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Editorial

Auf der Mitgliederversammlung der Jahrestagung 2008 hat der Vorstand Uber
Planungen berichtet, die INFO-Hefte in eine Journalform umzuwandeln, die on-
line und teilweise auch als Printversion erscheint. Wéhrend das GDSU-Info vor
allem die Funktion hatte, Uber Aktivitaten der Gesellschaft und ihrer Mitglieder
zu informieren, soll das GDSU-Journal dariber hinaus als Forum fir den wis-
senschaftlichen Diskurs dienen. Im GDSU-Journal soll fur die Mitglieder der
GDSU eine weitere Publikationsmdglichkeit geschaffen werden, in der Ta-
gungsbeitrége, die nicht in den Jahresband aufgenommen werden konnten sowie
Beitrage, die aulerhalb der Jahrestagung entstanden, publiziert werden kdnnen.
Ferner soll die Gelegenheit gegeben werden, Gber Fragen und Probleme der
Weiterentwicklung der Disziplin auch kontrovers zu diskutieren sowie tber ggf.
noch nicht etablierte aber innovative Ansétze in der Forschung zu informieren.
Dazu ist ein GDSU-Blog eingerichtet worden, der (iber die Website der GDSU
allen Mitgliedern offen steht und in dem die Beitrdge des Journals diskutiert
werden kdnnen.

Das Journal wird durch den Vorstand der GDSU herausgegeben. Das erste Heft
des GDSU-Journals ist dem Thema ,,40 Jahre Sachunterricht” gewidmet. Es
greift die auf dem entsprechenden Forum auf der Jahrestagung 2009 in Berlin
begonnene Diskussion auf und flihrt diese fort.

Die Geschichte des Sachunterrichts ist noch kurz. Der Sachunterricht ist aus
dem Anschauungsunterricht und der Heimatkunde, die eine vergleichsweise
lange Tradition haben, hervorgegangen. Sicher kann man konstatieren, dass
sich, u.a. durch das Wirken unserer Fachgesellschaft und ihrer Mitglieder, der
Sachunterricht in der Bundesrepublik etabliert hat. Ein Blick auf seine kurze Ge-
schichte und auf seine Gegenwart zeigt aber, dass dieser Prozess zwar insgesamt
unumkehrbar erscheint, aber keinesfalls abgeschlossen ist (man beachte die Dis-
kussion um alternative Bezeichnungen und modifizierter Konzeptionen des
Schulfaches einerseits und die sich hartnéckig haltende Heimatkunde in seiner
Bezeichnung in einigen Bundeslandern andererseits.

Vielleicht ist es heute auch an der Zeit, sich mit der Geschichte des Schulfaches
Sachunterricht und der Wissenschaftsdisziplin Didaktik des Sachunterrichts auf
eine solche Weise zu beschéftigen, dass die Traditionen und wissenschaftlichen
Erkenntnisse der Vergangenheit einer kritischen Prufung unterzogen werden.
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Das Ziel dabei sollte sein, sie dialektisch zu negieren (aufheben) und nicht ein-
fach durch logische Negation zu verdrangen und zu vergessen). Dies ist nicht
einfach und mitunter personlich schmerzhaft und dennoch erscheint es notwen-
dig und ehrlich und als ein Gebot wissenschaftlicher Dignitat.

Der Vorstand hat daher ganz bewusst, eine Reihe der erfahrenen und mit der
Geschichte des Sachunterrichts vertrauten Kolleginnen und Kollegen gebeten,
ihren ganz personliche Sicht und Bilanz im Sinne der Antwort auf Interviewfra-
gen aufzuschreiben. Den Rahmen dazu haben die folgenden Fragen abgegeben:

1. Was ist Ihre ganz personliche Sicht auf 40 Jahre Sachunterricht, was ist
lhnen aus dieser Anfangszeit besonders im Gedéchtnis geblieben?

2. Welche der damaligen programmatischen Vorstellungen konnten aus lhrer
Sicht verwirklicht werden, welche nicht?

3. Welche Entwicklungen sind aus lhrer Sicht gegliickt, welche nicht oder
welche sogar gegenlaufig?

4. Welche Lehren konnen fiir die Zukunft gezogen werden? Was wirden Sie
der gegenwartig wirkenden Generation an Sachunterrichts-Didaktikern
gern mitgeben/ raten wollen?

5. Welche Empfehlungen wiirden Sie der Wissenschaftsdisziplin Sachunter-
richt geben, worin sehen Sie die dringlichsten Aufgaben?

6. Hat bzw. in welcher Weise hat aus lhrer Sicht die Wiedervereinigung
Deutschlands die Entwicklung des Sachunterrichts beeinflusst. Was hét-
ten Sie gern anders gestaltet gesehen?

7. Wie bewerten Sie die Rolle der GDSU mit Blick auf die Entwicklung des
Sachunterrichts. Was ist Ihre ganz personliche Sicht auf unsere Fachge-
sellschaft und ihr Wirken?

Geantwortet haben funf Kollegen, bei denen wir uns herzlich bedanken mdch-
ten. Zwei Beitrdge (Walter Kohnlein und Elard Klewitz) sind den Interviews vo-
rangestellt und beleuchten den Bildungsauftrag des Sachunterrichts sowie das
Spannungsverhdltnis zwischen Kind und Wissenschaft. Es folgen die Interviews
(Wolf Engelhardt, Wolfgang Hinrichs, Walter Kohnlein und Roland Lauter-
bach), in denen die Autoren ihre ganz personliche Sicht auf die Geschichte des
Sachunterrichts entfalten, welche mitunter gewollt subjektiv aber dadurch &u-
Rerst lebendig und anregend erscheint.

Hartmut Giest und Detlef Pech
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Die Bildungsaufgaben des Sachunterrichts und der genetische
Zugriff auf die Welt*

Walter Kéhnlein

Die Gedanken, die ich lhnen vortragen darf, sind verankert im europaischen
Denken, insbesondere beziehe ich mich auf deutsche Entwicklungen. Leider
weil? ich kaum etwas Uber die japanische Kulturgeschichte und Erziehungstradi-
tion. Aber ich weil, dass es einen regen Austausch gibt und dass sich viele japa-
nische Erziehungswissenschaftler mit unserer Péddagogik beschéftigen. Deshalb
mdchte ich von lhnen lernen, ehe ich es wage, Vergleiche anzustellen.

Ich werde also nur einiges von unseren Uberlegungen zum Sachunterricht be-
richten; es sind Bausteine zu einer Theorie des Sachunterrichts, und ich bitte Sie
um kritische Prufung. Denn es gab ja auch bei Ihnen mit der Einfihrung der Le-
benskunde (SEIKATSUKA) vor etwa zwei Jahrzehnten eine kontroverse Dis-
kussion. Und ich vermute, dass damit noch nicht alle Probleme gelést sind.

In Kapitel 1. versuche ich den Sachunterricht in das Grundschulcurriculum ein-
zuordnen. Zentral fur das Thema ist Kapitel 2.

Der Titel hat zwei Teile: Die Bildungsaufgaben sind grundlegend firr jede didak-
tische Konzeption in Deutschland (2.1). Der genetische Zugriff auf die Welt
liegt als zentrierender Gedanke einem Entwurf fur die Theorie des Sachunter-
richts zugrunde, an dem ich selbst arbeite (2.2 und 2.3). Hinzu kommen die fir
die inhaltliche Bestimmung und Umgrenzung des Sachunterrichts ma3geblichen
Dimensionen (2.4). Am Ende versuche ich meine Ausfliihrungen nach Maligabe
der Ziele von Verstehen und Bildung zusammenzufassen (Kapitel 3.).

1. Entwicklungslinien und Kennzeichnung des Sachunterrichts

Ich will hier einige Entwicklungslinien und Bildungsaufgaben des Sachunter-
richts nennen, die seine Notwendigkeit als eigenes Lernfeld erweisen.

! Vortrag, gehalten 2008 an der Universitat Gifu, Japan.
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1.1  Bereiche des Grundschulunterrichts

Die deutsche Grundschule hat im Wesentlichen sechs Lernbereiche

- den asthetischen Bereich und die Erfahrung des Schénen
(sinnliche Wahrnehmung, Kunst und Kdérpererfahrung,

- den sprachlichen Bereich und die Erfahrung von Kommunika-
tion, Bedeutung und Verstandigung,

- den sozialen Bereich und die Erfahrung des mitmenschlichen

Umgangs (Individuum, Gruppe, Gesellschaft), Sach-
- den naturwissenschaftlichen und technischen Bereich und die u_nter-
Erfahrung der objektivierenden Forschungsverfahren und des richt

Konstruierens (Natur, Arbeit, Technik),

- den mathematischen Bereich und die Erfahrung der objektiven
Giltigkeit,

- den religiésen und philosophischen Bereich und die Erfahrung
des Guten und des moralischen Handelns (Weltdeutung und
Nachdenken (ber sich selbst).

Der Sachunterricht hat in den Bereichen Gesellschaft und Natur sein eigenes
Feld; dieses sinnvoll zu pflegen ist sein spezifischer Auftrag. Aber dieser Auf-
trag ist nicht isoliert, sondern nur in vielfaltiger Verknipfung mit den anderen
Bereichen wahrzunehmen. Der urspriingliche, den Kindern geméRe Zugriff auf
die Wirklichkeit — wenn er nicht oberflachlich bleiben soll — schlief3t die sinnli-
che Erfahrung, die sprachliche Durchdringung und begriffliche Fixierung, die
mathematische und speziell auch geometrische Bearbeitung und Deutung ein,
wenn auch — je nach Thema — in unterschiedlicher Akzentuierung.

1.2 Entwicklungslinien des Sachunterrichts

Die Grundschule in ihrer modernen Form wurde in Deutschland 1920 begrin-
det; es war die Zeit der Deutschen Reformpaddagogik. Diese Reformpédagogik
ist wesentlich gekennzeichnet durch einen romantischen Blick auf das Kind. Die
Forderung des Kindes in seiner natirlichen Entwicklung war die generelle Pra-
misse von Padagogik und Didaktik. Kern dieser Grundschule war der Heimat-
kunde-Unterricht. Heimatkunde war eine Einflihrung in tradierte Lebensverhalt-
nisse, und sie war bis in die spéaten 60er Jahre des 20. Jahrhunderts der Zentral-
bereich der Grundschule.
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Im Zeichen einer umfassenden Bildungsreformbewegung erfolgte 1969/70 unter
dem Wandel der gesellschaftlichen Verhaltnisse und durch den Einfluss anglo-
amerikanischer Curriculumentwicklungen eine Hinwendung zu einem (berwie-
gend naturwissenschaftlich orientierten Sachunterricht. Das Kriterium des Kind-
gemaRen konnte nicht mehr ausreichen; ,,Wissenschaftsorientierung* wurde das
dominante Stichwort; gefordert wurde die prinzipielle wissenschaftliche Orien-
tierung der Unterrichtsinhalte und Lernprozesse. Curricula, die sich entweder an
Begriffskonzepten oder an Verfahrensweisen der Naturwissenschaften orientier-
ten, wurden fiur deutsche Verhéltnisse adaptiert (vgl. Kéhnlein 1984). Daneben
gab es eigenstandige Entwicklungen, z.B. die Konzeption des Mehrperspektivi-
schen Unterrichts (MPU) (vgl. Feige 2007). Den modernen Sachunterricht, von
dem wir hier sprechen, gibt es also seit Anfang der 70er Jahre; die erste Profes-
sur fur Didaktik des Sachunterrichts wurde 1980 (in Hildesheim) eingerichtet.

Die neuen Curricula konnten sich in der Praxis nicht durchsetzen; insbesondere
waren die Lehrer nicht fir die neuen Anforderungen ausgebildet. AuRerdem gab
es politische Widerstande. Schon in den frihen 70er Jahren wurden Teile der
Reform zurlickgenommen; heimatliche Verhéltnisse sollten wieder starker be-
ricksichtigt werden. Die Orientierung auf unmittelbare Bedirfnisse und Interes-
sen der Kinder bekam wieder stirkeres Gewicht, dazu kam eine starke schulpé-
dagogische Strémung fir die ,,Offnung” des Unterrichts: ,,Offener Unterricht*
war das neue Stichwort der spaten 70er und der 80er Jahre, es versprach mehr
Freiheit und Selbstbestimmung fir die Kinder. Auf reformpédagogische Ideen
wurde bewusst zurtickgegriffen.

Hinter der Aufmerksamkeit fiir die Gestaltung des Unterrichts blieb jene fur die
Inhalte zuriick. Es gab Einspriiche gegen die Trivialisierung der Sachen in einer
falsch verstandenen ,,KindgeméRheit®, und es begann eine ernsthafte Diskussion
dariiber, was im Sachunterricht gelernt werden sollte und welche Kompetenzen
am Ende der Grundschule (4. Schuljahr) erreicht sein mussten. Ein wichtiges
Ergebnis dieser Diskussion war im Jahr 2002 der ,,Perspektivrahmen Sachun-
terricht* (GDSU 2002). Fir den Perspektivrahmen wurden in einer Art Delphi-
Verfahren, d.h. durch Ausarbeitungen und Befragungen von Experten, Inhalte,
Ziele und wichtige Kompetenzen, die im Sachunterricht erreicht werden sollten,
festgelegt. Die meisten Lehrplane haben sich inzwischen an diesem Perspektiv-
rahmen orientiert.
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1.3 Kennzeichnung des Sachunterrichts

Sachunterricht Iasst sich nun ndher bestimmen als der Bereich in der Grundschu-
le, der die Kinder in ihrer Weltwahrnehmung unterstitzt und ihrer Weltdeutung
Richtung und Methode gibt. Er soll den Lernenden ihre soziale, natiirliche und
technische Welt erschlieBen und sie befahigen in gegenwartigen und zukunfti-
gen Lebenssituationen zunehmend kompetent zu handeln. Er nimmt Erfahrun-
gen und urspriingliche Ansatze der Wirklichkeitserkundung der Kinder auf und
flihrt sie weiter zu gesicherten Formen des Wissens und Kénnens. Sein tbergrei-
fendes Ziel ist es, die Kinder zu einem beginnenden Verstehen ihrer Lebenswelt
zu fiihren sowie tragfahige Grundlagen zu schaffen fiir eine verantwortliche
Teilnahme an der Kultur. Dabei ergibt es sich, dass er auf die Sachfacher der
weiterfiihrenden Schulstufen vorbereitet. Als Lehre von den Sachen ist er auf
das Erklarungswissen der Wissenschaften angewiesen.

Sachunterricht eroffnet flr die Kinder die Moglichkeit,

- Einsicht zu gewinnen in die Art des Wissens, das sich auf Phanomene ihrer
Lebenswelt, auf Sachen und Sachverhalte bezieht,

- eingefiihrt zu werden in den Prozess des Wissenserwerbs,

- Anwendungsmdglichkeiten dieses Wissens zu erfahren und zu erproben.

Der lernfeldspezifische Umgang mit Sachverhalten ist eine ,,grundlegende Geis-
tesbeschaftigung” (Flitner 1965), eine Form ,,grundlegender Geistesbildung®.

Die Didaktik des Sachunterrichts ist eine multifakoriell-vielperspektivische Di-
daktik; zu ihren Aufgaben gehért die vorfachliche Fundierung und Vorbereitung
fachspezifischer Perspektiven.

2. Die didaktische Konzeption

Nach diesen einflihrenden Hinweisen wende ich mich nun den zentralen Bil-
dungsaufgaben und der Konzeption eines genetischen und vielperspektivischen
Sachunterrichts zu.

2.1 Zentrale Bildungsaufgaben des Sachunterrichts

Die Inhalte und konkreten Aufgaben sind vor einigen Jahren im ,,Perspektiv-
rahmen Sachunterricht“ (GDSU 2002) benannt worden. Grundlegend missen
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wir nun fragen, welchen Zweck der Sachunterricht im Schulcurriculum und fur
die Bildung der Kinder hat. Oder anders: Warum brauchen wir den Sachunter-
richt in der Grundschule? Ich hebe drei Gesichtspunkte hervor.

(1) Sachunterricht soll das Feld, das wir unsere ,,reale Welt* nennen, dem Ver-
stehen erdffnen und Kompetenzen aufbauen. Das heif3t, er muss

- mit den Kindern Anféange und Mdglichkeiten des Weltzugriffs und Weltverste-
hens erarbeiten, die sich ber die je situativ gegebene Lebenswelt hinaus in
den Doménen des gesellschaftlichen, historischen, geographischen, ékonomi-
schen, physikalischen und chemischen, technischen, biologischen und ékolo-
gischen Weltbezugs konstituieren.

Diese Dimensionen des Weltzugriffs bilden in einem integrierten Curriculum
Sachunterricht eine Einheit.

[Auf die genannten Sachbeziige komme ich unter dem Stichwort ,,Dimensio-
nen* zurlick.]

Im Hinblick auf Bildung ist ,,Verstehen lehren* der zentrale Gesichtspunkt
eines genetischen Sachunterrichts. , Verstehen“ heilit, etwas durchschauen,
die wesentlichen Zusammenhénge und damit auch den Sinn erkennen. Der
Prozess des Verstehens ist das Nachkonstruieren eines Sachverhaltes in Ge-
danken. ,,Verstehen lehren* heif3t also: Die Kinder anleiten, etwas in Gedan-
ken so durchzuspielen, dass sie mit der Sache vertraut werden. ,,Sache* sind
die Phadnomene und Probleme, auf die wir in der Lebenswelt stoflen und fir
die in den Wissenschaften Erklarungsmuster und prinzipielle Lésungsmdg-
lichkeiten erarbeitet sind.

Verstehen ist an die aktive Aneignung von Wissen gebunden. ,,Verstehen leh-
ren“ heilit damit: Helfen beim Aufbau der auf Erkennen bezogenen Selbstén-
digkeit des Denkens und der Urteilskraft. Wissen bezieht sich auf Sachverhal-
te; Urteilskraft auf das Erkennen oder Schaffen von Sinn und Bedeutung so-
wie auf die Fahigkeit, auszuwéhlen und zu strukturieren. Sinn ist die im Ver-
stehen uns zugangliche Bedeutung von etwas im Hinblick auf einen groReren
Zusammenhang.

Zum ,Verstehen lehren” gehdren die ,,formativen Tugenden® produktiver Ar-
beit (Wagenschein 1997, S. 75 ff.):
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- ,,produktive Findigkeit* als Hervorbringen eigener Einfélle, als kreativer
Zugriff auf neue Probleme,

- ,.kritisches Vermogen“ als prufende Riickfrage an die Sache und an die an-
deren; der Zweifel fordert das Weiterdenken,

- ,,Enracinement* als ,eingewurzelt sein, und bleiben, in dem Gesamt der
primaren Umwelt*“ und ,,Stehen auf den Phdnomenen®, ,,nicht hinter sich
die Schiffe verbrennen®.

Der Perspektivrahmen verlangt Kompetenz aufzubauen: Kompetenzen bezie-
hen sich auf Wissen und Konnen, auf verfligbare Handlungsmoglichkeiten
und ein waches Reflexionsvermdgen. Ihren Niederschlag finden Kompeten-
zen in Handlungsféhigkeit gegeniiber neuen Aufgaben.

(2) Ganz zentral fiir den Sachunterricht ist es,

- den Kindern Denkraume zu 6ffnen, die Entwicklung des sachbezogenen Wis-

sens und Denkens sowie des verstdndigen Handelns zu initiieren und an einer
angemessenen Sprachfahigkeit mitzuarbeiten.
Die Kultur, zu deren Mitgestaltung die kiinftigen Erwachsenen befahigt wer-
den sollen, ist der Referenzrahmen fiir Bildung. Kultur entsteht durch Verbes-
serung und Erweiterung der Handlungsmaglichkeiten (techné) und Reflexion
auf die gesellschaftlichen Ziele. Kultur ist das menschliche Lebensmilieu, an-
gelegt auf Steigerung. Sie wird bestimmt durch eine Vielfalt von sozialen
Praktiken; ihr fester Kern sind die Institutionen (z.B. Familie, Rechtswesen,
Wissenschaft ...).

(3) Schliellich geht es im Sachunterricht darum,

- den Kindern eine rationale und ethische Orientierungsleistung in der Welt
der Erfahrung und des Wissens zu ermdglichen. Damit verbunden ist eine
Forderung der geistigen Entwicklung und einen Beitrag zum Welt- und
Selbstverstandnis des Menschen.

Bildungsprozesse miissen sachbezogen sein und in Kulturleistungen einfiih-
ren, gerade dann, wenn Antworten auf Sinn- und Wertfragen nicht mehr ge-
sellschaftlich vorgegeben sind.

Orientierung in der Welt, wenn sie nicht nur pragmatisch gemeint ist, sondern
im Hinblick auf Bildung, schlieit das ein, was ich Funktionsziele nenne.
Funktionsziele sollen in allen Unterrichtsplanungen bertcksichtigt werden.
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Im Rickblick (Metaunterricht) machen sich die Kinder bewusst, was tber die
bearbeiteten Sachverhalte hinaus wichtig war, z.B.

- wie wir aufkommende Konflikte geldst haben,

- wie sich Sachverhalte unter verschiedenen Perspektiven und unterschiedli-
chen Methoden darstellen und bearbeiten lassen (z.B. 6konomische vs.
Okologische Aspekte),

- wie wir Vermutungen dberprifen und Sachverhalte intersubjektiv feststel-
len kdnnen (z.B. durch Beobachtungen, Messungen, Versuche, Befragun-
gen) und dabei den Unterschied zwischen bloBem Meinen und abgesicher-
tem Wissen und schlielich dem Verstehen erfahren haben,

- wie wir in einem Projekt zwischen unterschiedlichen Interessen und mogli-
chen Wegen auswahlen mussten,

- wie uns gelungene Arbeit sicherer und kompetenter gemacht hat.

Vielleicht hat sich durch diese Punkte schon ein wenig erschlossen, was hier mit
Bildung gemeint ist. Nicht ist gemeint: ,, Alles was man wissen muss“, also
»Vielwisserei* (Wagenschein); ebenfalls nicht gemeint ist die Verengung auf
Kunst, Literatur und Sprache und auch nicht Anpassung und blof3e Tiichtigkeit,
so wichtig diese auch ist.

Ein Bildungsbegriff, der nicht auch die Bereiche von Naturwissenschaft und
Technik, von Recht und Medizin, von Okonomie und Okologie einschlielt, soll-
te seit langem obsolet sein und ist zumindest in der Pddagogik unbrauchbar.

Bildung bezieht sich auf Teilhabe an der Kultur. In der Bildungsidee — in
Deutschland ausgehend von Wilhelm von Humboldt — sind individuelle und ge-
sellschaftliche Anspriiche verknilpft: Seine individuelle Bildung entwickelt der
Mensch durch die gestaltende ErschlieRung der Welt, in der er die Widerstande
der ,,Gegenstande* erfahrt.

Die gesellschaftliche Bedeutung der Bildung zeigt sich wesentlich in dem Erfor-
dernis von gemeinsamen Kompetenzen und normativen Ubereinstimmungen in
einer Kultur, also in einem kulturellen Zusammenhang, der auch ,,multikulturel-
le Unterschiede* Uberwdlbt und die individuelle Verarbeitung ,,kultureller Kom-
plexitat*” erst ermdglicht.
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2.2 Der Grundgedanke des Genetischen, Exemplarischen und Sokratischen

(1) Ich versuche, die Didaktik des Sachunterrichts vom Genetischen her konzep-
tionell zu denken. Das Genetische betrifft das Werden, die Entstehung, die Er-
zeugung von Gedanken und Erkenntnissen durch schrittweise Rekonstruktion
der Wirklichkeit und als Ergebnis der Vernunft. Es ist eine Art des Denkens, die
in der abendl@ndischen Philosophie von ihren griechischen Urspriingen her fest
verankert ist und im péadagogischen Bereich insbesondere bei John Dewey
(1952) und bei Martin Wagenschein (1997) auch eine didaktische Auspragung
gefunden hat. Dabei liegt der Akzent nicht so sehr auf dem Geworden-Sein (Wie
ist das, was wir heute kennen entstanden? — das ware historisch-genetisch), son-
dern stérker auf dem Werden in Bezug auf das Lernen und das Zustandekom-
men der Erkenntnis. Erkenntnis hat zu tun mit konstruktivem Aufbau und logi-
scher Stimmigkeit.

Genetisch: Ein Prinzip der Kontinuitét in Bezug auf

- didaktische Fiihrung der Lernprozesse,
- Aufbau und Vernetzung des Curriculums,
- Herstellen von Zusammenhédngen (Sinngebung und Verstehen).

Wagenschein hat das Genetische mit dem Exemplarischen und dem Sokrati-
schen verbunden, und damit eine Art des Lehrens gefordert, die den Vorrang des
Verstehens vor aller Wissensanh&ufung sowie die Konzentration des Unterrichts
auf das an Beispielen grundlegend erfahrbare Wesentliche verlangt, also auf die
entscheidenden Strategien, Kategorien und Methoden. Wir sollen eine begriinde-
te Auswahl unter dem Vielerlei der Moglichkeiten treffen.

(2) Exemplarisches Lehren und Lernen vollzieht sich an Unterrichtsthemen,
die als akzentuierte Beispiele den Kindern breite Erkundungs- und Gestaltungs-
maoglichkeiten geben. Bedeutsame Beispiele eréffnen Zugange nicht nur zu be-
stimmten gesellschaftlichen oder physischen Ph&nomenen, sondern darlber hin-
aus auch zu dem, was den einzelnen Fall als Allgemeines ubergreift, d.h. zu
dem, wofir das Besondere des jeweils gewahlten Themas ein konkreter Fall ist.
Das Ubergreifende, die in der Kultur verankerten elementaren Vorstellungen,
die ,,groRRen Ideen“, die Denk- und Handlungsmuster, an denen wir uns orientie-
ren kdnnen, sollen den Kindern an ausgewahlten Beispielen sichtbar und ver-
stdndlich gemacht werden.
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Exemplarisch: Auswahl von Beispielen, an denen ein Sachverhalt grundlegend
erarbeitet werden kann (-> Einstieg). Man unterscheidet

- einfihrende Beispiele, die ein Gebiet er6ffnen
- illustrierende Beispiele, die Zusammenhange erkennen lassen
- belegende Beispiele, die Beweiskraft haben (-> Experiment)

Zum Exemplarischen gehéren Kriterien flr die Stoffauswahl. Generelle Kriteri-
en sind:

Bedeutsamkeit, Zuganglichkeit, Ergiebigkeit.

(3) Die sokratische Komponente bezieht sich auf die Lust am Erkennen und
auf die begriindende Reflexion im Gesprach. Das Gesprach in der Klasse ist das
vorzigliche Medium fur die Durchdringung der Probleme: Es zentriert auf ge-
meinsame Gegenstéande und Ziele, es regt an, aus Beobachtungen und Handlun-
gen etwas Weiterfilhrendes abzuleiten, es vermittelt die Ermutigung zu Schluss-
folgerungen und gibt Anregungen zur Uberpriifung von Meinungen und vorlau-
figen Ergebnissen.

Sokratisch: Geburt und Priifung der Gedanken im Gesprach, das Mdglichkeiten
des Handelns einschlief3t:

- sachbezogen, kritisch, emphatisch,
- ermutigend und weiterfiihrend.

Der Zusammenhang exemplarisch-genetisch-sokratisch definiert den Kernbe-
reich des modernen Sachunterrichts, wie ich ihn verstehe.

exemplarisch — genetisch — sokratisch|

2.3 Konstruktive Erkenntnistheorie und vielperspektivischer Zugriff

Zu dieser Dreiheit kommen zur Verdeutlichung noch zwei weitere Komponen-
ten hinzu, ndmlich das Konstruktive, das eng mit dem Genetischen verwandt ist,
aber ganz speziell die Erkenntnisgewinnung betrifft, und die Vielperspektivitat,
die sich auf die inhaltlichen Dimensionen des Sachunterrichts bezieht.

(1) Als ,konstruktiv* bezeichnen wir den produktiven Zugriff der Lernenden
im Erfassen von Sachverhalten, im Suchen von Beziehungen und im verstandli-

GDSU-Journal Mérz 2011, Heft 1



16

chen Aufbau von Wissens- und Denkinhalten. Fir die Didaktik werden durch
die ,,konstruktive Philosophie* (Kamlah/ Lorenzen 1967) Wege aufgezeigt, auf
denen wir in methodisch begriindeter Weise durch Handeln und Sprechen
schrittweise Einsichten gewinnen. Entscheidend ist dabei die Aktivitéat der Kin-
der im Lernprozess.

Konstruktiv: Wissen als eine Konstruktion des menschlichen Geistes im Erfah-
rungshorizont der Kultur:

- Aufmerksamkeit auf die Anfange des Erkennens,

- Offenheit fur individuelle und kooperative Lernwege,

- Reflexion auf den Prozess des Erkenntnisgewinns, des Erzeugens und Priifens
von Vermutungen (Wie sind wir darauf gekommen?).

(2) Vielperspektivitat ist ein Prinzip der Vielfalt aufeinander bezogener Inhalte,
Methoden und Betrachtungsweisen. Es bezeichnet die didaktische Option, in
vielfaltiger Weise auf die ,,Sachen® zuzugreifen und sie als Bildungsgiter wei-
terfiihrend zu entfalten, und aulerdem eine sachbezogene Offenheit fir das Su-
chen und Denken der Kinder. Im vielperspektivischen Zugriff ergeben sich erste
Ansitze fiir spatere Fachperspektiven.

Vielperspektivisch: Mehrdimensionaler Zugriff auf Sachverhalte und Ausdiffe-
renzierung in unterschiedlichen Perspektiven:

- einen Sachverhalt aus unterschiedlicher Sicht erfassen,
- sachbezogene Offenheit fiir das Suchen und Denken der Kinder,
- Bezug auf spétere Fachperspektiven.

Im Zusammenhang zeigen sich nun finf Merkmale, welche die Konzeption be-
zeichnen

konstruktiv
exemplarisch — genetisch — sokratisch

vielperspektivisch

Zentral ist fur die Konzeption eines genetischen Unterrichts der Gedanke, dass
Einsicht, Erkenntnis, Wissen und Verstehen Ann&herungsprozesse sind, die man
frihzeitig einleiten, kontinuierlich verfolgen und exemplarisch vertiefen muss.
Die Herausforderung fiir die Lehrenden liegt dabei einerseits in der sensiblen
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Unterstlitzung der Lernprozesse jedes einzelnen Kindes, und andererseits in ei-
ner breiten Sachkompetenz, welche die fortschreitende Vernetzung im Wissens-
zuwachs uberblickt und fruchtbar macht.

2.4 Dimensionen des Sachunterrichts

Vielperspektivitat bedeutet die Anndherung an den Gegenstand aus den ver-
schiedenen Zugriffsweisen, die fiir die Sache relevant sind. Die entscheidende
Idee ist, dass die noch nicht fachlich zugeschnittenen Themen des Sachunter-
richts fachliche Ansatzpunkte enthalten, die im 3. und 4. Schuljahr zunehmend
bewusst gemacht werden: ,,Jetzt haben wir ein Stick Physik gemacht” (z.B.
Stromkreis). Im Sachunterricht liegen die Ansétze flr eine Anbahnung der
Fachperspektiven.

Die Aufgabe, die bildungswirksame ErschlieBung der natirlichen, sozialen und
technisch gestalteten Umwelt in Gang zu setzen und dabei auch Grundlagen fiir
den weiterfhrenden Unterricht zu legen, stellt den Sachunterricht vor eine be-
sondere curriculare Herausforderung. Sachunterricht ist das Lernfeld moglicher
schulischer Erfahrung in der physischen und sozialen Welt und er ist der Quell-
bereich der spateren Sachfacher; seine Inhalte greifen hinein in Gebiete, fiir die
natur- und sozialwissenschaftliche Disziplinen fundiertes Wissen und methodi-
sche Verfahren erarbeitet haben. Zur Geltung kommt das Lernpotential, das in
den Spannungsfeldern zwischen den Vorerfahrungen der Kinder und den sach-
wie auch fachbezogenen Aspekten auf die Welt fruchtbar gemacht werden kann,
in den fiir die Rahmung (inhaltliche Bestimmung und Umgrenzung) und Klassi-
fikation (Strukturierung) relevanten Dimensionen des Sachunterrichts. Diese
Dimensionen gliedern das Universum der Sachen und bezeichnen Bereiche des
Vertrautwerdens der Kinder mit

- der heimatlichen Lebenswelt und kulturellen Vielfalt (lebensweltliche Dimen-
sion),

- der Geschichte des Gewordenen (historische Dimension),

- der Landschaft, ihrer Gestaltung, ErschlieBung und Nutzung (geographische
Dimension),

- wirtschaftlichem Handeln (6konomische Dimension),

- vielféltigen sozialen Bezligen und politischen Regelungen (gesellschaftliche
Dimension),
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- Phanomenen und Strukturen der physischen Welt (physikalische und chemi-
sche Dimension),

- technischen Einrichtungen und Nutzungsmdglichkeiten (technische Dimensi-
on),

- der lebendigen Natur, der wir angehdren (biologische Dimension),

- 0Okologischen Einsichten und Handlungsimperativen (6kologische Dimensi-
on).

Dimensionen sind Interpretationshorizonte zur Auslegung der Wirklichkeit. Sie
sind nicht von einer vorgangigen Wissenschaftssystematik abgeleitet, sondern
représentieren und blindeln die wesentlichen, von einem zeitgeméRen Schulsys-
tem aufzunehmenden Wissenschaftsfelder. Jede dieser auf Sozial- oder Natur-
wissenschaften bezogenen Dimensionen enthélt eine bestimmte Welt- und Sinn-
perspektive; in dieser Perspektivitdt kann man ihre gemeinsame wissenschafts-
theoretische Basis erkennen. Mit dem Wissenschaftsbezug, der in diesen Di-
mensionen zum Vorschein kommt, wird die phdnomenale Wahrnehmung der
Welt oder ein blol? lebensweltlicher Horizont Gberschritten; strukturierende Zu-
sammenhange werden erkennbar und symbolische Verdichtungen (z.B. im Ele-
mentaren) ermdglicht.

Fur den Sachunterricht bezeichnen sie programmatisch sein inhaltliches Profil
und sie enthalten Konzepte, wie Phdnomene erforscht, verstanden und als An-
satzpunkte von ,Weltwissen“ fruchtbar gemacht werden kénnen. Sie spalten
nicht das, was wir als Wirklichkeit erfahren in Stiicke, sondern verweisen auf
die gegenseitige Abhangigkeit der Aspekte. Als curriculare Akzentuierungen im
Rahmen der Einheit des Sachunterrichts ermdglichen es diese Dimensionen und
ihre wechselseitigen Verbindungen, bei ergiebigen Themen eine groRe Vielfalt
von Beziigen zu 6ffnen, die Welterfahrung der Kinder im Hinblick auf kulturell
bedeutsame Kompetenzen und fundamentale Einsichten vielperspektivisch aus-
zudifferenzieren und flr das Weiterlernen sowie fiir den Aufbau von Interessen
eine multidisziplinare Basis zu schaffen.

Sachunterricht ist in seinem Gang durch das Curriculum eine werdende Einheit
des Hervorbringens von Differenzierungen und Ordnungen; diese Einheit basiert
auf der Tatigkeit des Lernens in allen seinen Beziligen und Ausformungen. Eine
spezifische bildende Funktion bekommt der Sachunterricht, indem er mit dem
Potenzial dieser Dimensionen versucht, Verstehenshorizonte zu eréffnen, Wirk-
lichkeiten fassbar zu machen, Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft aufeinan-
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der zu beziehen und damit durch Einsicht und Erziehung auch regelnd in Le-
benswelten einzugreifen. Eine weiterfiihrende Aufgabe ist dann die ,,Hinflihrung
zu einem erwachenden Bewusstsein fur den Stellenwert der verschiedenen Kul-
turgebiete und speziell der Wissenschaft(en) in der Gesamtkultur* (vgl. Hinrichs
2000, S. 18).

3. Verstehen und Bildung

Bildung ist ein nur schwer zu definierender Begriff der deutschen Padagogik; er
bezeichnet die allgemeine Zielkategorie der Erziehung. Ich habe heute versucht,
zentrale Bildungsaufgaben des Sachunterrichts zu kennzeichnen. Genetischer
Unterricht mit seinen Komponenten des Exemplarischen, Sokratischen, Kon-
struktiven und Vielperspektivischen ist ein Weg der Schule, den Bildungspro-
zess in Gang zu setzen und ein Fundament zu legen. Bildung ist an Wissen ge-
bunden und schlief3t auch grundlegende Kompetenzen ein. Das Wissen, das der
Sachunterricht zu vermitteln hat, haben wir mit den genannten neun Dimensio-
nen umrissen. Wissen ist Voraussetzung fiir Bildung, aber das ist kein quantita-
tives Problem (,,Vielwisserei®), sondern ein qualitatives. Wissen tragt zur Bil-
dung bei durch den Prozess des Verstehens. Verstehen heif3t: einen Sachverhalt
in Gedanken so nachzukonstruieren, dass er einsichtig, durchschaubar wird. Die
Rekonstruktion ist ein Herstellen von Zusammenhéngen, ein Aufbau von Begrif-
fen und Kategorien, die miteinander vernetzt sind.

Zum Schluss kann nun die wichtigste Bildungsaufgabe des Sachunterrichts her-
vorgehoben werden. Ich habe die Bezeichnung von Martin Wagenschein (ber-
nommen, und sie heit: ,,Verstehen lehren“. Im Verstehen lehren hat der Sa-
chunterricht eine gemeinsame Aufgabe mit anderen Lernfeldern, aber die Inhal-
te, auf die sich diese Aufgabe bezieht, sind ganz spezifische fur den Sachunter-
richt, und sie sind fir die Bildung unverzichtbar. Was wir den Kindern ermdgli-
chen sollten, ist die Erfahrung des Verstehens. Dazu bietet der Sachunterricht
die beste Gelegenheit.

Wenn wir in Deutschland und Japan dhnliche Probleme und Ziele haben, ist Zu-
sammenarbeit angesagt. Globalisierung in einer Welt ist auch in der Erzie-
hungswissenschaft nitzlich, wenn damit gemeint ist, dass wir uns gegenseitig
Anregungen und Vorbilder geben, ohne das, was uns wichtig ist, zu verlieren.
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Sachunterricht zwischen Kind und Wissenschaft

Elard Klewitz

War die Grundschule bis zum Ende der sechziger Jahre des vorigen Jahrhun-
derts bestimmt von der Bildungskonzeption der Reformpédagogik, die unter
dem Aspekt einer vom Kind ausgehenden Erziehung bestrebt war, die im Kind
liegenden Mdglichkeiten auszufalten und dabei Verfriihungen zu vermeiden,
ging es in den siebziger Jahren darum, durch systematische Lernangebote Ent-
wicklungsanreize zu setzen.

Die augenblickliche Situation des Sachunterrichts ist durch den Versuch ge-
kennzeichnet, die Kategorien Wissenschafts- und Kindorientierung neu zu be-
stimmen und produktiv aufeinander zu beziehen. Begreift man Wissenschafts-
orientierung genetisch als einen kontinuierlichen Prozess, in dem die spontanen
Erfahrungen, Vermutungen und Meinungen der Kinder allméhlich in metho-
disch tberprufbare und gesicherte Erkenntnisse tberfiihrt werden, dann sind die
naiven Theorien und Erklarungsmuster der Kinder nicht langer als zu beseiti-
gende Barriere fiir das richtige Lernen anzusehen, sondern als entscheidender
Bestandteil des Lernprozesses zu begreifen, der — auf welchem Niveau auch
immer — Sinn und Ordnung in eine Vielzahl von Einzelerscheinungen zu brin-
gen versucht. In einem solchen Begriff von Wissenschaftsorientierung ist der
Kindbezug aufgehoben, da es nicht um das Uberstiillpen einer praexistenten
Fachlichkeit geht, vielmehr die Auffassungsweisen des Kindes, seine Bemiihun-
gen, die Inhalte zu ordnen und ihnen Sinn zu verleihen, das Fundament des Un-
terrichts bilden.

Um mehr Klarheit Uber die Unterrichtskonzeptionen zu gewinnen, soll ihr Ein-
fluss auf die Praxis des Sachunterrichts untersucht werden. Dahinter steht auch
die Absicht, eine Anregung zu geben, Unterrichtsstunden und Unterrichtshilfen
(Sachbiicher etc.) tber die Analyse von inhaltlichen und methodischen Einzel-
fragen hinaus vor dem Hintergrund konkurrierender konzeptioneller Leitvorstel-
lungen zu betrachten. Auf diese Weise ist es auch maoglich, die Erfahrungen des
Autors mit eigenem Unterricht und in der Betreuung von Unterrichtspraktika in-
nerhalb einer vierzigjahrigen Berufstatigkeit als Lehrer und Hochschullehrer in
die Arbeit einzubringen. Dabei l&sst es sich nicht vermeiden, dass subjektive Be-
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trachtungsweisen Uberwiegen und dass unter Vernachldssigung anderer dem
Verfasser als besonders wichtig erachtete Aspekte in den Vordergrund gestellt
werden, so dass der Leser keine ausgewogene Darstellung erwarten darf.

1. Heimatkundlicher Gesamtunterricht

Als junger Lehrer an einer West-Berliner Grundschule — ich hatte mein Studium
1961 abgeschlossen — war ich verpflichtet, nach der heimatkundlichen Konzep-
tion zu unterrichten.

Der Heimatkundeunterricht umfasste zwei Aufgabenbereiche: das Auffassen
und Verarbeiten der Umweltgegebenheiten und die Erziehung zur Heimatver-
bundenheit, zur Heimatliebe. Die Lerngegenstande sollten aus der néheren Er-
fahrungswelt der Kinder entnommen und nach dem Prinzip konzentrischer Krei-
se zunehmend erweitert werden. Entsprechend der kulturkritischen Tendenz der
Heimatkunde wurden dabei Gegenstande einer agrarisch-handwerklichen Ge-
sellschaft bevorzugt: Haus, Hof, Garten, Wiese, Feld, Handwerk, Landwirt-
schaft, Gartenbau. Inhaltliche Schwerpunkte waren Heimatgeographie und Hei-
matgeschichte.

Ich war nach dem Studium von Anfang an selbstandiger Lehrer — ein Referenda-
riat gab es nicht — und unterrichtete als Allroundlehrer neben vielem anderen
auch Heimatkunde in einer dritten Klasse. Grundlage meines Unterrichts war
das Heimatkundebuch des Bezirksschulrats Philipp ,,Steglitz in Gegenwart und
Vergangenheit“. Es war dort die Rede vom Herrn von Stegelitze mit der silber-
nen Rustung, die drei Dorfkirchen des Bezirks wurden liebevoll beschrieben und
den Lehrern wurde ans Herz gelegt, den Steglitzer Hafen zu besuchen, eine
Ausbuchtung des Teltow-Kanals, der den Suiden Berlins durchzieht.

Ich machte mich also mit meinen Kindern auf den Weg. Da standen wir nun.
Vor uns das kleine Hafenbecken, ein Lastkahn, ein altertimlicher Kran, (eine
Holzhitte, aus der ein Ausleger ragte) und ein Haufen Metallschrott, der offen-
bar auf den Kahn geladen werden sollte. Anders als von Herrn Philipp vorausge-
sagt, stellten die Kinder nicht tausend Fragen, sondern starrten stumm auf das
Szenario. Schlielich sagte ein Junge vollig enttduscht: ,,Ich habe mir einen Ha-
fen ganz anders vorgestellt, groRe Schiffe, Schlepper, riesige Kréne, so wie der
Hamburger Hafen. Aber hier, das ist doch nichts!*
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Dieses Beispiel, das fir viele steht, soll deutlich machen, dass die angesagten
heimatgeographischen Themen bei den Berliner Kindern in den sechziger Jahren
nicht ankamen. Das Gestaltungsprinzip der Heimatkunde ,,vom Nahen zum Fer-
nen“ trug nicht mehr. Die drei mittelalterlichen Kirchen, als Zeugnisse der dorf-
lichen Vergangenheit des GroRstadtbezirks Steglitz, lieBen die Kinder unbeein-
druckt, wohingegen sie an Technik und Naturwissenschaft auBerordentlich inte-
ressiert waren.

Hier trafen sie sich mit meinen Interessen, die aber vom Berliner Bildungsplan
und durch didaktische Handreichungen nicht gerade unterstiitzt wurden. So
konnte man im Berliner Bildungsplan von 1957 uber Naturkunde lesen:

,.Erlebnisbetonte Beziehungen des Kindes bestimmen die Auswahl aus der
Fllle der Erscheinungen. Das kindliche Interesse wird besonders geweckt
durch das Auffallige, das Veranderliche, das GroRRe und Starke, das rhyth-
misch Klingende und Geheimnisvolle* (Berliner Bildungsplan fiir die Grund-
schule 1957).

Diese Formulierungen sind mir nach wie vor rétselhaft. Auf jeden Fall liel3 sich
damit im Unterrichtsalltag wenig anfangen.

Ahnlich erging es mir mit didaktischen Handreichungen. Uber den elektrischen
Strom erfuhr ich:

,.Der Strom flieBt durch den Kupferdraht, der Gummi ist aber so dicht, dass
nicht das kleinste Teilchen Strom hindurchschlipfen kann. Wenn der Gummi
ein Lochlein hat und wére es nur ein winzig kleines, sofort springt der Strom
heraus und gibt dem, der den Draht ber(hrt, einen Schlag. Also hitet euch!*
(Beck/ Claussen 1979, S. 48).

Bei anderen Sachverhalten war die Rede vom Weg eines Wassertropfchens und
von Saftmannlein, die in den Baumen den Saft von den Wurzeln bis in die Bl&t-
ter tragen.

Worum ging es den Erfindern des Stromzwergleins Finki, des Saftmannchens
und all der anderen Kobolde, die die Natur in Bewegung halten? Sie wollten auf
kindlichem Niveau Erklarungen fiir naturwissenschaftliche und technische Pha-
nomene liefern. Um nach den Vorstellungen der Autoren die Grundschulkinder
zu erreichen, die nach den Vorstellungen der damals herrschenden phasenorien-
tierten Entwicklungspsychologie zu naturwissenschaftlichem Denken noch nicht
in der Lage waren, wurden mérchenhafte Erklarungen herangezogen. Es wurde
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vereinfacht und vermenschlicht, insgesamt ergab sich eine unzureichende Sach-
orientierung.

Diese unzureichende Sachorientierung wurde verstarkt durch die Methode der
Heimatkunde, den Gesamtunterricht. Verbindendes Merkmal des Gesamtunter-
richts war das Nichtfachliche. Unter Vermeidung jeder Auffacherung wurde
versucht, den gesamten Unterricht um bestimmte Themen zu konzentrieren.
Dieser Ansatz flhrte fast zwangslaufig zu Unterrichtsplanungen, in denen struk-
turfremde Sachverhalte assoziativ miteinander verknupft wurden. Dem Lehrer
wurde ein Kanon von Gesamtthemen angeboten, um den sich die einzelnen Be-
reiche, wie Sprachlehre, Rechtschreibung, Musik, Mathematik, Zeichnen und
Sport gruppierten.

Als Beispiel sei das gesamtunterrichtliche Thema skizziert ,,Wie die Zeit
vergeht”. Der Kalender wird durchgenommen, die Jahreszeiten, die Monate, die
Wochentage. Die Kinder singen das Lied ,,Es war eine Mutter, die hatte vier
Kinder, den Friihling, den Sommer, den Herbst und den Winter®. Sie basteln ei-
ne Uhr und malen Bilder aus dem Jahreslauf. Im Rechenunterricht lernen sie das
Einmaleins der 7, eingeleitet durch den Satz: Eine Woche hat sieben Tage, zwei
Wochen haben... . Im Turnunterricht gehen die Kinder leise wie eine Taschen-
uhr und zwar im Takt. Sie springen tber den Bock nach Anweisung des Lehrers:
Der grof3e Uhrzeiger springt tiber den Kleinen.

Auch ich war gezwungen, gesamtunterrichtlich zu planen und, da ich noch nicht
die zweite Lehrerpriifung bestanden hatte, die jeweilige Wochenplanung meiner
Mentorin vorzulegen. Beim gesamtunterrichtlichen Thema ,,Regen* fiel mir flr
Sport tberhaupt nichts mehr ein, deshalb schrieb ich voll Ingrimm: ,,Wir ahmen
die Regentrdpfchen nach, rhythmisch heben und senken wir die Arme und rufen
dazu: plitsch, platsch.” Das war vielleicht ein wenig zu viel Gesamtunterricht.
Die Mentorin fuhlte sich auf den Arm genommen und legte ihr Amt unter Pro-
test nieder. Fortan musste ich mich ohne Anleitung, Beratung, Kontrolle — wie
man es nimmt — durch das Schulleben schlagen.

Fur einen jungen Lehrer, der wahrend des Studiums die nlichterne Sprache der
Wissenschaft kennen gelernt hatte, war die kindertiimelnde Sprache der Heimat-
kunde besonders befremdlich. Dafir ein Beispiel: Das Kaktuskind.

,.Jeden Morgen misst ihr jetzt von eurer Mutti fortgehen. Ich kenne viele
Kinder, die dirfen noch den ganzen Tag bei ihrer Mutti bleiben. Ihr erzahit
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immer nur von Menschenkindern. Es gibt aber auch andere Kinder. Sogar in
unserer Klasse. Das Kaktuskind darf nicht langer bei seiner Mutti bleiben.
Das Kaktuskind bekommt einen eigenen Topf. Wir pflanzen das Kaktuskind in
einen Blumentopf. Der Topf ist sein Bettchen. Das ist wie bei den kleinen
Kindern* (Beck/ Claussen 1979, S. 48).

Eine &ltere Kollegin, der ich etwas bringen sollte, duRerte auf die Frage, wo ich
sie denn finden kénnte: ,,Besuchen Sie mich doch in meinem Hauschen.” Sie
meinte damit das Klassenzimmer.

2. Wissenschaftsorientierter Sachunterricht

Die Wende Ende der sechziger Jahre hin zum wissenschaftsorientierten Sachun-
terricht empfand ich als Befreiung vom Muff des heimatkundlichen Sachunter-
richts.

Die Reformbemihungen verfolgten das Ziel, den Heimatkundeunterricht durch
einen an den Wissenschaften orientierten Sachunterricht abzulésen, Kindertime-
leien zu beseitigen und neue Inhalte, vor allem aus Naturwissenschaft und Tech-
nik in die Grundschule zu bringen. Eine bessere naturwissenschaftlich-tech-
nische Grundbildung sollte das spétere Lernen in den Fachern befordern, frih-
zeitig Interessen wecken und insgesamt das Begabungspotential im naturwissen-
schaftlich-technischen Bereich besser zur Entfaltung bringen.

Die Reform lieR sich zundchst gut an. Die Mehrheit der Lehrerinnen und Lehrer
war hoch motiviert, etwas Frisches, Neues auszuprobieren und die altbackene
Heimatkunde hinter sich zu lassen.

Um die Lehrerinnen und Lehrer fir den technisch-naturwissenschaftlichen Sa-
chunterricht zu qualifizieren, wurde in West-Berlin ein umfangreiches Fort- und
Weiterbildungsprogramm gestartet. Die Grundschulen erhielten eine materielle
Grundausstattung fir den technisch-naturwissenschaftlichen Unterricht (TNU).
Viele Grundschulen richteten Funktionsrdume fiir den neuen Lernbereich ein.
Um bessere Voraussetzungen fur einen handlungsorientierten TNU zu schaffen,
gab es im dritten und vierten Schuljahr Teilungsunterricht. Flr das funfte und
sechste Schuljahr — in Berlin gibt es die sechsjahrige Grundschule — wurde ein
neues Fach installiert: Technik/Physik, ebenfalls mit Teilungsstunden.

Sein charakteristisches Profil erhielt der wissenschaftsorientierte Sachunterricht
durch die Medienpakete der Lehrmittelindustrie. Die mit immensem Aufwand
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betriebene Entwicklung didaktischer Konzeptionen auf dem Lehrmittelsektor
war mafgeblich beeinflusst von der im Strukturplan des deutschen Bildungsra-
tes (1970) — der Strukturplan lieferte die theoretischen Grundlagen der Reform —
ausgesprochene Empfehlung, an der Curriculumentwicklung in den USA zu par-
tizipieren. Namentlich genannt wurden zwei curriculare Ansétze, die unter den
Begriffen ,,Struktur der Disziplin“ und ,,Prozesse als Inhalte” die beiden grund-
legenden inhaltlichen Tendenzen absteckten. Die Curricula ,,Science Curriculum
Improvement Study* und ,,Science — a Process Approach* wurden in der Bun-
desrepublik adaptiert (vgl. K. Spreckelsen, Naturwissenschaftlicher Unterricht in
der Grundschule, 1971 und Arbeitsgruppe fur Unterrichtsforschung Géttingen,
Weg in die Naturwissenschaft, 1971).

Wéhrend diese extrem rigiden Curricula vorwiegend Grundlage fir Diskussio-
nen in grundschuldidaktischen Seminaren und in Fachpublikationen waren und
nur von einer kleinen Minderheit im Sachunterricht eingesetzt wurden, fanden
andere ebenfalls aus den USA importierte Projekte grole Zustimmung in der
Praxis. Zu nennen ist hier vor allem ,,Experience in Science®, das unter dem Ti-
tel ,,Natur und Technik in der Grundschule* vom Cornelsen-Verlag auf den
Markt gebracht wurde und ein riesiger geschaftlicher Erfolg geworden ist. In
leicht verdnderter Form wird ,,Natur und Technik in der Grundschule* noch
immer vom Cornelsen Verlag vertrieben. Die roten Materialkoffer findet man in
den Lehrmittelrdumen vieler Grundschulen.

Das Curriculum besteht fiir jedes Thema aus drei Elementen:

- Lehrerheft: Es enthélt die Lernziele und eine genaue Verlaufsbeschreibung
des geplanten Unterrichts

- Schilerarbeitsheft: Es enthdlt die Aufgabenstellungen fiir die Schiler, die
sich aus der im Lehrerheft vorgesehenen Verlaufsbeschreibung des Unter-
richts ergeben

- Materialkoffer: Er enthélt die Materialien fir die im Unterricht vorgesehenen
Versuche.

Um dem Leser einen Eindruck von diesem Programm zu geben, soll eine Seite
aus dem Schilerarbeitsheft ,,Magnete®, gedacht fiir ein zweites Schuljahr, vor-
gestellt und analysiert werden (Reupke, 1970, S. 4):

Die Frage ,,Zieht der Magnet auch andere Dinge an?* leitet zu den Versu-
chen Uber. Die Schiler sollen erproben, ob der Magnet die im Schulerar-
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beitsheft abgebildeten Gegenstande (Taschenmesser, Schere, Zange, Heiz-
korper (1), Biroklammern, Stecknadel) anzieht.

Es folgen sechs zu ergénzende Satze: Ein Magnet zieht ...... an. Die Aufgabe
der Schiller besteht darin, die abgebildeten Gegenstande zu benennen und ih-
re Namen in die gleich lautenden Satze einzutragen.

Der Merksatz: Ein ..... kann viele Dinge ..... , wird gemeinsam erarbeitet und
mit den Begriffen ,,Magnet* und ,,anziehen* erganzt.

AnschlieBend werden zwei einfache Einsatzmdglichkeiten von Magneten vor-
gestellt: ein Spiegelschrank mit Magnetverschluss und ein magnetischer Sei-
fenhalter. Die Schiiler sollen herausfinden, wie die Seife bzw. die Schranktu-
ren festgehalten werden.

Zur Verdeutlichung mdchte ich die Anforderungen, die in dieser Lektion an
die Schiiler gestellt werden, noch einmal zusammenfassen:

- Probieren, ob die abgebildeten Gegenstande von einem Magneten angezo-
gen werden.

- Benennen der abgebildeten Gegensténde.

- Eintragen der Namen in vorgegebene Sétze.

- Erkléren zweier technischer Anwendungen des Magnetismus.

Die Seite — sie ist exemplarisch fiir das gesamte Programm - ist auf einen ge-
normten Schiler zugeschnitten. Abweichungen, wie sie in der Wirklichkeit nun
einmal vorkommen, sind nicht vorgesehen. Partner- und Gruppenarbeit sind
nicht geplant, es gibt nur Einzelarbeit und Frontalunterricht. Dieser bis ins De-
tail vorprogrammierte Lernweg schreibt den Schulern vor, wann sie etwas tun
sollen, wie bzw. womit sie etwas tun sollen und welche Begriffe sie verwenden
sollen.

Der Begriff ,,Wissenschaftsorientierung* wird als Fachbezug gesehen. Als Beleg
dafir ein zweites Beispiel aus dem gleichen Programm: Es geht um Licht und
Schatten.

Folgende Aktivitaten werden vorgeschlagen: Die Schiler erzeugen mithilfe
einer Stableuchte, umgangssprachlich Taschenlampe genannt, und einem
undurchsichtigen Gegenstand Schatten. In einem Unterrichtsgesprach wird
geklart und in einem Merksatz festgehalten, dass Licht nicht durch undurch-
sichtige Dinge hindurchgehen kann und dass hinter ihnen Schatten entsteht.
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In einer weiteren Aktivitat, bei der die Schiuler wiederum eine Stableuchte
und zusatzlich einen Schattenstab verwenden, wird die Erkenntnis vermittelt,
dass Schatten auf zweierlei Weise wandern kann, einmal durch die Bewegung
des Schattenstabs und zum anderen durch die Bewegung der Lichtquelle.
Dieser Versuch soll auf die Beschaftigung mit dem Sonnenlauf vorbereiten,
der anhand von Modellen und Zeichnungen erlautert wird (Reupke 1972, S.
10f).

In diesem Beispiel werden die Inhalte zielgerichtet und systematisch vermittelt.
Der Unterricht orientiert sich an dem klassischen Teilbereich der Physik Optik,
d.h. er sieht sich der Fachpropédeutik verpflichtet. Zugunsten eines zielgerichte-
ten und der Fachsystematik verpflichteten Lernens wird auf den Umweltbezug,
der sich bei dieser Thematik geradezu aufdréngt, verzichtet. Die Verwendung
bestimmter Ausdricke (Lichtquelle, Schattenstab, Stableuchte) soll offensicht-
lich dazu dienen, die Fachsprache vorzubereiten.

3. Offener Unterricht und entdeckendes Lernen

Dass ein Unterricht zur gleichen Thematik auch ganz anders ablaufen kann,
wenn nicht das Fach, sondern das individuelle Interesse der Kinder Bestim-
mungsgrofie des Unterrichts ist, zeigt der Aufsatz eines Kindes, der dem Projekt
»Science 5/13 entnommen wurde.

,»Was kannst du tun, Schatten? Ich kann hipfen und springen, rennen und
spielen. Aber nur an Sonnentagen. Ich kann nicht singen wie Jungen und
Madchen. Aber ich kann mit dem Kopf nicken und mich umbiegen*(H.
Schwedes 1976, S. 59).

Dieser Aufsatz war das Ergebnis eines Unterrichts, bei dem sich die Aktivitaten
der Kinder auf die wahrnehmbaren Erscheinungsformen des Schattens richteten.
Schatten kénnen lang und schmal, kurz und breit, klar und deutlich oder
schwach und verschwommen sein.

Das erste Unterrichtsbeispiel, das vom Fach her bestimmt ist, verfolgt das Ziel,
den Kindern ohne Umwege zu vermitteln, dass bei der Entstehung von Schatten
drei Dinge in einem linearen Zusammenhang stehen: Lichtquelle, Gegenstand,
der den Schatten wirft, und der Schatten selbst. Ausgangspunkt ist nicht die Be-
dirfnislage des Kindes, sondern eine aus den Anspriichen des Fachs Physik ab-
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geleitete Thematik, die auf das Niveau der Grundschulkinder hin elementarisiert
wird.

Dass die Interessen der Kinder einen ganz anderen Unterricht erfordern, zeigt
das zweite Beispiel. Es kommt einem Lernen nahe, das sich auferhalb der Schu-
le vollzieht, wenn sich Kinder ungezwungen, spielerisch und spontan mit Din-
gen beschéftigen und dabei auf Probleme stoBen, die zur Auseinandersetzung
reizen. Ein Méadchen antwortete auf die Frage ,,Wie sieht dein Schatten aus?*
»Er zeigt nicht mein Inneres, er zeigt nicht meine Kleider und Knopfe* (H.
Schwedes 1976, S. 60). Dass der Schatten nicht das Innere und nicht die Kleider
und Knopfe zeigt, wird im Planungsschema eines vom Fach bestimmten Unter-
richts nicht erfasst.

Dadurch, dass das Kind mit seinen Interessen und seinen Denk- und Verarbei-
tungsweisen im Zentrum dieser Auffassung von Lernen steht, kann Lernen nicht
in der Vermittlung von Wissen gesehen werden. Vielmehr erscheint es erforder-
lich, Lernumwelten zu schaffen, die ein Lernen ermdglichen, ja geradezu her-
ausfordern, aber Lernen nicht notwendigerweise bedingen. Dadurch, dass das
Kind in weit starkerem Male als in anderen Konzeptionen fur seinen eigenen
Lernprozess verantwortlich ist, fallt dem Lehrer die Rolle zu, die selbstandigen
Konstruktionsprozesse des Kindes zu begleiten und zu unterstiitzen. Damit ist
sein Platz etwas auBerhalb des Lernprozesses. Dennoch bleibt seine Aufgabe
wichtig. ,,Er sorgt fur die Ausstattung, beantwortet Fragen, halt einen Draht an
die Gluhbirne* (Barth 1974, S. 344).

Der Lernprozess wird nicht getragen durch ein vom Lehrer abhangiges Feed-
back, durch Lob und Tadel, durch Zensuren, kurz, durch extrinsische Motivati-
on. Zum Motor des Lernprozesses wird das aus dem Schiler selbst kommende
Bediirfnis, selbst empfundene Probleme zu lésen und Krisen und Stérungen
durch die Erarbeitung neuer Strukturen zu tberwinden.

Piaget empfiehlt dem Lehrer:

,.Konfrontieren Sie das Kind mit Situationen, in denen es aktiv ist und die
Strukturen selbstandig bildet. .... Unterricht bedeutet, Situationen zu schaf-
fen, in denen Strukturen entdeckt werden kdnnen; er bedeutet nicht, Struktu-
ren zu vermitteln, die auf keinem anderen als auf einem verbalen Niveau as-
similiert werden kénnen (Klewitz/ Mitzkat 1977, S. 17).
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Was bedeutet das fiir die Praxis des Sachunterrichts? Zwar ist das alte didakti-
sche Prinzip, den Schiiler dort abzuholen, wo er steht, vor dem Hintergrund die-
ser Vorannahmen auch theoretisch begriindet, aber in die Unterrichtswirklich-
keit kaum umsetzbar, denn der Standort eines jeden Schiilers ist ein anderer.
Orientiert man sich dagegen an den Bedingungen des naturlichen Lernens au-
Rerhalb der Schule, wo das Kind von den vielfaltigen Reizen selektiv nur das
aufnimmt, was es verarbeiten kann und was es interessiert, so ist es auch Aufga-
be des Unterrichts, innerhalb des gewdhlten inhaltlichen Rahmens offene Ange-
bote zu schaffen, die ein Erarbeiten auf unterschiedlichen kognitiven Niveaustu-
fen ermdglichen.

Um die theoretischen Ausfiihrungen zu illustrieren, soll ein Ausschnitt aus ei-
nem Unterrichtsprotokoll referiert werden. Der Unterricht wurde mit neun- und
zehnjéahrigen Kindern aus einer englischen Industriestadt durchgefiihrt und hatte
die Zentralheizung zum Thema.

Die Themenstellung loste eine Reihe unterschiedlicher Aktivitaten und Untersu-
chungen aus, wobei einige Kinder, veranlasst durch Experimente zur Luftdurch-
lassigkeit von Materialien, auf ein Problem stiel3en:

Marlene sagte: ,,Wolle l&sst ja Luft durch und ich dachte, wir tragen Wollsa-
chen im Winter, um nicht zu frieren.* Carole, die zugehort hatte, meinte da-
zu: ,,Es stimmt, Wolle halt warm!*“ Die Lehrerin diskutierte den Sachverhalt
mit ihnen und gemeinsam entwarfen sie einen Versuch, um Caroles Behaup-
tung zu Uberprifen. Sie gossen kaltes Wasser in eine Blechbiichse, stellten
die Temperatur fest und umwickelten die Biichse mit Wolle. Nach zehn Minu-
ten lasen sie die Temperatur ab. Carole war sehr tberrascht, als sie feststel-
len mussten, dass sich die Temperatur nicht verandert hatte. Sie meinte:
,,Dann halt Wolle doch nicht warm!“ Susan argumentierte: ,,Wenn etwas be-
reits warm ist, verhindert die Wolle das Abkiihlen.* Die Lehrerin fragte die
Kinder, wie sie diese Behauptung beweisen kénnten. Denise schlug vor: ,,Wir
mussen heiBes Wasser in eine Konservenbiichse gieen und sie mit Wolle
umwickeln. Dann kihlt das Wasser nicht ab.* Der Versuch wurde durchge-
fahrt, und die Ergebnisse wurden mit der Lehrerin besprochen. Trotz der
Wolle kiihlte das Wasser allmahlich ab. Als Ursache vermuteten sie, dass die
Wolle die Abkuhlung zwar nicht verhindere, aber doch sehr verlangsame.
Um das noch einmal zu Uberprifen, gossen sie die gleiche Menge heilles
Wasser in zwei gleich groRe Blechbiichsen. Sie umwickelten die die eine
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Blichse mit Wollstoff und lasen in regelméRigen Abstanden an beiden die
Temperatur ab. Die nicht umwickelte Biichse kiihlte schneller ab*(Klewitz/
Mitzkat 1979, S. 109).

Ein fur die Kinder erstaunliches Phdnomen, das Bewusstwerden eines Wider-
spruchs zwischen einer Alltagsvorstellung ,,Wolle halt warm* und der durch das
Experiment gewonnenen Erkenntnis ,Wolle I&sst Luft durch”, und das heifit,
auch den kalten Wind, bildet den Ausgangspunkt der Lernaktivitaten. Um eine
Losung fur dieses ungeldste Problem zu finden, erdenken sich die Kinder unter
Anleitung der Lehrerin einen Versuch, dessen Ergebnis aber keineswegs Ge-
wissheit bringt, sondern ganz im Gegenteil die vorher so selbstsichere Carole in
ihrer Uberzeugung, dass Wolle Warme zufiihren miisste, erschiittert. Mit ihrer
generalisierenden Feststellung ,,Wolle hélt doch nicht warm®, die fir sie bereits
das Ende des Untersuchungsprozesses markiert, provoziert sie Widerspruch und
in der Folge eine Prézisierung und Differenzierung des Problems, was sich in
einer neuen Hypothese niederschldgt: Wenn etwas bereits warm ist, verhindert
die Wolle das Abkiihlen. Als sich diese Annahme durch den Versuch nicht be-
stétigt, wird das zum Ausldser eines dritten Versuchs, der die Lésung des Prob-
lems bringt.

Es sind die konkreten Gegenstande und Erscheinungen aus der unmittelbaren
Lebenswelt der Kinder und nicht die von lebensweltlichen Bedeutungszusam-
menhadngen absehende physikalisch verengte Perspektive, die Neugier und Inte-
resse weckt. Die Wollsachen, die man im Winter tragt und die Frage, wie sie
warm halten, stellt fiir die Kinder eine nachdenkenswerte Herausforderung dar.
Bei der Klarung dieser lebensweltlichen Probleme erwerben sie Lésungsstrate-
gien, die denen vergleichbar sind, die der Naturwissenschaftler im Forschungs-
prozess anwendet. Indem sie ihre Alltagstheorien empirisch Gberpriifen und ei-
ner wissenschaftlichen Theoriebildung annédhern, gehen die Kinder die ersten
Schritte auf dem Wege zur Physik.

4. Fazit

Im wissenschaftsorientierten Sachunterricht wurde faktisch nichts anderes be-
trieben als eine restaurative Angleichung der Grundschule an die Sekundarstufe,
vor allem an das Gymnasium. In der heimatkundlichen Konzeption war zumin-
dest das Bemiihen erkennbar, der Grundschule ein eigenstandiges Profil zu ge-
ben. Vor allem die vorgeformten Curricula fir den technisch-naturwissen-
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schaftlichen Sachunterricht drangten Lehrer und Schiiler in die Rolle derer, die
konsequent geradlinige Lehrgénge zu durchlaufen und bereits fixierte Gedanken
nachzuvollziehen hatten.

Das Hauptproblem des wissenschaftsorientierten Sachunterrichts bestand darin,
dass er mit seinen Zielen und Inhalten die Kinder nicht erreichte. So forderte er
die Vermittlung fachspezifischer Kenntnisse und Begriffe, die Einflihrung in
fachgerechte Arbeitsmethoden und den exakten Sprachgebrauch der Wissen-
schaften. Es wurde aber versaumt, diese Forderungen pédagogisch-didaktisch zu
Ubersetzen, d.h. von der Situation des suchenden und forschenden Kindes aus-
zugehen, das lernen soll, Erscheinungen seiner Lebenswelt zu erfassen, in Gber-
prifbarer Form zu ordnen und auf diese Weise wissenschaftliche Denkweisen
und Verfahren auszuprobieren.

Die Lernveranstaltung, in der das fertige Wissen in kleine Happchen zerlegt ist
und ein feststehendes Endverhalten konditioniert werden soll, kann gerade nicht
die geistigen Krafte der Kinder erschlieRen. lhre geistigen Kréfte kbnnen sie nur
dann entwickeln, wenn sie die Mdglichkeit erhalten, Probleme zu lésen, d.h.
selbst produktiv zu werden. Das bedeutet auch, Irrwege und Umwege zu gehen
mit der Mdglichkeit des Scheiterns.

,,Warum soll ein Schiiler nicht mit einem Problem konfrontiert werden, ohne
dass ihm vorgeschrieben wird, was ihn daran zu interessieren hat, welche
Fragen er stellen darf, wie er sich mit ihm auseinandersetzt, wohin sein
Nachdenken flihrt? Unterschétzt ein Unterricht, der alle Seiten- und Irrwege,
alle Zweifel und Ambiguitaten, auch die Erfahrung des Versagens aus der
Schule verbannt und nur noch sorgsam aufbereitete, sozusagen keimfreie
Schritt-flr-Schritt-Lektionen zulésst, unterschétzt ein so entproblematisierter
Unterricht nicht Neugier und Interesse, Lernwillen und Lernfahigkeit, vor al-
lem aber das kreative Potential des Schulers*(Briigelmann 1972, S. 105).

Es konnte der fatale Eindruck entstanden sein, dass ein Unterricht propagiert
wird, in dem der Lehrer eine nur dienende Funktion hat, dass er sich wie ein
Verkdufer in einem Warenhaus verhalten sollte, der freundlich und umgénglich
ist, aber als Person nicht besonders in Erscheinung tritt, der allein darauf bedacht
ist, die Wiinsche der Kunden zu erfillen. Die Kinder dagegen haben jede Frei-
heit, die gelegentlich im Chaos endet. Das Gegenteil ist der Fall. Aktive Lehrer
kommen mit aktiven Schillern zusammen. Die Kinder sollen nicht tun, was sie
wollen, sondern es geht darum, dass sie das wollen, was sie tun.
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Interviews zu 40 Jahre Sachunterricht

Wolf Engelhardt

Vorbemerkung

Wer von uns seine Wissenschaft Sachunterricht ernsthaft betrieb, weil3, dass
in einem vermeintlichen Rickblick lediglich ,,Gegenwart* dargestellt werden
kann und wird: heutige Sicht auf damals — subjektiv, emotional nachbearbei-
tet, selektiv asthetisiert. Riickblicke geraten zwangslaufig einseitig, hier hof-
fentlich nicht allzu besserwisserisch und/oder moralisierend.

Ich habe mich hiermit selbst gewarnt, bemiihe mich — und werde dennoch
subjektiv konstruieren.

Was ist Ihre ganz personliche Sicht auf 40 Jahre Sachunterricht, was ist
Ihnen aus dieser Anfangszeit besonders im Gedéachtnis geblieben?

Im Rickblick auf die ,,Anfangszeit“ des wissenschaftlichen Sachunterrichts
dominiert fir mich heute, was ich damals weniger Klar umrissen und analy-
tisch scharf erkannt verfolgte, eher emotional, drangend, komplex wie diffus:

Ich wollte an der Universitat dazu beitragen, mit der Heimatkunde und der
Heimat als ihrem unreflektierten Focus nationalsozialistisches Erbe und seine
Wurzeln beseitigen zu helfen, wobei ich personlich biographisch ,belastet*
war (in der Familie und im akademischen Umfeld). Ich vertrat diese Position
jedoch zumeist nicht offen und eindeutig, machte mit im neuen ,,Mainstream*
der lauten Minderheitenoppositionen, vermied offene Konfrontation zum
nationalsozialistischen Erbe jedoch weitgehend. Nicht allein aus taktischen
Uberlegungen, vielmehr aus fehlender eigener Klarheit damals und selbst
noch auf der Suche.

Es gab einen (68er) Zug, der gerade zusammengestellt wurde bzw. verschie-
dene Zuge, die sich langsam ausdifferenzierten. Man (ich) konnte aufspringen
und hatte das Geflihl das Entstehende ein wenig in Fahrt zu bringen. Biogra-
phischer Zufall, den ich Gliick nenne, hatte mich als jungen Lehrer zur uni-
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versitaren Heimatkunde gefiihrt — und zum daraus entstehenden Sachunter-
richt.

Welche der damaligen programmatischen Vorstellungen konnten aus Ih-
rer Sicht verwirklicht werden, welche nicht?

Unter dem Einfluss zweier zeitbedingter US-amerikanischer Curriculum-
gedanken favorisierte ich die Stromungen fachwissenschaftlicher Orientie-
rung und sozialer Umgestaltung.

Wieder war es biographischer Gliicksfall, dass ich in Bayern die episodische
Blutezeit der Sozialgeographie (Munchener Schule) didaktisch mittragen
konnte. Es schien so fir kurze Zeit moglich, Raume als vom Menschen de-
mokratisch vernlinftig gestaltbar anzusehen und Kindern ihr gegenwartiges
wie zukinftiges Mitspracherecht daran Gbbar und erfahrbar zu machen. The-
matische Karten und insbesondere Mental Maps erschienen eine Methode und
ein Medium zu sein, Wertvorstellungen rdumlich zu verorten, in R&umen zu
lesen und flr zukiinftige Raumgestaltungen planend einzubringen.

Die programmatischen didaktischen Hoffnungen scheiterten vielfach.

Die Wissenschaftsdisziplin Geographie war nicht bereit und imstande, ihr
fachliches Potential auf die Niveauebene von Grundschullehrer/innen und -
kindern hin bereitzustellen, ebenso wenig wie dies andere Disziplinen wie
Politik, Biologie oder Chemie wollten und konnten; es war ihnen wohl auch
nicht hinreichend vermittelt worden.

Wohl nirgends gelang es liberzeugend, zu einer fruchtbaren interdisziplinéren
Kooperation der leichtfertig idealisiert gedachten ,,Bezugsfacher* des Sach-
unterrichts zu gelangen.

Dass sich die Lehrerinnen und Lehrer in der Praxis die zumeist universitar
entwickelten Lehrplane nicht verordnen lieBen, verdient letztendlich Respekt
— so sehr es der Entwicklung neuer konzeptioneller Gedanken fiir den Sa-
chunterricht auch konkret im Wege stand.

Dass sich basisdemokratische Hoffnungen wie kapitalismuskritische Ideale
jener Zeit als zu wenig reflektiert und politisch naiv erwiesen, sei hier nur an-
gemerkt.
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Immerhin scheint es durch die Reformen, die vor 40 Jahren ihren Anfang
nahmen, gelungen zu sein, dass Sachunterricht dazu beitrug und beitréagt, in
der Grundschule nicht langer und nicht noch einmal Nahrboden fur dumpfe
und verfiihrbare Heimatideologie zu bereiten.

Welche Lehren kénnen fur die Zukunft gezogen werden? Was wiirden
Sie der gegenwartig wirkenden Generation an Sachunterrichts-Didakti-
kern gern mitgeben/raten wollen? Welche Empfehlungen wirden Sie der
Wissenschaftsdisziplin Sachunterricht geben, worin sehen Sie die dring-
lichsten Aufgaben?

Die gegenwartig wirkende Generation braucht keinen Rat von den Alten. Sie
muss und wird unter den Bedingungen ihrer Zeit ihren Weg suchen.

Hat bzw. in welcher Weise hat aus Ihrer Sicht die Wiedervereinigung
Deutschlands die Entwicklung des Sachunterrichts beeinflusst. Was hat-
ten Sie gern anders gestaltet gesehen?

Ja wie merkwirdig: Ich kann nur mit den Achseln zucken. Zumindest gewann
der Sachunterricht einige kluge Kolleg/innen hinzu. Ansonsten: ,,Anschluss,
Ausschluss, Ubernahme ...*

Wie bewerten Sie die Rolle der GDSU mit Blick auf die Entwicklung des
Sachunterrichts. Was ist Ihre ganz personliche Sicht auf unsere Fachge-
sellschaft und ihr Wirken?

Die GDSU, ihren Griindern sei gedankt, war und ist eine disziplindr existenti-
ell bedeutende Organisation — zu der ich selbst leider keinen Zugang fand (ein
groRes Versaumnis).

Personlich bin ich besonders Walter Kéhnlein und Helmut Schreier fir ihre
Arbeit dankbar.

Die GDSU hat grolRe Verdienste um den Sachunterricht (Einbezug von Leh-
rer/innen, Tagungen, Publikationen, Perspektivrahmen ...), ich winsche ihr
noch mehr Offentlichkeitswirkung, auch auf der Basis personeller Ausstat-
tung.

GDSU-Journal Mérz 2011, Heft 1



38

Und nun, siehe ,,Androhung* in der Vorbemerkung, Stichwort ,,Moralisie-

ren—:

Die Fairness, der Respekt gegenlber einzelnen Kolleginnen und Kollegen in
der GDSU, in leitenden Positionen wie im Nachwuchs, erschien mir mehrfach
bedauerlich bis trostlos. Da schienen haufig nicht Gleiche unter Gleichen zu
sprechen, zu agieren, zu fordern. Mein Abschied 2001 wurde mir damals
traurig leicht gemacht.

Aus einer beglickenden Disziplin ...
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Wolfgang Hinrichs

Was ist Ihre ganz personliche Sicht auf 40 Jahre Sachunterricht, was ist
Ihnen aus dieser Anfangszeit besonders im Gedéachtnis geblieben?

Streng genommen waren vor 40 Jahren, namlich im Jahr 1970 die Weichen
schon fur einen schroffen Bruch mit der Vergangenheit gestellt durch die Be-
herrschung der Diskussion seitens Rudolf Miicke mit seinem Buch ,,Der Grund-
schulunterricht* 1967, das 1972 bereits in 4. Auflage erschien. Jakob Muth, der
Leiter der Lehrplankommission, hat in den Grundschulversuchsrichtlinien 1969
des Kultusministeriums von Nordrhein-Westfalen diesen Bruch mit dem schnei-
denden Wort ,,Abkehr* bezeichnet. Er hat auf S. 9f. aggressiv revolutionare T6-
ne angeschlagen und mit Soft-Formulierungen erldutert. Man kann sich die Sei-
tenzahl leicht merken. Néheres in meinem Beitrag im Buch Uber die vierzigjah-
rige Geschichte des Sachunterrichts (vgl. Hinrichs im Druck).

Die von 1923 bis zu diesem Bruch im westdeutschen padagogischen Zeitgeist so
gut wie unangefochtene Theorie des Sachunterrichts war Eduard Sprangers
Theorie der Heimatkunde in seiner bekannten Schrift ,,Der Bildungswert der
Heimatkunde“, die als Reclam-Heftchen seit 1952 im Besitz eines jeden Volks-
schullehrers war, der etwas auf sich hielt. Dieser Heimatkunde-Tradition wurde
vorgeworfen: 1. Affinitdt zum Nationalsozialismus, obgleich teilweise so ver-
klausuliert, dass man auch Milderes unterstellen konnte, 2. ,,emotionale Bal-
lung* (Micke 1967), 3. sie sei im Zusammenhang volkstimlicher Bildung nicht
mehr zeitgemal, und ihr fehle die ,theoretische Schau“, wie sich Erwin
Schwartz, der Griinder und Leiter des ,,Arbeitskreises Grundschule* in seinem
Buch (ber ,,Die Grundschule — Funktion und Reform* 1969 ausdriickte.

Er argumentierte u.a. mit Heinrich Roths Begriff des ,,Begabens“ und schloss
sich damit der einseitig formalen Abiturorientierung an (Mathematik, Sprachen
als ,,Hauptfacher, dann erst Naturwissenschaften), als ob Begabungen machbar
seien und man in der Gesamtschule alle Normalbegabten zum Abitur fiihren
kdnnen musse. Ich habe in einem Aufsatz in der ,,Pddagogischen Rundschau*
1968 Roths didaktischen Ansatz der ,originalen Begegnung“ mit der ,,Sache*
des Unterrichts gewiirdigt. Zugleich habe ich gegen seinen abiturgerichteten Be-
gabungsformalismus daftr appelliert, nun die Forschung und p&dagogische
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Sorgfalt auf Begabungsrichtungen zu lenken, die sach- realien-, werkstatt-,
hauswirtschaftsgerichtet usw. sind.

Der volkstimlichen Heimatkunde fehle die Wissenschaftsorientierung, so hief3
es ohne eine veroffentlichte ernsthafte Diskussion mit dem Autor der Heimat-
kunde-Theorie Eduard Spranger (1882-1963), und darauf liefen die von Jakob
Muth formulierten Grundschulversuchsrichtlinien 1969 fur Nordrhein-Westfalen
hinaus. Mit Jakob Muth und Rudolf Miicke habe ich mich in einem weiteren
Aufsatz in der Padagogischen Rundschau 1975 auseinandergesetzt. Es fand sich
auler mir kein ernsthafter und konsequenter Verteidiger der Theorie der Hei-
matkunde von Eduard Spranger 1923 und der Theorie der Begabungs-
Richtungen, ebenfalls von Spranger (in seinem Hauptwerk ,,Lebensformen*).

Die Ohren der padagogischen Publikationsorgane waren in der Regel offen zum
»Neuen“ und taub gegen das ,,Alte“. So sah die ,,innovative* Wende aus: ,,pro-
gressive* Linientreue in der westdeutschen erziehungswissenschaftlichen ,,Dis-
kussion“, also in der sog. ,.freien Welt"“. Das gilt auch flr die westdeutsche di-
daktische und ,,curriculare” Diskussion. Mit ihr habe ich mich gleichfalls 1975
in der ,Padagogischen Welt“ nachkriegshistorisch und ,,fortschritts*-kritisch
auseinandergesetzt. Daher konnte auch mein damit verbundener zukunftsgerich-
teter entgegenkommender Versuch einer ,,curricular” , konkreteren“ ,,Aufgaben-
stellung* leicht ausgelegt werden als Rettungsversuch ,,alter Zopfe*. Man denke
an den damals viel aktueller scheinenden Buchtitel der Schultheorie von Theo-
dor Wilhelm Ende der 1960er Jahre: ,,Im Zeitalter der Wissenschaften®.

Jedoch war um 1950-1969 auch ein wissenschaftstheoretisches Weiterverfolgen
der Sprangerschen Theorie der Heimatkunde nicht bemerkbar. So hatte der
Sprangersche Theorieansatz endgiiltig begraben werden kénnen, wenn ich nicht
versucht hétte, diesen Ansatz ab 1969 auch verdffentlichend ernst zu nehmen.
Denn bereits auf den ersten beiden Seiten seiner wissenschaftstheoretisch be-
deutsamen Schrift ,,Der Bildungswert der Heimatkunde* zeigt sich, dass es
Spranger bei der Heimatkunde gerade darum zu tun war, tiber die Emotionalitét
der Heimat(bindung) hinauszugehen und, statt die ,,Geflihlswerte” zu verstérken,
zu ,,ballen* (Mucke 1967), die nach dem Ersten Weltkrieg besonders heftig wa-
ren, sie vielmehr zu kanalisieren und dem das Objektivitatsideal der Wissen-
schaft gegentiberzustellen. Es gehe darum, die ,,im Wissen erfalbare sachliche*
Seite (Hervorhebung von mir) der Heimat zu erforschen. Es gehe also um
,Heimatkunde*“ (Hervorhebung von Spranger selbst). So kénne eine hohere
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,Heimatkunde*“ (Hervorhebung von Spranger selbst). So kénne eine hohere
Emotionalitat, ndmlich eine ,,echte und bewuf3te Heimatliebe* gefordert werden.
In heutiger Sprache: Heimatliebe soll nicht rational blind, sondern rational, also
nicht nur lobend, sondern auch ,.kritisch* unterfittert werden. N&heres von mir
in 0.g. Buch, herausgegeben von Hempel und Wittkowske (im Druck).

Damit ist Spranger unangreifbar geworden mit den Argumenten ,.emotionale
Ballung®“ und fehlende Wissenschaftsorientierung. Auch die Unterstellung wird
gegenstandslos, ein auf die Bezugswissenschaft Heimatkunde gegriindeter Sa-
chunterricht kdénne mit derjenigen Art ,volkstimlicher Bildung“ verwechselt
werden, der die Wissenschaftsorientierung fehlt. Schlief3lich ist auch das letzte
kritische Argument einer irgendwie NS-affinen Tendenz haltlos. Denn Spran-
gers Heimatkundetheorie ist nirgends beschrénkt auf die Kirchturmperspektive
des Dorfes oder eine Landsmannschaft oder das deutsche Volk. Sie gilt fur die
Heimat eines jeden Menschen und eines jeden Lebenskreises. Hatten wir und die
anderen Staatsvolker ein derart selbstkritisch selbstbewusstes nationales Hei-
matbewusstsein — jedes Staatsvolk wére damit fur sich selbst gut beraten — so
brauchten wir uns Uber die Gefahren des Nationalismus oder der nationalen
Selbstqualerei (die leicht mit nationaler GroRmannssucht kompensiert wird) kei-
ne Sorgen mehr zu machen.

Den genauen wissenschaftstheoretischen Ansatz von Sprangers Heimatkunde-
theorie habe ich in meinen Schriften zusammen mit der Entwicklung meines ei-
genen Ansatzes seit 1969/70 dargestellt, interpretiert und weiterentwickelt.
Erstmals 1983 habe ich systematisch diese Weiterentwicklung der Heimatkun-
detheorie als meine Theorie der ,,Standortwissenschaft* mit Bezug auf Spranger
zur Diskussion gestellt — ohne Echo. In mein Buch ,,Heimatbindung, Heimat-
kunde, Okologie im nationalen und europaischen Kontext“ von 1991 habe ich
diese friiheren Schriften aufgenommen und weitere verdeutlichende Kapitel hin-
zugefiigt. Ebenfalls ohne Echo. Viele Exemplare dieses Buches habe ich wah-
rend der Grindungstagung der GDSU an alle mehr oder weniger prominenten
Mitglieder verteilt. Wieder ohne Echo! — Immerhin: Lediglich Klaus Giel hat
mein Eintreten fur Heimatkunde in dem von mir und Herbert F. Bauer 2000 bei
Auer herausgegebenen Band ,,Zur Konzeption des Sachunterrichts® expressis
verbis, mit einem eigenen Beitrag, unterstiitzt und das gemiedene Wort ,,Hei-
matkunde* aufgegriffen. — Das wissenschaftstheoretische Selbstbewusstsein der
GDSU unterscheidet sich — abgesehen von diesem niveaulosen Totschweigen —
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von dem Sprangers dadurch, dass es fiir die GDSU weder eine Bezugswissen-
schaft des Sachunterrichts gibt noch — auBer bei Edith Glumpler angedeutet —
ein ernsthaftes Bestreben, eine solche zu begriinden oder zu widerlegen. Die seit
40 Jahren proklamierte Wissenschaftsorientierung der Didaktik des Sachunter-
richts beschrénkt sich letztlich auf ein wissenschaftstheoretisch nicht gepriftes
positivistisches Additivum der Bezugsféacher einerseits und der Schillerzentrier-
theit andererseits sowie auf stark quantitativ orientierte empirische Forschung.

Die Chance, Schilerzentrierung und an den Sachproblemen zu beteiligende
Wissenschaftsdisziplinen in einen wissenschaftstheoretischen Zusammenhang
zu bringen, ist von Anfang an versaumt worden. Hatte man sie ernsthaft genutzt,
so waére ein Bruch mit dem Stand der Wissenschaftstheorie des Sachunterrichts
von 1923, der ja auf bloRer oder gewollter Unkenntnis beruht, nicht nétig gewe-
sen. Hatte man sie in der GDSU genutzt, so ware die Geschichte der GDSU und
des Sachunterrichts anders verlaufen. Mein Ansatz waére eher auch von denen zi-
tiert und in die publizierte Diskussion aufgenommen worden, die ich selbst mit
meinem Ansatz kritisch wirdigend in Beziehung setze. So aber reden nicht we-
nige GDSU-Mitglieder, die sich in ihren Ansétzen unterscheiden oder ausschlie-
Ren, schonungsvoll aneinander vorbei, statt die Gegensatze offen zu legen und
damit um die Wahrheit fair miteinander zu ringen. Erst Maria Folling-Albers hat
meinen Beitrdgen, teilweise zusammen mit Andreas Hartinger, wirdigend zur
Aufnahme in die GDSU-Jahresbénde 2002 und 2004 verholfen. Néheres in 0.g.
Buch von Hempel und Wittkowske (im Druck). Eine publizierte wissenschafts-
theoretische Diskussion ist jedoch nicht zustande gekommen. Es sei denn, man
rechnet hinzu: die im Jahresband 2002 nebeneinander publizierten und von Ma-
ria Folling-Albers einleitend sachlich und verstdndnisvoll gewirdigten Podiums-
Statements, auch meines, des wissenschaftstheoretischen Forums anlésslich der
Tagung von 2001 in Liineburg.

Welche der damaligen programmatischen Vorstellungen konnten aus lhrer
Sicht verwirklicht werden, welche nicht?

Jakob Muths euphorisch Ubertriebene Forderung in den Versuchs-Grund-
schulrichtlinien fur Nordrhein-Westfalen von 1969, die Grundschule solle einen
»scientifischen Charakter* erhalten, statt ,,volkstiimliche Bildung* zu vermitteln,
kann sich damit nicht gegen die Heimat-Kunde grundsatzlich richten, obwohl
dieser Eindruck an derselben Stelle erweckt oder nicht eindeutig vermieden
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wird, abgesehen von der absurden Unklarheit, ob der Unterricht schon firs erste
Schuljahr wissenschaftlich oder nur wissenschaftsorientiert sein soll (fir ,,I-
Maéannchen und, nicht zu vergessen, in heutiger Sprache ,,I-Weibchen*). Jedoch
hat sich die Didaktik des Sachunterrichts gegentiber der Wissenschaftseuphorie
von damals, die auch in die Praxis des Unterrichts eingezogen war und viele
verniinftige Heimatkunde-Lehrer irritiert hat, durch die GDSU in wohltuender
Weise einer Einheit von Sach- und Schilerorientierung angenéhert. Das Prob-
lem, diese Einheit wissenschaftlich, also systematisch zur Grundlage einer ech-
ten Wissenschaft fir den Sachunterricht zu machen, ist freilich noch nicht Pro-
gramm der GDSU. Ware das der Fall, so wiirde kein Weg an Spranger und mei-
nem Vorschlag vorbeifiihren, Heimatkunde oder die Standortwissenschaft zur
Grundlage der Didaktik des Sachunterrichts zu machen. Das habe ich in meinem
Beitrag zum o.g. Buch von Hempel und Wittkowske (im Druck) zu zeigen ver-
sucht.

Welche Entwicklungen sind aus Ihrer Sicht gegliickt, welche nicht oder
welche sogar gegenlaufig?

Gegluckt ist eine relative Zusammenarbeit, ein gewisser wissenschaftlicher Aus-
tausch unter den Didaktikern des Sachunterrichts. Das haben wir dem Griunder
der GDSU Walter Kohnlein zu verdanken. Ebenfalls haben sich besonders Wal-
ter Kéhnlein, Helmut Schreier, Diethard Cech u.a. an einer inhaltlichen Konzep-
tion der Didaktik des Sachunterrichts versucht und mit anderen zusammengear-
beitet — genannt sei in diesem Zusammenhang der Perspektivrahmen (GDSU
2002), der gegeniiber der Offentlichkeit geltend gemacht wird. Gegenlaufig ist
die Reaktion der GDSU auf meine Initiativen: 1. die Standortwissenschaft als
Bezugswissenschaft zur Diskussion zu stellen, abgesehen von dem beredten
Schweigen mit Negativakzent (iber Spranger, und 2. ein wissenschaftstheoreti-
sches Forum zu griinden und ernsthaft zu unterstiitzen. Dieses ist zwar seitens
der leider viel zu fruh verstorbenen Kollegin Edith Glumpler mit Verve gesche-
hen und von Seiten ihrer Nachfolgerin, der Kollegin Maria Folling-Albers mit
Standfestigkeit, auch gegen von mir vermutete Widerstande, fortgesetzt worden.
Bezeichnend ist jedoch, dass dieses Forum zwar jeweils groflen Zulauf auf den
Tagungen und rege Diskussion in der Arbeitsgruppe erfuhr, jedoch nicht seitens
der GDSU zu ihrer Sache gemacht worden ist, dass es entweder ruht oder ge-
storben ist. N&heres Uber eklatante Lektlreverweigerung, soweit in fehlender
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publizierter Zitation, Literaturverwertung und Diskussion bemerkbar, in meinem
Beitrag zu 0.g. Buch von Hempel und Wittkowske (im Druck).

Welche Lehren kénnen fir die Zukunft gezogen werden? Was wirden Sie
der gegenwartig wirkenden Generation an Sachunterrichts-Didaktikern
gern mitgeben/ raten wollen?

A) Meine Empfehlung, die ich — als Antwort auf diese freundliche und mich
nach der friheren Zeit des Ausgegrenztseins in den Jahresbdnden bewegende
vertrauensvolle Interview-Aufforderung — der gegenwaértig wirkenden Generati-
on von Sachunterrichts-Didaktikern gern mitgeben wirde: Sie sollte eine vorbe-
haltlos prufende und lernende Grundhaltung entwickeln, die sich zwar nach wie
vor auf die negativen Erfahrungen der NS-Vergangenheit richtet, aber daruber
nicht versaumt, Konzepte unvoreingenommen auf ihre Gegenwarts- und Zu-
kunftsbedeutung hin zu prifen, auch dann, wenn sie vor 1933 entstanden sind
und vom Nationalsozialismus benutzt wurden.

B) Kein totalitdres Regime kann auf die ideologische Benutzung verniinftiger
Konzepte verzichten. Die heutige Intelligenz sollte reichen, den Unterschied
zwischen sachgerechtem und ideologischem ,,Benutzen®, sprich: Missbrauchen,
zu realisieren. Der Nationalsozialismus sollte nicht von uns ,,benutzt” werden,
um unhintergehbare und bisher unibertroffene Konzeptionen ins Aus zu riicken,
damit eigene, weniger stringente Ansétze behauptet werden kénnen. Auch die
Didaktik des Sachunterrichts darf sich, wenn sie wissenschaftlich sein will, nicht
vom systematischen Grundlagendenken verabschieden. Der Perspektivrahmen
zeigt auf Kompromisse gegriindete und zu Beschliissen gekommene Zusam-
menarbeit, er mag wissenschaftsorientiert sein, ist jedoch ebenso wenig wissen-
schaftlich wie es ein mit didaktisch systematischer Intention hergestellter Stoff-
verteilungsplan des Sachunterrichts fiir ein Schuljahr sein kann.

C) Es gibt in der Heimatforschung genligend systematisch offene Fragen der
Zusammenarbeit unter den heimatbezogenen Wissenschaftsdisziplinen der Na-
tur- und Kulturwissenschaften, wo Didaktiker sich betitigen kénnten und es
manchmal tun wie Volksschullehrer friiher haufiger: etwa als Heimatgeschichts-
forscher, die auch Heimatsagen, Heimatlieder usw. einbeziehen. Beispielhaft ist
nach wie vor besonders Friedrich Junge 1885 in seiner Arbeit Uber den Dorf-
teich als Lebensgemeinschaft, dessen Konzept Spranger in einem Sinn verwer-
tet, den man heute 6kologisch nennen wirde, worauf ich in meinen Schriften
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von 1983/ 1991 und 2000 weiterbaue (N&heres in 0.g. Buch von Hempel und
Wittkowske, im Druck).

Das Denken in Wissenschaftsschulen ist in Gefahr, zu Seilschaften zu fiihren,
die mehr an kompromisslerischen Koalitionen und nach Mdglichkeit Konkur-
renztilgung orientiert sind als an der Sache. Der Perspektivrahmen ersetzt nicht
eine echte wissenschaftstheoretische Grundlegung der Theorie des Sachunter-
richts, nicht eine stringente inhaltliche Systematik eines Bezugsrahmens im Feld
der Wissenschaftsdisziplinen.

Welche Empfehlungen wirden Sie der Wissenschaftsdisziplin Sachunter-
richt geben, worin sehen Sie die dringlichsten Aufgaben?

1. Ernsthafte Auseinandersetzung mit dem Problem wissenschaftstheoretischer
Grundlegung, dazu Wiederbelebung des Forums, wenn die GDSU Anerkennung
flr die Sachunterrichtsdidaktik als einer Wissenschaftsdisziplin will. 2. Priifung
der wirklich weiterfhrenden systematischen Ansétze der Vergangenheit, bevor
weniger stringente und daher kurzlebigere Grundlagenkonzepte in Ignoranz des
bisherigen Wissenschaftsstandes seit Spranger weiterhin zur Diskussion gestellt
werden. Dazu Beispiele:

Nach dem positivistischen Anfangs-Chaos der ,,Abkehr* von der Ara Spranger
und der ,,Heimatkunde* hin zur neuen Ara ,Sachunterricht** war der Ansatz von
Klaus Giel und Mitarbeitern als erster konzeptionell wieder ernst zu nehmen:
Mehrperspektivischer Unterricht. In diesen Zusammenhang gehért auch der An-
satz von Walter Kohnlein: mehrperspektivischer oder mehrdimensionaler Unter-
richt. Ignoriert wurde bisher, dass der weithin anerkannte Ansatz Martin Wagen-
scheins des Exemplarischen ohne Bezug auf Sprangers Theorie der Heimatkun-
de und das dort behandelte Problem der ,,Einwurzelung* gar nicht zu denken ist.
Wagenschein hat sich, als die unwissenschaftliche Wissenschaftsaversion gegen
Spranger Mode wurde, hinfort mit der Berufung auf Simone Weil geholfen: lhr
Buch ,,L’enracinement* ist erstmals erschienen 1943 in ihrem Todesjahr, gleich-
sam als Hommage auf Spranger 1923, 20 Jahre danach (ob von Spranger beein-
flusst, ist denkbar, aber unklar)? Vorher hatte Wagenschein sich immer wieder
mit Verehrung und Dankbarkeit auf Spranger berufen. Noch 1965 nennt er das
,volkstimliche* eine ,,Wurzel des wissenschaftlichen Denkens* und warnt da-
vor, sie zu beschneiden. Néheres in meinem Beitrag zum Thema ,,Bildungswert
des Sachunterrichts” (Hinrichs 2006).
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Ferner wiirde ich den Vertretern der ,,Wissenschaftsdisziplin Sachunterricht*
empfehlen, ein Buch nicht wegzulegen, wenn man weif3, dass es von einem
Spranger-Schiiler oder -Beflirworter geschrieben wurde, sondern eine priifende
und lernende Haltung der Gegenseitigkeit unter Kollegen zu entwickeln, was
unter Wissenschaftlern so selbstversténdlich sein sollte, dass man sich schdmen
muss, es auszusprechen. So habe ich z.B. bis heute nicht verstanden, warum
Joachim Kabhlert, nachdem ich ihm das von mir und Herbert F. Bauer herausge-
gebene Buch ,,Zur Konzeption des Sachunterrichts* im Jahr 2000 geschickt hat-
te, ebenfalls eine Konzeption des Sachunterrichts und seiner Didaktik 2002 ver-
offentlicht hat, ohne die ,,Konkurrenz“ zu nennen. Er weist Sprangers und
Pestalozzis Anséatze zuriick, ohne auf meine ausfihrliche Begriindung im ,,Kon-
kurrenzband“ von 2000 einzugehen, worin Sprangers und Pestalozzis Ansatze
nach wie vor als giltig angesehen werden miissen. Néheres in 0.g. Buch von
Hempel und Wittkowske (im Druck).

Hat bzw. in welcher Weise hat aus Ihrer Sicht die Wiedervereinigung
Deutschlands die Entwicklung des Sachunterrichts beeinflusst. Was héatten
Sie gern anders gestaltet gesehen?

Kompliment zu dieser Frage! Sie stand bisher m.W. in der Diskussion der
GDSU nicht im Fokus. Ich freue mich sehr, dass Marlies Hempel und Steffen
Wittkowske endlich, u.a. dank Diethard Cech, allgemein anerkannt als Professo-
ren und Kollegen einen nennenswerten Einfluss auf die westdeutsch dominierte
Didaktik des Sachunterrichts erhalten haben. Der ,,Antifaschismus* der DDR-
Vergangenheit und der dortigen Polemik gegen Spranger war nicht ohne Ein-
fluss auf Westdeutschland geblieben. Z.B. wirkt diese Polemik in dem von
Wolfgang Keim herausgegebenen Buch (ber angeblich NS-affine Ansatze.
Noch 1988 gegen Ende der DDR-Diktatur wird der Verdacht schlicht von Keim
auf die ,,antimarxistischen und antibolschewistischen Denkmuster fast samtli-
cher Nachkriegspadagogen® gelenkt. Besonders wird er, nicht nur bei Keim, ge-
richtet auf den wirkungsvollsten Paddagogen der Zeit der angeblichen ,,Restaura-
tion* im ,,Kalten Krieg* der ,flinfziger Jahre*: Spranger. Die DDR-Polemik hat
ihre gegen Spranger Misstrauen sdende Wirkung via westdeutsche kommunisti-
sche Padagogen wie Keim gehabt. Deren Einfluss auf ,,vorsichtige* und publi-
zistisch ehrgeizige westdeutsche Erziehungswissenschaftler ist nicht ausgeblie-
ben. Diese waren und sind wohl Wissenschaftler, die das durch Ausblenden der
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Sprangerschen Theorien entstandene Stringenz-Vakuum zu brauchen meinen.
Trotz der in Westdeutschland wirkungsvollen DDR-Propaganda gibt es in den
»heuen Landern“ viel zu bescheidene selbstdndige Denker unter den Didakti-
kern des Sachunterrichts ohne die blichen Vorurteile gegeniiber Spranger und
seiner Heimatkundetheorie. Auf sie sollte besser gehdrt werden. Sie sollten sich
ohne Gefahr, von der GDSU ,,geschnitten* zu werden, noch deutlicher GDSU-
offentlich in dieser Sache zur Geltung bringen kénnen.

Unter diesem Gesichtspunkt ist der GDSU-selbstkritische Mut der zu Professo-
ren avancierten Kollegen Hempel und Wittkowske und der Kollegen Giest und
Lauterbach zu wirdigen. Letztere beide mit ihren westdeutschen Wurzeln wer-
den gelernt haben, sich wahrend ihres Wirkens in Potsdam und Leipzig auf die
dortige Mentalitét einzustellen und sich dort zu behaupten. Hartmut Giest hat
sogar die ldeologie der DDR-Heimatkunde-Lehrplan-Tendenz zum Thema sei-
ner historischen Untersuchungen gemacht. Diese Kollegen haben demjenigen
mit der Bitte um ein zu publizierendes Interview Uber 40 Jahre Sachunterricht
Vertrauen geschenkt, der tber ein Jahrzehnt in der GDSU publizistisch ausge-
grenzt war, der mit seinen Vortragstyposkripten und angeforderten Exposés
nicht in Jahresb&nden beriicksichtigt wurde und auch jetzt noch in der 6ffentli-
chen Diskussion in einer nicht immer der wissenschaftlichen Objektivitat ent-
sprechenden Weise Ubergangen wird. Dasselbe Vertrauen war wohl mafRgebend
fir das fur Ludwigsburg gewdhlte, der Sprangerschen Diktion &hnliche Ta-
gungsthema ,,Bildungswert des Sachunterrichts* und den Abdruck meiner Vor-
tragsausarbeitung dazu 2006, wobei Hans-Joachim Fischer, auch in dem Einlei-
tungs-Passus zu meinem Buchbeitrag 2006, eine magebende und &hnlich ver-
stehende Rolle gespielt hat, wie Maria Folling-Albers im Einleitungs-Passus zu
meinem wissenschaftstheoretischen Forumsbeitrag im Jahresband 2002.

Wie bewerten Sie die Rolle der GDSU mit Blick auf die Entwicklung des
Sachunterrichts. Was ist Ihre ganz personliche Sicht auf unsere Fachgesell-
schaft und ihr Wirken?

Nun zum mdglichen inhaltlichen Einfluss des Sachunterrichts mittels der GDSU
auf die formalen Fé&cher, die dann zu ,Satellitenfachern* wirden. Es konnte
prinzipiell eine Uber den Sachunterricht hinaus erweiterte Sachunterrichts-
grundhaltung einer jeden Grundschullehrkraft entstehen: Die Erweiterung
misste sich erstrecken bis auf den religiésen Kulturkontext, auf den gesamten
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Unterricht und das Schulleben der Grundschule in Gesprach, Spiel, Fest, Musik
und Kunst.

Sachunterrichtsdidaktiker haben, wenn sie wissenschaftlich prazis denken kon-
nen, die Chance, die Didaktik der formalen Facher Mathematik und Deutsch po-
sitiv zu beeinflussen, die der Sachunterricht mit Inhalten speisen kann — wie
umgekehrt jeder Sachunterricht im Hinblick auf mathematische Sachperspekti-
ven und besonders auf Sprache und Rechtschreiben bis hin zum Eintrag ins
Heft, bis hin zur regelmaRigen ,,Schonschrift* genau und korrekt zu sein hat.
Besonders echte Mathematiker, die prézises Denken gelernt haben miissen, las-
sen sich Gberzeugen. Erwin Schwartz, der Grinder des Arbeitskreises Grund-
schule, dem ich damals beitrat, stand mit dem fiihrenden Didaktiker Karl Oden-
bach und mir im Briefwechsel. Er hat nach meiner Erinnerung Karl Odenbachs
und meine Stimme in Sachen ,,Sachunterricht” nicht (oder nicht hinreichend) zur
Geltung kommen lassen. Wohl aber sind in Band 11/12, 1972 der von Schwartz
herausgegebenen Buchreihe des Arbeitskreises meine frihen Warnungen, zu-
sammen mit denen von Karl Odenbach und Horst Karaschewski, vor der dama-
ligen Mode der Grundschul-(Mengen-),,Mathematik* berlicksichtigt. Sie sind al-
so schon 1972 dort von dem Mathematikdidaktiker Walter Griesing sachlich zu-
sammengefasst und ernst genommen worden im Gegensatz zur damaligen Dis-
kussion um den Heimatkundeunterricht. Doch die Mehrzahl der ,,neuen* Ma-
thematikdidaktiker hatte wohl nicht das mathematische Format wie Griesing, der
seine Skepsis gegeniiber dem damals euphorischen didaktischen Mainstream
seines Faches dort nicht verhehlt.

Ein grundlegend kritischer Aufsatz von mir im Septemberheft 1970 von , Wes-
termanns Padagogischen Beitragen* war mindestens ein Jahr lang in dieser Mo-
natszeitschrift ausfiihrlich in etlichen Beitragen diskutiert worden. Meine War-
nungen und die der genannten Didaktiker gingen padagogisch-didaktisch letzt-
lich vom Sachunterricht aus, ndmlich von der starkeren Vernachlassigung des
kindgemal einsichtigen Sach-Rechnens in der (,,Neuen“) Mathematik, der Ein-
heit von Sach- und Schiilerorientierung. Zu beanstanden ist eine komplizierende
Uberfrachtung mit im Erstunterricht undurchschaubaren, teilweise falschen
Fach-Begriffen und Termini, besonders durch die Menge der mengenmathema-
tischen Symbole. Aber auch — so mein wissenschaftstheoretisches Argument
von 1970 — die kurzschliissige Ubertragung des mathematiksystematischen Erst-
anspruchs von Mengenmathematikern auf die Grundschuldidaktik des Erstunter-
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richts. Ebenso hochstaplerisch wie falsch ist z.B. auch das Wort ,,gleich* bei
Operationen, die eben keine Gleichungen sind. Denn 2 Apfel und 2 Apfel sind
zusammen 4 Apfel und bleiben 4 Apfel. Es werden nicht 8 Apfel, je 4 auf bei-
den Seiten der ,,Gleichung“ (Aquivalenz) bzw. einer Waage, wo sie dann auch
noch gleich viel wiegen miissen. Ein entsprechend tiberhdhter Anspruch wird
m.E. geltend gemacht fiir die ,,moderne®, ,,mathematische* Didaktik der ,,Zu-
ordnung* statt der herkdémmlichen des Dreisatzes, zumindest bei Grund- und
Hauptschilern. Hierzu ist ein kritischer und sachlich wie methodisch weiterfiih-
rend differenzierender Vortrag von mir im Tagungsband 1997 der ,,Gesellschaft
flr Didaktik der Mathematik“ (GDM) erschienen. Ich erwahne auch den ver-
frihten Gebrauch in Nordrhein-Westfalen der Fremdworter ,plus®, ,minus®,
»multiplizieren“, ,dividieren“, ferner ebenda einer grammatisch-fachtermino-
logisch undurchschaubaren Sprachlehre — ,,Adjektiv* statt zuerst sinnbezogenes,
ausdauernd Ubendes Einpragen des Ausdrucks ,,Wiewort” — womit grundschul-
didaktisch geeignetere Begriffe wie Tuwort, Dingwort oder Namenwort oder
Hauptwort abgeschafft sind.

Und treiben wir wirklich Mathematik in der Grundschule, oder wirde nicht bei
nachhaltig gutem, einsichtigem, auf die kindliche Sachwelt bezogenen Unter-
richt die Bezeichnung ,,Rechnen und Raumlehre* der Aufgabe besser gerecht?
SchlieBlich fiihrte weder die damalige mathematikdidaktische noch sachunter-
richtsdidaktische Diskussion zu wissenschaftlichen Einsichten. Vielmehr das
Misslingen dieses grausamen Experiments brachte den derzeitigen Kultusminis-
ter von Baden-Wirttemberg Roman Herzog dazu, die Grundschul-Mengenlehre
kurzerhand zu verabschieden. Die Rechenféahigkeiten und -fertigkeiten waren in
Westdeutschland geféhrdet, und die anderen Lénder zogen nach. Eine Blamage
flr die Didaktik als junge, als zu ehrgeizige ,,Wissenschaft“, dass die Politik den
gordischen Knoten des Leistungsabfalls zerhauen musste. Siehe PISA, wobei
ich ebenfalls die Griinde in mangelnder schilersachweltbezogener Didaktik und
Lehrerbildung sehe. Mangelnde Leistungs-Freude bei Lehrern und Schiilern
kommt von pseudowissenschaftlichem, unnétigem, padagogisch befremdendem,
hochstaplerischem Fachchinesisch. Ohne hinreichendes péadagogisch-didakti-
sches Niveau und Ethos ausgestattet, nach berwiegend ,,wertfreiem* Studium
einer ,kalten“, positivistisch zersplitterten Wissenschaftsversion, welche die
prufende Einbeziehung des Emotionalen meidet oder verdachtigt, kommen die
Lehrer in die Praxis. Naheres dazu in meinem Beitrag zu Hempel/ Wittkowske
im Druck).
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Im Ganzen gesehen halte ich die jetzige Situation der 40 Jahre Sachunterricht,
wie angedeutet, fur wissenschaftlich und didaktisch eher vielversprechend als es
einmal in der fast 20jahrigen Geschichte der GDSU in ihrer Friihphase erschien.
Ware jedoch damals die GDSU nicht gegriindet und vereinsmaRig erfolgreich
geleitet worden, wer weif3, was dann aus der Didaktik des Sachunterrichts wis-
senschaftlich geworden ware. Ich flrchte, nicht viel. So kénnen wir auch den
Grindern und Leitern der Friihphase Walter Kéhnlein und Helmut Schreier
dankbar sein.
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Walter Kdhnlein

Auch wenn wir hier die ibergreifenden Ereignisse und Konstellationen, aus de-
nen Entwicklungen erst verstandlich werden, ausklammern: Das Jahr 1969 war
flr die Grundschule ein Jahr des Aufbruchs und der Innovation. Fiir den Wandel
von der Heimatkunde zum Sachunterricht kann man das festmachen an der Ta-
gung am 8. und 9. Mai in Gottingen und der groRen Veranstaltung unter Leitung
von Erwin Schwartz vom 2.bis 5. Oktober in Frankfurt.

Naturwissenschaftsbezug war damals das neue und dominante Paradigma. Han-
nelore Schwedes, Elard Klewitz und Horst Mitzkat, Kay Spreckelsen und Hans
Tutken waren einige von denen, die Konzepte und Materialien aus den USA und
England Ubersetzten und adaptierten oder zum Anstol? fiir eigene Konzeptionen
nahmen. Unabhéngig davon und ohne Ruckgriffe auf vorgéngige Curricula ha-
ben Martin Wagenschein und Siegfried Thiel die Konzeption des genetischen
Sachunterrichts (,,Kinder auf dem Wege zur Physik®) fir den Sachunterricht
vorbereitet; Klaus Giel und seine Arbeitsgruppe haben mit dem ,,Mehrper-
spektivischen Unterricht” etwas vollig Neues geschaffen.

Das traditionelle Fach Heimatkunde wurde an den Padagogischen Hochschulen
in der Regel von allgemeinen Grundschul-Didaktikern vertreten. Man kann an
groBe Namen wie Rudolf Miicke, Hartwig Fiege, llse Lichtenstein-Rother, Wal-
ter Jeziorsky und Rainer Rabenstein, an Wilhelm Hansen, Karl Zietz und Carl
Schietzel erinnern, die neue Akzentuierungen vorbereiteten.

Nun aber wurden Lehrer speziell fiir Sachunterricht gebraucht. AuRerdem zeigte
sich ein riesiger Forschungsbedarf. Niedersachsen richtete als erstes Land Pro-
fessuren fir unser neues Fach ein; die erste Stelle wurde 1980 in Hildesheim be-
setzt; schnell folgten Luneburg, Hannover und Vechta.

Neben der Lehre war die primdre Aufgabe, das Fach in der Universitat als wis-
senschaftliche Disziplin zu etablieren. Uberortliche Kontakte gab es in Nieder-
sachsen in der Studienreformkommission unter Vorsitz von Diethard Cech. Dort
entstand die erste Studienordnung fiir unser Fach und das Modell der ,,Bezugs-
facher”. Die meisten der ersten Kollegen kamen aus den Didaktiken dieser Be-
zugsfacher, waren aber durch Veréffentlichungen und Lehrveranstaltungen fur
den Sachunterricht ausgewiesen.
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Das erste bundesweite Treffen fand vor 25 Jahren im April 1984 in Hildesheim
statt. Thema: ,,Féachertibergreifender naturwissenschaftlich-technischer Sachun-
terricht in der Grundschule*.

In der Gesellschaft fur Didaktik der Chemie und Physik (GDCP) bildete sich in
den achtziger Jahren eine sehr aktive Arbeitsgruppe fiir den Sachunterricht.
Aber bald wurde Klar, dass eine Vereinigung flr die gesamte Breite des Sachun-
terrichts notig war. Es gab ein Angebot der DGfE, eine eigene Sektion oder
Kommission einzurichten. Auch diese Maoglichkeit hétte unsere Vorstellung von
einer fir alle Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer der Didaktik des Sach-
unterrichts attraktiven Gesellschaft nicht erfallt.

In einem Kreis, dem u.a. Roland Lauterbach, Helmut Schreier, Michael Soost-
meyer, Kornelia Méller, Brunhilde Marquardt-Mau und ich selbst angehérten,
wuchs der Wunsch, eine eigene Gesellschaft zu griinden. Jahrliche Treffen fan-
den statt:

- 1985 bhei Herrn Spreckelsen in Kassel,

- 1986 bei Herrn Loffler und Herrn Mdhle in Bielefeld,
- 1987 bei Herrn Thiel in Freiburg,

- 1988 bei Herrn Soostmeyer in Essen,

- 1989 bei Frau Schwedes in Bremen,

- 1990 bei Herrn Bauer in Niirnberg,

- 1991 bei Herrn Klewitz in Berlin.

Alle diese Treffen sind durch Tagungsb&nde dokumentiert; zuerst als ,,graue Li-
teratur®, ab 1990 aber — dank der Unterstlitzung durch das IPN — in unserer Rei-
he ,,Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts”. Die Griindung der Gesell-
schaft gelang dann 1992 in Berlin. Fiir den Hauptvortrag konnten wir Herrn
Klafki gewinnen. Vielleicht ist sein Beitrag der meistzitierte aus unseren Jahres-
bénden.

Eine Zwischenbilanz zur Entwicklung unserer Disziplin haben wir zur Jahrhun-
dert- und Jahrtausendwende mit dem Forschungsband 4 ,,Innovation Sachunter-
richt — Befragung der Anfénge nach zukunftsfahigen Bestanden® versucht.

Als herausragende Leistungen unserer Gesellschaft sehe ich insbesondere

- die Organisation fast aller Hochschullehrerinnen und Hochschullehrer der Di-
daktik des Sachunterrichts in der GDSU,
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- die Herausgabe der Jahreshande (seit 1990) als Dokumentation unserer fach-
lichen Diskussion,

- die Forschungsbande (seit 1997) als Dokumentation der Ertradge unserer wis-
senschaftlichen Arbeit,

- den Perspektivrahmen (2002) als Orientierung flr die Lehrplanarbeit in Mini-
sterien, Kommissionen und Schulen.

Mit dem Perspektivrahmen hat die GDSU eine beachtliche AuRenwirkung er-
reicht und ein Zeichen fiir ihre gesellschaftliche Verantwortung gesetzt. Ich
mochte hier nicht versdumen, meinem Freund Helmut Schreier meinen herzli-
chen Dank auszusprechen: Der Perspektivrahmen geht auf seine Initiative zu-
riick; ohne seine kluge Planung und seinen immensen Einsatz wére dieses Werk
nicht zustande gekommen.

Die GDSU als eine padagogische Wissenschaftsorganisation, die sich neben
wissenschafts- und forschungsrelevanten Fragen auch professions- und bil-
dungspolitischen Herausforderungen stellt (z.B. in der Lehrerbildung und in der
Ausgestaltung sachunterrichtlicher Curricula), ist herausgefordert, ihre wissen-
schaftliche Expertise auch weiterhin in den o6ffentlichen Diskurs einzubringen
und an der Ausgestaltung des Bildungswesens mitzuwirken.

Das Anliegen, das sich in der Thematik der gegenwartigen Tagung ausdriickt,
namlich die Anschlussfahigkeit zwischen den Bildungsstufen herzustellen, er-
fordert eine Ausweitung unserer Bemihungen in Forschung und Entwicklung.
Anschlussfahige Bildung im Bereich des Sachlernens gibt es nur in Bezug auf
den Sachunterricht. Die didaktisch geleitete Auseinandersetzung mit den Sachen
in der Vorschule muss zum Sachunterricht hinfiihren, und dieser muss diese
Vorbereitung aufnehmen, sofort beginnend in den ersten Schulwochen. Ande-
rerseits muss das, was im Sachunterricht an Wissen, Kénnen und methodischem
Zugriff erarbeitet wird in der anschlieenden Schulstufe unmittelbar weiterge-
flhrt und allméhlich fachbezogen ausdifferenziert werden. Der Didaktik des
Sachunterrichts kommt es zu, fiir die vorbereitenden Ansédtze im Kindergarten
und fiir die Weiterflhrungen (in Abstimmung mit den Didaktiken der Sachfé-
cher) Vorschldage zu machen.

Mit der Verlédngerung der Grundschulzeit bekommt der Sachunterricht in den
Klassen 5 und 6 die Chance, diese Ausdifferenzierung in fachliche Doménen
und Perspektiven als genetischen Prozess zu gestalten. Das ist eine groRe Her-
ausforderung fir die Didaktik und flr die Praxis und ein Eintritt in Neuland, das
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weder von der Didaktik des Sachunterrichts noch von den Didaktiken der Sach-
facher erkundet ist. Fruchtbare Arbeit in diesem neuen Feld wird nur moglich
sein, wenn eine langerfristige, von gegenseitigem Vertrauen gesicherte Zusam-
menarbeit gelingt. Die Forschung sollte sich verstarkt dieser Aufgabe zuwenden.

Den Tendenzen zur Verlangerung der Grundschulzeit muss nicht nur die Neu-
fassung des Perspektivrahmens, sondern auch die Lehrerbildung vorausgreifend
entgegenkommen. Fir kunftige Sachunterrichtslehrerinnen und -lehrer bedeutet
das die Notwendigkeit einer Starkung der sachbezogen-inhaltlichen Kompetenz.

Personlich gewinne ich bis heute aus der Arbeit in der GDSU viel Freude und
Kraft. Und der Blick aus der Vergangenheit in die Zukunft erfiillt mich mit Zu-
versicht. Vielleicht gelingt es sogar in den ndchsten Jahren (d.h. bis 2012), die
noch kurze Geschichte unserer Gesellschaft aufzuschreiben.
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Roland Lauterbach

Das Format meiner Antwort auf die Bitte des Vorstandes ist ein Kompromiss.
Die erste Frage beantworte ich mit einem biografischen Aufriss meiner 40 Jahre
Sachunterricht bei besonderer Betonung des Anfangs. Es sind Innenansichten,
die anderswo noch nicht nachzulesen sind, und meine letzten Ausfuhrungen in
dem gerade erschienen Buch ,,Entwicklungslinien Sachunterricht. Einblicke in
die Geschichte des Sachunterrichts* von Marlies Hempel und Steffen Witt-
kowske (im Druck) ergénzen. Zu den anderen Fragen &ufRere ich mich punktuell.
Dabei werde ich weder Gewinne und Verluste gegen eine vermeintlich ur-
springliche Programmatik aufrechnen noch Uber andere, ohnehin nicht tber-
prufbaren Verldufe spekulieren oder gar Antworten fiir Kolleginnen und Kolle-
gen geben, die in diesem Heft selbst zu Wort kommen. Gern wiirde ich aller-
dings in spateren Heften von den Jingeren lesen, ob sie unsere Fachgeschichte
zukiinftig anders erzéhlen werden als sie bisher geschrieben wurde.

1. Meine personliche Sicht auf 40 Jahre Sachunterricht

Der Sachunterricht begann fir mich mit einem fulminanten Start in die Bil-
dungsreform von 1969 als Mitglied der Arbeitsgruppe fiir Unterrichtsforschung
am Padagogischen Seminar der Universitat Gottingen und endete nach meinen
Engagements als Universitatsprofessor fur Grundschuldidaktik und Sachunter-
richt an den Universitaten Leipzig und Hildesheim im Herbst 2006 mit der Re-
gelversetzung in den Ruhestand. Dazwischen lagen noch zwanzig Jahre als Wis-
senschaftlicher Mitarbeiter des Instituts flr die Pddagogik der Naturwissenschaf-
ten (IPN) an der Universitét Kiel.

Die Arbeitsgruppe fir Unterrichtsforschung

1968 erhielt ich die Einladung zur Mitarbeit in der Arbeitsgruppe fir Unter-
richtsforschung am Padagogischen Seminar der Universitat Géttingen. Die Lei-
tung hatte Hans Tutken, ein erfahrener Grundschullehrer, promovierte Historiker
und kongenialer Erziehungswissenschaftler, der in dem enthusiastischen Klima
der damaligen Bildungsreform das us-amerikanische naturwissenschaftliche
Primarschulcurriculum ,,Science — A Process Approach (S-APA)“ adaptieren
wollte. Lehrstuhlinhaber und Direktor des Padagogischen Seminars war Hein-
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rich Roth, Mitglied der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates und
Herausgeber von ,,Begabung und Lernen* (1969) sowie Mitverfasser des
»Strukturplans fur das Bildungswesen* (1970). Ich war interessiert, dazu hoch
motiviert, denn das alteste meiner drei Kinder stand kurz vor der Einschulung,
und so sagte ich zu.

Das Ziel des Projektes war eine erziehungswissenschaftliche, genauer curricu-
lumtheoretische Adaptationsstudie. Man wollte den Entwicklungsvorsprung an-
derer Lander aufholen. Das erforderte zundchst die Rezeption der curriculum-
theoretischen Diskussion, hierzu die griindliche Kenntnis der theoriebasierten
Modellcurricula und deren praxisformende Wirkung. Alle drei dieser Schichten
des Curriculum hatten im Kontext der bundesdeutschen Schule und Schultradi-
tion rekonstruiert zu werden, und zwar fur jeden Ansatz vollstdndig. Insofern
bestand das zweite Forschungsanliegen in der Entwicklung eines allgemeinen
Adaptationsmodells flir Curricula und das dritte in einer empirisch kontrollierten
Praxisstudie mit einem bildungspolitisch méglichst neutralen Inhalt.

In dem Adaptationsprojekt war ich Erprobungslehrer, zustandig fiir die Uberset-
zung des Originals, beteiligt an der Grobplanung, verantwortlich fir die Unter-
richtsvorbereitung und den Unterricht, beteiligt an der Auswertung. Meine Er-
fahrungen und Einschétzungen sind dokumentiert und kommentiert in dem von
Kohnlein & Schreier herausgegebenen Buch Innovation Sachunterricht (2001).
Mich verblifften damals die vehementen Angriffe und die Vorverurteilungen
des Ansatzes von bundesdeutschen P&dagogen, zumal diese weder die Giite der
bisherigen Praxis zu belegen vermochten noch Uberzeugende Alternativen fir
die Besserung der Verhéltnisse anboten. Und sie tbergingen konsequent die
Tatsachen der nachhaltigen Leistungssteigerungen, der fréhlichen Kinder, der
zufriedenen Eltern und meiner befriedeten Kolleginnen. Meine eigenen Kinder
hatten, obwohl etwas jlinger, an vielem ebenso viel Vergnigen wie meine
Schulkinder. Sie entdeckten stets Neues, erwarben und differenzierten manuelle
und geistige Fertigkeiten, entwickelten ihre Féhigkeiten, gingen mit Dingen, Le-
bewesen und anderen Menschen gern, angemessen und verantwortungsvoll um.
Die Kritik empfand ich als ein kulturelles Missverstandnis zwischen alter deut-
scher Schule und neuer Weltoffenheit. S-APA war eines von mehreren neuen
Angeboten zum naturwissenschaftlichen Lehren und Lernen, kein Mittel einer
Kontrollinstanz, kein bindender Lehrplan wie in der DDR und spater in Bayern.
Amerikanische Lehrerinnen und Lehrer lieBen sich nicht géngeln. Bei mir ent-
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wickelte sich damals die Uberzeugung, dass eine umfassende wissenschaftliche
Grundlegung von Erziehung und Unterricht schon in der Grundschule selbst-
verstandlich sein musse.

An das Adaptationsprojekt, das wir 1971 als ,,Weg in die Naturwissenschaft*
(AfU) beschrieben haben, schloss sich das spater kaum rezipierte Entwicklungs-
projekt ,,Kinder in ihrer naturlichen Umwelt* (AfU 1978 ff.) an. Es sollte eine
solide und attraktive Briicke zwischen Tradition und Moderne, Handwerk und
Wissenschaft, Grundschule und Primarstufe werden. Wir waren im Rahmen des
von der Stiftung Volkswagenwerk geférderten Projektes Curriculum Institutio-
nelle Elementarerziehung (CIEL) fir den naturwissenschaftlich-technischen
Lernbereich zustandig, die Tubinger Arbeitsgruppe um Klaus Giel und Gotthilf
Hiller mit dem ,,Mehrperspektivischen Unterricht (MPU)“ fiir den sozialwissen-
schaftlichen und die Berliner Gruppe um Wolfgang Schulz tbergreifend flr das
Soziale Lernen. Fir die Konzeptualisierung des Sachunterrichts waren bekann-
termalen die ersten beiden von Bedeutung. Zusammen mit den anderen Prota-
gonisten des neuen Faches belebten sie den Diskurs der Didaktik nachhaltig. Die
curriculare Neufassung des Sachunterrichts in den Schulen blieb allerdings aus.
Der Reformdrang ebbte ab und fir die materiell aufwendigen und didaktisch an-
spruchsvollen Projekte interessierte sich die Grundschule nicht mehr. Die Curri-
cula verstaubten ungebraucht in den Regalen.

Trotz dieses bedauerlichen Ausgangs, der bei mir personlich einmalig einen ul-
cus ventriculi ausldste, schaue ich auf meine ersten fiinf Jahre gern zuriick. Zu-
néchst lernte ich das spektakulérste Curriculum, das bis dahin entwickelt wurde,
im Selbstversuch theoretisch wie praktisch kennen: modelltheoretisch ambitio-
niert, curriculumtheoretisch fundiert, lern- und entwicklungspsychologisch kon-
sequent aufgebaut, auf kooperatives Lernen und individuelle Forderung ausge-
richtet, facherlibergreifend fir naturwissenschaftliche Bildung (,,scientific
literacy“) konzipiert und konkretisiert, unterrichtlich mehrfach erprobt und hin-
sichtlich seiner Wirkungen empirisch evaluiert. Anschliefend durfte ich an der
in allen Dimensionen noch anspruchsvolleren Eigenentwicklung mitwirken.
Rickblickend halte ich diese Einschatzung mit dem Zusatz aufrecht, dass wir im
Bemiihen um Praxisakzeptanz das Image des Projektes historisierten und unge-
wollt trivialisierten.
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Das Institut fir die Padagogik der Naturwissenschaften (IPN)

Einen erwéhnenswert groRen Anteil an der Entwicklung des Sachunterrichts hat-
te das IPN. Daruber wurde allerdings wenig verdffentlicht. Das Institut war
1966 mit Mitteln der Stiftung Volkswagenwerk gegriindet worden, um im Auf-
trag des Bundes und der Lander den naturwissenschaftlichen Unterricht durch
Forschung und Modellentwicklungen zu verbessern und die Bundesrepublik
diesbeziglich international zu représentieren. In Joint Ventures mit Verlagen
und der Lehrmittelindustrie begann man mit der Entwicklung von Curricula fir
die naturwissenschaftlichen Féacher im Stile der amerikanischen Grol3projekte.
Den Anfang machte der Physikunterricht.

Als die Schulbehdrde meine Beurlaubung fir das Géttinger Projekt 1974 been-
dete und mich in den Schuldienst zuriickbeorderte, wurde ich Wissenschaftlicher
Mitarbeiter in der Abteilung Didaktik der Physik des IPN. Meine Hauptarbeits-
gebiete waren die Entwicklung des IPN Curriculums Physik fur das 9. und 10.
Schuljahr, Evaluation und Implementation, tbergreifend Curriculum- und Lehr-
plananalysen, Ziele und Integrationsmodelle fiir naturwissenschaftliches Lernen,
Naturwissenschaft und Gesellschaft.

Ungeachtet der virulenten Forschung und vielen Entwicklungen im In- und Aus-
land wurde das naturwissenschaftliche Lernen vor Beginn der Sekundarstufe im
Institut nicht ernsthaft bearbeitet. Deshalb und zwecks eigener Forschungsinte-
ressen beantragten Brunhilde Marquardt (Didaktik der Biologie) und ich ein ei-
genstandiges Arbeitsgebiet fur die Grundschule. Die Forschungsarbeit im IPN
fand in Arbeitsgebieten statt, die jeweils fiir drei Jahre beantragt und formativ
wie summativ evaluiert wurden. Zunéchst wurde ein Beobachtungsgebiet errich-
tet. Wir beobachteten und dokumentierten mit wechselnder Aufgabenstellung
und personeller Zusammensetzung im In- und Ausland Aktivitaten zu Natur,
Naturwissenschaft und Technik in der Grundschule und nahmen zunehmend
auch an diesen selbst teil. Insbesondere die Arbeit in Entwicklungslandern
scharfte unseren Blick fur Existenzielles und prézisierte unsere Vorstellungen
von Grundbildung auch fir den Sachunterricht. In den achtziger Jahren nutzten
wir die Ressourcen des Instituts dann verstarkt flr die bundeslanderiibergreifen-
de Entwicklung des gesamten Sachunterrichts.

Mich interessierte vor allem die strukturelle Verankerung des Sachunterrichts in
einem schulstufeniibergreifenden entwicklungstheoretisch begriindeten Gesamt-
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curriculum Naturwissenschaft, in dem die Naturwissenschaften im Sinne Theo-
dor Litts konstitutiv fir Allgemeine Bildung wirken und Allgemeine Bildung die
Zielperspektiven fur das naturwissenschaftliche Lernen liefert. Damit beschéf-
tigte ich mich in meinen Qualifikationsarbeiten. Brunhilde Marquardt wird von
ihren Schwerpunkten berichten. Gemeinsam lag uns daran, die Didaktik des Sa-
chunterricht organisatorisch und strukturell im Forschungsgefiige des Instituts
zu verankern und Uber das IPN bundesweit sichtbar zu machen.

Das Institut forderte die Entwicklung des Sachunterrichts auf vielféltige Weise.
Es ermdglichte, initiierte, finanzierte, publizierte und verantwortete Projekte und
Beteiligungen zum Sachunterricht. Mit folgenden war ich befasst:

- Lehrplan- und Lehrwerksanalysen zum naturwissenschaftlich-orientierten
Lernen (1976, 1977),

- Studie zur naturwissenschaftlich-orientierten Unterrichtsplanung im Primar-
bereich (1978-1979),

- Arbeitsgruppe Lehraushildung fir Sachunterricht mit bundesweitem Sympo-
sium (1979-1982),

- Mitarbeit in der Arbeitsgruppe Sachunterricht der Gesellschaft Didaktik der
Chemie und Physik,

- Arbeitsgruppe Lehrerfortbildung zum Computereinsatz im Sachunterricht
(1984-1986),

- Software-Analysen zum Sachunterricht in Grund- und in Forderschulen
(1984-1988),

- Publikation und Herausgabe der j&hrlichen Forschungsberichte ,,Probleme
und Perspektiven des Sachunterrichts“ (ab 1990),

- Internationales Symposium ,,Innovationsprozesse in der Grundschule — Fall-
studien, Analysen und Vorschldge zum Sachunterricht” (1990/1992),

- Griindung und Etablierung der Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts
(GDSU) (ab 1991),

- erste und zweite Geschaftsfiihrung der GDSU

- Publikationsvertrag fir die Jahres- und Forschungsbande der GDSU mit dem
Klinkhardt-Verlag,

- Dokumentationen zur naturwissenschaftlichen Bildung in den Grundschulen
der Bundesrepublik Deutschland (1992, 1994).
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Die Universitaten

Die Ausbildung von Grundschullehrerinnen und Grundschullehrern an Universi-
taten war vermutlich die wichtigste bildungsgeschichtliche Entscheidung, die
unser Fach seit seiner Neugriindung vor vierzig Jahren zu bewaltigen hat.

Grundschuldidaktik Sachunterricht an der Universitat Leipzig

1994 (ibernahm ich die erste Professur fiir Grundschuldidaktik Sachunterricht an
der Universitat Leipzig. Sie gehdrte zusammen mit den Grundschuldidaktiken
Deutsch, Mathematik, Musik, Sport, Kunst und Werken und der Grundschulpa-
dagogik zum Institut fiir Grundschulpadagogik der Erziehungswissenschaftli-
chen Fakultat, die nach Abwicklung der Padagogischen Hochschulen neu ge-
griindet worden war. Die Griindungskommission hatte ein eigenstéandiges Studi-
enfach ,,Grundschuldidaktik* installiert, das zusammen mit einem grundschulre-
levanten Fachstudium oder einer Forderpddagogik kombiniert werden konnte.
Ein vertiefendes Fachstudium fur Sachunterricht war nicht vorgesehen. Allein
der Grundschuldidaktik oblag es, auch sach- und fachgerecht auszubilden. Mei-
ne wissenschaftliche und fachpolitische Aufmerksamkeit richtete ich erstmals
vollends auf das Curriculum der Lehrerausbildung. Ich legte die zu erbringenden
Studienleistungen fest und entwickelte ein entsprechendes Lehrangebot, dass ich
nach und nach evaluierte und Uberarbeitete. Der Kanzler erméglichte die daftr
erforderliche Ausstattung.

Nicht Oberraschend war, dass die mangelnde Sacherfahrung und lickenhafte
Sachkenntnis der Studierenden innerhalb des geringen Studienanteils nicht zu
beheben waren, Ausbesserungen daher nur exemplarisch angegangen werden
konnten und dem Selbststudium beim spéteren Unterrichten auferlegt wurden.
Wie aber waren die Studierenden flr eine Grundschule, die sich ausschlieRlich
methodisch verstand und tradierte, didaktisch so vorzubereiten, dass sie Sachun-
terricht theoretisch korrekt wie praktisch wirksam zu planen vermochten? Fir
den konzeptuellen Rahmen des Sachunterrichts entwickelte ich je eine histori-
sche und eine systematische Vorlesung. Die erste reicherte ich mit inhaltlichen
und methodischen Grundlagen der Sozialwissenschaften und Geschichte an, die
zweite mit jenen der Naturwissenschaften und Technik. Durch beide hindurch
wurde nach und nach ein sachunterrichtsdidaktisches Planungsmodell aufgebaut.
Dessen Umsetzung erfolgte in einem eigenen Seminar.
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Das Theorie-Praxis-Dilemma der Unterrichtsplanung kannte ich theoretisch wie
praktisch aus der Curriculumentwicklung: die widerspruchsfreie Zusammenf-
gung des wissenschaftlich gesicherten Kenntnisstandes und der wissenschaftli-
chen Fachstandards mit eingespielten fachlichen Praxeologien des Unterrichtens
und der professionellen Erfahrung, Intuition und Kreativitat der jeweils beteilig-
ten Personen. In unseren Curriculumprojekten galten die Prinzipien des herr-
schaftsfreien Gesprachs und die Regeln des Rationalen Argumentierens. Mit
Studierenden bendtigten wir ein rekursives didaktisches Planungsmodell. Ich
hatte damals das groRRe Gliick, zwei Mitarbeiterinnen zu gewinnen, die nicht nur
an der Universitat Leipzig studiert und beide Staatspriifungen nach der neuen
Ordnung glanzend absolviert hatten, sondern sich auf das Abenteuer der neuen
Lehrerbildung und didaktischen Forschung einlieen. Sie Ubernahmen die Se-
minare. Sandra Ténzer, die inzwischen selbst auf einer Professur Grundschuldi-
daktik Sachunterricht forscht und lehrt, hat mit mir ein Buch zu dieser Thematik
(2010) beim Klinkhardt-Verlag herausgegeben. Mit Kolleginnen und Kollegen
zeigen wir darin, wie man ,Sachunterricht didaktisch planen“ und dabei das
Theorie-Praxis-Dilemma tberwinden kann.

Kulturkritisch erlebte ich die Verherrlichung von Praxis und den Nachklang ei-
nes dirigistischen Amtsverstandnisses. Die Grundschulen und ihre Verwaltung
verweigerten sich der wissenschaftlichen Ausbildung von Grundschulleh-
rer/innen und bestanden auf einem Primat der Praxis mit der Konsequenz, dass
Studierenden in den Praktika geordnete Verhdltnisse und diszipliniertes Hand-
werk alter Schule beobachteten und nach der Ersten Staatspriifung selber einzu-
Giben hatten. Zur Qualifizierung fiir den Sachunterricht trug das nicht bei. Im
Gegenteil, bei vielen Studierenden demontierte es das im Studium teils miihsam
Aufgebaute und es demotivierte. Denn in den Grundschulen Sachsens énderte
sich nur wenig in den neunziger Jahren: Keine(r) der neuen, hochwertig ausge-
bildeten Lehrerinnen und Lehrer wurde eingestellt und den Schulen wurde frei-
gestellt, Heimat- und Sachunterricht wieder als Gegenstandsbereich des
Deutschunterrichts anzusehen. Unser Dréngen, wenigstens einen schmalen Ein-
stellungskorridor fur die besten der ersten und zweiten Prifung zu 6ffnen, wurde
zugunsten einer befriedeten Lehrerschaft und ihrer Verwaltung ebenso abgewie-
sen wie meine Kritik am Ruckfall in die vordidaktische Praxis.

Zum Konflikt mit dem staatlichen Prifungsamt kam es bereits bei den ersten
Prifungen. Ich vermochte die Auffassung der vom Priifungsamt ordnungsgeman
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eingesetzten Vorsitzenden und Vertreterin der Praxis nicht zu akzeptieren, dass
in der Prufung nur die Kenntnis des geltenden Lehrplans sowie des darin ge-
nanntes Sachwissens und der Methodik zéhle. Fur Theorie und Kritik reiche die
ohnehin knappe Priifungszeit nicht aus, zudem gefahrde Kritik die VVergabe ei-
nes moglichen Pradikats. Mit dem Verweis auf die nunmehr wissenschaftliche
Ausbildung auch fiir die Grundschule und die fachliche Kompetenz und Auto-
nomie in meinem Amt als Professor bestand ich auf die Zustandigkeit fiir Inhalt,
Ablauf und Bewertung der Priifung und setzte mich damit faktisch auch durch.
An heftigen Auseinandersetzungen bestand kein Interesse und so spielte sich die
Zusammenarbeit mit dem Prifungsamt Uber die Jahre ein. Die Zeiten anderten
sich und ebenso die Verhéltnisse. In meiner Amtszeit als Dekan der Erzie-
hungswissenschaftlichen Fakultat feierte die Universitat Leipzig sogar erstmals
die Abschlusse in den Studiengéngen Grundschuldidaktik und Forderpédagogik
mit einem Festakt im flrstlichen Alten Senatssaal. Im Beisein der Prorektorin
flr Lehre und Studium U(berreichte die Vorsitzende des Priifungsamtes die
Zeugnisse. Fir traditionsreiche Hochschulen der Lehrerbildung mag das selbst-
verstandlich sein, fur die 600 Jahre alte alma mater lipiensis war es das ebenso
wenig wie fur das Staatliche Prifungsamt.

Meine Erfahrungen in der Universitat Leipzig haben mich fir die Entwicklung
unseres Faches sensibilisiert. Sie sind nicht nur optimistisch zu interpretieren.
Mit zwei Projektionen méchte ich es dennoch tun.

Wahrend meiner Amtszeit als Dekan erschloss sich mir die Bedeutung von ei-
genstandigen Professuren flr den Bestand unseres Faches. Ohne sie ware die
Existenz einer eigenstandigen Didaktik des Sachunterrichts und infolgedessen
auch die des Sachunterrichts als eigenstandiges Schulfach zukiinftig gefahrdet.
Grundschuldidaktik und Grundschulp&dagogik haben komplementére Aufgaben,
die sie in eigener wissenschaftlicher Zustandigkeit in Forschung und Lehre
wahrzunehmen haben. Nur mit eigenen substanziellen Ergebnissen kann die Di-
daktik des Sachunterrichts ihren Anspruch auf Professuren aufrechterhalten, so-
gar stérken, und dariiber den Sachunterrichts im Grundschulcurriculum sichtbar
und nachhaltig etablieren. Wir diirfen hoffen, dass sich auch die Wissenschaften
vom Unterricht nach und nach aus dem Griff der Kulturhoheit von Bundeslan-
dern Idsen.

Dass die Lehrerausbildung fur die Grundschule nicht unbedingt an Universitaten
erfolgen miisse, ist eine verbreitete Ansicht in Universitaten. Noch breiter ist die
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Uberzeugung, dass man keine eigenstandigen Professuren dafiir benétige, zumall
Professorenstellen dringend fir Forschung und nachwuchsférdernde Lehre in
prominenten Fachern erforderlich seien. Lehrprofessuren seien ohnehin pure
Verschwendung. Die Grundschuldidaktik darf sich von dieser Argumentation
nicht verschrecken lassen. Fir reine Lehrprofessuren vermag ich nicht zu wer-
ben. Die Professuren flir Grundschuldidaktik Sachunterricht benétigen For-
schung und forschenden Nachwuchs. Sie haben allerdings noch weitere Aufga-
ben und missen ihrem Fach innerhalb wie auferhalb der Universitdt zu dem
gleichen Ansehen verhelfen, das die etablierten F&cher genielRen. Daher ist auch
unser Fach mit dem gleichen professionellen Selbstbewusstsein und Habitus zu
vertreten. Das fallt Erstberufenen anfangs sicherlich nicht leicht, rechtfertigt sich
jedoch aus den formalen Anforderungen, die fur Professorinnen und Professoren
eines jeden Faches gleichermalen gelten. Bei der Durchsetzung der eigenen
fachlichen Interessen helfen (ibrigens das Gesplr fir die Interessen der anderen,
deren Empfindlichkeiten, die geeigneten Zeitpunkte, die Topologie der Macht-
verteilung, Takt, Konzilianz, Allianzen.

Das Institut fiir Grundschuldidaktik und Sachunterricht der Universitéat
Hildesheim

Der Universitat Hildesheim kommt besondere Bedeutung bei der Entwicklung
des Sachunterrichts zu. Sie errichtete die erste Professur fir unser Fach und spé-
ter, mit einer zweiten gestarkt, ein eigenstandiges Institut fiir Grundschuldidak-
tik und Sachunterricht. Flr seine auRerordentlichen Ertrage haben Walter Kéhn-
lein und Horst Schaub mit ihren Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern gesorgt. lhre
Beitrage sind hoher zu bewerten als die Fachliteratur ausweist und sie selbst per-
sonlich ausdrucken. Nach ihrer Emeritierung tbernahm ich 2002 die Institutslei-
tung. Auf den ersten Blick schien dies eine unkomplizierte Aufgabe, denn die
Universitat Hildesheim hatte eine lange Tradition der Lehrerausbildung, das In-
stitut war angemessen ausgestattet, die Haushaltslage stabil, das Curriculum
etabliert, die Mitwirkung der Bezugsfacher eingespielt, die Aufgabenverteilung
der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter geregelt, die Anforderungspraxis fir die
Studierenden ausgemacht. Und doch erlebte ich den Wechsel wie den Eintritt in
eine andere Kultur. Es waren vor allem personliche Bindungen, informelle Ab-
sprachen und eingespielte Abldufe die die Dienstgeschafte ordneten. Sie zu
identifizieren, zu diskutieren und gegebenenfalls zu &ndern, erfordert viel Ein-
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flihlung und viel Zeit. Von beiden hatte ich nicht mehr genug. Das Ende der ei-
genen Dienstzeit, die generelle Verknappung der Mittel, die Umwandlung der
Universitat Hildesheim in eine selbstandige Stiftung, die Neuordnung der Leh-
reraushildung sowie des Universitatsstudiums insgesamt verkirzten meine fach-
didaktischen Perspektiven auf ein gemeinsames Publikationsprojekt zum ,,Ver-
stehen und Handeln“ im Sachunterricht mit Walter Kohnlein (2004) und meine
Lehrveranstaltungen. Als Hauptaufgabe aber sah ich die langfristige Sicherung
unseres Faches und unseres Instituts:

- Nachwuchsférderung sowohl fur die Schulen tber anspruchsvolle Facharbei-
ten zu theorieverstandigen Fachleiterinnen fur den Sachunterricht als auch
uber Promotion und Habilitation zu Professor/innen in unserem Fach,

- Fortbestand des Instituts durch nachhaltige Besetzungen mit zwei Professo-
ren,

- Studienordnungen fir den Master of Education zum Lehramt an Grund- und
Hauptschulen im Fach Sachunterricht, fir den Bachelor of Arts sowie den
Bachelor of Science jeweils ,,mit Sachunterricht* und fur das Begleitfach Sa-
chunterricht im Bachelor of Arts fir Erziehungs- und Sozialwissenschaften,
Fachrichtung Erziehungswissenschaft,

- Nachhaltige Errichtung der Geschéaftsstelle der GDSU an der Universitat Hil-
desheim.

2. Was erreicht wurde und was nicht

Wir haben nur wenige Bundeslander mit sechsjéhrigen Grundschulen, aber eine
universitare Ausbildung fir alle Lehrerinnen und Lehrer. Wir kénnen auf eine
bundesweite Vereinbarung fiir eine Grundschulfach Sachunterricht verweisen,
aber nicht alle Bundeslander halten sich daran. Wir forschen und lehren zur Di-
daktik des Sachunterrichts an eigenstandigen Professuren, bilden unseren
Nachwuchs dafir aus und verfugen sogar ber eine virulente wissenschaftliche
Fachgesellschaft, aber wir scheinen uns unserer Identitét nicht sicher zu sein

Seit 1970 ist die Fachbezeichnung ,,Sachunterricht* in der Bundesrepublik
Deutschland fiir die Grundschule legitimiert. Seit 1994 verfligen wir sogar Uber
eine durch die Kultusministerkonferenz aller 16 Bundeslénder gestéarkte Verein-
barung fiir ein solches Unterrichtsfach, mag es in einigen Landern auch anders
benannt sein. Die Mehrheit der Bundeslander flihrt heute jedenfalls die Bezeich-
nung Sachunterricht und bildet ihre Grundschullehrerinnen und Grundschulleh-
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rer in diesem Fach bzw. in der Didaktik des Sachunterrichts von Professorinnen
und Professoren mit dieser Denomination wissenschaftlich aus. Sie werden zu-
nehmend von jungen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern unterstiitzt, die
nach einer soliden Lehrerausbildung und Erfahrung im Sachunterricht in der Di-
daktik des Faches promovieren und habilitieren. In der Bundesrepublik Deutsch-
land existiert heute tatséchlich eine eigenstdndige Disziplin der Fachdidaktiken
und Unterrichtswissenschaften, deren Gegenstandsbereich der Sachunterricht ist.
Sie besitzt in der GDSU eine wissenschaftliche Fachgesellschaft mit Uber vier-
hundert Mitgliedern aus allen Bundeslédndern und bemerkenswert starken Frak-
tionen aus Osterreich, der Schweiz und aus Japan. Bedenkt man, dass die Schu-
len und Hochschulen der Verantwortung der Lander unterstellt sind, dirfen die
Einheit der Vielfalt in der GDSU als Fachverband und die programmatische in-
haltliche Annéhrung Uber den Perspektivrahmen Sachunterricht in der Lehrer-
bildung und nach und nach auch in den Schulen als erreichte Etappenziele gel-
ten. Weitere sind die gestiegene Qualitat und Quantitat von Fachveroffentli-
chungen, darunter Fachzeitschriften, Forschungsberichte, Handblicher, Einfiih-
rungen in die Grundlagen des Faches und seine Didaktik. Von all dem aus-
gehend konnen die GDSU und ihre Mitglieder selbstbewusst flr die Wertschat-
zung des Sachunterrichts in den Schulen und seiner Didaktik an den Universita-
ten aller Bundeslander werben. Da wir Uber das Geschehen in den Schulen und
der Lehrerbildung empirisch nur unzureichend informiert sind, halte ich es fir
notig, auch in unserem Fach die Bildungsqualitat und ihre Entwicklung systema-
tisch zu erfassen, um sie nachhaltig férdern und die Mitwirkung von Politik und
Offentlichkeit fordern zu konnen. Dazu gehort auch die Durchsetzung einer
bundesweit einheitlichen Bezeichnung des Faches, die die Eigenstandigkeit der
Bildungsstufe hervorhebt. Da wir unsere Fachbezeichnung in der GDSU mehr-
fach thematisiert und diverse Vorschldge wie auch Alleingange einzelner Bun-
deslander verworfen, zudem eine geeignete, konsensfahige Alternative nicht ge-
funden haben, drange ich auf die Einstellung der Diskussion. Fir die Uberarbei-
tung, Erweiterung und Durchsetzung des Perspektivrahmens ware das sicherlich
forderlich. Dennoch benétigen wir nach einer langen Entwicklungsphase, in der
wir uns wohlwollend aufeinander zu bewegt haben, nunmehr ein Forum offener
und strenger Kritik, die unsere Fachidentitdt nach innen Klart und nach auRen
festigt und konturiert.
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3. Gegltickte Entwicklungen

Meine Erwartungen sind verhalten optimistisch: Verhalten wegen der
entropischen Wirkung der anachronistischen Anspriiche auf Kulturhoheit in den
Lé&ndern bei Schulfragen, optimistisch wegen der Besetzung von Professuren der
Grundschuldidaktik Sachunterricht mit engagierten und kompetenten jungen
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern, die miteinander kommunizieren
und zusammenarbeiten. In den vierzig Jahren des neuen Sachunterrichts gliickte
viel:

- die Grindung und Entwicklung der Gesellschaft fir die Didaktik des Sachun-
terrichts (GDSU),

- die Bestandigkeit, der Ortswechsel und das Niveau der jéhrlichen Fachtagun-
gen,

- die Herausgabe und Implementation des Perspektivrahmens Sachunterricht,

- die Qualitat und Quantitat der Fachliteratur bei renommierten paddagogischen
Verlagen,

- die Grundung und Herausgabe von Fachzeitschriften (SACHE-WORT-
ZAHL, Weltwissen Sachunterricht u.a.),

- unsere fachliche Présenz und Ausstattung an Universitéten, d.h. Ausbildung,
Lehre, Forschung, Nachwuchsforderung.

Bei unserer fachlichen Présenz in den Schulen verlieren wir indes. Das betrifft

den realen Zeitanteil und die fachliche Wertschatzung im Grundschulcurricu-

lum. Lesen und Schreiben, Rechnen und Englisch, Bewegen und Gestalten wer-

den vorrangig geibt, die Kulturtechniken des Sachunterrichts dagegen vernach-

lassigt, wenig gefordert, gefordert und gepflegt (vgl. Lauterbach 2004). Unsere

Schulen gewdahren Kindern auch nicht geniigend Zeit und Aufmerksamkeit fir

eine bildungswirksame SacherschlieBung, bei der sich Verstehen bis hin zum

erkenntnisgeleiteten Handeln entwickeln kann (Lauterbach 2007). Kritischer

diskutieren missten wir, dass der Sachunterricht inhaltlich breit und vielper-

spektivisch differenziert ausgelegt wird, sodass das fachliche Anforderungs-

profil tatsachlich flacher ausfallt als es formuliert und reflektiert wird. Meine

Einsichten in Schulalltage, in die Bewertung des Sachunterrichts durch Grund-

schullehrer/innen und in das fir den Sachunterricht relevante Wissen und Kon-

nen von Studierenden haben mir gezeigt, dass trotz der positiven Entwicklung

unseres Faches enormer Bedarf fiir die Besserung der Verhéltnisse besteht. Dazu
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mussen wir Uber das Geschehen in den Schulen, insbesondere tiber die tatsachli-
che Qualitat und Quantitat des Sachunterrichts mit Kindern, mehr wissen.

Mich beunruhigt in diesem Zusammenhang vor allem ein strukturelles Problem,
das ich noch nicht erwdhnt habe: Der Anspruch einer wissenschaftlichen Leh-
reraushildung fordert ja nicht nur Wissenschaftlichkeit beim Erwerb von Sach-
kenntnis, sondern ebenso im studierten Fach der Didaktik mit der Erwartung,
dass auch das spatere Unterrichten prinzipiell wissenschaftlich glltig ist. Eine
solche Konsequenz deckt sich jedoch nicht mit meinen Erfahrungen in der schu-
lischen Praxis. Der Sachunterricht wird von etwa sechzig Prozent aller Grund-
schullehrerinnen und Grundschullehrer unterrichtet. Die meisten sind dafur nicht
oder nicht hinreichend aus- oder fortgebildet und somit auf geeignete Fachlitera-
tur angewiesen. Die gibt es jetzt erfreulicherweise, doch wird sie nicht immer als
solche erkannt. Und wir wissen auch, dass mangels Zeit und anderer Interessen,
nur wenig Fachliteratur in die Hand genommen und noch weniger grindlich ge-
lesen wird. Ohne einfallsreiche praxiswirksame Malinahmen, werden unsere
fachspezifischen Anforderungen weitgehend unberiicksichtigt bleiben.

4. Empfehlungen an die gegenwartig wirkende Generation

Personen, die den Sachunterricht und seine Didaktik vertreten, kdnnen darauf
beruflich stolz sein. Das soll heilen, in dem Gefihl zu leben, Wichtiges und
Wertvolles zu tun, und sich tber das, was sie leisten, zu freuen. Das sollten sie
auch in ihrer Haltung und in ihren AuRerungen zeigen und dementsprechend
selbstbewusst auftreten. Im Interesse der Nachhaltigkeit empfehle ich die Stér-
kung der wissenschaftlichen Identitadt des Faches und seine Internationalisie-
rung. Beim ersten sind wir auf gutem Wege, sofern wir uns weiterhin abstimmen
und unterstiitzen, beim zweiten sind wir zu wenig vorangekommen. Gastredner
aus anderen Landern sollten weiterhin zu den Jahrestagungen eingeladen und die
englischsprachigen Abstracts in den Jahresbédnden beibehalten werden. Letztere
gehoren auch ins Internet gestellt. Wir bendtigen dariiber hinaus mehr englisch-
sprachige Publikationen zum Sachunterricht. Der internationale wissenschaftli-
che Austausch und Diskurs findet in Englisch statt und unsere Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftler missen darin ganz selbstverstandlich teilnehmen
kdénnen.
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5. Empfehlungen an die Wissenschaftsdisziplin Sachunterricht

Die Grundschuldidaktik Sachunterricht, die ich als fachdidaktische und unter-
richtswissenschaftliche Disziplin fur grundlegende Bildung auf der Primarstufe
verstehe, benétigt institutionelle und personale Identitat, darin Selbstvertrauen
nach innen sowie Selbstbewusstsein nach auflen und systemische Partner, die
ihnen und denen sie Verwertbares von akzeptabler Qualitdt und Quantitét flr
Forschung, Lehre und organisatorische Modellierung der Disziplin anbieten. In
den Universitdten bendtigen wir hinreichend anspruchsvolle Master-Arbeiten,
immer auch exzellente Promotionen und verstérkt auch Habilitationen im Ver-
stédndnis einer disziplindren Unterrichtswissenschaft und Fachdidaktik. Es muss
uns selbstverstandlich werden, wie andere Fécher auch Personal und Mittel flr
Lehre und Forschung einzuwerben und einzufordern. Mein Appell zur Interna-
tionalisierung gehort ebenfalls in diesen Zusammenhang: Unsere Professuren
und Institute missen sich auch auf Englisch oder gar europdisch vielsprachig
darstellen.

Ebenso wichtig ist allerdings, uns mit Qualitat, Identitdt und Selbstbewusstsein
in den Schulen und Gemeinden, in der Schulverwaltung und Politik, bei Eltern
und in der medialen Offentlichkeit Gehér zu verschaffen, thematisch und perso-
nell prasent und kompetent zu sein in Fragen und Problemen grundlegender Bil-
dung. Das schlieft die verstarkte Mitwirkung bei den sachunterrichtsrelevanten
Entscheidungen in den Kultusministerien ein.

6. Zum Einfluss der Wiedervereinigung Deutschlands auf die Entwicklung
des Sachunterrichts

Ich bekenne Ratlosigkeit bei der Frage, obwohl ich mich gedrangt fihle, darauf
antworten zu sollen. Die Grindung der GDSU war mein erstes gesamtdeutsches
Projekt, an dem ich mitgewirkt habe, meine achtjahrige Tatigkeit in Leipzig
mein zweites. Die Zusammenarbeit mit den Kolleginnen und Kollegen aus dem
Osten war von Beginn an gut. Eine meiner Mitarbeiterinnen gehért nunmehr zu
der neuen Generation von Professorinnen fiir die Grundschuldidaktik Sachunter-
richt mit originarer Vollqualifikation in dem Fach.

Ob die GDSU ohne Wiedervereinigung gegriindet worden wére, weil3 ich nicht.
Sandra Tanzer aber hatte gewiss nicht Grundschuldidaktik Sachunterricht stu-
diert, dazu geforscht und gelehrt. Das wére ein Verlust fur die zukinftige Ent-
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wicklung unseres Faches gewesen. Das Thema und die Aktivitaten zum Schul-
garten hatte es fur den Sachunterricht nicht gegeben und Arbeiten von Hartmut
Giest wiirden mir fehlen. Beim Sachunterricht in den Schulen hatte sich vermut-
lich wenig verandert. Daher beende ich Spekulationen hinsichtlich anderer, oh-
nehin nicht Gberprifbarer Verlaufe.

7. Die Rolle der GDSU bei der Entwicklung des Sachunterrichts — Meine
personliche Sicht auf unsere Fachgesellschaft und ihr Wirken

Als Mitbegrinder und seitdem aktives Mitglied der GDSU bin ich voreinge-
nommen. Ohne sie vermag ich keine bemerkenswerten Entwicklungslinien zu
mutmaRen, keinen anspruchsvollen fachlichen Diskurs, keine Nachhaltigkeit bei
gemeinsamen Anstrengungen. Ihr und ihren aktiven Mitgliedern verdanken wir
fachliche Identitat und Integritat, qualifizierte Perspektiven fir den sachunter-
richtlichen Kern grundlegender Bildung, hinreichend Konsens fiir gemeinsame
Forschung und abgestimmte Lehre. Die Gesellschaft wird weiterhin gebraucht
(und muss gestéarkt werden), damit unser Anliegen in allen Bundeslandern ge-
hort und ernst genommen wird.

Ich fasse zusammen: Der Sachunterricht und seine Didaktik sind in Deutschland
hinreichend etabliert und fortschrittlich entwickelt, um sich in eigener Sache
selbstbewusst zu behaupten und bildungspolitisch zu &ufern. Das betrifft vor-
dringlich ihre Prasenz in allen Bundeslandern, die bundesweite Geltung der
Fachbezeichnung und die strukturelle Ausstattung als Kernfach grundlegender
Bildung in Schulen sowie als eigenstandige Fachdidaktik und Studienpflichtfach
der Grundschuldidaktik an Universitdten. Die Hauptverantwortung hierfir liegt
satzungsgeman bei der GDSU. Sie und ihre Mitglieder haben folglich unmiss-
verstandlich und nachhaltig darauf hinzuarbeiten. Da sich ohne Kenntnis (und
Akzeptanz) der tatséchlichen Verhéltnisse diese auch nicht verbessern lassen,
empfehle ich der GDSU eine bundesweite Erhebung zur grundlegenden Bildung
in der Auslegung des Uberarbeiteten Perspektivrahmes unverziglich durchzu-
flihren und die Ergebnisse medial wirksam zu verbreiten.
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