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,,Wie konnte der Beruf dann heil3en?* —
Praxisforschung zum (Kinder)Fragen im Sachunterricht

Anja Seifert

Questioning is part of the interactional process in the classroom in different
ways. For planning and analyzing of primary science classroom both parts
are relevant: children’s questioning as well as children’s and teachers’ ques-
tions. In this article, field-notes resulting from participatory observations of a
teaching research project based on ““practical theory” are presented and an-
alyzed. The field-notes had been generated within the framework of long-
term internships. Research into practice focuses not only on changing prac-
tice, but also on an analytical examination of “real teaching conditions’ in
classrooms.

1. Kinderfragen und Kinder fragen im Sachunterricht

Fragen gehdren zum kommunikativen bzw. interaktionalen Ablauf des Sachun-
terrichts (Becher, Miller, Oldenburg, Pech & Schomaker 2013) und sind Teil al-
ler sachunterrichtlichen Inhaltsbereiche (Hartinger & Lange 2014). Kinderfragen
als Fragen der Kinder stellen fur den Sachunterricht und seine Didaktik sowohl
einen wichtigen (Forschungs-)Gegenstand (Brinkmann 2019; Kihm, Peschel &
Diener 2019; Kohnlein 1998; Koéhnlein, Marquardt-Mau & Schreier 1999; Mi-
chalik 2016) als auch eine groRe ,Herausforderung fur die Bildungspraxis*
(Vogt & GOtz 2009, 1) dar. Fir die Planung, Analyse und Durchfiihrung von
Sachunterricht ist beides relevant: Kinderfragen als Fragen der Kinder sowie das
Fragen an die Kinder im Sachunterricht durch die Lehrkréafte als ein Befragen
der Kinder und Nachfragen. Im Sachunterricht als Unterrichtspraxis respektive
in der Praxis des Sachunterrichts wird hierbei einerseits in Bezug auf die Pla-
nung, Durchfuhrung und Analyse des konkreten Sachunterrichts an das Leitmo-
tiv des ,Kindes als didaktischer Kategorie* (FoOlling-Albers 2015, 31) ange-
knupft, andererseits tauchen in jedem Sachunterricht Kinderfragen auch spontan
und nicht-intentional im konkreten sachunterrichtlichen Lehr-Lern-Prozess auf.
Neben der Auseinandersetzung mit eher spontanen Fragehandlungen oder Typen
von ,,Kinderfragen im Unterricht“, die als organisatorische Fragen, als personli-
che Fragen, als Sachfragen und als philosophische Fragen der Kinder auftreten
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konnen (Ritz-Frohlich 1992), wird auf der konzeptionellen Ebene gerade auch
an éaltere reformpdadagogisch gepréagte Unterrichtskonzepte bzw. —konzeptionen,
wie die von Berthold Otto (Otto 1908) oder Martin Wagenschein (Wagenschein
1968), angekntipft, die sich beide mit dem Fragen der Kinder im Hinblick auf
kindliche Verstehens- und Erkenntnisprozesse beschaftigten. Ankntipfend an re-
formpédagogische Konzeptionen des Sachunterrichts, hier beginnend beim Ge-
samtunterricht von Otto, der ein ,,uneingeschranktes Fragerecht* der Kinder for-
derte, werden Kinderfragen im Sachunterricht als bildungsrelevant erachtet,
womit auf der theoretischen Ebene gefordert wird, den Sachunterricht am kind-
lichen Interesse und kindlichen Verstandnis von Phdnomenen auszurichten, an
ihren Fragen anzusetzen und das Fragen als ,Wissen wollen* der Kindern zu
fordern (Kohnlein 1998; Kéhnlein, Marquardt-Mau & Schreier 1999).

Wahrend in der deutschsprachigen Sachunterrichtsdidaktik und Grundschulpa-
dagogik der Terminus der Kinderfragen dominiert, der hier bereits semantisch
auf das Kind verweist und die Kindorientierung hervorhebt, wird in der Schul-
padagogik als Oberbegriff die Schilerfrage verwendet. Schaut man auf die For-
schung zu Schulerfragen im Unterricht, so sieht das Ergebnis erntichternd aus,
wenn ganz allgemein nach der Haufigkeit von Schilerfragen im Unterricht ge-
fragt wird (Michalik 2015; Niegemann 2004; Neber 2006). Dies wird v.a. auch
in friheren internationalen Studien mit Bezug auf die jeweiligen Forschungser-
gebnisse formuliert (Buseri 1988; Dillon 1988; Good, Slavings, Harel & Emer-
son 1987; Susskind 1969). Zudem wird in diesen Studien das kognitive Niveau
der Schiler*innenfragen haufig als nicht sehr hoch eingeschétzt. Ebenfalls wird
bereits seit den 1960er Jahren sowohl international als auch national auf der For-
schungsebene zur Bedeutung und Struktur von Lehrer*innenfragen im Kontext
von Unterricht und Unterrichtsqualitat gearbeitet (Bloch 1969; Gall 1970; Kara-
benick & Sharma 1994; King 1991; Petersen & Sommer 2014; Tausch 1960),
u.a. mit dem Ziel, ,,mehr* und ,bessere* Schiiler*innenfragen zu generieren.
Nur wenige Studien beziehen sich dabei explizit auf das Frageverhalten von
jungeren Schiler*innen (van der Meij 1986). Auch John Hattie stellt bei seiner
Analyse internationaler Unterrichtsstudien fest, dass der lehrerzentrierte fra-
gend-entwickelnde Unterricht mit 70-80% die Interaktionspraxis im Unter-
richtsalltag (weiter) dominiert (Hattie 2014, 81). Ausgehend von der aktuellen
Lehr-Lern-Forschung wird in der empirischen Sachunterrichtsforschung, die
sich auch mit Fragen der Professionalisierung von Sachunterrichtslehrer*innen
im Kontext von Lehrerwissensmodellen beschaftigt, sowohl zu Schiler*innen-
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fragen als auch zu Lehrer*innenfragen gearbeitet. Hier werden Fragen von
Lehrkraften vor allem in ihrer didaktischen Funktion und Wirkung auf die Schi-
ler*innen beforscht. Brinkmann (2019) hat hingegen mit Blick auf die Kompe-
tenzentwicklung von Schiler*innen nach der Wirkung eines an Schiiler*innen-
fragen orientierten Sachunterrichts gefragt und hierbei positive Wirkungen im
Hinblick auf Lernfortschritte durch Fragen festgestellt. Fachdidaktisch lasst sich
das Anknupfen an Schuler*innenfragen im Sachunterricht zudem in die Diskur-
se zu einem reformpadagogisch- und kompetenzorientierten Umgang mit Hete-
rogenitat im Unterricht (Miller & Brinkmann 2011) sowie zu einer partizipati-
ven Lernkultur einordnen.

2. Praxisforschung im Sachunterricht

Zur Praxis im Sachunterricht ist in der Forschung in den letzten Jahren in unter-
schiedlicher Weise gearbeitet worden. Der Terminus der Praxisforschung be-
zieht sich dabei allgemein auf das Theorie-Praxis-Verhéltnis in seinen verschie-
denen Auspragungen, wobei hier zundchst im Sinne einer Aktions- und Hand-
lungsforschung Praktiker*innen ihre Praxis erforschen oder die Praxis der Prak-
tiker*innen erforscht wird. Zudem kann Praxisforschung im Sachunterricht als
wichtige Perspektive einer empirisch-qualitativen Sachunterrichtsforschung und
Bildungsforschung verstanden werden, als empirische Vergewisserung (Heid
2004) und Auseinandersetzung mit der Unterrichtswirklichkeit durch Beobach-
tungen im Feld des Sachunterrichts. Der Terminus der Praxisforschung im
Sachunterricht Iasst sich dabei paradigmatisch in zweierlei Richtungen bestim-
men: Zum einen als eine Praxisforschung (Peschel & Carle 2019), die der Erfor-
schung und damit in einem weiteren Schritt der Verdnderung oder Verbesserung
der Praxis dient — z.B. durch unterrichtliche Interventionsmanahmen. Hier geht
es um die Idee einer Verbindung und Bezugnahme von Theorie und Praxis so-
wie um Professionalisierungsprozesse von (angehenden) Lehrer*innen, die teil-
weise auch selbst ihre Praxis erforschen und weiter entwickeln z.B. im Zuge von
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozessen und im Zuge des forschenden
Lernens. Im Hintergrund steht dabei vielfach die Vorstellung eines guten oder
effektiven Sachunterrichts, der auf vorab definierten Kriterien aufbaut, mit de-
nen die Qualitat des Sachunterrichts festgestellt und Kompetenzen bzw. Stan-
dards, z.B. im Hinblick auf Gberprifbare Leistungen, gemessen werden konnen.
Zum anderen existiert Praxisforschung im Sachunterricht auch als praxistheore-
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tische Forschung oder Praxeologie (Reckwitz 2016). Hier steht eine analytische
Auseinandersetzung mit den ,,realen Unterrichtsverhéltnissen* im Sachunterricht
im Mittelpunkt. Gefragt wird in einer solchen praxistheoretischen Perspektive
nicht, was oder wie Sachunterricht sein soll, sondern mit dieser methodologi-
schen Perspektive der qualitativen Forschung lasst sich danach fragen: Was
zeigt sich im Sachunterricht und seinen Praktiken im Feld? Der Begriff der Pra-
xistheorie bezieht sich in diesem Forschungsparadigma als Oberbegriff auf un-
terschiedliche sozial- und kulturtheoretische Ansatze, die in den letzten Jahren
interdisziplinar mit Bezug auf philosophische und soziologische Anséatze Einzug
in die Erziehungswissenschaft und in die Fachdidaktik gefunden haben. Das
Gemeinsame der Praxistheorien, wie sie in der deutschsprachigen Rezeption
(Hillebrandt 2009; Reckwitz 2004/2010) in unterschiedlichen Varianten vor-
kommen, ist der Bezug auf eine beobachtbare und beschreibbare ,,soziale Pra-
xis*. Nach Reckwitz (2016, 61) und Schatzki (1996, 89) sind Praktiken hierbei
ein ,nexus of doings and sayings®“, die sich auf sprachliche und nicht-
sprachliche Elemente des Beobachtbaren beziehen. Ubertragen auf das Feld des
Fragens im Sachunterricht kann hier also davon ausgegangen werden, dass ,,dis-
kursive Praktiken*“ des Fragens stattfinden, die beobachtet und rekonstruiert
werden koénnen. Von Interesse sind damit sowohl (korperliche) Praktiken als
auch (verbalisierte) Diskurse, von Reckwitz als ,,diskursive Praktiken“ (Reck-
witz 2016, 61) benannt, die zum ,, Kondensationspunkt“ von sozialer Unter-
richtspraxis (Brack 2019) werden kdnnen.

3. Praxistheoretisches Sachunterrichtsforschungsprojekt
3.1 Unterrichtseinstieg 1

Im Folgenden werden zwei Szenen bzw. zwei Unterrichtseinstiege aus dem
Sachunterricht vorgestellt. Damit soll aufgezeigt werden, dass sich die beiden
theoretischen Praxis-Perspektiven auf die Sachunterrichtspraxis im Hinblick auf
eine disziplin- und professionsbezogene Sachunterrichtslehrer*innen(aus)bil-
dung ergénzen konnen, fiir die sich insbesondere die Kasuistik als Ansatz in der
Lehrer*innenbildung (Burger & Miceli 2017) anbietet. Die beiden teilnehmen-
den Beobachtungen stammen aus einem praxistheoretisch-angelegten Unter-
richtsforschungsprojekt, das an der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg
stattfand. Aus diesem liegen Feldprotokolle zu beobachteten Sachunterrichts-
stunden in unterschiedlichen Klassen an zwei Grundschulen aus mehreren
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Schulhalbjahren vor. Die Beobachtungsprotokolle ermdglichen die Rekonstruk-
tion unterrichtlicher Praktiken. Hier werden aus dem Material zwei Unterrichts-
einstiege ausgewahlt, die jeweils in zwei verschiedenen dritten Klassen als Ein-
stieg in den Sachunterricht durchgefiihrt wurden. Es handelt sich bei den beo-
bachteten und analysierten Szenen jeweils um die ersten Minuten einer Sachun-
terrichtsstunde zum Thema: ,,Berufe im Mittelalter” (Beobachtungsprotokoll 1)
bzw. ,,Kleidung und Berufe im Mittelalter (Beobachtungsprotokoll 1) aus der
Unterrichtsreihe ,,Leben im Mittelalter”, einem géngigen Thema aus dem histo-
rischen Lernbereich des Sachunterrichts.

Beobachtungsprotokoll 1 — Unterrichtseinstieg ,,Berufe im Mittelalter*

Herr B. begrift die Schiuler*innen und erklart dann, dass die heutige Sachun-
terrichtsstunde an die letzte anknipft, in der es um das Thema ,,Aufbau einer
mittelalterlichen Stadt* ging. Er nimmt ein Stlick Kreide und schreibt das The-
ma der Stunde ,,Berufe im Mittelalter** an die Tafel an, das er gleichzeitig auch
als solches laut benennt. Herr B. hangt anschlie3end acht groRe Bildkarten mit
Berufen aus dem Mittelalter mit Magneten an die Tafel. Die Klasse soll Berufe
erraten, die auf verschiedenen bunten Bildkarten zu sehen sind.

L.: Ratet mal, welche Berufe auf den Bildern dargestellt sind?

Einige Kinder, darunter Felix, Lucy, Miriam und Nick melden sich. Herr B.
nimmt zuerst Felix dran, indem er auf ihn zeigt.

Felix: ,,Er sieht aus, als macht er einen Draht.“

Lucy: ,,Vielleicht ist es ein Drahtmacher?**

L.: ,,Ja. Genau. Richtig. Und hier?* (zeigt auf ein Bild) ,,Wie heil3en die Hem-
den fur Ritter?*

Miriam: ,,Kettenhemd.“

L.: ,,Wie konnte der Beruf dann heiRen?**

Nick: ,,Kettenhemdenmacher.“

Herr B. schreibt unter die jeweiligen Bilder die von Lucy und Nick genannten
Berufsbezeichnungen an die Tafel und dreht sich wieder zur Klasse um.

L.: ,,Nicklas, weift du noch was?*

Nick: ,,Der macht irgendwelche Korbe**

L.:,,Wie hei3t der Beruf dann?*

Nick: ,,Korbemacher**

L.: ,,Ja genau.*
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Viele Schiiler*innen, darunter auch Manuel, Daniel, Joel, Esilo, Numa schauen
nicht mehr zur Tafel, sondern richten ihre Blicke auf die Mappchen und Sach-
unterrichtsschnellhefter, die auf ihrem Tisch liegen. Manuel schaut geradeaus,
ohne zu blinzeln (Introspektion Beobachter*in: er scheint mit offenen Augen zu
schlafen), er sitzt ganz aufrecht und stiitzt dabei sein Kinn auf der rechten
Hand ab. Daniel am Nachbartisch legt seinen Kopf langsam auf den Tisch ab
und schaut auf seine rechte Hand, deren Handinnenflache nach oben zeigt.

L.: ,,Gibt es diese Berufe heute noch?* L. geht die Bildkarten durch und er-
klart, welche Berufe es heute noch gibt, welche nicht mehr (...).

L.: ,,Jetzt durft ihr ein Blatt nehmen und alle Berufsnamen unter die Bilder
schreiben.* L. zeigt auf die vorbereiteten Arbeitsblatter auf der Lerntheke.
Einige Kinder gehen zum Stapel der Arbeitsblatter, um sich eines zu holen, drei
Kinder stehen zeitgleich auf, um auf die Toilette zu gehen.

3.2 Interaktive Praktiken

Sachunterricht kann bezogen auf die Erforschung der Sachunterrichtspraxis un-
terrichtstheoretisch einerseits als Organisation und Gestaltung spezifischer Lehr-
Lern-Prozesse (fur die Allgemeine Didaktik z.B. Meyer, Prenzel & Hellekamps
2009) beschrieben oder alternativ dazu als eine Interaktion, als ein Sprachspiel
oder als eine spezifische soziale Praxis bezeichnet werden (Meseth, Proske &
Radtke 2011). Dies ist abhéngig von der jeweiligen Bezugs-Theorie bzw. dem
dahinter liegenden Wissenschafts- und Unterrichtsverstandnis (siehe oben). Bei
diesem Einstieg in die Unterrichtsstunde handelt es sich einerseits um das For-
mat des klassischen Unterrichtsgespraches, das von den Fragen des Lehrers ge-
lenkt wird. Dieser will durch seine Fragen das Interesse der Schiler*innen am
Thema wecken und dann zur ersten Arbeitsphase Uberleiten. In der Unterrichts-
theorie hat sich etwa Luders (2011) spezifisch damit beschaftigt, Lehrer-
Schiler-Interaktionen im Unterricht praxistheoretisch als Sprachspiele zu ver-
stehen. ,,Der Sprachspielthese zufolge kommt Unterricht dadurch zustande, dass
Lehrer und Schiiler fiireinander anschlussfahige sprachliche AuRerungen (und
Gesten) nach bestimmten Regeln tatigen* (Luders a.a.O., 178). Nimmt man auf
die Ausgangsidee Bezug, dass der Sachunterricht ein spezifisches Sprachspiel
ist, dann ist sowohl die Sprecher*innenorganisation als auch die Sprachverwen-
dung interessant. Bezogen auf unser Beispiel des Unterrichtseinstieges beste-
hend aus acht Fragen — wovon sieben Fragen von Herrn B. ausgehen und nur ei-
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ne von einer Schulerin — zeigt sich schnell, dass es sich um eine spezifische
sprachliche Kommunikation handelt, die auf den Kontext Schule und Unterricht
verweist. (Nur) aus dieser Situation heraus ist sie erklarbar, nachvollziehbar und
logisch bzw. sinnhaft. In diesem Unterrichtseinstieg zeigen sich also spezifische
sprachliche Frage-Interaktionen, die sprachliche und nicht-sprachliche Anteile
beinhalten, die ausschliellich im Kontext des Unterrichts als Sprachspiel dort so
regelhaft ablaufen kdnnen. Analysiert man diese Interaktion genauer, ist auch
die Adressierung der einzelnen Schiler*innen durch Herrn B. interessant.
Adressiertheit kann zudem ,,als eine Dimension interaktiver Praktiken* (Reh &
Ricken 2012, 43) des Unterrichts beschrieben werden. Jene Schiler*innen, die
rollenkonform die richtigen Bezeichnungen erraten und mit Herrn B. Schritt fir
Schritt das Unterrichtsgesprach konstruieren bzw. ko-konstruieren, werden von
diesem als Wissende positioniert und flr ihre Konstruktionsleistung gelobt.
Nicklas oder Nick wird von Herrn B. gleich zweimal drangenommen, weil es
ihm leichtfallt, das zu erarbeitende oder vorausgesetzte Wissen mitzukonstruie-
ren. Die anderen, die die Mehrheit in dieser Klasse mit 24 Schiler*innen dar-
stellen, werden in der Interaktion nicht beachtet und bergangen. Die Kinder
stellen bis auf Lucy, die fragt: ,,Vielleicht ist es ein Drahtmacher?*, keine eige-
nen Fragen, sondern bekommen eine klare Position beim Fragen in der Frage-
handlung zugeordnet. Hier zeigt sich der enge Zusammenhang zwischen Spra-
che und Macht, wie er praxistheoretisch etwa bei Pierre Bourdieu oder Judith
Butler (Reckwitz 2004) bzw. auch in der Sprachphilosophie oder -soziologie
thematisiert wird. Machttheoretisch gesprochen zeigt sich bei den Fragen ein
Machtgefalle oder eine Ungleichheit der Machtverhaltnisse.

3.3 Unterrichtseinstieg 2

Auch die zweite vorgestellte Szene l&sst sich als sachunterrichtsdidaktische Pra-
xisforschung im Hinblick auf die Idee der Fallarbeit in der Sachunterrichtslehr-
erbildung unter verschiedenen Themen und Fragestellungen anschauen.

Beobachtungsprotokoll 2 — Unterrichtseinstieg ,,Kleidung und Berufe im
Mittelalter*

Im Stuhlkreis zeigt Frau S. in den ersten zehn Minuten der Sachunterrichts-
stunde Bilder von Rittern, Handwerkern und Magden aus dem Mittelalter, die
von Kind zu Kind gereicht werden. Danach setzen sich die Schiler*innen wie-
der an ihre Gruppentische und Mia teilt auf Anweisung der Lehrerin ein Ar-
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beitsblatt aus. Die Kinder sollen in Kleingruppen an ihren Gruppentischen je-
weils den ersten Text zum Thema ,,Berufe und Kleidung im Mittelalter** lesen
und mit dem Lineal ,,Wichtiges zu den Berufen im Mittelalter* unterstreichen.
Die Kinder holen ihre Lineale und Buntstifte heraus und beginnen zu arbeiten.
Emmanuel am Gruppentisch 4 beginnt mit dem Lesen und unterstreicht ein
Wort in der ersten Zeile, dann hort er auf mit dem Lesen. Er schaut zu seinem
Tischnachbarn Tom hindber und beobachtet, wie dieser die ersten Worter un-
terstreicht, die Zeilen des Textes ziigig durchgeht und weitere Begriffe mar-
kiert. Emmanuel wendet sich wieder seinem Blatt zu und zahlt dann seine Wor-
ter ab, indem er mit dem Finger Wort fiir Wort die Zeile nachfahrt, leise vor
sich hinmurmelt, ohne jedoch ein Wort zu unterstreichen.

Frau S. sieht, dass Tom und einige Kinder an den anderen vier Gruppenti-
schen bereits mit dem Unterstreichen fertig sind und beendet diese Arbeitspha-
se, um im Plenumsunterricht weiter zu machen. ,,Legt alle eure Stifte weg. lhr
habt jetzt alle den Text gelesen und unterstrichen. War alles klar oder hat ein
Kind noch eine Frage?* Da sich niemand meldet, spricht sie direkt weiter:
,,Dann machen wir weiter. Im Mittelalter haben alle immer den Beruf erlernen
mussen, den die Eltern hatten. Hier hangen verschiedene Begriffe fiir mittelal-
terliche Berufe an der Tafel als Karten. Welche sind wichtiger als andere?*
Drei der Kinder, die bereits mit dem ersten Arbeitsauftrag fertig sind, melden
sich, darunter auch Tom. Emmanuel an Tisch 2 schaut nicht zur Tafel, sondern
zu seinem Stift, den er mit seinen Zeigefingern unter dem Tisch balanciert. Da-
niel von Tisch 5 legt den Kopf auf den Tisch, Max von Tisch 4 steckt sich das
Lineal in den Mund und saugt daran, Felix von Tischgruppe 3 gahnt und
streckt sich. Sein Nachbar Luca muss unmittelbar danach ebenfalls gahnen.
(Robe, Aicher-Jakob & Seifert 2019, 347f.)

3.4 Unterrichtsplanung und Kindorientierung

In der sachunterrichtsdidaktischen Praxisforschung bezieht sich die erste Per-
spektive auf die Planung und Gestaltung des Unterrichts und der Unterrichtsrei-
he. Es handelt sich hier um die erste Viertelstunde der Sachunterrichtsstunde
zum Thema: ,,Kleidung und Berufe im Mittelalter” in der dritten Stunde der Un-
terrichtsreihe ,,Leben im Mittelalter®. Diese kann curricular der historischen Per-
spektive, die im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) sowie in den
Bildungs- und Lehrplanen der Lander (Kerncurriculum fir Hessen/Primarstufe
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Sachunterricht, Bildungsplan 2016 Baden-Waurttemberg, Lehrplan Sachunter-
richt NRW) beschrieben wird, zugordnet werden. Die Unterrichtsreihe bietet die
Mdglichkeit, wie auch in dieser Stunde thematisch gegeben, die historische mit
der technischen und der sozialwissenschaftlichen Perspektive zu vernetzen. Das
Ph&dnomen Mittelalter eignet sich aus einer fachdidaktischen Sicht insbesondere
dafir, Fragen der Veranderung, nach dem Wandel in der Zeit und nach Kontinu-
itdt zu stellen und das Temporal- und Historizitatsbewusstsein (von Reeken
2015, 165) zu entwickeln. Die Unterrichtsreihe, wie sie von der Lehrerin geplant
und durchgefiihrt wird, wird mit der gemeinsamen zweitégigen Erkundung einer
bewirtschafteten Burg abschlie3en, in der neben einem kleinen Museum mit ei-
ner Waffenkammer eine Jugendherberge untergebracht ist. An diesem aulier-
schulischen Lernort kdnnen noch weitere Perspektiven wie die geographische
und die naturwissenschaftliche (auch facheriibergreifend) miteinander vernetzt
werden.

Interessant ist gerade aus der zweiten praxistheoretischen Perspektive heraus die
Analyse der vorgestellten Szene. Ausgehend von der Frage der Lehrerin aus un-
serem zweiten Fallbeispiel: ,,\War alles klar oder hat ein Kind noch eine Frage?*,
lasst sich in kritischer Weise das Primat der Kindorientierung im Sachunterricht
im Hinblick auf Kinderfragen und Kinder fragen fokussieren. Die Frage der
Lehrerin ist allerdings, konversationsanalytisch oder objektiv hermeneutisch be-
trachtet, keine echte Frage, sondern eher eine ,,Scheinfrage®, da ohne Pause, oh-
ne ein Warten auf eine Antwort, weitergesprochen wird. Eine echte Frage ware
es, wenn die Lehrkraft tatsachlich daran interessiert wére, zu wissen, was die
Kinder tber die Berufe vermuten, welche Fragen sie an Berufe im Mittelalter
stellen, wenn man gemeinsam das Thema fragend bearbeiten wiirde, um eine
Wissenslucke zu schlieBen. Fir den Sachunterricht werden auf der Theorieebene
Kinderfragen in Bezug auf die Planung und Analyse von Sachunterricht als eine
wichtige methodisch-didaktische Perspektive der Kindorientierung erachtet. Aus
dieser Perspektive heraus konnen sich die Lehrer*innen bei der Thematisierung
und Bearbeitung der jeweiligen geplanten Unterrichtsgegenstdnde an den Fragen
der Kinder orientieren. Zudem kdnnen diese Fragen bereits am Anfang der Pla-
nung des Sachunterrichts stehen. Der Sachunterricht als ,,Herzstlick* der Grund-
schuldidaktik intendiert, ,,Kind und Sache* und ,,Kind und Welt* zusammenzu-
bringen (GDSU 2013). Bei der Auswahl der konkreten Sachen, der konkreten
Unterrichtsgegenstande, die Unterrichtsthemen werden konnen, ist in Bezug auf
die Szenen aus dem Unterricht indes kritisch zu fragen: Ist das Primat der
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Kindorientierung schon erflllt durch die unterstellte Annahme, dass Grundschi-
ler*innen sich fir das Leben im Mittelalter, fir Ritter und Burgen und Berufe
auf der Burg interessieren? Deutlich wird in den beiden Féllen, dass ,,Kind und
Sache* zweierlei sind, denn trotz geplanter Kindorientierung auf der didakti-
schen Ebene werden die konkreten Ausgangsvoraussetzungen der einzelnen
Schuler*innen in der Klasse beim Einstieg in die Unterrichtsthematik wenig be-
ricksichtigt. Das konnte zum Beispiel in der Form erfolgen, den leistungs-
schwdacheren Schiler*innen Differenzierungsmdoglichkeiten anzubieten, damit
diese die Fragen verstehen und beantworten konnen: Was sind wichti-
ge/unwichtige Begriffe bzw. Berufe im Mittelalter? Vereinfachungen und Ni-
veaudifferenzierungen waéren hier sinnvoll gewesen. Fachdidaktisch stellt sich in
Bezug auf die Lernvoraussetzungen im Sachunterricht die Frage, ob die gewéhl-
ten Ausdifferenzierungen der Oberkategorien einzelner Berufe bzw. Berufs-
gruppen wie Schmied in Huf-, Waffen- und Nagelschmied im Rahmen der
Thematisierung des Mittelalters fur alle Kinder, auch flr jene, die Deutsch als
Zweit- oder Fremdsprache lernen, wichtig sind. Durch die konkrete Unterrichts-
organisation und die Art des Fragens seitens der Lehrkraft wird, wie die beiden
Unterrichtsszenen als Reprasentationen ,,realer Unterrichtsverhaltnisse* zeigen,
nicht Schilerorientierung, sondern ,Langeweile im Unterricht“ (Breidenstein
2006) sichtbar, Uber- oder Unterforderung der Schiiler*innen ist zu vermuten,
zumindest ein Desinteresse.

4. Fazit und Ausblick

Die Analysen der beiden Szenen zeigen, wie Interaktions- und Adressie-
rungsprozesse (Reh & Ricken 2012) in fragend-entwickelnden Unterrichtsge-
spréchen, die der Hinfihrung zum Thema und der Motivierung dienen (sollen),
im Sachunterricht zu Langeweile und Exklusion fiihren konnen. Viele Schi-
ler*innen haben die in der zweiten Szene von der Lehrerin vorgegebene Aufga-
benstellung nicht oder nur partiell umgesetzt. Dies wurde nicht als stérend oder
irritierend empfunden, da die unterrichtliche Ordnung/Anordnung und das
»,D0ing Sachunterricht* weiterhin nach auen aufrechterhalten werden konnte.
Es gab keine offenkundigen Stérungen, Einspriiche und Widerstdnde von Seiten
der Schiler*innen. Interessant ist das Momentum, wie ritualisiert von der Lehre-
rin Auftrdge gegeben, (Schein-)Fragen gestellt und Behauptungen aufgestellt
werden: ,,Legt alle eure Stifte weg. Ihr habt jetzt den Text gelesen und unterstri-
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chen. War alles klar oder hat ein Kind noch eine Frage?* Ohne das Warten auf
eine Antwort wird der Unterricht ritualisiert fortgesetzt, obwohl ein Grof3teil der
Schiler*innen mit anderen Tatigkeiten beschaftigt ist, Probleme mit der Aufga-
benstellung hat oder mit ihren Korpern bzw. ihren Kopfen und Blicken nicht
zum Hauptschauplatz Tafel ausgerichtet ist. Praxistheoretisch gesprochen geht
es auch um den Blick auf die ,,Korperbewegungen* (Reckwitz 2004) der Schu-
ler*innen. Die floskelhaften Formulierungen des Kinder-fragen-lassens lassen
sich praxistheoretisch als kulturtheoretische Modellierungen des Lehrberufs
(Brack 2019) lesen und verstehen. Deutlich wird, dass sich die unterschiedlichen
paradigmatischen Ansatze einer Praxisforschung im Sachunterricht gegenseitig
im Hinblick auf eine disziplin- und professionsbezogene Sachunterrichtsleh-
rer*innen(aus)bildung erganzen bzw. bedingen. Dies erfolgt zum einen mit dem
Ziel der Rekonstruktion vorfindbarer Praktiken, zum anderen mit dem Ziel einer
Veranderung als Verbesserung der Unterrichtspraxis (Peschel & Carle 2019). In
einer an diese Perspektive anschlieBenden Forschung konnte vertiefend zum
Sachunterricht gefragt werden: Welche Praktiken des Fragestellens gibt es? Was
sind Praktiken der Aufgabenstellung und Aufgabenbearbeitung — wie zum Bei-
spiel das Suchen und Unterstreichen von Schllsselbegriffen im Text. Wie sind
typischerweise Gesprache zur Vermittlung sachunterrichtlicher Inhalte als Un-
terrichtsinhalte aufgebaut? Wie rhythmisiert und ritualisiert findet Sachunter-
richt statt? Beispiele sind hier Unterrichtsgespréache zum Unterrichtseinstieg als
Kreisgesprach im Stuhlkreis (Szene 2) oder an der Tafel (Szene 1), um dann zur
Arbeitsphase Uberzuleiten. Bei naturwissenschaftlichen Themen ware zu fragen:
Was sind géangige Praktiken des Experimentierens, wie sind Experimente kon-
textualisiert?

Bei unseren Beispielen handelte es sich jeweils um eine Unterrichtsstunde zum
historischen Lernen. In diesem Bereich wird methodisch verstarkt mit Bild-,
Sach- und Schriftquellen gearbeitet (von Reeken 2011). In beiden Sequenzen
sind zum Unterrichtseinstieg Bildquellen fur die Berufe im Mittelalter gewéhlt
worden. Gerade die Materialien und die Materialitat (Lange 2017) sind dabei in-
teressant fur die praxistheoretische Perspektive der Sachunterrichts- als Praxis-
forschung. Welche Artefakte, Lehr- und Lernmittel sind wichtig? In den Bei-
spielen sind das etwa die Bildkarten mit der Darstellung der fir die Zeit des Mit-
telalters typischen Berufe, der Darstellung der jeweiligen Tatigkeiten und Be-
rufskleidung, der Ritter und Knappen, der verschiedenen Schmiede, der Bauern,
der Papiermacher und anderer Handwerksberufe. Welche Bedeutung hat das Ar-
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beitsblatt bzw. haben die schriftlichen Arbeitsmaterialien, die auf der Lerntheke
als Variation der Stationenarbeit ausliegen und die in den beiden Szenen nach
der Einflhrung selbststdndig zu bearbeiten sind? Wie wird mit der Lerntheke als
einer hdufig angewandten methodischen Umsetzung der Unterrichtsform des Of-
fenen Unterrichts umgegangen? Interessant in einer solchen praxistheoretischen
Forschungsperspektive ist generell die Frage nach dem Umgang mit den Materi-
alien und der Anordnung im Raum. Hier wurden im Stuhlkreis zu Beginn des
Unterrichts die Objekte, um die es im Unterricht geht, gezeigt, um in den Unter-
richtsgegenstand respektive in die ,,Sachen des Unterrichts* einzufiihren. Inte-
ressant sind als Objekte des Sachunterrichts nicht nur das konkrete Arbeitsblatt,
sondern auch die Buntstifte, das Lineal fur die Einzelarbeit und ihre Umwid-
mung als Spielzeug (vgl. Szene 2). Artefakte und Lehr- und Lernmittel sind
hierbei im Sachunterricht allgegenwartig. Der Einsatz und der Umgang mit
ihnen werden im Kontext von Professionalisierungsprozessen indes haufig als
kollektiv bekannt vorausgesetzt und wenig forschungsbezogen thematisiert.
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