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Editorial 

Die 13. Ausgabe des GDSU-Journals enthält Beiträge und Posterbeiträge, die im Umfeld der 
30. Jahrestagung der GDSU an der Universität Paderborn entstanden. Die Jahrestagung wurde 
2022 aufgrund der COVID-19 Pandemie, obwohl ursprünglich in Präsenz geplant, erstmals di-
gital abgehalten, was nicht ohne Einfluss auf Möglichkeiten zum Diskurs und Austausch und 
auch auf die Gestaltung des GDSU-Journals geblieben ist. Das diesjährige GDSU-Journal ist 
umfangreicher als in den vergangenen Jahren, da neben den gewohnten Beiträgen, die den Dis-
kurs vertiefen, auch für die Tagung erstellte Posterbeiträge inklusive eines Begleittextes aufge-
nommen wurden. Damit deckt diese Ausgabe Beiträge ab, die sowohl das Tagungsthema 
‚Sachunterricht in der Informationsgesellschaft‘ vertiefen als auch den aktuellen Diskurs in-
nerhalb der GDSU im zurückliegenden Jahr diskutieren. Wir freuen uns sehr, dass insbesondere 
viele Nachwuchswissenschaftler*innen diese Möglichkeit zur Veröffentlichung im GDSU-
Journal genutzt haben und bedanken uns bei allen Autor*innen für die konstruktive und ver-
lässliche Zusammenarbeit. 
Die vorliegende Ausgabe zeichnet sich durch die Kombination zweier Formate – Beiträge und 
Posterbeiträge – aus. Durch die damit verbundene höhere Anzahl der Beiträge gewinnt das 
diesjährige GDSU-Journal an inhaltlicher Breite, sodass dieses thematisch in fünf Blöcke 
unterteilt ist. Die im ersten dieser Blöcke enthaltenen drei Posterbeiträge befassen sich mit 
aktuellen Auseinandersetzungen und Entwicklungen rund um Konzeptionen von 
Sachunterricht als Unterrichtsfach. Die Projektgruppe um Sandra Tänzer, Roland Lauterbach, 
Eva Blumberg, Frauke Grittner, Jochen Lange und Claudia Schomaker präsentiert eingangs 
ihr Prozessmodell Generativer Unterrichtsplanung Sachunterricht (GUS) sowie aktuelle und 
zukünftige Forschungsperspektiven. Jaqueline Simon zeigt auf ihrem Poster und im 
begleitenden Beitrag Wirkweisen von Wildnisbildung im urbanen Raum auf und Maximilian 
Seidler berichtet über ein laufendes Dissertationsprojekt zur Gestaltung inklusiv 
naturwissenschaftlich-technischen Sachunterrichts unter Berücksichtigung körperbasierter 
Zugangsweisen. 
Der zweite Block thematisiert Anregungen zur Gestaltung von Sachunterricht aus aktueller em-
pirischer Forschung zum Sachunterricht. Im ersten der beiden vorangestellten Langbeiträge zu 
Beginn des Blocks präsentiert Hartmut Giest Untersuchungen zur Abhängigkeit von Lernerfolg 
beim Experimentieren und lehrer*innenseitiger Instruktion. Anschließend stellen Christian 
Mathis und Sebastian Barsch Ergebnisse einer Studie zu Assoziationen von Schüler*innen zum 
Playmobil © Geschichtszimmer vor. Der Posterbeitrag von Alina Behrendt, Vanessa Fischer 
und Maik Walpuski befasst sich mit der Erfassung von chemiebezogenen Kompetenzen am 
Übergang zwischen Primar- und Sekundarstufe I. Marie Fischer und Markus Peschel diskutie-
ren unterschiedliche fachliche Konzepte, die dem Thema „Schwimmen und Sinken“ zugrunde 
gelegt werden. Nicole Woloschuk schließlich präsentiert ihr Dissertationsprojekt zur inklusiven 
politischen Bildung im Sachunterricht am Beispiel migrationsbedingter Exklusion.  
Im dritten thematischen Block des GDSU-Journals sind Beiträge und Poster zu Prozessen der 
Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen enthalten. Der vorangestellte Beitrag von 
Jakob Feyerer und Heike Krösche präsentiert Ergebnisse einer Studie zu Professionalisierungs-
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potenzialen zum politikbezogenen Lernen im Sachunterricht. Laurien Brenke, Alexander 
Kirsch und Eva Blumberg diskutieren auf Basis der Ergebnisse einer Masterarbeit, Vorausset-
zungen bei Sachunterrichtsstudierenden zum Herausforderungsbereich Digitalisierung in 
Schule und Hochschule. Thomas Plotz erfasst und erörtert den Status quo naturwissenschaft-
lichen Sachunterrichts in der Lehrer*innenbildung in Österreich. Verena Zucker und Nicola 
Meschede schließlich stellen ein Forschungsvorhaben zur Förderung der professionellen Wahr-
nehmung von adaptivem Unterrichtshandeln während dem Praxissemester vor. 
Der vierte Block befasst sich mit derzeitigen Entwicklungen im Kontext von Digitalität im Sa-
chunterricht der Grundschule. Eingangs diskutiert Jaqueline Simon Schnittmengen und Diffe-
renzlinien im Spannungsfeld zwischen Digitalität und Wildnisbildung. Gesine Andersen und 
Leena Bröll stellen ein geplantes Forschungsvorhaben zur Erfassung der Informationskompe-
tenzen von Schüler*innen vor. Luisa Lauer und Markus Peschel schließlich präsentieren eine 
geplante Untersuchung zum Vergleich unterschiedlicher digitaler Visualisierungstechniken für 
den Einsatz im Sachunterricht. 
Die drei Posterbeiträge im abschließenden fünften Block thematisieren Einflüsse der 
COVID-19 Pandemie auf das digitalisierte Sachunterrichtsstudium. Franziska Deppe, Anne 
Reh und Eva Blumberg berichten über eine Evaluationsstudie aus einer Bachelorarbeit zur 
Rezeption von Unterstützungsangeboten in einem Lernzentrum an der Universität Paderborn. 
Mareike Kelkel und Markus Peschel stellen Online- und Offline-Präsentationsformate für Lehr-
Lernmaterialien im Rahmen einer Lehrveranstaltung einander gegenüber. Lisa Thonemann, 
Katrin Deutschen, Jana Marie Lakemeyer, Anne Reh und Eva Blumberg widmen sich den 
Ergebnissen einer Online-Befragung unter Hochschullehrenden zum Materialeinsatz in der 
sachunterrichtsbezogenen Lehrer*innenbildung während der Pandemie. 
Wir empfehlen der Leser*innenschaft die interessierte und sorgfältige Lektüre der Beiträge. 
Ferner möchten wir herzlich zum Austausch mit den Autor*innen einladen und auffordern und 
haben am Ende des GDSU-Journals Kontaktadressen zu allen Autor*innen gesammelt hinter-
legt. Abschließend möchten wir uns bei einigen Personen und Gremien bedanken, ohne die die 
vorliegende Ausgabe des GDSU-Journals nicht zu dem hätte werden können, was sie ist. Unser 
besonderer Dank gilt dem Vorstand der GDSU und der AG Nachwuchsförderung/Forschung 
für ihre Initiativen und ihren Einsatz zur Förderung von Nachwuchswissenschaftler*innen so-
wie für ihre Mitarbeit und wohlwollende Zustimmung zur Entwicklung und hoffentlich auch 
langfristigen Innovation des GDSU-Journals. Prof. Dr. Hartmut Giest konnte uns nicht nur wäh-
rend der Vorbereitung der Tagung, sondern besonders auch für die Veröffentlichung des Jour-
nals, mit seinem großen Erfahrungsschatz wichtige Hinweise liefern. 

Franz Schröer, Julia Diederich und Thomas Goll 
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Sachunterricht begründet planen – Das Prozessmodell Generativer 

Unterrichtsplanung Sachunterricht (GUS) 

Sandra Tänzer, Roland Lauterbach, Eva Blumberg, Frauke Grittner, Jochen Lange und 

Claudia Schomaker 

The paper outlines the requirements of ‚Sachunterricht‘ lesson planning. Based on didactic theory 
and practical complexity, a generative planning model is presented that organizes the process of 
planning into different phases and systematizes planning decisions as well as planning conditions. 
The paper concludes by inviting participation in ongoing research that explores implementation, 
effects and coherence. 

1. Einleitung 
Sachunterricht ist nicht ohne professionelle Planung verantwortlich vorzubereiten und durch-
zuführen. Er ist der Realitätserkenntnis und Aufklärung verpflichtet. Damit setzt er voraus, dass 
seine Inhalte vor jedem Unterricht auf Aktualität und Wahrheit geprüft, seine Ziele auf das 
tatsächliche Leistungsvermögen der Schüler*innen ausgerichtet, seine Thematik sachgemäß, 
lebensbedeutsam sowie situativ motivierend entworfen und unterrichtlich thematisiert, seine 
Gestaltung methodisch und organisatorisch bedacht, Aufgaben präzise formuliert sowie funk-
tional platziert und das Unterrichtsgeschehen letztlich mit Aufmerksamkeit formativ evaluiert 
werden. Folglich gehören zum Qualifikationsprofil von Sachunterrichtslehrer*innen auch 
Kompetenzen der Planung von Sachunterricht, basierend auf der Einsicht, dass Planung kein 
technischer Vorgang, sondern ein reflektiertes Erwägungs- und Entscheidungshandeln vor dem 
Hintergrund normativer pädagogischer und didaktischer Prinzipien sowie empirischer Arbeiten 
ist (Tänzer, Lauterbach, Blumberg, Grittner, Lange & Schomaker 2020). 
 

2. Das Prozessmodell GUS 
Der Posterbeitrag stellt zum einen ein von Roland Lauterbach und Sandra Tänzer entwickeltes 
Planungsmodell vor, das dieser Zielsetzung verpflichtet ist: 
Das Prozessmodell Generativer Unterrichtsplanung Sachunterricht (GUS) setzt die konstituie-
renden Faktoren und Elemente einer theoriegeleiteten, reflexiven Planung von Sachunterricht 
systematisch zueinander in Beziehung und zeigt auf, welche dynamisierende und sequenzie-
rende Funktion diese innerhalb eines Planungsprozesses haben. Es entwirft den Planungspro-
zess als einen mehrphasigen Prozess, der seinen Ausgangspunkt in der Auswahl und Klärung 
inhaltlicher Anforderungen an den Sachunterricht nimmt. Daraus gehen Erwägungen und Ent-
scheidungen über Bildungsinhalte, Bildungs- und Lernziele und Unterrichtsthemen (inhaltsthe-
matischer Intentionskomplex) sowie Unterrichtsmethoden, Unterrichtsmedien, Unterrichtssitu-
ationen und Lernaufgaben (methodischer Organisationskomplex) wie auch Verfahren der Un-
terrichtsauswertung und Leistungsfeststellung hervor. Diese Planungsentscheidungen werden 
– bewusst oder unbewusst – von Faktoren beeinflusst, von denen die Voraussetzungen und 
Herausforderungen der Sache, die Lern- und Lehrvoraussetzungen wie auch die die sozioma-
teriellen Gegebenheiten im schulischen/ unterrichtlichen Umfeld sachunterrichtlich besonders 
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relevant sind. Die theoretischen Zusammenhänge des Modells sind differenziert erörtert und an 
Beispielen veranschaulicht in Tänzer, Lauterbach, Blumberg, Grittner, Lange und Schomaker 
2020. 
 

3. Forschungsperspektiven 
Um die Kohärenz des Modells und seine Wirkungen auf das Planungshandeln zu überprüfen, 
wird es über die verschiedenen Phasen der Lehrer*innenbildung sowie in Bezug auf die Praxis 
und Fachdidaktik des Sachunterrichts anhand unterschiedlicher Fragestellungen implementiert 
und evaluiert. Auf diese Weise werden Schlussfolgerungen für die Weiterentwicklung des Mo-
dells und die Theoriebildung innerhalb der Didaktik des Sachunterrichts sowie die Entwicklung 
von Praxismaterialien und Verfahren der Erschließung dieser planungstheoretischen Grundla-
gen in Aus-, Fort- und Weiterbildungssituationen gezogen. 
 

4. Einladung zur Mitarbeit 
Unter www.gus-modell.de ist ein Internetportal eingerichtet, das das Buch (Tänzer u.a. 2020) 
sukzessive um Forschungsbefunde, Praxisbeispiele und wissenschaftliche Texte anreichert. 
Alle laden wir ein, ihre Überlegungen und Erfahrungen zugänglich zu machen. Anregungen, 
Kritik und Anfragen können auch direkt an das Autor*innenteam per E-Mail gerichtet werden:  
projektgruppe@gus-modell.de. 
 

Literatur 
Tänzer, S., Lauterbach, R., Blumberg, E., Grittner, F., Lange, J. & Schomaker, C. (Hrsg.) (2020): Das Prozessmo-

dell Generativer Unterrichtsplanung Sachunterricht (GUS) und seine Grundlagen. 2., vollständig überarbeitete 

Auflage. Bad Heilbrunn. 
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Poster zum Dissertationsprojekt „Stadt-Wildnis-Bildung: Wie wirkt 
Wildnisbildung im urbanen Raum?“ 

Jaqueline Simon 

In this poster at first the concept of „wilderness education“ (BUND 2002), which has so far been 
largely neglected in primary school pedagogical and General Studies didactical discourses, is theo-
retically introduced and the associated empirical state of research is outlined. Subsequently, the 
empirical project for the evaluation of a wilderness education intervention for primary school in 
urban areas is presented. In this study the attitudes towards urban wilderness should be measured. 
Furthermore, the wilderness education intervention should be evaluated with regard to possible 
changes in attitudes towards urban wilderness. 

Auf der Suche nach geeigneten Konzepten zur Umsetzung einer Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) im institutionellen Bildungsbereich erweist sich das Konzept der Wildnisbil-
dung als geeigneter Ansatz, da es „verschiedene Kernprobleme des globalen Wandels [z.B. 
Biodiversitätsverlust und Klimawandel; d. A.] aufgreift und im Kontext von Wildnis, Verwil-
derung und Wildnisentwicklung betrachtet.“ (Lindau, Mohs, Reinboth & Lindner 2021a, 9). Es 
wurde erstmalig vom BUND (2002) als eigenständiger Teilbereich der Natur- und Umweltbil-
dung in Nationalparks erwähnt. Langenhorst (2012, o.S.) definiert Wildnisbildung für den au-
ßerschulischen Bildungsbereich als „eine handlungsorientierte Verknüpfung von Naturerleben 
und ökologischer Bildung anhand konkreter Wildnis-Phänomene mit dem Fokus der Reflexion 
des Verhältnisses von Mensch und Natur […]. Hierbei spielen die Nachhaltigkeitsperspektiven 
Partizipation, Vernetzung, Mehrdimensionalität (gemäß dem Nachhaltigkeits-Dreieck Ökono-
mie – Ökologie – Soziales), globaler Blick und Generationenfolge eine zentrale Rolle“1. We-
sentliche Ziele einer Wildnisbildung sind, Lernenden den Prozessschutzgedanken – „Natur Na-
tur sein lassen“ (Bibelriether 1992, 85) – näher zu bringen und der Naturentfremdung entge-
genzuwirken. Lernende sollen für naturnahe Gebiete sensibilisiert werden (BUND 2002; Jessel 
1997). Zudem soll die Reflexion des individuellen und gesellschaftlichen Mensch-Natur-Ver-
hältnis (Lindau, Mohs & Reinboth 2021) sowie ein nachhaltiges Denken und Handeln im Be-
reich des eigenen Lebensstils gefördert werden (z.B. a.a.O.; Langenhorst 2016). Seit 2016 sind 
in Anlehnung an den aktuellen Wildnisdiskurs, nachdem Wildnis auch in Städten möglich ist 
(z.B. Kowarik 1992), durch das Projekt „Wilde Nachbarschaft“ (Martin-Luther-Universität 
Halle-Wittenberg) Wildnisbildungkonzepte für den (sub-)urbanen Raum (Lindau, Mohs, Rein-
both & Lindner 2021b) und u.a. erstmalig für die Primarstufe (Simon 2021b) entstanden. Eine 
substanzielle Auseinandersetzung mit dem Konzept der Wildnisbildung bildet für den Sachun-
terricht ein Entwicklungsfeld, obwohl es bereits Bezüge zum Konzept aus den sachunterricht-
lichen Bezugsdisziplinen der Biologie- und Geographiedidaktik gibt, sich das Thema Wildnis 

                                                 
1 Der Begriff Generationenfolge bezieht sich auf die generationale Perspektive einer Nachhaltigen Entwicklung. Diese stellt 
einen Versuch die Bedürfnisse heutiger Generationen zu befriedigen, ohne mögliche Bedürfnisse zukünftiger Generationen 
sowie deren Lebensgrundlagen einzuschränken. Zudem soll eine intra- und intergenerationelle Gerechtigkeit ermöglicht wer-
den. 
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aufgrund vielfältiger Anknüpfungspunkte fachlich in diversen Perspektiven sowie perspekti-
venübergreifend im Sachunterricht verorten lässt und im Sinne der Trias Kind-Sache-Welt Vor-
kenntnisse und Interessen seitens der Kinder vermutet werden können (Simon 2020). 
 
Bisherige wildnisbildungsbezogene Studien von Bittner (2006) und Mohs (2021) verweisen auf 
das Vorhandensein sehr unterschiedlicher Vorstellungen zu den Konstrukten Wildnis und Ver-
wilderung bei Erwachsenen und Jugendlichen. Reinboth (2021) stellt in ihrer Studie zum einen 
insgesamt positive Einstellungen zu Wildnis von Jugendlichen fest und weist zum anderen 
nach, dass der Migrationshintergrund als Prädiktor für die Vorstellung von und die Einstellung 
zu Wildnis wirkt. Bittner (2014) zeigt in seiner Wirksamkeitsstudie, dass die einwöchige Wild-
nisbildungsinterventionen eine Erweiterung des Wildniskonzeptes bei Jugendlichen ermöglicht 
hat (z.B. hinsichtlich der biologischen Vielfalt, Störungen natürlicher Dynamiken; a.a.O). Die 
Ergebnisse von Langenhorst (2016) zeigen, dass die Wildnisbildungsintervention das Nachden-
ken der Jugendlichen über ihren eigenen Lebensstil sowie ihre Naturerfahrungen und ihr Inte-
resse an weiteren Naturerlebnissen förderte, aber keinen positiven Effekt auf ihre Naturbilder 
hatte. Lindner und Ammann (2021) zeigen im Rahmen der Erwachsenenbildung auf, dass die 
Teilnahme an Wildniscamps zu höherer Akzeptanz solcher Camps als Lernort führen kann. 
Eine anfängliche Skepsis zum Potenzial dieses Lernorts für eine BNE konnte durch die Inter-
vention deutlich reduziert werden (a.a.O). Weitere Studien im Bereich der Erwachsenenbildung 
liegen von Wendt (2015) und Hottenroth (2020) vor. Für den urbanen Raum – insbesondere 
bezogen auf Kinder im Primarstufenalter – existieren indes nur wenige Erkenntnisse (siehe 
Lindau u.a. 2021; Simon 2021a). Die Bedeutung der Erforschung dieser Desiderate wird jedoch 
zunehmend betont (Lindau 2021). 
 
Die Studie ist als Längsschnittstudie im Pre-, Post- und Follow-Up-Design angelegt. Das dafür 
eigens entwickelte Fragebogeninstrument wurde im Frühjahr 2020 anhand einer Stichprobe von 
N = 79 pilotiert. Zur Erfassung der Einstellungen zu Wildnis im urbanen Raum wurden Frage-
bogen-Items zusammengestellt, die sich den Teilbereichen a) Einstellungen zu wilden (12 
Items) sowie b) zu anthropologisch geprägten Landschaften (6 Items) und c) Einstellungen zum 
Schutz von wilden Landschaften (8 Items) zuordnen lassen. Davon basieren 16 Items auf den 
Fragebogenerhebungen von Lude (2001), BMUB und BfN (2014) und Lindau, Mohs und van 
Aken (2021), die sprachlich an die Zielgruppe angepasst wurden. Zudem werden grundlegende 
demographische und biographische Daten (Alter, Geschlecht, Nutzungshäufigkeit von Natur) 
erfasst. Die Befragten können sich m. H. einer vier-stufigen Likert-Skala (1 = trifft nicht zu, 
4 = trifft zu) positionieren. Weiter sind Befragungen von Schüler*innen geplant, in denen af-
fektive Einstellungen zu den in der Intervention besuchten Flächen während der Intervention 
erfasst werden sollen. Ferner sollen fokussierte Einzelinterviews mit Lehrkräften zur Einschät-
zung der Praktikabilität der Einheit durchgeführt werden. Die Datenerhebung war für die Früh-
sommermonate 2020 und 2021 vorgesehen, konnte aber pandemiebedingt nicht stattfinden. Es 
waren jeweils Stichproben von N ≈ 300 Schüler*innen und N ≈ 15 Lehrkräften akquiriert wor-
den. Eine erneute Durchführung des eigentlichen Studiendesigns wird für das Jahr 2022 ange-
strebt. Die Kombination der gewonnenen Daten soll Informationen zur Eignung von urbanen 



16 

GDSU-Journal März 2022, Heft 13 

Wildnisbildungseinheiten in der Primarstufe zur Förderung von Einstellungen zu Wildnis im 
urbanen Raum liefern, anhand derer Handlungsanweisungen zur wildnisbildenden Arbeit im 
urbanen Raum für die Primarstufe entwickelt werden sollen. 
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Körperbasierte Zugangsweisen in einem inklusiv naturwissenschaftlich-
technischen Sachunterricht. Die Entwicklung einer Lernumgebung mit dem 

Forschungsansatz Design-Based Research  

Maximilian Seidler 

Primary students are exposed to engineering artefacts on a daily basis. Therefore, engineering plays 
an important role in their everyday lives. Understanding the functionality of these engineering arte-
facts requires both knowledge about engineering and basic knowledge about natural sciences. The 
didactics of General Studies (Didaktik des Sachunterrichts) should support children in investigating 
their natural and technologically structured environment. As of today, there are no empirical studies 
in inclusive General Studies regarding this investigation. The following paper aims to describe a 
research project that provides the development as well as the evaluation of an inclusive primary 
science-engineering education learning environment. 

1. Theoriebezug 
Die Lebenswelt von Schüler*innen ist maßgeblich von Technik geprägt, da sie in dieser als Nut-
zer*innen, Hersteller*innen oder Betroffene leben (Stuber 2016). Zur Erschließung der Funk-
tionsweisen von Technik bedarf es neben technikbezogenen Kompetenzen ebenso auch natur-
wissenschaftlicher Grundlagen (Mammes & Tuncsoy 2013), um der Aufgabe des Sachunter-
richts, Schüler*innen darin zu unterstützen ihre Lebenswelt zu verstehen (GDSU 2013), nach-
zukommen. Lernen im (naturwissenschaftlich-technischen) Sachunterricht zielt dabei auf die 
Veränderung von Vorstellungen, um Schüler*innen ausgehend von ihren Präkonzepten zu wis-
senschaftlichen Konzepten zu führen (Möller 2016). Dieser Aufgabe in einem Sachunterricht 
für Schüler*innen mit verschiedenen Lernausgangslagen nachzukommen, stellt mit Verweis 
auf den „Bedarf an inklusiven sachunterrichtlichen Konzeptionen und Fundierungen“ (Seitz 
2018, 101) eine Herausforderung dar. Gerade unterrichtsbezogenen Themen wurde bisher nur 
eine geringe Beachtung in der (sachunterrichtsdidaktischen) Inklusionsforschung beigemessen 
(a.a.O.). Somit stellt sich mit Blick auf einen inklusiv naturwissenschaftlich-technischen Sach-
unterricht die Fragestellung: Wie muss eine Lernumgebung gestaltet werden, um Conceptual 
Change Prozesse bei Schüler*innen mit verschiedenen Lernausgangslagen zu erzeugen und zu 
unterstützen? 
 

2. Methodisches Vorgehen 
Zur Beantwortung der Fragestellung bietet der Forschungsrahmen Design-Based-Research 
(DBR) besonderes Potenzial. Dieser fokussiert innovative Lösungen zur Verbesserung und 
Veränderung der Bildungspraxis (Raatz 2016), um somit dem Forschungsdesiderat hinsichtlich 
unterrichtsbezogener Themen in der Inklusionsforschung entgegenzuwirken. Der Ablauf von 
DBR untergliedert sich in sieben Phasen (siehe Poster), die einen iterativen Charakter besitzen 
(Euler 2014). Gerade diese iterative Ausrichtung ermöglicht eine schrittweise Anpassung der 
Intervention an die Bedingungen und Anforderungen einer inklusiven Unterrichtspraxis (Rott 
2018). Die bisherigen methodischen Schritte umfassten die Entwicklung einer inklusiv-
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naturwissenschaftlich-technischen Lernumgebung zur Thematik Brücken. Die Lernumgebung 
wurde um körperbasierte Zugangsweisen angereichert, da diesen ein besonderes Potenzial für 
der Gestaltung inklusiven (Sach-)Unterrichts zugesprochen wird. Auf Grundlage dieser Ler-
numgebung wurden in der Phase der formativen Evaluation (Alpha-Phase) zwei Fokusgrup-
pendiskussionen durchgeführt, um Überarbeitungshinweise zur Lernumgebung zu generieren 
(siehe Poster). 
 

3. Ausblick 
Mit den gewonnenen Ergebnissen der ersten Evaluationsschleife (siehe Poster) erfolgte die 
Überarbeitung der Lernumgebung, um sie gemäß dem iterativen Vorgehen besser an 
Bedingungen und Anforderungen der Schulpraxis anzupassen. In der anschließenden 
Beta-Phase soll die überarbeitete Lernumgebung eine Pilotierung im inklusiven Schulkontext 
finden. Zur Erhebung der Konzepte von Schüler*innen zur Thematik Brücken, im Sinne eines 
Prä-Post-Designs, ist eine Methodentriangulation aus Zeichnungen, schriftlichen Erläuterung 
und einem Interview zu den Zeichnungen geplant, um dadurch Conceptual-Change-Prozesse 
aufzeigen zu können. 
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Ist der Lernerfolg beim Experimentieren von Instruktion abhängig? 

Hartmut Giest 

The field-study presented here investigates whether instructional measures are influencing the learn-
ing effects of scientific experimenting (action-regulation as well as the level of the conceptual repre-
sentation of explanations for phenomena). Examined were third and fourth graders carrying out 
scientific experiments at semi-open experimental stations (in the extracurricular area). Results show 
a strong influence of the experiments’ content and pre knowledge but only little effects on knowledge 
acquisition because instructional support was dominantly directed to hands-on-activities. 

1. Einleitung 
Naturwissenschaftlich-technische Experimente durchzuführen – Experimentieren als 
naturwissenschaftliche Lernhandlung – ist ein beliebtes Angebot vieler außerschulischer 
Lernorte (Science Labs oder Science Centern). Ungeachtet der aus der Literatur bekannten, 
relativ geringen Lerneffekte werden sie gern von Lehrkräften und Schüler*innen genutzt und 
öffentlich gefördert (Freericks 2011; Scharfenberg, Möller, Kaufmann & Bogner 2019). Aus 
diesem Grund sind im Rahmen zweier von den Stadtwerken Potsdam und der Telekom 
finanzierter Projekte 29 Experimentierstationen durch eine Projektgruppe an der Universität 
Potsdam (Professur Sachunterricht) entwickelt und im Feldversuch evaluiert worden 
(Evaluationsbericht 2016; Giest i.D.). 
Neben der authentischen Lernbegegnung werden häufig jedoch auch die Abwechslung vom 
Schulalltag, das Machen neuer Erfahrungen, Novitätseffekte, Neugier und Spaß (Alberts & 
Giest 2011, 2012; Giest & Alberts 2010) mit diesen Lernorten in Verbindung gebracht. Ggf. 
leidet unter der „Freizeiterwartung“ eine für das Verstehen der in den Experimenten untersuch-
ten Phänomene erforderliche Lernhaltung und Anstrengungsbereitschaft, wie auch das Ansehen 
eines Lernvideos nicht mit einem darauf bezogenen Lernhandeln gleichgesetzt werden kann. 
Deshalb haben wir versucht, durch instruktionale Angebote (tutorielle Hilfestellungen, For-
scher*innenhefte und z.T. Erklär-Videos) sowohl das praktische Experimentierhandeln als 
auch das auf ein Verstehen der erzeugten Phänomene gerichtete Lernhandeln zu unterstützen 
(Giest i.D.). In einer weiteren Studie wurde speziell die Wirkung der Erklär-Videos auf die 
Handlungsregulation und den Lerneffekt beim Experimentieren an drei Experimentierstationen 
differenziert untersucht (Giest i.E.). Die Wirkung der eingesetzten instruktionalen Angebote 
und Hilfen auf die untersuchten Lerneffekte war nicht zufriedenstellend, teilweise sogar nega-
tiv. Daher stellt sich die Frage, welche konkrete Rolle kann angebotene Instruktion spielen und 
was kann durch eine solche erreicht werden. 
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2. Problemstellung 
Das Experimentieren ist eine wesentliche naturwissenschaftliche Lernhandlung und Erkennt-
nisweise bzw. -methode, von deren Beherrschung sowohl das Verstehen bzw. Erklären natur-
wissenschaftlicher Phänomene als auch die emotional-motivationale Haltung gegenüber den 
Naturwissenschaften wesentlich abhängt (GDSU 2013; Hartinger 2020; Haider 2015; Koerber, 
Mayer, Osterhaus, Schwippert & Sodian 2015). Daher und wegen qualifikationsbedingter 
didaktisch-methodischer Defizite oder vermeintlich fehlender schulischer Bedingungen (z.B. 
Materialien) nutzen Lehrkräfte gern Experimentierangebote an außerschulischen Lernorten. Oft 
genug wird dabei verabsäumt, diese Angebote in den Unterricht zu integrieren (Guderian 2007). 
Auch unsere Projektgruppe hat während der Durchführung der genannten Projekte innerhalb 
von sechs Jahren und 27 Experimentiertagen in unserer Pädagogischen Werkstatt nicht ein ein-
ziges Mal erlebt, dass die durchgeführten Experimente durch Unterricht vor- oder nachbereitet 
wurden. Aber auch eine auf ein spezifisches Methodentraining ausgerichtete unterrichtliche 
Vorbereitung des Besuchs eines Science Centers erbrachte nur mäßige Lerneffekte (Albert & 
Giest 2012). 
Sowohl innerhalb der Schulpraxis (z.B. die Lehrkräfte, die mit ihren Schulklassen an den beiden 
genannten Projekten teilnahmen) sowie aus theoretischer Sicht ist unstrittig, dass (lern-) 
erfolgreiches naturwissenschaftliches Experimentieren an instruktionale Unterstützung 
gebunden ist (Ramseger 2013). Unklar ist jedoch, wie in Praxissituationen instruktionale 
Stützung (u.a. kognitive Strukturierung und Aktivierung der Lernenden) beim Experimentieren 
so angeboten werden kann, dass die Handlungsregulation möglichst eigenständig erfolgt und 
sinnstiftendes Lernen (Sinnbildung) stattfinden kann (Bohrmann 2017; Bohrmann & Möller 
2017). Denn nicht zu Unrecht wird aus Sicht der Praxis zum einen kritisiert, dass Kinder zu 
häufig ausschließlich manuell aktiv sind und zum anderen, dass sie zu „Handlangern“ gemacht 
werden (Elschenbroich 2005) und selbständiges Handeln zu kurz kommt (Murmann, Pech, 
Schomaker & Stiller 2019; Zahdeh & Peschel 2018; Michalik 2010; Waldenmaier, Köster & 
Müller 2013; Waldenmaier, Müller, Köster & Körner 2015; Kihm & Peschel 2021). 
Instruktionsbefürworter argumentieren, dass durch instruktionale Stützung Lerngrenzen der 
Kinder überwunden werden können: „Wissenschaftliches Arbeiten erfordert eine der kindli-
chen Spontaneität geradezu entgegenlaufende Haltung“ (Ramseger 2013, 164); „Bei einer Auf-
gabenbearbeitung sind Lernende je nach Lernausgangslage auf mehr oder weniger Unterstüt-
zung angewiesen […], die den Experimentierprozess der Lernenden strukturiert“ (Stiller & 
Wilde 2021, o.S.); „[D]iscovery tasks, which require children to engage in unguided experi-
mentation, typically do not reveal systematic skills in primary school“ (Osterhaus, Koerber & 
Sodian 2015, 56). 
Die andere Seite betont, dass das Interesse der Kinder und die selbstgewählte Aktivität inklu-
sive der dazu gehörenden Kinderfragen wichtiger für den Lernerfolg sind als das Erreichen von 
Instruktion abhängiger Lernziele: „[B]ei geöffneten Experimentierangeboten [ist] die Enga-
giertheit der Kinder signifikant höher“ (Waldenmeyer u.a. 2013, 140) und weiter (unter Bezug 
auf Deci & Ryan 1993, 238 und Bohl & Kucharz 2010, 61): „Im Gegenzug bewirkt die enga-
gierte Aktivität des Selbst eine höhere Lernqualität und fördert zugleich die Entwicklung des 
individuellen Selbst“ (Waldenmeyer u.a. 2013, 145). 
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Das Gestalten einer Lernumgebung, die Kindern ohne fachkundige Unterstützung eine lernende 
Begegnung mit Natur- und Technikphänomenen gestatten soll, erscheint sowohl aus Sicht der 
Erkenntnisse naturwissenschaftsdidaktischer Forschung als auch aus Sicht eigener praktischer 
Erfahrungen und wissenschaftlicher Untersuchungen sowie der Evaluation von außerschuli-
schen Lernorten (u.a. Science Centern – Alfieri, Brooks, Aldrich & Tenenbaum 2011; Graf & 
Naschka-Roos 2009; Roth, McRobbie, Lucas & Boutonné 1997; Lewalter & Geyer 2005, 2009; 
Itzek-Greulich, Flunger, Vollmer, Nagengast, Rehm & Trautwein 2015) als problematisch. Da-
her müssen beim außerschulischen Lernen (z.B. in Science Labs oder im Museum) jüngeren 
Kindern entweder durch Erzieher*innen oder durch Aufsichtspersonal (z.B. Student*innen im 
Rahmen der Ausbildung) ausreichend Hilfen bzw. Orientierungen angeboten werden. Dieses 
Angebot schließt eine adaptive instruktionale Unterstützung ausdrücklich ein. Als eine wichtige 
Problemstellung ist dabei zu sichern, dass weder zu früh, noch zu spät Hilfen gegeben werden, 
weil Kinder dazu neigen, sich entsprechend ihrer Unterrichtserfahrungen zu verhalten und sich 
in die Abhängigkeit von der Lehrkraft begeben. Idealerweise sollten Problemsituationen ent-
stehen (Sinnstiftung), bei denen die Hilfen sich in das Handeln der Kinder einfädeln und dieses 
nicht „abwürgen“. Von einer solchen instruktionalen Unterstützung ist ein hoher Lerneffekt zu 
erwarten. Eine solche Hilfestellung zu geben, war eine Aufgabe der in der nachfolgend be-
schriebenen Untersuchung einbezogenen studentischen Tutor*innen. 
 

3. Fragestellung 
Unsere übergreifende Frage lautet: Inwiefern fördert Instruktion beim Experimentieren an Sta-
tionen im Rahmen außerschulischer Lernangebote den Lernerfolg? Im Einzelnen wurde ge-
fragt: 

- Inwiefern ist Instruktion vom Inhalt der Experimente abhängig (stationsspezifisch)? 
- Wie hängen Vorwissen und Instruktion zusammen? 
- Inwiefern beeinflusst Instruktion den Lernerfolg? 
- Gibt es differenzielle Effekte (Gender, Klassenstufe)? 
- Moderiert bzw. mediatisiert Instruktion die Lerneffekte? 

Im Sinne einer quasiexperimentellen oder Laborstudie müsste man nach den Bedingungen fra-
gen, unter denen Instruktion förderlich oder hinderlich auf den Lernerfolg wirkt. Diese Frage 
lässt sich jedoch im Rahmen unserer Feldstudie nicht beantworten, da Instruktion und Experi-
mente hier nicht systematisch variiert werden konnten und eine saubere Randomisierung nicht 
möglich war, da einerseits die Lehrkräfte mitbestimmen konnten, welche Experimente angebo-
ten wurden und andererseits ein halboffenes Experimentieren (freie Wahl der Stationen und der 
Verweildauer mit Angeboten für eine tutorielle Unterstützung und Nutzung von speziell entwi-
ckelten und erprobten Forscher*innenheften sowie an einigen Stellen Erklär-Videos) durchge-
führt wurde. 
Unsere globale Hypothese lautet: Wenn Instruktion eine wesentliche Bedingung für erfolgrei-
ches naturwissenschaftliches Lernen und Experimentieren ist, dann sollte sich instruktionale 
Unterstützung in den Lernergebnissen niederschlagen. 
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4. Methoden 
Zur Beantwortung der Fragen wurden Daten aus den weiter oben erwähnten zwei Evaluations-
studien genutzt. In beiden Studien wurden Merkmale der Handlungsregulation und Effekte be-
grifflichen Lernens (Conceptual Change-Aspekt) beim halboffenen Experimentieren an Statio-
nen untersucht. Da durch die zweite Studie eine lernförderliche Wirkung der Erklär-Videos 
nicht nachzuweisen war, ergibt eine Unterscheidung zwischen Stationen mit und ohne Video-
unterstützung hier wenig Sinn.  
Die Evaluation der Experimentierstationen erfolgte im Rahmen von „Experimentiertagen“ in 
der Pädagogischen Werkstatt der Universität Potsdam. Dazu wurden Daten von 411 Jungen und 
366 Mädchen, 554 aus Klasse drei und 223 aus Klasse vier erhoben. 
 
Es wurde folgendes Forschungsdesign verwendet: 

- Nach der Begrüßung und kurzen Einweisung erfolgte ein Pretest im Plenum („Quiz“ 
mit multiple Choice-Aufgaben zu jeder Station). 

- Die Kinder besuchten die Stationen und begannen mit der Arbeit, wobei das For-
scher*innenheft genutzt werden konnte. Die Tutor*innen an der Station halfen bei Be-
darf. Während der Arbeit an den Stationen wurden die Kinder beobachtet (Beobach-
tungskriterien siehe Tab. 2). 

- Am Ende erfolgte ein Posttest mit identischen Aufgaben im Plenum. 
 

Zur Analyse genutzte Daten sind: 
- der Wert des Pretests = Vorwissen (Begriffsniveau) 
- der Posttestwert (Begriffsniveau) 

 
Das begriffliche Niveau der Antworten auf die Fragen des Wissenstests (Quiz zum Begriffsni-
veau – in der Regel fünf Multiple-Choice-Aufgaben – z.B. „Warum kann ein Insekt auf der 
Wasseroberfläche stehen, ein Vogel aber nicht?“) wurde durch Zuordnung zu Niveaustufen er-
hoben (Tab. 1): 
 

Tabelle 1: begriffliche Niveaustufen 

begriffliches Niveau Beispiel Pkt. 
sinnlich konkret (Benennung des Phäno-
mens) 

„…weil Vögel untergehen, Insekten 
aber nicht“ 

1 

abstrakt 
„…weil Wasser eine dünne Haut bildet, 
auf der Insekten gerade noch stehen 
können, Vögel aber nicht“ 

2 

geistig-konkret (Erklärung des Phäno-
mens durch Theorieaussage) 

„…weil die Wasserteilchen nur zum 
Wasser hin angezogen werden, bilden 
sie so etwas wie eine Haut, die Insekten 
trägt, Vögel aber nicht“ 

3 

fake – Phänomen- und Theorieebene 
falsch verbunden [„wissenschaftlich 
klingender Unsinn“] 

„…weil die Wasserteilchen eine Haut 
bilden“ 

0 
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- Lerneffekt  
Dieser errechnet sich aus der Differenz zwischen Post- und Pretestwerten.  
- Instruktion 
Die Kinder wurden beim Experimentieren an den Stationen von Studierenden beobachtet, wo-
bei die beobachteten Aktivitäten hinsichtlich folgender Items der Eigenständigkeit der Hand-
lungsregulation (Fragebogen) beurteilt wurden (Tab. 2): 
 

Tabelle 2: Items zur Bewertung der Eigenständigkeit der Handlungsregulation 

Merkmal der  
Handlungsregulation 

Item Punktwert 

Orientierung – Arbeitsauf-
nahme 

zielgerichtet 
durch Nutzung des Forscher*innenheftes 
durch Tutor*innen instruiert 
ohne 

3 
2 
1 
0 

explizite Instruktion 
ja  
nein 

1 
2 

Hilfe 
ohne/ selbständig/ von anderen Kindern 
durch Forscher*innenheft 
durch Erwachsene 

3 
2 
1 

Handlung 

selbstständig  
miteinander  
durch Nachmachen 
durch Zusehen 

4 
3 
2 
1 

Experimentieren1 
Experiment 
Versuch 
Exploration 

3 
2 
1 

Handlungsverlauf 

sicher 
sicher mit Instruktion 
unsicher 
unsicher mit Instruktion 
ohne 

4 
3 
2 
1 
0 

Kooperation 

allein/Paar  
Gruppe 
anders 
ohne 

3 
2 
1 
0 

Handlungshilfe 
von Kindern/ohne 
durch Forscher*innenheft 
durch Erwachsene 

3 
2 
1 

Kontrolle 
ja 
nein 

1 
0 

Kontrolle/Feedback durch 

Kinder 
Forscher*innenheft 
Erwachsene 
ohne 

3 
2 
1 
0 

 
Die Prüfung der Reliabilität der Beobachtungsdaten (10 Items) ergab knapp zufriedenstellende 

Werte (Cronb.- zwischen 0,511 und 0,701), die stichprobenartig erhobene Interraterreliabilität 

war leider nicht immer zufriedenstellend (Coh.- zwischen 0,4 und 0,5). Bei der Bewertung der 

Ergebnisse der Reliabilitätsprüfung ist zu beachten, dass anders als bei klassischen Fragebo-
generhebungen nicht Wissen aus dem Gedächtnis der Befragten geprüft/ abgefragt wird, son-
dern Bewertungen visuell wahrgenommener Merkmale des Handelns anderer Personen. Häufig 

                                                 
1 Es wurden – entsprechend Giest & Marquardt-Mau 2013 – drei Entwicklungsniveaus des Experimentierens als Lernhandlung (Exploration, 
Versuch, Experiment) unterschieden. Die Unterscheidung bezieht sich darauf, ob und auf welchem Niveau eine Antizipation der Theorieaus-
sage erfolgt, die im Experiment zu prüfen ist: Exploration (es wird lediglich das Erzeugen eines Effekts angestrebt), Versuch (es wird eine mit 
Alltagswissen erklärte Vermutung geprüft) und Experiment (es wird eine mit Theoriewissen erklärte Vermutung=Hypothese geprüft). Hartin-
ger (2020) bezieht die Unterscheidung zwischen Experimentieren, Versuchen, Laborieren und Explorieren darauf, ob jeweils Fragestellung 
und Vorgehensweise vorhanden/ bekannt bzw. nicht vorhanden/ unbekannt sind. 
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treten jedoch mehrere Merkmale beim Handeln unterschiedlich dominant auf, wechseln sich 
ab, konkurrieren miteinander. Daher besteht die Gefahr, dass die Dominanz eines Merkmals 
von verschiedenen Beobachter*innen unterschiedlich wahrgenommen und interpretiert wird. 
Die ermittelten Werte lassen sich deshalb nicht zu Messzwecken inhaltlich nutzen, sondern sind 
nur in ihrer relativen Höhe im Sinne eines mehr oder weniger eigenregulierten Handelns zu 
interpretieren. 
Zur Datenanalyse wurden die fett/kursiv markierten Items der instruktionalen Stützung aus den 
Beobachtungsdaten zur Handlungsregulation zusammengefasst und als Variable Instruktion 
geprüft. Im Falle, dass diese Merkmale vorhanden waren, wurde Instruktion mit 1, sonst mit 0 
kodiert. Der Konstruktion der Variablen entsprechend müsste sich ein negativer 
Zusammenhang mit der Handlungsregulation ergeben: Kinder mit hoher Eigenregulation 
müssten weniger Instruktion in Anspruch nehmen. Und in der Tat korrelieren beide Variablen 
negativ: Spearmans-ρ = -0,534; p < 0,001. 
 
Als moderierende Variablen sind zu prüfen: 
- Station (bzw. Inhalt der Station) 
- Gender, Klassenstufe (drei bzw. vier) 
 
Moderationsanalysen erfolgen mit linearer Regression (Residuen normalverteilt, ansonsten 
Bootstrapping) und Mediationsanalysen mit einem entsprechenden Verfahren JASP 0.14.1. 
Moderation bedeutet hier, dass der Effekt einer unabhängigen Variablen X auf eine abhängige 
Variable Y für verschiedene Werte einer dritten Moderator-Variablen unterschiedlich ist. Me-
diation bedeutet, dass der Effekt einer Variablen X auf eine Variable Y (partiell) indirekt ist: er 
wird auch durch eine dritte Variable M verursacht. 
 
Folgende Stationen wurden in die Analyse einbezogen:  

- Smog (Rauch steigt nicht nach oben, wenn ein Teelicht in einem Glas über einer Räu-
cherkerze angebracht wird);  

- E-Magnet (Eisen vom Müll mit Hilfe eines Stab- und Elektromagneten trennen, Vorteil 
des Elektromagneten erkennen);  

- Nuss (eine Nuss anzünden, um zu erkennen, dass sie brennt sowie Licht und Wärme 
abgibt – erneuerbare Energie);  

- Schwimmen (Knetrolle zum Boot umformen und dadurch zum Schwimmen bringen);  
- Klärwerk (mechanische Reinigungsstufen experimentell erkunden);  
- Boot (Wessen Boot aus Papier trägt am meisten Steine?);  
- Tanzender-Stern (Elektrostatik: ein Papierstern „tanzt“, wenn ein mit einem Tuch ge-

riebener Stab an ihn gehalten wird);  
- Papier (Papierrecycling – Papier schöpfen);  
- Wasserhaut (Oberflächenspannung – eine Büroklammer kann auf der Wasseroberfläche 

liegen);  
- Wagen (Rollreibung – Reibungseffekt auf verschiedenen Untergründen erkunden);  
- T-Winkel (den Toten Winkel an einem Fahrzeugmodell erforschen).  



29 

GDSU-Journal März 2022, Heft 13 

5. Ergebnisse 
F1: Ist Instruktion abhängig vom Inhalt der Experimente (stationsspezifisch)? 
H1: Da die Handlungsanforderungen vor allem inhaltlich bestimmt sind, sollten sich hier deut-
liche Unterschiede zeigen. 
 
Ergebnis: 
 
Tabelle 3: Datenübersicht zur Variablen Instruktion 

Station N (Mädchen/Jungen) Instruktion 
x  SD Min. Max. 

Smog 78 (34/44) 0,630 0,210 0,167 0,917 
E-Magnet 123 (60/63) 0,615 0,223 0,083 0,917 
Nuss 29 (15/14) 0,589 0,269 0,167 0,917 
Schwimmen 73 (30/43) 0,553 0,223 0,000 0,917 
Klärwerk 98 (46/52) 0,553 0,243 0,000 0,917 
Boot 65 (30/35) 0,486 0,256 0,000 0,917 
T-Stern 31 (15/16) 0,484 0,297 0,000 0,917 
Papier 61 (31/30) 0,460 0,168 0,167 0,750 
Wasserhaut 137 (67/70) 0,457 0,282 0,000 0,917 
Wagen 49 (22/27) 0,406 0,221 0,000 0,833 
T-Winkel 33 (16/17) 0,343 0,252 0,000 0,917 

 
Die Unterschiede hinsichtlich der Mittelwerte der Variablen Instruktion zwischen den elf Sta-
tionen (Tab. 3) sind hochsignifikant – Kruskal-Wallis-Test: H (10,766) = 72.363; p < 0,001; 
Cohen‘s d = 0,6. 
 
Berücksichtigt man die Tatsache, dass Observierungswerte, die sich auf das Handeln beziehen, 
vor allem Hands-on-Aktivitäten, d.h. das (visuell wahrnehmbare) praktische Umgehen mit dem 
Experimentiergeräten erfassen, unterscheiden sich die Stationen erheblich dadurch, wie selbst-
erklärend oder erfahrungsgesättigt sie mit Blick auf das kindliche Handeln sind bzw. wie viel 
Hilfe die Kinder benötigen, um mit dem (praktischen) Experimentieren zu beginnen. 
 
H1 kann nicht widerlegt werden. Das Wahrnehmen von instruktionalen Hilfen weist eine deut-
liche inhaltliche Komponente auf, die sich vor allem darauf bezieht, wie selbsterklärend die 
Experimente sind. 
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F2: Wie hängen Vorwissen und Instruktion zusammen? 
H2: Plausibel erscheint die Annahme, dass bei mehr Vorwissen eher eigenreguliert gehandelt, 
also weniger nach Instruktion gesucht wird und umgekehrt. 
 
Ergebnis:2 
 
Tabelle 4: Datenübersicht zur Variablen Vorwissen 

Station N (Mädchen/Jungen) Vorwissen 
x  SD Min. Max. 

T-Winkel 33 (16/17) 2,656 0,628 1 3 
Papier 61 (31/30) 2,459 0,673 0 3 
Nuss 29 (15/14) 2,411 0,963 0 3 
Smog 78 (34/44) 1,808 0,927 0 3 
Wagen 49 (22/27) 1,786 0,913 0 3 
E-Magnet 123 (60/63) 1,717 1,034 0 3 
Wasserhaut 137 (67/70) 1,549 1,214 0 3 
T-Stern 31 (15/16) 1,355 1,074 0 3 
Boot 65 (30/35) 1,108 1,062 0 3 
Schwimmen 73 (30/43) 0,945 0,970 0 3 

 
Zunächst ist festzustellen, dass das Vorwissen zum Inhalt der einzelnen Stationen (Tab. 4) hoch-
signifikant unterschiedlich ist: H (9,665) = 98.881; p < 0,001; Cohen’s d = 0,798. Auffällig ist, 
dass Wissen auf der Phänomenebene besser repräsentiert ist als auf einer unanschaulichen oder 
Modell-Ebene (Dichte [Schwimmen], Teilchen- bzw. Ladungsebene). 

Vorwissen und Instruktion korrelieren schwach negativ (Spearmans- = -0,09; p = 0,02). 

Hohes Vorwissen hängt mit geringerer Inanspruchnahme instruktionaler Hilfen signifikant zu-
sammen, wenngleich der Effekt klein ist und durch einige Stationen gestört wird (Smog, 
E-Magnet, Nuss – hier war allein durch die Versuchsanordnung nicht sofort zu erkennen, was 
wie gemacht werden muss). Nimmt man diese Stationen aus der Auswertung heraus, so ist der 

Effekt sehr signifikant: Spearmans- = -0,175; p < 0,001. Bei Schwimmen, Boot, Tanzender 

Stern und Wasserhaut ist das Vorwissen hinsichtlich der Erklärung des Phänomens relativ ge-
ring (unanschaulich, Modellebene), aber es ist leicht zu erfassen, was an den Stationen zu 
machen ist, daher ist der Instruktionswert relativ niedrig. Die Wechselwirkung zwischen Station 
und Vorwissen lässt keine Voraussage (Moderation) der Inanspruchnahme von Instruktion zu, 
eine indirekte Wirkung (Mediation) durch den Faktor Station auf die Beziehung zwischen Vor-
wissen und Instruktion war auch nicht festzustellen. 
H2 trifft tendenziell zu, wobei zu beachten ist, dass sich die Inanspruchnahme von Instruktion 
wohl eher auf Hands-on-Aktivitäten bezieht, weshalb nicht unbedingt zu erwarten ist, dass hier 
Instruktion zu hohen Lerneffekten führt (s.u.). Beobachtungen aus Voruntersuchungen legen 
den Schluss nahe, dass die Kinder das „Verstehen eines Experiments“ mit dem Wissen darüber 
gleichsetzen, was gemacht werden soll (Giest & Alberts 2010, 170f.). Daher dürfte sich die 
Inanspruchnahme der Instruktion auf diesen Aspekt beziehen. 

  

                                                 
2 Die Analyse der Werte für Vorwissen, Pre- und Posttest erfolgt ohne Klärwerk, weil die Wissenswerte hier nicht vergleichbar sind. 
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F3: Wie beeinflusst Instruktion den Lernerfolg?  
H3: Eigentlich sollte davon auszugehen sein, dass Instruktion zu Wissenszuwachs führt. Beim 
Experimentieren an Stationen ist Instruktion allerdings notgedrungen vor allem auf das prak-
tische Vollziehen der Experimentierhandlungen gerichtet, da den Tutoren an den Stationen na-
türlich zuerst auffällt, wenn Kinder nicht wissen, was sie tun sollen. Hilfe bzw. Instruktion be-
zieht sich dann genau auf diesen Aspekt. Unklar ist jedoch, ob sich Instruktion auch positiv auf 
die Lernwerte auswirkt. 
 
Ergebnis:  
 
Tabelle 5: Datenübersicht zur Variablen Posttestwert 

Station N (Mädchen/Jungen) Posttestwert 
x  SD Min. Max. 

T-Winkel 33 (16/17) 2,438 0,948 0,000 3 
E-Magnet 123 (60/63) 2,332 0,888 0,000 3 
Papier 61 (31/30) 2,156 0,906 0,000 3 
Wagen 49 (22/27) 1,898 0,946 0,000 3 
Smog 78 (34/44) 1,801 1,218 0,000 3 
Nuss 29 (15/14) 1,732 0,908 0,000 3 
Boot 65 (30/35) 1,697 1,186 0,000 3 
Wasserhaut 137 (67/70) 1,365 1,257 0,000 3 
T-Stern 31 (15/16) 1,016 0,398 0,000 2 
Schwimmen 73 (30/43) 0,911 1,052 0,000 3 

 
Zunächst ist auch hier darauf hinzuweisen, dass die Ergebnisse des Posttests eine starke inhalt-
liche Komponente aufweisen (Tab. 5): Die Unterschiede bezüglich der untersuchten Stationen 
sind hochsignifikant:  
Posttestwert – H (9,666) = 113.300; p < 0,001; Cohen‘s d = 0,87.  
Wie beim Vorwissen auch fallen die Werte ab, sobald es unanschaulich wird oder um eine 
Modellebene geht.  
 
Tabelle 6: Datenübersicht zur Variablen Lerneffekt 

Station N (Mädchen/Jungen) Lerneffekt 
x  SD Min. Max. 

E-Magnet 123 (60/63) 0,615 1,252 -2 3 
Boot 65 (30/35) 0,574 1,494 -3 3 
Wagen 49 (22/27) 0,112 0,948 -3 1,5 
Smog 78 (34/44) -0,006 1,373 -2,5 3 
Schwimmen 73 (30/43) -0,034 1,524 -3 3 
Wasserhaut 137 (67/70) -0,184 1,430 -3 3 
T-Winkel 33 (16/17) -0,219 0,933 -3 1,5 
Papier 61 (31/30) -0,303 1,085 -3 2,5 
T-Stern 31 (15/16) -0,339 1,179 -3 2 
Nuss 29 (15/14) -0,679 1,107 -3 1,5 

 
Auch die Lerneffekt-Werte weisen eine starke inhaltliche Komponente auf (Tab. 6): Die Un-
terschiede bezüglich der untersuchten Stationen sind hochsignifikant: 
Lerneffekt – H (9,666) = 53.998; p < 0,001; Cohen‘s d = 0,482. 
Auch hier fallen die Werte ab, sobald es unanschaulich wird oder um eine Modellebene geht. 
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Die Posttest-Werte korrelieren insgesamt nicht signifikant mit der Inanspruchnahme von In-
struktion. Die Beziehung zwischen Instruktion und Posttestwerten wird aber indirekt (negativ) 
durch das Vorwissen beeinflusst (Mediation): i.E. = -0,119 (z = -2,270; p = 0,023); d.E. = 0,204; 
t.E. = 0,085.3 

Lerneffekt und Instruktion korrelieren schwach aber signifikant (Spearmans- = 0,084; 

p°=°0,035). Hierbei ist jedoch zu beachten, dass sich dieser Zusammenhang vor allem bei 
geringem Vorwissen nachweisen lässt, denn der Lerneffekt wird durch die Niveaustufen 
gedeckelt: bei hohem Vorwissen kann auch durch Instruktion bedingt nicht mehr viel 
dazugelernt werden. 
 
H3 ist mit Blick auf die Lernergebnisse zurückzuweisen. Instruktion scheint vor allem auf das 
praktische Handeln ausgerichtet zu sein. Der unterschiedliche Inhalt der Stationen spiegelt sich 
aber klar in den Wissenswerten (Vorwissen, Posttestwert, Lerneffekt) wider, daher sind die 
Wirkung der Interaktion von Instruktion und Vorwissen bzw. Inhalt der Stationen auf die Lern-
werte sowie indirekte Effekte der Instruktion bzw. des Inhalts der Stationen auf die Beziehung 
zwischen Vorwissen und Lernwerten bzw. die Beziehung zwischen Instruktion und Lernwerten 
speziell zu untersuchen (siehe Frage 5). 
 
F4: Gibt es differenzielle Effekte (Gender, Klassenstufe)? 
H4: Obwohl die Effekte, der Erkenntnislage (Bos, Wendt, Köller, Selter, Schwippert & Kasper 
2016) entsprechend gering ausfallen sollten, könnten Unterschiede bei Mädchen und Jungen 
(bedingt durch Interessen und Lernentwicklung) dennoch zu erwarten sein. Einen größeren 
Einfluss dürfte die Klassenstufe wegen eines ggf. unterschiedlichen Vorwissens mit Vorteil der 
Klasse vier aufweisen. 
 

Ergebnis: 

- Gender 
Nur hinsichtlich der Instruktion gibt es einen signifikanten Unterschied zwischen Mädchen und 
Jungen (Mann-Whitney-Test: U (1,775) = 67.657; p = 0,015; Cohen’s d = 0,174): Mädchen 
nehmen mehr Instruktion in Anspruch, der Effekt ist aber klein. (Bei den anderen Variablen 
erreichen Mädchen tendenziell auch höhere Werte.) 
Mediationseffekte des Faktors Gender auf die Beziehungen zwischen Vorwissen und Instruk-
tion bzw. Instruktion und Posttestwerten/ Lerneffekt sowie Effekte der Moderation (Interaktion 
von Vorwissen und Gender bzw. Instruktion und Gender) mit Blick auf Instruktion bzw. Lern-
werte als abhängige Variablen konnten nicht festgestellt werden. 
 

                                                 
3 Erläuterung der Abkürzungen: d.E. – direkter Effekt; i.E. – indirekter Effekt; t.E. – totaler Effekt. 
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Tabelle 7: Signifikante Unterschiede zwischen Mädchen und Jungen (Faktor Stationen) 

 T-Winkel Wagen 

Instruktion J>M* M>J*** 

Vorwissen  J>M* 

Posttest M>J*  

Lerneffekt   

 
Die wenigen und sehr kleinen Effekte, die bezüglich der einzelnen Stationen festgestellt werden 
konnten (Tab. 7), folgen dem Muster: bei mehr Vorwissen wird weniger Instruktion beobachtet 
und Wissen ist z.T. interessenspezifisch (Rollenstereotype). 

- Klassenstufe 

 
Instruktion:      U(1,777)=79.344,5; p<0,001; d=0,457: Klasse 3>Klasse 4 
Vorwissen (ohne Klärwerk):  U(1,674)=30.881,0; p<0,001; d=0,339: Klasse 4>Klasse 3 
Posttest (ohne Klärwerk):   U(1,674)=41.562,5; p=0,019; d=0,253: Klasse 4>Klasse 3 
Lerneffekt (ohne Klärwerk):  U(1,674)=53.325,5; p=0,003; d=0,279: Klasse 3>Klasse 4 

 
Eine Moderationsanalyse (ohne Klärwerk) weist darauf hin, dass die Interaktion von Instruktion 
und Klassenstufe den Lerneffekt signifikant vorhersagen lässt, wobei der Effekt klein ist:  
ΔR2 = 1 %; f (1,673) = 6,556; p = 0,011; 95 % CI [-2,103; -0,277]. 
Eine entsprechende Mediationsanalyse zeigt, dass die Beziehung zwischen Instruktion und 
Posttestwert (d.E. = 0,189) durch den Faktor Klassenstufe indirekt beeinflusst wird  
(i.E. = -0,104; z = -2,644; p = 0,008) und zu einem totalen Effekt von (t.E. = 0,085) führt; beim 
Lerneffekt analog: d.E. = 0,383; i.E. = 0,113 (z = 2,504; p = 0,012), t.E. = 0,496. 
Der Einfluss des Vorwissens auf die Instruktion wird durch die Klassenstufe ebenfalls media-
tisiert: d.E. = -0,010; i.E. = -0,011 (z = -3795; p > 0,001); t.E. = -0,021. 
Einzelne, ebenfalls kleine differenzielle Effekte (Tab. 8) folgen dem Muster: Klasse 3 benötigt 
mehr Instruktion und verfügt über weniger Wissen. 
 
Tabelle 8: Signifikante Unterschiede zwischen den Klassenstufen (Faktor Station) 
sign. 3/4 E-Magnet  Papier  Smog  Wagen  Klärwerk  

Instruktion 3>4***  3>4*** 3<4* 3>4*** 

Vorwissen  3<4* 3<4*   

Posttest  3<4*    

Lerneffekt      

 
H4 bestätigend – und den aus der Literatur bekannten Erkenntnissen entsprechend – hat der 
Faktor Gender lediglich bei der Inanspruchnahme von Instruktion, aber ansonsten wenig, der 
Faktor Klassenstufe einen deutlicheren Einfluss auf die Inanspruchnahme von Instruktion, Vor-
wissen und Lernwerte. Die Interaktion von Instruktion und Klassenstufe sagt den Lerneffekt 
voraus und der Faktor Klassenstufe beeinflusst indirekt die Beziehung zwischen Instruktion 
und Posttestwert/ Lerneffekt sowie Vorwissen und Instruktion, wobei dies vor allem durch die 
Unterscheide im Vorwissen bedingt ist. Diese Zusammenhänge lassen sich auch bei einzelnen 
Stationen beobachten.  
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F5: Moderiert bzw. mediatisiert Instruktion die Lerneffekte? 
H5: Instruktion ist oben als abhängige Variable (abhängig von Vorwissen, Inhalt der Station, 
Klassenstufe, Gender) untersucht worden. In Frage 3 wurde die Hypothese einer lernbeeinflus-
senden Wirkung der Instruktion (als unabhängige Variable) falsifiziert. Dennoch könnte In-
struktion über die Wechselwirkung mit weiteren Variablen (Moderation – Vorwissen, Station, 
Klassenstufe, Gender – siehe Frage 4) bzw. indirekt (Mediation) die Lerneffekte beeinflussen. 
 
Ergebnis: 
 
Die Interaktion zwischen Instruktion und Vorwissen sagt die Lernwerte signifikant voraus (Mo-
deration), wenngleich die Effekte klein sind:  
Posttestwert – ΔR2 = 0,8 %; f (1,672) = 6,126; p = 0,014; 95 % CI[-0,663; -0,076]; 
Lerneffekt – ΔR2 = 0,6 %; f (1,672) = 6,062; p = 0,014; 95 % CI[-0,660; -0,074]. 
 
Auch die Interaktion von Instruktion und Station lässt die Lernwerte vorhersagen:  
Posttestwert – ΔR2 = 1,6 %; f (1;672) = 11,055; p < 0,001; 95 % CI[-0,304;-0,078]; 
Lerneffekt – ΔR2 = 0,9 %; f (1;672) = 6,078; p = 0,014; 95 % CI[-0,298;0,034].  
 
Indirekte Effekte der Instruktion auf die Beziehung zwischen Vorwissen und Posttestwert/ 
Lerneffekt sind nicht signifikant klein. Es konnte aber ein kleiner signifikanter Mediations-
effekt des Faktors Station auf die Beziehung zwischen Instruktion und Lernwerten festgestellt 
werden:  
Posttestwert – i.E. = 0,085 (z = 2,541; p = 0,011); d.E. = 0,001; t.E. = 0,086; 
Lerneffekt – i.E. = 0,096 (z = 2,463; p = 0,014); d.E. = 0,403; t.E. = 0,496. 
 
H5 ist hinsichtlich der moderierenden Wirkung der Instruktion (in Wechselwirkung mit dem 
Vorwissen und dem Inhalt der Stationen) anzunehmen, eine indirekte Wirkung der Instruktion 
auf die Beziehung zwischen Vorwissen und Lernwerten war jedoch nicht wahrscheinlich zu 
machen. 
 
6. Fazit 
Instruktion ist deutlich vom Inhalt der Experimente an den Stationen abhängig und hängt mit 
dem Vorwissen der Lernenden zusammen, wird daher auch durch den Faktor Klassenstufe mo-
deriert, hat aber kaum Auswirkungen auf den Wissenserwerb. Offenbar bezieht sich die unter-
suchte direkte Instruktion, wie die Erfahrungen aus teilnehmender Beobachtung und Videoauf-
zeichnungen belegen, nahezu ausschließlich auf die Anleitung zum praktischen Handeln an den 
Experimentierstationen, welches vor allem darauf gerichtet war, die zu untersuchenden Phäno-
mene zu erzeugen. Daher zeigt die instruktionale Unterstützung an den Stationen (am außer-
schulischen Lernort), vor allem die direkte Ansprache durch Tutor*innen, lediglich eine Wir-
kung hinsichtlich der Hands-on Aspekte aber keine oder nur eine geringe hinsichtlich des Ni-
veaus des Erwerbs begrifflichen Wissens.  
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Es müsste speziell weiter untersucht werden, wie Instruktion (verbal-direkt durch Tutor*innen, 
durch schriftliches Arbeitsmaterial – z.B. Forscher*innenhefte – oder digitale Medien – z.B. 
Erklär-Videos) das auf die Inhalte der Experimente (Erklärung der in ihnen erzeugten Phäno-
mene) gerichtete Lernen unterstützen kann. Gleichfalls sollte auch speziell untersucht werden, 
ob der außerschulische Lernort von den Kindern ggf. vorrangig als Erlebnisort, als Gegensatz 
und Abwechslung zur Schule, aufgefasst wird, bei dem handelndes Erkunden und Erleben dem 
systematischen Lernen vorgezogen werden. 
Andererseits muss auf die Grenzen der angewandten Beobachtungsmethode hingewiesen wer-
den. Die Beobachtung erfasst notgedrungen vor allem sichtbare Aktivitäten und daher umfasst 
die Bewertung der Handlungsregulation und hier inbegriffen der Inanspruchnahme von Instruk-
tion überwiegend Hands-on-Aktivitäten. Für die Bewertung mentaler Aktivitäten müsste ein 
anderes Instrument entwickelt werden, welches ggf. interaktiv Informationen über Denkschritte 
und Urteile protokolliert. Dafür könnte sich eine interaktive App (auf Tablets installiert) eignen. 
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Wie Grundschulkinder über das Geschichtszimmer von Playmobil© 
nachdenken 

Christian Mathis und Sebastian Barsch 

In 2018, Playmobil launched a “History Class” as an addition to its “Furnished School Building”. 
The materiality of this toy, and the selection of teaching media represented in colored plastic, convey 
an idea of history education based on hands-on learning, a variety of methods, original encounters, 
and work with historical sources. This paper presents results of an international research project in 
which 12 children in Germany and Switzerland were interviewed with the help of this toy as a stim-
ulus. The aim was to find out to what extent children can deconstruct the toy as a historical-cultural 
product. In addition, the interviews should grasp their views on the ideal teaching of history. The 
data are evaluated using grounded theory methodology. The results show that the pupils express 
clear wishes as to how history teaching should be structured. A critical distance to the toy was not 
taken. 

1. Einleitung 
2018 lancierte Playmobil ein „Klassenzimmer Geschichtsunterricht“.1 Die Materialität dieses 
Spielzeugs und die Auswahl der darin enthaltenen Unterrichtsmedien sowie die Bilder auf der 
Schachtel vermitteln eine Idee von Geschichtsunterricht, der sich an handlungsorientiertem und 
entdeckendem Lernen, einer Vielzahl von methodischen Zugängen und der Arbeit mit histori-
schen Quellen orientiert. Mit dieser geschichtskulturellen Manifestation prägt Playmobil einer-
seits das Geschichtsbewusstsein der Kinder (Schönemann 2014) und andererseits deren Vor-
stellungen von Geschichtsunterricht (Barsch & Mathis 2020).2 
Im Folgenden präsentieren wir Ergebnisse aus einem Forschungsprojekt, in dem Kinder dritter 
Grundschulklassen in Deutschland und der Schweiz in problemzentrierten Interviews befragt 
wurden (Witzel & Reiter 2012). Das „Geschichtszimmer“ diente zuerst als Gesprächsstimulus. 
Zunehmend wurde es jedoch als geschichtskulturelles Produkt auch zum Gesprächsgegenstand 
gemacht. Ziel war es erstens, herauszufinden inwieweit Kinder in der Lage sind, das Spielzeug 
als geschichtskulturelles Produkt oder Darstellung zu dekonstruieren (Becher & Gläser 2018). 
Zweitens dienten die Interviews dazu, die Erwartungen und Vorstellungen der Kinder zu ihrem 
künftigen Geschichtsunterricht zu erfassen. 
Wir präsentieren zuerst den theoretischen Rahmen. Dabei wird der Begriff der Geschichtskultur 
definiert. Anschließend werden internationale Forschungsergebnisse zum historischen Denken 
von Kindern referiert, wobei der Schwerpunkt auf der Dekonstruktionskompetenz liegt. Darauf 
folgt der methodische Teil, mit Forschungsfragen sowie der Beschreibung der Stichprobe und 
der Forschungsmethoden. Insbesondere wird der besondere Gesprächsstimulus des 

                                                 
1 https://www.playmobil.de/klassenzimmer-geschichtsunterricht/9455.html  
2 Das Modular aufgebaute Playmobil-Schulhaus orientiert sich am Fachraumprinzip, welches in deutschsprachigen Schulen seltener zu finden 
ist. Gleichwohl – dies scheinen auch die Interviews mit den Kindern zu bestätigen – mag es eine vertraute Situation für den Sachunterricht 
sein, dass Unterrichtsmedien auch im Klassenraum ausgebreitet werden. 
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„Playmobil-Geschichtsunterrichts“ beschrieben und diskutiert. Schließlich werden ausge-
wählte Ergebnisse vorgestellt und kritisch eingeordnet. 
 

2. Geschichtskultur und historisches Lernen 
Geschichte ist überall! Das ist kein trivialer Slogan. Kinder werden in eine bestimmte histori-
sche Kultur mit ihren Erscheinungsformen und Objektivierungen hineingeboren. So wird Ge-
schichte nicht nur an der Universität „gemacht“, sondern ist insbesondere auch Teil des gesell-
schaftlichen Alltags, und damit auch der Populärkultur. Nach Rüsen (1994) lässt sich Ge-
schichtskultur mit folgender Frage definieren: Wie beeinflusst die Geschichte das kulturelle 
Leben einer Gesellschaft? Schönemann (2014) definiert Geschichtskultur als ein soziales Sys-
tem der kulturell geprägten Kommunikation über die Vergangenheit. Es geht also um die Frage, 
wie Gesellschaften sowohl mit ihrer eigenen Vergangenheit als auch mit der Vergangenheit im 
Allgemeinen umgehen. Rüsen (2013) unterscheidet vier Dimensionen der Geschichtskultur 
– die kognitive, politische, moralische und ästhetische – die ineinander verwoben sind. Dieses 
integrale Verständnis umfasst neben Geschichtskultur auch die Erinnerungskultur (Assmann 
2010). Folglich kann Geschichtskultur sowohl materielle oder immaterielle als auch akademi-
sche oder populäre Artikulationen umfassen (Grever & Adriaansen 2017). Insofern kann auch 
Spielzeug mit Geschichts- oder Vergangenheitsbezug als ein Teil der Geschichtskultur angese-
hen werden (Kühberger 2018a). 
Beim Spielen mit solchem Spielzeug erwerben Kinder geschichtskulturelle Vorstellungen, 
Ideen und Werte. Dabei kommt es zum Beispiel auch zu kultureller Aneignung von sozialen 
Praktiken (Beardsley & Harnett 1998; Larrea, Muela, Miranda & Barandiaran 2019). Spielzeug 
hat hier eine doppelte Funktion: Einerseits ermöglicht es Kindern, frei und ohne Zweck zu spie-
len. Andererseits vermittelt es den Kindern Werte und Normen der Erwachsenenwelt (Wilkie 
2000), zum Beispiel darüber, was „richtiger Geschichtsunterricht“ in der Grundschule sein soll. 
Denn Spielzeug wird von Erwachsenen für Kinder hergestellt. Dabei präsentieren sie ihnen 
mögliche Interpretationsangebote und implizit deren Grenzen (Betz & Eßer 2016). 
Als Teil der materiellen Geschichtskultur repräsentiert der „Geschichtsunterricht“ von Playmo-
bil einerseits eine spezifische Kinderkultur. Er wurde andererseits von Erwachsenen für Kinder 
geschaffen (Hiemesch 2020). Eine so verstandene Kinderkultur (als Teil der Geschichtskultur) 
offenbart folglich die Handlungsmöglichkeiten, die den Kindern zugeschrieben werden. In un-
serer Studie verstehen wir Kinder als autonome und aktive Subjekte. Deshalb können sie diese 
Handlungs- und Deutungsmöglichkeiten des Spielzeugs entweder annehmen oder nicht. Sie 
können das Spielzeug und dessen Botschaften auch uminterpretieren und es mit eigener Bedeu-
tung versehen (Wilkie 2000). 
Dieser Artikel konzentriert sich hauptsächlich auf die ästhetische Dimension der Geschichts-
kultur (Rüsen 2013), die sich in kommerziellen Produkten wie Playmobil-Spielzeug manifes-
tiert (Kühberger 2012). 
Darüber hinaus haben wir das „Geschichtsunterrichtszimmer“ als Stimulus für die Interviews 
verwendet, weil es auch auf die kognitive und politische Dimension der Geschichtskultur ver-
weist. So orientiert sich das historische Lernen im Sachunterricht einerseits an der Geschichts-
wissenschaft, es soll das historische Denken fördern (Levstik & Barton 2015; Becher, Gläser 
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& Pleitner 2016). Andererseits ist es bildungspolitisch legitimiert (und umstritten). Die Lehr-
pläne – in der Schweiz und in Deutschland – sind das Produkt politisch gesteuerter Prozesse 
(Künzli u.a. 2013). So ist der Sachunterricht also einerseits von politischen Intentionen geprägt, 
zum Beispiel von Identitätszielen, andererseits prägt er die Identität der Gesellschaft oder die 
Sicht auf Geschichte und die Vergangenheit. Die Art und Weise, wie Geschichte gelehrt wird, 
spiegelt also auch die Geschichtspolitik und damit die politische Dimension der Geschichtskul-
tur wider. Das „Geschichtszimmer“ eignet sich somit gut als Gesprächsstimulus, weil es das 
Nachdenken über die verschiedenen Dimensionen der Geschichtskultur provozieren kann. 
 

3. Das Geschichtsunterrichtszimmer von Playmobil 
Schauen wir uns die Verpackung des Spielzeugs genauer an, zeigt sich ein koedukativer Sach-
unterricht, in dem – typisch für die Schweiz und Deutschland – eine Lehrerin unterrichtet. Sie 
steht vor einer Wandtafel mit einem Zeitstrahl. In ihrer Hand hält sie einen Zeigestock. Zusätz-
lich hängt links von ihr ein Monitor mit Informationen zum Alten Ägypten. Die Lehrerin wird 
wohl über eine historische Abfolge sprechen. Das Herstellen einer chronologischen Orientie-
rung mittels Zeitleiste gilt als didaktische Standardforderung (Becher u.a. 2016; von Reeken 
2017). Dass die Kinder der Lehrerin nicht zuhören, ist eine ungewollte Pointe. Tatsächlich zeigt 
das Bild alle Aktivitäten im Klassenzimmer zur gleichen Zeit. Die Schüler*innen sitzen freudig 
an ihrem Pult. An den Stühlen hängen ihre Schulranzen. Relevant für unsere Forschungsfragen 
sind die Dinge, die auf den beiden Tischen, in den Händen der Kinder und im Regal rechts zu 
finden sind. Es sind materielle, schriftliche und ikonische Quellen und Darstellungen. Neben 
Steinmesser und Steinaxt liegt auf dem Pult ein bebildertes Sachbuch, daneben eine Lupe zum 
Betrachten. Der Junge hält eine Urkunde mit einem Siegel. Auf dem Kopf trägt er einen römi-
schen Helm mit roten Federn. Auf dem Pult daneben befindet sich ein aufgeschlagenes Buch 
mit Bildern einer Burg, ebenso ein weißer Gipskopf, der eine goldene Krone trägt. Auf dem 
Regal liegen ein mittelalterlicher Ritterhelm mit blauem Federschmuck, Waffenspitzen, ein 
Faustkeil und eine Versteinerung. 
Diese Präsentation von Materialien könnte nicht nur originale Begegnungen, sondern auch ko-
operatives, entdeckendes Lernen ermöglichen. Neben instruktiven Phasen zeigt sich hier ein 
schüler*innenzentrierter und handlungsorientierter Unterricht. Für den deutschsprachigen Sa-
chunterricht sind dies gängige Inhalte und geteilte normative Vorstellungen (Becher u.a. 2016; 
von Reeken 2017). Aber diese Darstellung repräsentiert nicht die Realität des Sachunterrichts, 
wo noch immer das Abarbeiten von Arbeitsblättern vorherrsche (von Reeken 2018). 
Im Hinblick auf historische Epochen handelt es sich bei den Materialien um die «kanonischen» 
oder vorgeschlagenen Epochen der Grundschullehrpläne: Erdgeschichte, die Urgeschichte, die 
Steinzeit, das alte Ägypten, die römische Antike und das Mittelalter (D-EDK 2016). Hier zeigt 
sich eine geschichtskulturelle Vorstellung des historischen Lernens in der Grundschule, die von 
den normativen Vorstellungen der aktuellen deutschsprachigen Sachunterrichtsdidaktik ab-
weicht, wo insbesondere auch zeitgeschichtliche Inhalte propagiert werden (Becher u.a. 2016; 
von Reeken 2017). 
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4. Historische Dekonstruktionskompetenz 
In der Sachunterrichtsdidaktik herrscht weitgehend Einigkeit darüber, dass historisches Lehren 
und Lernen einem narrativen Paradigma folgen. Außerdem ist Geschichte bzw. das historische 
Erzählen stets perspektivisch (Rüsen 2013). Im Sachunterricht soll folglich ein solches Ge-
schichtsverständnis gefördert werden. Dazu sollen die Lernenden die Gelegenheit erhalten, 
selbst historische Erzählungen zu konstruieren. Diese sollen auf historischen Quellen und Dar-
stellungen basieren. Van Boxtel und Van Drie (2013) betonen, dass mit den Kindern darüber 
nachgedacht werden soll, welche historischen Quellen als Belege für das, was in der Vergan-
genheit passiert ist, beigezogen werden können.  
Neben dem oben genannten quellenbasierten Ansatz soll im Sachunterricht auch die Ge-
schichtskultur zum Gegenstand des historischen Lernens werden. Kinder sollen lernen, Ge-
schichtsdarstellungen, mit denen sie in Schule und Alltag konfrontiert sind, kritisch zu hinter-
fragen (von Reeken 2004; 2005). Die dabei nötige Dekonstruktionskompetenz wird als ein we-
sentlicher Bestandteil eines reflektierten und selbstreflexiven Geschichtsbewusstseins verstan-
den (Körber 2015).  
In den letzten zwei Jahrzehnten wurden mehrere Modelle historischer Kompetenzen entwickelt 
(Schreiber u.a. 2007; Gautschi 2015; Körber 2011). Alle Modelle teilen sowohl die Idee einer 
„historischen Fragekompetenz“ (Michalik 2016) und einer „historischen Methodenkompetenz“ 
(Becher & Gläser 2016; Zabold & Schreiber 2016). Diese wurden auch in den Perspektivrah-
men Sachunterricht aufgenommen (GDSU 2013). Erstere betrifft die Fähigkeit, eine historische 
Frage über die Vergangenheit zu stellen. Die zweite beginnt nach der Formulierung der Frage. 
Wenn die Frage auf eine Erzählung auf der Grundlage von Quellen und Darstellungen abzielt, 
wird ein „Rekonstruktionsprozess“ ausgelöst. Umgekehrt, wenn die Frage von einer bestehen-
den Erzählung ausgeht, wird der analytische Prozess als „Dekonstruktion“ aktiviert. Die Fähig-
keit, beide Prozesse durchzuführen, wird als „historische Methodenkompetenz“ bezeichnet. 
Kinder sollen lernen, Spielzeug, das Geschichte und Vergangenheit oder den Geschichtsunter-
richt thematisiert, zu befragen und zu dekonstruieren. 
 

5. Verständnis der Geschichtskultur bei Kindern 
Die Forschung zum geschichtskulturellen Verständnis von Kindern hat in den letzten Jahren 
deutlich zugenommen. In vielen Ländern untersuchte man das konzeptionelle Verständnis von 
Geschichte sowie geschichtliche Kompetenzen der Kinder (Foster, Hoge & Rosch 1999; Fenn 
2018; Kübler 2018). Zum epistemischen Verständnis von Geschichte, also zu deren Konstrukt-
haftigkeit, gibt es nur wenige Studien (z.B. Barton 1997; 2008; VanSledright 2002). Relevant 
für den deutschsprachigen Kontext unserer Studie sind die Erkenntnisse aus dem Forschungs-
projekt HisDeKo (Historisches Denken und Kompetenzentwicklung) (Becher & Gläser 2018). 
Es zeigte sich dort, dass bereits siebenjährige Kinder in der Lage sind, verschiedene Arten von 
Quellen zu identifizieren, und dass sie verstehen, dass man durch Quellen etwas über die Ver-
gangenheit erfahren kann. Außerdem gibt es Kinder zwischen sieben und zehn Jahren, die ver-
stehen, dass Erzählungen konstruiert sind und daher perspektivisch sind. 
Wenig erforscht ist die Dekonstruktionskompetenz von Kindern im Zusammenhang von ge-
schichtskulturellen Phänomenen. Eine Schweizer Studie (Mathis & Gollin 2018) zeigt, dass 
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Primarschüler*innen Schwierigkeiten haben, ein Denkmal systematisch zu betrachten und zu 
beschreiben. Zudem neigen sie dazu, Vermutungen über die Bedeutung des Denkmals durch 
Assoziieren und Raten anzustellen. Dabei vernachlässigen sie weitgehend die geschichtskultu-
relle Perspektive; d.h., dass das Denkmal nicht primär ein Ereignis zeigt, sondern eine Deutung 
mit mehr oder weniger eindeutiger Botschaft vermittelt. Nur mit Anleitung des Interviewers 
gelingt es ihnen, ihr Vorwissen gezielt zu aktivieren. In diesem angeleiteten Prozess erkennen 
sie schließlich, dass aus dem Denkmal eine Erzählung «abgeleitet» werden kann. 
Die Wahrnehmung der Kinder des Geschichtsunterrichts als Teil der Geschichtskultur ist bisher 
nur indirekt mittels Interviews mit Lehrpersonen rekonstruiert worden, in denen diese erzählten, 
was ihre Schüler*innen wohl dazu denken (VanSledright 2002; Barton, McCully & Marks 
2004). Spielzeug als Teil der Geschichtskultur ist ebenfalls kaum erforscht. Insbesondere Küh-
bergers (2018a; 2018b) ethnografische Forschungen untersuchen Spielzeug als Teil der Ge-
schichtskultur sowie die Beziehung, die Kinder mit der Vergangenheit allgemein und mit ihrer 
eigenen Vergangenheit durch Spielzeug haben. Er kann zeigen, dass Kinder oft nicht die von 
den Spielzeugmachern angebotenen historischen Deutungen übernehmen, sondern diese um-
deuten, indem sie beispielsweise mittelalterliche Ritter in «Star Wars-Soldaten» «umwandeln» 
(Kühberger 2018a). Dennoch können mit Kühberger Spielsachen mit historischen Bezügen als 
informelle Lernangebote verstanden werden (Kühberger 2018a; 2018b). 
 

6. Empirischer Teil – Forschungsfrage, Sample, Methoden 
Weder der Wert sowie die Bedeutung von Spielzeug als Teil der Geschichtskultur noch die 
Dekonstruktionskompetenz von Schüler*innen hinsichtlich der von den Spielzeughersteller*in-
nen präsentierten historischen Narrative wurde bislang erforscht. Auch gibt es keine Untersu-
chungen über die Vorstellungen und Erwartungen von Grundschulkindern an ihren idealen, 
zukünftigen, Geschichtsunterricht. 
Da zum historisch kompetenten Denken das Erkennen und Hinterfragen von Deutungen von 
Geschichte gehört (Körber 2015), wollen wir wissen, ob und in welcher Qualität Kinder im 
Alter von zehn Jahren die Deutungen von Spielzeug erkennen, verstehen und dekonstruieren 
können. Unsere Forschungsfragen für die empirische Untersuchung lauten daher: (1) Inwieweit 
und in welcher Qualität erkennen sie, dass Produkte der Geschichtskultur – konkret das Ge-
schichtsunterrichtszimmer von Playmobil – von gegenwärtigen sozio-kulturellen ökonomi-
schen Vorstellungen westlicher Gesellschaften geprägt sind? (2) Inwieweit verstärkt dieses 
zeitgenössische geschichtskulturelle Produkt die Vorstellungen der Kinder sowie deren Erwar-
tungen an einen idealen (künftigen) Geschichtsunterricht? Welche Medien, Darstellungen und 
Quellen, sollen dabei verwendet und welche Unterrichtsmethoden angewendet werden? 
In unserer Studie haben wir das «Geschichtsunterrichtszimmer» von Playmobil als Anregung 
für die Diskussion verwendet. Die Wahl des Spielzeugs als Stimulus wirkt auf die untersuchte 
Gruppe motivierend. Spielzeug ist für Kinder einerseits alltäglich (Kühberger 2018b), und das 
dargestellte Unterrichtszimmer spricht zudem ihren Schulalltag an. Wir wählten dazu halb-
strukturierte, problemzentrierte Gruppeninterviews (Witzel & Reiter 2012). Erstens wollten wir 
es den Kindern leicht machen, frei über den Geschichtsunterricht, die Geschichte, die Quellen 
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und Darstellungen zu sprechen. Zweitens wollten wir, dass der Stimulus selbst sowohl als kom-
merzielles Produkt als auch geschichtskulturelle Manifestation reflektiert wird. 
Die Daten wurden in sechs Gruppendiskussionen (N = 12) erhoben, drei Gruppen in Deutsch-
land und drei in der Schweiz. Die Geschlechter waren gleichmäßig repräsentiert. Die Stichprobe 
wurde aufgrund einer von den Lehrpersonen eingeschätzten guten Mischung aus Schulleistun-
gen und kulturellem Kapital gewählt. Alle Schüler*innen gehörten der Mittelschicht an. Die 
zuerst sehr offenen Gruppeninterviews wurden mit je zwei zehnjährigen Kindern durchgeführt 
und dauerten zwischen 30 und 45 Minuten. Diese offene und moderat strukturierte Methode 
gibt den Kindern viel Handlungsspielraum. Sie ermöglicht es ihnen, relativ selbstständig The-
men für die Diskussion zu finden (Bohnsack 2010). 
Diese Methode erlaubt es, die Bedeutung, die die Kinder den Begriffen, Ideen und 
Vorstellungen beimessen, zu erheben. Der Interviewer machte sich Notizen. An bestimmten 
Stellen hakte er nach. So konnten die Schüler*innen ihre Aussagen präzisieren. Zudem redeten 
die Kinder auch miteinander und regten sich gegenseitig zu Themen, Aspekten sowie 
Präzisierungen an. Nach einer gewissen Zeit ließ die Lebendigkeit der Gruppendiskussion nach 
und der Interviewer ging zu einem problemzentrierten Partnerinterview über (Witzel & Reiter 
2012). Diese Methode konzentriert sich auf die Erfahrungen, Wahrnehmungen und 
Vorstellungen der Befragten zu einem ganz bestimmten Problem oder Thema und folgt einem 
semistrukturierten Interviewleitfaden. So werden die Argumente, Begründungen und 
Erklärungen der Kinder mittels einer „between methods triangulation“ (Denzin 2009) erhoben. 
Die Schweizer Kinder kamen in den Raum und setzten sich nebeneinander an einen Tisch. Die 
deutschen Kinder wurden in ihren Kinderzimmern besucht. Vor ihnen lag jeweils das «Ge-
schichtsunterrichtszimmer» mit seinen Teilen und Figuren. Wenn die Kinder nicht von sich aus 
begannen, das Klassenzimmer einzurichten, wurden sie dazu aufgefordert, jedoch ohne eine 
Anleitung. Es ging in erster Linie um die haptische Begegnung mit dem Spielzeug. Damit be-
gann die Gruppendiskussion. Die Gespräche und Interviews wurden mit zwei synchronisierten 
Kameras aufgezeichnet. Eine Kamera zeichnete frontal auf, die andere von oben (siehe Abb. 
1). Auf diese Weise konnte die Interaktion der Kinder mit dem Spielzeug, ihr Greifen und Han-
tieren aufgezeichnet werden. Dies ermöglicht es uns, sowohl den Aufforderungscharakter des 
Spielzeugs und sein Anregungspotenzial zu interpretieren. 
 

Abbildung 1: Kinder beim Hantieren mit dem Spielzeug, 
gefilmt mit synchronisierten Kameras, © Christian Mathis 
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Die Interviews wurden entsprechend dem Codierparadigma der Methode der reflexiven Groun-
ded Theory (Breuer, Muckel & Dieris 2017) ausgewertet. Diese lehnt sich stark an die traditi-
onelle Grounded-Theory-Methode (Corbin & Strauss 2015) an, berücksichtigt aber das Vor-
handensein theoretischer Annahmen der Forscher beim Kodieren. Bei den hier vorgestellten 
Ergebnissen handelt es sich um teilweise noch nicht gesättigte Ergebnisse (a.a.O.). Zunächst 
wurden die Interviews wörtlich transkribiert und sprachlich geglättet. Anschließend wurden die 
Transkripte in mehreren Zyklen mit Hilfe der Software MAXQDA offen kodiert, um die Vor-
stellungen der Kinder zum Spielzeug, dessen Intention und Materialität zu identifizieren. Die 
so gefundenen Kategorien wurden durch die Kategorien ergänzt, die wir aus den oben beschrie-
benen theoretischen Grundlagen abgeleitet haben. 
 
7. Ergebnisse 
Die Forschungsfrage, ob zehnjährige Kinder die Deutungen des Spielzeugs dekonstruieren kön-
nen, kann nur ansatzweise beantwortet werden. Keines der Kinder äußerte, dass die Playmobil-
Geschichtsklasse ein kommerzielles Spielzeug ist und daher vielleicht nicht die Realität abbil-
det. Die Schüler*innen reflektierten nicht direkt über die Eigenschaften des Objekts als zeitge-
nössisches Plastikspielzeug, sondern vielmehr über dessen symbolischen Charakter bzw. dar-
über, was es darstellt.  
In einem Interview dachten Kinder anhand von einzelnen Teilen des Spielzeugs über deren 
reale Gegenstücke nach. In Bezug auf den Helm des Spielzeugritters bemerkte ein Kind, dass 
dieser «in echt» ziemlich schwer sei (S2_mf_f). In einer weiteren Gruppe wurde zunächst dis-
kutiert, was das Spielzeug eigentlich darstellt. Schnell wurde klar, dass es sich um ein Objekt 
handelt, das eine Situation darstellt, in der man etwas über die Vergangenheit lernen kann. Al-
lerdings war zunächst noch unklar, ob es sich um ein Museum oder eine Schule handelt 
(C3_mf). 
In einigen Gruppendiskussionen ging es um historischen Wandel oder Kontinuität. Anhand des 
Objekts wurde erklärt, welche Gegenstände sowohl in der Vergangenheit als auch in der Ge-
genwart verwendet werden und welche Gegenstände keine Funktion mehr haben: «Also, nicht 
so wie der hier, aber wir haben eine Hütte. Da müssen wir manchmal Holz hacken, weil das 
noch mit der Hand gemacht wird und ich hatte schon so eine [Axt] in der Hand.» Und: «Früher 
war es eigentlich nicht möglich zu fliegen und jetzt kann man es auf viele verschiedene Arten 
machen. Mit dem Flugzeug, mit dem Fallschirm, mit dem Gleitschirm, mit verschiedenen «Sa-
chen» (beide Zitate: C3_mf_f). 
In einigen der Interviews sprachen die Kinder über Geschlechterrollen in der Vergangenheit 
und Gegenwart. Die Vorstellungen darüber, wie Frauen und Männer aussehen sollten, waren 
jedoch von der Gegenwart geprägt: «Der Junge bekommt die Axt, das Mädchen bekommt die 
Schriftrolle zum Anschauen» (S1_mm_m2). Und: «Früher hatte man oft lange Haare, damit 
man im Winter nicht so friert […] Naja, und das sieht eher wie eine Krone für eine Frau aus, 
oder?» (S1_mm_m1). 
Insgesamt sprachen viele der Kinder über Kontinuität und Wandel. Sie bemerkten, dass einige 
der Objekte, die in der Playmobil-Geschichtsklasse enthalten sind, in der Vergangenheit ver-
wendet wurden und heute noch in Gebrauch sind, andere hingegen nicht. Alle Interviews 
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zeigten deutlich, dass die Kinder ein Konzept für zeitliche Veränderungen haben. Es wurde 
jedoch wenig darüber gesagt, inwieweit die Geschichtsvorstellungen durch zeitgenössische An-
sichten geprägt sind. Insbesondere äußerten sich die Kinder nicht dazu, dass sowohl die Dar-
stellung historischer Artefakte im Spielzeug als auch der Geschichtsunterricht von zeitgenössi-
schen Vorstellungen beeinflusst sind. Das Spielzeug wurde nicht als Modell erkannt. Wir kön-
nen daher noch nichts über die Qualität der Kompetenz der Kinder sagen, das Spielzeug als 
Ausdruck der Geschichtskultur zu dekonstruieren. 
Auf die Frage, wie sich die Vorstellungen und Erwartungen an einen idealisierten Geschichts-
unterricht im Spielzeug manifestieren, finden sich in den Interviews recht viele Antworten. 
Auch zu den Erwartungen, welche Medien, Quellen und Unterrichtsmethoden im Geschichts-
unterricht eingesetzt werden sollen. 
Die Kinder konnten leicht benennen, woher ihr Geschichtswissen stammt. Entweder wurde es 
privat erworben (zum Beispiel durch Museumsbesuche) oder durch den Schulunterricht. Be-
sonders auffällig ist, dass sowohl die deutschen als auch die schweizerischen Kinder den Er-
werb von historischem Wissen mit dem Religionsunterricht in Verbindung bringen: «Wir hat-
ten im Religionsunterricht auch einige Schriftrollen, die Bibel von früher» (C3_mf_m).  
Aufschlussreich war, wie die einzelnen Teile des Spielzeugs den verschiedenen Schulfächern 
zugeordnet wurden. Daraus lässt sich auf Vorstellungen der Kinder zum Geschichtsunterricht 
schließen. Einige Schüler*innen waren zum Beispiel von den Fossilien irritiert. Die meisten 
Kinder wussten, dass Fossilien zur Naturgeschichte gehören: 

S1: «Ich würde sagen, die Fossilien, die gehören nicht dazu. | S2: Andererseits, es kommt darauf an/ | S1: Kommt darauf an, welches Tier 
man hat. | S2: Auf der anderen Seite sind die Fossilien mehr in der Naturwissenschaft, wenn man das so sieht.» (S1_mm) 

Zudem schien es den Kindern klar, dass nur sehr wenige Grundschullehrer*innen materielle 
Quellen und Darstellungen in den Unterricht mitbringen. Einige Schüler*innen würden sich 
dies wünschen: «Ein Brief […] ein Helm oder so, das wäre interessant, etwas, von dem man 
weiß, welche Geschichte es hat» (S1_mm_m1). Ein anderes Kind wünscht sich zum Beispiel, 
dass seine Lehrperson mehr Anschauungsmaterial in den Geschichtsunterricht mitbringt, zum 
Beispiel einen Bauplan von Gebäuden, die es nicht mehr gibt (S1_mm_m2). Auch historische 
Fotos und weitere Sachquellen wurden genannt. 
Im Hinblick auf ihren zukünftigen Geschichtsunterricht erwarten die Schüler*innen, selbst et-
was erforschen zu können: «Also, ich bin mir sicher, dass wir das [künftig] ein bisschen mehr 
erforschen können […] Dass wir etwas anfassen dürfen» (S2_mf_f). Die Kinder äußerten auch 
ihre Vorstellungen und Erwartungen zu den Inhalten des künftigen Geschichtsunterrichts. Da-
bei empfinden die Kinder vor allem solche Inhalte als interessant, die einen starken Bezug zu 
ihren eigenen Interessen und Spielwelten haben. Dazu gehören vor allem das Mittelalter, die 
Steinzeit und das alte Ägypten.  
Eine Schülerin sah den Wert des Geschichtsunterrichts darin, dass man aus der Geschichte ler-
nen kann: 

«Ich denke zum Beispiel, dass der Zweite Weltkrieg wichtig ist. Man muss denken, dass so etwas nie wieder passieren darf. Dass man weiß, 
was es ist und nicht vergisst, dass es in ein paar Jahren wieder passieren kann, wie die vielen Kriege im Mittelalter.» (S1_mm_m1) 
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Auch die Erfahrungen mit lehrer- und schüler*innenzentrierten Unterrichtsmethoden kamen 
zur Sprache: «Wir müssen auch selber Sachen lesen oder so. Aber eigentlich erklärt die Lehre-
rin [die Aufgabe] sowieso zuerst» (C3_mf_m). 
Mit Blick auf die Zukunft wünschen sich die Schüler*innen einen Geschichtsunterricht, in dem 
sie selbst die Vergangenheit erforschen können, zum Beispiel durch die Arbeit mit „echten“ 
und „rätselhaften“ Objekten. Sie erwarten auch, selbständig Informationen über Objekte und 
deren Kontexte – die Zeit, die Lebensweise usw. – recherchieren und erarbeiten zu lernen. Die 
Aufgabe der Lehrkräfte sei es, den Kindern beizubringen, wie diese selbst Geschichte erfor-
schen können. 
 
8. Diskussion und Schluss 
Wir konnten zeigen, dass die befragten Kinder das Spielzeug nicht als Teil der zeitgenössi-
schen, populären Alltagskultur verstehen. Weiter wird es nicht als Objektivierung oder Mani-
festation der zeitgenössischen Geschichtskultur gesehen, sondern als eine Darstellung der (zu-
künftigen) Realität.  
Die Darstellung des Geschichtsunterrichts im Playmobil-Geschichtsunterricht entsprach weit-
gehend den Vorstellungen der Kinder zu ihrem künftigen Geschichtsunterricht. Es zeigt sich in 
unserer Stichprobe folglich ein Verständnis von Geschichtsunterricht, das gesellschaftlich (und 
kommerziell) geteilt wird. Zudem vermittelt das Spielzeug auch eine bestimmte Vorstellung 
von „gutem“ Unterricht und stellt somit eine soziale Realität dar. Der Playmobil-Geschichts-
unterricht bildet also das ideale Abbild dieser gesellschaftlichen Vorstellungen, wonach Ge-
schichtsunterricht etwas „mit Anfassen“ und Schüler*innenaktivität zu tun hat.  
Allerdings muss berücksichtigt werden, dass die befragten Kinder noch keinen systematischen 
Geschichtsunterricht erlebt haben. Es ist daher verständlich, dass die Erzählungen des Spiel-
zeugs nicht hinterfragt werden, auch weil der Prozess der Dekonstruktion bei den befragten 
Kindern nicht gelehrt und geübt worden war. Auch Interviewfragen, die explizit nach der ge-
schichtskulturellen Prägung des Spielzeugs fragten (z.B. Warum ist das denn so dargestellt? 
Warum wurde das und jenes ausgewählt?), führten nicht zu einer tieferen Reflexion über ge-
schichtskulturelle Einflüsse. Daraus lassen sich keine generellen Schlüsse ziehen, ob Kinder in 
diesem Alter in der Lage sind, geschichtskulturelle Erscheinungsformen zu dekonstruieren, kri-
tisch zu befragen oder nicht. Vielmehr ist die Frage zu stellen, ob der verwendete Stimulus 
geeignet ist, solche Überlegungen auszulösen. Nichtsdestotrotz bietet die vorliegende Studie 
einen ersten Einblick in die Vorstellungen von Grundschulkindern über den Geschichtsunter-
richt, was eine wichtige Ergänzung zu den bekannten Untersuchungen über die Wahrnehmung 
des Geschichtsunterrichts durch ältere Schüler*innen darstellt. 
Spielzeug, verstanden als Teil der Geschichtskultur, rückt zunehmend in den Fokus der ge-
schichtsdidaktischen Forschung. Wie andere Produkte der Geschichtskultur sind sie Ausdruck 
zeitgenössischer, normativ aufgeladener Vorstellungen über die Vergangenheit. Historisch zu 
denken, bedeutet auch, solche Geschichtsdeutungen kritisch befragen zu können. Deshalb ist 
die Erweiterung der Forschung zur Dekonstruktionskompetenz von Kindern nötig. 
Als wesentliches Ergebnis zeigt diese Studie jedoch, dass die Kinder ein großes Interesse an 
einem Geschichtsunterricht zu haben scheinen, der ihnen entdeckend-forschendes Lernen, 
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selbstgesteuertes und handlungsorientiertes Lernen, originale Begegnungen mit Sachquellen 
ermöglicht. Hier zeigt sich das Bedürfnis der Kinder nach Autonomie und Selbstständigkeit in 
Bezug auf das historische Lernen. Zudem wollen sie eine Lehrperson, die nicht nur begleitet, 
sondern als Expert*in historische Zusammenhänge kindgerecht erklären kann. 
Die vorliegende Studie liefert nur erste Ergebnisse. Die Stichprobe war klein und insbesondere 
die Diversität des Sample lässt keine Verallgemeinerungen zu. Methodisch stellt sich für unsere 
weitere Forschung die Frage nach dem geeigneten Stimulus, der das geschichtskulturelle Den-
ken der Kinder anregen kann, ohne gleichzeitig normativ aufgeladene, gesellschaftlich geteilte 
Narrative zu verfestigen oder „überzustülpen“. 
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Chemiebezogene Kompetenzen am Übergang von der Primarstufe zur 
Sekundarstufe I 

Alina Behrendt, Vanessa Fischer und Maik Walpuski 

A test instrument for measuring students’ chemistry competences at the transition phase between 
Sachunterricht and chemistry is used to analyze students’ competences after leaving primary school. 
The results show that chemistry competences are heterogenous at that point of measurement. 

1. Fokus des Posters 
Ziel des Projekts ist eine Beschreibung chemiebezogener Kompetenzen von Lernenden wäh-
rend und nach der Übergangsphase zwischen dem Sachunterricht der Primarstufe und dem 
Chemieunterricht der Sekundarstufe I. Der Fokus wird hier zunächst auf den Beginn der Jahr-
gangsstufe 5 gelegt. 
 

2. Ergänzende Hinweise zu Methoden und Design 
Der zur Kompetenzmessung in dieser und weiteren Jahrgangsstufen während der 
Übergangsphase entwickelte Test umfasst 48 Multiple-Choice-Items mit je sechs 
Antwortalternativen. 30 dieser Items basieren auf den im Lehrplan Sachunterricht erwarteten 
chemiebezogenen Kompetenzen und wurden deshalb für die hier fokussierte Stichprobe 
eingesetzt. Für jede Antwortalternative wurde ein Punkt vergeben, wenn diese 
zutreffenderweise mit richtig bzw. falsch markiert wurde. Wurde sie fälschlicherweise mit 
richtig bzw. falsch oder aber mit weiß nicht markiert, wurden null Punkte vergeben. Für jedes 
Item sind so null bis sechs Punkte möglich. Die Daten wurden daher in einem mehrstufigen 
IRT-Modell (Rating Scale Modell, nach Linacre 2000) ausgewertet. 
 

3. Ergänzende Hinweise zu den Ergebnissen 
Neben den angegebenen Reliabilitäten (siehe Poster) geben auch weitere statistische Kenn-
werte Hinweise auf eine gute Qualität des Messinstruments. So zeigen sich beispielsweise für 
alle Items akzeptable Infitwerte (Fachwissen (FW): MInfit = 1.03, SD = 0.18, Min: 0.80, 
Max: 1.40; Prozessbezogene Kompetenzen (PK): MInfit = 1.02, SD = 0.23, Min: 0.62, 
Max: 1.45) und Trennschärfen (FW: Min: 0.58, Max: 1.20; PK: Min: 0.57, Max: 1.29). 
Um anhand der Daten die Kompetenzen der Lernenden beschreiben zu können, wurden die in 
den Items erreichten Punktzahlen separat für jeden Kompetenzbereich bzw. jedes Basiskonzept 
des Faches Chemie (siehe Poster) analysiert. Dazu wurden auf Grundlage der je sechs erreich-
baren Punkte drei Niveaus festgelegt. Ein hohes Niveau für einen Kompetenzbereich oder ein 
Basiskonzept wurde angenommen, wenn in mindestens 75 % der für diesen Bereich bearbeite-
ten Items fünf oder sechs Punkte erreicht wurden. Ein niedriges Niveau wurde angenommen, 
wenn in mindestens 75 % der bearbeiteten Items null, ein oder zwei Punkte erreicht wurden. 
Ein mittleres Niveau wurde entweder angenommen, wenn in mindestens 75 % der bearbeiteten 
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Items drei oder vier Punkte erreicht wurden (homogenes mittleres Niveau), oder, wenn inner-
halb des Bereiches so viele verschiedene Punktzahlen erreicht wurden, dass keine der genann-
ten Punktekategorien auf mehr als 75 % der bearbeiteten Items zutraf (heterogenes mittleres 
Niveau). Die in Tabelle 1 auf dem Poster vermerkten Werte geben den prozentualen Anteil der 
Lernenden an, die jeweils ein bestimmtes Niveau in den verschiedenen Bereichen erreichten. 
Ein hohes Niveau lässt sich z.B. im Kompetenzbereich Erkenntnisgewinnung für 12,9 % der 
Lernenden feststellen. Für die Kompetenzbereiche Kommunikation und Bewertung sowie die 
drei Basiskonzepte sind die Anteile hier deutlich geringer. In diesen befinden sich stattdessen 
jeweils kleine Gruppen von Lernenden (zwischen 5 % und 20 %) auf einem niedrigen oder 
homogenen mittleren Niveau. Für alle Bereiche lassen sich jedoch mindestens 70 % der Ler-
nenden dem heterogenen mittleren Niveau zuordnen. Das bedeutet, dass die erreichten Punkt-
zahlen sich zwischen den Items innerhalb eines Bereiches jeweils unterscheiden. In Bezug auf 
die Forschungsfrage zeigt sich folglich für jedes Basiskonzept und jeden Kompetenzbereich ein 
heterogenes Bild dessen, was die Lernenden im Sachunterricht der Grundschule an chemiebe-
zogenen Kompetenzen erwerben. Über welche dieser Kompetenzen die Lernenden in den wei-
teren Jahrgangsstufen der Übergangsphase zum Chemieunterricht verfügen, wird im Rahmen 
des weiteren Verlaufs des Projekts ebenfalls überprüft (siehe Poster). 
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Fachliche Konzepte zum Thema „Schwimmen und Sinken“ im 
Sachunterricht 

Marie Fischer und Markus Peschel 

Over the last decades, studies have shown that the concepts of primary school children regarding 
the topic of floating and sinking are consistent when it comes to their statements why some objects 
float while others sink. In a qualitative literature research as well as in a schoolbook analysis we 
found that the explanation either given by the books or the teachers tend to use the Archimedes‘ 
principle (buoyancy) more often than explaining it by the comparison between average density of the 
body and the fluid. This seems to be based on the assumption about the concept of density not being 
intelligable for children of this particular age group. With the results of our analysis, we challenge 
this assumption by showing connecting physical ideas that can only be explained by the difference 
in the average density, e.g., a hot air ballon floating in the air. 

1. Einordnung in die Fachdidaktik 
Schwimmen und Sinken ist ein häufig eingesetztes Thema im Sachunterricht (Möller 2005) und 
gleichzeitig ein in der Didaktik des Sachunterrichts viel erforschtes (Furtner 2016), aber hin-
sichtlich seiner Eignung für den Grundschulunterricht auch viel diskutiertes Thema (Köhler 
2006). Bestehende Forschung fokussiert zur Erklärung des Schwimmverhaltes von Gegenstän-
den v.a. das Auftriebskraftkonzept. Die Weiterentwicklung der Lernendenkonzepte hin zu ei-
nem Dichtekonzept wurde zwar in den Aussagen der Kinder wie in der Entwicklung eines Ma-
terialkonzeptes berücksichtigt, u. E. aber bislang noch zu wenig. Der Dichtebegriff und das 
dazugehörige Verständnis über zwei Dimensionen (Masse und Volumen) werden einerseits als 
zu komplex für Grundschüler*innen erachtet (Klewitz 1989), obwohl Befunde andererseits zei-
gen, dass Kinder bereits über ein intuitives Dichteverständnis verfügen (Janke 1995; Möller 
1999). 
 

2. Schlussfolgerungen aus der Qualitativen Literaturanalyse 
Naturwissenschaftlich nicht anschlussfähig sind das Zweck- und Bewegungskonzept, da diese 
in keinem Bezug zu physikalischen Konzepten stehen.1 Äußerungen der Kinder zu diesen bei-
den Konzepten werden u. E. entweder durch einen didaktogenen Fehler, der die Antwort auf 
die Frage, warum ein Schiff schwimmt, obsolet macht, hervorgebracht und können durch den 
Unterschied von implizitem und explizierbarem Wissen (Schlussfolgerung 1) aufgeklärt wer-
den: 
 
Schlussfolgerung 1: In Bezug auf ein Dichtekonzept könnte es sein, dass das implizite Wissen 
und die intuitiven Vorstellungen über das Schwimmverhalten den Grad des Verbalisierbaren 
deutlich übersteigen (Stern, Möller, Hardy & Jonen 2002). Interessant wäre es also, Möglich-

                                                 
1 Um diese zu elaborieren, bedarf es geeigneter Materialien (z.B. Naturmaterialien) bzw. einer anderen Fragestellung (z.B. Warum sinkt ein 
Schiff?). 
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keiten zu finden, das implizite Wissen zu rekonstruieren.2 Wir schlagen daher einen phäno-
menologischen Zugang vor, der bislang in der Forschung zur Konzeptentwicklung wenig fo-
kussiert wurde. 
Die Qualitative Literaturanalyse hat gezeigt: Schließt man das Verdrängungs- und das Druck-
konzept aus, lassen sich alle gängigen Konzepte über den Erklärungsansatz der Dichte fachlich 
ausdifferenzieren. Dagegen hat das Auftriebskraftkonzept u. E. zwei Probleme: Zum einen lässt 
sich schwerlich abschätzen, inwieweit Unterricht mittels Auftriebskonzept (auch) langfristig 
wirksam ist. Der Untersuchungszeitraum von einem Jahr in bisheriger Forschung (Möller, 
Hardy, Jonen, Kleickmann & Blumberg 2006) ist zu gering, um einzuschätzen, ob das natur-
wissenschaftliche Fachwissen und -verständnis langfristig, bis in die Sekundarstufe 1, an-
schlussfähig ist. Die Auftriebskraft ist sehr voraussetzungsreich, da Aspekte wie Druck und der 
Kraftbegriff geklärt sein müssen (Köhler 2006). Außerdem sind im Hinblick auf das Auftriebs-
kraftkonzept die meisten Lernendenvorstellungen als defizitär zu betrachten. Dies verhält sich 
bei der Dichte anders (Fischer 2020). 
 
Schlussfolgerung 2: Unterricht, der am Dichtekonzept ausgerichtet ist, und das Beobachten 
und Vergleichen von Phänomenen neben dem Schwimmverhalten verschiedener Gegenstände 
in verschiedenen Fluiden im Experimentierprozess betont, 
 
a) ist näher an den intuitiven Vorstellungen (Konzepten) der Kinder. 
 
b) bietet Anknüpfungspunkte ‚nach unten’ (an Vorwissen und -erfahrungen aus der Lebens-
welt), ‚nach oben’ (an naturwissenschaftlichen Unterricht der Sekundarstufe I) und ‚zur Seite‘ 
(z.B. Heißluftballon in der Luftwelt). 
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Exklusion exemplarisch am Phänomen Migration als Ausgangspunkt für 
inklusive politische Bildung im Sachunterricht – Vorstellung eines 

qualitativen Forschungsvorhabens 

Nicole Woloschuk 

The overall research interest of the planned study focuses on the question on how inclusive learning 
environments in primary school have to be designed to visualise the social dimension of exclusion 
in society. The qualitative research study is based on a participatory approach and includes three 
group discussions with children aged between 8 to 10. The aim of the group discussions is the joint 
development and use of “concept cartoons” on the topic of migration with a focus on social exclu-
sion. 

Als zentraler Ausgangspunkt und inklusives Moment, sowohl in der Sachunterrichts- als auch 
in der Politikdidaktik, werden die Lebenswelten von Schüler*innen beschrieben (Kahlert 2002; 
Vennemeyer 2019). Die Auseinandersetzung mit Exklusion – hier im Sinne sozialer 
Schließungen (Kronauer 2013) – konstituiert dabei einen Kerngegenstand inklusiver politischer 
Bildung (Jahr & Hölzel 2019). Auch für den Sachunterricht kann dies mit Rekurs auf seine 
konsensualen Aufgaben, wie der Erschließung von kindlichen Lebenswelten (Kahlert 2002), 
sowie bildungstheoretisch im Rahmen der epochaltypischen Schlüsselprobleme nach Klafki 
(1996) didaktisch begründet werden. Gestützt wird dies zudem durch empirische Erkenntnisse, 
aus denen hervorgeht, dass Kinder nicht nur von Benachteiligung und Exklusion betroffen sind, 
sondern diese auch selbst wahrnehmen (u.a. World Vision Deutschland e.V. 2018). Eine 
sachunterrichts- 
didaktische empirische Annäherung an die Perspektiven von Lernenden auf Exklusion als 
Bezugspunkt für inklusive politische Lern- und Bildungsprozesse sowie die Entwicklung von 
dazugehörigen Lernumgebungen stehen jedoch noch aus (Kallweit 2021). 
Mit dem hier vorgestellten qualitativen Promotionsprojekt soll sich den theoretischen Überle-
gungen und dem Forschungsdesiderat zum inklusiven politischen Lernen im Sachunterricht 
empirisch genähert werden. Zentrales Forschungsinteresse ist hierbei, wie inklusive politische 
Lernumgebungen im Sachunterricht gestaltet werden können, um Exklusion(serfahrungen) am 
Beispiel des Phänomens Migration in ihrer gesellschaftlich-strukturellen Dimension sichtbar 
zu machen. Migration wird dabei als räumliche Bewegung von Menschen verstanden, die auch 
die „symbolischen Grenzen der Zugehörigkeit“ (Castro Varela & Mecheril 2010) problemati-
siert und bildet den inhaltlichen Rahmen des Erhebungssettings dieser Untersuchung. 
Für die Erhebung werden leitfadengestützte Gruppendiskussionen mit Schüler*innen der drit-
ten/vierten Jahrgangsstufe durchgeführt (Loos & Schäffer 2001) und mit der Dokumentarischen 
Methode ausgewertet (Bohnsack 2014). Der Datenauswertung soll eine intersektionale Analy-
seperspektive zugrunde gelegt werden, mithilfe derer gesellschaftliche Macht- und Ungleich-
heitsstrukturen besondere Berücksichtigung erfahren können (Winker & Degele 2009). Um 
sich nicht nur inhaltlich, sondern auch auf forschungsmethodischer Ebene Fragen von In- und 
Exklusion zu nähern, orientiert sich das Vorhaben an einem partizipativen Forschungsstil (von 
Unger 2014). Daran angelehnt, werden die teilnehmenden Schüler*innen als Co-Forschende in 
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der sukzessiven Entwicklung der inklusiven Lernumgebung eingebunden, die um daran an-
knüpfende Rückmeldeschleifen der Schüler*innen in den jeweiligen Erhebungsphasen ergänzt 
werden. Für die Gestaltung des Erhebungssettings ergibt sich daraus ein mehrstufiges Vorge-
hen, welches die gemeinsame Entwicklung und Diskussion der Lernumgebung zum Ziel hat. 
Diese orientiert sich an dem didaktisch-methodischen Material „Concept Cartoon“, mithilfe 
derer problemorientierte Fragestellungen diskutiert werden können (Buchberger, Eigler & Küh-
berger 2020). 
Anliegen des Forschungsvorhabens ist es folglich, sowohl einen Beitrag zur (Weiter-)Entwick-
lung inklusiven politischen Lernens im Sachunterricht als auch zur (methodischen) Gestaltung 
von inklusiven fachdidaktischen Forschungsansätzen zu leisten.  
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Interesse, Einstellung, Themenfelder – Professionalisierungspotenziale des 
Lehramtsstudiums Primarstufe für politikbezogenes Lernen im 

Sachunterricht 

Jakob Feyerer und Heike Krösche 

This article examines the individual attitudes of student teachers for primary school towards civic 
education and the students’ preferences regarding content in the context of social studies at primary 
level. The content-related variables are derived from a social science perspective as defined in the 
current edition of the perspectives framework (2013) and evaluated with a principal components 
analysis. The results show that the interest in politics is a significant impact factor for the self-effi-
cacy and for the motivation of the surveyed students regarding civic education. The examined subject 
areas of the perspectives framework are partially confirmed. 

1. Einleitung 
Die sozialwissenschaftliche Perspektive des Perspektivrahmens für den Sachunterricht verfolgt 
das Ziel, „Kompetenzen der Schülerinnen und Schüler für das Zusammenleben in der Demo-
kratie zu fördern“ (GDSU 2013, 27). Sie lehnt sich in ihrer Ausgestaltung des Bereichs Politik 
an das Kompetenzmodell zur Politikkompetenz von Detjen, Massing, Richter und Weißeno 
(2012) an, das von vier Dimensionen ausgeht: politische Urteilsfähigkeit, politische Handlungs-
fähigkeit, Fachwissen sowie politische Einstellung und Motivation. Zur Entwicklung politik-
bezogener Kompetenzen bringen Grundschulkinder einerseits konzeptuelle Vorstellungen zu 
politischen Sachverhalten und Interesse an politischen Themen mit (z.B. Götzmann 2015; Asal 
& Burth 2016; Blöcker & Hölscher 2014), zeigen aber andererseits große Differenzen hinsicht-
lich ihrer politischen Fachkonzepte (Becher & Gläser 2020), „beschreiben sich selbst als defi-
zitär und trauen sich politisches Mitentscheiden nicht zu“ (Dängeli & Kalcsics 2020, 53). Dem-
entsprechend muss politikbezogenes Lernen an den Präkonzepten der Schüler*innen ansetzen, 
um diese durch geeignete Lernangebote zu differenzieren bzw. individuell weiterzuentwickeln 
und die Lernenden zu politikbezogenem Urteilen und Handeln zu befähigen. Gleichzeitig sollte 
eine Lernumgebung geschaffen werden, die das politikbezogene Interesse und das Selbstver-
trauen der Lernenden fördert. 
Das österreichische Schulsystem bietet dafür viele Anknüpfungsmöglichkeiten, die unter ande-
rem im Zielparagrafen des Schulorganisationsgesetzes und im Grundsatzerlass Politische Bil-
dung 2015 (BMBF 2015) für alle Schulstufen formuliert sind. Auch wenn es im Rahmen des 
Sachunterrichts in Österreich keinen eigenständigen Erfahrungs- und Lernbereich Politische 
Bildung gibt (BMUKK 2012), lassen sich im Lehrplan zahlreiche Bezugspunkte zum politik-
bezogenen Lernen im Sinne des Unterrichtsprinzips herstellen (a.a.O.) und durch den Perspek-
tivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) ergänzen. Gleichzeitig lässt der vorhandene Bildungs-
auftrag für die konkrete Umsetzung großen Interpretationsspielraum zu. Die dadurch entste-
hende Unklarheit kann für Lehrer*innen im Schulalltag eine große Herausforderung darstellen. 
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Dementsprechend ist die Förderung der professionellen fachspezifischen Kompetenz in der 
Aus-, Fort- und Weiterbildung eine zentrale Voraussetzung, um nachhaltige politische Lern-
prozesse im Rahmen des Sachunterrichts altersadäquat umzusetzen und damit „eine Brücke 
zwischen der kindlichen Lebenswelt und der Welt des Politischen zu bauen“ (Dängeli & Kal-
csics 2018, 262). Der vorliegende Beitrag geht somit der Frage nach, welche individuellen Ein-
stellungen Studierende des Primarstufenlehramtes im Bereich der Politischen Bildung aufwei-
sen, was ihre inhaltlichen Präferenzen für eine Umsetzung im Rahmen des Sachunterrichts sind 
und wie sich diese inhaltlichen Präferenzen in den Dimensionen des Perspektivrahmens kon-
textualisieren lassen. Nach einem kurzen Einblick in den aktuellen Forschungsstand werden 
das methodische Vorgehen erläutert und zentrale Ergebnisse einer quantitativen Fragebogener-
hebung vorgestellt. Im Rahmen der abschließenden Diskussion wird ein Ausblick auf den zu-
künftigen Forschungsbedarf gegeben. 
 

2. Professionalisierungspotenziale in theoretischer und empirischer 
Perspektive 

Giest (2019) unterscheidet für die Didaktik des Sachunterrichts vier zentrale empirische For-
schungsschwerpunkte: Schüler*innenvorstellungen, Unterrichtsmethoden, Inhalte und Themen 
des Sachunterrichts sowie Lehrer*innenprofessionalität. Der Bereich der Professionalisierungs-
forschung hat zwar seit der Feststellung von Peschel (2007), dass verlässliche Daten zu Aus-
bildung und Berufspraxis von Sachunterrichtslehrkräften fehlen, einen entscheidenden Impuls 
bekommen, dennoch ist der Bedarf an empirisch fundierten Daten insbesondere zur sozialwis-
senschaftlichen Perspektive weiterhin groß. Vor dem Hintergrund des vielperspektivischen Sa-
chunterrichts als zentraler Herausforderung der fachdidaktischen Ausbildung (dazu auch Ohle-
Peters & Fischer 2019) wird die Bedeutung dieses Forschungsfeldes durch das Positionspapier 
„Qualitätsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht und seine Didaktik“ der Kommission Leh-
rer*innenbildung der GDSU (2019) unterstrichen. 
Unter Professionalisierung wird in der Lehrer*innenbildungsforschung der individuelle Ent-
wicklungs- und Bildungsprozess von (angehenden) Lehrkräften verstanden, der mit der Lehr-
amtsausbildung beginnt und sich als „berufsbiographische Daueraufgabe“ (Leonhard, Košinár 
& Reintjes 2018, 7) darstellt. Die Entwicklung professioneller Handlungskompetenz beruht 
nach Baumert und Kunter (2006) auf einem Zusammenspiel aus Professionswissen, Überzeu-
gungen/Werthaltungen, motivationalen Orientierungen und selbstregulativen Fähigkeiten. Be-
zogen auf die vorzustellende Studie und ihren Fokus auf die inhaltlichen Präferenzen der Lehr-
amtsstudierenden im politikbezogenen Sachunterricht stehen insofern die subjektiven Theorien 
über das Lehren und Lernen und damit die Überzeugungen im Mittelpunkt. Berührt werden 
darüber hinaus mit Fragen nach dem allgemeinen Interesse an Politik und der Bereitschaft, sich 
für Politische Bildung im Rahmen des Sachunterrichts zu engagieren, motivationale Orientie-
rungen (Baumert & Kunter 2006; Weißeno, Weschenfelder & Oberle 2013). 
Zu motivationalen Orientierungen und Überzeugungen von Studierenden des Grundschullehr-
amtes hat Reichhart (2018) in Anlehnung an das Konzept professioneller Handlungskompetenz 
eine quasi-experimentelle Interventionsstudie an der Universität Augsburg durchgeführt. Ziel 
der quantitativen Fragebogenerhebung war neben den Konstrukten Selbstwirksamkeit, 
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Interesse, epistemologische Überzeugungen, Überzeugungen zu Unterrichtszielen und Einstel-
lungen zur Relevanz des politischen Lernens in der Primarstufe vor allem die Frage der Verän-
derbarkeit dieser Konstrukte durch eine Interventionsmaßnahme. Die Daten zeigen, dass im 
Verhältnis zu anderen Themenbereichen des Sachunterrichts die Selbstwirksamkeitsüberzeu-
gungen hinsichtlich politischer Inhalte geringer ausfallen. Auch das Interesse an dem Fach bzw. 
daran, Politische Bildung zu unterrichten, ist unter den Befragten nicht sehr hoch. Des Weiteren 
ergab die Erhebung, dass den Studierenden für den politikbezogenen Unterricht handlungsori-
entierte Ziele besonders wichtig sind und sie eher konstruktivistischen Annahmen beim Lernen 
politischer Inhalte zustimmen. Welche politischen Inhalte für sie besonders relevant sind, blieb 
hingegen von der Befragung unberührt. Für die Interventionsmaßnahme im Rahmen eines Se-
minars zum Thema Demokratie wurden Aspekte des forschenden und selbstreflexiven Lernens 
berücksichtigt. Mit dieser hochschuldidaktischen Maßnahme konnte zwar nicht das Interesse, 
aber die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen der teilnehmenden Studierenden zum Unterrichten 
politischer Inhalte signifikant gesteigert werden (a.a.O.). 
Obwohl die Aussagekraft der Ergebnisse der Interventionsmaßnahme aufgrund der im Ver-
gleich zu den vorhergehenden Messzeitpunkten geringeren Stichprobe begrenzt ist, geht davon 
ein deutliches Signal für das Professionalisierungspotenzial hinsichtlich des politikbezogenen 
Sachunterrichts im Primarstufenlehramt aus. Eine Herausforderung der Lehramtsausbildung 
bleiben jedoch die unterschiedlichen Studienstrukturen nicht nur innerhalb Deutschlands 
(GDSU 2019), sondern auch im Vergleich der deutschsprachigen Länder. 
Für Österreich liegen kaum vergleichbare systematisch und theoriegeleitet erhobene Daten zur 
professionellen Kompetenz von (angehenden) Primarstufenlehrkräften im Bereich der Politi-
schen Bildung vor. Wichtige Hinweise gibt jedoch die Studie „Politische Bildung in Volks-
schulen und Schulen der Sekundarstufe 1 in Wien“, für die 2014 201 Primarstufenlehrer*innen 
aus Wien befragt wurden (Larcher & Zandonella 2014). Zwei Aspekte aus der Fragebogener-
hebungen erscheinen für diesen Beitrag besonders relevant: Zum einen wurden Themenberei-
che abgefragt, die aus der Perspektive der Lehrkräfte für Schüler*innen der Primarstufe beson-
ders interessant erscheinen. In den Antworten dominieren die Themen Gerechtigkeit, Umwelt-
schutz, Kinder- und Menschenrechte sowie verschiedene Kulturen, während einer Auseinan-
dersetzung mit Wissen über den politischen Bezirk, Arbeitslosigkeit und Wahlen von den 
Lehrer*innen weniger Bedeutung beigemessen wurde (a.a.O.). Dementsprechend scheint der 
Fokus des Interesses der befragten Lehrkräfte im Sinne eines von Detjen, Kuhn, Massing, Rich-
ter, Sander und Weißeno (2004) beschriebenen umfassenden Politikbegriffs vor allem auf so-
zialwissenschaftlichen Themen und somit auf gesamtgesellschaftlichen Grundfragen zu liegen. 
Auf welcher Grundlage die Themen für den Fragebogen ausgewählt wurden, geht aus dem For-
schungsbericht jedoch nicht hervor. Zum anderen ging es in der Studie um die Ängste und 
Befürchtungen von Primarstufenlehrer*innen hinsichtlich des Unterrichtens Politischer Bil-
dung. Dazu wurde am häufigsten geantwortet, dass der umfangreiche Lehrplan keine Zeit lasse, 
der Unterricht für Parteiwerbung genutzt werden könnte oder ganz allgemein Kinder noch zu 
jung seien. Nicht unerheblich ist des Weiteren der Anteil der Befragten, die angaben, für Poli-
tische Bildung nicht ausreichend ausgebildet zu sein (Larcher & Zandonella 2014). Ähnliche 
Ergebnisse liegen auch für Deutschland vor (Hartmann & Reichhart 2018). Darüber hinaus 
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zeigen sich Lehramtsstudierenden der Privaten Pädagogischen Hochschule Linz mit dem aktu-
ellen Stellenwert Politischer Bildung an Volksschulen unzufrieden (Krösche 2020). 
Mit diesen Ergebnissen korreliert die Einschätzung von Kühberger (2016), dass der Bereich in 
der Lehrer*innenbildung zu wenig Raum bekomme. Auch Richter (2015) zufolge besteht bei 
Lehrkräften für das Unterrichten der sozialwissenschaftlichen Perspektive ein „Professionali-
sierungsdefizit“ (a.a.O., 162). Dennoch ist zu beobachten, dass Studierende des Primarstufen-
lehramtes in Oberösterreich im Unterschied zu den Daten von Reichhart (2018) dem politischen 
Lernen „grundsätzlich eine hohe Bedeutung zumessen und gleichzeitig ihre Bereitschaft signa-
lisieren, sich später als Lehrer*innen in ihren Klassen für Politische Bildung zu engagieren“ 
(Krösche 2020, 247). Um an diese Bereitschaft der Studierenden anzuknüpfen und konkrete 
Implikationen für die Lehrer*innenausbildung herzuleiten, müssen die bisherigen empirischen 
Ergebnisse weiter ausdifferenziert werden. Vor diesem Hintergrund wurde für die hier vorzu-
stellende Studie die Frage nach den inhaltlichen Präferenzen von Studierenden des Primarstu-
fenlehramtes zur Umsetzung politischen Lernens im Sachunterricht in den Mittelpunkt gerückt. 
 

3. Interesse, Einstellung, Themenfelder 
 

3.1.Methodische Vorgehensweise 
Grundlage für die Erhebung ist ein quantitativer Fragebogen mit überwiegend fünfstufiger 
Likert-Skala. In den Sommersemestern 2019 und 2020 wurden insgesamt 300 Studierende des 
Primarstufenlehramtes in Oberösterreich im vierten und sechsten. Studiensemester befragt, die 
zum Befragungszeitpunkt noch keine spezifische Lehrveranstaltung zur Politischen Bildung 
besucht hatten. 
Die inhaltlichen Variablen werden aus den sozialwissenschaftlichen Themenbereichen des Per-
spektivrahmens Sachunterricht gebildet, die wesentlich auf Erkenntnissen und Fragestellungen 
der sozialwissenschaftlichen Fachperspektive aufbauen (GDSU 2013). Diese inhaltlichen Va-
riablen lassen sich auch von Basis- und Fachkonzepten der Politischen Bildung ableiten (Be-
sand, Grammes, Hedtke, Henkenborg, Lange, Petrik, Reinhardt & Sander 2011; Sander 2009; 
Weißeno, Detjen, Juchler, Massing & Richter 2010). Bei der Variablenbildung wird auf eine 
Übernahme von Formulierungen möglichst im Originalwortlaut des Perspektivrahmens und auf 
die Berücksichtigung aller inhaltlichen Aspekte geachtet. Jede Variable wird im Fragebogen 
durch ein wortidentes Item abgebildet. Die Auswertung der Inhalte erfolgt mittels explorativer 
Hauptkomponentenanalyse, um zu beantworten, ob diese Methode auf Grundlage des Perspek-
tivrahmens Sachunterricht möglich und zielführend ist, welche Hauptkomponenten erkennbar 
sind, auf wie viele Hauptkomponenten das Modell eingeschränkt werden sollte und wie diese 
Hauptkomponenten als Konzeptvorstellungen von Lehramtsstudierenden der Primarstufe inter-
pretierbar sind. 
Variablen mit Doppelladungen werden anhand von Item-Skala-Statistiken, der Item-Schwie-
rigkeit oder inhaltlich begründet einem der ermittelten Faktoren zugeordnet oder als Einzelva-
riablen ohne Zuordnung gewertet. Zur besseren Interpretierbarkeit der Faktoren werden die 
Mittelwert-Angaben zur Wichtigkeit der abgefragten Variablen in Quartile zu jeweils sechs und 
sieben Variablen zusammengefasst. Um die Aussagekraft des Drei-Komponenten-Modells zu 
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stärken, wird die explorative Hauptkomponentenanalyse mit einer Zufallsstichprobe von 
N°=°100 Studierenden wiederholt. Zur weiteren Überprüfung wird abschließend eine doppelte 
konfirmatorische Hauptkomponentenanalyse mit einer Zufallsunterteilung der Gesamtstich-
probe in zwei Teilstichproben von N = 100 sowie N = 200 durchgeführt. 
 
3.2.Ergebnisse 
Die Studierenden zeigen mit einem Mittelwert von 2,84 (min. = 1; max. = 5; SD = .954; 

.756) auf einer Skala von eins (sehr stark) bis fünf (überhaupt nicht) durchschnittliches 

Interesse an Politik. Die Frage nach der Wichtigkeit von Politikunterricht (1 = sehr wichtig) 
ergibt auf einer ebenfalls fünfstufigen Skala einen Mittelwert von 1,71 (min. = 1; max. = 4; 

SD°= .793; . Die Bereitschaft, sich zukünftig als Lehrer*in für Politische Bildung zu 

engagieren, liegt bei 1,90 (min. = 1; max. = 4; SD = .820; . Es besteht ein höchst 

signifikanter Zusammenhang zwischen dem Interesse für Politik und der selbst zugeschriebe-
nen Kenntnis des politischen Systems (r = .592; p < .001) sowie zwischen dem Interesse für 
Politik und der Bereitschaft, sich in der Klasse für Politische Bildung zu engagieren (r = 502; 
p°< .001). Außerdem besteht ein hoch signifikanter Zusammenhang zwischen dem Interesse 
für Politik und der Ansicht, dass Politikunterricht in österreichischen Schulen wichtig ist 
(r°=°382; p°<°.001). Interesse an Politik ist also ein wichtiger Einflussfaktor auf die Selbst-
wirksamkeit und auf die Motivation der befragten Primarstufen-Lehramtsstudierenden für 
Politische Bildung. 
Die Überprüfung der inhaltlichen Variablen nach Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) weist mit .871 
auf eine gute Eignung für eine explorative Hauptkomponentenanalyse hin (Lotz 2016). Die 
Komponententransformationsmatrix zeigt sechs Komponenten mit Eigenwerten über 1,0. Auf 
Grundlage des Screeplots, empirischer und inhaltlicher Überlegungen wird die Auswahl auf 
drei Komponenten reduziert, die zusammen 40,4 % der Gesamtvarianz erklären. Mehr als die 
Hälfte der abgefragten Variablen kann eindeutig einem dieser drei Komponenten (Faktoren) 
zugeordnet werden, die aufgrund ihrer Variablen folgendermaßen benannt werden: „Ordnung 
und Entscheidung“, „Gesellschaftsrelevante Grundfragen“ und „Konsum“ (Abbildung 1). 
 

 

Abbildung 1: Zuordnung der Inhaltsvariablen auf drei Haupt-
komponenten (HK), mit Mittelwerten (MW). Die Komponenten 
sind nach absteigendem Ladungsbetrag sortiert. 



66 

GDSU-Journal März 2022, Heft 13 

Der erste Faktor „Ordnung und Entscheidung“ ( = .782) besteht, geordnet nach ihrer Ladungs-

stärke, aus den Variablen V10 Rechtsstaat und Gericht, V9 Zusammenleben im Staat und staat-
liche Aufgaben, V16 Parteien in Demokratien, V13 Politische Ämter sowie V15 Prinzipien 

demokratischer Wahlen. Der zweite Faktor „Gesellschaftsrelevante Grundfragen“ ( = .721) 

setzt sich aus den Variablen V32 Migration, V31 Geschlechterrollen, V18 Frieden und Krieg, 
V24 Ökologische und soziale Folgen des Konsums, V17 Gerechtigkeit sowie V19 Nachhaltig-

keit zusammen. Im dritten Faktor „Konsum“ ( = .733) sind die Variablen V22 Produktions-

abläufe ausgewählter Konsumgüter, V23 Werbung und Verbraucherschutz, V21 Handel als 
Tauschgeschäft sowie V20 Bedürfnisbefriedigung durch Güter und Dienstleistungen zusam-
mengefasst. 
Einige Variablen können nicht eindeutig einem Faktor zugeordnet werden. Die Variable V24 
Ökologische und soziale Folgen des Konsums weist ähnlich starke Ladungen auf die Faktoren 
2 „Gesellschaftsrelevante Grundfragen“ (.499) und 3 „Konsum“ (.410) auf. Beide Ladungen 
sind inhaltlich plausibel, da die ökologischen und sozialen Folgen des Konsums sowohl zu den 
gesellschaftlichen Grundfragen als auch zum Themenfeld Konsum gezählt werden können. Die 
Variable V14 Macht (als Autorität, Führung, Gewalt, Krieg etc.) hat ausreichend hohe Ladun-
gen auf Faktor 2 „Gesellschaftsrelevante Grundfragen“ (.409) und auf Faktor 3 „Konsum“ 
(.505), ist aber inhaltlich nicht einem der beiden Faktoren eindeutig zuordenbar. Gleichzeitig 
weist diese Variable sowohl in Faktor 2 als auch in Faktor 3 eine relativ niedrige Trennschärfe 
(korrigierte Item-Skala-Korrelation) auf (.400 und .355). Die Variable V7 Aufgaben von Re-
präsentant*innen (Klassensprecher*innen, Bürgermeister*innen, Gemeinderat etc.) lädt deut-
lich niedriger auf Faktor 1 „Ordnung und Entscheidung“ (.333) als auf einen nicht berücksich-
tigten Faktor (.563). Die Variable V8 Diskussionen, Abstimmungen und das Mehrheitsprinzip 
als Elemente von Demokratie (in Schule und Gesellschaft) lädt ausschließlich auf einen nicht 
berücksichtigten Faktor. Die Variable V11 Kinderrechte (Meinungsfreiheit, Schutz der Pri-
vatsphäre etc.) lädt stark auf Faktor 2 „Gesellschaftsrelevante Grundfragen“ (.558), hat aber 
innerhalb dieses Faktors eine geringe Trennschärfe (.304). Die Variable V12 Private und öf-
fentliche Bereiche gesellschaftlichen Zusammenlebens lädt ähnlich hoch auf Faktor 1 „Ord-
nung und Entscheidung“ (.481) und auf einen nicht berücksichtigten Faktor (.520). Diese Va-
riable wäre mit Faktor 1 inhaltlich kompatibel, hat darin aber eine relativ niedrige Trennschärfe 
(.388). Die Variablen V25 Berufe, V28 Verteilung von Arbeit in einer Familie, V29 Verände-
rungen im eigenen Werdegang (Biografie) sowie V30 Familienformen (Zusammenleben von 
Generationen, Veränderungen von Werten) laden ausschließlich auf einen nicht berücksichtig-
ten Faktor. Die Variable V26 Unterscheidung von Erwerbsarbeit, Ehrenamt und Hausarbeit lädt 
auf Faktor 1 „Ordnung und Entscheidung“ (.560) und auf einen nicht berücksichtigten Faktor 
(.368), ist jedoch mit den anderen Variablen in Faktor 1, die einem eng institutionellen Politik-
begriff entsprechen (Detjen u.a. 2004), inhaltlich nicht kompatibel. Die Variable V27 Arbeits-
losigkeit lädt auf Faktor 1 „Ordnung und Entscheidung“ (.489) sowie negativ auf einen nicht 
berücksichtigten Faktor (-.539). Die Zuordnung zu Faktor 1 ist wie bei der vorhergehenden 
Variable V26 inhaltlich nicht begründbar. 
Insgesamt zeigt die Einzelvariable V11 Kinderrechte (Meinungsfreiheit, Schutz der Pri-
vatsphäre etc.) mit 1,14 (min. = 1; max. = 4; SD = .406) den besten Mittelwert, gefolgt von V19 
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Nachhaltigkeit (Umweltpolitik, Arm und Reich, etc.) mit 1,30 (min.= 1; max. = 4; SD = .516) 
und V18 Frieden und Krieg mit 1,34 (min.= 1; max. = 4; SD = .559). Danach kommen die 
Variablen V32 (min.= 1; max. = 3; SD = .543) Migration und V30 Familienformen (Zusam-
menleben von Generationen, Veränderungen von Werten) (min. = 1; max. = 4; SD = .613) mit 
je 1,45, V17 Gerechtigkeit (bei Tausch oder Verteilung von Gütern, im Fairen Handel, bei Leis-
tung etc.) (min. = 1; max. = 4; SD = .719) und V25 Berufe (min. = 1; max. = 4; SD = .603) mit 
je 1,47, V8 Diskussionen, Abstimmungen und das Mehrheitsprinzip als Elemente von Demo-
kratie (in Schule und Gesellschaft) mit 1,48 (min. = 1; max. = 5; SD = .682), V31 Geschlechter-
rollen mit 1,55 (min. = 1; max. = 5; SD = .695), V24 Ökologische und soziale Folgen des 
Konsums mit 1,56 (min. = 1; max. = 4; SD = .717), V7 Aufgaben von Repräsentant*innen 
(Klassensprecher*innen, Bürgermeister*innen, Gemeinderat etc.) mit 1,65 (min. = 1; max. = 4; 
SD = .609), V12 Private und öffentliche Bereiche gesellschaftlichen Zusammenlebens mit 1,79 
(min. = 1; max. = 5; SD = .800), V15 Prinzipien demokratischer Wahlen (frei, allgemein, gleich, 
geheim) mit 1,80 (min. = 1; max. = 5; SD = .884) und V29 Veränderungen im eigenen Werde-
gang (Biografie) mit 1,84 (min. = 1; max. = 4; SD = .823). Die übrigen Variablen weisen Mit-
telwerte zwischen 1,84 und 2,50 auf. Dieser Mittelwertvergleich entspricht im Wesentlichen 
den Ergebnissen von Larcher und Zandonella (2014), die unter Primarstufenlehrkräften, befragt 
nach für Schüler*innen besonders relevanten Inhalten, ebenfalls eine Präferenz für gesamtge-
sellschaftliche Grundfragen wie Gerechtigkeit oder Umweltschutz ausweisen, im Gegensatz zu 
eng politischen Unterrichtsthemen wie Institutionenwissen oder Wahlen. 
Der Faktor 2 „Gesellschaftsrelevante Grundfragen“ besteht vollständig aus Variablen mit  
Mittelwerten des ersten und zweiten Quartils, was ein Hinweis auf eine größere Bedeutung 
dieses Faktors für die befragten Studierenden ist. Dieser Faktor könnte auch dazu geeignet sein, 
um an die direkten Interessen der Lehramtsstudierenden anzuknüpfen. Faktor 1 „Ordnung und 
Entscheidung“ setzt sich dagegen überwiegend aus Variablen mit Mittelwerten des dritten und 
vierten Quartils zusammen, was auf eine vergleichsweise geringere Bedeutung dieser Inhalte 
für die Studierenden hinweist. Das gilt auch für den dritten Faktor „Konsum“, der vollständig 
aus Variablen des dritten und vierten Quartils besteht. 
Die mit einer kleineren Zufallsstichprobe erneut durchgeführte Hauptkomponentenanalyse 
weist einen guten KMO-Wert von .704 sowie ähnliche Komponenten wie in der ursprünglichen 
Hauptkomponentenanalyse der Gesamtstichprobe (N = 300) auf. Die abschließend mit einer 
doppelten konfirmatorischen Hauptkomponentenanalyse überprüfte erste Teilstichprobe 
(N°=°100; CFI .946; TLI .935; SRMR .0622; RMSEA .0523) wie auch die zweite Teilstich-
probe (N = 200; CFI .909; TLI .890; SRMR .0552; RMSEA .0599) ergeben jeweils akzeptable 
Fit-Werte. Auch diese abschließende Überprüfung stärkt die Robustheit des zugrundeliegenden 
Drei-Komponenten-Modells. 
Die vorliegenden Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass eine Hauptkomponentenanalyse auf 
Grundlage der Inhalte des Perspektivrahmens (GDSU 2013) für die Interpretation von politik-
bezogenen Konzeptvorstellungen von Lehramtsstudierenden der Primarstufe geeignet ist. Die 
sozialwissenschaftlichen Themenfelder des Perspektivrahmens sind für diese Form der empi-
risch-inhaltlichen Analyse ausreichend voneinander abgrenzbar, um zu inhaltlich eindeutigen 
Ergebnissen zu kommen. Diese Themenfelder wurden durch die Hauptkomponentenanalyse 
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zum Teil bestätigt. In der ersten Komponente „Ordnung und Entscheidung“ sind die beiden 
Themenfelder „die politische Ordnung“ (a.a.O., 34) und „politische Entscheidungen“ (a.a.O., 
34f.) des Perspektivrahmens relativ ausgewogen abgebildet. Im Zusammenhang mit dieser 
Komponente werden von den befragten Lehramtsstudierenden durch Themen wie Rechtsstaat, 
politische Ämter, Parteien oder demokratische Wahlen rechtsstaatliche und demokratische 
Grundprinzipien zusammengedacht, was auf eine reflektierte Vorstellung zur Verfasstheit de-
mokratischer Staaten hinweist. Gleichzeitig haben diese Themen für die Studierenden eine ge-
ringere Bedeutung als andere abgefragte Inhalte. Die zweite Komponente „Gesellschaftsrele-
vante Grundfragen“ entspricht in ihrer inhaltlichen Zusammensetzung keinem der vorgegebe-
nen Themenfelder des Perspektivrahmens. Diese Komponente weist auf das Bewusstsein der 
Studierenden hin, wesentliche gesellschaftliche, soziale, ökonomische und ökologische Prob-
lemstellungen als gemeinsamen Themenkomplex zu betrachten. Das ausgeprägte Bewusstsein 
für diese Fragen wird durch die relativ hohe Bedeutung der einzelnen Variablen gestärkt. Die 
dritte Komponente „Konsum“ entspricht wesentlich dem Themenbereich „Kinder als aktive 
Konsumenten“ (a.a.O., 35f.) des Perspektivrahmens und bestätigt diesen aus Studierendensicht 
mit einer breiten Perspektive auf Produktion, Werbung, Verbraucherschutz, Tausch und Kons-
umbedürfnisse in seiner inhaltlichen Konsistenz. 
Ausgehend vom dreiteiligen Politikbegriff der Politikwissenschaft (Pelinka & Varwick 2010), 
bestehend aus den Begriffen polity (Ordnung), policy (Gestaltung) und politics (Durchsetzung), 
bildet die erste Komponente „Ordnung und Entscheidung“ mit polity und politics Kategorien 
ab, die politische Strukturen und Prozesse beschreiben (enger Politikbegriff). Die Komponen-
ten „Gesellschaftsrelevante Grundfragen“ und „Konsum“ sind der Kategorie policy zuzuord-
nen, da sie eine inhaltliche Schwerpunktsetzung politik- und gesellschaftsrelevanter Themen 
darstellen und damit einem weiten Politikbegriff (Detjen u.a. 2004) entsprechen. Ob die Ant-
worten der befragten Studierenden durch Rahmenbedingungen wie die Orientierung am Lehr-
plan oder die Inhalte bisher absolvierter Lehrveranstaltungen beeinflusst wurden, kann mit den 
vorliegenden Daten nicht beantwortet werden. 
 

4. Schlussfolgerungen 
Sowohl das durchschnittliche Interesse an Politik als auch der nachgewiesene Zusammenhang 
von politischem Interesse mit Selbstwirksamkeitswahrnehmung und Motivation für Politische 
Bildung in Schule und Unterricht unterstreichen die Notwendigkeit, im Lehramtsstudium für 
politikbezogene Zusammenhänge zu sensibilisieren und den Studierenden eine aktive Ausei-
nandersetzung mit Politik zu ermöglichen. 
Hinsichtlich der sozialwissenschaftlichen Inhalte erweist sich eine Hauptkomponentenanalyse 
auf Grundlage des Perspektivrahmens als möglich und zielführend. Für die Zielgruppe der Pri-
marstufen-Lehramtsstudierenden werden mit dieser Methode drei Hauptkomponenten heraus-
gefiltert. Diese bestätigen die bestehenden Themenfelder des Perspektivrahmens „die politische 
Ordnung“ (GDSU 2013, 34), „politische Entscheidungen“ (a.a.O., 34f.) sowie „Kinder als ak-
tive Konsumenten“ (a.a.O., 35f.) und damit insgesamt dessen theoretische Konstruktion. Die 
Komponente zu gesellschaftsrelevanten Grundfragen bietet Anregungen für ein mögliches 
neues Themenfeld, das den Sachunterricht mit Blick auf die Dringlichkeit grundsätzlicher 
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gesellschaftlicher Fragestellungen bereichern könnte, ohne dass bestehende inhaltliche Kon-
strukt des Perspektivrahmens in Frage zu stellen. Entsprechend eines von Dängeli und Kalcsics 
(2020) für Politische Bildung im Sachunterricht vorgeschlagenen „Grundprinzips der Verge-
sellschaftung“ (a.a.O., 56f.) könnte ein Themenfeld zu gesellschaftsrelevanten Grundfragen 
den sozialwissenschaftlichen Teil des Perspektivrahmens um das kontingenzorientierte Hand-
lungsprinzip eines vielperspektivischen Politikbegriffs erweitern, um Schüler*innen bei der 
„politischen Analyse ihrer Lebenswelt“ (a.a.O., 57) zu unterstützen. Die Ergebnisse zeigen au-
ßerdem, dass die drei identifizierten Hauptkomponenten zur Interpretation von Konzeptvor-
stellungen von Lehramtsstudierenden der Primarstufe geeignet sind. 
Bereits im Vorschulalter verfügen Kinder über komplexe, facettenreiche und kontextabhängige 
Konzeptvorstellungen (Gelman & Kalish 2006). Es wäre daher zielführend, das mit Studieren-
den erprobte Untersuchungsdesign auf Grundlage eines entsprechend angepassten Fragebogens 
in einer Befragung von Schüler*innen der Primarstufe zu wiederholen. Da Kinder ihre Wahr-
nehmungen oft auf individuellen Erklärungsmustern aufbauen und dadurch anders beschreiben 
als Erwachsene (a.a.O.), wäre für eine Wiederholung der Befragung im Schulkontext eine Über-
arbeitung des Fragebogens unter Berücksichtigung altersspezifischer kognitiver und psycholo-
gischer Erkenntnisse notwendig. Zur empirischen Sachunterrichtsforschung können die Ergeb-
nisse hinsichtlich der Ergründung von Konzeptvorstellungen von Grundschulkindern (Giest 
2019) beitragen. Zur Vertiefung der erhobenen Konzeptvorstellungen wäre eine ergänzende 
qualitative Befragung erfolgsversprechend. 
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(Selbst-)Einschätzungen zum Herausforderungsbereich Digitalisierung in 
Schule und Hochschule – Eine empirische Online-Befragung bei 

Sachunterrichtsstudierenden an der Universität Paderborn 

Laurien Brenke, Alexander Kirsch und Eva Blumberg 

Prospective teachers need media-related competences to be able to cope with challenges related to 
digitalization. In this study, self-efficacy beliefs, attitudes and previous experiences are investigated 
as essential competence aspects of prospective teachers in the subject of ‘Sachunterricht’. The results 
show on the one hand high self-assessed abilities and on the other hand perceived deficits in teacher 
education. 

1. Ausgangssituation und Fragestellung 
Nicht zuletzt die pandemiebedingte abrupte Digitalisierung des Lehrens und Lernens in Schule 
und Hochschule im Sommersemester 2020 legte die damit verbundenen Herausforderungen für 
(zukünftige) Lehrkräfte offen. Für ihre Bewältigung im Rahmen eines professionellen berufli-
chen Handelns benötigen Lehrkräfte medienbezogene Kompetenzen (z.B. Medienberatung 
NRW 2020), die im Wesentlichen bereits während des Studiums (KMK 2019) und in wechsel-
seitiger Relationierung von Theorie, Praxis und Selbst auszubilden sind (Neuweg 2005; Wey-
land 2010). Sinnvoll in das Studium integrierte, d.h. curricular eingebundene und theoretisch 
reflektierte praktische Erfahrungen (Neuweg 2005; Kirsch, Blumberg, Hellmich & Hoya 2021) 
dienen dabei u.a. der Ausbildung positiver Selbstwirksamkeitserwartungen (Bandura 1997), die 
im Sinne motivationaler und selbstbezogener Überzeugungen als relevante Kompetenzfacette 
zu verstehen sind (Baumert & Kunter 2006). 
Die exponierte Rolle des Fachs Sachunterricht für die Medienbildung von Grundschulkindern 
und ihr Lernen mit und über digitale(n) Medien (Gervé 2015; Medienberatung NRW 2019) 
lässt den Blick fast unweigerlich auf Sachunterrichtsstudierende und ihre diesbezügliche Vor-
bereitung richten. Es stellen sich die Fragen, über welche motivationalen und selbstbezogenen 
Einstellungen, hier speziell Selbstwirksamkeitserwartungen, sowie Erfahrungen zum eigenen 
medienpädagogischen Handeln, angehende Lehrkräfte im Fach Sachunterricht verfügen und 
wie sie die bisherigen universitären Lerngelegenheiten im Kontext der Digitalisierung wahrge-
nommen haben. 
 

2. Forschungsmethodisches Vorgehen 
Diesen Fragen wurde im Rahmen einer Masterthesis anhand eines Online-Fragebogens nach-
gegangen (Brenke 2020), der von der Kandidatin speziell für diese Studie entwickelt und von 
145 Sachunterrichtsstudierenden mit den Lehrämtern an Grundschulen (N = 81) und für son-
derpädagogische Förderung (N = 64) an der Universität Paderborn im Sommersemester 2020 
ausgefüllt wurde, davon 106 Bachelor- und 39 Masterstudierende. 
Im ersten Teil erfasst der Fragebogen mit sowohl offenen als auch geschlossenen Items (dicho-
tome Items sowie Items mit vierstufiger Antwortskala) die studentischen Erfahrungen zur 
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Digitalisierung in schulischen und universitären Kontexten, z.B. die Behandlung von ‚Digitali-
sierung’ in universitären Veranstaltungen sowie der eigene oder wahrgenommene Einsatz digi-
taler Medien in Praktika. Zu den bisherigen universitären Erfahrungsräumen sollten die Studie-
renden zudem die wahrgenommene Qualität der Angebote beurteilen. Diesbezüglich konnten 
auch Wünsche und Vorstellungen zur zukünftigen digitalen Ausgestaltung der Angebote ange-
geben werden. Im Zentrum der Befragung stand die Erfassung der Selbstwirksamkeitserwar-
tungen der Sachunterrichtsstudierenden zur eigenen Medienkompetenz wie z.B. zur Fähigkeit, 
gezielt Informationen im Internet suchen zu können, sowie den (medienbezogenen) Handlungs-
feldern Unterrichten und Erziehen in digital gestützten Lehr-Lernformaten. Die Skalen mit je-
weils drei bis sieben Items und einem fünfstufigen likertskalierten Antwortformat weisen zu-
friedenstellende Reliabilitäten mit Cronbachs α-Werten von .60 – .87 auf. Bei der Konstruktion 
bzw. Adaptation der Items und Skalen wurde sich an Blömeke (2000), dem Orientierungsrah-
men „Lehrkräfte in der digitalisierten Welt“ (Medienberatung NRW 2020) sowie speziell zur 
Erfassung der Selbstwirksamkeitserwartungen an einem mehrfach erprobten Instrument von 
Blumberg, Niederhaus, Albers und Havkic (2019) orientiert. 
 

3. Ausgewählte Ergebnisse 
Im Hinblick auf die bisherigen Erfahrungen zeigen die Ergebnisse, dass der Großteil der be-
fragten Studierenden (61,4 %) noch keine Erfahrungen mit dem Einsatz digitaler Lehr-Lern-
medien im Unterricht gemacht hat. 91,7 % der Sachunterrichtsstudierenden fühlen sich mäßig 
bis schlecht auf die mit der Digitalisierung verbundenen Anforderungen vorbereitet. Etwas 
mehr als die Hälfte (53,8 %) empfindet diesbezüglich Unsicherheiten und Ängste. Im Hinblick 
auf die eigene Ausbildung sowie die Bedeutsamkeit dieser für die eigene Kompetenzentwick-
lung stimmen 96,5 % der Studierenden einem verpflichtenden Ausbildungsanteil bzgl. des Her-
ausforderungsbereichs Digitalisierung zu. Insbesondere praxisnahe Inhalte und Handlungs-
möglichkeiten sind den Studierenden nach eigenen Angaben dabei wichtig. 
Im Hinblick auf die Selbstwirksamkeitserwartungen der Befragten zeigen sich hohe Werte 
– deutlich über dem arithmetischen Mittelwert von 3.0 – in Bezug auf die eigene Medienkom-
petenz (M = 3.87; SD = 0.49; Min.: 2.33; Max.: 4.83). Ganz geringfügig niedriger fallen die 
Werte für die Selbstwirksamkeitsüberzeugungen in den (medienbezogenen) Handlungsfeldern 
Erziehen (M = 3.65; SD = 0.58) und Unterrichten (M = 3.40; SD = 0.61) aus. 
Die Studie zeigt den Ist-Stand der medienbezogenen Erfahrungen und Selbstwirksamkeitser-
wartungen bei Paderborner Sachunterrichtsstudierenden am Anfang des pandemiebedingten 
Digitalisierungsprozesses auf und liefert damit wichtige Hinweise zur zukünftigen Ausgestal-
tung der medienbezogenen Ausbildung im Sachunterrichtsstudium. Zusammenfassend zeigen 
die Ergebnisse, dass die Sachunterrichtsstudierenden ihre medienbezogenen Fähigkeiten insge-
samt zwar als gut einschätzen, sich zugleich aber durch das Studium nicht optimal auf die mit 
der Digitalisierung verbundenen Aufgaben vorbereitet fühlen und zum Teil sogar diesbezügli-
che Ängste verspüren. Ein wiederholter Einsatz des Online-Fragebogens sowie seine qualita-
tive Ergänzung durch Interviews wären wünschenswert, um langfristig genauere und differen-
ziertere Aussagen zu der weiteren Entwicklung der medienbezogenen Erfahrungen und Selbst-
einschätzungen bei den Paderborner Studierenden machen zu können. 
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Status Quo des naturwissenschaftlichen Sachunterrichts an pädagogischen 

Hochschulen in Österreich 

Thomas Plotz 

Over the last 10 years, professorships for science didactics and science education have been adver-
tised and filled at various teacher training colleges in Austria. These personnel changes have also 
been accompanied by massive curricular changes. The aim of the study presented here is to deter-
mine the current status of science education for primary school teacher education in Austria. 

1. Einleitung und Hintergrund 
Die Lehramtsausbildung in Österreich hat durch die gesetzliche Novellierung der Pädagog* 
innenbildung (BMUKK 2013) eine tiefgreifende Veränderung (Einführung des Bachelor- 
Master-Systems an den Pädagogischen Hochschulen) im Bereich der Primarstufe erfahren. 
Hand in Hand mit dieser Reform, welche eine Erweiterung im Bachelor (180 ECTS auf 240 
ECTS) und die Neueinführung des Masters (60 ECTS) beinhaltete, war eine Änderung im 
Dienstrecht an den Pädagogischen Hochschulen, welches erstmals Stellen vorsah, die primär 
auf Forschung (sog. PH1-Professuren) fokussieren. Seither wurden PH1-Professuren für Na-
turwissenschaftsdidaktik bzw. für den naturwissenschaftlichen Sachunterricht teilweise ausge-
schrieben und sechs Stellen besetzt. Ziel der hier vorgelegten Studie ist es, die aktuelle curricu-
lare Umsetzung und die personelle Situation festzustellen, da die pädagogischen Hochschulen 
eigenständig auf die geänderten Rahmenbedingungen reagierten und bisher keine vergleichen-
den Daten bezüglich Schwerpunktsetzung vorliegen. 
 

2. Datenerhebung und Analyse 
Zur Beantwortung der Fragestellung wurden im Januar 2021 leitfadengestützte Interviews mit 
insgesamt zehn verantwortlichen Personen verschiedener Hochschulen durchgeführt und 
videographiert. In der anschließenden Datenauswertung mittels Inhaltsanalyse (Mayring 2015) 
wurden die verschiedenen Schwerpunkte im Interview (Curriculum allgemein, Curriculum 
Schwerpunkt, personelle Ausstattung, Forschungstätigkeit) getrennt ausgewertet. 
 

3. Ergebnisse 
Nachfolgend wird auf den Komplex des Curriculums fokussiert. Die Befragung ergab, dass an 
allen österreichischen pädagogischen Hochschulen die für den naturwissenschaftlichen Sach-
unterricht vorgesehene Anzahl an ECTS im Bereich von 15-20 ECTS liegt. Dabei gibt es jene 
die einen starken Fachfokus (Lehrveranstaltungen in Biologie, Physik und Chemie), immer je-
doch mit starkem fachdidaktischem Zugang, besitzen und andere, welche sich stärker an sach-
unterrichtsdidaktischen Problemlagen orientieren (u.a. Lernprozesse im Sachunterricht, Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung, Umwelt). Auch die Verteilung über die Semester variiert 
von einer Konzentration auf die ersten vier bis fünf Semester bis zu einer relativ gleichmäßigen 
Aufteilung über die Semester hinweg. Im Masterstudium sind meist etwa fünf ECTS für den 
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naturwissenschaftlichen Sachunterricht vorgesehen, die von den Studierenden gewählt werden 
können.  
Die zusätzlichen 60 ECTS im Bachelor wurden von den Hochschulen durchgängig genutzt, um 
eine fachliche Schwerpunktsetzung vorzunehmen. Dabei fällt auf, dass die meisten Schwer-
punkte Kombinationen darstellen (Mathematik und Naturwissenschaften, Science and Health, 
MINT und Nachhaltigkeit). Alle Hochschulen haben in mindestens einem Schwerpunkt einen 
naturwissenschaftlichen Anteil von etwa 30 ECTS. Interessant ist der Umstand, dass es nur an 
einer Hochschule den Schwerpunkt Sachunterricht gibt. 
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Die professionelle Wahrnehmung von adaptivem Unterrichtshandeln 
videobasiert fördern – ein Lehrkonzept für den Sachunterricht im 

Praxissemester 

Verena Zucker und Nicola Meschede 

Studies show that professional vision can be fostered by analyzing other teachers‘ and one‘s own 
videos. Against this background, a course was developed in order to promote the professional vision 
of adaptive teaching among pre-service elementary science teachers. In the following, the conception 
of the course as well as the planned accompanying evaluation are presented. 

1. Konzeptioneller Hintergrund des Lehrkonzepts 
Ein adaptiver Umgang mit den individuellen Lernvoraussetzungen und -prozessen von Lernen-
den ist bedeutsam, um im naturwissenschaftlichen Sachunterricht Lernerfolge zu ermöglichen 
(Schönknecht & Maier 2012). Auf Seiten der Lehrperson setzt dies u.a. die Fähigkeit voraus, 
Situationen des adaptiven Unterrichtshandelns professionell wahrzunehmen (Junker, Rauter-
berg, Möller & Holodynski 2020). Da dieser Wahrnehmungsprozess für Lehramtsstudierende 
jedoch häufig noch herausfordernd ist (Kim & Klassen 2018), scheint eine frühzeitige Förde-
rung bereits in der Universität bedeutsam. Das Förderpotenzial kann dabei z.B. durch eine 
Kombination von Unterrichtsvideos fremder Lehrpersonen und eigenen Unterrichtsvideos aus-
geschöpft werden (Hellermann, Gold & Holodynski 2015). 
Vor diesem Hintergrund wurde an der Universität Münster ein Lehrkonzept evidenzbasiert ent-
wickelt und implementiert, das auf die Förderung der professionellen Wahrnehmung von adap-
tivem Unterrichtshandeln im naturwissenschaftlichen Sachunterricht zielt. Die Umsetzung er-
folgt im Rahmen des Praxissemesters, da dieses vielfältige Anlässe bietet, sowohl fremde als 
auch eigene Unterrichtsvideos zu implementieren. 
 

2. Evidenzbasierte Entwicklung des Lehrkonzepts 
Das Lehrkonzept umfasst eine kleinschrittige Förderung der professionellen Wahrnehmung von 
adaptivem Unterrichtshandeln. Zuerst erfolgt der Aufbau theoretischen Wissens zum adaptiven 
Unterrichtshandeln, da Wissen die Voraussetzung für die professionelle Wahrnehmung dar-
stellt (Stürmer, Könings & Seidel 2013). Im Weiteren wird die kategoriengeleitete Anwendung 
des erworbenen Wissens in Videos fremder Lehrpersonen geübt, da die professionelle Wahr-
nehmung für Lehramtsstudierende z.T. herausfordernd ist (Kim & Klassen 2018). Zuletzt er-
folgen die Anwendung und Reflexion des Wissens im eigenen Unterricht. Die Studierenden 
erhalten das Angebot, eigenen Unterricht zu videografieren und das Video als Grundlage für 
die Analyse zu nutzen. 
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3. Konzeptueller Hintergrund des Lehrkonzepts 
Das Lehrkonzept wird seit dem Sommersemester 2021 bei Sachunterrichtsstudierenden im Pra-
xissemester evaluiert. Folgende Forschungsfrage steht im Fokus: Inwiefern kann die professi-
onelle Wahrnehmung von adaptivem Unterrichtshandeln im naturwissenschaftlichen Sachun-
terricht mithilfe von fremden und eigenen Videos gefördert werden? Die Evaluation wird in 
einem Prä-Post-Follow-up-Kontrollgruppendesign durchgeführt. Experimental- und Kontroll-
gruppe unterscheiden sich lediglich in der Analyse des eigenen Unterrichts. Während die Ex-
perimentalgruppe eigenen videografierten Unterricht als Analysegrundlage nutzt, analysiert die 
Kontrollgruppe ihren Unterricht auf Basis von Beobachtungsprotokollen. Ergänzend wird eine 
Basiskontrollgruppe erhoben, die weder das Praxissemester absolviert noch eine Intervention 
erfährt. In allen drei Gruppen wird die professionelle Wahrnehmung mit Hilfe einer offenen 
Analyse zu einem Unterrichtsvideo aus dem naturwissenschaftlichen Sachunterricht erfasst. 
Die Analyse wird mit Hilfe eines theoriebasierten Kategoriensystems ausgewertet. 
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Digitalität und Wildnis(bildung)? Reflexionen zu einem 

wildnisbildnerischen und medienpädagogischen Spannungsfeld 

Jaqueline Simon 

The present article outlines the concept of "wilderness education" (BUND 2002), which has so far 
been largely neglected in primary school pedagogical and General Studies didactical discourses, as 
well as its significance for education for sustainable development (ESD). Moreover, it will be shown 
that the original/initial concept of wilderness education from a didactic-methodical and media-ped-
agogical point of view is in a special field of tension with processes of digital transformation and 
digital practices (Allert & Richter 2017). From the reflection of this field of tension, first impulses 
for the further development of wilderness education arise. Those will be outlined in the article. 

1. Einleitung 
Die fortschreitende Digitalisierung beeinflusst seit langem sowie zunehmend alle Lebens- 
bereiche. Auch kindliche Lebenswelten betten sich in eine Kultur der Digitalität (Allert & Rich-
ter 2017) ein: Laut der KIM-Studie 2020 (mpfs 2021) ist für Kinder im Primarstufenalter die 
Nutzung digitaler Medien bereits etwas Alltägliches und somit ein Aspekt des individuellen 
Handlungsrepertoires. Der Bildungsanspruch des Sachunterrichts beinhaltet die Unterstützung 
von Schüler*innen bei der Erschließung ihrer Lebenswelt(en) (GDSU 2013). Notwendig ist 
dafür auch die Förderung von Medienkompetenz, die als Schlüsselqualifikation angesehen wird 
(u.a. Herzig 2020; Irion 2020; KMK 2017). Zu ihr zählen u.a. Kompetenzen zur selbstgesteu-
erten, anwendungsorientierten Informationsbeschaffung, zur/zum Wissensaufbereitung/-aus-
tausch, aber auch zur Reflexion des Medieneinsatzes sowie der Bedeutung von Medien(welten) 
als kulturelle Räume, in denen u.a. Identitäts- und Gesellschaftsentwicklung stattfindet (Rein-
mann & Mandl 2006; Deutschmann, Koubek & Laister 2003; Allert & Richter 2017; Peschel 
2021). Die Förderung von Medienkompetenz kann durch die Nutzung digitaler Medien als 
Kommunikations-, Informations-, Gestaltungs- und Ausdrucksmittel sowie als Mittel der Indi-
vidualisierung, Förderung und Steigerung von Zugänglichkeit unterstützt (z.B. Stadermann 
2011; Gervé 2016) und als spezifische Form der Erfahrung verstanden werden (Tulodziecki 
2014), die zur Welt- und Sacherschließung sowie zur Befähigung zur Mitgestaltung von Welt 
dient. Die Förderung von Medienkompetenz u.a. durch das Bereitstellen solcher Erfahrungs-
räume wird seit längerem als fachübergreifende bzw. gesamtschulische Aufgabe formuliert 
(KMK 2017); innerhalb des Sachunterrichts ist sie zudem eine perspektivübergreifende (GDSU 
2013). Nachfolgend wird am Beispiel der Wildnisbildung die Bedeutsamkeit von Digitalisie-
rung reflektiert. Im Fokus der Wildnisbildung steht u.a. ein originäres Naturerleben, das auch 
durch ein das Suffizienzgebot, also den „bewusste[n] Verzicht auf vielfältige zivilisatorische 
Annehmlichkeiten und Errungenschaften“ (Lindau, Mohs & Reinboth 2021, 31) ermöglicht 
werden soll, zu denen z.B. digitale Endgeräte zählen. Zudem wird reflektiert, inwiefern die 
Nutzung digitaler Medien im Rahmen einer Wildnisbildung didaktisch (nicht) sinnvoll/möglich 
ist und der Sachunterricht einen Beitrag dazu leisten kann. 
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2. Theoretischer Hintergrund 
 

2.1 Das Konzept der Wildnisbildung 
Die naturschutzpolitische Bedeutung von Wildnis zeigt sich auf nationaler Ebene in der 
„Nationalen Strategie zur biologischen Vielfalt“ der Bundesregierung, in der vorgesehen ist, 
dass „sich die Natur wieder nach ihren eigenen Gesetzmäßigkeiten ungestört entwickeln und 
Wildnis entstehen“ (BMUB 2007, 28) kann. Der Schutz von und die Schaffung ‚neuer‘ Wildnis 
(z.B. Kowarik 2015) ist nach Wolf (2017) ein neuer Naturschutzansatz, der in der Bevölkerung 
eine Akzeptanz und Sensibilisierung voraussetzt, die es zu entwickeln und abzusichern gilt. 
Bildungsmaßnahmen – wie der Wildnisbildung – wird diesbezüglich eine hohe Bedeutung 
zuteil. 
Das auf inhaltlicher Ebene am bedeutenden Thema Wildnis anknüpfende Bildungskonzept 
Wildnisbildung wurde erstmalig vom BUND (2002) als eigenständiger Teilbereich der Natur- 
und Umweltbildung in Nationalen Naturlandschaften (v.a. in Nationalparks) benannt und wird 
von verschiedenen pädagogischen Konzepten beeinflusst (z.B. Umwelterziehung, -bildung und 
-pädagogik, Flow-Learning, Erlebnispädagogik, Rucksackschule, Waldpädagogik; Hottenroth, 
van Aken, Hausig & Lindau2017.1 Es gilt seit längerem als geeigneter Ansatz zur Umsetzung 
einer BNE im schulischen Bereich (z.B. Lindau u.a. 2021). 
Eine vielzitierte Definition von Wildnisbildung hat Langenhorst (2012) für den außerschuli-
schen Bildungsbereich aufgestellt. Er versteht Wildnisbildung als „eine handlungsorientierte 
Verknüpfung von Naturerleben und ökologischer Bildung anhand konkreter Wildnis-Phäno-
mene mit dem Fokus der Reflexion des Verhältnisses von Mensch und Natur […]. Hierbei 
spielen die Nachhaltigkeitsperspektiven Partizipation, Vernetzung, Mehrdimensionalität (ge-
mäß dem Nachhaltigkeits-Dreieck Ökonomie – Ökologie – Soziales), globaler Blick und Ge-
nerationenfolge eine zentrale Rolle“ (a.a.O., o.S.). 
In Anlehnung an den BUND (2002), Langenhorst (2016) sowie jüngere Arbeiten von Lindau 
u.a. (2021) lassen sich folgende Ziele der gegenwärtigen Wildnisbildung zusammenfassen 
(siehe auch Simon i.E.): 
- Sensibilisierung: Naturentfremdung entgegenwirken und Sensibilisierung für 

(ver)wilde(rnde) Räume durch direktes, ganzheitliches, multisensorisches Erleben (ver)wil-
der(nder) Natur und Erkenntnisgewinnung schaffen; 

- Prozessschutz: den Prozessschutzgedanken – „Natur Natur sein lassen“ (Bibelriether 1992, 
85), der Mensch ist Gast in der (ver)wilde(rnd)en Natur, in die er nicht eingreift – näher-
bringen; 

- Mensch-Natur-Verhältnis: die Involviertheit in lokale, regionale und globale Ursache-Wir-
kungs-Beziehungen erkennen sowie das individuelle und gesellschaftliche Mensch-Natur-
Verhältnis reflektieren; 

- Lebensstil: einen nachhaltigen Lebensstil (inkl. Konsumverhalten) durch Reflexion derer 
globaler und lokaler Auswirkungen fördern. 

 

                                                 
1 Zur Entwicklung des Konzeptes, seiner Beeinflussung durch andere Ansätze und insbesondere der Abgrenzung zur Wildnispädagogik siehe 
Hottenroth u.a. (2017) sowie Hottenroth (2020). 
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Durch das vom BMU geförderte, an der Martin-Luther-Universität Halle-Wittenberg durchge-
führte Projekt „Wilde Nachbarschaft“ findet das Konzept der Wildnisbildung, das sich lange 
Zeit weitgehend nur auf Jugendliche und Erwachsene sowie Großschutzgebiete bezog, seit 
2016 auch im (sub)urbanen Raum Anwendung, indem Lehr- und Lernorte genutzt werden, auf 
denen unterschiedliche Grade (ver)wilde(rnde)r Natur zu finden sind, und die unterschiedliche 
Lagen im Verhältnis zum Lebensumfeld der Lernenden aufweisen. Hierzu zählen bspw. (un)be-
baute Brachflächen, Wohngebietsflächen mit großflächigem Abstandsgrün, ehemalige Berg-
baugebiete und Truppenübungsplätze, Auwälder sowie (Stadt-)Wälder, Parkanlagen oder Gär-
ten (Reinboth, Mohs & Lindau 2021). 
Außerdem wurden im Projekt „Wilde Nachbarschaft“ eine stärkere Fokussierung von Nachhal-
tigkeitsaspekten im Kontext globaler Herausforderungen angelegt, sowie erstmals Ansätze für 
eine Wildnisbildung mit Kindern im Primarstufenalter entwickelt und erprobt (Lindau, Mohs, 
Reinboth & Lindner 2021a; Simon 2021). Durch Wildnisbildung im (sub)urbanen Raum, die 
sich zunehmend auch der Zielgruppe jüngerer Kinder sowie ihrer Umsetzung in formalen Bil-
dungsinstitutionen öffnet, wird stärker als bisher „eine Generation Lernender [berücksichtigt; 
J.S.], die überwiegend in Städten aufwächst und zum Teil wenige Erfahrungen im Umgang mit 
wilder beziehungsweise verwildernder Natur hat“ (Lindau u.a. 2021, 11). Diese Neuausrich-
tung der Wildnisbildung geht mit der Erfordernis einher, bestehende Ansprüche, Ziele und Me-
thoden der Wildnisbildung auf ihre primarpädagogische Anschlussfähigkeit hin zu überprüfen 
(auch bzgl. des Einsatzes digitaler Medien). 
Das Konzept der Wildnisbildung weist vielfältige inhaltliche und methodische Bezüge zu An-
sätzen/Diskursen und Konzeptionen auf (z.B. der Wald- oder Erlebnispädagogik), die im Sach-
unterricht z.B. im Kontext der Umweltbildung oder BNE2 aufgegriffen werden (Simon i.E.). 
Die Wildnisbildung wurde innerhalb der Grundschulpädagogik im Allgemeinen sowie im Sa-
chunterrichtsdiskurs im Speziellen bislang allerdings fast zwanzig Jahre nicht aufgegriffen. 
 
2.2 Konzeptionelle Ansätze und empirische Befunde zum Einsatz digitaler Medien in der 

Wildnisbildung 
Das Konzept der Wildnisbildung rekurriert auf verschiedene Prämissen, zu denen sowohl ori-
ginäre Wildnisbegegnung und Grenzerfahrungen als auch ein bewusster Verzicht auf „zivilisa-
torische Annehmlichkeiten und Errungenschaften“ (Lindau u.a. 2021, 31) gehören. Unter die-
sem Suffizienzgebot zählt auch der Verzicht auf digitale Medien. Gefördert werden soll so ein 
fokussiertes Erleben (ver)wilder(nder) Natur und ihrer (Wirk)Mächtigkeit. Es soll ein bewuss-
ter Abstand zur Alltagswelt eingenommen und die Reflexion der Bedeutung materieller Güter 
unterstützt werden (Langenhorst 2016; Berbalk & Halves 2021). 
Der Einsatz digitaler Medien in der Wildnisbildung erfolgt nach Langenhorst (2016) bisher 
lediglich punktuell pädagogisch intentional zur Wahrnehmungsförderung, um sich „intensiver 
mit Phänomenen zu befassen“ (a.a.O., 76) bzw. zum Zweck der Dokumentation und Reflexion 
(z.B. des eigenen Naturverhältnisses und Lebensstils). Die Teilnehmenden selbst sollen darüber 
hinaus jedoch auf persönliche digitale Geräte und Medien verzichten. 

                                                 
2 Zur besonderen Eignung von Wildnisbildung für BNE siehe Lindau und Simon (i.E.), Lindau, Simon & Simon (i.E.). 
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Aufgrund des u.a. durch die KIM-Studie (mpfs 2021) untermauerten Nutzungsverhaltens ließe 
sich möglicherweise seitens der Wildnisbildungsteilnehmenden eine Problematisierung des pä-
dagogisch inszenierten Medienverzichts erwarten. Die bisher einzigen Ergebnisse nationalpark-
spezifischer Wildungsbildungsforschung, die sich auf Jugendliche beziehen3, zeigen jedoch, 
dass diese digitale Geräte und Medien, wie z.B. ihre Handys, eher selten vermissen (Langen-
horst 2016). 
 

3. Zum Einsatz digitaler Medien in der Wildnisbildung – Spannungsfelder 
und Möglichkeiten 

Dass digitale Medien im originären Wildnisbildungskonzept kaum eine Rolle spielen, kann u.a. 
mit deren deutlich geringerem Stellenwert Anfang der 2000er Jahre sowie den Zielen und 
Prinzipien der Wildnisbildung (siehe Kapitel 2.1) erklärt werden. Aus primarstufen- bzw. 
sachunterrichtsdidaktischer Sicht lassen sich unter Beachtung medienpädagogischer und -
psychologischer Perspektiven zum Stellenwert digitaler Medien (z.B. Herzig 2020; Eichenberg 
& Auersperg 2018; mpfs 2021) sowie unter Berücksichtigung inklusionspädagogischer 
Grundlagen (für den Sachunterricht siehe Gebauer & Simon 2012; Pech, Schomaker & Simon 
2018) verschiedene Gründe für einen intensiveren als bisher konzeptionell angelegten Einsatz 
digitaler Medien im Kontext von Wildnisbildung identifizieren. Auch lassen sich 
wildnisbildnerisch-medientheoretische Spannungsfelder beschreiben, die seitens der 
Wildnisbildung einer Bearbeitung bedürfen. 
 
Lebensweltbezug, Welterschließung und Identitätsentwicklung 
Laut der KIM-Studie verfügt die Hälfte aller Sechs- bis 13-Jährigen über ein Smartphone und 
nutzt dieses auch täglich (mpfs 2021). Der durch das wildnisbildnerische Gebot der Suffizienz 
und Distanzierung vom Alltag begründete Medienverzicht (s.o.) steht damit in einem Span-
nungsfeld zur grundlegenden Bedeutung, die digitale Medien zunehmend auch für junge Kinder 
haben, d.h. zu ihren digitalen Praktiken und ihrer medial gestützten Identitätsentwicklung (Her-
zig 2020; Eichenberg & Auersperg 2018; mpfs 2021). Aus sachunterrichtsdidaktischer Sicht 
kann zudem gefragt werden, inwiefern sich dieser Verzicht mit dem Prinzip des Ausgehens von 
der Lebenswelt der Kinder (GDSU 2013), mit dem Anspruch medial gestützter Welterschlie-
ßung (Gervé 2016) bzw. digitaler Grundbildung (Irion 2020) oder dem Anspruch eines identi-
tätsorientierten Sachunterrichts (Siebach 2016) vereinbaren lässt. Als Beispiel zur digitalen 
Welterschließung können zur Bestimmung der Floravertreter auf der (Wild)Wiese Apps und 
Suchmaschinen für Bildsuchen genutzt werden, die teils deutliche Vorteile gegenüber klassi-
schen Bestimmungsbüchern haben. Auch können z.B. neben analogen auch digitale Karten für 
die Erschließung (ver)wilder(nder) Räume genutzt werden (siehe Lindau u.a. i.E.). Vor- und 
Nachteile analoger und digitaler Medien für die Welterschließung könnten in diesem Zusam-
menhang thematisiert und reflektiert werden. 
  

                                                 
3 Zum besonderen Desiderat wildnisbildnerischer Kindheitsforschung siehe Simon (i.E.). 
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Zugänglichkeit, Differenzierung/Barrierefreiheit und Kindgemäßheit 
Die Erweiterung des Adressat*innenkreises der Wildnisbildung geht teilweise mit Notwendig-
keiten der Adaption bisheriger Konzepte bzw. Methoden einher. Insgesamt gilt es i.S. einer 
barrierefreien, inklusiven Wildnisbildung nach Möglichkeiten differenzierter und individuali-
sierter Zugänge zu suchen, für die digitale Medien spezifische Möglichkeiten eröffnen (z.B. 
Gervé 2016). Sie bieten u.a. die Möglichkeit verschiedene Repräsentationen miteinander zu 
verbinden und Erfahrungen zu vermitteln (Tulodziecki 2014), die nicht überall oder für jede*n 
möglich sind. Dazu kann einerseits das speziell für die Wildnisbildung relevante Erfahren von 
Kontrasten zwischen verwildernden und anthropogen genutzten Flächen unterstützt oder auch 
das Prinzip der Grenzerfahrungen kindgerecht gestaltet bzw. substituiert werden. Grenzerfah-
rungen zielen im Kern auf persönliche Grenzüberschreitungen in teils unvorhergesehenen (Ext-
rem)Situationen und müssen hinsichtlich potenzieller Kindeswohlgefährdungen hinterfragt 
werden, weshalb einer Adaption dieser eine besondere Rolle zukommt. Zudem können kom-
plexe und/oder in der Natur langsam ablaufende Prozesse, für die in der Wildnisbildung mit 
Jugendlichen oder Erwachsenen teils die Fähigkeit abstrakter Imaginationen vorausgesetzt wer-
den, entwicklungsgerecht medial aufbereitet werden. Ein Beispiel hierfür wären die Folgen der 
Beeinträchtigung von Mykorrhizen im Ökosystem Wald. 
Tätigkeiten, die z.B. hohe Anforderungen an das Gedächtnis stellen, können medial unterstützt 
werden: Um bspw. einen Verwilderungsprozess hinsichtlich möglicher Folgen für die Biodiver-
sitätsförderung in Flora und Fauna nicht nur zu imaginieren oder zu erinnern, können Ist-Stände 
einer Fläche zu verschiedenen Zeitpunkten foto-/videografisch dokumentiert und zur Reflexion 
der Wirkmächtigkeit der Natur genutzt werden. Auch lassen sich im Kontext originären Wild-
niserlebens v.a. im urbanen Raum bedeutende Primärerfahrungen nicht immer machen – me-
diale Sekundärerfahrungen können hier hilfreich sein. 
 
Mensch-Natur-Verhältnis 
Innerhalb der Wildnibildungsforschung wird als ein Grund für die (zunehmende) Naturentfrem-
dung, die konträr zu den Zielen der Wildnisbildung steht (z.B. Berbalk & Halves 2021), die 
fortschreitende Digitalisierung von Alltagswelten diskutiert (z.B. Langenhorst 2016). Mit Blick 
auf bekannte Modelle u.a. zur Erklärung von Umwelthandeln (z.B. Zubke 2006), bedarf es einer 
emotionalen Nähe zu und eines Verständnisses der Bedeutung von Wildnis (auch für den Men-
schen selbst), um ein nachhaltiges Mensch-Natur-Verhältnis im globalen und lokalen Kontext 
zu gestalten. 
Im Rahmen der Wildnisbildung ist es ein Ziel, das individuelle Mensch-Natur-Verhältnis zu 
reflektieren und im Sinne der Sensibilisierung für und des Schutzes von Wildnis positiv zu 
beeinflussen. Im Kern geht es also um eine spezifische Veränderung von Selbst- und Weltver-
hältnis sowie personaler Identität. Angesichts der gegenwärtig bereits hohen sowie zunehmen-
den Bedeutung digitaler Medien für die Identitätsentwicklung müsste das originäre wildnisbild-
nerische Gebot des (Medien)Verzichts zur Disposition gestellt werden. Zu fragen wäre u.a., 
inwiefern Ziele der Wildnisbildung sich durch die Berücksichtigung digitaler Medien bzw. di-
gitaler Kulturen und Praktiken möglicherweise (vielleicht sogar effektiver) fördern lassen bzw. 
inwiefern diese überhaupt eine (weitere) Naturentfremdung bewirken. Inwiefern z.B. 
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Selbstinszenierungen in (ver)wilder(nder) Natur und das Teilen dieser über Social Media zu 
nachhaltigen Effekten i.S. der Wildnisbildung führen können, gilt es im Rahmen künftiger em-
pirischer Wildnisbildungsforschungen nachzugehen, wenn sich die Wildnisbildung nicht per se 
den Prozessen der Digitalisierung von Lebenswelten verschließen möchte. 
 

4. Fazit 
Es wird angenommen, dass digitale Praktiken im Kontext von Wildnisbildung, insbesondere in 
der Primarstufe, einen wichtigen Beitrag zum Erleben und zur fachlichen Klärung von Natur-/ 
Wildnisphänomenen und möglicherweise auch zur Identifikation mit Natur/Wildnis leisten 
können, wenn sie stärker als bislang von der Wildnisbildung berücksichtigt werden (in Anleh-
nung an Schuhmann 2008). Dabei gilt es das grundsätzliche Spannungsfeld von (u.a. durch 
Suffizienz geförderter) originärer, unmittelbarer Natur-/Wildniserfahrung auf der einen und di-
gital unterstützter oder gar vermittelter Natur-/Wildniserfahrung auf der anderen Seite auszu-
balancieren. Eine einseitige Auflösung dieses Spannungsverhältnisses würde einerseits eine 
Beschränkung des Adressat*innenkreises der Wildnisbildung bzw. ein (ggf. deutlich) einge-
schränktes Erreichen derer Ziele bedeuten; oder andererseits das originäre Anliegen der Wild-
nisbildung unterlaufen, wenn ‚Wildnis‘ ausschließlich indirekt Einzug ins Klassenzimmer hält 
und originäre Wildnis-Begegnung im schlimmsten Fall durch eine digital audio-visuell ge-
stützte (Arbeitsblatt-)Didaktik ersetzt würde. 
Mit dem Beitrag wurde versucht primarpädagogische bzw. sachunterrichtsdidaktische, wildnis-
bildnerische und medientheoretische Perspektiven am Beispiel der Wildnisbildung zusammen-
zuführen. Die angedeuteten Spannungsfelder sowie didaktisch-methodischen Möglichkeiten, 
die sich aus dem Einsatz digitaler Medien bzw. der Berücksichtigung digitaler Alltagspraktiken 
ergeben, gilt es in wildnisbildnerischen Diskursen weiter zu diskutieren, um die Anschlussfä-
higkeit von Wildnisbildung für einen größeren/universellen Adressat*innenkreis sowie für 
Lehr-Lern-Prozesse in formalen Bildungsinstitutionen zu gewährleisten. Die Sachunterrichts-
didaktik kann – da sowohl Digitalisierung sowie für die bislang sachunterrichtsdidaktisch nicht 
aufgegriffene Wildnisbildung relevante Themen und Inhalte curricular im Sachunterricht ver-
ankert sind – wichtige Impulse für solche Reflexionen und Weiterentwicklungen der Wildnis-
bildung leisten. Dies setzt eine wechselseitige Annäherung wildnisbildnerischer und sachunter-
richtsdidaktischer Diskurse voraus, die sich erst jüngst abzeichnet. 
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Informationskompetenz im Sachunterricht 

Gesine Andersen und Leena Bröll 

Searching for information online is a common practice in modern society. Children mainly use the 
internet to look up music and find information to help them with their schoolwork (mpfs 2020). Dur-
ing their search process they may face different challenges. Therefore, schools need to promote in-
formation literacy skills from an early age. However, most research on information literacy focusses 
on students in secondary or higher education. This project contributes by empirically evaluating 
children’s information literacy skills. It aims to make recommendations for the designing of lessons 
for interdisciplinary science and social studies. 

1. Einleitung 
Der Zugang zu, der Umgang mit und die Weitergabe von Informationen ist für die mündige 
Partizipation in der Wissens- und Informationsgesellschaft essentiell und wird als aktuelles 
Thema auch im Bildungsbereich fokussiert (KMK 2021). Aus der KIM-Studie geht hervor, 
dass sich Kinder als Internetnutzer für sie relevante Informationen über Suchmaschinen, Kin-
dersuchmaschinen oder Videoplattformen suchen (mpfs 2020). Sie sind dabei verschiedenen 
Formaten und Inhalten mit unterschiedlicher Qualität ausgesetzt, mit denen sie lernen müssen 
umzugehen.  
 

2. Informationskompetenz in der Grundschule 
Bezug nehmend auf den Deutschen Bibliotheksverband wird Informationskompetenz definiert 
als die Fähigkeit, „bezogen auf ein bestimmtes Problem den Informationsbedarf zu erkennen, 
die relevanten Informationen zu ermitteln und zu beschaffen sowie Informationen zu bewerten 
und effektiv zu nutzen“ (Gapski & Tekster 2009, 13). Die Förderung von Informationskompe-
tenz bietet sich im Sachunterricht an. So finden sich beispielsweise im Perspektivrahmen der 
GDSU (2013) im perspektivenvernetzenden Themenbereich Medien und den entsprechenden 
Kompetenzzuschreibungen deutliche Überschneidungen zu Kriterien und Arbeitsschritten, die 
der Informationskompetenz zugeschrieben werden. Beispielsweise sollen die Schülerinnen und 
Schüler in zur Verfügung stehenden medialen Diensten nach Informationen suchen, Informati-
onen vergleichen, eine Auswahl treffen und gezielt für Kommunikation einsetzen (a.a.O.). 
 

3. Geplantes Forschungsvorhaben 
Empirische Untersuchungen zum Stand der Informationskompetenz oder evaluierte Konzepte 
zur Informationskompetenzvermittlung im Grundschulbereich sind ein Desiderat (Balceris 
2013). Ziel des Dissertationsprojektes ist es, diese Forschungslücke zu schließen. Dazu soll 
zunächst der Stand der Informationskompetenz von Grundschulkindern am Ende der vierten 
Klasse bzw. am Übergang zur weiterführenden Schule erhoben werden. Grundlage dafür ist der 
Multiple-Choice-Fragebogen nach Beutelspacher (Beutelspacher 2014), welcher adaptiert und 
an die Stichprobe angepasst wird. Die gewonnenen Daten werden deskriptiv ausgewertet. Die 
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Ergebnisse sollen als Grundlage dafür dienen, Empfehlungen für die Gestaltung von Sachun-
terricht zu formulieren, welcher zum Informationskompetenzerwerb beiträgt. 
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Inwiefern eignen sich Augmented Reality-Technologien für den Einsatz im 

Sachunterricht der Primarstufe? 

Luisa Lauer und Markus Peschel 

The evaluation of digital technologies concerning their benefit for teaching and learning is essential 
to enable a fruitful usage in the classroom. The present paper discusses the pedagogical usability of 
different visualization technologies of augmented reality (AR) in primary science education. Subse-
quently, the design for a qualitative study concerning the assessment of primary school teacher’s 
opinions concerning the pedagogical usability of AR is derived. The study aims to obtain findings 
concerning differences in pedagogical usability between two AR-visualization technologies is de-
rived using the example of an educational AR application for primary science-studies. 

1. Theoretischer Hintergrund 
Aufgrund der zunehmenden Durchdringung der Lebenswelt mit Informations- und Kommuni-
kationstechnologien (IKT) (GDSU 2021), z.B. durch smarte Geräte oder soziale Netzwerke ist 
es von Interesse, die Wirkungen und Effekte des fachdidaktischen Einsatzes von IKT in Lehr-
Lernsituationen (insb. des Sachunterrichts wegen seines Lebensweltbezugs) – auch für zu-
kunftsorientierte Szenarien – zu untersuchen (Gervé 2016). Das BMBF-Projekt GeAR, Teil-
projekt Primarstufe (Förderkennzeichen 01JD1811A) beschäftigt sich mit der (zunächst mono-
perspektivisch ausgerichteten) Erforschung des Einsatzes der digitalen Technik Augmented Re-
ality (AR) in Lehr-Lernsituationen zur Vermittlung des Themas elektrische Schaltskizzen des 
naturwissenschaftlich-orientierten Sachunterrichts. 
AR ermöglicht die Echtzeit-Anreicherung des Blickfeldes mit digitalen Informationen und 
kann mittels verschiedener Technologien (Azuma, Baillot, Behringer, Feiner, Julier & MacIn-
tyre 2001), wie halbtransparenten Brillen (Smartglasses) oder der Kamerasicht im Display auf 
smarten Geräten (Tablets, Phones) realisiert werden. Diese beiden Technologien unterscheiden 
sich sowohl in Bezug auf ihren Grad der Immersion (empfundenes Eintauchen in die AR), als 
auch bezüglich der darauf aufbauenden wahrgenommenen Repräsentationen (Ainsworth 2006) 
von Objekten: Smartglasses reichern die unmittelbar wahrnehmbare reale Umgebung mit vir-
tuellen Objekten an, während bei Display-basierten Geräten lediglich ein digital repliziertes 
Abbild der Realität in der Kamerasicht augmentiert wird. Daher werden Unterschiede bzgl. der 
Wirkung bzw. der technischen und pädagogisch-didaktischen „Benutzbarkeit“ der Technolo-
gien in Lehr-Lernsituationen erwartet. Die pädagogisch-didaktischen Aspekte dieser Benutz-
barkeit werden im „Model of Usefulness of Web-Based Learning Environments” (Nielsen 
1993, 25) unter dem Begriff der „Pedagogical Usability“ (a.a.O., 25) zusammengefasst. Die 
Pedagogical Usability beschreibt die „Benutzbarkeit“ einer digital gestützten Lehr-Lernanwen-
dung bzgl. der Unterstützung bei der Erreichung pädagogischer (aber auch didaktischer) Ziele 
in Lehr-Lernsituationen. Daher befasst sich die in diesem Beitrag dargestellte Studie mit der 
Fragestellung „Welche Unterschiede sehen Lehrkräfte in der Pedagogical Usability beim direk-
ten Vergleich zwischen einer AR-Smartglasses-Anwendung und einer AR-Tablet-Anwendung 
zur Echtzeit-Visualisierung von Schaltskizzen?“ 
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2. Skizzierung der Studie 
Für die Studie werden Lehrkräfte zu ihrer Einschätzung der Unterschiede zwischen der Peda-
gogical Usability von Smartglasses und Tablets am Beispiel einer AR-gestützten Lehr-Lernum-
gebung zum Thema elektrische Schaltskizzen befragt. Die Befragung findet nach einer De-
monstrations- und Ausprobierphase mit beiden Varianten der Lehr-Lernumgebung in Form von 
leitfadengestützten Interviews (Loosen 2014) statt, welches sich an den Dimensionen der Pe-
dagogical Usability orientiert und die Daten werden mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse 
(Mayring & Fenzl 2019) ausgewertet. 
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Digitales Sachunterrichtsstudium in der Corona-Krise – Eine empirische 
Evaluationsstudie zur Rezeption des Unterstützungsangebots des 
Paderborner Lernzentrums „Sachunterrichtstreff“ bei 

Sachunterrichtsstudierenden im Grund- und Förderschullehramt 

Franziska Deppe, Anne Reh und Eva Blumberg 

The 'Lernzentrum Sachunterrichtstreff' at the Paderborn University offers students a wide range of 
support services, including regular workshops. This article presents the evaluation of the corona-
related adaptations of the workshops. These were evaluated qualitatively and quantitatively as part 
of a bachelor thesis. 

Das Lernzentrum ‚Sachunterrichtstreff‘ der Universität Paderborn ist ein materielles und tuto-
rielles Unterstützungsangebot mit Literatur, Materialien und Workshops für Sachunterrichts-
studierende. Durch die coronabedingten Einschränkungen und Einstellung des universitären 
Präsenzbetriebs konnten diese Angebote im Sommersemester 2020 nicht mehr in der gewohn-
ten Form zur Verfügung gestellt werden. Um den Studierenden weiterhin Beratung und Betreu-
ung rund um ihr Sachunterrichtsstudium anbieten zu können, wurden Präsenzangebote in digi-
tale Formate umgewandelt und zusätzliche digitale Mitmach- und gemeinsame Arbeitsangebote 
entwickelt, die sich speziell an den veränderten Herausforderungen auf Seiten der Studierenden 
orientierten.  
Ins digitale Format umgewandelt wurden z.B. die Workshops „Bachelorarbeit – Wie geht das?“ 
und „Verteidigung der Masterarbeit – Wie geht das?“, die die Studierenden auf das Schreiben 
der ersten großen Abschlussarbeit bzw. die mündliche Verteidigung der Masterabschlussarbeit 
am Ende des Studiums vorbereiten. Neu entwickelt und eingesetzt wurden digitale Angebote 
in Form einer wöchentlichen Schreibgruppe sowie die Webinare „Start ins zweite Semester“, 
„Speedreading – Wie geht das?“ und „Vorbereitung auf erste Klausuren – Wie geht das?“. Mit 
der digitalen Transformation und Ergänzung des digitalen Unterstützungsangebots zielte der 
Sachunterrichtstreff darauf ab, auf besondere pandemiebedingte Belastungen der Studierenden 
zu reagieren und insbesondere den Studierenden des ersten und zweiten Semesters eine Orien-
tierung im Studium sowie Anlass zum Austausch unter den Kommiliton*innen zu bieten. Denn 
verantwortlich für ein erhöhtes Belastungsempfinden im digitalen Semester sind neben persön-
lichen Dispositionen, wie z.B. Resilienz (Hahn, Kuhlee & Porsch 2021), ein erhöhtes Einsam-
keitsempfinden (Ehrentreich, Metzner, Deraneck, Blavutskaya, Tschupke & Hasseler 2021) 
oder auch die sich verändernden Organisationsstrukturen, die grundsätzlich das Belastungser-
leben negativ beeinflussen (Herbst, Voeth, Eidho & Stief 2016). Bei der Konzeption der Ange-
bote wurden die Grundlagen für einen gelungenen Unterstützungsrahmen für Studierende in 
der Online-Lehre herangezogen (Roddy, Amiet, Chung, Holt, Shae, McKenzie, Garivaldis, 
Lodge & Mundy 2017). Hierbei sind unter anderem die akademische Unterstützung und die 
Vermittlung eines Gefühls der Gemeinschaft zentral (a.a.O.). Diese Aspekte waren bei der Er-
stellung der Workshops und Webinare leitende Zielsetzungen.  
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Die Angebote wurden im Sommersemester 2020 durch zwei qualitativ und quantitativ ange-
legte Online-Fragebögen an der Universität Paderborn evaluiert (Deppe 2020). Einerseits 
wurde erfragt, inwieweit die webbasierten Unterstützungsangebote des Sachunterrichtstreffs 
den Sachunterrichtsstudierenden im Online-Semester helfen konnten. Andererseits wurde nach 
weiteren Bedürfnissen oder erforderlichen Nutzungsmöglichkeiten des Lernzentrums auf Sei-
ten der Studierenden gefragt. Hierzu wurden unter anderem die Angebote auf dessen Qualität, 
Relevanz und Interaktionsmöglichkeiten hin untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass die Ange-
bote den Teilnehmenden einen gelungenen Rahmen zum Austausch boten. Auf einer Bewer-
tungsskala von eins bis sechs (entsprechend der Schulnoten) wurde eine sehr gute bis gute 
durchschnittliche Gesamtbewertung von 1,06 bis 1,55 ermittelt. Auch die Interaktion mit den 
Mitarbeitenden des Sachunterrichtstreffs wurde mit 1,61 als gut von den Studierenden bewertet. 
Diese Rückmeldung deckt sich mit den Erlebnissen der befragten Studierenden aus vorange-
gangenen Präsenzbesuchen des Lernzentrums. Hinsichtlich der Qualität der Angebote lässt sich 
feststellen, dass die Proband*innen diese sowohl bezüglich wissenschaftlicher Standards 
(durchschnittliche Bewertung: 1,59) als auch mit Fokus auf die Umsetzung der Angebote ins 
digitale Format (durchschnittliche Bewertung: 1,67) ebenfalls hoch einschätzten. Persönliche 
Ziele und Anliegen wurden ebenfalls in einem ausreichenden Maß behandelt. Hier wurde eine 
durchschnittliche Bewertung von 1,39 ermittelt. Auch die Relevanz der Angebote hinsichtlich 
aktueller Herausforderungen und der Entsprechung der studentischen Wünsche und Vorausset-
zungen wurden positiv durch die Studierenden bewertet (durchschnittliche Bewertung: 1,86). 
Zur Optimierung der Angebote des Sachunterrichtstreffs konnten aus den studentischen Aus-
sagen folgende Schwerpunkte ermittelt werden: Vor allem technische und organisatorische 
Verbesserungen wie Maßnahmen für ein verbessertes digitales Format, bessere Zeitplanung der 
Workshops oder die Bereitstellung der verwendeten Präsentationen wurden für zukünftige Ver-
anstaltungen gewünscht. 
Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Angebote des Paderborner Sachunter-
richtstreffs im ersten digitalen Onlinesemester eine Vielzahl für die Studierenden relevanter 
Themen bedienen konnte. Während der veränderten Bedingungen im Studium konnte den Sa-
chunterrichtsstudierenden über das digitale Format ein guter Zugang zu den Inhalten der regu-
lären Angebote ermöglicht werden. Ebenso wurde Anlass zum Austausch untereinander gebo-
ten. Die Erreichung der Zielsetzung der Angebote, vor allem die „Stärkung der Gemeinschaft 
[und der] akademischen Unterstützung“ (Roddy u.a., 2017, 6), konnte somit angebahnt werden. 
Die Evaluationen der Angebote haben zudem gezeigt, inwieweit Entwicklungspotential für die 
Workshops und Webinare besteht und sollen somit als Grundlage für die zukünftige Arbeit 
genutzt werden, um weiterhin auf Belastungen durch nachfolgende Online-Semester oder hyb-
ride Lehrmodelle unterstützend reagieren zu können. 
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Offline- vs. Online-Formate – Eine Gegenüberstellung verschiedener 

Formate GOFEX1-Präsentationen 

Mareike Kelkel und Markus Peschel 

During the ‚Gofex-presentation day‘, students of the discipline Sachunterricht of the Saarland Uni-
versity present – usually in presence – their developed learning environments to other students, ac-
ademics and external guests. The objective is to obtain critical feedback as well as to reflect and to 
optimize their products. Because of the COVID-19 pandemic situation it was impossible for months 
to organize this event in presence. Therefore, we had to develop alternative online solutions. 
In this poster, we demonstrate using the example of ‚Gofex-presentation day‘, which (a)synchrone 
solutions we found and how these were perceived by the students with regard to challenges and 
chances for their own learning. 

1. Warum ein Präsentationstag? 
Die Studierenden des Lehramts Primarstufe an der Universität des Saarlandes belegen im Stu-
dienfach Sachunterricht mehrere sogenannte Gofex-Seminare2 in denen sie sich mit verschie-
denen Aspekten von Öffnung beim naturwissenschaftlichen Experimentieren (Peschel 2009), 
dem Erstellen guter Aufgaben zum Experimentieren (Peschel 2016) und Vielperspektivität 
(GDSU 2013) sowie übergeordneten Fragestellungen (Schmid, Trevisan, Künzli & Di Giulio 
2013) im Sachunterricht befassen. Als Abschlussarbeit des Moduls entwickeln sie – unter Be-
rücksichtigung des Gelernten – geeignete Materialien oder Lernumgebungen zum Experimen-
tieren. Der Präsentationstag3, an dem diese verschiedenen Arbeiten vorgestellt werden, ist ein 
integraler Bestandteil aller Gofex-Seminare und liegt zeitlich zwischen der Erstellung der Ler-
numgebung und der Abgabe der Leistungsnachweise in der vorlesungsfreien Zeit. Dabei be-
kommen die Studierenden einerseits von Dozierenden und den Studierenden der anderen Se-
minare (und damit auch anderer Semester) Rückmeldung. An manchen Präsentationstagen sind 
zudem Kinder anwesend, die als potenzielle Zielgruppe agieren und sich handelnd mit den aus-
gestellten Materialien auseinandersetzen. Die Studierenden können an diesem Tag neben der 
fachdidaktischen Differenzierung oder der Wichtigkeit der Sprache, lernen selbst kritisch und 
konstruktiv zu bewerten, aber auch diese Kritik auszuhalten und auf Basis der vielfältigen 
Rückmeldungen (Dozierende, Studierende, ggf. Lehrkräfte, ggf. Kinder) aus unterschiedlichen 
Blickwinkeln ihre Arbeiten zu reflektieren und zu optimieren. 
  

                                                 
1 Gofex steht für Grundschullabor für Offenes Experimentieren. 
2 Die Gofex-Seminare umfassen im aktuellen Studiengang LP15 die beiden Pflichtseminare Gofex I und II. Gofex I beschäftigt sich vorwiegend 
mit der Öffnung beim Experimentieren (Modul 1 und 2) sowie Guten Aufgaben im Sachunterricht, Gofex II baut darauf auf und fokussiert 
höhere Öffnungsstufen (Modul 3-5), sowie Vielperspektivität und übergeordnete Fragestellung als weitere Themenschwerpunkte. Im Wahl-
pflichtbereich kann ergänzend das Gofex_Projektpraktikum belegt werden, in welchem die Studierenden ihre entwickelten Lernumgebungen 
praktisch mit Schüler*innen erproben und überarbeiten. 
3 Der Ablauf des Präsentationstages in Präsenz (s. Poster, Abb. links) sowie die gefundene Online-Lösung aus einer Kombination von asyn-
chroner und synchroner Feedbackphase (s. Poster, Abb. rechts) sind auf dem Poster skizziert. 
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2. Wahrnehmung (online/offline) der Studierenden und Fazit 
Zusammengenommen zeigen die Eindrücke der Studierenden Vor- und Nachteile bei beiden 
Formaten. Das direkte aktive Erproben der Lernumgebungen ist vermutlich einer der Haupt-
vorteile des Präsenztages, ebenso wie der Besuch externer Gäste inklusive Kinder. Es wurde 
auch genannt, dass das Feedback in Präsenz ehrlicher, aber auch härter ausfällt als im Online-
Format. Im Online-Format wurde als großer Vorteil angesehen, dass die Materialien flexibel 
und längerfristig begutachtet werden können (Asynchronität) und die gemischte Gruppenein-
teilung aus Studierenden aller Gofex-Seminare und dadurch auch unterschiedlicher Semester 
konstruktiv war. Negative Aspekte waren der erlebte Zeitdruck und die schlechte Konzentrati-
onsfähigkeit online. 
Demnach kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass eine Kombination verschiedener 
Elemente der Präsenzveranstaltung (aktive Auseinandersetzung mit dem Material vor Ort) und 
der asynchronen Online-Phase den größtmöglichen Lernerfolg erzielen können. Auf diese 
Weise setzen sich die Teilnehmenden vor dem Präsentationstag bereits flexibel und tieferge-
hend mit den Materialien auseinander, bevor sie am Präsentationstag selbst die einzelnen Rollen 
(s. Poster) einnehmen und die Materialien aktiv erproben und bewerten. Zusätzlich wäre zu 
überlegen, die Feedback-gebenden Dreiergruppen (aus Spieler*in, Versteher*in und Beobach-
ter*in; s. Poster, Abb. links) aus gemischten Seminaren und ggf. externen Besucher*innen zu 
bilden, damit die Teilnehmenden voneinander und den jeweiligen Erfahrungen und/oder dem 
fach(didaktischen) Wissen profitieren.  
Denn auch das wurde einigen Studierenden am Präsentationstag (unabhängig vom Format) 
deutlich: wie wichtig Fachwissen für die Entwicklung, Durchführung und Bewertung von Ler-
numgebungen zum Experimentieren ist. 
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Sachunterricht lehren in Zeiten der Pandemie – Eine Online-Befragung zu 
den Auswirkungen der digitalen Lehre auf den Materialeinsatz in der 

sachunterrichtsdidaktischen Hochschulausbildung 

Lisa Thonemann, Katrin Deutschen, Jana Marie Lakemeyer, Anne Reh und Eva Blumberg 

In Social studies and science in primary education a wide variety of materials are often used in 
teaching, in school and as well at university level. How this has changed in the context of the digital 
semester and what connections can be recognised here to the self-efficacy of the teachers were eval-
uated in the context of a Master's thesis. This paper presents some central results. 

Das Fach „Sachunterricht ist nicht ohne professionelle Planung verantwortlich vorzubereiten 
und durchzuführen“ (Tänzer & Lauterbach 2020, 13). Ein wesentlicher Bestandteil einer 
solchen Unterrichtsplanung stellt die Auswahl geeigneter Materialien und Medien dar (Lange 
2020; Schroeder 2020, 82), weshalb sie zumeist bereits in der sachunterrichtsdidaktischen 
Hochschullehre eingesetzt werden. An der Universität Paderborn werden Unterrichtsmateria-
lien durch das Lernzentrum „Sachunterrichtstreff“ bereitgestellt. Durch die Corona-Pandemie 
wurde die universitäre Lehre zum Sommersemester 2020 vollständig auf digitale Lehrformate 
umgestellt, weshalb die Lehrenden ihre Veranstaltungen kurzfristig in digitale Formate um-
wandeln (Hübner & Walter 2021) und somit auch den Einsatz von Experimentierkisten, An-
schauungsmaterialien und weiteren Materialien verändern mussten. Befunde weisen darauf hin, 
dass Lehrpersonen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung den Fernunterricht positiver 
erleben als solche mit geringerer Selbstwirksamkeit (Hänni & Aeschlimann 2021). 
Vor diesem Hintergrund wurde in einer Masterarbeit (Thonemann 2021) folgende Frage unter-
sucht: „Welche Auswirkungen hat die digitale Lehre während der Pandemie auf den Material-
einsatz von Lehrenden in der sachunterrichtsdidaktischen Hochschulausbildung und welche 
Zusammenhänge lassen sich dabei zu den Selbstwirksamkeitserwartungen der Lehrenden er-
kennen?“.  
Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurde von der Kandidatin eine Online-Befragung ent-
wickelt und durchgeführt, an der Sachunterrichtshochschullehrende (N = 26) aus ganz Deutsch-
land teilnahmen. Der eingesetzte Fragebogen enthielt offene und geschlossene Fragen ein-
schließlich vier Skalen zu allgemeinen, unterrichtsbezogenen und innovationsbezogenen 
Selbstwirksamkeitserwartungen. Die Daten wurden deskriptiv und inferenzstatistisch ausge-
wertet (a.a.O.). Offene Fragestellungen wurden mittels der inhaltlich strukturierenden qualita-
tiven Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewertet. 
Folgende zentrale Ergebnisse erbrachte die Masterthesis (Thonemann 2021): Insgesamt zeigten 
sich geringere Werte beim Materialeinsatz im digitalen Format als in Präsenzveranstaltungen. 
Als Ziele des Materialeinsatzes nannten die Lehrenden v.a. die Verknüpfung von Theorie und 
Praxis. Zur Umsetzung der materialbasierten Lehrsequenzen innerhalb der digitalen Formate 
gaben 85 % der befragten Lehrenden an, ihre Arbeitsphasen umstrukturiert zu haben, 69 % 
bzw. 62 % nahmen eine Digitalisierung in Form von Videos bzw. Fotos vor. 31 % der Befragten 
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verzichteten komplett auf den Einsatz von Materialien. Bezüglich des Medieneinsatzes zeigte 
sich, dass alle Befragten Präsentationsprogramme, Online-Plattformen und vermehrt Bilder, 
Videos und Cloud-Dienste, wie Padlets oder Conceptboards. 
Die Selbstwirksamkeitserwartung der befragten Lehrenden liegt in allen Skalen durchschnitt-
lich im oberen Bereich (Allgemein: M: 4.7, SD: 0.55, Unterrichten: M: 4.9, SD: 0.59, Innova-
tionsbezogen: M: 5.0, SD: 0.59, Innovationsbezogene Motivationsqualitäten: M: 4.6, SD: 0.91, 
Skala: 1 = trifft gar nicht zu bis 6 = trifft völlig zu). Ein signifikanter Zusammenhang zeigte 
sich zwischen der Zielerreichung der Visualisierung der Lerninhalte und der innovationsbezo-
genen Selbstwirksamkeitserwartung (r = .497, p = .012). Zwischen dem veränderten Material-
einsatz und den Selbstwirksamkeitserwartungen gab es keine signifikanten Zusammenhänge 
(Allgemein: r = -.144, Unterrichten: r = .407, Innovationsbezogen: r = .335, Innovationsbezo-
gene Motivationsqualitäten: r = .111). 
Zusammenfassend zeigte die Studie, dass sich der Materialeinsatz durch die coronabedingte 
Umstellung auf digitale Lehrformate deutlich verringert hat, der Einsatz digitaler Tools hinge-
gen zunahm. Die stärkste Abnahme zeigt sich bei Experimentierkisten und eigenen Experimen-
tiermaterialien. Um die mit dem Einsatz von Materialien verbundenen Ziele zu erreichen, fan-
den die Lehrenden häufig Alternativen (z.B. Umstrukturierung von Arbeitsphasen (85 %), Di-
gitalisierung in Form von Videos (69 %)). Dennoch sind weiterhin Lösungen für die digitale 
materialbasierte Lehre notwendig, da angehende Lehrkräfte in der späteren Praxis sowohl mit 
traditionellen Materialen (z.B. Experimentierkisten) als auch mit Blick auf die Digitalisierung 
mit digitalen Alternativen und Ergänzungen arbeiten werden. Abschließend konnte die Studie 
einen pandemiebedingten Digitalisierungsschub in der Lehre aufzeigen. Es wurde deutlich, 
dass die Digitalisierung von Unterrichtsmaterialien eine besondere Herausforderung für die 
Entwicklung innovativer Sachunterrichtslehre darstellt, die sowohl von Lehrkräften als auch 
Hochschullehrenden bewältigt werden muss. Es lässt vermuten, dass die entwickelten digitalen 
Lehr- und Lernformate sowie deren Weiterentwicklung auch in der zukünftigen Lehrer*innen-
ausbildung einen festen Stellenwert haben werden.  
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