Erleben des einzelnen konkreten Kindes oder eine iibergreifende und zuschreibende
Kategorie des Erlebens von Kindern handelt, ist letztlich aus der Konzeption an die
einzelne Lehrkraft verlagert worden — gleichwohl ist sie fiir die einzelnen Perspektiven
konstitutiv.

Wir halten es fiir riskant ein Bildungsprogramm auf einer Kategorie aufzubauen, iiber
die — mangels Erkennbarkeit — nur spekuliert werden kann — in diesem Falle iiber Kinder
oder Erleben. In der Folge basieren wir unseren Entwurf in anderer Weise, u.a. auf Ans-
priichen der Gesellschaft an ihre Mitglieder, ohne dabei die besondere Klientel Kind'® in

16 Einen Versuch diese Uberlegung konzeptionell zu denken, hat Daum mit seinem Ansatz des ,,Sachunter-
richt des eigenen Lebens® vorgelegt (vgl. Daum 1998; 1999; 2006; Schomaker/Stockmann (Hrsg.) (2007))

17 Mit der Verlagerung des Einbezugs kindlichen Erlebens aus der Konzept- und Curriculumentwicklung in
die Gestaltung des Unterrichts, also in die konkrete unterrichtliche Praxis entféllt auch deren Beschreibung in
den einzelnen Perspektiven, obwohl diese sich aus dem Spannungsfeld von kindlicher Erfahrung und grundle-
gend Fachlichem konstituieren sollen (vgl. die Beschreibung der Perspektiven GDSU 2002, S. 12; S. 15; S. 18;
S. 21). Damit wird hier nicht — wie es bei bildungspolitischen Curricula hiufig der Fall ist — am ,,griinen Tisch
der Konzeptentwicklung® konkreten SchiilerInnen Erfahrungen und Wissen zu- oder abgeschrieben, was wir
begriien. Die Frage, wie diese dann jedoch in die Gestaltung des Unterrichts Eingang finden sollen, ist aus
unserer Sicht nicht geklirt, da hierfiir letztlich von der Lehrkraft anstelle einer Lehrhaltung eine Forschungs-
haltung gegeniiber ihren SchiilerInnen eingenommen werden miisste, was auf forschungsmethodische wie
unterrichtspraktische Probleme stoflen diirfte.

18 Auf das Schulfach Sachunterricht bezogen, sprechen wir von SchiilerInnen, ebenso was die 5. und 6. Schul-
stufe angeht; was den vorschulischen sowie den grundschulischen Bereich angeht zeichnet sich die Klientel
insbesondere dadurch aus, dass sie am Anfang eines institutionalisierten Lernprozesses steht.
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der Schule — dabei primir als lernanfangende SchiilerIn zu verstehen — didaktisch aus
dem Auge zu verlieren."

2.5 Didaktik

Didaktisch folgt der Perspektivrahmen Sachunterricht im Wesentlichen der unter dem
Begriff , Kontinuitétsthese* im Sachunterricht lange verhandelten Denkfigur (vgl. z.B.
Loffler/Mohle (Hrsg.) 1986; Wiesenfarth 1991; Kohnlein 1991): Es wird ausgegangen
von einem linearen Prozess, angefangen bei den Erfahrungen der Kinder hin zu wissen-
schaftlichem Wissen. Der Verweis auf ein Spannungsverhiltnis innerhalb der einzelnen
Perspektiven, in dem kindliche Erfahrungen (oder Kindern zugéngliche Erfahrungen)
und wissenschaftlich ,,gesichertes” Wissen stiinden, impliziert, der Kontinuititsthese
folgend, die Moglichkeit und darauf basiert ein didaktisches Verstindnis, dem die Idee
eingeschrieben ist, von den Erfahrungen kontinuierlich zum wissenschaftlich basierten
Wissen zu gelangen. Diese Denkfigur dominiert den Sachunterricht seit seinen Anfingen
und im Prinzip iiber die ,,Konzentrischen Kreise* auch bereits die Heimatkunde (vgl.
Rauterberg 2002). Den Verweis auf das ,,Spannungsverhiltnis* deuten wir als Bezug-
nahme auf die Diskussion iiber ,,conceptual change* (vgl. zusammenfassend Kaiser
2004; Max 1997) — vertreten indes die Position, dass diese Diskussion im Perspektiv-
rahmen einseitig — pointiert formuliert — zu Gunsten eines im Vergleich zu subjektiven
Deutungen von Kindern als besser und wahrer gesetztem wissenschaftlichen Wissen,
aufgeldst wird. D.h. dann, dass in der Vermittlung [sic!] subjektive Deutungen eher als
Hindernis, denn als erkldrend und verstehend oder eben auch aus Sicht der Kinder viabel
angesehen werden.

2.6 Adressierung

Bei einer Betrachtung des gesamten Perspektivrahmens entsteht angesichts der heraus-
gebenden Fachgesellschaft ,,ein Erstaunen unsererseits iiber einen eher normativen
Text, dessen Struktur und Ausrichtung sich durch seine primédre Adressierung an ,,Kul-
tusministerien* aber durchaus plausibel begriinden lisst. Gleichwohl stellt sich dabei die
Frage des Verhiltnisses einer (wissenschaftlichen) Fachgesellschaft zur Bildungspolitik:
Sollten sich die konzeptionellen Entwiirfe einer Fachgesellschaft — unabhédngig vom
Adressaten — eher am politisch Machbaren (bzw. als machbar Entzifferten) oder an dem,
was auf wissenschaftlicher Basis vertretbar erscheint, ausrichten??’

Mit Blick auf die seit 2002 erschienenen politischen Vorgaben fiir den Sachunterricht
kann konstatiert werden, dass die Kultusministerien den Perspektivrahmen weitgehend
strukturell aufgreifen, ihn jedoch auch nach eigenem Gutdiinken modifizieren: So wird
aus der ,naturwissenschaftlichen Perspektive® in einigen Féllen eine ,naturbezogene
Perspektive* oder ein ,Lernfeld Natur* (s.0.) oder der Gedanke der Vernetzung der
Perspektiven fillt (fast) vollkommen heraus. Konsequenz daraus ist fiir uns: Bildungspo-

19 Eine mogliche Variante, die auch im Sachunterrichtsdiskurs vielfach aufgegriffen wurde, konnte diesbeziig-
lich die Ausformulierung einer Konzeption schulischen Sachunterrichts im Kontext des klafkischen Bildungs-

verstidndnisses sein. Hierauf wird zwar vielfach verwiesen, doch eine stringente Konzeption, in der aus diesem

Verstdndnis Anspriiche des zu lernenden systematisch entfaltet wiirden, liegt bislang nicht vor.

20 Womit zugleich auch eine Grundproblematik von Lehrerbildung hinsichtlich ihrer Positionierung angespro-
chen ist (vgl. Kahlert 2005).
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litik lasst sich — selbst durch einen von der Logik her— politiknahen Text auf nichts fest-
legen. Insofern spricht auch nichts gegen den Versuch, Bildungspolitik mit einem wis-
senschaftsnahen Text bzw. zumindest mit einem Text in dem die zentralen Aussagen zu
Didaktik, Kind und wissenschaftlichem Wissen, dem Stand der dafiir zustindigen Dis-
ziplin(en) entsprechen, zu konfrontieren.

Wir adressieren den von uns nun vorgelegten konzeptionellen Entwurf daher primir
an die wissenschaftliche Community und erst in zweiter Linie an die Bildungspolitik.
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3 Mit den ,,problematischen Aspekten‘ umgehen — Ausgangspunkte fiir den
Versuch einer Konzeptionierung schulischen und aulerschulischen Sachlernens

Als Kiriterien eines an Wissenschaft adressierten Vorschlags sehen wir an:

e Dass konzeptionelle wie systematische Entscheidungen transparent dargestellt wer-
den und diese sich nicht primdr an einer tradierten Fachsystematik oder den Vorga-
ben der Bildungspolitik orientieren.

e Dass die Wahl der didaktischen Modelle und inhaltlichen Beschreibungen begriindet
entschieden wird und keine implizite Orientierung auf nicht benannte und durchaus
umstrittene erkenntnistheoretische und didaktische Modelle erfolgt.

e Dass normative Setzungen als solche sichtbar gemacht werden bzw. von ihnen ab-
gesehen wird.

Wir priferieren folglich eine transparente, rationale und argumentativ hergeleitete Ent-

wicklung der Struktur fiir Sachunterricht. Dazu sehen wir die Darstellung des Weltbildes

(vgl. Rauterberg/Scholz 2003; — 3.1.1.1) aus dem heraus ein Entwurf fiir Sachunterricht

formuliert wird als unverzichtbar an.*' Als Ausgangspunkte und Kriterien fiir unsere

eigene Arbeit bestimmen wir:

1) Wir argumentieren nicht aus politisch-normativer Perspektive. Unser Vorschlag zur
Strukturierung schulischen Sachunterrichts richtet sich nicht primdr an die Bil-
dungsadministration und auch zunéchst nicht primdr an die schulische Praxis, son-
dern ist primdr adressiert an die wissenschaftliche Community des Sachunterrichts,
was indes weder schulische Praxis noch Bildungsadministration ausgrenzt.

2) Wir gehen von der ,,Grundiiberlegung* aus, wie Sachunterricht (a) ohne dominanten
Rekurs auf die tradierten Wissensdoménen bzw. der tradierten Bezugnahme auf die
Sekundarschulficher strukturierbar sein konnte (was indes nicht bedeutet, dass wir
diese als unbedeutend fiir die Thematisierung der Sachen des Sachunterrichts anse-
hen, aber eben nicht als Struktur gebend) und (b) dem Verschwinden nichtdomé-
nengebundener Bereiche vorgebeugt werden kann bzw. diese iiberhaupt sichtbar
werden konnen.

3) Das Weltbild, auf dem unser Verstindnis von schulischen Sachunterricht basiert,
wird transparent gemacht (siehe 3.1.1). Dies heilit keineswegs, dass es sich dabei um
ein allseits akzeptierbares, wohl aber um ein expliziertes und damit transparentes
sowie diskutierbares Weltbild handelt.

21 Hermann Miiller hat 1970 als zentrales Moment von Heimat- und Sachkunde das Affirmative entziffert.
Dabei hiilt er fest, dass seine Kritik an der Sachkunde noch iiber jene an der Heimatkunde hinausgeht. Denn
withrend die Heimatkunde ihren affirmativen Charakter nicht leugnete, verberge die Sachkunde das Affirmati-
ve hinter einem scheinbar objektiven, nicht hinterfragbaren wissenschaftlichen Wissen. Benner (1995) folgend
lasst sich formulieren, dass auf Bildung und Erziehung ausgerichtete Prozesse nicht nicht-affirmativ gestaltet
werden konnen, sondern Affirmation allenfalls iiber die Betonung der Individualitit des Lernens reduziert
werden kann. Das Nicht-Affirmative und damit das Hinterfragbare sollte also eine Zielkategorie sein, womit
implizit fiir konzeptionelle Entwiirfe die Vorgabe ihrer Hinterfragbarkeit formuliert ist. Fiir gegenwirtige
sachunterrichtliche Konzeptionen, wie auch dem Perspektivrahmen Sachunterricht, sehen wir dies nicht einge-
16st, sondern ihnen weiterhin Affirmation als zentrales Moment eingeschrieben (vgl. Pech 2007). Mit der
Grundlegung eines Weltbildes als Ausgangspunkt einer sachunterrichtlichen Konzeption beinhaltet auch unser
Entwurf ein deutliches affirmatives Moment — mit der Offenlegung des Weltbildes indes eines, das transparent
und damit reflektierbar wird.
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4) Angesichts der Diskussionen um ,,Frithe Bildung®, auf die im Sachunterrichtsdis-
kurs derzeit vielfach rekurriert wird, was sich auch in einer entsprechenden Arbeits-
gruppe innerhalb der GDSU wie auch dem Thema der Jahrestagung 2008 ausdriickt,
wird diese Bildungsphase in diesem Entwurf mitgedacht.*

5) Ausgehend sowohl von Gesprichen mit dem Amt fiir Lehrerbildung in Frankfurt als
z.B. auch der Existenz eines Sammelfaches ,,Naturwissenschaften in den 5. und 6.
Klassen der Grundschule in Berlin, sehen wir einen Anlass dafiir, einen Vorschlag
schulischen Sachunterrichts iiber die 4. Klasse hinaus zu denken.”

Der Stand der Kriterien — darauf soll unter der Perspektive der ,Befragbarkeit* des Her-

leitungsprozesses unserer Position ausdriicklich hingewiesen werden — ist aus der Ge-

genwart (April 2008) formuliert. D.h. die Kriterien standen nicht am Ausgangspunkt
unserer Uberlegungen zwei Jahre zuvor, sondern sind als sich entwickelnde mehrerer

Arbeitsphasen von 2006 bis 2008 zu verstehen.

3.1. Rekonstruktion der Arbeitsprozesse 2006

Eine erste Uberlegung zu einem Vorschlag fiir die Strukturierung schulischen Sachunter-
richts im Jahr 2006 (— 3.1.1.) bestand im Wesentlichen in der Intention, Verhiltnisse
aufzuzeigen, in denen Differenz bzw. Heterogenitit sowie unterschiedliche ,,Erzéhlun-
gen* oder ,,Erlebnisse* bzw. unterschiedliches ,,Wissen* von gesellschaftlichen Gruppen
oder aus gesellschaftlichen Perspektiven sichtbar wird und erschlossen werden kann.
Hierbei sahen wir fiir den Sachunterricht insbesondere die Unterschiedlichkeit von Kin-
dern und Erwachsenen als zentrales Moment an. Diese Ausgangsiiberlegung ist vor dem
Hintergrund unseres Weltbildes (— 3.1.1.1) zu verstehen. Orientiert an dieser Grund-
iberlegung begaben wir uns auf die Suche nach Lernfeldern in denen entsprechende
Verhiltnisse sichtbar werden konnten.

In dem daraus entstandenen ersten Entwurf sowie einer in der ersten Phase verfolgten
Paralleliiberlegung ,,Querperspektiven (— 3.1.2), die jedoch nicht prizisiert wurde, und
die daher im weiteren Verlauf nur knapp skizziert wird, behielten wir in Anlehnung an
den Perspektivrahmen die Konzeption der Perspektiven bei, allerdings mit der Intention
»andere* Perspektiven als jene, die aus den tradierten Bezugsdisziplinen des Sachunter-
richts deduziert werden konnen, auszuwihlen.

Fiir den jetzt aktuellen Entwurf , Bildungsrahmen Sachlernen* (— 4) haben wir die
Orientierung an den Perspektiven aufgegeben. Die verschiedenen Entwiirfe bzw. Ansiit-
ze werden im Folgenden chronologisch geordnet vorgestellt.

Unabhiingig voneinander legten wir jeweils einen ersten Entwurf vor. Als Arbeits-
form stand ein wechselseitiges Formulieren und Kommentieren der Entwiirfe im Zent-
rum, wobei das Prisentierte nicht abgeschlossen war, sondern als ,,work in progress‘
verstanden wurde.

Vor dem Hintergrund der genannten Einschidtzungen von Aspekten des Perspektiv-
rahmens haben wir Uberlegungen zu einer eigenen Konzeption unter die Leitfrage ge-

22 Wir gehen davon aus, dass dem auch in der Uberarbeitung des Perspektivrahmens Sachunterrichts so sein
wird.

23 Konsequenz ist folglich ein ,,Curriculum®, das der Mafgabe ,,2+4+2* folgt. Insofern erschien es uns sinn-
voll in der vorliegenden Fassung des ,,Bildungsrahmens* (— 4) von ,,Sachlernen® zu sprechen.
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stellt: Kann es eine andere tragfihige Strukturierung schulischen Sachunterrichts geben,
ohne dass sich deren Perspektiven an den tradierten Bezugsfichern orientieren? Die
Frage ist fiir uns grundlegend gekoppelt an ein Verstidndnis von ,,Sachunterricht als wis-
senschaftlicher Disziplin® (Pech/Rauterberg (Hrsg.) 2007c), denn sie beriihrt den Aspekt,
dass mit den Bezugsfichern die Bestimmung der sachunterrichtlichen Gegenstinde ge-
nerell nach ,,aulen®, also in andere Wissenschaften und Ficher verlagert wird. D.h., der
Entwurf entsprechende Perspektiven zu entwickeln, korrespondiert substantiell mit dem
Bemiihen, die Eigenstindigkeit einer liber die Didaktik hinausgehenden Wissenschaft
Sachlernen/Sachunterricht zu beschreiben. Insofern liegt allen folgenden Entwiirfen eine
Theorie des Sachunterrichts zugrunde, die zumindest insofern beschrieben werden kann,
als dass sie selber eine Gegenstandsgenerierung vornimmt, welche iiber eine Didaktisie-
rung der fachwissenschaftlich konstruierten Gegenstiinde hinausgeht.

3.1.1 Perspektiven aus einem Weltbild (erster Ansatz)

Nachstehend zunichst ein (reduzierter) Entwurf als grafische Abbildung, wie er aus der
Diskussion um den ersten von Marcus Rauterberg in die gemeinsame Diskussion eingeb-
rachten Ansatz, entstanden ist.

Dokumentation: Ausgangsiiberlegung aus dem Mdrz 2006

Weltbild » Pluralitit, Heterogenitit, Perspektivitat, Relativitit. Kontextualitét, Reflexion, Demokratie. Menschenrechte, 4
-1m did \ Nachhaltigkeit,
I Zusammenhang - Propiideutik (nicht nur im Sinne von Fachpropideutik)
\ i Lebenswelt l l Institutionalisiernng l
Zeigt sich wy/ lasstisich i Indrvidvum Individumm Gesellschaft Gesellschaft
zelgenn \ \ | Ich-Kmd Ich- Wissenschaften e L Kultures™
11 \ A Ervachsener . e ad
Differenz/Heterogenitat | | gchuierhﬁ\ Eftern. %ik Chemie, s P Regioglale,
formulierbar als: X \ | Spielplatzkind, ;'Arbeﬂerln':, iologie, 3 -~ .- nadqﬁale,
1 \ 5 El}:emkihd, MWiahlerIn, Geographie, " P intefnationale.
\ | kompetentes / | _Es-Ich- Geschichte Politik, Refigionen. .
\' \ Kind, \ /| UberJer™ Jura, BWEL, VWT..
mdix,1(LuellEsl‘ﬂl / | Medizin, //
Kind — f" ~""| Aber auch~”
\ aﬁ_(le{'es Kind \ / s T Wis;}aﬂﬁmfﬂamnﬂna
\ | / S Seffulen
| \ /[
| \ L
f B A
| X s /
v _Lemfelder ||__Rhum Zeit Wasser Brot@ | Namr—tor | Natur —leb- |
Themen Nahraum, Gestern/frither, | Fliisse und | Butter Steine, Menschen,
\V4 Femnraum heute, Seen, Boden, Tiere,
morgen/Zukunft Hummel, Pflanzen,
1 Sterne Leben.
Entstehen.
Ted,
Pflege:
Eméhrung,
Hygiene

Dieser Entwurf folgt dem Perspektivengedanken. Doch sind es nicht Bezugsficher des

Sachunterrichts, die als Perspektiven gewihlt werden, sondern wie Zeile III aufzeigt die

Differenzierung in ,, Individuum und Gesellschaft*.

e Individuen konnen in diesem Entwurf sowohl Kinder als auch Erwachsene sein.
Kinder und Erwachsene werden dabei nochmals betrachtet aus der Perspektive ver-
schiedener Lebenssituationen (Zeile IV): Das Kind z.B. als Schulkind, Spielplatz-
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kind oder Elternkind; die Erwachsenen als ArbeiterIn/ErwerbstitigeR, WihlerIn,
Mama oder Papa etc. Es wird also davon ausgegangen, dass sich die ,,Sachen* in
verschiedenen Situationen unterschiedlich darstellen bzw. unterschiedlich be-deutet
werden, da die Perspektive auf die Sachen jeweils eine andere ist. Damit folgen wir
einem Ansatz, der im grundschuldidaktischen Kontext insbesondere von Seiten der
so genannten ,,Neuen Kindheitsforschung* thematisiert wurde und erkenntnistheore-
tischen Uberlegungen, die besagen, ,.etwas* erscheint im Kontext einer Situation
immer als ,,etwas®, in einer anderen Situation jedoch als ,.etwas anderes”. Um es zu
konkretisieren: Wenn meine Erwerbstitigkeit als Erwachsener darin besteht Apfel
zu ernten oder auf dem Markt zu verkaufen, so ist dies ,.ein anderer” Apfel (Ware)
als jener, den mein Sohn oder meine Tochter statt der Schokolade essen soll, weil
ich ihn fiir ,,geslinder* halte (gesundes Nahrungsmittel). Analoges lisst sich formu-
lieren, wenn ein Kind sich in der Schule, zu Hause oder auf dem Spielplatz mit ei-
nem Apfel beschiftigt — der Apfel ist dann z.B. Gegenstand des Lernens, Spielzeug
oder auch Lebens- bzw. Genussmittel.

Die Perspektive Gesellschaft wurde nochmals unterteilt in die Bereiche ,,Wissen-
schaften und ,,Kulturen*, wobei unter ,Kulturen* gesellschaftlich relevante Wis-
sensbereiche verstanden werden, die nicht wissenschaftlich verfasst sind, also bspw.
Religionen, Briuche oder auch regionale, nationale oder internationale Erzihlungen.
Auch hier die Konkretisierung am Beispiel des Apfels: Mit Wissenschaften, z.B. der
Biologie kann der Apfel als Kernobst beschrieben werden, in der kulturellen Pers-
pektive konnte der Apfel z.B. in der Schweiz im Zusammenhang mit dem Be-
freiungsmythos und der Wilhelm-Tell-Erzihlung stehen oder in der religiosen Pers-
pektive (zumindest in der tradierten Erzdhlung) fiir die ,,Vertreibung aus dem Para-
dies®.

e Die Perspektive ,,Kind“ und ,,Erwachsener biindeln wir unter der Kategorie ,,Le-
benswelt” (Zeile II). Die Perspektive Gesellschaft und Kultur sehen wir als institu-
tionalisiert bzw. institutionell verfasst an.

o Die Gegenstinde, die aus den Perspektiven betrachtet werden, werden unter dem
Kklassischen* Begriff der ,,Lernfelder gefasst (Zeile V), wie bspw. Raum, Zeit oder
Wasser. Es wird dabei davon ausgegangen, dass es moglich ist zu diesen Lernfel-
dern aus den verschiedenen festgelegten Perspektiven etwas zu sagen, bzw. sie aus
diesen thematisieren zu konnen. Die einzelnen Lernfelder wurden dann weiter ope-
rationalisiert, das Lernfeld Zeit z.B. in ,,Gestern/frither und ,,morgen/Zukunft*.

An dieser Stelle ist es vermutlich notwendig nochmals zu betonen, dass der erste Ansatz

der Uberlegungen dargestellt wurde. Alle bis hier dargestellten Aspekte wurden in der

weiteren Arbeit verworfen — mit Ausnahme des Ausgangspunktes in Zeile I, der bislang
nicht thematisiert wurde, namlich das Weltbild, das auch dem aktuellen Entwurf zu

Grunde liegt.

3.1.1.1 Weltbild

Das Weltbild (Zeile I) von dem aus der genannte Entwurf formuliert worden ist, wird
bestimmt durch die Begriffe Pluralitit, Heterogenitit, Perspektivitit, Relativitit, Kontex-
tualitidt, Reflexion, Demokratie, Menschenrechte, Nachhaltigkeit, Propddeutik (nicht nur
im Sinne von Fachpropideutik). Hierbei handelt es sich um eine erste Sammlung aus
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dem Jahr 2006, die weder als trennscharf, noch als abgeschlossen anzusehen ist. In der
weiteren Arbeit wurde die Aufzdhlung ergénzt. So sind Verweise auf Mediali-
tat/Digitalitdt oder auch Globalitdt/Globalisierung notwendig fiir diese Aufzihlungen,
ohne nun durch diese Erginzungen den Anspruch auf Abgeschlossenheit zu erheben.

Die Aufzédhlung umreiflit, was unser Weltbild ausmacht, aus welchem Weltbild heraus
wir unseren Vorschlag einer Strukturierung schulischen Sachunterrichts bzw. des Sach-
lernens formulieren. Dies bedingt keineswegs, dass es das zentrale oder einzige Weltbild
ist oder kein anderes moglich wire. Es handelt sich um das von uns zugrunde gelegte
Weltbild, von dem wir behaupten, es auf Grundlage bspw. soziologischer Beschreibun-
gen begriinden zu konnen. Mit seiner Beschreibung ist jedoch bisher nicht geklért, was
Weltbild (als Kategorie) bedeutet. Knapp formuliert ldsst sich sagen: Weltbilder be-
schreiben die Welt, in der wir gegenwirtig und hier (in der westlichen Welt) leben.

Weltbilder sind nicht letztbegriindbar, spielen jedoch in Politik, wie auch in der for-
schungs- und wissenschaftstheoretischen Ausrichtung von Wissenschaft und wir behaup-
ten auch in allen didaktischen Entwiirfen (nicht nur) des Sachunterrichts (generell) eine
zentrale Rolle (vgl. Rauterberg/Scholz 2003). Es handelt sich bei ihnen um — gesell-
schaftlich argumentiert — (auf Beobachtungen von Gesellschaft basierten) normative
Setzungen aus denen heraus bestimmte Ziel- und (soziale) Handlungsvorstellungen ab-
geleitet werden (konnen).

Fiir den Anspruch einer wissenschaftlichen Argumentation, fiir einen wissenschaftli-
chen Konzeptentwurf stellen normative Setzungen generell eine Problematik dar, da sie
sich auflerhalb des Belegbaren und empirisch Fassbaren bewegen. Was indes beleg- und
empirisch fassbar ist, sind jene Beschreibungen von Welt, aus denen das Weltbild inter-
pretativ entwickelt wird (z.B. soziologische Analysen wie von Beck (1986; 2007) oder
auch den Arbeiten Foucaults (1983; 1977)).

Eine Relevanz fiir den Sachunterricht gewinnen Weltbilder, wenn davon ausgegangen
wird, dass (auch) Kinder in ,,dieser” Welt leben und dies gegenwirtig, nicht erst zukiinf-
tig. Vielleicht lieBe sich die Kategorie Weltbild als ,,Meta-Lebenswelt* verstehen, worin
sich orientieren zu lernen, Aufgabe der Kinder im Bildungsgang ist, wobei Schule und
Sachunterricht sie unterstiitzen sollen.”* D.h., unser Ansatz geht davon aus, innerhalb
einer Welt, die durch dieses Weltbild beschrieben wird, Kinder fiir das Leben in dieser
Welt zu bilden.

Die Aspekte des Weltbildes™, von dem wir mittlerweile ausgehen, wird in seiner Be-
deutung fiir die konzeptionellen Uberlegungen nachfolgend in Stichpunkten beschrieben.
Sie stellen zentrale Parameter fiir die Entwicklung auch des aktuellen Entwurfs dar:
®  Pluralitit — bezieht sich in diesem Zusammenhang insbesondere auf Wissen. Wir

sehen es als wissenschaftlich nicht (mehr) tragfihig an, von einem einzigen ,richti-
gen Wissen zu etwas auszugehen, das unabhingig von dessen Betrachtungsweise
besteht. D.h. es existiert stets plurales Wissen zu etwas, das nicht generell hierarchi-

24 Hier ldsst sich eine gewisse Analogie zur Idee Dagmar Richters (2002) aufzeigen, die fiir die sachunterrich-
tliche Thematisierung die ,,Strukturen der Lebenswelt*, Gesellschaft, Kultur und Personlichkeit, als zentrale
Kategorien ansieht — ohne indes mit diesem Ansatz zunéchst kldren zu konnen, bzw. zu wollen, wie diese
Strukturen inhaltlich beschreibbar wiren.

25 Gegeniiber dem in der Entwurfsskizze erweiterten Beschreibungskanon (Stand August 2007).
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sierbar ist im Sinne von ,wichtigerem*, ,,wahrerem* oder ,,allgemeingiiltigerem*
Wissen.

Heterogenitdt — die Vielfalt von Wissen bedingt die Unterschiedlichkeit des Wis-
sens, da

Perspektivitdt — es in und aus unterschiedlichen Betrachtungen entwickelt wird.
Kinder und Erwachsene beispielsweise haben verschiedenes Wissen iiber etwas,
was u.E. bedingt ist dadurch, dass sie unterschiedliche Perspektiven einnehmen, die
sich durch unterschiedliche Umgangs- und Erkenntnisweisen differenzieren.
Relativitdt — wenn es nicht (mehr) nur ein richtiges oder wahres Wissen gibt, son-
dern Wissen plural und perspektivisch bedingt ist, dann wird Wissen relativ.
Positionierung — wenn Wissen als relativ und perspektivisch angenommen wird,
dann wird die begriindete Positionierung meines Wissens zu anderem Wissen zu ei-
nem zentralen Moment der Entwicklung einer viablen Haltung zur Welt, die sich als
Bildung bezeichnen lisst.

Kontextualitiit — unterschiedliches Wissen ist in unterschiedlichen Kontexten be-
deutsam bzw. wird in unterschiedlichen Kontexten als Wissen anerkannt: Anerkann-
tes oder bedeutsames Wissen unter Kindern, so unsere Position, ist ebenso wie das
Verfahren zu dessen Anerkennung ein anderes als anerkanntes oder bedeutsames
Wissen unter Erwachsenen. Oder schlichter formuliert: Auch anerkanntes oder be-
deutsames Wissen am Stammtisch ist anderes als anerkanntes oder bedeutsames
Wissen in den Wissenschaften.*®

Reflexion — fiir und in Bildungsprozessen als auch in und fiir wissenschaftliche Pro-
zesse muss Wissen hinsichtlich seiner Tragfahigkeit reflektiert werden.

Demokratie — jede und jeder hat iiber sich, ihre oder seine Bildungsprozesse und
Leben ein Verfiigungs- und Selbstbestimmungsrecht, das nicht, auch nicht durch
Schule oder den Staat, aufgehoben oder eingeschrinkt werden darf.

Menschenrechte — Verfahren, Methoden und Inhalte des Unterrichts sowie Struktu-
ren von Bildungseinrichtungen diirfen den Menschen- und Kinderrechten nicht wi-
dersprechen, miissen sich vielmehr an ihnen ausrichten.

Nachhaltigkeit — angesichts der spezifischen Definition des Begriffs im Kontext von
Konzeptionen zur ,,Bildung fiir eine nachhaltige Entwicklung®, konnte dieser Be-
griff ungliicklich und eventuell auch unpassend gewihlt sein, doch war es u.E. der
zutreffende, um sichtbar zu machen, dass auch Bildungsprozessen eine Verantwor-
tung fiir die nichsten Generationen und fiir ,,die Natur* eingeschrieben sein soll.
Propddeutik — frithkindliche Bildung, Schule, insbesondere Grundschule hat stets
auch einen vorbereitenden Charakter und dieser ist nicht nur im Sinne einer Fach-
propédeutik oder fiir die weitere Schullaufbahn zu verstehen, sondern auch fiir das
(weitere) aulerschulische und berufliche wie auflerberufliche Leben. Schule ist in-

26 Schifer verweist auf die Relevanz von ,Lebens-, Erfahrungs-, Konnens- und Wissenskontext, den ein Kind
mitbringt, um sich Inhalte zu erschliefen.” (Schifer 2007, S. 21) Insofern geht es nicht nur um Anerkennungs-

kontexte, sondern auch um vor dem institutionalisierten Lernen liegende Kontexte, die dies beeinflussen.

Schifer geht davon aus, dass von Bildungsprozessen nur gesprochen werden kann, wenn auch diese, nicht nur

Lerngegenstéinde (und -ziele) beachtet werden (vgl. ebd.).
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sofern propéddeutisch, um an den Gespridchen der Erwachsenen in unterschiedlichen
Kontexten teilnehmen zu kdnnen.

®  Medialitat/Digitalitit — Wissen ist mittlerweile zunehmend medienvermitteltes
Wissen, d.h. was wir wissen, wissen wir primir aus Medien. Unter ,,medial vermit-
telt” fassen wir an dieser Stelle alle Erzdhlungen, auch bspw. jene von Eltern. Kon-
sequenz ist, dass nur ein Teil des Wissens auf eigenen, nicht iiber Medien vermittel-
ten, Erfahrungen basiert.

®  Globalitit/Globalisierung — Begriffe wie ,,Transkulturalitit* oder auch ,,Transmig-
ration* sind in den letzten Jahren auch zu zentralen Begriffen der Erziehungswissen-
schaften geworden. Mit ihnen wurde sichtbar, dass jenes, was lange als ,Eigenes*
oder ,,Fremdes‘ benannt wurde, kaum mehr in dieser Weise bestimmbar ist — schon
gar nicht anhand von Léndergrenzen oder Nationalkulturen. Als Antipode zur Glo-
balitit lieBe sich an dieser Stelle Individualitit nennen. Diese haben wir in der Ex-
plikation unseres Weltbildes nicht benannt, obwohl wir die Individualitidt gerade des
Lernens als zentrales Moment unserer Konzeption betrachten, doch scheint uns die-
ser Begriff im Kontext einer um Standards und Kompetenzen kreisenden gegenwiir-
tigen Diskussion zu stark bildungsadministrativ besetzt zu sein, als dass wir ihn
noch als Moment unseres Weltbildes benennen kénnten.

Mit dieser kurzen Skizze zur Bedeutung der Begriffe, die unser Weltbild konstituieren,

ist die Rekonstruktion des ersten Versuchs, Sachunterricht zu strukturieren, abgeschlos-

sen. Auf die Kategorie ,,Weltbild“, die Beschreibung des von uns zugrunde gelegten

Weltbildes greifen wir im 3. Entwurf im vierten Kapitel wieder zuriick. In der rekons-

truktiven Dokumentation des Entwicklungsprozesses stellen wir zunéchst einen 2. Erst-

Entwurf dar.

3.1.2 Parallelansatz: Querperspektiven

Parallel zu den ,,Perspektiven aus einem Weltbild“ legte Detlef Pech einen Entwurf vor,
der ebenfalls den Perspektivengedanken aufgreift. Dieser wihlt als Ausgangspunkt ,,quer
liegende* Perspektiven (siehe 2.2). Dieser Versuch wurde bereits im Mai 2006 abgebro-
chen, so dass die nachstehende Dokumentation auf die allerersten konzeptionellen Uber-
legungen beschrinkt ist.

Als ,,vertikale* Perspektive bleiben hierbei die fachgebundenen Perspektiven beste-
hen; ,,quer* zu ihnen liegen jene, deren Bildungsrelevanz auf die unterschiedlichen Fa-
cetten aller Fachperspektiven als relevant angesehen wird (Geschlechter, Interkulturali-
tit, Asthetik, ...).

Die Grundiiberlegung dieses Zugangs ldsst sich als Frage folgendermaflen fassen:
Welche Moglichkeiten bietet eine Strukturierung iiber ,,Querperspektiven® und damit die
Thematisierung lebensweltlich relevanter, im Sinne von soziologisch und/oder entwick-
lungstheoretisch beschreibbarer, Momente alltiglicher individueller Erfahrungsrdume?
D.h., die ,,Querperspektive entwickelt sich aus Beschreibungen von Entwicklungen,
Dynamiken und Prozessen, in die ich involviert bin, sowohl hinsichtlich individueller als
auch hinsichtlich gesellschaftlicher Entwicklung, die mir aber nicht ohne weiteres refle-
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xiv zuginglich sind — deren Reflexion indes didaktisch bedeutsam fiir eine Positionie-

rung in der und zur Welt erscheint.”’

Ausgangspunkte fiir diesen Entwurf waren — neben den bereits in den problemati-
schen Aspekten (— 2) benannten — folgende:

e Perspektiven einzunehmen heif3t systematisch stets, innerhalb dieser Perspektiven zu
bleiben. Weitere mogliche Perspektiven kommen aus den Perspektiven heraus nur
schwer in den Blick — auch wenn sie fiir eine gesellschaftliche Beschreibung eines
Gegenstands eventuell angemessen wiren.

¢ Dies bezieht sich insbesondere auf quer liegende ,,Blicke* (Asthetik, Interkulturali-
tit, Geschlecht), die als zentrale Momente von Bildung bestimmbar sind.

¢ Kindliche (aber auch in der Regel erwachsene) Perspektiven auf Welt sind nicht
geleitet von Fachperspektiven, sondern von Wahrnehmungen, Deutungen und Er-
fahrungen, ohne dass sich diese von Auflenstehenden spezifizieren lielen.

e Lernen wird als individueller Prozess betrachtet, in dem sich der Blick auf bzw. das
Verstiandnis zu Welt veridndert, z.B. Fachlichkeit fiir die Entwicklung eines neuen
Blicks, eines neuen Verstindnisses von Welt zu nutzen bzw. nutzen zu konnen.
D.h., dieser Entwurf bestimmt als Aufgabe des Sachunterrichts nicht die Bildung
von , . kleinen* Wissenschaftlelrlnnen,28 sondern von Kindern, die ,,nur* auch je nach
Kontext wissenschaftliche Modelle und Methoden aber eben auch ihr Erfahrungs-
wissen oder mediales Wissen fiir ihre Auseinandersetzung mit Welt nutzen konnen.

e Angesichts der Diskussionen hinsichtlich eines integrativen Sachunterrichts sowie
den lern- und erkenntnistheoretischen Diskussionen, wire eine Subjektorientierung
plausibler (Subjektorientierung gemeint als individuelle Konstruktion und sinnhafte
Deutung von Welt — und damit als nicht operationalisierbare Gro8e) als eine Fach-
orientierung.

Mogliche Querperspektiven

a) Sein, Werden, Geworden (Gesellschaft, Kultur, Ich)

b) Inklusion (Heterogenitit, Interkulturalitiit, Differenz)

¢) Geschlecht (Geschlechterverhéltnisse, Sexualitit)

d) Wahrnehmung, Empfindung, Erkenntnis (Asthetik, Sinne)

e) Globalisierung (Nachhaltigkeit, Mobilitdt, Effizienz)

f) Gestalten von Welt (Partizipation, Fortschritt)

g) Zusammenhidngendes (Bindung, Beziehung, Dialog)

h) Natur - Kultur (Phinomene, Produkte)

1) Kindheit - Erwachsen sein (Ich, Du, Wir)

j)  Bewegung - Verhiltnis (lebendig - tot, hier - dort, oben - unten)

27 Dies korrespondiert mit sachunterrichtsdidaktischen Positionen, wie jener Kahlerts (2002), der ein ,,Umwelt
erschlieBen” als Zielstellung des Sachunterrichts formuliert. Die Akzentuierung lidge allerdings auf einem
,.Meine Umwelt und mich erschlieBen* und der Infragestellung, ob fachliche Perspektiven per se eine Hilfe fiir
eine solche ErschlieBung seien.

28 Diese Formulierung spielt an auf das dem Hessischen Bildungsplan unterlegte Kindbild: Kinder seien ...
hochst kreative Erfinder, Kiinstler, Physiker, Mathematiker, Historiker und Philosophen.* (Hess. Sozialminis-
terium/Hess. Kultusministerium (Hrsg.) 2005, S. 28)
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4 Weiterentwicklung und Konkretion: ,,Bildungsrahmen Sachlernen‘

Ging es bisher um die Rekonstruktion des Geneseprozesses der Uberlegungen zu einem
Curriculum fiir den Sachunterricht bzw. fiir Sachlernen in inner- und auBerschulischen
Kontexten, stellen wir im Folgenden mit dem ,,Bildungsrahmen Sachlernen* das daraus
entstandene (vorldufige) Ergebnis vor. Dieser Vorschlag basiert neben dem Weltbild aus
dem ersten dargelegten Versuch (— 3.1.1) als groBte Rahmung auf verschiedenen Beo-
bachtungen bzw. rational begriindbaren oder begriindeten Aussagen iiber den heutigen
Zugang zu Wissen, liber moderne Wissenschaften und vor diesem Hintergrund einem
Umgang mit Wissen im Kontext von Bildung. Diese hierarchisch unterhalb des Weltbil-
des liegende, zweite Rahmung skizzieren wir zunéchst:

4.1 Beobachtungen
4.1.1 Wissen und Mensch

Der Bestand an Wissen generell und damit auch jenes Wissens in fachlichen Perspekti-
ven ldsst sich als permanent anwachsend annehmen. Diese These konnen wir nicht be-
weisen, aber wir halten sie fiir plausibel.”” Wird sie gekoppelt an die heute auch im eige-
nen Leben nachvollziehbare Tatsache, dass Wissen zunehmend permanent zuginglich ist
(Stichwort: iPhone), stellt sich die Frage nach der Konsequenz fiir Bildungsprozesse.
Wir sehen sie weniger in der Erlangung und ,,Speicherung* von Wissen, als vielmehr im
Umgang mit unendlichem und in Konsequenz immer ,,zu viel“ Wissen, um es lernen
oder auch nur iiberblicken zu kénnen. Diese Situationsanalyse bedeutet aus unserer Sicht
(nicht erst heute), dass das schulisch Thematisierte immer als fiir die SchiilerInnen Aus-
gewihltes erkannt werden muss und nicht als das Wissen zu etwas dargestellt werden
darf (vgl. Mollenhauer 2003, S. 51ff.). Gleichzeitig und dadurch bedingt ergibt sich auch
fiir Schule/Didaktik/Bildungspolitik die Situation, immer auch mit Nicht-Wissen umge-
hen zu miissen. Wir sehen darin eher fiir die in einem anderen Wissensverstindnis auf-
gewachsenen Erwachsenen (LehrerInnen, DidaktikerInnen, ...) eine Herausforderung als
fiir die Nachwachsenden, die dieser Situation ,,von Beginn an“ in ihrer Umwelt begeg-
nen und — so muss man annehmen — erfolgreich darin handeln (vgl. zum kindlichen
Umgang mit ,,neuen Medien“ Meyer 2006).

4.1.2 Beobachtung von Wissenschaften und dem erkenntnisgenerierenden Alltag

Ein modernes Wissenschaftsverstiandnis definiert und differenziert Wissenschaften nicht
mehr iiber Gegenstinde/Gegenstandsbereiche, sondern iiber Erkenntnismethoden und
Erkenntnisinteressen (vgl. fiir den Sachunterricht Rauterberg/Scholz 2003): Somit sind
wissenschaftliche Aussagen, Ergebnisse, Deutungen von Sachen jeweils Ergebnisse der
spezifischen Umgangsweisen von Wissenschaft mit Welt unter einem bestimmten Er-
kenntnisinteresse.

Eine wissenschaftliche, in diesem Fall (primér) naturwissenschaftliche Umgangswei-
se mit Welt ist beispielsweise das Experiment. Damit ist es moglich iiber den For-

29 Die mangelnde Beweisfihigkeit liegt aus unserer Sicht nicht in unserer Inkompetenz begriindet, sondern im
Charakter medial vermittelten Wissens, das sich nicht mehr in den Kategorien ,,wahr*/,,unwahr* differenzieren
lasst, sondern das ,,nur* mehr als theoretische Brille beim Blick auf Welt plausibel erscheinen kann oder nicht.
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schungsgegenstand etwas Bestimmtes herauszufinden, anderes nicht — streng genommen
miisste formuliert werden, dass sich iiber die Umgangsweise (hier spezifiziert als wis-
senschaftliche Methode) der Gegenstand als bestimmter Gegenstand konstituiert.

Gleiches gilt systematisch betrachtet ebenso fiir kindliche und lebensweltliche Aussa-
gen: Auch sie resultieren aus dem kindlichen oder lebensweltlichen Umgang mit Welt —
eine Umgangsform wire hier das Erleben. Mit Erleben bekomme ich iiber einen Erleb-
nisgegenstand etwas Bestimmtes heraus, anderes nicht — streng genommen miisste for-
muliert werden, dass sich iiber die Umgangsweise (hier spezifiziert als kindlicher oder
lebensweltlicher Umgang) der Gegenstand als bestimmter Gegenstand konstituiert.

Das heif}t, die primére Differenz zwischen kindlichem und wissenschaftlichem Wis-
sen liegt nicht in der Richtigkeit des Wissens, sondern in den unterschiedlichen Metho-
den/Umgangsweisen und Interessen der Genese dieses Wissens. Dabei muss sich das
Wissen aber nachvollziehbar auf die Umgangsweise beziehen lassen (und sich darin als
viables Wissen bestitigen), ansonsten muss es doch als ,.,falsch* gelten. Schifer formu-
liert: ,,Es ist lediglich die Art und Weise, wie Fragen und Hypothesen gebildet und iiber-
priift werden, die kindliches Erkenntnisstreben von wissenschaftlichem unterscheidet.*
(Schifer 2007, S. 71) Es besteht bei systematischer Ahnlichkeit eine Differenz, sodass
Kinder eben nicht als ,,kleine Physiker* beschrieben werden konnen. Damit einher geht
eine verdnderte Funktion wissenschaftlicher Aussagen: ,,Wissenschaft sagt uns nicht
mehr, wie die Welt ist; sie bietet uns lediglich Denkmodelle an, wie wir bestimmte Fa-
cetten der Wirklichkeit besser begreifen.” (Schifer 2007, S. 32) Auch wenn kindliche
Denkmodelle in der Regel nicht die intersubjektive Anerkennung wissenschaftlicher
Aussagen erhalten werden, verweisen sie, wenn sie kommuniziert werden, doch darauf,
wie sie ihre Wirklichkeit begreifen. Die Schwierigkeit diese zu erkennen, liegt allerdings
darin, dass die von ihnen verwendeten Begriffe zwar auch auf Denkmodelle verweisen
(vgl. Schifer 2007, S. 18), sie jedoch nicht denen beschulter Erwachsener entsprechen.
Die hier nicht weiter auszuleuchtende Problematik kulminiert in der Frage: ,,Wie ge-
winnt Forschung Zugang zu den ,Sprachen der Kinder’, in denen die ihre Welterfahrung
artikulieren?* (Honig u.a. 1999, S. 11)

4.1.3 Umgangsweisen als Zuginge

Um sich in der Welt zu orientieren und um iiber Welt kommunizieren zu kdnnen, muss
mit ihr ,,umgegangen* werden. Traditioneller Weise standen in der Geschichte des Sach-
unterrichts, was den Umgang mit Welt angeht, wissenschaftliche Arbeitsweisen und
Methoden im Vordergrund — zumindest in der didaktischen Diskussion. Fiir Orientierung
— so die diesem zugrunde liegende Annahme aus den 1970er Jahren — sei es sinnvoll zu
lernen, die Welt wissenschaftlich-systematisch zu erschlie3en.

Dem Paradigma der ,,Umgangsweisen* in diesem Entwurf liegt der Gedanke zu
Grunde, dass ,,Erkenntnis® der Welt und kommunizierbares Wissen iiber Welt nicht —
ausschlieBlich — gebunden sind an wissenschaftliche Methoden.™ Auch Umgangsweisen
und Wissen aus anderen Kontexten liefern Orientierung und ermdglichen Kommunikati-

30 Mit Hasse (2006) lieBe sich erginzen, dass in der Bildungs- wie in der fachdidaktischen Diskussion das
Prinzip der ,rationalistischen Selbstdistanz* (ebd., S. 39) im Vordergrund stand und nicht das ,,Prinzip Subjek-
tivitdt und Lebendigkeit* (ebd.).
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onsfihigkeit.”' So werden auch im Alltag aus Beobachtungen Schliisse gezogen — z.B.
aus dem Verhalten des eigenen Haustieres’”. Oder es wird recherchiert, ohne dass dies
von Anfang an systematisch wire — bspw. im Umgang mit Internetsuchmaschinen und
deren Suchergebnissen.

Diese individuell entwickelten Umgangsweisen, um etwas herauszufinden, spielen in
der Didaktik des Sachunterrichts bislang kaum eine akzeptierte Rolle. Sie werden zu-
meist eher als Vorlduferfihigkeiten (didaktisch funktionalisiert in der Motivationsphase
des Unterrichts) betrachtet und nicht als eigenstdndige, tragfihige und gleichberechtigte
(nicht gleichartige) Erkenntnismoglichkeiten zu den wissenschaftlichen Arbeitsweisen
und Methoden. Folgt man dem Verstidndnis von Lernen als individuellem Konstruieren
in einem sozialen Kontext und der Notwendigkeit einer Anschlussfihigkeit des zu Ler-
nenden 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 Genese. D.h. fiir die
Ausgestaltung und Systematisierung der WelterschlieBung sind die ,,lebensweltlichen
Umgangsweisen® unverzichtbar. Dies nicht im Sinne von durch Unterricht zu iiberwin-
denden Hindernissen auf dem Weg zum Lehrziel ,richtige, wissenschaftliche Metho-
den®, sondern als in vielen (und hier besteht ein Zusammenhang mit dem Bildungsauf-
trag des Sachunterrichts Lebens- und Orientierungs-) Kontexten anerkannte und damit in
den Unterricht aufzunehmende und im Hinblick auf ihr Potential zu reflektierende er-
kenntnisgenerierende Umgangsweisen mit Welt.

4.1.4 Konsequenzen aus den Beobachtungen fiir einen ,,Bildungsrahmen Sachlernen*

Aus beiden genannten Beobachtungen ziehen wir fiir unseren Vorschlag zweierlei Kon-
sequenzen:

4.1.4.1 Umgangsweisen als Gegenstinde des Sachunterrichts

Die vorstehende Betrachtung der Erkenntnisgenesen verweist auf die Zentralstellung der
Umgangsweisen fiir den Erkenntnisprozess und die Moglichkeit der Wissensgenerie-
rung. Umgangsweisen zum einen mit unendlichem, leicht zugédnglichem Wissen, zum
anderen auf verschiedene Umgangsweisen als ,,Bedingung der Moglichkeit* verschiede-
nen Wissens. Damit sehen wir Kompetenzen im Bereich des Umgangs mit Welt gegen-
wirtig aufgrund des Weltbildes sowie der dargestellten Beobachtungen als relevant fiir
Bildungsprozesse an.™

31 Die Betonung von Orientierung und Kommunikationsfihigkeit leiten wir aus den Zielen des Sachunter-
richts, zur Orientierung in der Welt beizutragen (vgl. Kaiser 2006, S. 3) sowie dazu zu befihigen, am ,,Ge-
sprich der Erwachsenen® teilhaben zu konnen ab.

32 Aus den Fressgewohnheiten meines Meerschweinchens konnte ich ableiten, dass Meerschweinchen keine
Apfel mogen. Eine Aussage, die fiir mein konkretes Meerschweinchen zutreffen mag und aus Beobachtung
gewonnen werden kann. Daraus konnte ich den begriindeten Schluss ziehen, dass Meerschweinchen keine
Apfel fressen.

33 Da an dieser Stelle der Begriff ,, Kompetenz genutzt wird, wir uns zu Beginn von diesem abgrenzt haben,
an dieser Stelle nochmals der Hinweis, dass er hier nicht im Sinne einer quantifizierbaren oder standardisierba-
ren Grofle gemeint ist, sondern als individuelle Fahigkeit im Umgang mit Welt. Schéfer formuliert mit Blick
auf die Hirnforschung: Es géibe keine isolierten Funktionen und Kompetenzen. Wahrnehmen, Fiihlen, Denken,
Sprechen u.a. seien nicht als einfache Fahigkeiten forder- oder vernachléssigbar. Vielmehr seinen sie vielfaltig
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Dies umfasst auch eine ,,Metaebene®, auf der iiber diese Umgangsweisen mit Welt,
ihr jeweiliges Potential in verschiedenen Kontexten reflektiert wird. Dieser Aspekt er-
scheint uns insbesondere angesichts der zunehmenden Omniprisenz medialer Aussagen
zentral. Im Sinne unseres Bildungsverstindnisses ist es relevant, kompetent mit diesen
Aussagen umgehen zu koénnen, um die Beeinflussung der Kinder, der Individuen in
Grenzen zu halten. Auch hier ist die Frage nach dem Genesezusammenhang, dem Sinn
einer Aussage eine weiterfilhrende, denn den blolen Aussagen, ist ihre Intention nicht zu
entnehmen.

Damit sehen wir die Umgangsweisen mit Welt als relevante Zugénge zu Welt und
Wissen iiber Welt als bildungsrelevant in der im Weltbild beschriebenen gegenwirtigen
Gesellschaft. Vor diesem Hintergrund werden die Umgangsweisen fiir unsere Curricula-
risierung des Sachunterrichts, von inner- und auBlerschulischem Sachlernen zentral.

Diese Umgangsweisen beziehen sich immer auf etwas. Dieses etwas haben wir bisher
mit dem uns am weitesten erscheinenden Begriff ,,Welt* belegt. Diese konkretisieren wir
im nichsten Abschnitt, bevor wir anhand exemplarischer Umgangsweisen konkrete
Versuche der Curricularisierung unternehmen.

4.1.4.2 Womit soll umgegangen werden?
Ein Blick auf die ,,Welt*, mit der umgegangen wird

Nennen wir als einen Aspekt des beschriebenen Weltbildes ,,Pluralitit®, verbietet sich im
Prinzip der Singular ,,Welt“. Welt ldsst sich aus unseren erkenntnistheoretischen Pers-
pektiven immer als die Welt desjenigen ansehen, der mit ihr umgeht, durch die Art, wie
er oder sie mit ihr umgeht bzw. bisher mit ihr umgegangen ist.”* Damit gehen wir nicht
von einer gleichen Weltsicht aller, insbesondere auch nicht von den gleichen Weltdeu-
tungen von Kindern und Erwachsenen, aus. Vielmehr sind die Welten — unseren erkenn-
tnistheoretischen Auffassungen nach — vor dem Umgang der Einzelnen gar nicht bedeu-
tet vorhanden, sondern werden durch den Umgang erst hervorgebracht.”® Auf Schule
bezogen kann es unseres Erachtens nicht Bildungsziel sein, dass alle eine gleiche Welt
hervorbringen, sondern, dass jedeR eine Welt hervorbringt und dariiber mit anderen
kommunizieren, sie auf dieser Basis ggf. modifizieren und (hinsichtlich von Kontexten
beispielsweise) differenzieren kann. Wichtig ist zu betonen, dass es an dieser Stelle um
die erkenntnistheoretische Dimension geht. Damit bedeutet dies keineswegs, die Welten
von Erwachsenen wiren nicht von Bedeutung fiir die Welten von Kindern (und umge-
kehrt) oder, dass Kinder — nun nicht erkenntnistheoretisch argumentiert — in einer ande-
ren Welt lebten und bspw. elterliche Arbeitslosigkeit nicht Folgen fiir ihre Konstruktion
von und ihren Umgang mit Welt hiitte.

Unabhiingig von den Welten des konkreten Umgangs, lassen sich erkenntnistheore-
tisch analytisch zwei Vorstellungen von Welt unterscheiden:

zusammengesetzt, verdnderbar und gleiche Leistungen konnten auf unterschiedlichen Wegen zustande kom-
men (vgl. Schifer 2007, S. 60).

34 Es ist an dieser Stelle zu betonen und gilt zugleich nicht nur fiir diese Stelle, wir ,,kommen* aus hochst
unterschiedlichen erkenntnistheoretischen ,,Schulen®.

35 Selbstverstindlich bestehen gesellschaftliche Deutung, wie auch Deutungen anderer Einzelner bereits und
Solitdre wiirden gar nicht kommunikativ bedeuten. Die Aussage ist eher als grundsétzliche zu verstehen.
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e Eine Welt, mit der ein Umgang moglich ist, 1dsst sich als Welt beschreiben, in der
man gegen Biaume laufen kann und sich dabei richtig weh tut.

e In einer anderen Welt kann man sich an Wissen iiber Baume sto3en, was nicht so
richtig weh tut, aber trotzdem schmerzhaft sein kann, wenn es nicht dem eigenen
Wissen iiber Bdume entspricht.

Erkenntnistheoretisch unzutreffend wire es, die eine Welt als ,,reale Welt*“ zu bezeich-

nen in Abgrenzung zu einer anderen ,,Welt des Wissens* oder ,,medialen Welt*.

Fiir die Umgangssituation wire es unzutreffend, diese Welten als vollkommen vonei-
nander getrennt anzusehen, denn medial ist immer schon ,,vermittelt”, dass es sich um
,,Baume* handelt.*

Wir gehen aber davon aus, mit der genannten Beschreibung der Unterscheidung wird
deutlich, was mit den zwei Welten und ihrer Differenz gemeint ist:
¢ Dem einen Baum begegne ich bspw. im Wald. Als Umgangsweisen wiren hier z.B.

Fillen, Umarmen oder auch daran riechen moglich.

¢ Dem anderen Baum begegne ich z.B. im Buch in Schrift und Bild, in Erzdhlungen
(z.B. meiner Eltern). Umgangsweisen wiren hier bspw. recherchieren, kritisieren
oder reflektieren.

Die Unterscheidung der zwei Welten, die im Leben in Reinform nicht besteht, ist fiir

unseren Konzeptentwurf zu beachten, um eine Sammlung von Umgangsformen so aus-

zuwihlen, dass beide Welten bearbeitet werden konnen, dass mit ihnen insgesamt so-
wohl mit Bdumen als auch mit i.w.S. Wissen iiber Baume umgegangen werden kann.

Das heifit, ein bloBes ,,Lernen mit allen Sinnen* beispielsweise kann nicht greifen, da es

fiir den Umgang mit Wissen in Biichern nicht geeignet ist — gleiches gilt auch hinsich-

tlich des Umgangs mit dem ,,Baum im Wald* z.B. fiir eine Bezeichnungsiibung auf ei-
nem ,,Arbeitsblatt*.

Um auf beide Welten bezogene Umgangsweisen begrifflich zu fassen und nicht iiber
einen Begriff wie Methoden zu suggerieren, es ginge uns nur um wissenschaftliche Um-
gangsweisen, haben wir in Ermangelung eines weniger zungenbrecherischen Begriffs,
den Begriff ,,Umgangsweisen® gewihlt und einige Umgangsweisen als exemplarisch fiir
unseren Konzeptentwurf bestimmt, die im Abschnitt 4.2 vorgestellt werden. Im An-
schluss wird iiberlegt, wie Welt konkret fiir Sachunterricht und Sachlernen operationali-
siert werden konnte.

Was sind Umgangsweisen? — Versuch zur Erlduterung einer Kategorie

Im Buch von Peter Hoeg ,.Der Plan zur Abschaffung des Dunkels* steht am Ende ein
,,Bild“, das uns zum Verstindnis der Kategorie Umgangsweisen hilfreich erscheint. Der
Autor schreibt sinngemél3: Die Spinne kann schlecht sehen, riechen und horen, aber gut
filhlen: Sie baut Netze — in einer passenden Grofe(!) — an deren Bewegung sie fiihlend
erkennen kann, wo sich ,,jemand* verfangen hat und wie grof ,,dieser* ist. Nur iiber die
Informationen, die sie iiber Fiithlen des Verfangenen herausbekommen kann, stellt sich
fiir sie die ,,Welt* dar. Ihre Umgangsweise wire also Fiihlen innerhalb eines vorab kons-
truierten Netzes, um etwas iiber die Welt zu erfahren — ohne sich dabei zu gefdhrden.

36 Was selbstredend auch heif3t, dass ich gegen einen Baum rennen kann, ohne zu wissen, dass es sich um
einen Baum handelt.
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Dass dies nur ihre Welt ist, es auch noch weitere Welten gibt, ist nur fiir den Beobachter
zweiter Ordnung erkennbar (vgl. Hoeg 1995, S. 262-265). Auch fiir diesen muss aber
angenommen werden, dass er nicht die ganze Welt/alle Welten erkennt, sondern nur die,
die ihm durch seine Umgangsweise zuginglich ist. Uber diese Art Netz lassen sich also
nur bestimmte Aussagen iiber Wirklichkeit machen.”” Man kénnte also fragen, was fiir
Menschen, die auch andere Sensorien als Fiihlen nutzen konnen, Umgangsweisen und
Netze sind, die sich bewihrt haben. Das sind nicht bestimmte Kinderumgangsweisen,
sondern Umgangsweisen, die fiir uns heute plausible Aussagen iiber Wirklichkeit ermog-
licht haben. Welche Umgangsweisen nutzen Menschen (hier und heute)? Menschen ist
dabei nicht reduziert auf Wissenschaft, schlieBt sie aber auch nicht aus.

4.2 Exemplarische Umgangsweisen und ihre Curricularisierung

Umgangsweisen, unterschiedliche und unterscheidbare Weisen des Umgangs mit Wel-

ten, die uns fiir das Sachlernen plausibel erscheinen, sind zum Beispiel: Beobachten,

Experimentieren, Recherchieren, Interpretieren, Arbeiten, Spielen, Gestalten, Schiitzen,

Priisentieren, sich positionieren (jeweils allein und als/in der Lern-Gruppe).”™ Die ge-

nannten Vorschlige stellen jeweils die Bezeichnung fiir den Rahmen dar, innerhalb

dessen die entsprechende Umgangsweise curricularisiert wird.
Zur Differenzierung zwischen Umgangsweisen und Objekten des (sachunterrichtli-
chen) sachlernenden Umgangs fiithren wir zwei Begrifflichkeiten ein:

e Als Gegenstand des Sachlernens und somit auch des Sachunterrichts, bestimmen
wir Umgangsweisen.

e Das, worauf sich der Umgang bezieht bzw. das, was aus dem Umgang resultiert,
bezeichnen wir als Sache des Sachunterrichts. Damit kniipfen wir an die Bedeutung
der Sache als Verhandlungssache an, die durch Verhandlung bedeutet wird. Die Sa-
chen werden in dieser Konzeption mittels des Gegenstandes Umgangsweisen ver-
handelt.

Zunichst kommen wir zu den Gegenstiinden, die Sachen werden unter 4.4 erarbeitet.

Versuchsweise™ haben wir nachfolgende Umgangsweisen fiir den Sachunterricht so-
wie das vor- und nachgrundschulische Sachlernen ausgewdhlt, um sie im weiteren Ver-
lauf exemplarisch zu curricularisieren:

e Beobachten

e Recherchieren

37 Ein dhnliches Beispiel nennt auch Schifer in Anlehnung an Diirr. Beispiel bei ihm sind Netze von Fischern
mit einer bestimmten Maschengrofe, die den Fischer zu der Aussage iiber die ,,Wirklichkeit” verleiten kann, es
gibe nur Fische ab einer bestimmten, iiber der Maschengrofe liegenden GroBe (vgl. Schifer 2005, S. 11)

38 Schifer argumentiert fiir seine Zusammenstellung &hnlicher Umgangsweisen (Sammeln, Fantasieren,
Spielen, Gestalten), denen er ,,... eine bedeutsame Rolle in frithkindlichen Bildungsprozessen ... (Schéfer
2007, S. 68) einrdumt, dariiber, dass Kindern Moglichkeiten gegeben werden miissten ,,... konkrete Lebens-
und Handlungserfahrungen in inneren Geschichten, Bildern, Imaginationen, Fantasien zu organisieren, die
dann als Grundmuster auch fiir abstraktere Denkformen dienen konnen.* (ebd.) Diese Notwendigkeit resultiere
daraus, dass Kinder fiir das Denken eigener Wahrnehmungserfahrungen nicht (deduktiv) abstrakte und vorge-
gebene Denkkategorien auf sinnliche Inhalte anwenden wiirden. Dadurch gewénne die Genese eigener Muster
Relevanz.

39 ,,Versuchsweise* meint an dieser Stelle, dass wir unsere konzeptionellen Uberlegungen exemplarisch
konkretisieren und damit sichtbar machen, dass unseres Erachtens die Uberlegungen auch konkretisierbar sind.
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e  Gestalten

e  Sich positionieren

Diese vier Umgangsweisen miissen wir — wenn wir diesen Schritt gehen, der uns aus
wissenschaftlicher Perspektive nicht unbedingt als notwendig erscheint —* jeweils mit
einem Erkenntnisinteresse versehen sowie im Hinblick auf acht Lernjahre curricularisie-
ren. EinflieBen muss weiterhin, an welchen Sachen (Phianomenen/Begriffen — 4.4) diese
Umgangsweisen sinnvoller Weise exemplarisch angewendet werden sollen/konnen auch
im Hinblick auf ihre Bildungsrelevanz (— 4.5).

Wir betonen ausdriicklich, dass ein Anspruch auf Trennschérfe zwischen den einzel-
nen Umgangsweisen weder formuliert werden kann noch soll. D.h., und das kann fiir den
Unterricht bzw. fiir ein Sachlernen durchaus produktive Aspekte im Sinne einer Verzah-
nung (um einen anderen Begriff als jenen der Vernetzung zu nutzen) aufweisen, dass
beispielsweise ,,Recherchieren und ,,Beobachten* in einem unterrichtlichen wie aufer-
unterrichtlichen Umgang mit den Sachen sehr eng beieinander liegen (konnen). Inner-
halb unserer Curricularisierungsvorschlige legen wir aber jeweils den Schwerpunkt auf
eine Umgangsweise, verweisen jedoch auf Anschlussmoglichkeiten an andere.

Umgangsweisen mit Sachen sind individuell verhaftet, sie implizieren keine Eindeu-
tigkeit hinsichtlich eines ,,richtigen” Umgangs mit ihnen, sondern konnen in curriculari-
sierter Form allenfalls als plausible Vorschldge formuliert werden.

4.2.1 Beobachten, um etwas heraus zu finden

Beobachten bedingt eine Versprachlichung — Beobachten geht nur sprachlich sowohl
innerhalb des Vorgangs, in dem beispielsweise zwischen ,,Ursache® und ,,Wirkung*
unterschieden werden muss, als auch hinsichtlich der Mitteilung der Beobachtung, sei
sie an jemand anderen oder auch im Sinne einer Ergebnisfeststellung an den/die Beo-
bachterIn selbst gerichtet.’ Das Erkenntnisinteresse der hier gemeinten Beobachtung
richtet sich darauf, durch die Beobachtung etwas iiber etwas herausfinden, nicht etwa auf
Entspannung oder Hingabe an einen Kunstgenuss.

Beobachtungen sind (im Sachunterricht) nur anhand von Phidnomenen moglich —
nicht anhand von Begriffen. Um das unterschiedliche Erscheinen von Sachverhalten
oder Sachen vor dem Hintergrund unterschiedlicher Umgangsweisen zu verdeutlichen,
kann eine Verbindung von Beobachten und Recherchieren dergestalt sinnvoll sein, dass
zum Phénomen beobachtet wird und/oder zu einem dieses Phinomen bezeichnenden
Begriff recherchiert wird.

40 Wir geben mit der Curricularisierung einem politischen Anspruch nach. Aus unserer Sicht konnte fiir die
hier zu betrachtenden acht Lernjahre auch von Fragen der Kinder, die von PddagogInnen/LehrerInnen als in
den Rahmen einer Umgangsweise einzuordnen moglich erkannt werden, aufgegritfen und thematisiert i.S.
eines Ausgangspunkt fiir die Erarbeitung einer Antwort, nicht der Beantwortung durch die Erwachsenen wer-
den. In einem solchen Vorgehen wiirden wir ein hoheres Bildungspotential gegeniiber dem tiblichen Vorgehen
sehen, Kindern Antworten zu geben, die ein Bedenken der Fragen gar nicht mehr erfordern (vgl. Schifer 2007,
S. 69).

41 Dabei muss Sprache nicht als verbalisierte, sondern als ausgedriickte Sprache verstanden werden. D.h. auch
Zeichensprache, eine getanzte Beobachtung oder auch die bildnerische Kommunikation kénnen in diesem
Verstidndnis Sprache sein.
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Am Beispiel Wasser ausgedriickt wiirde gelten: Anhand der Umgangsweise Beobach-
ten etwas liber Wasser herauszufinden, etwas zu Wasser (anhand des Begriffs) recher-
chieren, sich letztlich zu den Ergebnissen beider Umgangsweisen zu positionieren und
sie gestaltet darzustellen. (Das kann in Gruppenarbeit stattfinden oder in Einzelarbeit —
fiir beides lassen sich Argumente finden. Diese Differenzierung beachten wir bei der
nachfolgenden Formulierung jedoch nicht).

Die Beispielcurricularisierungen sind als Aufgaben an Kinder bzw. an Erzieherlnnen
oder Lehrkrifte formuliert. Wir curricularisieren hier mit zunehmender Komplexitit und
Distanzierung:

1) Hast Du es wirklich gesehen?

2) Welche Aussagen stimmen?

3) Beobachtung aus verschiedenen Blickwinkeln bzw. ,,durch verschiedene Brillen*
4) Uber einen lingeren Zeitraum Beobachten und Gestalten/Protokollieren

5) Meta-Aspekt: Umgangsweise Beobachten

4.2.1.1 Hast Du es wirklich gesehen?

Hier geht es um die Unterscheidung zwischen Beobachtetem/Sichtbarem und bereits
Gewusstem/Deutungen.

Ein Beispiel: Sie suchen mit den Kindern einen Ort mit einem Phinomen (auBlerhalb der
Einrichtung) auf (ein altes Haus, einen alten Baum, ein Standbild, einen Fluss) und bitten
die Kinder, sich dieses Phiinomen genau anzusehen. Sie fithren im Anschluss vor
Ort/oder spiter ein Gespridch mit den Kindern dariiber, was sie gesehen haben (z.B. als
Brief an eine andere Gruppe formuliert). Fokus dieses Gesprichs sollte im Rahmen der
Umgangsweise ,,Beobachten® ,,auf dieser Stufe* die Unterscheidung zwischen dem
Beobachteten/Beobachtbaren — Gewussten/Gedeuteten sein. Dass heillt, wir erachten
Nachfragen immer an den Stellen zu KinderduBerungen als relevant im Sinne der Fra-
gestellung, wo Sie Anzweifeln, dass die Aussage tatsidchlich auf Beobachten beruht.

4.2.1.2 Welche Aussagen stimmen?

Ein Beispiel: Sie lesen den Kindern eine Sachgeschichte/einen Sachtext zum
Baum/Fluss/See/alten Haus (einem Phinomen, das in der Nihe der Einrichtung aufge-
sucht und beobachtet werden kann) vor, in der durch Beobachtung nachvollziehbare
Aussagen vorkommen (ggf. (in dem) zwei kontroverse Beschreibungen (vorkommen))
(Also nicht: ,In diesem Haus wohnten einst ...“ Eher: ,,Das Haus ist aus Watte gebaut.*).
Uberlegen Sie mit den Kindern, ob die Beschreibung zutrifft/welche der Beschreibungen
zutrifft/zutreffen kann, iiberlegen Sie Fragen fiir eine Beobachtung vor Ort. Gehen Sie
mit den Kindern zu Baum/Fluss/See und iiberpriifen Sie mit Thnen anhand der Fragen die

Aussagen.
e D.h, die Nachfrage noch in der Einrichtung ist: Kann das sein? Wie konnen wir das
tiberpriifen?

e  Moglich ist eine Verbindung zur Umgangsweise ,,Recherchieren‘ insofern, als dass
auch Aspekte vorkommen konnten, die durch Recherche iiberpriift werden konnen
(nicht durch Beobachtung) wie beispielsweise ,,Vor 100 Jahren haben in dem Haus
zwei Hexen/hat dort der Biirgermeister gelebt”. Die Rechercheaufgabe ,,Kann das
wahr sein?*/ ,,Wie konnen wir das herausfinden? sehen wir jedoch erst im nichsten
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Schritt als sinnvoll an, da dazu lesen/schreiben fiir Recherchen resp. Leitfragen-
interviews sinnvoll sind.

4.2.1.3 Beobachtung aus verschiedenen Blickwinkeln bzw.
,,durch verschiedene Brillen*

Hier geht es darum, verschiedene Sichten auf etwas einzunehmen. Das kdnnen sowohl

Betrachtungen von verschiedenen Seiten sein, als auch z.B. durch verschiedenen Opti-

ken unterschiedlich vergroBerte Betrachtungen. Reprisentiert werden soll durch diese

Aufgabe, dass Betrachtungsweisen mogliche Aussagen iiber etwas veridndern, die Aus-

sage somit auf die oder den Beobachtenden, seiner oder ihrer Wahrnehmung basiert.

Ein Beispiel fiir eine perspektivische Betrachtung: Suchen sie mit den Kindern ein
imposantes Gebidude, ein Denkmal, eine Statue im o6ffentlichen Raum auf (dhnlich
der/aufbauend auf die Curricularisierungsstufe 4.2.1.1 ,Hast Du es wirklich gesehen?*)
Unterschieden werden soll nun jedoch zwischen den aus der jeweiligen Perspektive/den
unterschiedlichen Perspektiven wahrnehmbaren Beobachtungen und daraus generierba-
ren Aussagen einerseits und Aussagen, die Beobachtungen aus verschiedene Perspekti-
ven einbeziehen, andererseits. Insofern sollten sich Thre Nachfragen sowohl auf das aus
einer Perspektive Sichtbare beziehen (,,Hast Du das aus der Perspektive gesehen?*), als
auch auf die Gesamtaussage iiber die Wahrnehmung aus den verschiedenen Perspektiven
insgesamt (,,Wie wiirdest du die Sache aufgrund der Beobachtungen aus verschiedenen
Perspektiven insgesamt beschreiben?*).

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Gestalten* ist moglich im Zusammenhang mit der
Prasentation der Ergebnisse, die sich sowohl auf die Beobachtung aus einer Pers-
pektive als auch auf Aussagen, die Wahrnehmungen aus mehreren Perspektiven um-
fasst.

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich positionieren‘ ist moglich im Zusammenhang
mit der Gestaltung und Prisentation der Ergebnisse insb. zu den Aussagen iiber
Wahrnehmungen, die verschiedene Perspektiven aufgreifen. Dabei geht es um die
Frage, inwieweit andere (Gruppen) nicht zu anderen ,,Gesamtaussagen“ kommen
und der Positionierung zu diesen, die Positionierung zu unterschiedlichen Akzen-
tuierungen der Perspektivaussagen.

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Recherchieren* moglich im Zusammenhang mit
der Klirung von z.B. Begriffen in Denkmalsinschriften, zu bestimmten historischen
regionalen Baustilen oder —materialen, die zur Formulierung von Aussagen hilfreich
sein konnen. Moglicherweise muss auch fiir das Verstindnis des Denkmals insge-
samt recherchiert werden insbesondere hinsichtlich von Aspekten, die gar nicht
drauf stehen.

Ein Beispiel: Sie wihlen einen eher kleinen und von Kindern eher nicht im Detail be-

trachteten Gegenstand, wie etwa eine tote Fliege, aus. An die Kinder formulieren Sie die

Aufgabe, diesen mit dem bloBen Auge, einer Lupe und unter dem Mikroskop zu betrach-

ten. Dokumentiert werden sollen die Beobachtungen, die Moglichkeiten der verschiede-

nen Blicke und die Frage, wie die Fliege wirklich aussieht. Nachzufragen ist somit im-

mer nach ,,Fiir wen ist diese Aussage machbar bzw. nachvollziehbar?*.

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Gestalten moglich im Zusammenhang mit der
Dokumentation der Beobachtungen: Es werden verschiedene z.B. Zeichnungen der
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Fliege notwendig, um die erkennbaren Unterschiede zu dokumentieren und anderen
zu Prisentieren.

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Recherchieren ist moglich im Zusammenhang mit
dem Nachvollzug, mit welcher Optik eigentlich Insektenabbildungen in Tier- oder
Biologiebiichern erstellt werden.

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich positionieren‘ ist moglich im Zusammenhang
mit der Frage, welche Optik fiir die Prisentation/Aussagen iiber Fliegen geeignet ist.
Dabei wire auch eine Kritik an der in Biichern ausgewéhlten Optik moglich.

e Verbindung zur Umgangsweise ,Messen ist moglich im Zusammenhang mit der
Kldrung der GroBe der Fliege. Positionierung zur vermeintlich objektiven GréBen-
aussage unter Einbeziehung der Grofle des Betrachters resp. der Betrachtung.

4.2.1.4 Uber einen lingeren Zeitraum Beobachten und Gestalten/Protokollieren

Hier geht es um eine Beobachtung, die sich iiber einen ldngeren Zeitraum erstrecken soll
und innerhalb des Zeitraums von den Kindern/SchiilerInnen weitgehend selbstindig
erfolgen soll. Der Fokus liegt sowohl auf der fortgesetzten Beobachtung, die von der
Gruppe organisiert werden muss, als auch in der regelméfigen Dokumentation und ab-
schlieBenden Gestaltung der Beobachtung.

Ein Beispiel: Moglich ist einerseits, dass Sie den Kindern konkrete Sachen fiir diese
Beobachtung vorgeben, Vorschlidge zur Auswahl stellen oder — je nach Moglichkeiten
des Schulgelindes/des Ortes — die Kinder auch selber Sachen fiir diese Beobachtungs-
aufgabe vorschlagen lassen. Im Friihjahr konnte ein Baum auf dem Schulgelédnde beim
,BErgriinen beobachtet werden. Als Aufgabe an die SchiilerInnen/Kinder formulieren
Sie, das Ergriinen fiir die anderen Gruppen auf Basis von dokumentierten Beobachtun-
gen nachvollziehbar zu gestalten. Die Aufgabe erfordert von den Kindern dann, dass in
regelmidBigen Abstinden der Baum beobachtet, Blitter vermessen, Farben beschrieben
etc. werden miissen. Damit wird es erforderlich, zwei Ordnungssysteme in Einklang zu
bringen: Einerseits die Zeit, andererseits die Entwicklung am Baum. Gestaltet werden
kann dies z.B. in einer Tabelle, die z.B. Blattgro3en und -farben sowie das entsprechen-
de Datum umfasst. Ergiinzend konnen fiir die Prédsentation auch Zeichnungen/Fotos der
Blitter ggf. Bliiten mit den Daten korreliert werden.

Ein Beispiel: Denkbar wire auch, eine solche Beobachtung an einem Hausbau zu
vollziehen. Hier konnte der Ablauf des Baus anhand von Mauerhohen, Einbauten der
Fenster etc. vollzogen werden. In diesem Zusammenhang konnen Sie die Kinder auch
beauftragen, bei den Bauarbeitern vorher entwickelte Nachfragen zu kldren, so dass eine
explizite Verbindung zur Umgangsweise ,,Recherchieren eingeflochten wire.

Ihre Nachfragen bei beiden Beispielen richten sich auf den Zusammenhang von Zeit
und ,.Entwicklung®, damit auch auf die von den Kindern gewiéhlten Beobachtungsinter-
valle.

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Gestalten* ist moglich im Zusammenhang mit der
Prisentation der Ergebnisse.

e Verbindung zur Umgangsweise ,Messen ist moglich im Zusammenhang mit der
Feststellung der Blattgro8en bzw. Mauerhohen.

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich positionieren‘ ist moglich im Zusammenhang
mit der Reflexion der von den Kindern/SchiilerInnen entwickelten Beobachtungsse-
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quenzen. Waren die Zeitpunkte gut gewihlt? Was wiirden wir bei einem #dhnlichen
Projekt jetzt anders machen?

4.2.1.5 Meta-Aspekt: Umgangsweise Beobachten

Fragen, die vor dem Hintergrund von Arbeitsergebnissen (des Schuljahres) und deren

(diskursiver) Préisentation gestellt werden konnen:

e  Woriiber lésst sich durch Beobachten etwas herausfinden — woriiber nicht? Wann
sollte besser recherchiert werden? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Recherchie-
ren®

e Was kann man machen, wenn unterschiedliche BeobachterInnen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kommen? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Messen*)

e Sollten sich die unterschiedlichen Ergebnisse nicht beseitigen lassen, fiir welches
Ergebnis entscheidest Du dich und warum? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich
positionieren‘)

e  Welche Rolle spielt der Beobachter/die Beobachterin beim Beobachten? Welche
Moglichkeiten bestehen, dass alle BeobachterInnen von etwas, zum gleichen Ergeb-
nis kommen?

4.2.1.6 Akzentuierungen

Deutlich wird an dieser Beispiel-Curricularsierung, dass die einzelnen Umgangsweisen
nicht streng separat von einander erarbeitet werden konnen bzw. sollten. Vielmehr bietet
sie umgekehrt die Chance zur Verkniipfung, hier zu den Umgangsweisen ,,Recherchie-
ren“ und ,,Darstellen* sowie ,,Sich positionieren. Damit kdnnen in anderen Zusammen-
hingen erarbeitete Kompetenzen z.B. in der tabellarischen Darstellung hier zur (fiir
einen Darstellungszusammenhang, nicht im Rahmen einer ,,Priifung® sinnvollen) An-
wendung gebracht werden.

Bisher ist diese Beispiel-Curricularisierung Beobachten in fiinf Stufen entwickelt. Da
wir auf insgesamt acht Lernjahre abzielen, bote sich eine achtstufige Curricularisierung
an — allerdings nur aus pragmatischen Uberlegungen — inhaltlich ist das nicht zwingend.
In diesem Zusammenhang erscheint uns als Anmerkung zur Curricularisierung wichtig,
dass ihr Anfang, nicht unbedingt nur die 1. Stufe, vor der Schule liegen kann, zumindest
die letzte Stufe jedoch einen Anschluss an den Fachunterricht ab der 7. Klasse ermog-
licht. Beides sehen wir mit den ersten Stufen sowie der operationalisierten 5. Stufe ,,Me-
ta®, die bei allen curricularisierten Umgangsweisen eingefiihrt ist, erfiillt.

4.2.2 Recherchieren, um etwas heraus zu finden

Eine generelle Schwierigkeit im Zusammenhang mit der Umgangsweise Recherchieren
besteht darin, dass Recherchen sprachlich erfolgen miissen und dabei in der Regel ent-
weder auf Texte/Quellen angewiesen sind bzw. auf Notizen oder andere Wege der Do-
kumentation, um die Aussagen der Quellen festzuhalten. Bis in das zweite Schuljahr
hinein, stellt zumindest die schriftliche Fixierung eine grole Anforderung fiir die meis-
ten Kinder dar. Insofern versuchen wir, insbesondere den schriftsprachlichen Anteil in
den ersten Aspekten gering zu halten.

1) Fragen — wer ist da noch?

2) Wie ist das — Was muss auf das Bild?
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3) Was ist/war da los?
4) Was passiert da? Wie funktioniert das?
5) Meta Aspekt — Umgangsweise Recherchieren

4.2.2.1 Fragen — wer ist da noch?

Hier geht es darum, gezielt nach etwas zu fragen und vorher (mit den Kindern) zu iiber-
legen, wer den Kindern dazu Informationen geben konnte. Im Anschluss sollen Fragen
und Erfragtes (bildlich) zusammengetragen werden.

Ein Beispiel: Sie stellen nachdem die Kinder sich in der Einrichtung eingelebt haben
fest, dass die Kinder der (Kita-)Gruppe sich und die Pddagoglnnen in der Regel nur mit
Vornamen kennen. Thre/die Frage an die Kinder kann also lauten: Wie heiflt Du noch?
Aufgabe der Kinder ist es im Anschluss, jeweils ein anderes Kind nach seinem/ihrem
Namen zu fragen und das in einem anschlieBenden Stuhlkreis der Gruppe mitzuteilen.
Sie iibernehmen den schriftlichen Teil und schreiben die Namen unter die vorher von
den Kindern erbetenen Fotos resp. konnen auch Fotos vor Ort gemacht werden — digital
ist das kein Problem mehr. Je nach Gruppe konnte Sie sogar in die Aufgabenstellung
integrieren, dass die Kinder ein Foto von dem befragten Gruppenmitglied machen sollen.
Die Fotos konnen auf einem Computer dann beschriftet werden, ggf. ausgedruckt oder
als Diashow laufen.

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Gestalten* ist moglich im Zusammenhang mit der
Initiierung einer Fotosituation.

e Verbindung zur Umgangsweise ,Prisentieren® ist moglich im Zusammenhang mit
der ,,Ausstellung* der Bilder/Vorstellungen der Kinder mit Namen und Bild.

Ein Beispiel: Es konnte auch der Frage ,,Wer arbeitet hier noch?* nachgegangen werden

Sie konnen den Kindern erzihlen, dass in der Einrichtung verschiedene Personen ar-
beiten (HausmeisterInnen, ErzieherInnen, Reinigungspersonal, Kéchlnnen etc.) resp. die
Kinder danach fragen, wer Ihnen denn noch in der Einrichtung begegnet ist. ,,Wie kon-
nen wir diese Menschen, ihre Namen und ihre Titigkeiten kennen lernen?* In der Grup-
pe/in Kleingruppen konnen dann Rechercheausfliige unternommen werden, bei denen
die Personen nach Namen und Tétigkeiten befragt werden. Fotos von den Personen kon-
nen dann mit Namen beschriftet und die Kinder gebeten werden, die Tétigkeit der Perso-
nen in Bildern/Zeichnungen darzustellen. Beschriftete Fotos und Bilder kénnen dann in
Zusammenarbeit mit den Kindern in einer Préisentation/Information ausgestellt werden.

e Verbindungen zur Umgangsweise ,,Gestalten® moglich in der Aufbereitung und
Darstellung der Bilder von den MitarbeiterInnen.

e Verbindungen zur Umgangsweise ,,Prisentieren* moglich in der Zusammenstellung
der Bilder in einer Ausstellung.

4.2.2.2 Wie ist das — Was muss auf das Bild?

Hier geht es darum, aus einem Text Aspekte zusammen zu tragen und in einem gemein-
samen Bild der Gruppe festzuhalten. Nachfragen richten sich also stets darauf, ob der
Text etwas ausgesagt hat oder nicht. Dieser Aspekt kann verglichen werden mit der
Erstellung eines Phantombildes.

Ein Beispiel: Sie lesen den Kindern eine Geschichte/Mirchen/Sachtext vor und im
Anschluss soll ein Bild eines darin vorkommenden Objekts gemeinsam erstellt werden.
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Das Objekt muss dabei nicht unbedingt realistisch sein, gerade eine fiktive Figur kann

die Notwendigkeit sich auf die tatsdchlichen Aussagen des Textes zu beziehen erhohen.

Ein Fantasievogel beispielsweise wiirde sich anbieten, um zu verhindern, dass aus Erin-

nerungen an Vogel gestaltet wird, nicht anhand von Aspekten aus der Erzidhlung. Bei der

Gestaltung des Bildes sollte immer Konsens hergestellt werden, ob ein Detail aufge-

nommen werden soll oder nicht. Frage ist also: Wie kdnnen wir entscheiden, ob das in

das Bild soll oder nicht.

® Hier ist eine Verbindung zur Umgangsweise ,,Gestalten* moglich.

¢ Eine Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich positionieren ist iiber die Frage mog-
lich, ob ein Detail aufgenommen werden soll oder nicht.

e Uber eine Verbindung zur Umgangsweise ,.Beobachten‘ kann zum Abschluss, wenn
das Bild vorliegt, bei nochmaligen Vorlesen der Geschichte und betrachten des Bil-
des verglichen werden, ob das Bild zutrifft.

4.2.2.3 Was ist/war da los?

Fiir diesen Aspekt ist eine gewisse Schreib- und Lesefihigkeit der Kinder notwendig.

Es geht hierbei darum, dass die Kinder etwas iiber einen Vorgang, der nichts mit der
Einrichtung oder ihnen selber zu tun hat, herausfinden sollen. Hierzu sollte die Moglich-
keit zum Besuch von Personen, Institutionen auflerhalb der Schule bestehen resp. die
Moglichkeit, Personen in die Institution einzuladen.

Ein Beispiel: Sie werfen die Frage auf, wie es war, als Oma zur Schule ging. Gemein-
sam kann mit den Kindern tiberlegt werden, wie man dariiber etwas herausfinden konnte
und welche Fragen sie konkret haben bzw., ob sie welche haben. Mdéglich wire dann
zum einen, dass die Kinder ihre GroBmiitter anhand des Fragenkatalogs befragen, die
Antworten in der Klasse zusammengetragen werden, alternativ konnte eine Oma in der
Klasse befragt werden. Die Ergebnisse konnten beispielsweise in einer Tabelle, die eine
Spalte ,,Schule heute/Schule bei uns*“ und einer Spalte ,,Omas Schule* umfasst, unter-
gliedert hinsichtlich verschiedener Aspekte (Ficher, Jungen und Médchen gemeinsam,
Hausaufgaben, Lehrerlnnen etc.), zusammen getragen werden. Alternativ kann auch
einem Ereignis im Ort nachgegangen werden, Aufhiinger konnte ein Zeitungsartikel sein
(Einrichtung eines Spielplatzes, hierzu konnte der Biirgermeister oder jemand vom Kul-
turamt befragt werden; Katze im Baum, dazu ein Gesprich mit der Feuerwehr, Fahrrad-
diebstahl, Gesprich mit der Polizei etc.).

e  Verbindungen sind zur Umgangsweise ,,Gestalten* durch die Tabelle moglich.

¢ Im Zusammenhang mit dem Beispiel ,,Spielplatz* kdnnten alternative Gestaltungen
iberlegt werden oder auch Argumente fiir die geplante Gestaltung — damit ist eine
Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich positionieren® ist moglich.

e Verbindung zur Umgangsweise ,.Interpretieren sowie ,,Sich positionieren ist mog-
lich, wenn der Frage nachgegangen wird, welche Aspekte der Schulzeit damals bzw.
heute die Kinder fiir sich positiver bewerten.

e Verbindung zur Umgangsweise ,,Spielen® durch ein Rollenspiel ,,Omas Schule®,
,,der Fahrraddiebstahl“ etc..
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4.2.2.4 Was passiert da? Wie funktioniert das?

Fiir diesen Aspekt ist relevant, dass das, was da funktioniert nicht direkt beobachtbar ist,
sondern einer quellenbasierten Recherche bedarf. Damit ist auf der anderen Seite gefor-
dert, dass die entsprechende Quelle dazu auch dezidiert eine Aussage macht. Beispiels-
weise Versuche (zum Stromkreis), die zwar Anlass zu Uberlegungen sein konnen, ihre
(physikalische) Beschreibung jedoch nicht explizieren, sind deshalb ungeeignet.

Ein Beispiel: Fragestellung kann sein, was das Miillauto eigentlich mit dem Miill
macht, was mit dem Miill im Miillauto passiert.

Dazu kénnen Sie zunichst eine Beobachtungsmoglichkeit schaffen, woran anschlie-
Bend beschrieben werden soll, was passiert, wenn das Miillauto den Miill (vielleicht eher
Papiermiill oder Wertstofftonne) abholt. Im Folgenden soll dann der Frage nachgegan-
gen werden, was das Miillauto mit dem Miill macht.

Zunichst konnen Thesen formuliert und zusammengefasst werden und verschiedenen
Thesen auf verschiedenen Wegen nachgegangen werden. Recherche in Biichern, Inter-
views mit Miillménnern, Anruf/Besuch bei der Miillentsorgung, Recherche im Internet
(bei Miillwagenherstellern etc.).

Nach Abschluss der Recherchen zu den Thesen, sollen die Ergebnisse jeweils fiir alle
anderen Thesengruppen gestaltet prisentiert werden. Im Rahmen der Prisentation sollen
kritische Nachfragen und Zweifel an den Aussagen, wie auch Kritik an Gestaltung und
Prisentation formuliert werden konnen. Es konnen (ggf. auf Thre Anregung) zur Préisen-
tation ,,Miillmidnner* eingeladen werden, die mit den Kindern ihre Ergebnisse kritisch
betrachten oder auch ein Physiker, der beispielsweise auf Pressen (des Miills) bzw.
Druck eingeht.

e Es bestehen Moglichkeiten zur Verbindung mit der Umgangsweise ,,Gestalten* fiir
ggf. bildliche Darstellungen der Vorgéinge im Wagen.

® Es bestehen Moglichkeiten zur Verbindung mit der Umgangsweise ,,Sich positionie-
ren“ im Zusammenhang mit der Thesengenerierung vorab.

e Es bestehen Moglichkeiten zur Verbindung mit der Umgangsweise ,,Prédsentieren®
im Zusammenhang mit der Darstellung der Ergebnisse.

e Es bestehen Moglichkeiten zur Verbindung mit der Umgangsweise ,,Schiitzen® im
Zusammenhang mit einem moglichen Besuch in einer Miillanlage bzw. auch was
die Arbeit der Miillménner am Wagen angeht.

4.2.2.5 Meta Aspekt — Umgangsweise Recherchieren

Fragen, die vor dem Hintergrund von Arbeitsergebnissen (des Schuljahres) und deren

(diskursiver) Prisentation gestellt werden konnen:

e  Woriiber ldsst sich durch Recherchieren etwas herausfinden — woriiber nicht? Wann
sollte besser beobachtet werden? (Verbindung zur Umgangsweise ,.Beobachten‘)

e  Was kann man machen, wenn unterschiedliche Recherchegruppen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kommen? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich positionieren®)

e  Was kann man machen, wenn die Rechercheergebnisse nicht eindeutig sind? (Ver-
bindung zur Umgangsweise ,,Messen‘)

e Welchen recherchierten Aussagen folgen wir? (Verbindung zur Umgangsweise
,»Sich positionieren‘)
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e Vorab eine Intention entwickeln: Welche Aussagen konnen wir/kann ich gebrau-
chen fiir den bestehenden Zusammenhang?

*  Wie lassen sich Rechercheergebnisse fiir andere und fiir mich tibersichtlich zusam-
men- und darstellen? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Gestalten*)

e Sollten sich die unterschiedlichen Ergebnisse nicht beseitigen lassen, fiir welches
Ergebnis entscheidest Du dich und warum? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich
positionieren‘)

e Welche Rolle spielt die Wahl meines Recherchemediums beim Recherchieren?
Welche Moglichkeiten bestehen, dass alle Recherchierenden zu etwas, zum gleichen
Ergebnis kommen?

4.2.3 Gestalten, um etwas kommunikabel zu machen

Gestalten wird iiblicherweise mit dsthetischer Gestaltung und dem Fach Kunst in Ver-

bindung gebracht. Das ist in einigen Aspekten auch hier der Fall. Wir wollen mit den

folgenden Aspekten jedoch auch auf den Bereich der Lebensgestaltung verweisen.

1) Etwas so gestalten, dass ich es mag/wir es mogen

2) Mit verschiedenen Medien gestalten

3) Eine Aussage gestaltet mitteilen: Was ist wichtig? Was soll der Betrachter erken-
nen?

4) Was stellt mir Informationen besser da? Vergleich zwischen verschiedenen Gestal-
tungen

5) Jemandem aus der Klasse eine schone Stunde gestalten

6) Wie wollen wir (zusammen) leben — sein Leben mit anderen gestalten

7) Meta Aspekt: Gestalten

4.2.3.1 Etwas so gestalten, dass ich es mag/wir es mogen

Ein Beispiel: Sie schlagen den Kindern vor, von jedem und jeder ein Foto zu machen, da
sie doch jetzt im Kindergarten/vorschulische Einrichtung sind, und jedes Kind soll sich
tiberlegen, wo, wie und mit was es auf dem Bild sein mochte. Sie formulieren die Auf-
gabe an die Kinder, sich fiir das Bild zu arrangieren. Angesichts digitaler Technik kon-
nen die Bilder sofort angesehen und den Kindern zur Kritik gezeigt werden, sie konnen
ggf. fiir ein neues Bild umgestalten. Auch moglich ist, eine Situation zu initiieren, in der
die Kinder ein Bild oder einen Gegenstand gestalten. Dies diirften viele Kinder jedoch
von Zuhause kennen. Bei diesem Aspekt geht es zunichst nur um das gestaltete Darstel-
len. Der nachfolgende Aspekt (4.2.3.2) bezieht auch das Erkennen des Dargestellten mit
ein.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Prisentieren, wenn die Bilder ab-

schlieBend ausgestellt werden.

Ein Beispiel: Wir gestalten unseren Raum.

Alternativ konnte zu Beginn der gemeinsamen Zeit in der Einrichtung iiberlegt wer-
den, wie der der Gruppe zur Verfiigung stehende Raum und die der Gruppe zur Verfii-
gung stehende Zeit und das Zusammenleben gestaltet werden sollen.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Sich positionieren®, wenn es um die
Formulierung und die Abstimmung iiber Gestaltungsvorschlige geht.
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e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Recherchieren®, wenn sich bei ande-
ren, dlteren Gruppen erkundigt wird, was diese machen.

4.2.3.2 Mit verschiedenen Medien gestalten und erkennen

Ein Beispiel: Etwas, ein Baum/ein alter Mann/verschiedene Tiere, soll auf verschiedene

Weise dargestellt werden: Als Statue, im Rollenspiel, als Schatten, mit Knete oder als

Bild. Sie iiberlegen mit den Kindern, was fiir Eigenschaften hervorgehoben werden

miissten, damit das fiir andere erkennbar ist. Es kdnnte auch wechselseitig in zwei Grup-

pen dargestellt bzw. geraten werden, was die andere Gruppe darstellt.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Recherchieren, wenn in Biichern z.B.
das Aussehen von Tieren nachgeschlagen wird.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Beobachten, wenn die dargestellten
,»Gegenstinde* erkannt werden sollen.

In diesem Aspekt werden Gegenstinde gestaltet (und erkannt), komplexer wird es, wenn

Prozesse bzw. ganze Aussagen erkennbar gestaltet werden sollen.

4.2.3.3 Eine Aussage gestaltet mitteilen: Was ist wichtig? Was soll der Betrachter
erkennen?

Ein Beispiel: Sie schaffen eine Ausgangssituation, in der die Kinder Aussagen/Prozesse

erkennen sollen: Das Notausgangsschild oder div. andere bildliche Hinweise und Aussa-

gen konnten hierfiir Beispiele sein. Im Anschluss konnten Sie eine Aussage/einen Vor-

gang/Prozess vorgegeben, den die Kinder als ,,Schild*“ gestalten sollen. Alternativ kénn-

ten die Kinder in Gruppen selber Mitteilungen an andere Gruppen erdenken und gestal-

ten. Bei Nichterkennen, wird die Losung nicht verraten, sondern die Gestaltung muss

iberarbeitet werden.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Prisentieren®, wenn die gestalteten
»Schilder den anderen Gruppen/Kindern vorgestellt werden.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Messen®, wenn innerhalb der Gestal-
tung Relationen wiedergegeben werden sollen.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Recherchieren, wenn im Vorfeld der
Gestaltung nach anderen Schildergestaltungen geschaut wird.

4.2.3.4 Was stellt mir Informationen besser da? Vergleich zwischen verschiedenen
Gestaltungen

Hier geht es darum, verschiedene Darstellungsmodi in Abhingigkeit vom Darzustellen-
den abzuwiigen. Einerseits ist dabei zu beriicksichtigen, was bei der Darstellung in ver-
schiedenen Formen tatsdchlich dargestellt werden kann, andererseits ist zu beachten, wie
die dargestellten Informationen gut erkannt werden kénnen.

Ein Beispiel: Sie konstruieren eine Situation, in der verschiedene Angebote fiir ein
Produkt eingeholt und verglichen werden miissen. AuBerdem/Parallel soll eine Ubersicht
tiber die Einrichtung des Ladens, in dem die Angebote eingeholt werden, erstellt, sowie
die Atmosphire in dem Laden beschrieben werden. An die Kinder formulieren Sie die
Anforderung, dies jeweils in einer Tabelle, einer Zeichnung und einem Flietext zu
gestalten. Im Anschluss soll von den Kindern/Kindergruppen selber eingeschitzt wer-
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den, welche Gestaltung sich fiir welche Frage als giinstig herausstellt und in einer Pré-

sentation anderen Gruppen zur Einschitzung vorgelegt werden.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Prisentieren”, wenn die Ergebnisse
den anderen Gruppen vorgestellt werden.

e  Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Sich positionieren im Zusammenhang
mit der Einschitzung, welche Gestaltungsform fiir welchen Inhalt/fiir welche Aus-
sage angemessen sein konnte. Auch kann ,,Sich positioniert” werden zur Frage, ob
man in dieser Atmosphire gerne einkaufen wiirde, welche Verbesserungen in Ein-
richtung und Gesamtgestaltung dem Inhaber vorgeschlagen werden konnten.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Messen*, wenn insbesondere bei Uber-
sicht zur Einrichtung des Ladens, Fliachen, Abstinde etc. ermittelt werden miissen.

4.2.3.5 Jemandem aus der Klasse eine schone Stunde gestalten

Ein Beispiel: Sie konnten die Tradition einfiihren, dass den Kindern zum Geburtstag eine

schone Stunde von den anderen Kindern gestaltet wird. Dies erfordert ein Hineinverset-

zen, denn es soll eine wirklich schone Stunde gestaltet werden: Etwas zu Essen kann

vorbereitet werden, Musik, die gefillt, ausgewihlt, jemand interessantes oder sympathi-

sches eingeladen werden... Zum einen geht es hier um die empathische Gestaltung, zum

anderen um ein schones Event primir fiir die eine Schiilerin/den einen Schiiler, letztlich

aber auch fiir die ganze Gruppe.

e Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,,Prisentieren®, wenn Nahrungsmittel
»schon* angerichtet werden.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Recherchieren®, wenn Erkundigungen
zu Vorlieben der Person bei Eltern oder Freunden (heimlich) eingeholt werden.

4.2.3.6 Meta Aspekt: Gestalten

Fragen, die vor dem Hintergrund von Arbeitsergebnissen (des Schuljahres) und deren

(diskursiver) Préisentation gestellt werden konnen:

e  Woriiber ldsst sich durch Gestalten eine Aussage treffen — woriiber nicht? Wann
sollte sich besser positioniert werden? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich Posi-
tionieren‘’)

e Welche Aussagen lassen sich anhand der Gestaltung/der Gestalt iiber etwas ma-
chen? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Messen®)

e Bezogen auf welche Aussagen sollten besser weitere Informationen beschafft wer-
den? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Recherchieren®)

e Formen der Gestaltung: Welche Gestaltungsmoglichkeiten bestehen und welche
bieten sich fiir meine Aussageintention und den Rezeptionskontext an? (Verbindung
zur Umgangsweise ,,Sich positionieren®)

e Etwas fiir sich gestalten unter Beriicksichtigung der Gestaltungsmoglichkeiten fiir
andere (Verbindung zur Umgangsweise ,,Schiitzen®)

e Was kann man machen, wenn unterschiedliche GestalterInnen unterschiedliche
Vorstellungen des Gestaltens haben? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Sich posi-
tionieren‘)
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e Sollte keine Einigung iiber unterschiedliche Vorstellungen zur Gestaltung erreicht
werden konnen, wie kann die Differenz prisentiert werden? (Verbindung zur Um-
gangsweise ,,Prisentieren®)

4.2.4 Sich positionieren, um sich zu orientieren

»dich positionieren® ist eine Umgangsweise, die im Zusammenhang mit einer Reihe
anderer Umgangsweisen immer wieder erforderlich ist. Fiir eine eigenstindige Curricu-
larisierung der Umgangsweise ,,Sich positionieren* sollten deshalb aus unserer Sicht
nicht ausschlieflich Sachfragen im Mittelpunkt stehen, bei denen durch Recherche oder
Beobachtungen interpersonale Losungen gefunden werden konnen bzw. bestehen. Dies
wiirde implizieren, dass es letztlich fiir alles eine ,,objektive” Losung gibt. Fiir das ei-
genstdndige Curriculum der Umgangsweise ,,Sich positionieren® sehen wir eher einen
Anschluss an das ,,Philosophieren mit Kindern* sowie an Wertfragen. Als Sachen schla-
gen wir insofern ,,.Dilemmageschichten* oder Fragen vor, die auch fiir/von Erwachsenen
nicht eindeutig geklirt sind bzw. menschlichen Gewohnheiten widersprechen. Zentral
erscheint uns, in den Gesprichen Perspektiven sichtbar zu machen und zu versuchen,
andere Perspektiven einzunehmen und zu begriinden.

Damit kommen einerseits (moralische) Bewertungen ins Spiel, zum anderen gerit das
Nicht-Selbstverstindliche in den Fokus. Aufgabe der Pidagoglnnen ist in diesem Zu-
sammenhang aus unserer Sicht, die Moderation ggf. Strukturierung sowie Infragestel-
lung bei zu schneller Einigung. Bei einigen Aspekten wire es sicher hilfreich — insbe-
sondere, wenn die Kinder zu defensiv argumentieren — vor dem Hintergrund von Kinder-
rechten und in Kenntnis von (gesetzlichen) Regelungen zu argumentieren.

1) Wer hat Recht oder: Wie kann man sich einigen?

2) Was macht der Wind, wenn er nicht weht?

3) Sind kleine Verfehlungen gerechtfertigt, wenn damit groBeres Unheil verhindert
wird?

4) Warum sollte Bruno der Bir nicht erschossen werden, wenn wir doch viele Tiere
toten, um sie zu essen?

5) Meta Aspekt: Sich positionieren

4.2.4.1 Wer hat Recht oder: Wie kann man sich einigen?

Ein Beispiel: Sie lesen den Kindern etwa folgende Geschichte vor bzw. konstruieren
eine, die den impliziten Konflikt aufnimmt ggf. besteht auch ein realer Konflikt im Ort.

,Die Jungen in der Goethestrale wollen Samstag mittags gerne auf der Wiese zwi-
schen den Hausern Fufiball Spielen. Herr Miiller fiihlt sich davon gestort und ruft aus
dem Fenster, die Jungen sollen aufthdren und ruhig sein. Miissen die Jungen authoren
FuBball zu spielen, weil ein Erwachsener seine Ruhe haben will? Was fiir Losungen
wiren moglich? Welche Losung wiirdest du vorschlagen, wenn du gefragt wirst?*

Eine mogliche Fortsetzung konnte sein:

,Nachdem sich die Jungen und Herr Miiller geeinigt haben, kommen Martin, Sophie,
Kevin und Alexandra und wollen auf der Wiese Springseil springen.*

Im Zusammenhang mit beiden Geschichten, sollen die Kinder die Positionen der Lo-
sungen-Vorschlagenden einnehmen. Bei zu schnellen Einigungen sehen wir die Mog-
lichkeit, diese durch andere Vorschlige, die vor dem Hintergrund der Kenntnis von
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Kinderrechten u.a. formuliert werden kdnnen, oder durch die Fortsetzung in Frage zu

stellen.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Recherchieren®, wenn erkundet wird,
welche Rechte Kinder und Erwachsene haben.

4.2.4.2 Was macht der Wind wenn er nicht weht?

Ein Beispiel: Vielleicht bietet sich ein windiger Tag an, vielleicht aber auch gerade ein

windstiller und ein eher ruhiger Moment mit der Kindergruppe — gewissermallen eine

kontemplative Stimmung —, in der Sie die Frage ,,Was macht der Wind, wenn er nicht
weht?* stellen konnten, die als ausgemachte Kinderfrage gilt. Hier sollten Sie mit iiber-
legen, Vorschlige der Kinder aufnehmen oder auch dagegen argumentieren.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Recherchieren, wenn iiber das eigene
Nachdenken hinaus, erkundet wird, ob sich zu der Frage Aussagen finden lassen.

e  Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Sich positionieren, wenn verschiedene
Thesen zur Frage vorliegen, und gefordert wird eine Position einzunehmen und den
anderen gegeniiber zu vertreten.

e Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,,Experimentieren”, wenn Thesen in
Versuchen nachgegangen wird.

e Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,,Gestalten* und ,,Prisentieren®, wenn
die Thesen dargestellt und anderen Gruppen vorgestellt werden.

4.2.4.3 Sind kleine Verfehlungen gerechtfertigt, wenn damit griofieres Unheil
verhindert wird?

Ein Beispiel: Sie erzihlen den Kinder etwa eine Geschichte, wie die folgende: ,,Max und
Lisa sind auf dem Weg nach Hause. Papa hat ihnen extra gesagt, dass sie heute piinktlich
sein sollen, weil sie noch zur Oma fahren. Da sieht Max einen kleinen Vogel auf dem
FuBweg, dem es offensichtlich nicht gut geht, und bleibt stehen. Lisa dringt, lass uns
nach Hause gehen. Sie denkt, Papa wird schimpfen und Oma traurig sein, wenn sie zu
spdt kommen. Soll Max mitgehen oder dem kleinen Vogel helfen?*“ Mdoglich wire hier
neben einem nachdenklichen Gesprich auch ein Rollenspiel, in dem die Kinder in Grup-
pen vorbereitet, die Rollen von Papa, Oma, Lisa und Max {ibernehmen.
e Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,.Pridsentieren®, wenn verschiedene
Losungsmoglichkeiten erdacht und spielerisch dargestellt werden.
e  Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,,Spielen®.

4.2.4.4 Warum sollte Bruno der Biir nicht erschossen werden, wenn wir doch viele
Tiere toten, um sie zu essen

Sicher fiir die Thematisierung aus Sicht von Erwachsenen ein schwieriges Thema. Aus
unserer Sicht aber gerade deswegen fiir die Schule/institutionalisiertes Sachlernen geeig-
net. Ein Beispiel: 2007 ist Bruno der Bir in Bayern erschossen worden, was fiir groes
mediales Aufsehen und Kritik gesorgt hat. Andererseits erndhren wir uns (mit Ausnah-
men) selbstverstindlich von Fleisch. Damit scheint eine unterschiedliche Bewertung von
Tieren vorzuliegen, andererseits auch eine gesellschaftliche Verdringung der Massento-
tung an Tieren.
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Sicher ein problematisches Thema und es konnte durch Sie auch abgemildert werden,
wenn das im Lernjahr 7 (5. Klasse) notwendig erscheint z.B. mit der Frage: Wenn jetzt
Flocke oder Knut so viele Kinder kriegen, dass nicht mehr alle in das Gehege passen,
was soll man mit den Tieren machen? Hierzu kann iiberlegt werden, eine Recherche
beim Berliner/Niirnberger Zoo wiirde ergeben, dass dort manche Tiere getdtet und an
andere Tiere verfiittert werden.

e Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,,Recherchieren® z.B. bei Zoos zur Fra-
ge, was diese mit den Tieren anstellen, die nicht gehalten werden konnen.

4.2.4.5 Meta Aspekt: Sich positionieren

Welche Notwendigkeiten bestehen zur Positionierung und warum? (Verbindungen zu

den Umgangsweisen ,,Recherchieren®, ,,Beobachten®, ,,Gestalten*)

¢  Umgangsmoglichkeiten mit verschiedenen Positionen (Verbindungen zu den Um-
gangsweisen , Interpretieren®, ,,Recherchieren‘)

e  Mit Macht durchsetzen

e  Abstimmen

e Eigene Positionen iiberpriifen (Verbindung zu Umgangsweisen ,,Recher-
chieren®, , Experimentieren®, ,,Beobachten®)

e  Wann ist eine Positionierung sinnvoll — wann nicht? Wie konnen Recherchieren und
Beobachten fiir eine Positionierung hilfreich sein? (Verbindung zu den Umgangs-
weisen ,,Recherchieren* und ,,Beobachten®)

Eigene Position relativieren — mit anderen Positionen umgehen
Eigene Position behaupten und vertreten (Verbindung zur Umgangsweise ,,Gestal-
ten®, ,,Prisentieren®)

e Ich/Wir nehme/n in verschiedenen Situationen zu einer Frage/einem Sachverhalt
verschiedene Positionen ein

®  Wie kann ich anderen meine Position/die Plausibilitit meiner Position sichtbar ma-
chen? (Verbindung zu den Umgangsweisen ,,Gestalten und ,,Prisentieren‘)

e Sollte meine Positionierung nicht auf Akzeptanz stolen, welche Moglichkeiten habe
ich dann? (Verbindung zur Umgangsweise ,,Interpretieren‘)

e  Welche Moglichkeiten bestehen, dass alle Beteiligten an etwas, zu einer gemeinsa-
men Position kommen?

4.3 Akzentuierung: Warum z.B. ,,Beobachten, um etwas herauszufinden‘ etwas
anderes ist als ,,Beobachten* in den Verfahrensorientierten Curricula der
1970er Jahre

Um etwas iiber die Welt herauszufinden, muss mit ihr umgegangen werden. D.h. ohne

ein Verhiltnis zwischen Welt und mir gibt es kein Lernen und das Verhiltnis ist ein

unhintergehbares, kein wihlbares, denn ich bin (in der) Welt.

Beschreibbar sind Moglichkeiten des Umgangs mit der Welt, mit denen es moglich
ist etwas herauszufinden. Die Moglichkeiten konnen different beschrieben werden hin-
sichtlich ihrer Systematik, hinsichtlich dessen, womit umgegangen wird, wie damit um-
gegangen wird usw., aber nicht hinsichtlich eines besseren, wichtigeren oder wahreren
Wissens, das sie generieren kdnnen.
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Das Beobachten der Verfahrensorientierten Curricula war ein (curricular vorgegebe-
nes) bestimmtes Beobachten mit dem (vorgegeben) Bestimmtes beobachtet werden sollte,
um zu einem (vorgegebenen) bestimmten Ergebnis zu kommen. Der zentrale Unter-
schied unseres Verstindnisses liegt demnach im Ergebnis, denn dieses konnen (und
wollen) wir nicht vorgeben; es ist kein Bestimmtes.

4.4 Sachen des Sachlernens

Wir haben bei den Beispielcurricularisierungen bisher unsystematisch Sachen (Phino-

mene und Begriffe) ausgewihlt, um die Curricularisierung der Umgangsweisen darzu-

stellen. Die generelle Kldarung der Frage, mit welchen Sachen im Sachunterricht bzw.
beim Sachlernen umgegangen werden sollte, steht noch aus. Die Frage nach den Sachen
wird an dieser Stelle aufgenommen, um einem mdoglichen Vorwurf, es handle sich um

,.Sachlernen/Sachunterricht ohne Sachen®, zuvorzukommen. Die ,,Sachen des Sachunter-

richts/Sachlernens® konnen in einem auf Umgangsweisen bezogenen Entwurf nicht

durch aus Wissenschaften deduzierten Setzungen bestimmt werden. Neben dieser sich
aus den Herleitungen oben ergebenden Setzung bestehen folgende Uberlegungen zur

Bestimmung der Sache des Sachlernens:

1) Sachen des Sachlernens werden als Begriffe oder Phidnomene eingebracht, also z.B.
der Apfel liegt auf dem Tisch/hdngt am Baum oder das Wort Apfel steht an der Ta-
fel etc..

2) Mogliche/Potentielle Sachen lassen sich ganz grundlegend unterscheiden in solche,
die sich anbieten, um mit ihnen in Sachlernprozessen umzugehen und solche, die
sich nicht anbieten, da sie Kinder gefihrden. D.h. ob der Apfel oder die Birne the-
matisiert werden ist diesbeziiglich zunichst irrelevant, aber ob beim Sachlernen mit
—um es stark zu iiberzeichnen — Chlorgas oder dem Apfel umgegangen wird, ist es
nicht.

3) Geniigt der Ausschluss lebensgefihrlicher Sachen? Gibt es zudem nicht auch zu-
mindest ethisch auszuschlieBende Gegenstinde? Hierbei sind nicht eigentlich die
Sachen das Problem, da sie ja ihre Deutung nicht mit sich tragen, sondern die durch
die Lernenden moglicher Weise durch den Umgang generierten Deutungen: Natio-
nalsozialisten als gut, Wissenschaftler als sprode oder Menschen als Untermenschen
zu beschreiben (was wir Kindern keinesfalls unterstellen, sondern mit den Beispie-
len nur Extremfille konstruieren), lassen sich hier beispielsweise nennen. Letztlich
ist fiir keine Sache des Sachlernens eine ethisch nicht vertretbare Deutung ausge-
schlossen. Diesen Punkt haben wir (nach stundenlanger Debatte) folgendermallen
aufgeldst: Das Problem und die Losung liegen in unserem Weltbild. Wenn wir die-
ses als plural, demokratisch, heterogen beschreiben, kénnen wir dann solche Sachen
ausschlieBen, bei denen die Gefahr besteht, dass es zu ethisch problematischen,
gleichwohl aber gesellschaftlich in der Regel durchaus kommunizierten Deutungen
kommt? Wir meinen nein! Es kann nicht ein padagogischer und gesellschaftlicher
Umgang mit moglicherweise generierten problematischen Deutungen sein, sie aus-
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zuschlieBen.*” Vielmehr muss gerade mit ihnen in der pidagogischen Situation um-
gegangen werden — wo denn sonst? — gerade wenn sie von Kindern selber generiert
sind und sie sie somit etwas angehen. Das sehen wir auch mit Schifer, der fiir die
frithkindliche Bildung noch schirfer formuliert, als bildungstheoretisch relevanten
Ansatz. ,,.Deshalb finden Bildungsprozesse als subjektive Geneseprozesse nur da
statt, wo Antworten auf Fragen gegeben werden, die das Subjekt — aus einem Be-
diirfnis heraus, sich und die Welt zu verstehen — selbst gestellt hat.* (Schifer 1999,
S. 119) Soweit zwei Uberlegungen zur Auswahl von Sachen, die jedoch insgesamt
nur ein Ausschlusskriterium ergeben, das der Gefihrdung fiir Kinder. Dies ist fiir
eine positive Auswahl von Sachen noch nicht besonders hilfreich — wiirde bedeuten,
alles konnte Sache des Sachlernens werden.

4) Aus wissenschaftlicher Perspektive ist eine normative Vorgabe von Sachen — anders
als fiir Bildungspolitik — nicht relevant. Welche Sachen bearbeitet werden, die in
unserem Ansatz (anders als in der Heimatkunde und dem wissenschaftsorientierten
Sachunterricht) sowieso nicht von vornherein in der Bedeutung beschrieben werden,
sondern entweder als Phinomen oder als Begriff eingebracht werden, ist fiir uns
nicht zentrale Frage (solange sie den genannten Anspriichen entsprechen). Die di-
daktischen Bedeutungen der Sachen entstehen erst durch die Umgangsweisen in der
pidagogischen Situation. Insofern konnten zunéchst alle Sachen genutzt werden, die
sich nicht aufgrund von Lebensgefidhrdung verbieten. IThre Bedeutungen fiir mich als
Kind konnen bereits auBlerhalb des ,,Unterrichts* liegen, so dass ich bereits einen
Umgang mit ihnen entwickeln musste (z.B. die Arbeitslosigkeit der Eltern, mit
Wasser, ...). Inwieweit diese Bedeutungen fiir mich als Vorschulkind/SchiilerIn zu
Sachen des Sachlernens werden, ist Teil didaktischer Entscheidungen, mit welchen
Sachen umgegangen wird.*

5) Die Sachen/ihr Erscheinen/ihre Bedeutung ergibt sich durch die Umgangsweise mit
ihnen bzw. in Abhingigkeit von der Umgangsweise mit ihnen. Das heifit, der Apfel
ist nicht als Lehrgegenstand bereits als Kernobst gedeutet, sondern nur und erst dann
Kernobst, wenn die in der padagogischen Situation prozessierte Umgangsweise, dies
hergibt, dies erkennen lidsst. Dazu miisste die Umgangsweise bspw. Recherche in
einem Biologiebuch sein. Uber sinnenbasierte Umgangsweisen bekommt man diese
Beschreibung des Apfels nicht heraus, dafiir aber anderes. Je nach dem, ob ich den
Apfel berieche, betaste, schmecke, ansehe, anhore, werde ich den Apfel verschieden
beschreiben — aber nicht als Kernobst.

6) Aus dem Umgang der Vorschulkinder/SchiilerInnen ergeben sich also die bedeute-
ten Sachen. Diese konnen — und miissen dies auch im Unterricht kdnnen — im fach-
lichen Sinne falsch und im Hinblick auf das Weltbild unzuléssig sein.

7) Unabhingig davon, wie aus erwachsenen Sicht die Sachbeschreibung bewertet wird,
bieten die von Vorschulkinder/SchiilerInnen beschriebenen Sachen einen bildungs-

42 In einem Projekt mit einer 4. Klasse zu Migration, Flucht und Rassismus malte ein Junge auf seine Pro-
jektmappe ein Hakenkreuz. Auf seine Zeichnung angesprochen, erklirte er, dieses Symbol habe doch was mit
Ausldndern zu tun. Ist dies eine problematische Deutung?

43 Dass gerade in den Bedeutungen fiir mich eventuell ein Potenzial liegt, das lern- und bildungsrelevant sein
konnte, haben wir in der Auseinandersetzung mit Egbert Daums Ansatz des ,,Sachunterrichts des eigenen
Lebens* versucht aufzuzeigen (vgl. Pech/Rauterberg 2007b).
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theoretisch relevanten Ansatz im ,,Unterricht®, da sich in ihnen eine Positionierung
der Vorschulkinder/SchiilerInnen zu Welt zeigt, sie die Sachbeschreibung, da sie sie
durch den Umgang generiert haben, betrifft und das gilt eben auch bei den ethisch
problematischen Deutungen — die den Vorschulkindern/SchiilerInnen moglicherwei-
se gar nicht als problematisch bekannt sind.

8) Gleichwohl stellen die ,,guten* wie die ,,schlechten® Sachen, unterschiedliche Ans-
priiche an den weiteren pddagogischen Umgang.

9) Ergo: Es ist hinsichtlich der Frage, welche Sachen bearbeitet werden sollen, nicht
die Frage einer Eingangsgegenstandsdeutung relevant, sondern die Frage, wie mit
der Sache, die durch den Umgang herauskommt, padagogisch umgegangen wird.

10) Fiir/Im Hinblick auf (vor-)schulisches Sachlernen ist es dann relevant zu entschei-
den, ob die Sache Apfel oder Birne sein soll. Entscheidungskriterien sind Bildungs-
theorien im Zusammenhang mit dem genannten Weltbild, z.B. als lebensweltlich
angenommen bzw. als fremd fiir die Kinder angenommen.

4.5 Bildungsperspektive

Was als Bildung verstanden wird ist gesellschaftlich ausgehandelt. Damit ist Bildung
immer diskursiv und normativ. D.h. der gesellschaftliche Aushandlungsprozess kann
festlegen/legt fest, welche Gegenstinde bzw. welche Deutungen von Sachen oder auch
Fahigkeiten als bildungsrelevant angesehen werden, bzw. anders formuliert: Womit sich
auseinandergesetzt werden sollte, um von Bildung sprechen zu konnen. Dies ist histo-
risch also verdnderbar.

Fiir die Darstellung unserer Bildungsperspektive grenzen wir uns ausdriicklich ab von
politischen Bildungsverstindnissen, die die Administration per Erlassen formuliert,
sondern orientieren uns an primdr wissenschaftlich ausgehandelten Bildungs-
verstindnissen.**

Eine Uberlegung, wie jene Klafkis (1985, 1992), die maBgeblich Einfluss auf den
Sachunterricht und seine Didaktik genommen hat, Bildungsprozesse miissten fiir alle
zugénglich sein, Bildung umfasse alle Bereiche menschlicher Interessen und Fertigkeiten
und bedinge eine Auseinandersetzung mit den grundlegenden Problemen der Menschheit
in der Gegenwart, ihrer Genese und soweit moglich ihre Auswirkungen auf die Zukunft
samt einer Perspektive ihrer moglichen Losung, ist — trotz aller Einwénde (vgl. Richter
1996, Pech 2005, Pech 2007a, Scholz 2007) — fiir uns eine systematisch grundlegende
und tragbare GroBe. Eine zentrale Anschlussstelle auch im Zusammenhang mit dem von
uns formulierten Weltbild, ist hierbei Klafkis Ausrichtung: ,.Bildungsfragen sind Gesell-
schaftsfragen® (Klafki 1994 (1985), S. 56). Gleichwohl sehen wir in diesem Zugang zu
den Sachen des Sachunterrichts insbesondere eine Nicht-Beriicksichtigung der Bedeu-

44 Wir diskutieren an dieser Stelle nicht, dass unterschiedliche Bildungsverstindnisse auch auf unterschiedli-
chen Lerntheorien und unterschiedlichen Lerner-, in unserem Fall Kindbildern basieren. Im gegenwirtigen
Diskurs ist beobachtbar, dass unterschiedliche Positionen sich gegenseitig das Pridikat ,,Bildung* abzuspre-
chen scheinen. Was der eine Bildung nennt, bezeichnet der andere als Instruktion etc. Schifer basiert sein
Bildungsverstidndnis auf einem autonomen Subjekt und sieht die Notwendigkeit, Bildungsziele an den Mog-
lichkeiten der Kinder auszurichten. Fiir die von ihm so benannte Instruktion formuliert er, dass die Kinder dort
mit didaktisch garantierten Lern- bzw. Kompetenzzielen in Einklang gebracht werden miissten. Beide Ansitze
sind aus seiner Sicht unvereinbar, es bediirfe also einer Grundsatzentscheidung (vgl. Schifer 2007, S. 57).
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tung individueller Weltzugiinge und subjektiven Verstehens fiir die Gegenstands- und
Sachgewinnung (vgl. Pech 2007a). Insofern schlieBen wir uns seiner Systematik an,
nicht aber seiner normativen Ausgestaltung der Orientierungsgrolen. Wir beziehen uns
auf ein allgemeineres Bildungsverstindnis: ,,Bildung bedeutet: Sein Verhiltnis zur Welt
in der Weise in Ordnung zu bringen, die es ermoglicht, begriindet eine eigene Position
einzunehmen® (Pech/Rauterberg/Scholz 2005). ,,Welt“ ist dabei durch unser Weltbild
beschrieben, zu der — und das ist gewissermallen alternativlos, um in dieser Welt und in
dieser Gesellschaft zu leben — das Verhiltnis geordnet werden muss. Allerdings stimmen
wir mit Schifer iiberein, der betont, iiber u.a. Inhalte ist Bildung nicht zu fassen: ,,Wenn
dabei die Begriffe ,innere’ und ,duflere Welt’ gebraucht werden, dann soll damit ange-
deutet sein, dass es nicht bestimmte funktionale Denkprozesse (z.B. logisches Denken)
und bestimmte Wirklichkeitsausschnitte (z.B. die lateinische Sprache) sind, die Bildung
ausmachen, sondern bestimmte Weisen, in denen sich ein Subjekt mit seiner umgeben-
den Wirklichkeit in Verbindung setzt.* (Schifer 1999, S. 118)

Anders akzentuiert: Nicht tragbar, ausgehend von unserem Weltbild und dem zu
Grunde liegenden Lernverstdndnis, sind normative didaktische Bildungsverstindnisse, in
denen neben dem Weltbild auch die Positionierung zur Welt in ihrer Art und Weise,
formal und inhaltlich vorgegeben wird (wie z.B. im Ansatz einer Bildung fiir eine nach-
haltige Entwicklung, vgl. Stoltenberg 2002, zur Kritik Hasse 2006). D.h. bildungsrele-
vante Sachen des Sachunterrichts konnen unter Offenlegung gesellschaftlicher Diskurse
— und damit auch eines Weltbildes — normativ (und damit auch deduktiv) fiir das Sach-
lernen formuliert werden, das Umgehen mit ihnen hingegen nicht; dies wire nur mehr
affirmativ und mit dem unserem Ansatz zu Grunde gelegten Weltbild nicht kompatibel.

Wir legen unserer Beschreibung von Umgangsweisen kein dezidiertes Bildungsver-
stindnis zu Grunde, das eine Auswahl von Gegenstinden formuliert. Bildung als eine
begriindete (im Sinne von viable) Positionierung zur Welt in unserem Entwurf ist ge-
kniipft an das Weltbild, in das gesellschaftlich ausgehandelte und beschreibbare Vorga-
ben eingeflossen sind, aus denen heraus bestimmte Inhalte entwickelbar sind und andere
es eben auch nicht sind. D.h., im Weltbild ist angelegt, in welchen Bereichen wir eine
Positionierung zur Welt als sinnvoll erachten — und dabei konnen und sollen dann auch
zentrale gesellschaftliche Frage- und Problemstellungen als bedeutsam angesehen wer-
den. D.h., fiir die Sachen, mit denen in einer Offentlichen Institution wie der Schule
Lumgegangen wird, bedarf es u.E. einer bildungstheoretischen Perspektive, denn mit
dieser kann eine gesellschaftliche Bedeutung eingebracht werden — die didaktische Be-
deutung der Gegenstinde (— 4.4) entsteht indes erst im Umgang, da die Art und Weise
der Positionierung zu diesen Gegenstdnden in unserem Verstindnis keine zulédssige Vor-
gabe ist, sondern die Positionierung eben das Bildungsziel darstellt.

4.6 Evaluation

In der Curricularisierung wird erkennbar, dass z.B. 45-miniitig getakteter Unterricht als
Form nicht optimal fiir diese Art der Arbeit ist, die eher kleinen Projekten @hnelt. Vorab
aller weiteren Uberlegungen zur Evaluation halten wir deshalb eine Forderung danach,
den schulischen Sachunterricht immer zumindest zweistiindig in Stundenplidnen auszu-
weisen, fiir sinnvoll.

Zwei Aspekte zur Evaluation sind uns vorab wichtig:
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1) Ohne auf die Theorie des Projektunterrichts Bezug zu nehmen, grenzen wir hier
Projekte von einem Normalunterricht ab. Das Projekt zeichnet sich in diesem Sinne
durch ein hohes Maf} an selbst verantworteter, selbst geplanter und selbst durchge-
fiihrter Arbeit — selbstverstindlich immer in einem pddagogischen (und damit auch
schulischen) und péadagogisch vertretbaren Rahmen — aus. Miinden sollen die Ar-
beitsprozesse, wie in der Curricularisierung deutlich wird, in der Regel in Présenta-
tionen der Ergebnisse und Prozesse. Prisentation in diesem Falle nicht primdr im
Sinne einer Ausstellung, sondern als Anlass fiir eine diskursive Auseinandersetzung
tiber Prozesse und Ergebnisse. Das bedeutet, die Présentationen stellen nicht das
Ende der Arbeit, sondern eine weitere Auseinandersetzung unter Einbeziehung der
Perspektiven anderer Gruppen, der Lehrerenden, moglicherweise Expertlnnen (wie
den , Miillménnern* (s.o0.)) dar. Durch die Prisentation stellt sich u.E. schon fiir den
Erarbeitungsprozess an die Kinder der Anspruch oder ,,.Druck der Veroffentlichung
der Ergebnisse. Diese Art der Prisentation kann zur Notwendigkeit der Fortsetzung
des Arbeitsprozesses und zu einer Erginzung, Revidierung der Prisentation fithren.

Mit dieser ersten Primisse der Evaluation wird auf eine zweite Verwiesen:

2) Uberlegungen zur Evaluation kénnen u.E. sinnvoll nur angestellt werden, wenn
zuvor Transparenz dariiber hergestellt ist, mit welcher Intention evaluiert werden
soll.

Unsere Evaluation lduft nicht auf einen Vergleich der vorgelegten Konzeption mit der

»Wirksamkeit* anderer hinaus. Ebenso wenig sollen Lehrleistungen der Lehrenden da-

mit ,,gerankt” werden. Auch geht es uns im Rahmen der Evaluation nicht um eine admi-

nistrative Leistungsmessung der SchiilerInnen/Kinder und deren Vergleichbarkeit mit
anderen SchiilerInnen-/Kindergruppen.

Vielmehr ist die Intention, Lehrkriften und SchiilerInnen/Kindern eine Mdglichkeit
skizzieren zu konnen, mit der Leistungen/Kompetenzen wie auch die soziale Viabilitit
der Prozesse und Ergebnisse ebenso ersichtlich werden wie im Kontext der curriculari-
sierten Umgangsformen Schwiéchen und Fehler. Dies als Hintergrund fiir eine in der
Schule wohl unvermeidliche Benotung, mehr aber als Hintergrund um Lehrkriften wie
SchiilerInnen) aufzuzeigen, dass damit gewisse Umgangsweisen mit Welt (noch) nicht
moglich sind, die fiir das Leben von Kindern viabel, wie auch von der Gesellschaft heute
gefordert sind. Nicht zuletzt aus diesen Uberlegungen resultiert auch die Bezeichnung
,Bildungsrahmen®. Zentraler Malistab fiir diesen Bildungsrahmen ist — wie das oben
genannte Bildungsverstindnis aussagt —, dass es aufgrund seiner transparent gemachten
theoretischen Uberlegungen, Bildung im Rahmen des genannten Weltbildes zu ermogli-
chen scheint; d.h.: Dem Weltbild nicht widerspricht.

Insofern interessiert hier weniger die administrativ relevante Benotung, als vielmehr,
dass auch die Evaluation ermdoglicht, einen Lernprozess wieder aufzunehmen und weiter
zu fithren. Wie oben gesagt, sehen wir den Arbeitsprozess mit der Evaluation, die im
Rahmen der Prisentation und dort nicht nur durch Lehrende stattfinden kann, nicht als
beendet an.

Die hier vorgeschlagene Evaluation basiert auf einem Lernverstindnis, das als indivi-
duelles Lernverstindnis in einem sozialen Kontext zu bezeichnen ist: JedeR hat (im
schulischen Rahmen eine Moglichkeit) sein Verhiltnis zur Welt in Ordnung zu bringen.
Dies darf im Rahmen dieser Evaluation jedoch nur hinsichtlich des ,,(Vor-)SchiilerIn
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Seins* eine Rolle spielen. Das heiBt, in die Uberlegungen flieBen nur auf das schulische
Arbeiten bezogene Aspekte ein, nicht aber aulerschulisches Handeln und Verhalten der
Kinder. Die Betrachtung ihres/seines Lernens sollte auf den Lernverlauf des jeweiligen
Kindes gerichtet sein resp., da wir Sach- und Soziallernen nicht trennen wollen, auf die
SchiilerInnen-/Kindergruppe.

Der durch eine Zunahme an Komplexitit, Rationalitit und Distanz gekennzeichnete
Aufbau des Curriculum ermoglicht (in der Prisentation) eine Evaluation, die ermitteln
kann, ob die zuvor erarbeiteten Umgangsweisen und Ergebnisse in dem jeweiligen Um-
gangsweisenbereich, wie auch in korrespondierenden einbezogen und innerhalb der
Umgangsweisen widerspruchsfrei angewendet worden sind. Dies scheint uns neben der
sozialen Anerkennung und Hinweisen des ,,Publikums* zentral.

Insofern erscheint uns eine Art Portfolio z.B. im Zusammenhang mit der Umgangs-
weise ,,Gestalten* zur Evaluation der Arbeiten sinnvoll. In einer (6ffentlichen) Prisenta-
tion, in der es auch zu (6ffentlichen) kritischen Nachfragen kommen kann, wiirde ein
solches Portfolio mehr darstellen, als eine Arbeit allein zum Zwecke der Bewertung bei
der Lehrkraft abzugeben resp. ein Test, der abgekoppelt vom Arbeitsprozess eigens zur
Bewertung durchgefiihrt wird. Da auch die anderen Kinder zu den entsprechenden Um-
gangsweisen/Themenbereichen gearbeitet haben, also ebenfalls ExpertInnen sind, kann
es damit durchaus zu Kontroversen kommen, die mit der Umgangsweise ,,Sich positio-
nieren® korrespondieren und ggf. z.B. ethisch problematische Deutungen hervorheben.
Das heifit, die Prasentation im Rahmen der Evaluation kann in das Curriculum einbezo-
gen werden, wodurch eine gewisse Argumentationskultur beim Abwigen und Positionie-
ren erwartet werden kann. Die Evaluation gehort somit mit zum Curriculum, zur Sach-
bildung! Gleichwohl bleibt diese nicht den Schiilerlnnen und Kindern iiberlassen, auch
die Lehrkraft hat hier ihre Aufgaben. Sie muss aus einer (sachunterrichtlich-)fachlichen
sowie einer gesellschaftlichen Position auf Ergebnisse im Zusammenhang mit den Um-
gangsweisen eingehen, Plausibilititen priifen und unter anderem unter Bezugnahme auf
die Arbeiten anderer (Gruppen) die Ergebnisse in Frage stellen. Fiir diese ,.diskursive
Prisentation® besteht also der Anspruch, dass jede curricularisierte Umgangsweise — auf
einem angemessenen Niveau — reflektiert werden soll und schon im vorhinein moégliche
Kritikpunkte antizipiert werden miissen, um eine (sehr) positive Evaluation zu erreichen.

Die prisentierten Ergebnisse und der reflexive Umgang in der diskursiven Présentati-
on konnen aber nur mit Blick auf die Arbeitsprozesse ,,bewertet werden, nicht aber an
vorformulierten inhaltlichen Lehrzielen, die Deutungen wie Umgangsweisen vorweg
nehmen wiirden.

Kriterien der Evaluation sind damit die Stimmigkeit zwischen Umgangsweise und
Ergebnis und angemessen differenzierter Arbeitsprozess im Hinblick auf die zur Verfii-
gung stehende Zeit unter Beriicksichtigung der im Portfolio und in der Prédsentation
gezeigten Arbeitsprozesse und -ergebnisse des Kindes bzw. der SchiilerInnengruppe.

4.7 Rolle der Lehrenden/Piadagoginnen

Die Curricularisierung sowie die Ausfiihrungen zur Evaluation deuten bereits an, dass
die Rolle der Lehrenden bzw. Pddagoglnnen der einer Lehrenden/Pddagogln im Projekt-
unterricht oder im ,,offenen Unterricht nahe kommt. Das meint fiir uns insbesondere,
der Schwerpunkt ihrer Tétigkeit liegt — unabhingig davon, in welcher methodischen
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Form dieser stattfindet — nicht in einem belehrenden Unterrichten. Generell ldsst sich die
Aufgabe eher als Ermoglichung, Beobachtung, Reflexion und Begleitung beschreiben,
was wiederum jedoch ,,belehrende Phasen durchaus umfassen kann.

Wir differenzieren fiinf Aspekte der Rolle der Lehrkrifte/PddagogInnen aus und um-
reilen diese knapp.

4.7.1 Vorbereitung

Die Vorbereitung ist als ein Schwerpunkt der piddagogischen, didaktischen und inhaltli-
chen Arbeit mit den Umgangsweisen anzusehen. Als selbstverstindlich setzen wir vor-
aus, dass die Lehrkrifte und Pddagoglnnen was Umgangsweisen, Phinomene und Deu-
tungen angeht iiber eine Expertise verfiigen (s. LehrerInnen-/Pidagoglnnenbildung).
Unter Vorbereitung verstehen wir hier also im Wesentlichen die Vorbereitung einzelner
Unterrichtseinheiten/Projekte vor dem Hintergrund dieser Expertise. Wie die Beispiel-
curricularisierungen zeigen, sind sie z.T. auf die Umgebung der Kita/Schule sowie Quel-
len, Materialien und Medien angewiesen. Insofern ergibt sich neben Vorbereitungen, die
als Fragen der Ausstattung der Einrichtung zu sehen sind, fiir die Vorbereitung der je-
weils konkreten Arbeit in einem ,,Projekt” u.a.:

Die Umgebung der Einrichtung hinsichtlich passender Objekte (alter Baum, altes
Haus, aber auch das Schul- oder Stadtarchiv) und dem Vorhandensein notwendiger Ar-
beitsmittel zu erkunden, als auch passende Texte auszuwihlen, vorab die Moglichkeit
von Gruppentrennungen zu kliren etc. Dabei ist aus unserer Sicht insbesondere darauf
zu achten, ob auch fiir Kinder und Schiilerlnnen, die das, was die Lehrkrif-
te/Pddagoglnnen iiber ausgewihlte Sachen und Quellen immer schon wissen, nicht wis-
sen, liber die entsprechende Umgangsweise auch herauszubekommen ist. D.h., die Frage
ist: Was ist ohne das Vorwissen Erwachsener dort iiber die entsprechende Umgangswei-
se erkennbar?

4.7.2 Situationen schaffen

Auf Basis der Vorbereitung sollen Projekte, Fragen und Arbeitsauftrige formuliert wer-
den (fiir die Lehrenden/PiddagogInnen zur Strukturierung, aber auch fiir die Kinder), die
inhaltliche wie zeitliche Aspekte umfassen. Anders als bei Lehrplanungen geht es hier
jedoch nicht darum, die Deutungen der Arbeit vorab zu formulieren, die die Kinder ler-
nen sollen, sondern darum, Situationen zu schaffen, in denen die Kinder Deutungen
anhand der Umgangsweisen erarbeiten konnen.

Insbesondere im vorschulischen Bereich soll iiber die Situationen eine Rahmung ge-
schaffen werden, in der gewisse Regeln und Anforderungen bestehen, die sich von ande-
ren, wie z.B. Spielsituationen, unterscheiden. Diese sollten jedoch im Bereich der ersten
beiden Lernjahre nicht zu einer ,belehrenden Verschulung® fiihren. In den hier neben
den Vorschuljahren zu betrachtenden sechs Schuljahren wird durch die Form Unterricht
und die (zunehmende) Fiacherung bereits ein Rahmen geschaffen, der dann mit einer
Situation gefiillt werden muss, die klare Aufgaben umfasst.

4.7.3 Projektbeobachtung und -begleitung

Vor dem Hintergrund empirisch beobachtbarer Differenzen zwischen Lehrplanung und
Unterrichtsprozess sehen wir einen weiteren Schwerpunkt der Arbeit von Lehrkriften
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und Piddagoglnnen in der Beobachtung der kindlichen Arbeit. Was tun sie, welche
Schliisse ziehen sie, welches Wissen wird aktualisiert, welche Theorietransfers vorge-
nommen? Hierzu sollten immer wieder kleine Beobachtungsprotokolle angefertigt wer-
den, die primdr eben nicht der Bewertung und Selektion dienen, auf die vielmehr im
Zusammenhang mit der Evaluation und in Phasen der Lehre zuriickgegriffen werden
kann.

Mit dieser Beobachtung kann sich empirisch fundiert ein Bild der Arbeits- und Er-
kenntnisprozesse der Kinder gemacht werden. Insofern kann damit etwas iiber die Welt-
sicht der Kinder und ihre Deutungsprozesse interpretiert und von den Lehrkrif-
ten/PddagogInnen gelernt werden, was in die Vorbereitung nachfolgender Projekte ein-
flieBen kann.

4.7.4 Lehren

Diese klassische Aufgabe von Lehrkriften/Padagoglnnen tritt zuriick, gleichwohl sehen
wir Lehrphasen als notwendig an. Fiir diese verstehen wir einen (aus unserer Sicht falsch
verstandenen) piddagogischen Ethos als wenig hilfreich, der ausschlieBlich an Erfahrun-
gen oder Erlebnisse der Kinder ankniipfen will. Lehrphasen konnen durchaus in der Welt
der Erwachsenen viable Deutungen und Umgangsweisen thematisieren, ihre lebenswelt-
lichen Deutungen bringen die Kinder ein. Neben inhaltlichen Lehrphasen werden diese
insbesondere zur Kldrung der Situationen und Aufgabenstellungen dienen miissen.

4.7.5 Evaluierungssituationen arrangieren

Wie im Abschnitt zur Evaluation thematisiert, favorisieren wir Préasentationen der Pro-
zesse und Ergebnisse als Grundlage der Evaluation. Je nach Umgangsweise und Sache,
auf die diese bezogen wird, miissen verschiedene Formen der Pridsentation genutzt wer-
den. Diese (schon bei der Vorbereitung mitdenkend) zu arrangieren ist Voraussetzung
fiir eine produktive Evaluation. Wer prisentiert wann? Welche Prisentationsformen
sollen genutzt werden? Sollen Eltern und/oder Expertlnnen eingeladen werden? Sicher
aber auch ganz pragmatische Aspekte wie Stellwinde, Notebooks und Raumlichkeiten
miissen bedacht werden.

Die Prisentation ist genuiner Teil der Arbeit, des Sachlernens, keine bloe Ausstel-
lung!

4.7.5 Moderation des Evaluationsgesprichs

Die Moderation/Leitung der Evaluation kann sicher zunehmend an die Kinder iiberge-
hen, sie verbleibt jedoch in der Verantwortung der Pidagogln. Insbesondere miissen alle
Kinder/Gruppen zum Zuge kommen konnen, ein sachliches Gesprich gewdhrleistet sein.
Zusammenfassende Riickmeldungen der Evaluation sollten von der PidagogIn formu-
liert und mit den jeweils Beteiligten besprochen, auf dieser Basis ggf. notwendige Kor-
rekturen und Pline zur Weiterarbeit entwickelt werden.

Protokolle der Evaluationsgespriche, die Prisentationen und die Riickmeldung an die
Kinder/Gespriche mit den Kindern kdnnen als Basis fiir eine Bewertung der Arbeit an
den Umgangsweisen genutzt werden.
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4.7.6 Erginzung: LehrerInnen-/PidagogInnenbildung

Der vorliegende ,,Bildungsplan Sachlernen bezieht sich auf drei, im gegenwirtigen
Bildungs- und Erziehungssystem, im Deutschland getrennte Institutionen (Kindergarten,
Grundschule, weiterfithrende Schule), wobei die fiinfte und sechste Klasse nochmals in
drei Schulformen unterteilt gedacht werden muss (bzw. fiinf Schulformen, wenn sowohl
die Forderschulen als auch die Bundesldnder mit einer sechsjdhrigen Grundschule mit-
gedacht werden). Entsprechend der Institutionengrenzen ist weitgehend auch das Bil-
dungs- bzw. Ausbildungssystem unterteilt. Hierzu lieBe sich vielerlei Kritik nennen,
angemerkt werden soll, dass in einigen Bundeslidndern die hier zu betrachtenden Institu-
tionengrenzen z.T. aufgehoben werden. Inwieweit dies — und sofern es diese geben wird,
welche — Auswirkungen auf die Bildung und Ausbildung in den genannten Bereichen
haben wird, ist noch nicht abzusehen. Deutlich zeichnet sich jedoch gegenwirtig ab, dass
im Bereich der frithkindlichen Bildung mittlerweile Studiengéinge in Ergiinzung oder an
Stelle der ErzieherInnenausbildung angeboten werden — was jedoch nicht bedeutet, dass
PadagogInnen mit einem Hochschulabschluss auch mit entsprechendem Gehalt von den
Institutionen eingestellt werden. Gleichwohl entspricht es einer fiir die Arbeit mit dem
,,Bildungsrahmen Sachlernen* notwendigen Forderung, nach einer wissenschaftlichen
Bildung der daran beteiligten Personen.

Unabhiingig von der Institution, in der die Studierenden spéter zu arbeiten anstreben,
sehen wir als zentrale Aspekte des Studiums fiir den Bereich des Sachlernens: Erkenn-
tnistheorie, Lern- und Bildungstheorie, Wissens- und Wissenschaftstheorie, Fragen zum
Zusammenhang von Sache und Sprache.

Diese Elemente wiren ebenso in die neu zu schaffenden bzw. gerade im Aufbau be-
findlichen Studiengiinge ,.frithkindliche Bildung* zu implementieren.

Fiir den Bereich des Grundschul- und der Sekundarschullehrimter (resp. die entspre-
chenden BA-/MA-Studiengiinge) halten wir eine Verdnderung fiir erforderlich:

Die erste, offensiv zu vertretende Forderung (auch fiir die Elementarbildung) ist und
bleibt — unabhiingig davon, welche Konzeption von Sachunterricht/Sachlernen verfolgt
wird -, dass die Studien in einem institutionalisierten Bereich ,,Sachler-
nen/Sachunterricht stattfinden, die nur soweit sie die klassischen oder andere Bezugs-
wissenschaften bendtigen, auf diese zuriickgreift.”” Im Falle des an Umgangsweisen
orientierten ,,Bildungsrahmens Sachlernen* sehen wir insbesondere ein Studium des
Zusammenhangs von Phinomen und Deutung, der sich im Begriff ,,Umgangsweisen*
spiegelt als notwendig an. Entsprechend miissen die benannten Theorie-Elemente und
auch, fiir den Zusammenhang von Sache und Sprache, die Linguistik einbezogen wer-
den. Mit dem Anspruch einer reflexiven Arbeit mit den Umgangsweisen erscheinen
zudem Beziige zur Philosophie geboten. Daneben sollten die Bezugswissenschaften des
Sachunterrichts weiterhin einbezogen werden, allerdings weniger fokussiert auf deren
Deutungen/Aussagen, mehr auf deren (Erkenntnis-)Methoden und auch weniger auf die

45 Diese Aussage gilt nicht fiir Konzeptionen des Sachlernens/Sachunterrichts, die sich als ,,Sachunter-
richt/Sachlernen = Realienficher in der Grundschule/dem Elementarbereich beschreiben lassen. Fiir diese
Konzeption, die wir explizit ablehnen, sollte das Studium konsequenter Weise dann auch nicht mehr im Sach-
unterricht stattfinden, sondern direkt bei den entsprechenden Bezugsfichern und ihren Didaktiken.
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Frage ,,Wie mache ich diese Deutung mit Kindern?*. Dieser Frage nachzugehen, ist
genuin Aufgabe von Institutionen kindlichen Sachlernens.

Als Studienabschluss oder studienbegleitender Lernnachweis erscheint uns ein Port-
folio denkbar, in dem anhand einer Sache des Sachlernens (beispielsweise des Phino-
mens Wasser) mittels der genannten Umgangsweisen umgegangen wird, Ergebnisse
erarbeitet, prisentiert und reflektiert werden. Dies durchaus unter Einbeziehung neuer
Medien und unabdingbar auf dem Niveau des Gesprichs unter Erwachsenen — anders
formuliert: Keine vorauseilende didaktische Reduzierung oder (vermeintliche) Verkind-
lichung von Arbeitsprozessen und -ergebnissen. Die didaktischen Fragen kommen — mit
Bezug auf die jeweiligen Lernjahre — erst dann in Betracht, wenn die Umgangsweisen
und ihre Ergebnisse den Prozess einer kritischen Evaluation (unter Einbeziehung von
Kommilitonlnnen und Lehrenden) bestanden haben. Die Didaktisierungen kdnnen dann
in praktikadhnlichen Phasen in der Schule oder Kindergarten durchgefiihrt werden, wo-
bei der Schwerpunkt auf der Beobachtung der Arbeit der Kinder mit den Umgangswei-
sen und deren anschlieBender Reflexion liegen sollte. Leitfragestellung ist damit eher:
»Was kann ich aus der Beobachtung der kindlichen Arbeit lernen? und nicht ,,Wie lehre
ich (den Gegenstand XY) richtig?* oder ,,Sind die Ergebnisse der Kinder richtig?“. In
diesem Zusammenhang konnen Videographien, Transkriptionen und deren Analyse und
Deutung zentrale Medien sein.

63



Detlef Pech & Marcus Rauterberg

5 Finale (aus Perspektive des Sachunterrichts)

Was hilt den Sachunterricht eigentlich zusammen? Was ist das verbindende von Inhal-
ten wie — um nur einmal traditionelle Themen anzufiihren — Freundschaft, Tiere im Win-
ter, dem Stromkreis und der Post? Aus diesen Themen heraus wird sich ein Zusammen-
hang kaum herstellen lassen. Und in dem Moment, in dem eine Deduktion aus den Be-
zugswissenschaften fiir die Sachen des Sachunterrichts aufgeben wird, bleibt kaum mehr
als die Tradition.

In den 1990er Jahren bis heute riickte zunehmend stéirker die didaktische Figur in den
Vordergrund, dass Inhalte des Sachunterrichts sich dariiber legitimieren, ob sie — aus
didaktischer Perspektive — als hilfreich angesehen werden, Kinder bei der ,,Orientierung
in der Welt* zu unterstiitzen. Diesbeziiglich lassen sich mittlerweile verschiedenste Ak-
zentuierungen in den Formulierungen, wie bspw. Dagmar Richters Formulierung (2002),
Sachunterricht solle ,,iiber Lebenswelten aufkldren* oder Joachim Kahlerts Ausgangs-
punkt, Sachunterricht solle ,,Umwelt erschlieBen. Diese Positionen relativieren bereits
die Bedeutung der Bezugswissenschaften und beinhalten eine eigenstindige Bestim-
mung der Gegenstinde und der Sachen des Sachunterrichts. Und sie skizzieren eine
didaktische Denkfigur, die dem Sachunterricht Eigenstindigkeit zuweist, die aber — und
wir vermuten, dass dies nicht nur unsere Erfahrungen aus der Lehre an Hochschulen sind
— z.B. fiir Studierende oft nur schwer zu fassen ist und die uns dariiber hinaus — bspw. in
den Kollegien in den Schulen — nur selten als tatsdchlich greifbare und unterrichtsrele-
vante begegnet.

AuBerdem ist damit ,,nur ein ,,didaktischer roter Faden* fiir das Fach gelegt. Was
soll [sic!] eigentlich fiir die SchiilerInnen der ,,rote Faden* des Sachunterrichts sein? Wo
und wie soll fiir sie ,,die Klammer* zwischen Igel, Schwimmen und Sinken und Kinder
in anderen Lindern entstehen?

Unser Vorschlag Sachlernen und damit auch Sachunterricht tiber Umgangsweisen mit
Welt zu strukturieren, konnte auch diesbeziiglich eine Moglichkeit bieten. Sachunterricht
als das Fach, in dem mit den ,,Sachen der Welt umgegangen wird* und in dessen Lehre
mir angeboten wird, meinen Umgang mit der Welt zu erproben, zu reflektieren und zu
systematisieren (nicht nur und erst recht nicht zwangsliufig, aber auch im Sinne wissen-
schaftlicher Methoden).

,Darum ist es Aufgabe aller modernen Bildung, in die Wissensformen so einzufiihren, daf3 dabei zu-
gleich die Differenzen zwischen der in ihnen begriffenen und entzauberten Welt und der all ihrem
Wissen vorausgesetzten Welt reflektiert werden, an der wir nicht in der Weise eines wissenschaftli-
chen Wissens, sondern nur in der Weise eines Umgangs teilhaben. Das antinomische Verhéltnis zwi-
schen Wissens- und Umgangsbildung aber besteht in diesem Zusammenhang darin, dafl ohne Reflexi-
on auf die Differenz zwischen konstruierter und vorausgesetzter Wirklichkeit unsere Konstrukte zu
virtuellen Welten zu werden drohen, in denen wir uns und die Welt verlieren.

)

Die piadagogische Kunst dient also nicht der Authebung, sondern der Einiibung in den Widerstreit von
Umgang und Wissen. Nicht Verbleiben und auch nicht Riickkehr in den Horizont des Umgangs, son-
dern Verfremdung des Umgangs im Wissen und eine offene Riickkehr aus solcher Verfremdung ins
Freie ist darum der Auftrag allen schulischen Lehrens und Lernens.“ (Benner 1997, S. 23f. (Hervorh.
DP/MR))
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Epilog

Neben der inhaltlichen Intention der Arbeit an einem, diesem ,,Bildungsrahmen®, um-
fasst ein solcher Arbeitsprozess, der sich letztlich tiber zwei Jahre erstreckt hat, auch
eine personliche, zwischenmenschliche ,,.Dimension‘; insbesondere dann, wenn immer
wieder Textvorschldge formuliert, vom anderen kommentiert, gestrichen oder beibehal-
ten werden. Der Austausch in den zwei Jahren war intensiv und blieb, gerade an schwie-
rigen Stellen, nicht ohne Reibungen. Insofern besteht neben der Freude und Erleichte-
rung, die Konzeption nun (vorliufig) fertig gestellt zu haben, auch eine Freude und ein
Stolz, so miteinander gearbeitet zu haben.
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