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Methodische Herangehensweisen für die Erforschung des  
Übergangs vom Sachunterricht in den Fachunterricht der  
Sekundarstufe I 

Sarah Rau-Patschke, Inga Gryl, Stefan Rumann, Markus Bernhard, Marcel 
Ebers, Stefan Fletcher, Marisa Holzapfel, Thomas M. Kania, Anja Kleinteich, 
Sophia Mambrey, Sabine Manzel, Simon Ohlenforst, Heike Roll, Phillipp 
Schmiemann, Nico Schreiber, Matthias Sowinski, Karin Stachelscheid, Heike 
Theyßen, Rasmus Viefers und Maik Walpuski 

1. Einleitung 

Es gehört zum Selbstverständnis unserer Fachdidaktik, dass der Sachunterricht 
ein integratives Fach ist, welches vielfältige fachliche Perspektiven verknüpft. 
Wenig präsent ist aber bisher die Frage, welche Problematiken und Strategien 
der Übergang vom integrativen Fach des Sachunterrichts hin zu einem Unter-
richt in seinen Bezugsfächern in der Sekundarstufe mit sich bringt, die stärker 
fachstrukturiert sind und somit spezialisiert Phänomene vertiefen. Damit wird 
insbesondere die doppelte Anschlussaufgabe (GDSU 2013) des Sachunterrichts 
adressiert, welche einerseits an die alltäglichen Lebenserfahrungen und deren 
Versprachlichung im Rahmen der Alltagssprache der Schüler/innen anknüpft 
und andererseits zum Ziel hat, die fachliche wie auch fachsprachliche Grundbil-
dung der Schüler/innen auszubauen und sie damit auf das Lernen an der weiter-
führenden Schule vorzubereiten. 
Der Übergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I stellt nach Ophuysen 
und Harazd (2011), zunächst fachunspezifisch betrachtet, eine Herausforderung 
auf drei Ebenen dar: Leistungsbereich, sozialer Bereich und schulische Rah-
menbedingungen. Konkretisiert man diese drei zentralen Herausforderungen für 
den Sachunterricht mit den Aussagen Demuths und Kahlerts (2006), so heißt 
dies: Wechsel von einem Fach hin zu sieben bis acht verschiedenen Fächern, 
statt lebensweltlicher Betrachtung des Inhaltes im Sachunterricht (schulische 
Rahmenbedingungen) Denken in Fachstrukturen sowie Konfrontation mit einem 
ansteigenden fachlichen Niveau (Leistungsbereich) als auch mit bis zu acht neu-
en Fachlehrkräften (sozialer Bereich), die wiederum mit unterschiedlichen Un-
terrichtsstilen an die Schüler/innen herantreten.  
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Die Veränderung auf drei Ebenen nach Ophuysen und Harazd (a.a.O.) wird für 
die Schüler/innen bewältigbar, indem Lehrkräfte verschiedene Gestaltungsmaß-
nahmen einsetzen (Brüggerhoff, Rau-Patschke & Rumann 2018). Diese wiede-
rum lassen sich in den Kategorien Curriculares Wissen, Schulleben, Diagnostik, 
Unterrichtsgestaltung und Kooperation gruppieren. Die Kategorien sind mit Be-
zug zum Sachunterricht nur bedingt operationalisiert. 
Wirft man einen vertieften Blick auf die Lehrkräfte und deren Ausbildung (Cur-
riculares Wissen), so zeigen beispielsweise Ohle, Kauertz & Fischer (2010), 
Rieck & Fischer (2010) oder Schmidt (2015) jenen Problembereich auf, der sich 
dem fachfremden Unterrichten widmet. Viele Sachunterrichtslehrkräfte unter-
richten den genannten Autor/innen zufolge fachfremd. Die Einordung des Lern-
gegenstandes in einen fachlichen Kontext fällt ihnen vergleichsweise schwer, 
obgleich dies den Schüler/innen helfen würde, die Transition vom Sach- zum 
Fachunterricht zu bewältigen (Hempel 2010). Im Bereich der Unterrichtsgestal-
tung gibt es zu ausgewählten Themenkomplexen wie „Schwimmen und Sinken“ 
oder „Aggregatzustände“ (z.B. Möller, Hardy, Labudde, Leuchter, Steffensky, 
Aufschnaiter & Wodzinski 2016) empirisch erprobte Materialien, die das Kon-
zept des Spiralcurriculums aufgreifen, welches von der Grundschule bis in die 
Sekundarstufe I genutzt werden kann. Obwohl damit erste Untersuchungen zu 
einzelnen Aspekten der Übergangsgestaltung auch für den Sachunterricht vor-
liegen, ist die Frage des Übergangs für die anderen Kernfächer der Grundschule, 
Deutsch, Mathematik oder Englisch, deutlich differenzierter erforscht und im 
Schulalltag implementiert.  
Daher nimmt sich das Graduiertenkolleg SUSe I – Übergänge vom Sachunter-
richt in die Sekundarstufe I – dieser Leerstelle an. Der vorliegende Beitrag geht 
schwerpunktmäßig der Frage nach, wie die Analyse des Übergangs vom fächer-
integrierenden Sachunterricht der Grundschule zu den fachsystematisch und 
wissenschaftsorientiert konzipierten Bezugsfächern der Sekundarstufe I for-
schungsmethodisch angelegt werden kann. Ziel des Beitrages ist es, mit einer 
durch die Fachdidaktiken der Sekundarstufe I angeregten und fundierten Blick-
richtung auf den Sachunterricht die Möglichkeiten einer systematischen Analyse 
jenes Übergangs zu entwickeln und vorzustellen und somit die Befundlage zu 
den genannten Kategorien zur Übergangsgestaltung zu erweitern. 
Dabei setzen sich die ersten beiden Beiträge mit einem grundlegenden Thema 
der unterrichtlichen, insbesondere der sachunterrichtlichen Diagnostik, dem der 
Schülervorstellungen, auseinander. Sowohl der Sach- als auch der Fachunter-
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richt muss sich mit diesen Vorstellungen auseinandersetzen, um den Schü-
ler/innen ein vernetztes, zwischen Lebenswelt und Fachwissen vermittelndes 
sowie auch für den weiteren Bildungsweg nachhaltiges Lernen zu ermöglichen 
(z.B. Heran-Dörr 2011). Die Erhebung von Schülervorstellungen werden aus 
Sicht der Politikdidaktik (sozialwissenschaftliche Perspektive) am Beispielinhalt 
des Fachkonzeptes Wahlen nach Weißeno, Detjen, Juchler, Massing & Richter 
(2010) mit Hilfe von Concept-Maps erhoben (Kapitel 2). Einen anderen Zugang 
zu den Schülervorstellungen findet in Kapitel 3 die Technikdidaktik (technische 
Perspektive), indem sie die Vorstellungen zum technischen System Wasser-
kraftwerke mit einer Struktur-Lege-Technik in Anlehnung an Wahl (2013) er-
hebt. Den Aspekt des systemischen Denkens greifen die darauffolgenden Kapi-
tel ebenfalls auf. Die Biologiedidaktik (naturwissenschaftliche Perspektive) 
widmet sich der Entwicklung des systemischen Denkens (Rempfler & Uphues 
2011) im Kontext Umweltbildung (Kapitel 4). In Learning-Progressions soll ab-
gebildet werden, wie sich das systemische Denken der Schüler/innen über die 
Jahrgangsstufen des Übergangs hinweg entwickelt. Aus Sicht der Geographiedi-
daktik (geographische Perspektive) wird unter Zuhilfenahme von qualitativen 
Schülerinterviews erhoben, ob und inwieweit Schüler/innen bestimmter Jahr-
gangsstufen in der Lage sind, relationale Raumkonzepte (u.a. Gryl 2012) zu ver-
stehen (Kapitel 5). Damit zeigen die Kapitel 3, 4 und 5 sowohl quantitative als 
auch qualitative Herangehensweisen bei der Analyse des Systemischen Denkens 
unterschiedlicher Jahrgangsstufen und leisten einen Beitrag für künftige Unter-
richtsgestaltungen. 
Im Rahmen der naturwissenschaftlichen Perspektive, insbesondere der Bezugs-
disziplinen Chemie und Physik, liegen bereits vielfältige Untersuchen vor, die in 
Interventionsstudien den Lernzuwachs der Schüler/innen untersuchen. Die Phy-
sikdidaktik (Kapitel 6) untersucht die Wirksamkeit zweier strukturierter Lernhil-
fen (Lösungsbeispiele und gestufte Lernhilfen) in Form einer Intervention zur 
Unterstützung der Variablenkontrollstrategie im Pre-Post-Design. Die Che-
miedidaktik zeigt in Kapitel 7 ebenfalls eine Intervention, nutzt jedoch Selbst-
lernmaterialien mit chemiespezifischem Humor, um die Einstellungen und das 
Verhalten der Schüler/innen unterschiedlicher Jahrgangsstufen zum Thema 
Sonnenschutz zu erfassen sowie positiv zu beeinflussen. Um die Nachhaltigkeit 
der Intervention nachzuzeichnen, wurde ein Pre-Post-Follow-up-Design ge-
wählt.  
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Eine komplementäre Ergänzung der Schüler/innen- und Lehrer/innenper-
spektive, hier mit intensivem Blick auf das historische Lernen in Grund- und 
Sekundarstufe I, realisieren die Kapitel 8 und 9. Das Projekt der Didaktik 
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache (Kapitel 8) greift die Schüler/innen-
perspektive auf das historische Lernen auf. Individuelle Versprachlichungspro-
zesse und -strategien im Umgang mit historischen Bildquellen werden mithilfe 
der funktional-pragmatischen Diskursanalyse ausgewertet. Das Teilprojekt der 
Bezugsdisziplin Geschichtsdidaktik (historische Perspektive, Kapitel 9) greift 
schließlich noch einmal grundlegend die Lehrer/innenperspektive der Über-
gangsgestaltung auf. Interviews sollen Erwartungen und Erfahrungen der Lehr-
kräfte insbesondere mit Blick auf die Kompetenzentwicklung im Rahmen des 
historischen Denkens aufdecken, sodass der Aspekt des curricularen Wissens 
adressiert wird.  

2.  Welche fachlichen Vorstellungen haben Grundschüler/innen zum 
Fachkonzept Wahlen? Eine Pilot-Erhebung zum Vorwissen in einer 4. 
Klasse via Concept Maps  
(Mattias Sowinski und Sabine Manzel) 

2.1 Einleitung und Fragestellung 

Im aktuellen Perspektivrahmen der GDSU (2013) werden Kompetenzen formu-
liert, die Lehrkräfte im Sachunterricht bei Schüler/innen ausbilden sollen. Lehr-
kräfte benötigen unter anderem Methoden, die ihnen Hinweise auf den Stand des 
(Vor-)wissens von Grundschüler/innen geben. 
Die Teilstudie fokussiert die sozialwissenschaftliche Perspektive des Perspektiv-
rahmens und lässt sich im perspektivbezogenen Themenbereich 2 (Politische 
Entscheidungen) verorten (GDSU 2013, 34f.). Im Perspektivrahmen werden hier 
Kompetenzziele formuliert, die sich u.a. auf das politische Fachkonzept Wahlen 
nach Weißeno et al. (a.a.O.) beziehen:  

„Die Schülerinnen und Schüler können: […] 
- in Fallbeispielen beurteilen, ob eine Wahl den demokratischen Prinzipien 

(frei, allgemein, gleich, geheim) folgt 
- die Bedeutung von verschiedenen Parteien für die Demokratie beschreiben, 

indem sie dazu Begriffe wie Interessen, Wahlkampf und Wähler nutzen“ 
(GDSU a.a.O., 35). 
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Die Pilot-Erhebung, der Teilstudie verfolgt das Ziel, mit Hilfe einer Concept-
Mapping-Methode exemplarisch zu erproben, ob fachliche Vorstellungen von 
Wahlen bei Grundschüler/innen am Ende der 4. Klasse erfasst werden können. 
Eine politikdidaktische Studie konnte den Mehrwert von Mapping-Methoden für 
Grundschüler/innen bereits bestätigen (Richter 2009, 99f.). Folgende For-
schungsfragen werden beantwortet: 
a) Inwieweit können angrenzende Fachkonzepte zu Wahlen nach Weißeno et al. 

(a.a.O.) in einer 4. Klasse mittels einer Concept-Mapping-Methode erhoben 
werden? 

b) Welche Fachkonzepte können explizit und welche nur implizit durch Bezie-
hungszusammenhänge in den Concept Maps erfasst werden? 

2.2 Einbettung der Pilot-Erhebung im eigenen Dissertationsprojekt 

Das Forschungsdesign umfasst drei Hauptschritte. Abbildung 1 visualisiert die 
Einbettung der Pilot-Erhebung in das Gesamtprojekt. Erste Ergebnisse der her-
vorgehobenen Teilstudie werden in diesem Artikel vorgestellt. 

 

Abbildung 1: Dissertationsvorhaben und Einbettung der Pilot-Erhebung 

2.3 Erste Ergebnisse 

Die Ergebnisse beziehen sich auf die Teilstichprobe einer 4. Klasse (N= 20) in 
der eine Concept-Mapping-Erhebung zum Stimulus Wahlen durchgeführt wur-
de. Abbildung 2 zeigt, dass die meisten Schüler/innen Wahlen mit Vorstellungen 
von Repräsentation, Wahlgrundsätzen und Legitimation verknüpfen. Bis auf 
Demokratie werden diese Fachtermini nicht explizit genannt, sondern umschrie-
ben (z.B. „Wählen mit Zetteln“). Die Auswertung erfolgte durch die qualitative 
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Die Übereinstimmungen für das Rating der 
angrenzenden Fachkonzepte in allen erhobenen Concept Maps, Assoziationen 
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und Transkriptausschnitten sind bei drei unabhängigen Rater/innen gut bis sehr 
gut (ƙ = 0,66 bis 0,89)1. Die Machbarkeit eines Concept-Mappings zur Erhe-
bung von fachlichen Schülervorstellungen wird bestätigt. 

 

Abb. 2:  Häufigkeit der explizit und implizit assoziierten politischen Fachkonzepte in-
nerhalb einer Concept-Mapping-Erhebung (absolute Angaben) 

3.  Entwicklung der Schülervorstellungen über technische Systeme von der 
Grundschule zur Sekundarstufe I – Ein Erhebungsinstrument zur  
Erfassung von Schülervorstellungen und technischem Systemdenken 
über das Wasserkraftwerk  
(Anja Kleinteich und Stefan Fletcher) 

3.1 Einleitung und Forschungsfrage 

Schülervorstellungen haben einen entscheidenden Einfluss auf das Verstehen, 
Verarbeiten und Verknüpfen neuer Lehrinhalte mit bereits Gelerntem. Vorstel-
lungen von Grundschüler/innen über technische Systeme und Prozesse und de-
ren Entwicklungen sind bislang aber weitgehend unerforscht. Hiermit ist die 
Herausforderung verbunden, ein neues Erhebungsinstrument zu entwickeln, das 
sowohl die Besonderheiten technischer Denkweisen berücksichtigt als auch in 
der Primar- und in der Sekundarstufe I Anwendung finden kann.  
Zunächst gilt es bei der Entwicklung des Erhebungsinstrumentes eine beispiel-
hafte technikbezogene Themenstellung zu finden, die einerseits klare Bezüge 
zum Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) aufweist und anderseits 
auch eine hohe Relevanz in Bezug auf die technischen Lerninhalte der Sekun-
darstufe I besitzt. Hier fällt die Wahl auf das Schlüsselthema erneuerbare Ener-
gien am Beispiel der Wasserkraft als exemplarischer Technologie für die Nut-
                                           
1 In Orientierung an Bortz und Döring 2016, 346. 
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zung regenerativer Primärenergie. Das technische System Wasserkraftwerk kann 
unter dem verbindlichen Schwerpunktthema der erneuerbaren Energien sowohl 
im Sachunterricht der Grundschulen als auch an weiterführenden Schulen im na-
turwissenschaftlich-technischen Unterricht bearbeitet werden. Im Perspektiv-
rahmen ist es nicht nur in technischen, sondern auch in naturwissenschaftlichen 
Themenbereichen verortet und wird dementsprechend auch dem Anspruch der 
Vielperspektivität des Sachunterrichts gerecht.  
Die dem Forschungsvorhaben zugrundeliegende zentrale Forschungsfrage lau-
tet: Welche Schülervorstellungen über das technische System Wasserkraftwerk 
liegen bei Schüler/innen der Primarstufe vor und wie entwickeln sich diese in 
der Sekundarstufe I weiter? 

3.2 Erhebungsinstrument 

Zur Erfassung der Schülervorstellungen entwickeln wir ein neuartiges Erhe-
bungsinstrument in Anlehnung an die Strukturlegetechnik von Wahl (2013). Das 
Erhebungsinstrument basiert im Kern auf 13 Karten mit Bildern technischer 
Teilsysteme. Sieben Karten zeigen Bilder von sinnstiftenden und funktionellen 
Teilsystemen eines Wasserkraftwerks, sechs Karten weisen Bilder von sinnlosen 
Teilsystemen auf (vgl. Abbildung 3).  

  

Abb. 3: Erhebungsinstrument – 13 Karten mit Teilsystemen 

Im Zuge der Datenerhebung werden die Schüler/innen zunächst mit einer Aus-
gangssituation konfrontiert. Eine kleine Stadt will die Wasserenergie eines in 
der Nähe befindlichen Bergsees nutzen. Hierzu sollen die Schüler/innen Vorstel-
lungen über eine mögliche technische Lösung entwickeln. Um den Lösungsraum 
einzugrenzen, stehen ihnen 13 Karten mit Bildern (vgl. Abbildung 3) über ver-
schiedene technische Teilsysteme zur Verfügung, die ausgewählt und in der 
richtigen Reihenfolge angeordnet werden müssen. Hierzu sollen die Schü-
ler/innen zunächst die Karten in Bezug auf ihr Verständnis der Teilsysteme sor-
tieren. Fehlen Informationen, können diese auf der Rückseite der Karte nachge-
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lesen werden. Im Anschluss müssen die Schüler/innen entscheiden, welche der 
Teilsysteme sinnstiftend für die Lösung der Aufgabe sind und diese dann in der 
richtigen Reihenfolge anordnen.  

3.3 Erste Eindrücke zur Nutzung des Erhebungsinstruments 

In einem ersten Test bestätigten sich die angestrebten Eigenschaften des Erhe-
bungsinstruments.  

Tabelle 1: Eigenschaften des Erhebungsinstrumentes 

Eigenschaft Indizien  
Weitgehende Unabhängigkeit 
von der Lesekompetenz 

Die zusätzlichen Textinformationen auf den Rücksei-
ten der Karten wurden nur im geringen Umfang von 
den Schüler/innen zur Lösungsfindung genutzt. 

Relativ offene Erfassung ge-
danklicher Vorstellungen und 
ein damit verbundener großer 
Lösungsraum 

Theoretisch sind mindestens 32.768 Kombinationen 
der Karten möglich. 

Kurze Bearbeitungszeit Die Vorgabe von 20 Minuten Bearbeitungszeit wurde 
von allen Schüler/innen unterschritten. 

Motivierende Aufgabenstellung 
mit hohem Anwendungsbezug 

In Nachbesprechungen zum Test gab es eine rege Be-
teiligung und ein großes Interesse. Die Schüler/innen 
äußerten, dass ihnen die Bearbeitung viel Spaß ge-
macht habe. 

 
Aufgrund dieser positiven Erfahrungen sind wir optimistisch, dieses Erhebungs-
instrument im Rahmen größerer Studien einsetzen zu können. 

4.  Erhebung Systemischen Denkens im naturwissenschaftlichen  
Sachunterricht und Fachunterricht Biologie  
(Sophia Mambrey und Philipp Schmiemann)  

4.1 Systemisches Denken im Sachunterricht  

Im Sachunterricht werden Schüler/innen mit den unterschiedlichsten Systemen 
konfrontiert. Dies können beispielsweise politische Systeme wie Regierungssys-
teme, technische Systeme wie Wasserkraftwerke (siehe Kapitel 3) oder natur-
wissenschaftliche Systeme wie ökologische Nahrungsnetze sein. Das Verständ-
nis von Systemen wird als übergreifendes Konzept in der Praxis sowohl in der 
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Grundschule als auch in der Sekundarstufe von Schüler/innen gefordert (GDSU 
2013, Sekretariat der Ständigen Konferenz der Kultusminister der Länder in der 
Bundesrepublik Deutschland (KMK) 2005), erfährt jedoch selten als übergrei-
fendes Konzept eine gezielte Förderung (Hokayem & Gotwals 2016, NRC 
2012).  

4.2 Systemisches Denken in der frühen Umweltbildung 

In der naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts setzen sich Ler-
nende mit ihrer direkten Umwelt auseinander und lernen dabei, „Naturphäno-
mene auf Regelhaftigkeiten zurück(zu)führen“ (GDSU 2013, 26) sowie Wir-
kungsgefüge in ihrer Umwelt zu verstehen. Diese frühe Auseinandersetzung mit 
ökologischen Systemen erlaubt eine frühe Sensibilisierung der Schüler/innen im 
Hinblick auf ein verantwortungsvolles ökologisches Handeln. 
Aus Interventionsstudien in der Primarstufe ist bekannt, dass es Schüler/innen 
der Grundschule möglich ist, systemische Denkweisen zu erlernen (Sommer 
2005, Fraune 2013). Jedoch wird Systemisches Denken auch bei Schüler/innen 
höherer Jahrgangsstufen als herausfordernd wahrgenommen (Eilam 2002). Um 
Fähigkeiten im Systemischen Denken sukzessive auch im Schulstufenübergang 
zu fördern, ist es wichtig, die Konzeptentwicklung der Schüler/innen in die Ge-
staltung von Unterricht mit einzubeziehen. Aus diesem Grund befassen wir uns 
in der naturwissenschaftlichen Perspektive mit Schwerpunkt Biologie des Pro-
jektes mit der Konzeptentwicklung von Schüler/innen im Systemischen Denken. 
Dabei gilt es, die möglichen Verläufe der Konzeptentwicklung zu identifizieren.  

4.3 Methodischer Ansatz  

Basierend auf dem Systemkompetenzmodell von Rempfler und Uphues (a.a.O.) 
untersuchen wir, inwieweit Lernende eine Progression im Systemischen Denken 
vollziehen und inwieweit diese Verläufe Lernwegen, i.S. von Learning Progres-
sions (Duschl, Maeng & Sezen 2011, Duncan & Rivet 2013, 39), zugeordnet 
werden können. Dabei erfolgt die Untersuchung möglicher Progressionen biolo-
gischer Konzepte im Kontext von Nahrungsbeziehungen bei Lernenden der 
Primarstufe und Sekundarstufe in der dritten bis sechsten Jahrgangsstufe. Durch 
die quantitative Erhebung Systemischen Denkens über die Jahrgangsstufen hin-
weg, soll der Entwicklungsverlauf Systemischen Denkens i.S. der Learning Pro-
gressions in einem Quasi-Längsschnitt abgebildet werden.  
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4.4 Erwartete Erträge 

Im Ergebnis dieses Forschungsprojektes soll eine Beschreibung möglicher Ver-
läufe i.S. einer Learning Progression zum systemischen Denken im Kontext 
ökologischer Systeme vorliegen. Eine Lernprogression im Systemischen Denken 
könnte es ermöglichen, curriculare Vorgaben und Lernmaterialien gezielt an die 
Fähigkeiten der Schüler/innen anzupassen. Der sukzessive Aufbau Systemischen 
Denkens auch i.S. eines fächerübergreifenden Konzeptes ermöglicht es, die Fä-
higkeiten der Schüler/innen langfristig aufzubauen und eine konstruktive Lern-
umgebung i.S. des Scaffoldings zu schaffen. Auch erlaubt eine Diagnose der 
Fähigkeiten der Schüler/innen im Übergang zwischen den Schulformen, bereits 
erlernte Fähigkeiten der Schüler/innen in den weiteren Lernverlauf zu integrie-
ren.  

5.  Relationale Raumkonzepte im Übergang zur Sekundarstufe  
(Simon Ohlenforst und Inga Gryl) 

5.1 Fachtheoretische Begründung 

Räume, Konzepte und Entstehung von Räumen sind eine zentrale und der 
Fachwissenschaft Geographie eigene Kategorie. Sie sind im erkenntnistheoreti-
schen wie auch alltäglichen Verständnis Produkte und Medien des Handelns 
(Lefebvre 1991, Werlen 2000). Relationale Raumkonzepte beschreiben die täg-
liche (subjektive) Ausbildung und Konstruktion von Räumen, die im Handeln 
(re-)produziert werden. Sozial konstruierte Räume beeinflussen bereits Grund-
schüler/innen in ihren Raumvorstellungen (Gryl 2016). Die zunehmende (geo-
mediale) Technologisierung und Digitalisierung der Welt führt im kindlichen 
Alltag zu veränderten und vielfältigeren Raumaneignungen (Spatial Citizenship 
Ansatz – Jekel, Gryl & Oberrauch 2015). Daher muss ein relationales Raumver-
ständnis neben dem geometrischen Verständnis des absoluten Raumes im Rah-
men der gesamten schulischen Ausbildung mehr Beachtung finden (Lippuner 
2005).   
Eine, wenn auch nicht vollends ausgebildete Grundlage (Kestler 2015) findet 
sich als Teilbereich des wegweisenden Curriculum2000+ für die Sekundarstufe 
(DGfG 2002). In den Bildungsstandards Geographie ist unter dem Kompetenz-
bereich der „Räumlichen Orientierung“ mit der „Fähigkeit zur Reflexion von 
Raumwahrnehmung und -konstruktion“ ein weniger konkreter Ansatz vorhan-
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den (DGfG 2014, 18). Dieser findet sich allerdings im Kernlehrplan für den  
Sachunterricht NRW nicht explizit wieder (MSW NRW 2008). Angesichts des 
konzeptionellen Bruchs zwischen Primar- und Sekundarstufe hinsichtlich der 
Differenzierung von Raumkonzepten ist es Ziel der vorliegenden Untersuchung, 
festzustellen, ab welcher Altersstufe und in welchen Teilaspekten Schüler/innen 
relationale Raumkonzepte verstehen.  

5.2 Methodisches Vorgehen 

Die Überprüfung der Frage an der Zielgruppe, Schüler/innen der 2. und 4. Klas-
sen, soll im Rahmen einer qualitativen Studie erfolgen, die angelehnt an die 
Grounded Theory Strukturen aus der Erhebung hervorbringt und damit zur The-
orieentwicklung beiträgt (vgl. Kelle & Kluge 2010, Glaser & Strauss 
1967/1998). Als flankierende theoretische Heuristiken fungieren aus den fach-
wissenschaftlichen Raumtheorien abgeleitete Dimensionen von Räumlichkeit, 
die zugleich den Leitfaden qualitativer Interviews vorgeben, und deren Ausprä-
gung als Kompetenzen ermittelt werden soll. Einer dieser Raumzugänge sind 
beispielsweise Ordnungsstrukturen und Regeln, die etwa auf dem Schulhof über 
das Physische hinaus eine organisatorische und regelhafte Ebene bilden, die 
fremd-definiert oder durch das Handeln der Kinder selbst konstituiert sein kann.  
Diese Kompetenzen sind „nicht direkt prüfbar, sondern nur aus der Realisierung 
der Disposition erschließbar und evaluierbar“ (Winther 2007, 305), also in der 
Umsetzung in eine Handlung (Performanz). Selbst wenn die Disposition einer 
Kompetenz relativ stabil erscheint, ist sie immer von situativen Faktoren und 
Variablen abhängig. Winther (a.a.O.) stellt jedoch fest, dass es ausreichend em-
pirische Belege dafür gibt, dass diese situativen Faktoren geringer zu gewichten 
sind, je komplexer und authentischer die Handlungssituation konstruiert ist. 
Folglich werden die Dimensionen im Untersuchungsprozess in Ankergeschich-
ten (Anchored-Instruction) bzw. Rahmenhandlungen eingebettet, die authenti-
sche Problemstellungen repräsentieren (CTGV 1997). Zudem kann postuliert 
werden, dass Schüler/innen in der Grundschule eventuell erst bei entsprechender 
Intervention in der Lage sind, auch relationale Raumkonzepte zu verstehen, da 
deren Vermittlung zumindest im Hinblick auf die Literatur nicht Gegenstand des 
Primarunterrichts ist. Daher dienen die Ankerbeispiele auch der sukzessiven 
(plangeleiteten und somit vergleichbaren) Heranführung an spezifische basale 
Ausprägungen relationaler Raumkonzepte (vgl. Gryl 2012).  
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Das Sample wird, in Anlehnung an die Grounded Theory (Glaser & Strauss 
1998), über das theoretische Sampling gewonnen und somit schrittweise, an der 
im Forschungsprozess iterativ entwickelnden Theorie orientiert, entwickelt. Die 
Ergebnisse dienen letztlich der didaktischen Einordnung der zentralen fachwis-
senschaftlichen Theorie der relationalen Räume in den schulischen Alltag und 
sind wünschenswerte Grundlage der Formulierung zukünftiger curricularer Vor-
gaben. Aus der Theorie und den Erfahrungen der Sekundarstufe zeigt sich, dass 
ohne ein Verständnis der sozialen Konstruktion von Räumen ein vielseitiges und 
komplexes Verständnis von Räumen kaum möglich ist. Ein Einbezug in die 
Primarstufe in adäquater, altersgerechter Form würde daher im Feld der Raum-
theorien und ihrer Anwendung eine konzeptionelle Kontinuität zwischen der 
Primar- und der Sekundarstufe I und somit die Optimierung eines funktionalen 
Spiralcurriculums ermöglichen.  

6.  Variablenkontrollstrategie im Sachunterricht fördern  
(Rasmus Viefers, Heike Theyßen und Nico Schreiber) 

6.1 Theoretischer Hintergrund 

In der naturwissenschaftlichen Perspektive gehören zu den perspektivbezogenen 
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen u.a. die Planung, Durchführung und 
Auswertung von Versuchen sowie das Verstehen und Durchführungen gezielter 
Parametervariationen bei Versuchen (GDSU 2013, 40). Für die genannten 
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen stellt die Variablenkontrollstrategie 
(VKS) ein zentrales Konzept dar.  
Dass die Vermittlung und Anwendung der VKS in der Grundschule grundsätz-
lich möglich ist, belegen Studien (z.B. Chen & Klahr 1999, Klahr & Nigam 
2004). Allerdings haben Schüler/innen bis in die SEK I Probleme bei der Um-
setzung der VKS in Experimenten (Bullock & Sodian 2003, Hammann, Hoi 
Phan, Ehmer & Bayrhuber 2006). Eine mögliche Ursache ist in der hohen kogni-
tiven Belastung durch die Berücksichtigung der VKS bei der Planung, Durch-
führung und Auswertung eines Experiments zu sehen (Schwichow 2015). Daher 
liegt es nahe, den Schüler/innen Unterstützungsangebote an die Hand zu geben, 
die die kognitive Belastung vergleichsweise gering halten. Solche Unterstüt-
zungsangebote sind beispielsweise das Lernen mit Lösungsbeispielen (z.B. Nie-
gemann, Domagk, Hessel, Hein, Hupfer & Zobel 2008) und das Lernen mit ge-
stuften Lernhilfen (z.B. Franke-Braun 2008). Die grundsätzliche Lernwirksam-
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keit von Lösungsbeispielen und gestuften Lernhilfen wurde in Untersuchungen 
in der Sekundarstufe I nachgewiesen (Franke-Braun a.a.O., Niegemann et al. 
a.a.O.), nicht jedoch in der Grundschule. Darüber hinaus unterscheiden sich bei-
de Unterstützungsangebote hinsichtlich der möglichen Autonomie bei der Nut-
zung. Diese Unterschiede können dazu führen, dass die Lernwirksamkeit abhän-
gig von personenbezogenen Variablen, wie z.B. Selbstregulation, Selbstkonzept 
und Fachwissen ist. Hierzu liegen bislang keine Untersuchungen vor.  

6.2 Zielsetzung  

Ziel der Studie ist es, die Wirkung von Lösungsbeispielen bzw. gestuften Lern-
hilfen auf den Erwerb der VKS im Sachunterricht zu untersuchen. Hier besteht 
Anschlussfähigkeit an vorliegende Untersuchungen aus der Sekundarstufe I. 
Insbesondere wird die Wirkung differenziert nach Lernervoraussetzungen ver-
gleichend untersucht. Dabei wird erwartet, dass, abhängig von den Eingangsvo-
raussetzungen der Schüler/innen (z.B. Vorwissen, Selbstregulationsfähigkeit), 
unterschiedliche Unterstützungsangebote von Vorteil sind. 

6.3 Studiendesign 

Zum Vergleich der Wirksamkeit der beiden Unterstützungsangebote wird eine 
Interventionsstudie mit zwei Interventionsgruppen im Prä-Post-Design durchge-
führt. Die Interventionsdauer beträgt zwei Doppelstunden. Hinzu kommen zwei 
Doppelstunden für die Bearbeitung des Prä- bzw. Posttests zur VKS sowie zur 
Erhebung von Kontrollvariablen (u.a. Lesefähigkeit, Selbstregulationsfähigkeit).  
Für die Intervention werden jeweils vollständige Schulklassen (vierte Klasse) 
randomisiert in zwei Gruppen unterteilt. In beiden Gruppen bearbeiten die Schü-
ler/innen Experimentieraufgaben zu verschiedenen Experimenten (z.B. Auflösen 
von Brausetabletten). Lernziel ist das Beherrschen der VKS, die in beiden 
Gruppen explizit vermittelt wird. Die Gruppen unterscheiden sich lediglich im 
Unterstützungsangebot: eine Gruppe arbeitet mit Lösungsbeispielen, die andere 
mit gestuften Lernhilfen.   
Bei beiden Unterstützungsangeboten erhalten alle Schüler/innen die gleichen 
Aufgabenstellungen und Informationen. Bei allen Aufgabenstellungen werfen 
zunächst zwei fiktive Kinder, Tom und Suse, eine Fragestellung auf, z.B. ob es 
von der Wassertemperatur abhängt, wie schnell sich eine Brausetablette auflöst. 
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Zur Beantwortung der Fragestellung sind in den Lösungsbeispielen alle Überle-
gungen und Handlungen von Tom und Suse ausführlich dargestellt. Ablauf und 
Bedeutung der Variablenkontrolle werden dabei erläutert. Die Schüler/innen 
sind aufgefordert, die Arbeitsschritte und Überlegungen von Tom und Suse 
nachträglich selbst nachzuvollziehen.  
In den gestuften Lernhilfen werden die Schüler/innen aufgefordert, Tom und 
Suse bei der Beantwortung ihrer Fragestellung zu helfen. Falls die Schüler/innen 
alleine nicht weiterkommen, können sie auf verschiedene Lernhilfen zurückgrei-
fen. Durch die Lernhilfen erhalten die Schüler/innen schrittweise dieselben In-
formationen, die die andere Gruppe dem Lösungsbeispiel entnehmen kann. 
Nach Bearbeitung der Aufgaben werden die Schüler/innen aufgefordert, ihre 
Lösung mit einer Musterlösung abzugleichen und ggf. zu korrigieren. Dies gilt 
unabhängig davon, wie viele Lernhilfen genutzt wurden. 

7.  To joke or not to joke – das ist nicht die Frage! Zum Einsatz von  
Humor in der Gesundheitsbildung  
(Marisa Holzapfel, Karin Stachelscheid und Maik Walpuski) 

7.1 Einleitung 

Im Projekt wird der Übergang von der naturwissenschaftlichen Perspektive des 
Sachunterrichts der Grundschule (GDSU 2013) zu der Fachperspektive der ein-
zelnen naturwissenschaftlichen Fächer der Sekundarstufe I betrachtet. Hierbei 
ist das Ziel, Lernende zu befähigen, eigenständig und reflektiert gesundheitsre-
levante Entscheidungen zu treffen (Giest 2016). Um dies zu realisieren, wurden 
Selbstlernmaterialien mit und ohne fachspezifischen Humor (Neumann & Sta-
chelscheid 2014) zum Thema Sonnenschutz für die Jahrgangsstufen 4 und 6 
entwickelt. Diese werden in ihrer Wirksamkeit auf die Variablen Verhaltensein-
stellung, Lernerfolg und Interesse im klassischen Pre-Post-Follow-Up-Design 
untersucht. 

7.2 Gesundheitsbildung 

Der theoretische Hintergrund besteht aus drei Teilbereichen, der Gesundheits-
bildung, der Humorforschung und der Forschung zu Bildungsübergängen. Im 
Beitrag wird der Fokus auf die Gesundheitsbildung gelegt.  
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Die Gesundheitsbildung sollte bereits im frühen Kindesalter beginnen, da hier 
die Grundlagen des Gesundheitsverhaltens gelegt werden und die Folgen eines 
Fehlverhaltens häufig besonders schwerwiegend sind.  
Oft kommt es jedoch gerade im Kindes- und Jugendalter zu Verhaltensweisen, 
die sich nicht förderlich auf die Gesundheit auswirken (Hurrelmann & Set-
tertobulte 2000). Risikoverhalten dient in diesem Alter der Bewältigung von Be-
lastung, dem Ausdruck der Konformität in einer Peer-Group oder auch dazu, die 
eigenen Grenzen zu erfahren (Lohaus 1993). 
Nach Giest (a.a.O.) müssen Schüler/innen daher Gesundheitswissen wahrneh-
men, dieses erfassen und beschreiben können. Auf diesem Wissen kann Ge-
sundheitsmotivation aufgebaut werden, die dann idealerweise zu Verhalten 
führt, welches sich positiv auf die eigene Gesundheit auswirkt.  
Das Konzept „Humor“ kann in der Gesundheitsbildung eine Schlüsselrolle ein-
nehmen und die notwendige Brücke zwischen der Lebenswelt der Schüler/innen 
und einem angemessenen Gesundheitsverhalten schlagen (Neumann & Stachel-
scheid 2012).  

7.3 Forschungsfragen  

In einer Pilotstudie wird folgende Forschungsfrage untersucht: 
FF1: Sind Selbstlernmaterialien mit und ohne fachspezifischen Humor zum 
Thema Sonnenschutz für den Einsatz in den Jahrgangsstufen 4 und 6 geeig-
net? 

In der anschließenden Hauptstudie werden dann die Unterschiede zwischen der 
Kontroll- und der Experimentalgruppe betrachtet: 

FF2: Welche Unterschiede in der Wirksamkeit von Selbstlernmaterialien mit 
fachspezifischem und ohne fachspezifischen Humor zum Thema Sonnen-
schutz, eingesetzt in den Jahrgangsstufen 4 und 6, gibt es? 

7.4 Methode 

Zur Vermittlung des Fachwissens zum Sonnenschutz sowie zur positiven Beein-
flussung des Interesses und der Verhaltenseinstellung wurden insgesamt sieben 
Selbstlernmaterialien entwickelt. Jedes Selbstlernmaterial besteht aus einem 
Fachtext zum Thema, der durch eine Abbildung ergänzt wird. In der Material-
reihe für die Experimentalgruppe enthalten die Abbildungen fachspezifischen 
Humor; in der für die Kontrollgruppe handelt es sich um Abbildungen ohne 
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fachspezifischen Humor. Diese Selbstlernmaterialien werden an zwei Interven-
tionszeitpunkten eingesetzt. Die Schüler/innen der Klasse vier erhalten insge-
samt fünf Materialien. Die Schüler/innen der sechsten Klasse erhalten zusätzlich 
zwei weitere, vertiefende Materialien. 
Durch eine Pre-, eine Post- und eine Follow-Up-Erhebung wird die Wirksamkeit 
der Selbstlernmaterialien im Hinblick auf die eingangs erwähnten Variablen und 
speziell die Wirkung des fachspezifischen Humors überprüft. 

8.  Versprachlichung der Bildwahrnehmung beim historischen Lernen in 
der Primarstufe und der Sekundarstufe I  
(Thomas M. Kania und Heike Roll) 

8.1 Lernen mit historischen Bildern im Sachunterricht 

Im Sachunterricht wird ein breiter Sprachschatz zur Erfassung und Erschließung 
lebensweltlicher Phänomene erworben. Bilder können dabei unterstützend wir-
ken (vgl. Handt & Weis 2015, 78). Die gemeinsame Konstruktion von Vorstel-
lungen und Wissen sowie die selbstständige methodenbasierte Erkenntnisge-
winnung bezüglich aufgestellter Vermutungen zählen zu den perspektivenüber-
greifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen im Perspektivrahmen Sachun-
terricht (GDSU 2013, 21). In Hinblick auf die historische Perspektive bedeutet 
dies, dass sich die Schüler/innen reflektiert mit Spuren der Vergangenheit in ih-
rem Umfeld auseinandersetzen und Quellen und Darstellungen kritisch deuten 
sollen (GDSU 2013, 56ff.). Historische Bildquellen im Sachunterricht könnten 
z.B. familiengeschichtliche Fotografien oder die Schemazeichnung einer Burg 
sein. 

8.2 Problem- und Fragestellung 

Aus Sicht der Kognitionspsychologie (vgl. Weidenmann 1988, Scholz 1998) 
und der empirisch-geschichtsdidaktischen Bildverstehensforschung (vgl. Bern-
hardt 2007, 2011; Lange 2011) ist Sehen ein Konstruktionsprozess, bei dem die 
Aufmerksamkeit meist nur so lange aufrechterhalten wird, bis ein hinreichendes 
Verständnis auf Grundlage bisherigen Wissens angenommen wird. Für die Bil-
dinterpretation, die z.B. auch das Erkennen widersprüchlicher Bilddetails und 
der Mitteilungsabsicht des Produzenten einschließt, reicht dieses (ökologische) 
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Verstehen jedoch nicht aus. Mit Dehn (2007) lassen sich daher zwei Bedingun-
gen für die Entwicklung von Visual Literacy benennen:  
- das „Innehalten, über den ersten Blick hinaus“ (a.a.O., 14), um ein vertieftes 

(indikatorisches) Verstehen zu ermöglichen, und  
- die Transformation der Verstehensprozesse in Sprache zum Zweck der dis-

kursiven Verhandelbarkeit der Wissenselemente. 
Aus den empirischen Arbeiten zum historischen Bildverstehen wird deutlich, 
dass die bisher dominanten geschichtsdidaktischen Bildinterpretationsmodelle 
den fachlichen Gegenstand stärker fokussieren als die Lern- und Erkenntnispro-
zesse der Schüler/innen. Die Untersuchungen von Lange (2013) und Spieß 
(2015) zur (Bild-)Quellenarbeit deuten darauf hin, dass das fragend-
entwickelnde Unterrichtsgespräch nur bedingt geeignet ist, die Deutungsprozes-
se der Schüler/innen zu vertiefen bzw. (fach)sprachlich weiterzuentwickeln. 
Welche Veränderungen der Unterrichtskommunikation tatsächlich zu einer ver-
tieften Wahrnehmung und gelingenden Bilddeutung führen, ist empirisch zu un-
tersuchen. Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen:  

FF1: Welche sprachlichen Mittel können Lehrer/innen im Unterrichtsdiskurs 
bzw. in schriftlichen Aufgabenstellungen zur Aufmerksamkeitslenkung nutzen, 
um indikatorische Verstehensprozesse zu initiieren?  
FF2: Welche sprachlichen Handlungen realisieren die Schüler/innen bei der 
Interpretation historischer Bildquellen? 
FF3: Welche sprachlichen Mittel nutzen die Schüler/innen zur Versprachli-
chung ihrer Erkenntnisse? Auf sprachlicher Ebene soll untersucht werden, 
welche Kontinuitäten es vom Sach- zum Geschichtsunterricht gibt, entlang 
derer der Übergang gestaltet werden kann.  

8.3. Forschungsmethoden und -design 

Zur Verzahnung wissenschaftlicher Theorieentwicklung mit der Unterrichtspra-
xis wird ein am Dortmunder Modell zur fachdidaktischen Entwicklungsfor-
schung (vgl. z.B. Dube & Prediger 2017) orientiertes Design gewählt. Ziel ist es, 
einerseits einen Beitrag zu einem empirisch fundierten Modell historischen Ler-
nens mit Bildquellen zu leisten, anderseits konkretes Material zu entwickeln und 
zu erproben, das vertiefte Wahrnehmungsprozesse initiiert und so die Bilddeu-
tung erweitert. Gemeinsam mit den beteiligten Lehrkräften werden dazu konkre-
te Unterrichtsdesigns für den Sach- bzw. Geschichtsunterricht entwickelt und 
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durchgeführt. Die so initiierten Wahrnehmungs- und Versprachlichungsprozesse 
werden videographisch aufgezeichnet und analysiert. In der linguistischen Un-
terrichtsforschung hat sich der funktional-pragmatische Ansatz (vgl. Weber & 
Becker-Mrotzek 2012) als fruchtbar erwiesen, der Sprache als Form sozialen 
Handelns versteht und die durch sprachliche Mittel in mündlichen Beiträgen und 
Texten verfolgten spezifischen Zwecke (z.B. Weitergabe von Wissen) sichtbar 
macht. Durch diese Herangehensweise wird der Fokus auf die individuellen 
Versprachlichungsprozesse und -strategien im Umgang mit Bildquellen gesetzt, 
auf die das historische Lernen in der Primar- und Sekundarstufe aufbaut. 

9.  Historisches Lernen am Übergang von der Primarstufe zur  
Sekundarstufe – Erfahrungen und Erwartungen  
(Marcel Ebers und Markus Bernhardt) 

9.1 Forschungsgegenstand und Fragestellung 

Dass der Übergang von der Grundschule zur weiterführenden Schule für alle 
Beteiligten eine Phase mit Krisenpotenzial ist, wurde in der Forschung bereits 
diskutiert (u.a. Seydel 2011). Wie sich dieser Übergang für den Sachunterricht 
und die in ihm enthaltenen Perspektiven verhält, wurde noch nicht in allen Be-
zugsfächern gleich intensiv erforscht. Für die historische Perspektive liegt bis-
lang nur eine Studie aus Österreich vor, die das Zeitverständnis am Übergang 
von der Grundschule zur Sekundarstufe mithilfe von 25 Interviews, die mit 
Schüler/innen geführt wurden, untersucht (Hofmann-Reiter 2015). Der Über-
gang ist für das historische Lernen also noch nahezu unerforscht.  
Betrachtet man die, für die historische Perspektive, im Perspektivrahmen Sach-
unterricht der GDSU klar benannten Kompetenzen (Historische Fragekompe-
tenz, Historische Methoden- bzw. Medienkompetenz, Historische Narrations-
kompetenz) und Lernziele, könnte man davon ausgehen, dass bereits in der 
Grundschule umfangreiche Grundlagen für den anschließenden Geschichtsunter-
richt gelegt werden (GDSU 2013, 58-62). Jedoch werden im Lehrplan für den 
Sachunterricht in NRW diese Kompetenzen nicht aufgeführt. Stattdessen wer-
den als „Kompetenzerwartungen“ aufgezählt, dass die Schüler/innen am Ende 
der Klasse 4 beispielsweise „eine chronologisch sortierte Übersicht zur eigenen 
Stadt“ erstellen können sollen (MSW NRW 2008, 49). Für den Übergangspro-
zess in der Unterrichtspraxis stellt sich aufgrund des Forschungsstandes und der 
soeben vorgestellten Unterschiede zwischen Lehrplan und Perspektivrahmen 
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Sachunterricht die Frage, ob der Schulwechsel für das historische Lernen rei-
bungslos funktioniert oder ob es zu einem Bruch im Lernprozess kommt.  

9.2 Methodisches Vorgehen 

Um diese Frage beantworten zu können, wurde die Entscheidung getroffen, Er-
fahrungen und Erwartungen von Lehrpersonen des Sachunterrichts in der 
Grundschule und des Geschichtsunterrichts in der Sekundarstufe I im Hinblick 
auf das historische Lernen am Übergang zwischen den beiden Schulformen mit-
hilfe eines geschlossenen Fragebogens zu erkunden. Es erschien gegenüber einer 
Schülerstudie aufschlussreicher, zunächst Lehrkräfte zu befragen, weil sie die 
Verantwortung für die Gestaltung des Unterrichts tragen. Beim Begriff „Über-
gang“ handelt es sich um ein Konstrukt, das konzeptionell nicht ohne weiteres 
fassbar ist. Mit „Erwartungen“ und „Erfahrungen“ von Lehrkräften wurden zwei 
Kategorien gewählt, die es möglich machen, diesen Prozess begrifflich zu fassen 
und vergleichbar zu machen. Verglichen werden die Einschätzungen der Lehr-
kräfte zu Lernzielen, die in der Grundschule erreicht werden sollen. Die dazu 
gebildeten Items basieren auf den perspektivbezogenen Denk-, Arbeits- und 
Handlungsweisen und den perspektivbezogenen Themenbereichen für histori-
sches Lernen des Perspektivrahmens Sachunterricht. Dabei soll überprüft wer-
den, ob die Erwartungen der Geschichtslehrer/innen an die zu erreichenden 
Lernziele mit den Erfahrungen der Sachunterrichtslehrkräfte übereinstimmen 
und wo möglicherweise Unterschiede bestehen. Kurz: Fördert der Sachunter-
richt die Kompetenzen, die im Anfangsunterricht im Fach Geschichte erwartet 
werden? 
Gefragt wird weiterhin nach der Gestaltung von Unterricht. Durch einen Ver-
gleich der Antworten soll sichtbar gemacht werden, ob es in diesem Bereich 
Kontinuitäten gibt, die sich in der Sekundarstufe I fortsetzen oder ob mit den 
bislang gewohnten Methoden und Arbeitsformen gebrochen wird. In einem drit-
ten Teil wird nach den Einstellungen der Lehrkräfte zum Übergang gefragt. Der 
Prozess der Fragebogenentwicklung wurde durch explorative Interviews ge-
stützt. Je zwei Geschichtslehrkräfte der Sekundarstufe I und zwei Lehrkräfte aus 
der Grundschule wurden per Leitfragen zu ihren Erfahrungen und Erwartungen 
im Zusammenhang mit dem historischen Lernen am Übergang befragt. Die 
Auswertung erfolgte qualitativ-inhaltsanalytisch auf der Basis von Mayring 
(2015). Die Ergebnisse konnten dazu genutzt werden, die Fragebögen weiterzu-
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entwickeln, bislang nicht beachtete Aspekte zu berücksichtigen und erste Thesen 
und Annahmen einer Überprüfung aus der Praxis zu unterziehen. 

9.3 Ausblick 

In der nächsten Phase des Projektes gilt es, eine Pilotierung der Fragebögen 
durchzuführen und anschließend die Daten zu erheben. Die Auswertung erfolgt 
mittels SPSS. Die so gewonnenen Ergebnisse über Häufigkeiten, Mittelwerte 
oder Korrelationen sollen dazu beitragen, die auf Basis der Interviews entwi-
ckelten Thesen zu überprüfen, damit abschließend eine Einschätzung dazu ge-
troffen werden kann, wie der Prozess des Übergangs von der Primarstufe zur 
Sekundarstufe I für das historische Lernen optimiert werden kann. 

10. Zusammenfassung und Ausblick 

Die Beiträge des Graduiertenkollegs SUSeI – „Übergänge Sachunterricht –
Sekundarstufe I“ zeigen unterschiedliche methodische Zugangsweisen zur Er-
forschung der Transitionsproblematik vom integrativen Sachunterricht zum 
fachsystematischen Unterricht der Sekundarstufe I. Die aktuell sehr unterschied-
liche Befundlage hinsichtlich der einzelnen Bezugsfächer führt dazu, dass so-
wohl qualitative als auch quantitative Zugänge in den Teilprojekten gewählt 
werden. Trotz dieser Diversität lassen sich Querverweise zwischen den Projek-
ten ziehen. So finden sich fachdidaktische Gemeinsamkeiten, wie die der Be-
schäftigung mit Schülervorstellungen oder der Entwicklung von lernunterstüt-
zenden Unterrichtsmaterialien. Darüber hinaus greifen die Beiträge konzeptio-
nelle Ansätze wie den des systemischen Denkens auf und schärfen diese fach-
spezifisch aus. In Anlehnung an die Aussagen zu den Herausforderungsebenen 
nach Ophuysen und Harazd (a.a.O.), fachspezifisch ausgelegt nach Demuth und 
Kahlerts (a.a.O.), betrachtet das Graduiertenkolleg insbesondere die Ebene der 
schulischen Rahmenbedingungen durch die Zusammenarbeit der acht verschie-
denen Bezugsdisziplinen. Auch der Leistungsbereich wird insbesondere durch 
die Interventionsstudien sowie die Studien, die Hinweise für künftige Unter-
richtsanlagen liefern, abgedeckt. Lediglich der soziale Bereich ist aktuell nicht 
in den Projekten abgebildet und eröffnet bei einer gleichzeitigen sachunterricht-
lichen Fokussierung mögliche weitere Forschungsfelder.  
Die vielseitigen methodischen Anlagen der Projekte zeigen, dass das integrative 
Fach Sachunterricht auch forschungsmethodisch eine „vielperspektivische“ Her-
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ausforderung ist. Die Fachdidaktik des Sachunterrichts konstituiert sich sowohl 
durch die Fachdidaktiken der Bezugsdisziplinen, als auch durch die Forschungs-
traditionen der Grundschulpädagogik sowie die integrativ angelegte sachunter-
richtsdidaktische Forschung. Zur Systematisierung der methodischen Ansätze 
eignen sich vor allem übergeordnete Kategorien, die die einzelnen Studien the-
matisch oder inhaltlich ordnen, wie beispielsweise die Ebenen nach Ophuysen 
und Harazd (a.a.O.) oder die Kategorien und die darin liegenden Gestaltungs-
maßnahmen nach Brüggerhoff, Rau-Patschke und Rumann (a.a.O.). 
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