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Wissenschaftliches Denken im Sachunterricht — eine Gegeniiberstellung
perspektiveniibergreifender und perspektivenspezifischer Zuginge

Jurik Stiller, Nina Skorsetz, Thorsten Kosler, Giinther Laimbock und Detlef Pech

Primary science and social sciences (Sachunterricht) faces the challenge of orienting itself
equally to the experiences and questions of the children and to the content-related and
methodological offers of the sciences. Accordingly, the competence model of the GDSU (2013)
contains a procedural dimension with ways of thinking, working and acting (DAH). It names
specific and overarching elements for the perspectives of subject teaching. However, it is largely
unclear to what extent the DAH must be formulated in a perspective-specific or cross-perspective
manner, especially in light of the overarching goal of enabling the development of sustainable
knowledge (e.g. Kahlert 2021). There are two different approaches to scientific thinking in ”’Sach-
unterricht”. One, that treats it uniformly across all different domains (Klahr 2000; Kuhn 2014)
and one, that proposes specific concepts for each domain (Gooding 1990; Netz 1999; Rheinberger
2007). Both approaches are are being discussed in science education (Mayer 2007; Hammann
2007, Hottecke & Riefs 2015; Kind & Osborne 2017). In this article, the two variants of scientific
thinking are contrasted for a future-oriented Science and social sciences in Primary School (Sach-
unterricht). We present approaches specific to the scientific (Kosler 2016) and the historical
(Fenn 2018) perspective, as well as a topic-centered (Kahlert 2021) and a method-centered
approach (Fischer et al. 2014) representing approaches independent from domains.

1. Einleitung

Sachunterricht als junge Didaktik und Disziplin steht vor der Herausforderung, sich gleich-
ermaflen an Erfahrungen und Fragen von Kindern sowie an inhaltlich-methodischen An-
geboten der Fachwissenschaften zu orientieren. Entsprechend enthélt das Kompetenzmodell
der GDSU (2013) auch eine prozedurale Dimension mit Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen (DAH). Darin werden fiir die Fach-Perspektiven des Sachunterrichts spezifische und
tibergreifende Elemente benannt. Weitgehend ungekldrt ist jedoch, inwieweit die DAH
perspektivenspezifisch oder -libergreifend formuliert werden miissen, vor allem vor dem
Hintergrund des iibergeordneten Ziels, den Aufbau tragfihigen Wissens zu ermdglichen
(z. B. Kahlert 2008). Abzuwigen ist zwischen Ansdtzen, die das wissenschaftliche Denken
doméneniibergreifend einheitlich beschreiben (Klahr 2000; Kuhn 2014) und denen, die fiir
verschiedene Inhaltsgebiete jeweils spezifische Operationalisierungen formulieren (Gooding
1990; Netz 1999; Rheinberger 2006). Beide Ansétze werden in den Fachdidaktiken rezipiert
(Mayer 2007; Hammann 2007; Hottecke & Rief3 2015; Kind & Osborne 2017). Im Beitrag
werden fiir eine zukunftsfahige Sachunterrichtsdidaktik die beiden Zugénge wissenschaft-
lichen Denkens gegeniibergestellt. Die Intention des Beitrags ist somit, die unterschiedlichen
Ansitze in einem Beitrag zu fassen und eine Grundlage fiir eine weiterfiihrende Diskussion
auszugestalten. Als doménenspezifische Variante werden dabei je ein Zugang fiir die natur-
wissenschaftliche (Kosler 2016) und die historische (Fenn 2018) Perspektive vorgestellt,
doméneniibergreifend ein themenzentrierter (Kahlert 2009) und ein methodenzentrierter
Zugang (Fischer et al. 2014). Diese werden jeweils anhand einer Konzeptualisierung ein-
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gefiihrt, mit empirischen Befunden der Kindheitsforschung in Zusammenhang gebracht und
anschlieBend wird andiskutiert, welche Konsequenzen aus dem jeweiligen Zugang sich fiir
Sachunterricht/Sachlernen/Perspektivitit ergeben wiirden. Im Anschluss werden die vier
Zuginge zusammenfassend diskutiert. Festzuhalten ist bereits an dieser Stelle, dass die
doménenbezogenen Ansétze als ,,ausformulierter* zu betrachten sind und die tibergreifenden
Ansitze auch auflerhalb des Faches Sachunterricht nicht auf eine differenziert entfaltete
Diskussion und empirisch geklarte Momente zuriickgreifen konnen.

2. Wissenschaftliches Denken von Schiiler*innen im Sachunterricht

2.1. Domdneniibergreifendes methodenzentiertes Kompetenzmodell wissen-
schaftlichen Denkens

Konzeptualisierung wissenschaftlichen Denkens

Das systematische Umgehen mit lebensweltlichen Phinomenen mit dem Ziel, sich die Welt
zu erschlielen und tragfidhiges Wissen aufzubauen, ist ,,Kern* des Sachunterrichts (Pech &
Schomaker 2013; Pech 2020). Anhand der in unterschiedlichen Formen operationalisierten
Facetten Erschliefen von Umwelt (als Erweiterung von Erfahrungen), Aufbau des
Wissenschaftsverstindnisses (Entstehen von Wissen reflektieren) sowie Entwicklung einer
forschenden Haltung (systematisierte Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Sicht-
weisen auf Sachen der Welt; Pech & Schomaker 2013) offenbaren sich Ahnlichkeiten zu
Konzepten wissenschaftlichen Denkens. Zahlreiche weitere Zuginge, die jeweils bereits fiir
verschiedene Themenfelder des Sachunterrichts, fiir die Bezugsficher und die Grundschule
insgesamt etabliert sind, liegen vor: Exemplarisch

e Forschendes Lernen (Jihn 2019),

e Philosophieren mit Kindern (Michalik 2019),

¢ Bildungsrahmen Sachlernen/Umgangsweisen (Pech & Rauterberg 2008),
e Problemldsen/Scientific Literacy (Bybee & McCrae 2011),

e Erkenntnisgewinnungskompetenz/Scientific Inquiry (Stiller et al. 2016),

e Epistemologische Uberzeugungen (Stiller et al. 2016; Grygier 2008; Schiefer et al.
2022) oder auch

e Scientific Reasoning/Computational Thinking (Fischer et al. 2014; Tedre & Denning
2016)

Allen ist ein Kern gemein, der Systematik — jedoch idealerweise eher iterativ als linear an-
gelegt — mit sich bringt sowie Algorithmizitdt, indem Schritte des wissenschaftlichen
Denkens sinnlogisch aufeinanderfolgen. Die konkreten Benennungen der Teilschritte unter-
scheiden sich naturgemaf stirker als die erkennbar zugrundeliegende Kompetenz.
Es soll hier jedoch ein erster Versuch unternommen werden, einen Ansatz abzuleiten, der
alle Kernelemente abdecken hilft. Fiir den Sachunterricht bieten sich somit fiir einen engeren
Begriff wissenschaftlichen Denkens

e das ,naturwissenschaftliche Denken* (GDSU 2013, 39),
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e das ,,wissenschaftliche Denken in Zyklen* (Hellmich & Hontges 2010, 71),
e der Forschungskreislauf (Marquardt-Mau 2004) oder auch
e das Wissenschaftsverstindnis/der Erkenntniszirkel (Grygier 2008)

an, die jedoch starke Beziige zu Inhalten und den Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen der
naturwissenschaftlichen Perspektive haben. Um auch anschlussfihig an Konzepte der
ibrigen Perspektiven zu bleiben, wire ein weiterer Begriff wissenschaftlichen Denkens hilf-
reich, der etwa auf dem von Lauterbach (2007; vgl. auch Ténzer 2022) eingefiihrten Gefiige
aufbaut.

Empirische Befunde

Die Befundlage ist uneinheitlich: Die in und fiir die verschiedenen Perspektiven formulierten
Varianten unterscheiden sich in den Details zu stark, als dass generalisierbar davon ge-
sprochen werden kann, Kompetenzerwerb im Bereich wissenschaftlichen Denkens sei in der
Grundschule (un)mdglich. Mit starkem Bezug zu Arbeiten des internationalen Diskurses
(McComas & Olson 1998; Osborne et al. 2003) berichtet Grygier (2008) von Evidenz fiir
eine erfolgreiche Intervention zum Aufbau des Wissenschaftsverstindnisses bei Viert-
klassler*innen. Befunde von Trobst, Hardy und Moller (2011), Robisch, Trobst und Moller
(2014) oder auch Grimm, Todorova und Méller (2020) legen ebenfalls nahe, dass wissen-
schaftliches Denken im dort so genannten inquiry-orientierten Sachunterricht angebahnt
werden kann und fiir verschiedene Themenbereiche des Sachunterrichts finden sich ent-
sprechende Befunde in Knorzer, Forster, Franz und Hartinger (2019).

Konsequenzen fiir den Sachunterricht und seine Didaktik

Autbauend auf der aktuellen Befundlage ist es moglich, die starken Vorbehalte zu entkriften,
die befiirchten, Kinder der Grundschule wiren zum Aufbau metatheoretischer, fach-
methodischer Kompetenzen nur begrenzt in der Lage. In der Konsequenz kann ein
Kompetenzmodell zum wissenschaftlichen Denken im Sachunterricht der Grundschule ge-
fordert werden. Im Sinne einer Antwort auf die Leitfrage kann eine Konzeptualisierung
wissenschaftlichen Denkens in DAHs fiir Sachunterricht wie folgt erfolgen: Das engere als
auch das weitere Begriffsverstdndnis wissenschaftlichen Denkens wird beriicksichtigt,
epistemologische Uberzeugungen, Modellnutzung und praktische Fihigkeiten einbezogen

o praktische Fihigkeiten & Fertigkeiten (Mayer 2007)

e beobachten

e experimentieren

e nutzen von Modellen (Upmeier zu Belzen & Kriiger 2010)
e entwerfen/erproben

e diskutieren

e epistemologische Uberzeugungen/Natur der Wissenschaft (sic) (Schiefer et al. 2022)
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Dieses Gefiige von Erkenntnisakten oder auch allgemeiner Umgangsweisen, die ,,ab-
schlieBend* den Zugang zu und die ErschlieBung von Sachen beschreiben helfen, dient im
LInnenverhiltnis* der Integration des Faches durch einen weiteren, aber einheitlichen Begriff
sachunterrichtlicher Bildung und schafft zudem im ,,AuBBenverhéltnis* ein Alleinstellungs-
merkmal. Ein zentrales Bildungsziel des Faches (WelterschlieBung), aber konkret, doméanen-
ibergreifend und methodenzentriert operationalisiert, was gerade angesichts unbekannter
Zukiinfte eine erhebliche Erleichterung bei der Begriindung der Beibehaltung des Faches und
seines Anteiles an der Stundentafel gegeniiber Verwaltung und Politik bietet. Im Kontext
von summativer Erfassung in Bildungsforschung und bei Large Scale-Assessments kann auf
Basis der oben genannten mogliche Konzeptualisierung wissenschaftlichen Denkens ein
Konsens als (erfassbares) Lernziel folgen. Mit dem Blick auf internationale Diskurse und
Fachrealititen der Grundschule (,,primary science and social science®) gelingt es, Anschluss-
fahigkeit herzustellen.

2.2. WelterschliefSung als Ankniipfungspunkt fiir die domdneniibergreifende
themenzentrierte Konzeptualisierung von wissenschaftlichem Denken

Konzeptualisierung wissenschaftlichen Denkens

In Kahlerts Formulierung, dass Sachunterricht den Schiiler*innen ermoglichen solle ,.die
Umwelt zielgerichtet zu erschlieBen (Kahlert 2022, 26), wird seine Vorstellung von einem
aktiven Kind im Sinne des Konstruktivismus deutlich. Dabei geht er von den doménen-
tibergreifenden Fragen und Themen der Kinder, also dem, was Kinder schon von der Welt
wissen bzw. wie sie diese wahrnehmen, aus und stellt daran anschlieBend fachliche
Anforderungen. Dazu benennt er vier Kriterien fiir qualititsvolle, zielgerichtete Welt-
erschlieBung, von denen mindestens zwei fiir eine Konzeptualisierung wissenschaftlichen
Denkens genutzt werden konnen. Zum einen formuliert er ,, Unterstiitzung von Verstehen
als Kriterium, bei dem zwischen Neuem und bereits Bekannten aktiv ein Zusammenhang
konstruiert wird, so dass die Begebenheit oder das beobachtete Phdnomen durch eine
Deutung zu etwas wird. Zum anderen beschreibt er ,,F'érderung von Sachlichkeit* als grund-
legendes Kriterium fiir welterschliefsenden Sachunterricht, bei dem geeignete Methoden und
Arbeitsweisen angeboten werden, die zunehmend den eigenstindigen Erwerb von Wissen
und Konnen ermdglichen (ebd.). Unter Sachlichkeit versteht Kahlert dabei ,,die Fahigkeit,
sich (im Dialog) in der Auseinandersetzung mit seiner Umwelt nicht nur von der Situation
und den eigenen Erfahrungen lenken zu lassen, sondern auch von anderen tragbare und nach-
vollziehbare Gesichts- und Standpunkte einzubeziehen* (Kahlert 2022, 25ft.). In seinen Aus-
fithrungen erscheinen somit Deutung und Dialog als geeignete zentrale Begriffe, um wissen-
schaftliches Denken doméneniibergreifend zu konzeptualisieren.

Empirische Befunde

Offen ist bisher jedoch, ob und inwiefern Kindern Phasen der Deutung und des Dialogs im
Sinne wissenschaftlichen Denkens im Sachunterricht durchlaufen und wie diese zur Welt-
erschlieBung der Schiiler*innen beitragen konnen. Im Rahmen des qualitativ angelegten
Forschungsprojekts FASAN (Fachlichkeit im Sachunterricht in der Inklusion) entstanden
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Videoaufnahmen von Sachunterricht, in denen fachlich dichte Stellen identifiziert,
transkribiert und interaktionsanalytisch analysiert wurden (n. Krummheuer & Naujok 1999).
In der Sequenz (s. Abb. 1) bearbeiten Gerald und Piet eine Aufgabe, bei der sie Verkehrs-
schilder notieren sollen, die ihnen im Straenverkehr Hindernisse anzeigen. Sie haben dazu
die Riickseite ihres Arbeitsheftes aufgeschlagen, auf der einige Verkehrszeichen abgebildet

sind.

Ge: ein frosch will mich angreifen wie denn? ich bin ein auto habe fenster zu wie will
er da reinkommen, will er-

Pi: was wenn er ein nagel in der hand hat und dann ((Ed blickt vom Schreiben auf zu Ge
und lacht)) stecht er dein auto kaputt

Ge: ((lacht)) h& wie kann ein dings so machen ((Ge schldgt mit der Faust gegen die
Wand)) der wird das nicht schaffen wenn dann wird er ein loch machen

Pi: ja

Ge: wie will er durch ein loch durch so ein kleinen kommen ((zeigt mit der linken
Hand ein kleines Loch an, Ed schreibt in sein Heft)) der ist wenn dann so groB wie
meine Hand ((dreht die gedffnete linke Hand langsam))

Pi: nur so klein? ich habe gedacht der ist so? ((Pi h&dlt die Hande vor sich als wiirde
er einen Handball greifen, schaut dann was Ed schreibt)) achtung wieder..? - was
steht da?

Ge: achtung frdsche]

Abb. 1 Transkriptausschnitt

Gerald scheint das Schild, das die Gefahrenstelle (StVO: Achtung, Amphibienwanderung
moglich) anzeigt, so zu interpretieren, dass die Frosche eine Gefahr fiir ihn darstellen. Er
fragt sich, wie die Tiere in sein (imagindres) Auto eindringen konnen. Piet dulert darauthin
seine Vermutung, dass dieser ein Hilfsmittel (Nagel) haben konne. Gerald scheint davon
nicht liberzeugt und vermutet, dass dieser hochstens ein Loch in die Karosserie schlagen
konnte, durch das der Frosch hindurchkriechen kann. Durch das gestische Visualisieren der
GroBe des Loches wird Piet angeregt, seine Vorstellung von der GroBe des Frosches zu ver-
gleichen.

Ankniipfend an die herausgearbeiteten Phasen des wissenschaftlichen Denkens in Form von
Deutung und Dialog (Kahlert 2022) lasst sich beschreiben, dass die Kinder sich hier im
Dialog ein Phidnomen deutend erschlieen, indem sie verschiedene Vermutungen gegen-
einander abwigen (Gefdhrlichkeit eines Frosches, GroBe des Frosches) und zu einem Er-
gebnis kommen. Der deutende Prozess des Dialogs wird in der abschlieBenden Notation im
Aufgabenheft jedoch nicht abgebildet.

Konsequenzen fiir den Sachunterricht und seine Didaktik

Der Transkriptabschnitt kann Hinweise geben, was es bedeutet, wenn themenzentriert und
doménentiibergreifend WelterschlieBung im Sachunterricht ermdglicht werden soll. Die von
der Lehrkraft vorbereitete Aufgabe scheint eher im Sinne der Sicherheitserziehung angelegt,
die Jungen erschlieBen sich jedoch mithilfe des Dialogs und gelangen zu ihrer eigenen
Deutung der Bedeutung des Straenschilds, die komplex erscheint, aber nicht mit der StVO
ibereinstimmt. Zur Unterstiitzung von WelterschlieBung scheint es somit sinnvoll, Arbeits-
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weisen/Themen zu finden, die fiir Schiiler*innen interessant sind und die geeignet sind,
Deutung und Dialog zu unterstiitzen und im Unterrichtsgeschehen sichtbar zu machen.

2.3. Domdnenspezifisches wissenschaftliches Denken aus Sicht der Wissen-
schaftsforschung

Konzeptualisierung naturwissenschaftlichen Denkens

Ein naheliegender Weg, um zu kldren, was wissenschaftliches Denken ausmacht, besteht
darin, die Resultate der Wissenschaftsforschung (Rheinberger 2007), also der Wissenschafts-
philosophie, -geschichte und -soziologie, dazu heranzuziehen. Seit den 1980er Jahren hat
sich durch die programmatischen Arbeiten von Hacking (1983) und Latour und Woolgar
(1979/1986) die Einsicht durchgesetzt, dass sich Naturwissenschaft nur dann angemessen
verstehen ldsst, wenn auch die Praktiken des Experimentierens in die Analyse mit ein-
bezogen werden (Rheinberger 2007). Danach ist das Experimentieren nicht, wie Popper es
konzipiert hatte, blo ein Verfahren, mit dem Hypothesen tiberpriift werden, sondern das
Experimentieren fithrt im Sinne Hackings ein Eigenleben und kann damit selbst Ausgangs-
punkt fiir die Genese neuen Wissens sein (Kosler 2017). Diese praktische Wende in der
Wissenschaftsforschung wurde von Netz (1999) noch einmal generalisiert, indem er auch
nicht-experimentelle Praktiken, wie die Praktiken der Nutzung von Diagrammen und Texten
in der Geometrie, zum Gegenstand empirischer Forschung macht. Damit rekonstruiert er,
wie neue Praktiken neue Erkenntnisse mdglich machen. Insofern lassen sich wissenschaft-
liche Praktiken als kognitive Hilfsmittel verstehen, um neue Erkenntnisse zu gewinnen.
Empirische Arbeiten der Wissenschaftsforschung zeigen, dass die wissenschaftlichen
Praktiken hdufig spezifisch fiir den Untersuchungsgegenstand sind und sich insofern stark
auch innerhalb der Naturwissenschaften unterscheiden (Gooding 1990; Rheinberger 2001;
Hentschel 2014).

Solche kognitiven Hilfsmittel konnen Begriffe sein: Bei der Untersuchung des Wachstums
von Pflanzen z. B. sind es die Begriffe Wachstumsrate und Population oder bei der Unter-
suchung von Bewegungen die Begriffe Durchschnitts- und Momentangeschwindigkeit
(Kosler 2016). Eine grof3e Rolle spielen aber auch Représentationen in Form von Skizzen,
die genutzt werden, um alle wesentlichen Aspekte eines Phinomens darzustellen. Das kann
z. B. ein Querschnitt einer Trommel sein, um dariiber nachdenken zu kénnen, weshalb die
Papierkiigelchen auf der Trommel springen, wenn die Trommel angeschlagen wird. Das
Denken kann dadurch konzentriert werden. Skizzen konnen Ideen iiber Zusammenhénge
zwischen den Aspekten und fiir neue Experimente auslosen. Haufig ermoglicht es gerade die
Kombination bestimmter Begriffe mit spezifischen Skizzen, Argumente fiir neue
Zusammenhédnge zu finden (Kosler 2016).

Empirische Befunde

Fiir die Sachunterrichtsdidaktik stellt sich die Frage, inwiefern und inwieweit Kinder im
Grundschulalter zu einem solchen naturwissenschaftlichen Denken in der Lage sind und ob
dies durch Unterricht gefordert und erweitert werden kann.
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Dass Kinder aufgrund von experimentellen Aufbauten und eines Gespréchs dariiber Begriffe
bilden, mit denen sie die im Aufbau erzeugten Phinomene deuten und zu verstehen ver-
suchen, hat Piaget in einer Vielzahl von Studien zu unterschiedlichen Gegenstandsgebieten
gezeigt (vgl. Kosler 2016). Wihrend Piaget (1947/2015) das Denken der Kinder ent-
sprechend seiner Stufentheorie der kognitiven Entwicklung als Ausdruck eines bestimmten
Entwicklungsgrades interpretiert hat, zeigen jiingere entwicklungspsychologische Arbeiten
(Wilkening 2011), dass das Denken von Kindern nicht grundsitzlich defizitir gegeniiber dem
Denken Erwachsener ist und dass Kinder auch schon sehr friih in der Lage sind, mehrere
Aspekte eines Phanomens systematisch denkend zu erfassen.

Die Forschungsgruppe von Lehrer und Schauble hat ausgehend von der Idee, die Arbeit mit
Représentationen konne das Gespriach von Schiiler*innen untereinander und das Gesprich
der Lehrperson mit der Klasse unterstiitzten (Lehrer et al. 2000) iiber 20 Jahre Studien in
Grundschulklassen durchgefiihrt, in denen die Foérderung naturwissenschaftlichen Denkens
im oben skizzierten Sinne untersucht wurde (Lehrer & Schauble 2015).

Zwei eindriickliche Beispiele (Lehrer et al. 2000) seien hier kurz angedeutet: Anhand der
Aufgabe, eine Rampe zu konstruieren, die ein Fahrzeug moglichst schnell macht, wurde
untersucht, inwieweit Kinder ein Geschwindigkeitsverstdndnis aufbauen und inwieweit sie
in der Lage sind, Skizzen des Aufbaus zu erstellen und damit zu argumentieren. Es stellte
sich heraus, dass die Kinder vor dem Unterricht nie dariiber nachgedacht hatten, wie sich
Geschwindigkeit beschreiben lésst, da sie dachten, Geschwindigkeit sei etwas, was man
einfach sehen konne. Der Wettstreit, welche Rampe denn die beste sei, fiihrte die Kinder
dazu, Geschwindigkeit als zuriickgelegten Weg pro Zeit zu operationalisieren (was durch
das Zur-Verfiigung-Stellen von Lichtschranken auch messbar gemacht wurde). Zudem
waren die Kinder in der Lage, ihre Rampen anhand von Skizzen zu reprisentieren und damit
zu argumentieren, welche Faktoren die Fahrzeuge auf den Rampen schnell machen. Ein
zweites Beispiel wurde in einer dritten Klasse zum Wachstum von Pflanzen durchgefiihrt.
Zum einen waren einige Kinder in der Lage, die Steigung ihrer Wachstumsdiagramme selb-
standig als Wachstumsrate (also als Geschwindigkeit des Wachstums) zu deuten und damit
auch ihre eigene Annahme eines linearen Wachstums zu widerlegen. Zum anderen ent-
wickelte die Klasse Ideen, wie sich alle Wachstumsdiagramme miteinander kombinieren
lieBen, um ein Gesamtergebnis zu bekommen, mit dem sich die Frage nach der Art und Weise
des Wachstums beantworten lief3e.

Konsequenzen fiir den Sachunterricht und seine Didaktik

Naturwissenschaftliches Denken wurde in diesem Abschnitt als ein Denken erldutert, in dem
das Arbeiten an den eigenen Begriffen und das Finden niitzlicher Reprédsentationen die
Grundlage bilden, um das Denken zu konzentrieren und zu ordnen. So kénnen Ideen iiber
neue Zusammenhinge und Ideen fiir neue Versuche und schlieBlich neue Erkenntnisse ge-
funden werden.

Um ein solches naturwissenschaftliches Denken im Sachunterricht zu férdern, miissten also
weitere Beispiele entwickelt werden, die genau dieses Wechselspiel zwischen Begriffs-
bildungen, Reprisentationsweisen und Versuchsideen ins Zentrum des Unterrichts stellen.
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Kinder wiirden so in die Lage versetzt, neue Zusammenhingen eigenstindig zu entdecken,
indem sie sich die dafiir notigen kognitiven Hilfsmittel selbst erarbeiten.

Wenn dann auch in anderen Perspektiven des Sachunterrichts die kognitiven Hilfsmittel zur
Entdeckung neuer Zusammenhénge ins Zentrum gestellt werden, werden Kinder in die Lage
versetzt, die Eigenheiten, Vor- und Nachteile der verschiedenen Perspektiven zu vergleichen
und in ihrem Nutzen fiir das Verstehen der Welt zu bewerten.

2.4. Domdnenspezifisches wissenschaftliches Denken aus Sicht der
Geschichtsdidaktik

Konzeptualisierung historischen Denkens

In der Geschichtsdidaktik ist man sich dariiber einig, dass ,,Geschichte lernen* etwas
Anderes ist, als lediglich Fakten iiber die Vergangenheit auswendig zu lernen. Ziel soll sein,
die Entwicklung eines ,reflektierten und (selbst)reflexiven Geschichtsbewusstsein® zu
fordern (Buchberger 2021, 173f.). ,,Geschichtsbewusstsein" gilt als unbestrittene ,,Leit-
kategorie" oder ,,zentrale Kategorie" (Jeismann 1990/2000) und als ,,Schliisselbegriff™
(Riisen 2001, 5). Dabei geht es um jene Bewusstseinstétigkeiten eines jeden Individuums,
sich liber sinnbildende Zeiterfahrung im Umgang mit den Zeitstufen Vergangenheit, Gegen-
wart und Zukunft zu orientieren (Buchberger 2021). Nach Hans-Jiirgen Pandel gestaltet sich
das Geschichtsbewusstsein in insgesamt sieben Dimensionen aus, die in nachfolgender
Grafik abgebildet sind (Pandel 2017).

Identitits-
bewusstsein

Temporal-

bewusstsein

wir — ihr

gestern — heute

Politisches
Bewusstsein

oben — unten
Wirklichkeits-

bewusstsein

Geschichts-

bewusstsein

real — fiktiv

Geschichtlichkeit

HPIYEYPS59D)

Okonomisch-
soziales
Bewusstsein

Wandel- arm — reich

bewusstsein

Moralisches
Bewusstsein

statisch —
verinderlich

richtig — falsch

Abb. 2 Struktur und Dimensionen des Geschichtsbewusstseins (Pandel 2017, 137)

Der historische Denkprozess wird durch eine historische Frage in Gang gesetzt, die durch
eine methodengeleitete Vorgehensweise beantwortet wird. Es werden Quellen recherchiert,
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kritisch analysiert und interpretiert. Am Ende entsteht eine historische Narration. Die grund-
legende Operation zu dieser Vorgehensweise ist die ReKonstruktion, umgekehrt handelt es
sich bei der kritischen Auswertung einer schon vorhandenen Darstellung um die Basis-
operation der DeKonstruktion. Die auf diese Weise gefundenen Antworten auf die urspriing-
liche historische Frage sollen letztlich zur Orientierung in der historisch beeinflussten Welt
beitragen. (Schreiber et al. 2007) Voraussetzung fiir methodengeleitete historische Lern-
prozesse ist zum einen die Kldrung, was eine historische Quelle ist und welche Quellenarten
es zu unterscheiden gibt, und zum anderen auch die begriffliche Unterscheidung zwischen
Quelle und Darstellung (Hartmann 2019).

Jannet van Drie und Carla van Boxtel (2008) erstellten eine Rahmentheorie zum historical
reasoning, in welcher substantive concepts und meta concepts zentral sind. Substantive
concepts (first order concepts) umfassen Konzepte wie Macht und Herrschaft oder Termini
wie Revolution. Meta concepts (second order concepts) hingegen meinen Konzepte iiber
Quellen, Darstellungen, die historisch-kritische Methode samt Beweisfithrung und epistemo-
logische Prinzipien. Neben diesen epistemologischen Basiskonzepten beziehen sich diese
Metakonzepte auch auf historische Kernkonzepte wie Zeit, Dauer und Wandel, Ursachen
und Folgen sowie Empathie. Die Bedeutung dieser Konzepte fiir die Entwicklung
historischen Denkens ist heute allgemein anerkannt. Das Verstehen von Basiskonzepten wird
als ein Aspekt von Wissen betrachtet. Gleichzeitig ist ihr Verstdndnis Voraussetzung und
Ergebnis der Fahigkeit und der Bereitschaft zum historischen Denken und damit eng mit dem
Erwerb entsprechender Kompetenzen verbunden (vgl. Fenn 2018). Es ist anzunehmen, dass
die so genannten second order concepts wesentlich die historische Sinnbildung beeinflussen,
da sie wie ein ,Filter (Limon 2002, 281) wirken, durch den Unterrichtsinhalte auf-
genommen werden. Wenn Schiiler*innen zum Beispiel davon ausgehen, dass Quellen klare
Aussagen dariiber machen, wie ein bestimmtes Ereignis passiert ist, erkennen sie kontroverse
Aussagen in Quellen moglicherweise nicht, weil sie nicht erwarten, dass Quellen oft wider-
spriichliche Informationen enthalten (Streicher & Fenn 2018).

Empirische Befunde

Generell ldsst sich sagen, dass die Bandbreite der Vorstellungen zu historisch epistemo-
logischen Basiskonzepten sehr grof3 ist (vgl. Fenn 2018). Nicht das Alter des Kindes, sondern
die kognitive Struktur des Individuums ist entscheidend fiir das Denkniveau. Eine Er-
kenntnis, die seit 1995 in der Lernpsychologie vertreten wird (Sodian 1995; Krieger 2001),
aber auch durch weitere geschichtsdidaktische Beobachtungen belegt und gestiitzt wird (vgl.
Fenn 2018). Aktuelle empirische Studien (Becher & Gléser 2018; Zabold 2020) zeigen, dass
Kinder in der Schuleingangsphase bereits iiber Voraussetzungen verfiigen, die eine
Forderung der Féhigkeit zum historischen Denken ermoglichen.

Stefanie Zabold fasst den aktuellen Forschungsstand zusammen, indem sie sagt, dass es um
,»eine kontinuierliche Férderung historischer Kompetenz von Anfang an* geht (Zabold 20138,
54). Die Untersuchungen iiber Lernvoraussetzungen belegen, dass Grundschiiler*innen fiir
entsprechende Lernprozesse ein erstes Verstindnis fiir die Arbeitsweise von
Historiker*innen mitbringen und ihnen auch der Stellenwert von Quellen und Darstellungen
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fiir den historischen Erkenntnisprozess bewusst ist. (Becher & Gliser 2018; Zabold 2020)
Vor dem Hintergrund dieser Ergebnisse ist es daher umso erstaunlicher, dass Quellenarbeit
im geschichtsbezogenen Sachunterricht nach wie vor offenbar eine untergeordnete Rolle ein-

nimmt, wie es Studien aus Schulbuchanalysen und der Professionalisierungsforschung be-
legen (Becher 2021; Buchberger 2021).

Konsequenzen fiir den Sachunterricht und seine Didaktik

Nach Dietmar von Reeken ist das Ziel fiir das historische Lernen im Sachunterricht zwar
fachliches und damit auch propéddeutisches Lernen (Reeken 2015). Jedoch geht es nach Klaus
Bergmann auch um die Aufkldrung der kindlichen Lebenswelt durch eine spezifisch
historische Form der ErschlieBung der Wirklichkeit und die Férderung eines kritischen Um-
gangs mit uns umgebender Geschichtskultur (Bergmann 2015, 12f.). Dies soll zu einem re-
flektierten und reflexiven Geschichtsbewusstsein fithren, das fiir die Identitits- und
Personlichkeitsbildung der Kinder unverzichtbar ist (Reeken 2015). Ziel ist es, dass Kinder
historisches Denken im Sachunterricht als ,,integralen Teil der menschlichen Lebenswelt und
Denkpraxis kennen lernen* sollen (Popp 2004, 39).

Die grofle Herausforderung besteht nun darin, Lehrwerke bzw. Lernumgebungen und -
gelegenheiten so zu arrangieren, dass iiber Handlung das Denken der Schiiler*innen ge-
fordert wird (Fenn 2018). ,,Die Auswahl von passenden Quellen und Darstellungen sowie
Anleitungen fiir Lehrkrifte zur metakognitiven Gespriachsfiihrung tiber den Erkenntnis-
prozess scheinen jedenfalls hierzu einen conceptual change anzustoBen (Fenn 2018, 31).

3. Diskussion

Die vier vorgestellten Zuginge sind etabliert — und sie sind plausibel. Zumindest explizit,
wenn sie im Kontext ihres fachlichen Entstehungskontextes gedacht werden. Wére es mog-
lich oder stellt eine Abweichung von diesen vorgestellten Zugriffen dar, die Férderung und
Entwicklung wissenschaftlichen (oder vielleicht auch wissenschaftsbezogenen) Denkens aus
einer Perspektive des Sachunterrichts und seiner Didaktik oder wohl eher des Sachlernens
zu beschreiben? Fiir die hier vorgestellten Ansitze lisst sich durchgehend sagen, dass ihre
Plausibilitit auch empirisch begriindet ist, wenngleich fiir keinen der Ansitze eine um-
fassende Evidenz zu konstatieren ist, wenn es um die Frage des Grundschulbezugs geht.
Hinsichtlich des Sachunterrichts und seiner Didaktik bzw. des Sachlernens zeigt sich indes,
dass sie in der Regel in das Fach hineingetragen und eben nicht aus einer libergreifenden
Idee der Begegnung von Kind, Sache und Welt heraus entwickelt werden und dies auch in
den doméneniibergreifenden Ansédtzen, denn auch diese finden ihre Beziige und
Orientierungen ja in den fachlichen Modellen.

Die Begegnung von Kind und Sache kann keine sein, bei der die Doménen bereits relevant
sind. Sie erhalten ihre Relevanz {iber die Deutungen des Wahrgenommen. Und eben dafiir
sind sie unverzichtbar - als Ziel, nicht als Ausgangspunkt. Die Relevanz von Fachlichkeit
oder ,tragfdhigen Wissens* als Zielgro3e bleibt indes fundamental — eben nochmals mehr
hinsichtlich der Aufgabe, in Zeiten von gesellschaftlich priasenter Wissenschaftsdistanz
Féhigkeiten der Reflexion des Wissens und seiner Genese zu entwickeln. Eventuell wire
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Gertruds Becks Ansatz einer ,,Erwerbsforschung® (Beck 2002), also der Frage danach, wie
sich Sache und Welt bei und fiir Kinder konstituieren, weiterhin eine lohnende Perspektive,
um eine Eigenstdndigkeit und Grundlegung kindlicher Zugénge zu entziffern, die fraglos
bereichernd werden konnen auch fiir fachliche oder fiacherverbindende Zugriffe. Dies konnte
auch hilfreich sein fiir ein grundlegendes Problem, das bislang kaum beachtet wird: Die
Grundlegung eines Wissenschaftsverstidndnisses egal in welcher und dazu in gleich einer
Reihe von Disziplinen nebeneinander, ist eben nichts ,,Einfaches®, sondern Grundlegendes.
Und Grundlegendes ist in der Regel in besonderer Weise komplex. Auch das wiirde dafiir
sprechen, sich tatséchlich auf die Wahrnehmung von Welt allgemein als Ausgangspunkt
wissenschaftlichen Denkens auszurichten — nicht auf Disziplinen.

4. Fazit

Eine Kldrung der Bedeutung der DAH fiir den Sachunterricht ist nicht trivial, sie ldsst sich
aber plausibel sowohl dominenspezifisch als auch doméneniibergreifend ableiten. Dafiir
liefern die vier vorgestellten Zugénge jeweils sehr unterschiedliche, aber durchgehend
plausible Wege: Anhand einer Konzeptualisierung wissenschaftlichen, naturwissen-
schaftlichen und historischen Denkens, einem zugehorigen Blick auf empirische Befunde
sowie ersten Konsequenzen fiir Sachunterricht und seine Didaktik. Darauf aufbauen kénnen
vergleichende Erdrterungen theoretischer und praktischer Plausibilitit und Anwendbarkeit,
von Anwendungsfeldern und Mdglichkeiten der Forderung entsprechender DAH sowie
schlussendlich exemplarische und empirische Konkretisierungen an Themen des Sach-
unterrichts vollzogen werden. Eine Akzentuierung hinsichtlich der Frage, inwieweit nicht
auch diese Diskussion die Eigenstindigkeit und Komplexitit einer Grundlegung im Sach-
lernen von Kindern aufgreifen und ausdifferenzieren miisste, diirfte zwingend sein.
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