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Editorial

In der vorliegenden achten Ausgabe des GDSU-Journals sind Beitrdge aufge-
nommen worden, die auf der einen Seite zur Vertiefung der Diskussion zum
Thema der Jahrestagung 2017 in Weingarten beitragen sollen, auf der anderen
Seite enthalt der Band Beitrage, die auf der Tagung gehalten wurden, sich aber
weder dem Tagungsthema, noch einer einheitlichen Fragerichtung zuordnen lie-
Ren. Sie thematisieren jedoch wichtige Fragen der Didaktik des Sachunterrichts.
Auf diese Weise soll den Diskursen um zentrale Probleme der Disziplinentwick-
lung, wie Lehreraus- und -weiterbildung, Forschendes Lernen und Studieren,
Technik in der Elementar- und Primarbildung, Medienbildung sowie der Uber-
gang vom Sachunterricht zum nachfolgenden Fachunterricht Impulse gegeben
werden. Gleichzeitig besteht die Mdglichkeit, im Blog der GDSU die in diesem
Online-Journal enthaltenen Beitrdge zu kommentieren und den Autorinnen und
Autoren Anregungen fir die weitere Arbeit zu geben.

Hartmut Giest nimmt den Widerspruch zwischen der hohen Bedeutung des
Kompetenzbegriffes und der geringen Reprasentanz der Handlungstheorie in der
aktuellen Literatur zum Anlass, nach den Ursachen daflr zu suchen. Im Beitrag
werden mogliche Ursachen diskutiert und Konsequenzen fir die Theorie und
Praxis des Unterrichts abgeleitet.

Markus Peschel und Mareike Kelkel beschreiben auf dem Hintergrund der ,,Her-
ausforderung Heterogenitat” Potenziale von Lernwerkstatten und ihrer Integrati-
on in Lehre und Studium fur die Aneignung entsprechender professioneller
Handlungskompetenzen bei angehenden Lehrkraften.

Das Thema Lernwerkstatt wird auch von Marc Godau, Sandra Tanzer, Marcus
Berger, Jana Lingemann und Gerd Mannhaupt aufgegriffen. Genau wie im vor-
hergehenden Beitrag berichten die Autor/innen von einem Projekt im Rahmen
der Qualitatsoffensive Lehrerbildung, bei dem das Studieren in der Lernwerk-
statt als wichtige Mdglichkeit gesehen wird, die Entwicklung professionaler
Kompetenzen bei Studierenden im Rahmen des Studiums des Sachunterrichts zu
beférdern. Hierbei hat forschendes Studieren eine zentrale Bedeutung.
Forschendes Studieren und seine Integration in die Modulstruktur des Sachun-
terrichtsstudiums steht auch im Zentrum des Beitrags von Anja Heinrich-
Donges, Luitgard Manz, Bernd Reinhoffer und Holger Weitzel. Im Beitrag wird
dargelegt, wie forschendes Studieren dazu beitragen kann, eine forschende, auf
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die Weiterentwicklung des eigenen Unterrichts ausgerichtete Haltung und ent-
sprechende professionale Kompetenzen anzubahnen.

Ariane Ahlgrimm, Martin Binder, Hermann Krekeler, Maria Ploog und Christi-
an Wiesmuller widmen ihren Beitrag der paddagogischen Arbeit von Fach- und
Lehrkréafte aus Kitas, Horten und Grundschulen im Rahmen der technischen
Bildung. Sie prasentieren den ,, Technikkreis“ als Werkzeug fir Lehrkrafte, das
eine Orientierung und Handlungsempfehlung bei der Lernbegleitung technischer
Problemstellungen bietet.

Sarah Schirra und Markus Peschel stellen eine Studie zum Einsatz digitaler
Geomedien im geographisch-orientierten Sachunterricht vor. In ihr wird unter-
sucht, wie durch einen interaktiven Umgang mit digitalen Karten der Erwerb
von Medien- und Kartenkompetenz gefordert werden kann.

Im Zentrum eines komplexen Forschungsvorhabens im Rahmen eines Graduier-
tenkollegs steht der Ubergang vom Sachunterricht in den Fachunterricht der Se-
kundarstufe I. Sarah Rau, Inga Gryl, Stefan Rumann, Markus Bernhardt, Marcel
Ebers, Stefan Fletcher, Marisa Holzapfel, Thomas M. Kania, Anja Kleinteich,
Sophia Mambrey, Sabine Manzel, Simon Ohlenforst, Heike Roll, Phillipp
Schmiemann, Nico Schreiber, Matthias Sowinski, Karin Stachelscheid, Heike
Theyl3en, Rasmus Viefers und Maik Walpuski berichten tber Promotionsvorha-
ben, in denen verschiedene Fachdidaktiken integriert sind. Alle Arbeiten gehen
— bezogen auf unterschiedliche Bezugsfacher des Sachunterrichts — der Frage
nach, wie die Analyse des Ubergangs vom facherintegrierenden Sachunterricht
der Grundschule zu den fachsystematisch und wissenschaftsorientiert konzipier-
ten Bezugsfachern der Sekundarstufe | forschungsmethodisch angelegt werden
kann.,

Hartmut Giest, Andreas Hartinger und Ute Franz
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Handlungstheorie und Unterricht — Probleme und Perspektiven

Hartmut Giest
1. Problem

Der Handlungsbegriff und die theoretische Reflexion dariiber sind zentrale Mo-
mente jeder Wissenschaft, die sich mit dem Menschen befasst. Handlung wird
als basaler Ausdruck menschlicher intentionaler Aktivitit angesehen. Die ge-
samte menschliche Kultur, das Menschsein ist auf (menschliches, d.h. bewusstes
und im sozialen Rahmen vollzogenes) Handeln zuriickzufiihren. Insofern ist ver-
standlich, dass sich Philosophie (mit der Handlungstheorie als philosophischer

Teildisziplin), Soziologie und Psychologie besonders intensiv mit dem Hand-

lungsbegriff beschiftigen.

Von daher ist zu erwarten, dass der Handlungsbegriff auch fiir die Padagogik

bzw. Erziehungswissenschaft sowie die Didaktik bzw. Unterrichtswissenschaft

im Besonderen wichtig ist. Da der Handlungsbegriff zentral mit dem Kompe-

tenzbegriff zusammenhéngt (Kahlert 2015), sollten dieser sowie jener der Hand-

lungsorientierung eine bedeutsame Rolle in der Unterrichtsforschung spielen,
zumal die Kompetenzorientierung — wenigstens seit der ,,Klieme-Expertise*

(BMBF 2007) — Unterricht und seine Entwicklung in Theorie und Praxis (vgl.

auch GDSU 2013) bestimmt.

Das ist aber offenbar nicht der Fall (Gerstenmaier 2010). Martens (2012, 203)

konstatiert daher fiir pddagogische Arbeiten:

,.Ein wenig verwunderlich ist es, dass der explizite Riickbezug auf hand-
lungstheoretische Modelle in vielen Arbeiten nur am Rande thematisiert
wird. Auch wenn in der Selbstregulationsliteratur die Gleichsetzung von Ler-
nen und Handlung als weitgehend akzeptiert gilt (vgl. Landmann et al.
2009).*

Einsiedler (1991, 41) merkt im Zusammenhang mit der Theorie des Spiels an:
,,Obwohl der Handlungsbegriff mit seinen Bestimmungsstiicken wie sinnori-
entiertes Tun, Erwartungsabschatzung usw. gute Voraussetzungen enthalt,
Spiel als spezifischen Handlungstyp zu beschreiben, ist diese Forschungs-
richtung nicht weiter gefiihrt worden.**

Das gilt wohl auch mit Blick auf das Lernen. So fiihrt Moller (2015, 407) hin-

sichtlich des Sachunterrichts aus, dass zwar in den 1980er und 90er Jahren eine

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



10

intensive Diskussion zur Handlungsorientierung gefiihrt wurde, diese jedoch

Gefahr lauft, vergessen zu werden, wenn nicht empirisch iiberpriifte Entwiirfe

fiir einen handlungsbezogenen Sachunterricht vorgelegt werden.

Ein Blick in die FIS-Datenbank stiitzt diese Befundlage: Wenig verwunderlich

1st, dass der Suchbegriff ,,Kompetenz* 8501 Treffer erzielt. Erstaunlich ist je-

doch, dass die Suche nach dem Begriff ,,Handlung* nur noch 538, eine verfei-
nerte Suche (Schlagwort ,,Handlung*) 253 Treffer erbringt, wobei in der Regel
soziologische (soziales Handeln), psychologische (Wissen und Handeln) oder
politische und berufliche Aspekte, Lehrerhandeln und pddagogische Qualitit
sowie okologisches Handeln dominieren, kaum aber Unterricht und Lernen. Das

Schlagwort ,,handlungsorientierter Unterricht* erzielt nur 60 Treffer (dominiert

von Berufsbildung) und ,,handelndes Lernen* gerade 6 Eintridge, davon nur ei-

nen, der sich mit dem Grundproblem Lernen im (hier naturwissenschaftlichen)

Unterricht direkt befasst.

Wenn die GDSU ihre letzte Jahrestagung (2017) zur Thematik ,,Handeln im Sa-

chunterricht — konzeptionelle Begriindungen und empirische Befunde* durch-

fiihrte, kann vermutet werden, dass dies auch den oben geschilderten Befunden
geschuldet 1st. Wir wollen das gewéhlte Tagungsthema zum Anlass nehmen,
nach tieferen Ursachen fiir die genannte Problemlage zu suchen.

Die Analyse der (relativ wenigen) aktuellen Literaturbeitrige' zum Thema lisst

eine Reihe von Ursachen vermuten. Diese sollen im Folgenden analysiert wer-

den, um daraus Handlungsanregungen fiir die Forschung abzuleiten:

- Der Handlungsbegriff und seine theoretische Rahmung sind weitgehend un-
scharf, weil thre Wurzeln zwar benannt, aber nicht expliziert werden, um
Moglichkeiten, Reichweite aber auch Grenzen der Ansitze genau zu analysie-
ren. Ohne genaue Kennzeichnung der zugrunde liegenden Handlungstheorie
bleibt ein Verweis auf einen ,,handlungstheoretischen Ansatz* weitgehend
wirkungslos.

- Handlungsregulation wird vor allem unter psychologischen Aspekten (Moti-
vation und Volition als Momente der Handlungsregulation), nicht aber mit

Ein Blick in 135 einschligige seit 2005 erschienene Enzyklopidien und Uberblickswerke
bzw. Sammelbiande zeigt, dass 84 keine Kapitel zum Thema oder den Schlagworten
,Handlung®“, , Handlungsorientierung®, ,,handlungsorientiertes Lernen) aufweisen, 33
Werke enthalten entsprechende Schlagworte im Register, davon ca. 20 mit einem analog
lautenden Titel eines Kapitels, und 18 Bénde weisen Registereintrige aus, die einen Bezug
zu den genannten Schlagworten vermuten lassen.
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Blick auf Teilhandlungen/ Komponenten der Regulation der (Arbeits-) Hand-
lung als urspriinglicher Handlung behandelt, weshalb die Anwendung mit
Blick auf Unterricht und seine Gestaltung (didaktische Tiefenanalyse) unter-
belichtet bleibt. Lehrer- und Schiilerhandeln stehen dadurch nebeneinander
und werden nicht im Rahmen eines Gesamtsubjekts aufeinander bezogen.
Aus psychologischer Perspektive riickt zudem das Individuum als Subjekt des
Handelns in den Mittelpunkt der Analyse. Und obwohl bekannt ist, dass Té-
tigkeit, Handeln als typisch menschliche Verhaltensqualitéat (intentional, be-
wusst) einen sozialen Ursprung und ein soziales Wesen haben, werden nicht
Interaktion und das Zusammenspiel von instrumentellem und kommunikati-
vem Handeln im Rahmen der Kooperation untersucht und Denken nicht kon-
sequent als interiorisierte Kooperation (Galperin 1963, 1973, 1980, Zucker-
man 2004) aufgefasst.

- Viele Autoren nehmen im Zusammenhang mit kognitivistischen Ansétzen
(handelndes Lernen, Wissen und Handeln, lernendes Handeln) wenigstens
implizit Bezug auf den (radikalen) Konstruktivismus und die Systemtheorie,
ohne deren Grenzen zu explizieren. Damit werden theoretische Grundproble-
me nicht sauber behandelt und mogliche Losungsansitze fiir Paradoxien nicht
kenntlich gemacht bzw. diskutiert.

- Da Didaktik und Lehr-Lern-Forschung fremdeln, fehlt es an konkreten empi-
rischen Arbeiten auf der Ebene der psychologischen Didaktik, die zeigen
konnten, wie handlungsorientierter Unterricht zu konkreten Lerneffekten im
Sinne der Kompetenzentwicklung beitragen kann.

2. Handlungsbegriff

Das Gemeinsame der Auffassungen zum Menschen (Anthropologie) besteht im
Versuch, dessen Besonderheiten und die seiner Aktivitit, welche thn unter allen
Lebewesen auf der Erde auszeichnet, zu erkldren. Daran hat sich nichts geén-
dert, auch wenn inzwischen die Erkenntnislage der Wissenschaft und die gesell-
schaftliche Entwicklung die Grenzen zwischen Mensch, Tier und Maschine (wie
Computer oder Roboter) aufweichen. Einerseits sind die Unterschiede zwischen
Menschen und Tieren geringer als gedacht, sodass Handeln in seiner menschli-
chen Herausgehobenheit zunehmend in Frage gestellt wird (Alisch & Madobius
2009). Andererseits verandern Gentechnik und Neurobiologie die lange als un-
erschiitterlich angesehenen Grenzen zwischen menschlicher Natur und Kultur,
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indem direkte Eingriffe in die menschliche Natur moglich werden, wovon dann
auch das menschliche Handeln betroffen ist. Aulerdem wird der freie Wille (als
Ausdruck der Freiheit menschlichen Handelns und der dadurch moglich wer-
denden relativen Unabhéingigkeit von der Natur) von der Neurobiologie in Zwei-
fel gezogen (Gerstenmaier 2010), bzw. es werden ernstzunehmende Zweifel an
der nur oder dominant vom Bewusstsein gesteuerten intentionalen Handlung ge-
duBert. Zwar ist der kleinste gemeinsame Nenner aller psychologischen Auffas-
sungen vom Handeln die Bewusstheit und Zielgerichtetheit (Hiemisch 2009),
dennoch muss man von einem kaum aufzukldrenden Zusammenspiel bewusster,
unterbewusster und unbewusster Prozesse beim Handeln ausgehen (Martens
2012).

Handeln sollte also auf verschiedenen Ebenen und unter Kennzeichnung der je-
weiligen Rahmentheorie gekennzeichnet werden.

Auf einer eher philosophischen Ebene ist Handeln (Akt) die Eigenschaft eines
(handelnden) Subjekts, welches auf die Objekte der Umwelt in spezieller Art
und Weise zielgerichtet einwirkt. Handeln ist also zielgerichtete Aktivitat. Sub-
jekte besitzen diese Eigenschaft, welche allerdings von Aktivititsauffassungen
in Naturwissenschaften (z.B. Radioaktivitit) abgegrenzt werden muss.
Betrachtet man den Menschen, so kommt das (entwickelte Selbst-)Bewusstsein
hinzu. Handlungen sind intentional und bewusst. An dieser Stelle muss diese
Besonderheit der reflexiven Akte aufgeklart werden, was nur auf der psycholo-
gischen Theorieebene moglich ist. Als Psychologe versteht Aebli unter Hand-
lungen ,,zielgerichtete, in ihrem inneren Aufbau verstandene Vollziige, die ein
fassbares Ergebnis erzeugen” (1985, 182). Damit deutet er sowohl auf die
Zielgerichtetheit als auch auf Verstehen, also eine reflexive mentale Konstrukti-
on hin, die sinnstiftend in semantische Netze integriert werden kann (subjektive
Bedeutung) und verweist auf die Existenz eines inneren Modells der Handlung
(mentales Konstrukt).

Intentionale Akte und Formen kultureller Weitergabe sind z.B. bei Primaten be-
obachtet worden, daher kann man von einem mehr oder weniger kontinuierli-
chen Ubergang (Zunahme der intellektuellen Fihigkeiten) zwischen Tier und
Mensch ausgehen (Roth 2013). Inwiefern empirisch nachgewiesene Vorformen
des Bewusstseins bei Tieren (z.B. Wiedererkennen des Spiegelbildes, Trauer
u.a.) zur Annahme eines Bewusstseins (im Sinne einer neuen psychischen Quali-
tit) berechtigen, sei dahingestellt.

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



13

Handlungen sind auf der Ebene der intentionalen, bewussten, reflexiven
menschlichen Aktivitdt angelegt und miissen mehr oder weniger bewusst psy-
chisch reguliert werden (zur Handlungsregulation — vgl. z.B. Hacker 1997, Le-
ontjew 1979). Bei der Analyse der psychischen Handlungsregulation kdnnen
zwel Analyserichtungen unterschieden werden. Auf der einen Seite ist die Hand-
lungsregulation auf der Ebene motivationaler, emotionaler und volitionaler Re-
gulation zu erwéhnen (Holodynski & Oerter 2002, Martens 2012; vgl. dazu auch
die Idee des Integrierten Handlungsmodells bei Hiemisch 2009), auf der anderen
Seite die Handlungsregulation auf der Ebene der Strukturkomponenten der Ta-
tigkeit/ Handlung (Tatigkeitstheorie — Leontjew 1979, Giest & Lompscher 2006,
Ettrich & Kossakowski 1973). Wegen der stringenteren Beziige zu Unterricht
und Lernen (die zielgenaue Beeinflussung der motivationalen, emotionalen und
volitionalen Regulation des Handelns ist eher Aufgabe des Psychotherapeuten)
gehen wir vor allem auf letztere ein, zumal mindestens in der Halfte aller Bei-
trdge zum Problem der Handlungsregulation dieser Bezug (aus Unkenntnis der
sowjetischen Psychologie) unbeachtet bleibt.

Die psychische Struktur der Téatigkeit besteht nach Leontjew aus den Kompo-
nenten Subjekt — Motiv — Gegenstand — Handlung. Der Zusammenhang zwi-
schen den Strukturkomponenten ldsst sich etwas vereinfacht so kennzeichnen:
Wenn ein Bediirfnis eines Subjekts auf ein Umweltobjekt trifft, von dem das
Subjekt erwartet, dass es der Bediirfnisbefriedigung dienlich ist, entsteht ein da-
rauf gerichtetes Motiv, welches auf dieses Objekt gerichtete Aktivititen antreibt:
So wird psychisch aus dem Objekt der Gegenstand der Tétigkeit. Die Qualitéit
der Aktivititen (Manipulation, Handlung, Operation) hingt von den Handlungs-
voraussetzungen ab. Verfligt das Subjekt iiber ein entsprechendes internes Hand-
lungsmodell (und die dazu erforderliche kognitive Kapazitdt), kann mit dessen
Hilfe die dullere Handlung orientiert und reguliert werden (vollstindige Hand-
lung): Im Sinne einer bewussten Handlungsregulation (in Abgrenzung von un-
bewusst regulierten Operationen) stellt sich das Subjekt Ziele und entsprechen-
de, d.h. zielorientierte, Aufgaben, die wiederum {iiber Teilhandlungen und Ope-
rationen, welche am Handlungsgegenstand angreifen, das Ziel erreichen lassen.
Die Handlung ist also die zentrale Komponente der Tétigkeit. Letztere entwi-
ckelt sich vor allem iiber das Handeln (vgl. auch Jantzen 2002, Giest &
Lompscher 2006, Giest 2017). Leontjew (1979) betrachtet daher die Handlung
als zeitlich und logisch strukturierten Abschnitt, als kleinste systemerhaltende
Einheit der Tétigkeit (die Grundmerkmale der Tatigkeit aufweist).
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3. Handlungsregulation

Die Qualitdt der Handlung ist durch Besonderheiten der Handlungsregulation
bestimmbar (Handlungsantrieb — Motiv; Handlungsorientierung — Orientie-
rungsgrundlage, Handlungsausfiihrung, Handlungskotrolle und -bewertung). In
der Regel kann diese am Vorhandensein der Komponenten der Handlungsregu-
lation, am Grad der Selbstindigkeit des Handelns bzw. im Lern-Lehr-Zusam-
menhang am Umfang und der Qualitdt der Handlungsunterstiitzung (Handlungs-
hilfen) beobachtet und bewertet werden. Betrachtet man die psychische Struktur
der Handlung, dann sind wenigstens vier Ebenen zu unterscheiden:

1. die Ebene der Tatigkeit, welcher antriebsseitig ein Motiv zugeordnet ist, wel-
ches dazu fiihrt, dass ein Umweltobjekt zum Gegenstand der Tatigkeit wird;

2. die Handlungsebene, der antriebsseitig ein Ziel zugeordnet ist, wobei eine
Tatigkeit aus verschiedenen Handlungen und Teilhandlungen aufgebaut sein
kann;

3. die Ebene der Operation, wobei je nach Genese zwei Formen zu unterschei-

den sind: a) die ,,bewusste” Operation, welche aus einer Handlung, durch
Verkiirzung und Automatisierung (vgl. dazu den Begriff der Interiorisation
bei Galperin a.a.0.), entstanden ist und nur aus diesem Grund ,,bewusst*
heilt, denn sie selbst ist beim Handeln genauso unbewusst, wie auch b) die
,unbewusste* Operation, welche durch psychische Anpassung an die Hand-
lungsbedingungen entstanden ist;
(Durch das wiederholte Vollziehen des Handlungsvollzugs (Uben) wird die
Handlung im Sinne der Operationalisierung automatisiert. Beide Prozesse
dienen der psychischen Okonomie, da der bewusst kontrollierte Vollzug von
Handlungen energetisch aufwindig ist und kognitive Kapazitit beansprucht —
cognitive load.)

4. die Ebene der funktionalen (nervalen) Blocke, die Grundbausteine der Opera-
tionen darstellen (die Aktivitdt dieser Blocke kann man mit bildgebenden
Verfahren sichtbar machen).

Auf der Ebene der Pddagogik/ Erziehung spielt der Zusammenhang von Wissen

und Handeln eine besondere Rolle. Handlungen sind zentrale Momente beim

Erwerb von Wissen (siche etwa Aebli 1980/81, 1988, Koch & Labudde 2013).

Moller (2015) unterscheidet etwa lernzielorientierte Ansitze (,,Lernen zu Han-

deln®) von entwicklungs- und kognitionstheoretisch orientierten Ansétzen

(,,Lernen durch Handeln*) und verweist darauf, dass der Begriff der Handlung
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zu explizieren ist, um die Reduktion auf manipulatives Handeln (hands-on-
Aktivitidten) zu verhindern. Andererseits sind insbesondere das Problem des
Jtrigen Wissens® (Renkl 2010) als Resultat der Ubermittlungsstrategie im Un-
terricht (Giest & Lompscher 2018, Aebli 1985) als Problem einer fehlenden
Anwendbarkeit des Wissens, sowie das Problem der Kluft zwischen Wissen und
Handeln (Gesundheits- und Umwelterziehung) bekannt. Ein wichtiger Ansatz,
um diese Probleme zu liberwinden, ist die pddagogische Orientierung auf eine
vollstindige Handlung (Giest & Lompscher 2006, KMK 2011, Hacker & Vol-
pert 1983, Volpert 1999, Hacker 1997, Rolus-Borgward 2003, Martens 2012).
In diesem Zusammenhang ist ein weiteres Problem anzumerken, auf das bereits
Bereiter und Scardamalia (1989) hinwiesen. Schiiler sehen ihre erste Aufgabe
darin, Schularbeit(en) zu leisten. Leider verfiihrt eine begriffliche Unschirfe
(vor allem in der didaktischen Literatur), nimlich die Identifikation von Lehr-
und Lernziel (man spricht in beiden Féllen von Lernzielen) als auch von Lehr-
und Lernaufgabe (es wird stets von Lernaufgaben gesprochen, die Schiilern ge-
stellt werden)?, dazu, einerseits wesentliche padagogische Zusammenhinge im
Unterricht auszublenden (z.T. dann auch nicht empirisch zu untersuchen) und
andererseits, die Schiiler indirekt auf Schularbeit zu orientieren. Wieser (2013,
101) schreibt dazu:
,,verbleibt jedoch der Modus der Entwicklung von Lernaufgaben in der préa-
skriptiven Tradition, bleibt empirisch unerforscht, wie Lernaufgaben zwi-
schen Lehrern und Schilern in der natlrlichen — das heif3t nicht experimen-
tell verfremdeten — Situation des Unterrichts verhandelt werden. Diese Leer-
stelle unterstreicht das methodologische Desiderat, Wege der Untersuchung
von Padagogik als Praxis der Erziehung, Vermittlung und Bildung in der
Form ihres Auftretens im Unterricht zu entwickeln (Gruschka 2011, 209).*
Seidel (2011, 615-616) betont die Bedeutung der Internalisierung und An-
nahme der Ziele des Lehrers als eigene Lernziele, denn Studien belegen fiir die-
sen Fall ,positive Wirkungen auf das konzeptuelle Verstindnis und die Wis-
sensentwicklung der Lernenden.

Und das gilt auch hinsichtlich der Kompetenzorientierung, wie folgendes Zitat zeigt:
,Mittels authentischer, ganzheitlicher, lebensnaher Lernaufgaben will man nicht blof3 ein-
zelne Fertigkeiten trainieren oder gar ,triges Wissen® vermitteln, sondern zur Bewiltigung
komplexer Anforderungssituationen befahigen (Klieme & Rakoczy 2008, 223).
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Lehr- und Lernziele sind nur im Idealfall identisch, da die Handlungstrager ver-
schieden sind. Es ist die Aufgabe der Lehrkraft, den Unterricht so zu gestalten,
dass der Schiiler Lernziele, ndmlich seine eigenen, bildet. Das ist an sich nicht
schwer, werden motivierende (z.B. durch das Ankniipfen an Interessen und Fra-
gen Neugier hervorrufende oder/ und emotional ansprechende, Spall und Freude
bereitende) und zum praktischen Handeln anregende Unterrichtssituationen ge-
staltet: Eine anregungsreiche Lernumgebung kann wirkungsvoll dazu beitragen,
dass Lernziele entstehen. Allerdings ist es erheblich schwieriger — und das ist
die eigentliche Aufgabe der Lehrkraft — durch geeignetes Lehrhandeln zu errei-
chen, dass zu den Lehrzielen korrespondierende Lernziele beim Lernenden ent-
stehen (z.B. Unterrichtsthema Stromkreis; Lehrziel = Vermittlung des Aufbaus
und der Funktionsweise des Stromkreises; Lernziel = Wissen und Konnen zum
Thema Stromkreis aneignen). Konkret wire daher zu untersuchen, wie Lehr-
und Lernziele im Unterricht in praktischen Situationen und nicht nur unter La-
borbedingungen im Unterricht so verhandelt werden, dass eine Korrespondenz
zustande kommt. Gleiches gilt fiir Lehr- und Lernaufgaben, denn man darf nicht
ohne weiteres annehmen, dass Lehraufgaben automatisch zu Lernaufgaben wer-
den: Lehraufgaben stellt die Lehrkraft und der Schiiler erfiillt diese im besten
Fall. Lernaufgaben stellt sich der Lernende selbst und fiihrt diese, im optimalen
Fall hilfreich durch die Lehrkraft unterstiitzt, im Wesentlichen eigenreguliert
aus.” Damit sind wir beim zweiten Problem: Durch das Stellen von Lehraufga-
ben riickt der Lernende in eine Position des ,,Schularbeiters®, indem er seine Ta-
tigkeit darauf richtet, (Schul-)Aufgaben zu erfiillen, deren Ziel darin besteht, Er-
gebnisse zu erzielen (insofern ist der Hinweis Aeblis auf ein ,,fassbares Ergeb-
nis“ zu ungenau). Ziel des Handelns ist hier das Ergebnis der Aufgabe, nicht
aber das Ergebnis des Lernens. Die Aufgabe ist damit eine ,,Schularbeitsaufga-
be“ und keine Lernaufgabe. Daher verpasst der Schiiler in der Regel zu kontrol-
lieren, ob und was er gelernt hat, seine Handlung bricht mit dem Ergebnis, also
der Losung der Aufgabe, ab. Leider unterstiitzt die Bewertungspraxis (nicht nur)

> Die Passung zwischen Instruktion und Konstruktion (optimales Scaffolding) ist eines der

grofften und wichtigsten Probleme im Unterricht (und der Unterrichtsforschung), da Lehr-
hilfen (individualisiert, auf sorgfaltiger Diagnose beruhend) so erfolgen miissen, dass die
Eigenstandigkeit des Lernhandelns (Handlungsregulation mit Blick auf eine vollstindige
Handlung) erhalten und gefordert wird. Ein Zuviel an Lernhilfen (z.B. zu hohe Klein-
schrittigkeit, zu viele Vorgaben) kann dazu fiihren, dass die Lernenden zum schemati-
schen Abarbeiten verleitet werden.
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an den Schulen genau diese Praktik. Es fehlt an einer vollstandigen (Lern-
)Handlung, die alle Momente der Handlungsregulation und insbesondere den
Kontroll- und -bewertungsteil aufweist. Dies fiihrt u.a. dazu, dass Autoren zu
mehr Reflexivitit beim Handeln aufrufen (Rolus-Borgward 2003, Hiemisch
2009, Wieser 2013).

4. (Radikaler) Konstruktivismus und die Kontaminierung mit der
Systemtheorie

Gerstenmaier (2010) weist daraufhin, dass in der Pddagogik Handlungstheorien
bei weitem nicht die Bedeutung haben wie in Soziologie, Philosophie und Psy-
chologie. Auch das Handlungsverstandnis ist unterschiedlich, weil zweckratio-
nales-technologisches und kommunikativ-interaktives Handeln auf dem Hinter-
grund des radikalen Konstruktivismus getrennt werden. Diese Trennung von
Kommunikation und instrumentellem Handeln findet sich vielfach in der Litera-
tur, auch zum Sachunterricht, und wird z.T. als Innovation fiir eine sinnvolle
Nutzung des Handlungsbegriffs in pddagogischen Kontexten angesehen (vgl.
auch Spiegel 2006, Woll 1999, 2011). In diesem Zusammenhang verweist Gers-
tenmaier auf eine ,,Kontaminierung mit dem Systembegriff (a.a.O., 173).
Da die Systemtheorie, die auf dem radikalen Konstruktivismus fu3t, davon aus-
geht, dass die in ihr untersuchten (sozialen) Systeme durch Menschen (liber ihr
Handeln) nicht kontrollierbar sind, konnen diese nur beobachtet und interpretiert
werden. Die Grundannahme ist, dass diese Systeme sich liber aneinander an-
schlieBende Kommunikation, nicht aber iiber intentionales und selbstbewusstes
Handeln entwickeln (vgl. auch Giest 2016a, b).* Das Handeln von Menschen ist
dann im Sinne der Anpassung an die Systembedingungen zu verstehen und nicht
als Systemgestaltung.

In der Tat gibt es bislang keinen empirischen Beleg dafiir, dass bei sozialen

Systemen auf der Ebene von Gesellschaften intentionales, bewusstes Handeln

beobachtbar ist.” Sie entwickeln sich tiber von Medien vermittelte Kommuni-

»do0ziale Systeme bestehen demnach nicht aus Menschen, auch nicht aus Handlungen,
sondern aus Kommunikationen* (Luhmann 1986, 269.)

Der Versuch, dies in der sozialistischen Gesellschaft {iber ideologische Beeinflussung zu
erreichen (,,sozialistische Menschengemeinschaft®, ,,planméfBige, harmonische, allseitige
Entwicklung der Volkswirtschaft™ u.a.) ist auf der ganzen Linie gescheitert. Und er musste
scheitern, da einerseits die Wissenschaftlichkeit der Ideologie zwar behauptet, in der Pra-
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kation, die — sowie alle anderen Phéanomene — von den Individuen oder
Gruppen lediglich beobachtet und bedeutet werden kann (Konstruktion von
Sinn — Interpretation). Charakteristisch fur Konstruktivismus und Systemthe-
orie ist, dass dem Subjekt die Rolle des Beobachters verliehen wird, der da-
rauf verwiesen ist, Sinn parallel zu den anderen Beobachtern zu konstruie-
ren, wodurch sowohl Wahrheit als auch die unmittelbare Wechselwirkung
von Subjekten ausgeschlossen ist.
Den Menschen und seine Tatigkeit nicht als Element sozialer Systeme zu be-
handeln, trennt Kooperation und Kommunikation. Diese Trennung orientiert
sich an der Erscheinung einer immer mehr sich verselbstindigenden Kommuni-
kation, bei der ein Zusammenhang mit der Kooperation kaum noch zu erkennen
ist (durch die Medienentwicklung haben sich Kooperation und Kommunikation
[Handeln und Denken], die einst eine untrennbare Einheit bildeten, voneinander
entfernt). Damit verbunden ist das Problem, dass Bildung und Erziehung eher
die Zielstellung haben, im Sinne der Anpassung des Handelns der zu Bildenden
an die durch Kommunikation erzeugten Verdnderungen im sozialen System zu
wirken, anstatt emanzipativ zur Verdnderung des Systems bereit zu sein. (Vgl.
zur Kritik an der Systemtheorie in Wikipedia das Stichwort ,,Systemtheorie*
(Luhmann) http://de.wikipedia.org/wiki/Systemtheorie [08.09.17].)
Eine solche an der Erscheinung orientierte Argumentation blendet das Wesen
der Handlung aus, das in seiner Gegenstidndlichkeit (urspriinglich instrumentel-
les Handeln) zu sehen ist (Leontjew 1979, 2012), denn in der urspriinglichen
Form ist Handeln eben Teil der aktiven Auseinandersetzung mit der Umwelt auf
einen Gegenstand gerichtet. Handeln ohne Gegenstand ist sinnlos, denn Hand-
lung konstituiert sich in der widerspriichlichen Einheit (der Gegenséitze) Subjekt
<-> Objekt, Handelndes Subjekt <-> Handlungsgegenstand. Diese aktive, vor al-
lem auf ihre Gestaltung/ Verdnderung gerichtete intentionale Auseinanderset-
zung mit der Umwelt (Handeln) ist kulturellen Ursprungs und dem Wesen nach
gesellschaftlich: individuelles Handeln ist aus dem gemeinsamen Handeln ent-
standen (kultureller Evolutionsvorteil des Menschen). Die Kooperation ist aber

xis aber durch klassenkdmpferischen Voluntarismus ersetzt wurde. Auf der anderen Seite
ist es fraglich, ob die Entwicklung sozialer Systeme deterministisch auf gesetzméfige Zu-
sammenhdnge zuriickgefiihrt bzw. diese erkannt und in Praxis umgesetzt werden konnen.
Nichtsdestotrotz kommt dem (wenigstens in Teilen vollzogenen) intentionalen Handeln
von Gesellschaften mit Blick auf die Bewéltigung der globalen Probleme unserer Welt ei-
ne wachsende Bedeutung zu.
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der Ursprung der Handlung. Zur interpsychischen Regulation der Kooperation
bedarf es der Kommunikation: Der instrumentelle und kommunikative Teil der
Handlung bilden daher eine untrennbare Einheit. Beim individuellen Handeln ist
letzterer lediglich nach innen verlegt worden, als interiorisierte Kommunikation
(mit sich selbst — vgl. Zuckerman 2004).

Im Rahmen der gesellschaftlichen (kultur-historischen) Entwicklung entfalteten
sich sowohl Kooperation (Entwicklung von Arbeit und Produktion) und damit
wechselwirkend Kommunikation (Medienwirkung), sodass es so erscheint, als
wiirde sich die Kommunikation von der Kooperation abgesetzt (sich verselbst-
stindigt) haben. Es sieht dann so aus, als ob nicht mehr das Handeln, sondern
die Kommunikation soziale Systeme bestimmt (vgl. ausfiihrlich dazu Giest
2016b).

Daher entsteht der fiir komplexe soziale Systeme nicht zu leugnende Eindruck,
dass diese nicht durch Handlungen, sondern durch Kommunikation bestimmt
sind. Das Problem der systemtheoretischen Analyse elementarer sozialer Syste-
me (z.B. auf der Ebene von interagierenden Individuen — Paare, Gruppen) be-
steht darin, dass a) die Interaktion auf die Kommunikation reduziert und b) die
Moglichkeit der Handlung eines Gesamtsubjekts ausgeschlossen wird. Damit
bleibt den Subjekten nichts weiter {ibrig, als ihr Handeln Systembedingungen in-
terpretierend an diese anzupassen.

Fiir die Pddagogik, die Unterricht als Interaktion von Lehren und Lernen ver-
steht, spielt in diesem Zusammenhang das Problem der doppelten Kontingenz
eine besondere Rolle (Wieser 2013). Kontingenz bedeutet, dass eine Handlung —
weil subjektiv, d.h. der Sinn liegt nur im Subjekt — von einem anderen Subjekt
nur interpretiert werden kann. Handlungen kénnen sinnvoll (sie sind es in der
Regel) aber nicht richtig sein; d.h., sie sind subjektiv sinnvoll, intersubjektiv ha-
ben sie ggf. aber keine oder eine nicht intendierte Bedeutung. Mit anderen Wor-
ten: Im Rahmen einer interaktionalen Beziehung muss die vom zweiten oder ei-
nem anderen Subjekt beobachtete Handlung des ersten interpretiert, also be-
deutet werden. Aber das gilt dann auch fiir das erste Subjekt mit Blick auf die
Handlungen des zweiten — doppelte Kontingenz. Doppelte Kontingenz bedeutet,
dass Handlungen gegenseitig interpretiert werden miissen. Darin kommt system-
theoretisch das Technologieproblem der Didaktik zum Ausdruck oder auch das
sogenannte Pddagogische Paradox. Setzt man eine Subjekt-Objekt-Relation vo-
raus und betrachtet man nur autopoietisch sich entwickelnde individuelle Sub-
jekte, so ist die Subjekt-Subjekt-Relation ausgeschlossen: Subjekte konnen sich
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nicht als Subjekt zu anderen Subjekten verhalten. Daher ist das ,,Lernen ma-
chen* als Subjektwirkung auf das Objekt Schiiler theoretisch nicht moglich, ge-
nauso wie die Anwendung einer Technologie im Unterricht, weil Schiiler nur als
Subjekte, nicht aber als Objekte lernen konnen.
Wieser (a.a.0., 103) fiihrt dazu aus:
,,Im Unterricht sind die Ziele des Lehrers, Zweck der Ziele und Mittel, mit
denen Ziel und Zweck erreicht werden sollen, der Interpretation durch Schi-
ler ausgeliefert. Erst in Folge ihrer Interpretation handeln Schiler bezogen
auf Ziele, Zwecke und Mittel des Lehrers. Ebenso sind Lehrer darauf ange-
wiesen, die ausgedriickten Interpretationen von Schilern im eigenen Handeln
zu ber(cksichtigen, sofern zwischen Schiilern und den im Unterricht prasen-
tierten Zielen, Zwecken und Mitteln vermittelt werden soll. Die beiderseits
geleisteten Handlungen und Interpretationen pragen den Verlauf von Unter-
richt.*
Betrachtet man diese Aussage genauer, so zeigt sich ihre Begrenztheit, denn dies
trifft nur auf zwei autonome Subjekte zu, die parallel konstruieren. Wird ge-
meinsam im Sinne eines Gesamtsubjekts (gemeinsame(r) Ziele, Gegenstand,
Handlungen) = gemeinsame Tétigkeit gehandelt, dann miissen die Handlungen
nicht mehr gegenseitig interpretiert werden, sondern ihre objektive Bedeutung
fallt in diesem Moment mit dem subjektiven Sinn beider gemeinsam handelnden
Subjekte zusammen (siehe auch Problem der Wahrheit vs. Viabilitdt). Aber das
gilt nur im Falle eines Gesamtsubjekts, was in der Realitdat nur anndhernd und
nur in dem MaBe (vor allem mit Blick auf Gesellschaften als intentional und
bewusst handelnde Systeme) erreicht werden kann, indem die Teilkomponenten
tatsdchlich tlibereinstimmen. Wenn also der Gegenstand, das Ziel und die Hand-
lungen absolut identisch sind, dann ist auch der Sinn der Handlung im Moment
des darauf bezogenen Handelns identisch mit der Bedeutung (Sinn bezogen auf
das Gesamtsubjekt).® Z.B. ist diese Identitit wohl sehr gut in Notsituationen zu
beobachten, in denen man sich wortlos und fast blind versteht und handelt. So-
bald Zeit zur Interpretation (auf dem Hintergrund unterschiedlicher Sichtweisen,
Bediirfnisse u.a.) bleibt, verdndert sich das. In der Regel ergeben sich daher

Auflerhalb von gemeinsamen Handlungssituationen riicken die jeweiligen, dann nicht ge-
meinsam Handelnden in die Beobachterrolle: Da der gemeinsamen, geteilten Sinn stiften-
de Gegenstand fehlt, auf den sich die Handlungen beziehen, bleibt nur die Interpretation
des Handelns der anderen Subjekte — es muss dann der Sinn der Handlungen der anderen
parallel konstruiert werden.
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beim Gegenstand und bei der Zielstellung des Handelns subjektive Unterschie-
de.

Die Losung des Problems der Zieliibernahme bzw. des Zusammenwirkens von
Lehren und Lernen ist nicht auf der Ebene der Erscheinungen, sondern nur bei
Beachtung des Wesens menschlicher Tétigkeit — hier des inneren Zusammen-
hangs zwischen Lehr- und Lerntitigkeit — mdglich. Was im gesellschaftlichen
Malstab (noch) nicht gelingt, ist bei der Lehr-Lern-Kooperation durchaus zu er-
reichen. Es geht um ein intentional und bewusst handelndes Gesamtsubjekt, im
Rahmen dessen Subjekte iiber ihre individuelle Tétigkeit zusammenwirken, um
gemeinsame Ziele zu erreichen. Im Rahmen eines Gesamtsubjekts, wobei die
Ziele, Motive, die Gegenstinde und Mittel der individuellen Téatigkeit korres-
pondieren, ist die aus radikal konstruktivistischer Sicht unmdégliche direkte ge-
genseitige Beeinflussung und ein wegen des gemeinsamen Gegenstandes und
darauf bezogenen Sinns weitgehendes Verstehen der Tatigkeit/ Handlungen des
jeweils anderen moglich. Korrespondieren Lehr- und Lerngegenstand, dann sind
sowohl Lehr- als auch Lernhandlungen auf den mehr oder weniger gleichen Ge-
genstand gerichtet, wodurch die kommunikativen Teile des gegenstindlichen
Handelns sich ebenso auf diesen beziehen lassen und gegenseitig nicht unscharf
interpretiert, sondern genau verstanden werden konnen. Der gemeinsame Ge-
genstand, die korrespondierenden Ziele und Handlungen machen es moglich,
mehr oder weniger direkt aufeinander bezogen zu handeln, wobei die Kommu-
nikation zur Regulation der Kooperation dient (gegenseitiges Abstimmen der
individuellen Tétigkeit mit Blick auf ein gemeinsames Ziel und einen gemein-
samen Gegenstand).

Also geht es nicht in erster Linie darum, dass Ziele vom Schiiler iibernommen
werden, sondern dass im Rahmen der Kooperation/ Interaktion ein Gesamtsub-
jekt entsteht, indem {iber ein gemeinsames Ziel und dariiber verhandelt wird, be-
zogen auf welchen Gegenstand und mit Hilfe welcher Mittel dieses erreicht
werden soll. Konkret bedeutet dies aus didaktischer Sicht: Die Motivierung ist
so zu gestalten, dass Lernmotive entstehen, d.h. ein Objekt als sinnvoll er-
scheint, um eigene Lernbediirfnisse zu befriedigen. Die Zielorientierung ist so
zu gestalten, dass der Schiiler sich selbst (problemlosend) Ziele setzt (z.B. indem
er den Lerngegenstand darauthin analysiert, welche Handlungen an ihm erfor-
derlich sind, um das Ziel zu erreichen und welche davon ihm selbst noch nicht
moglich sind). Die Arbeit am Stoff ist so zu gestalten, dass der Schiiler bei der
Planung, Ausfiihrung, Kontrolle und Bewertung des eigenen Lernhandelns so
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unterstiitzt wird, dass er diese selbst regulierend vollziehen kann — Modell eines
entwicklungsfordernden Unterrichts — vgl. Giest 2017).

5. Fremde Schwestern

Ein weiterer Grund fiir die relativ geringe Bedeutung des Handlungsbegriffes in
der Pddagogik konnte im Fehlen eines Bindegliedes zwischen den fremdelnden
Disziplinen Didaktik und Lernpsychologie gesehen werden (Terhart 2002, Wie-
ser 2013). Es fehlt an einer theoretischen Briicke zwischen beiden Disziplinen,
die in der Psychologischen Didaktik zu suchen ist (Aebli 1970, 1985, 1987, Oser
& Baeriswyl 2001), allerdings ist dieser Ansatz weder in theoretischer, noch in
empirischer Hinsicht weitergefiihrt worden.’

Der systematische Unterschied zwischen beiden Disziplinen ist auch mit einem
unterschiedlichen Gebrauch des Handlungsbegriffes verbunden. Wieser (a.a.0.)
arbeitet diesen Unterschied heraus, indem er daraufhin deutet, dass die Didaktik
von einer Subjekt-Objekt-Relation (auf philosophischer Ebene) ausgeht, die
Lehr-Lern-Forschung jedoch das Individuum betrachtet. Fiir die Psychologie ist
selbstredend die Psyche von Interesse und diese ist nun einmal an das Substrat
Gehirn gebunden, welches nur bei Individuen anzutreffen und zu untersuchen
ist. Ferner wird im Rahmen der Lehr-Lern-Forschung die Effizienz des Lernens
als Forschungsfrage thematisiert, nicht aber das fiir Unterricht konstituierende
Verhiltnis von Lernen und Lehren, also die Interaktion beider Aspekte (wech-
selseitig aufeinander bezogenes Handeln zweier Subjekte — siehe didaktisches
Paradox). Werden Lernen und Lehren im Rahmen der Lehr-Lern-Forschung
thematisiert, dann miissen forschungsmethodisch entweder Lernen (Lernhan-
deln) oder Lehren (Lehrhandeln) und deren Bedingungen/ Faktoren untersucht
werden. Steht Lernen im Fokus, wird Lehren eine sauber zu kontrollierende Un-
tersuchungsbedingung (die Subjektivitit des Lehrens geht dabei verloren — bei-
spielsweise muss sich die Lehrkraft dann an den Untersuchungsplan halten),
wird Lehren als unabhingiger Faktor untersucht, so erscheint Lernen als abhén-
gige Variable, wobei die Subjektivitit des Lernens die Untersuchung stort, kann
man doch nicht mehr kontrollieren, ob die Lerneffekte auf das Lehren oder das
Lernen zuriickzufiihren sind.

7 Die diesbeziiglichen Bemiihungen in der kultur-historischen Schule und Titigkeitstheorie

in den 70er und 80er Jahren des vergangenen Jahrhunderts sind weitgehend unbeachtet
geblieben (siehe weiter unten).
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,.In der Konzeption der Handelnden bestehen also betrachtliche Unterschie-
de zwischen den beiden Paradigmen, innerhalb scheinen die Konzeptionen
von Subjekt bzw. Individuum jedoch relativ stabil und unumstritten. Aller-
dings wird anhand der genannten ontologischen Annahmen der Didaktik so-
wie der Lehr-Lern-Forschung deutlich, dass Handeln konzeptuell nicht in
Theorien integriert wurde. Handeln ist somit eine konzeptuelle Leerstelle in
Theorien beider Paradigmen* (Wieser a.a.O., 99).
Daher werden in der padagogisch-psychologischen Forschung handlungstheore-
tische Modelle nur am Rande thematisiert (Martens 2012). Was die Didaktik be-
trifft, so finden sich bei Klafki in dessen Neue Studien zur Bildungstheorie und
Didaktik (1985) zwar Hinweise auf die Beriicksichtigung von handlungstheore-
tischen Momenten (vgl. a.a.0. 193f.), aber Klafki reduziert seine Rezeption auf
Einzelaspekte (z.B. die Theorie der etappenweisen Ausbildung geistiger Hand-
lungen) und sieht nicht die dahinter stehende Lerntheorie, sondern betont, dass
die theoretischen Aussagen weder neu, noch von angemessener Reichweite (mit
Blick auf den Bildungsbegriff) wiren (a.a.0. 284). Zwar wird von Klafki die
Bedeutung der Lernpsychologie fiir die Didaktik nicht negiert, aber auch nicht
differenziert entfaltet, sondern nur da in den Dienst genommen, wo es aus didak-
tischer Sicht geboten erschien. Aebli (1970, 1985, 1987) wiederum legt zwar ei-
ne psychologisch begriindete Didaktik vor, diese fult jedoch auf der Lern- und
Entwicklungstheorie Piagets (vgl. Staub 2006) und kann aus diesem Grund die
bei Klafki gemachten Aussagen bzw. seinen didaktischen Ansatz nicht sinnvoll
integrieren.
Hinzu kommt, dass die lernpsychologische und didaktische Ansitze verbinden-
de kultur-historische Didaktik (Leontjew 1979, Jantzen 2002, Giest 2013) nicht
nur hierzulande nur aspekthaft (z.B. das Konzept der Zone der nichsten Ent-
wicklung von Wygotski) zur Kenntnis genommen wurde, insgesamt jedoch
weitgehend unbekannt blieb (vgl. auch Giest 2017), obwohl sowohl Aeblis kog-
nitive Handlungstheorie als auch die kultur-historische Schule bzw. Tatigkeits-
theorie als Begriindungszusammenhang fiir einen handlungsorientierten Unter-
richt gesehen werden (Giest 2004, Gudjons 1994, Weidenmann & Krapp 2001,
Pitsch 2011).
In Tabelle 1 sind die Unterschiede zwischen den beiden ,,fremden Schwestern®
noch einmal zusammenfassend dargestellt. Es sei dazu aufgerufen, an dem ge-
kennzeichneten Bindeglied psychologische Didaktik zu arbeiten, um einerseits
mit Blick auf das Problem ,,Handlung* und , handlungsorientierter Unterricht*
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empirisch voranzukommen und andererseits tiber rein deskriptive Erkenntnisse

zu empirisch validierten préaskriptiven zu kommen, die den Anwendungsbezug

in der Praxis deutlich werden lassen (siche auch Rahmenprogramm empirische

Bildungsforschung des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung, BMBF

2017).
Tabelle 1: Unterschiede zwischen Didaktik und Lehr-Lern-Forschung (LLF) (nach
Wieser 2013 zusammengestellt)
Aspekt/ Konzept LLF Didaktik
Handelnde Individuen streben nach Selbstre- | Subjekte treten Objekten han-
gulation ihrer Aktivitét delnd (aktiv) gegeniiber
Zieldimension Effizienz mit Blick auf Kompeten- | Bildung als Bedingung (ei-
zen zur Bewiltigung komplexer | gen-) verantwortlichen Han-
gesellschaftlicher Anforderungssi- | delns, d.h. sinnstiftend als
tuationen (Klieme & Rakoczy | Personlichkeit handeln — Ten-
2008), d.h. Tendenz zu funktional- | denz zu emanzipatorisch-
technokratischen Erziehungszielen | demokratischen Bildungszie-
len
Aufgaben werden mit Blick auf komplexe | werden mit Blick auf subjek-
Anforderungen in experimentellen | tive Bildungsprozesse auf
Situationen entwickelt (bildungs-)theoretischer Ebe-
ne entwickeln
Kontingenzproblem, da Individuen betrachtet werden, | Technologieproblem — Lo-
doppelte Kontingenz tritt dies nicht auf sung: Reflexivitit steigern,
Interpretation iiben
Ziele effizient zu instruierendes Indivi- | miindig an Gesellschaft parti-
duum zipierendes Subjekt
Forschungs- deskriptiv, basierend auf empi- | praskriptiv, basierend auf
methodologie risch-analytischer  Forschung — | theoretischer Forschung
»~empirisches Komplement der Di- | (weitgehend ohne Empirie),
daktik* (Klieme 2006, 765) mit | eher mit der Tendenz zu mak-
der Tendenz zu mikroskopischer | roskopischer Analyse (mit
Analyse (Fragen und Methoden) Bezug zu Fragen der Lehrer)
Unterricht als Lernprozess konzipiert, der | als Handeln von Lehrenden

durch Instruktion (Kognitionsfor-
schung) effektiviert werden soll

und Lernenden konzipiert
(aber siehe doppelte Kontin-
genz)
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6. Fazit: Handlungsorientierter Unterricht

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass der Handlungsbegriff selbst und
seine handlungstheoretische Fundierung in der Padagogik eine untergeordnete
Rolle spielen, obwohl das Handeln von Lernenden und Lehrenden zentral fiir
fast alle im Zusammenhang mit Unterricht und Bildung stehende Prozesse ist.
Ursachen liegen

- 1in der unscharfen begrifflichen Fundierung,

- der Beeinflussung durch die Systemtheorie, in der die Handlung zugunsten
der Kommunikation eliminiert und dadurch die Kommunikation dem instru-
mentellen Handeln gegentibergesetzt wurde, was mit dem Problem der dop-
pelten Kontingenz sowie dem Technologiedefizit der Didaktik erkauft wird,
sowie

- in den bislang nicht {iberbriickten Antinomien zwischen (psychologischer)
Lehr-Lern-Forschung und (piddagogischer) Didaktik, die zwar nahezu den
gleichen Phanomenkreis untersuchen, dazu aber sowohl methodologisch, also
auch methodisch vollig unterschiedlich vorgehen und konzeptionell unter-
schiedlich sind.

Abschlieflend soll am Beispiel der Handlungsorientierung und des Handelnden

Lernens gezeigt werden, dass diese Konzepte einerseits fiir den Sachunterricht

substanziell und andererseits mit Blick auf eine Wiederaufnahme der Arbeiten

an einer psychologischen Didaktik fundamental sind.

Dies soll anhand der KMK- Handreichung fiir die Erarbeitung von Rahmenlehr-

planen der Kultusministerkonferenz fiir den berufsbezogenen Unterricht in der

Berufsschule und ihre Abstimmung mit Ausbildungsordnungen des Bundes fiir

anerkannte Ausbildungsberufe (2011) verdeutlicht werden. Hier werden die Be-

griffe ,,vollstindige Handlung® und ,Handlungsorientierter Unterricht mit

Blick auf das Lernfeldkonzept expliziert (a.a.O. 16):

,,Handlungsorientierter Unterricht im Rahmen der Lernfeldkonzeption orien-
tiert sich prioritar an handlungssystematischen Strukturen und stellt gegen-
uber vorrangig fachsystematischem Unterricht eine veranderte Perspektive
dar. Nach lerntheoretischen und didaktischen Erkenntnissen sind bei der
Planung und Umsetzung handlungsorientierten Unterrichts in Lernsituatio-
nen folgende Orientierungspunkte zu bertcksichtigen:

- Didaktische Bezugspunkte sind Situationen, die flr die Berufsaustibung

bedeutsam sind.
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- Lernen vollzieht sich in vollstandigen Handlungen, mdglichst selbst ausge-
fihrt oder zumindest gedanklich nachvollzogen.

- Handlungen férdern das ganzheitliche Erfassen der beruflichen Wirklich-
keit, zum Beispiel technische, sicherheitstechnische, 6konomische, rechtli-
che, 6kologische, soziale Aspekte.

- Handlungen greifen die Erfahrungen der Lernenden auf und reflektieren
sie in Bezug auf ihre gesellschaftlichen Auswirkungen.

- Handlungen bericksichtigen auch soziale Prozesse, zum Beispiel die Inte-
ressenerklarung oder die Konfliktbewaltigung, sowie unterschiedliche
Perspektiven der Berufs- und Lebensplanung.**

Es fillt auf, dass, dem Zweck des Dokuments entsprechend, der Fokus auf der

Berufsbildung liegt. Dennoch sollte aus der Not, hier eine auf berufliches Han-

deln orientierende Ausbildung vor Augen zu haben, eine Tugend gemacht wer-

den, ndmlich den zugrundeliegenden Handlungsbegriff zur Geltung zu bringen.

Denn der Handlungsbegriff ist nicht nur zentral fiir anwendungsbezogenes (be-

rufsfeldorientiertes) Lernen, sondern fiir menschliches Lernen insgesamt (Lern-

handlungen, Lerntétigkeit). Insofern kann hier, in gewisser Verallgemeinerung
der obigen Aussagen, gesagt werden, dass handlungsorientierter Unterricht in
unserem Verstindnis zu verstehen ist als:

- ein Unterricht, der sich an der Handlungs- oder Tétigkeitssystematik orientiert
(der zwar die Fachsystematik beachtet, aber nicht vordergriindig den Unter-
richt darauf ausrichtet — Unterrichten z.B. Stoffanordnung nach Fachsystema-
tik) und

- als didaktische Bezugspunkte Situationen wéhlt, die fiir die lebensweltbezo-
gene Aktual-, Perspektiv- und Lerngenese (Aspekt Anschlussfahigkeit) be-
deutsam sind,

- auf vollstindige Handlungen (im Sinne der Komponenten der Handlungsre-
gulation — eigenstindige Handlungsantriebs-, Orientierungs-, Ausfiihrungs-
und Kontrollregulation) orientiert ist,

- die Erfahrungen und Fragen der Lernenden aufgreift und mit Blick auf kom-
petentes Handeln in der Lebenswirklichkeit reflektiert und insofern auch sozi-
ale Prozesse beriicksichtigt sowie unterschiedliche Perspektiven der Lebens-
planung.

Genau genommen entspricht eine solche Sicht der Grundintention des Perspek-

tivrahmens (GDSU 2013), indem die fiir den Sachunterricht immanente Span-

nung zwischen Kind und Sache, kindlichen Erfahrungen und Angeboten aus den
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Fachwissenschaften (Inhalte und Denk- Arbeits- und Handlungsweisen) iiber

das Lernhandeln fruchtbar gemacht werden.

Fiir die Forschung wére zu fordern, dass

- die methodologischen Grundlagen von Untersuchungen expliziert und von
Alternativen nachvollziehbar abgegrenzt werden (Giest, Glaser & Hartinger
im Druck)

- Konzeption und Methoden der Didaktik und Lehr-Lern-Forschung — z.B. im
Sinne einer Psychologischen Didaktik und einer Einbindung deskriptiver und
praskriptiver Forschung — so miteinander verbunden oder wenigstens in Be-
ziehung gesetzt werden, dass ein fruchtbarer Erkenntnistransfer in die Praxis
méglich wird (Uberwindung der Kluft zwischen Forschung/ Theorie und Pra-
xis — vgl. Duit, Treagust & Widodo 2008).

- aus dieser Perspektive der Handlungsbegriff und die Handlungstheorie fiir
Forschung und Unterrichtspraxis fruchtbar gemacht werden, z.B. indem das
wechselseitig aufeinander bezogene Lehr- und Lernhandeln bis auf die Ebene
der Handlungsregulation hin untersucht wird, wobei der konzeptionelle An-
satz des Gesamtsubjekts (gemeinsame Tétigkeit) als Alternative zur Sys-
temtheorie zu beachten wiare, und

- auf diese Weise ein Beitrag geleistet wird, Kompetenzorientierung im Unter-
richt in der Praxis real zu implementieren, z.B. auch dadurch, dass aus Schul-
leistungstests (Output-Messungen) konkrete Impulse (Input) fiir das Lehrhan-
deln im Unterricht ableitbar werden.
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Potenziale von Lernwerkstatten zur Vermittlung von
Handlungskompetenzen angehender Lehrkrafte

Chancen von Verbiinden im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung
Markus Peschel und Mareike Kelkel
1. Einleitung

Inklusion und Heterogenitét sind Schlagworte, die in der heutigen Gesellschaft
immer mehr an Bedeutung gewinnen (vgl. z.B. ,,Salamanca-Erkldrung der
UNESCO 1994, ,,Konvention fiir Menschen mit Behinderung* der UNO 2006), die
aber auch u.a. durch den Grundschulverband seit Jahren als ,,Standpunkt Inklusive
Schule* (www.grundschulverband.de/unsere-themen/standpunkte/) gefordert wer-
den. Durch zunehmende Aufmerksamkeit der Bildungspolitik wurde dem Umgang
mit Heterogenitit in den letzten zwei Jahrzehnten auch schulisch mehr Beachtung
geschenkt und es hat sich ein ,,Paradigmenwechsel vollzogen, der in nationalen
und internationalen Ubereinkiinften Ausdruck gefunden hat (vgl. z.B. KMK 2009).

Die entsprechenden Forderungen nach ,,individueller Forderung®, ,Integration®
und ,.Inklusion* sollen es jedem Kind ermoglichen, entsprechend seiner Begabun-
gen optimal gefordert zu werden (Heinzel & Prengel 2002). Dabei ist es wichtig,
verschiedene Auspriagungen/ Dimensionen von Diversitit zu betrachten: Dazu zih-
len neben sprachlicher und leistungsbezogener beispielsweise auch religiose, kultu-
relle und weltanschauliche Heterogenitit — ,,Inklusion* und ,,Heterogenitit* diirfen
eben nicht auf Menschen mit Behinderung beschriankt werden, sondern beinhalten
vor allem den Blick auf das individuelle Lernen des individuellen Kindes.

Der kompetente Umgang mit den Verschiedenheitsaspekten der Lernenden ist
Aufgabe und didaktische Herausforderung (nicht nur) von Schule (vgl. a.a.O.,
KMK a.a.0.) und wird, wie auch das Eingehen auf individuelle Lernvoraussetzun-
gen, als professionsbezogene Handlungskompetenz angehender Lehrer/innen ver-
standen. Diagnostische, fachliche und fachdidaktische Kompetenzen sind erforder-
lich, um den hohen Anforderungen von heterogenen Lerngruppen gerecht zu wer-
den (vgl. Baumert & Kunter 2006; Beck, Baer, Guldimann, Bischoff, Briihwiler,
Miiller, Niedermann, Rogalla & Vogt 2008). Ein entsprechender Ausbildungsbe-
darf, der aus dem Wechsel der Sichtweise resultiert, muss jedoch noch entwickelt
werden und findet sich erst teilweise in der akademischen Lehrer/innenbildung
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(vgl. Eckstein, Reusser, Stebler & Mandel 2013). Doch wie gelingt es, Lehramts-
studierende wihrend ihres Studiums handlungsorientiert und praxisnah auf die
,,Herausforderung Heterogenitat* vorzubereiten?

Dieser Aufgabe widmen sich alle drei an der Lehrer/innenbildung beteiligten saar-
landischen Hochschulen (Universitit des Saarlandes (UdS), Hochschule fiir Musik
Saar und Hochschule fiir Bildende Kiinste Saar) im Verbundprojekt SaLUt' der
Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB) und begegnen dem Umgang mit Hetero-
genitit u.a. durch den Aufbau von Lernwerkstitten und deren Integration in die
Lehramtsausbildung.

2. Was leisten Lernwerkstatten im Sinne des Umgangs mit Heterogenitat und
Inklusion?

In Lernwerkstétten steht der Lernende im Vordergrund, der gemal3 einer konstruk-
tivistischen Sichtweise seinen eigenen Lernprozess aktiv und individuell gestaltet
(vgl. Reich 2008) — und das explizit ausgehend von seinen eigenen personlichen
Lernvoraussetzungen und Erfahrungen (vgl. Wedekind 2006). Individualisierung
1st somit ein Aspekt, der in Lernwerkstitten unabdingbar ist. Schmude (2016, 28ft.)
fasst dies im Hinblick auf die Entwicklung einer inklusiven Lehrer/innenbildung an

der Hochschule zusammen: In Lernwerkstitten werden ,,alle am Lernprozess Beteilig-

ten als relevante Personen wertschitzend mit einbezogen [...]“. Das bedeutet, dass die

die Lerngruppe gerade von der Verschiedenheit der Lernenden (in Bezug auf ihre
Vorerfahrungen, Ideen und Herangehensweisen usw.) profitiert. Der Austausch in-
nerhalb der Gruppe hat dabei eine grole Bedeutung und bewirkt ein Von- und Mit-
einanderlernen (vgl. ebd.).

Dartiber hinaus stellt die praxisnahe Ausbildung in Hochschullernwerkstétten ,,her-
vorragende Ubungsriume fiir die Anbahnung von pidagogischen Handlungskom-
petenzen* (Wedekind 2013, 22f.) bereit. Den Lehramtsstudierenden wird ermog-
licht, handlungsnahe padagogische Realsituationen mit heterogenen Schiiler/innen-
Gruppen unter wissenschaftlicher Betreuung praxisnah zu erleben und zu erproben.
Dabei konnen angehende Lehrpersonen ihre eigene Rolle als Lernbegleiter reflektie-
ren und diskutieren: So konnen sie eigene, eher theoretisch entwickelte Unter-
richtseinheiten oder Materialien einsetzen und unter Realbedingungen priifen, ob

' Das Projekt ,,Optimierung der saarlindischen Lehrer/innenausbildung: Forderung des

Umgangs mit Heterogenitit und Individualisierung im Unterricht™ (SaLUt) wurde durch
das BMBF gefordert.
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die Lehrintentionen mit unterschiedlichen Lernzugidngen von Kindern umsetzbar
sind. Zusétzlich erlaubt die Arbeit in Lernwerkstitten, authentische Erfahrungen
tiber die eigene Lerner-Rolle zu sammeln (Hagstedt 2016). Die angstfreie Umge-
bung der Lernwerkstitten fordert zudem freie MeinungsduBerung als Grundlage
von professionalisierenden Diskussionen. In allen Fillen spielt die Reflexion der
eigenen Kompetenzen und der Moglichkeiten der Lernwerkstatt eine wichtige Rol-
le, da durch den Umgang mit Heterogenitit an die Lehrperson anspruchsvolle, aber
unterschiedliche, teils widerspriichliche Anforderungen gestellt werden (vgl. Gruhn
2016, 37, in Anlehnung an Kiso & Lotze 2014, 161f. und Helsper 2000).

3. Entwicklung gemeinsamer praxisnaher Lehrveranstaltungen am
Beispiel des GOFex-Projektpraktikums

Im Folgenden wird ein kooperatives Praxisformat aus dem Verbund der Lernwerk-
stitten (VdL) aufgegriffen, um anhand dieses konkreten Beispiels aufzuzeigen, wie
durch Zusammenarbeit eines fachlich ausgerichteten Schiilerlabors mit einer fach-
didaktisch orientierten Lernwerkstatt die universitidre Lehrer/innenausbildung im
Sachunterricht profitiert. Um die Schwierigkeiten bei der Umsetzung eines solchen
fach- und stufenverbindenden Elementes aufzeigen zu kénnen, wird zunichst ein
kleiner Exkurs in den Studiengang skizziert.

3.1 Autbau des Studiengang Lehramt Primarstufe — Sachunterricht

Das Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren (GOFEX) ist integraler Bestand-
teil der Ausbildung fiir Primarstufenlehrpersonen. Das Chemie-Schiilerlabor ,,Na-
noBioLab* ist ebenfalls fest ins Curriculum der Lehramtsausbildung — allerdings
fiir Sekundarstufenlehrpersonen — integriert. Bisher sieht die — hier auf die natur-
wissenschaftlichen Anteile reduzierte — Ausbildung der Studierenden des Lehramts
Primarstufe im Sachunterricht so aus, dass sich nach einer didaktischen Grundle-
gung (,,Einflihrung in die Didaktik des Sachunterrichts*) ein fachwissenschaftlicher
Anteil anschlief8t. In der Vorlesung ,,Einfiihrung in die Naturwissenschaften/ Tech-
nik samt den begleitenden Ubungen werden iiberwiegend physikalische und tech-
nische Inhalte vermittelt, die dann z.B. in den beiden fachdidaktischen GOFEX-
Seminaren eingesetzt und angewandt werden konnen. Es schlieSen sich zwei fach-
didaktische Seminare GOFEX I und GOFEX II an (siche Abb. 1).
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Abb.1: Tabellarischer Uberblick tber den Idealverlauf des Studienganges Lehramt Pri-
marstufe an der Universitdt des Saarlandes bezogen auf das Studienfach
Sachunterricht. Aufgefuhrt sind die Pflichtmodule, wobei die Lehrveranstaltungen
mit Naturwissenschaftsbezug fett gedruckt sind. Der Pfeil kennzeichnet, wann das
neue Praxisformat ,,Gofex-Projektpraktikum* sinnvollerweise belegt wird.

In GOFEX I setzen sich die Studierenden mit generellen Aspekten der Offnung von
Experimentierumgebungen und den GOFEX-Konzepten auseinander und sammeln
erste Erfahrungen im Offenen Experimentieren (vgl. Peschel 2009b). Sie werden
mit den Offnungsstufen des GOFEX (Modul 1- 5)* vertraut gemacht, die sich an der
Offnung von Grundschulunterricht (vgl. F. Peschel 2002) orientieren und eine
schrittweise Heranfiihrung an Offenes Experimentieren gewihrleisten sollen. Eine
Uberforderung der Studierenden (Peschel a.a.0.) soll durch das schrittweise Vor-
gehen weitgehend vermieden werden, da die Studierenden jeweils ihr eigenes Ex-
perimentierverhalten reflektieren sollen. Nach einem Stationenlernen, das eher an-
geleitete, gesteuerte Versuche anhand von Arbeitsblittern anbietet, reflektieren die
Studierenden, welche Handlungsspielrdume im Sinne eines ,,echten, ggf. ,offe-
nen* Experimentierens ihnen eréffnet wurden, welchen fachlichen und methodi-
schen Erkenntnisgewinn sie hatten und diskutieren die Stationen vor dem Hinter-

Modul 1 beinhaltet lediglich eine organisatorische Offnung, in Modul 2 kommt eine me-
thodische Offnung hinzu, die den Lernenden verschiedene Zuginge und Losungswege er-
offnet. Modul 3 behandelt Frage- oder Aufgabenstellungen, die zwar ein Oberthema vor-
geben, inhaltlich jedoch frei lassen, mit welchen Aspekten dieses Themas sich die Ler-

3

nenden beschiftigen. Beispiele wéren hier: ,,Was kannst du herausfinden {iiber...*“ oder
»Baue ...“. Modul 4 bietet einen phdnomenorientierten Ansatzpunkt und stellt physikali-

sches Spielzeug in den Vordergrund. Erst Modul 5 ist inhaltlich vollstindig offen.
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grund der Merkmale guter Aufgaben (Adamina 2010, Peschel 2012). Im weiteren
Verlauf des Seminars beschéftigen sich die Studierenden nach und nach mit den
hoheren Offnungsstufen und lernen dadurch, ihr eigenes Handeln/ Experimentieren
in Abhingigkeit vom Offnungsgrad zu reflektieren.’

Die Priifungsleistung besteht darin, eine gedffnete Lernumgebung zu entwickeln
und diese fachlich sowie fachdidaktisch vorzustellen und zu begriinden.

Der — nicht verbindliche — Studienplan sieht vor, dass die Studierenden im An-
schluss an das GOFEX I-Seminar das semesterbegleitende Praktikum belegen. Ide-
alerweise testen sie in der Schule ihre (in GOFEX 1) entwickelten Lernumgebungen,
um sie anschlieBend in dem weiteren fachdidaktischen Seminar — GOFEX II — zu re-
flektieren und zu tiberarbeiten. Das GOFEX II-Seminar legt den Schwerpunkt zu-
dem auf weitere sachunterrichtsdidaktische Forderungen einer vielperspektivischen
Betrachtung des Themas (vgl. GDSU 2013) und/oder auf die Entwicklung einer
tibergeordneten Fragestellung nach Schmid, Trevisan, Kiinzli David & Di Giulio
(2013).

Einen Uberblick iiber den hier beschriebenen Aufbau des Studienganges — bezogen
auf das Fach Sachunterricht — liefert Abbildung 1.

In der Langzeitquerschnittsstudie SelfPro* wurden der Studiengang bzw. die
Selbstkonzeptverdnderung von Studierenden des Studienganges Lehramt Primar-
stufe und Sekundarstufe I (LPS1) beim Offenen Experimentieren erforscht. Die Er-
gebnisse zeigen, dass durch die beiden GOFEX-Seminare zwar die selbsteinge-
schitzte Physikkompetenz nur unwesentlich anstieg, die Physikaffinitit angehender
Grundschullehrkrifte allerdings signifikant gesteigert wurde (Peschel 2016, Vali
Zadeh & Peschel 2018). Das eigenstindige Experimentieren mit steigendem Off-

> Durch die Langzeitquerschnittsstudie SelfPro konnte gezeigt werden, dass die Studieren-

den des Lehramts Primarstufe und Sekundarstufe I (LPS I) der UdS die Offnungsstufen im
GOFEX weitgehend nachvollziechen. Modul 2 wurde von einigen Studierenden geschlosse-
ner wahrgenommen als Modul 1, was wir jedoch in erster Linie auf eine Sensibilisierung
der Studierenden und dadurch bedingte hohere reflexive Haltung zuriickfiihren (Peschel
2016, 2017).

Das Projekt SelfPro untersucht mittels kombinierter qualitativer-quantitativer Léngs-
schnittstudien die Auswirkungen der sachunterrichtlichen Lehrerausbildung auf die Ent-
wicklung von Professionsverstdndnissen von Studierenden des Lehramts fiir Primar- und
Sekundarstufe I (LPS1). Das Ziel des Projekts ,,SelfPro* ist es herauszufinden, inwiefern
sich Studierende fiir den naturwissenschaftlichen Sachunterricht im Bereich Physik als
kompetent ansehen und wie sich diese Einschédtzung aufgrund der Ausbildungsinhalte ver-
andert.
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nungsgrad und die experimentelle sowie reflektierte Auseinandersetzung mit phy-
sikalisch-naturwissenschaftlichen Phinomenen scheinen somit als ,, Turoftner zu
wirken und die Abneigung der Studierenden gegentiber physikalischen Themen zu
mindern (Peschel 2016, 2017).

Mit dem GOFEX-Projektpraktikum wurde ein Format geschaffen, das diese positive
Wirkung von Offenem Experimentieren auf die Einstellung angehender Lehrkréfte
nutzen mochte, um durch einen erhohten Praxisbezug und die direkte Arbeit mit
Schiiler/innen naturwissenschaftliche Inhalte einerseits und Offenes Experimentie-
ren als Methode andererseits in die Schule zu transferieren.

3.2 Das GOFEX-Projektpraktikum als innovatives Praxisformat

Im Rahmen des QLB-Projektes SalLUt wurde ein innovatives Format entwickelt,
das den Studierenden einen erhohten Praxisbezug ermdglicht sowie in die fachdi-
daktischen Konzeptionen des Offenen Experimentierens eingebunden ist. Dieses
,.GOFEX-Projektpraktikum® (GOFEX_PP)’ ist im Studiengang im Wahlpflichtbe-
reich ,,Individuelle Lehr-Lernsituation/ Inklusion (ILL/T)* angesiedelt. Die Studie-
renden arbeiten hier an acht Terminen zusammen mit Schiiler/innen im GOFEX
bzw. an Schulen und setzen das im parallelen Begleitseminar entwickelte ,,Offene
Experimentieren im Sinne der Lernwerkstattarbeit in der Praxis um. Dazu werden
im Begleitseminar konkrete Situationen aus der Praxis aufgegriffen und gemeinsam
im Sinne des Umgangs mit Heterogenitit reflektiert. Die Studierenden werden
diesbeziiglich in teilnehmender Beobachtung, dem Erstellen und Auswerten von
Videovignetten sowie entsprechenden Beobachtungsprotokollen geschult, was
thnen einen reflektierten und forschungsorientierten Zugang zu den didaktischen
Modellen ermoglicht.

Da die Physikaffinitit laut SelfPro zwischen GOFEX I und II leicht nachlisst, wird
den Studierenden empfohlen, das Projektpraktikum im Anschluss an GOFEX | zu
belegen (siche Abb. 1. So konnen sie in geschiitzter Umgebung (vgl. Haupt,
Domjahn, Martin, Skiebe-Corrette, Vorst, Zehren & Hempelmann 2013) wichtige

> Individuell haben die Studierenden die Wahl, wie viel Zeit und Arbeit (ECTS) sie in das
Projektpraktikum investieren wollen. Sie konnen sich zwischen drei Formaten mit je 4, 6
oder 8 ETCS entscheiden. Das mittlere Projektpraktikum (6 ECTS) beinhaltet den Einsatz
einer Stationenarbeit mit Schiiler/innen im Rahmen von GOFEX-Schiilertagen und eine
Uberarbeitung nach spezifischen Schwerpunkten, z.B. einer zunehmenden Offnung der
Stationen oder durch sprachliche/ inhaltliche Anpassungen usw.
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Praxiserfahrung im Umgang mit Schiiler/innen beim (offenen) Experimentieren
sammeln und sich in der Rolle der Lernbegleitung erproben. Gleichzeitig gehen sie
mit praxisnahen Erfahrungen im Offenen Experimentieren in das semsterbegleiten-
de Praktikum, was ithnen hilft, eher kritisch gesehene, offene Lernsituationen in der
Schule umzusetzen.

3.3 Vermittlung von Fachlichkeit

Offene Lernumgebungen erfordern seitens der Lehrperson ein hoheres Fachwissen
(vgl. z.B. Wittmann 1996). Gerade im naturwissenschaftlichen Bereich des Sach-
unterrichts ldsst jedoch die Fachlichkeit der Grundschullehrkrifte oft zu wiinschen
tibrig — nicht zuletzt weil die mehrheitlich weiblichen Lehrkrifte geringeres Inte-
resse an oder gar ,,Angst* vor naturwissenschaftlichen Themen haben und oft fach-
fremd unterrichten (Landwehr 2002, Peschel 2009). Mit der Gewichtung auf phy-
sikalisch-technische Themen innerhalb des Studienfaches Sachunterricht an der
UdS wird angestrebt, diesem Defizit entgegenzuwirken. Die Inhalte der Vorlesung
decken sich dabei mit vielen Experimenten im GOFEX; die Schwerpunkte liegen
(aktuell) auf Themen wie Elektrizitdt, Erneuerbare Energien oder Energieumwand-
lung. Problematisch ist, dass die Vermittlung von grundlegender Fachlichkeit im
Studiengang LP kaum moglich ist, da fiir die sachunterrichtliche Ausbildung (ohne
Praktikum) nur 25 von 240 ECTS des Studienganges zur Verfiigung stehen, wobei
3 ECTS fiir die Fachvorlesung samt Ubungen und 6 ECTS fiir die GOFEX-
Seminare (Fachdidaktik) vorgesehen sind. Der neue Studiengang ,,L.ehramt Primar-
stufe* hat hier zwar leichte, aber insgesamt nur marginale Erh6hungen gebracht.
Demgegeniiber steht ein hoherer Anteil an fachwissenschaftlichen Veranstaltungen
der Lehramtsstudiengéinge der Sekundarstufe, der z.B. fiir das Fach Chemie 90+25
ECTS (FW:FD) bzw. 84+31 ECTS umfasst. Betrachtet man diese in ECTS umge-
setzten Ausbildungszeiten, wird deutlich, dass Chemie-Lehramtsanwérter/innen ein
weit hoheres Fachwissen vermittelt bekommen als angehende Grundschullehrkrif-
te. Aus diesen Uberlegungen entstand die Idee einer weiteren Verzahnung bzw.
Kooperation im Projekt SaLUt bzw. im VdL.

3.4 Kooperatives GOFEX-Projektpraktikum — Zusammenarbeit mit dem
NanoBioLab

Die Idee zum GOFEX-Projektpraktikum ist durch die Synergien, die innerhalb des
VdL identifiziert wurden, entwickelt worden. Urspriingliches Ziel war ein gemein-
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schaftliches Praktikum im Verbund, bei dem die Studierenden abhédngig von ihren
Interessen eine individuelle Auswahl von Lernwerkstétten des VAL durchlaufen
sollten. Die curriculare Umsetzung gestaltet sich jedoch bislang recht schwierig. Es
gibt allerdings erste Umsetzungen: Da seitens des NanoBioLab ein dhnliches pra-
xisnahes Lehrformat mit Lernwerkstattcharakter, wie im GOFEX, existiert (,,Aug-
mented Chemistry Education®), war es mdglich, eine bilaterale Kooperation zwi-
schen GOFEX und NanoBioLab im Rahmen des VAL bzw. des GOFEX PP ins Le-
ben zu rufen. Ziel ist im Sinne des Gesamtprojektes, Heterogenitdt und Diversitit
durch offene Unterrichtsverfahren und Methoden zu entwickeln und die Studieren-
den dafiir auf fachdidaktischer Ebene zu qualifizieren. Im Sinne der Kooperation
im GOFEX_ PP bilden Studierende beider Studiengdnge und Schulstufen Tandems,
um gemeinschaftlich eine Lernumgebung zu einem Thema der Chemie und/oder
Physik zu entwickeln und zu testen. In Ubereinstimmung mit den beiden Kernlehr-
planen (Naturwissenschaften Klasse 5-6 sowie Sachunterricht) sollen die Studie-
renden dadurch einerseits auf den Ubergang Grundschule-Sekundarstufe vorberei-
tet werden und gleichzeitig Heterogenititsaspekte der Schiiler/innen beim Experi-
mentieren beriicksichtigen. Aufgrund des hohen Praxisanteils und der gemeinsa-
men Reflexion sowohl innerhalb des Tandems als auch in den Seminaren mit
Kommiliton/innen erwerben die Studierenden in diesen Lernwerkstitten auf das
Experimentieren mit heterogenen Lerngruppen bezogene Handlungskompetenzen
und konnen ihre Rolle als Lernbegleitung realitdtsnah erproben und reflektieren.
Die gemeinsam entworfene Lernumgebung wird praktisch mit Schiiler/innen der
Klassenstufen 4 (im GOFEX) und 5 (im NanoBioLab) entwickelt, eingesetzt und
»getestet. Ein Teil des Praktikums wird somit im NanoBioLab absolviert, indem
die Studierenden vom fachwissenschaftlichen Knowhow der Betreuer/innen und
der Studierenden (aufgrund des hoheren Anteils fachwissenschaftlicher Veranstal-
tungen im Vergleich zum Studienfach Sachunterricht an der UdS) profitieren. Um-
gekehrt lernen Studierende des Lehramts Chemie die padagogisch-didaktischen
Konzepte des GOFEX kennen und erfahren, wie Schiiler/innen durch die vielfiltige
Offaung’® individuelle Lernzugginge erhalten. Somit ist diese Kooperation gewinn-
bringend fiir beide Seiten.

Offnung wird im GOFEX nicht nur durch die organisatorische, methodische und inhaltliche
Offnung der Experimente erreicht, sondern dariiber hinaus durch das Materialkonzept (frei
zugingliche Alltagsmaterialien), durch das GOFEX-Haus mit seinem Ordnungssystem so-
wie {iber das Raumkonzept, das den Offnungsgedanken unterstiitzt.
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4. Heterogenitat als Chance: Zusammenarbeit in SaL Ut

Die Griindung des VAL im Rahmen des QLB-Projektes SalLUt bewirkt insgesamt
eine stiarkere Vernetzung aller an der Lehrer/innenausbildung beteiligten Akteure
an der UdS und zwischen den im Verbund organisierten Hochschulen als zuvor.
Durch intensiven Austausch auf regelmifligen Verbundtreftfen, durch bilaterale Ab-
sprachen sowie iiber eine gemeinsame Homepage (www. lernwerkstatt.saarland)
wurden und werden Synergien identifiziert, durch welche bereits zahlreiche Koope-
rationen entstanden sind. Aus diesen neuen Kooperationen resultieren nicht nur 6f-
fentlichkeitswirksame Veranstaltungen, wie die Ringvorlesung ,,Bunte Einheit im
Klassenzimmer? Herausforderung Heterogenitdt?, sondern auch eine intensivere
Zusammenarbeit zwischen den Akteuren aus Fachwissenschaft, Fachdidaktik und
Bildungswissenschaften. Neben gemeinsam betreuten Abschlussarbeiten fiihrt dies
v.a. zu facheriibergreifenden Forschungsprojekten. Die interne Evaluation des Ge-
samtprojektes dient der Qualitétskontrolle, die auch den VAL und seine Lernwerk-
statten betrifft. Fiir die Ausbildung der Lehramtsstudierenden und die damit ver-
bundene Vermittlung von Handlungskompetenzen im Umgang mit Heterogenitit
und Individualisierung im Unterricht ist die Entstehung gemeinsamer, abgestimm-
ter Lehrangebote am bedeutendsten.

5. Der Verbund der Lernwerkstéatten vVdL

Basierend auf dem skizzierten Potential von Lernwerkstétten, individuelle Lernsi-
tuationen zu ermoglichen und gleichzeitig Praxisndhe im Studium zu gewéhrleis-
ten, wurde an der UdS im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung (QLB)
2016 ein Verbund von Lernwerkstdtten (VdL) gegriindet. Aktuell bilden zehn in-
haltlich und konzeptionell unterschiedliche Lernwerkstétten, die fachlich vier ver-
schiedenen Clustern’ zugeordnet sind, den Verbund mit dem Ziel, angehende
Lehrkrifte kompetent auf Inklusion und Heterogenitit vorzubereiten; dies schliefit
bereits unterrichtende Lehrkrifte durch Verkniipfungen mit der zweiten und dritten
Phase der Lehrerbildung ein. Durch die jeweilige fachliche Ausrichtung und Clus-
terzugehorigkeit werden in den Studiengéingen vielfiltige Dimensionen von Hete-
rogenitdt thematisiert.

Im Projekt SaLUt bildet der Verbund der Lernwerkstétten die Basis, welche die Akteure
der Fachbereiche, die den Clustern Bildungswissenschaften, MINT, Sprachen und Mehr-
sprachigkeit sowie Asthetische Bildung/ Werteerziehung zugeordnet sind, verbindet.
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Fachertlibergreifende Lernwerkstétten und ihre curriculare Verankerung gewéhr-
leisten die Integration in alle Lehramtsstudienginge. Abbildung 2 gibt einen Uber-
blick iiber die Zusammensetzung des VdL, die inhaltliche Ausrichtung der einzel-
nen Lernwerkstétten und ihre Clusterzugehorigkeit.

Abb. 2: Ubersicht tiber die Lernwerkstatten des VdL. Zehn Lernwerkstatten bilden den
im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung gegrindeten Verbund der
Lernwerkstatten SaLUt. Jede Lernwerkstatt widmet sich dabei spezifischen
Aspekten. Die Farben kennzeichnen die Clusterzugehorigkeit: rot = Bildungs-
wissenschaften, blau = MINT, gelb = Sprachen und Mehrsprachigkeit, grin =
Asthetische Bildung/ Werteerziehung.

Universititsintern ergeben sich Herausforderungen fiir die Verortung der einzel-
nen Lernwerkstitten (1) durch die Aushandlung von Handlungssituationen und
Realbegegnungen sowie (2) durch die teilweise noch bestehenden Unklarheiten
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hinsichtlich der Begrifflichkeiten ,,Lernwerkstitten* (vgl. Schmude & Wedekind
2014, Hagstedt & Krauth 2014) und ,,Schiilerlabore* (vgl. Haupt et al. 2013).
Um zu verstehen, worin im Detail die Schwierigkeiten liegen, ist es erforderlich,
ndher auf die Ausgangslage einzugehen: Das Saarland kann eine grofle Dichte
(auBer)universitdrer Schiilerlabore vorweisen, die im SaarLab-Verbund
(www.saarlab.de) vereint sind. Der Terminus ,,Schiilerlabor* ist dabei klar defi-
niert und beschreibt nach Haupt et al. (a.a.0.) auBerschulische MINT-Lernorte
mit Laborcharakter, an denen Schiiler/innen eigenstindig experimentieren. Die
Bezeichnung Schiilerlabor (SL) darf nur genutzt werden, wenn regelméBige
Schiilerbesuche in entsprechender Zahl und ein entsprechender authentischer
Raum vorgewiesen werden konnen. ,,Forschendes Lernen bzw. Forschendes
Experimentieren [...] ist das bevorzugte didaktische Konzept in Schiilerlaboren*
(Haupt et al. a.a.0., 325). Obwohl laut Haupt et al. ,,eher offenes Experimentie-
ren (gefuhrt entdeckende Experimente) und offenes Experimentieren (entde-
ckende Experimente)* (ebd.) stattfinden, ist eine Unterscheidung zwischen ge-
schlossenen und offenen Formaten fiir die Bezeichnung Schiilerlabor nicht rele-
vant. Essentiell hingegen ist, dass die Schiiler/innen von Mitarbeitern des jewei-
ligen Faches (somit von expliziten Fachpersonal) in ausreichender Zahl betreut
werden und naturwissenschaftliche Methoden und Arbeitsprozesse kennenler-
nen, indem sie eigenstdndig experimentieren. Schiilerlabore verfolgen die Inten-
tion, fachspezifische Interessen zu fordern und streben Nachwuchsférderung der
MINT-Berufe und -Studienginge an (vgl. Haupt et al. a.a.0.). Bereits aus dieser
kurzen Begriffsklarung wird klar, dass Fachlichkeit und naturwissenschaftliches
Handeln an erster Stelle stehen. Eine weitere Ausdifferenzierung unterscheidet
das klassische Schiilerlabor K, das Breitenforderung betreibt (d.h. ganze Klassen
besuchen die Einrichtung) und einen deutlichen Lehrplanbezug aufweist, von
Schiilerlaboren L (fiir Lehr-Lern-Labor), die dariiber hinaus mit Fachdidaktik-
Pflichtveranstaltungen in die Lehrer/innenausbildung verbunden sind (vgl.
Haupt et al. a.a.0.).

Dieser Kategorisierung folgend kann das Grundschullabor fiir Offenes Experi-
mentieren (GOFEX) und das NanoBioLab der Kategorie Schiilerlabor KL zuge-
ordnet werden. Beide Schiilerlabore sind seit Jahren in der Lehrer/innen-
ausbildung verankert und kénnen als Hauptinitiatoren der VAL-Griindung im
Rahmen von SaLUt angesehen werden. Allerdings steht im GOFEX eben nicht
die Authentizitit eines Labors im Vordergrund, sondern das Konzept zielt im
Gegensatz darauf ab, den Lernenden durch das bereitgestellte Material und die
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Raumeinrichtung eine ansprechende ,,Atmosphére* bereitzustellen. So soll bei-
spielsweise das Nichttragen von Laborkitteln die Hemmschwelle herabsetzen
und zu einer angstfreien Anndherung an physikalische Themen/ Phdnomene so-
wie zum Offenen Experimentieren anregen. Das Hauptziel des GOFEX ist die
Starkung des naturwissenschaftlich-technischen Anteils im Sachunterricht in der
Schule, wobei das Offene Experimentieren, das Beobachten und der Austausch
als Weg der Erkenntnisgewinnung im Vordergrund stehen. Allerdings sind im
GoOrEX Studierende und Grundschullehrer/innen die Hauptzielgruppe, weniger
Schiiler/innen.

Der Begriff ,,.Lernwerkstatt® ist nicht geschiitzt und ,,im Laufe der letzten 30
Jahre [...] zu einem ,Umbrellabegriff’ fiir alles das geworden (...), was sich den
Anschein einer innovativen Padagogik geben wollte. Dies fiihrte dazu, dass Vie-
les unter den Begriffen subsumiert wurde und damit zunehmend mehr die ur-
spriingliche Idee von Lernwerkstatt und Lernwerkstattarbeit im Dunst der Viel-
deutigkeit in Gefahr geriet, verloren zu gehen* (Schmude & Wedekind, 2014,
108). Eine klare Definition, wie sie Haupt et al. (a.a.0.) fiir Schiilerlabore vor-
genommen haben, ist noch nicht in Sicht, wobei das Positionspapier des Ver-
bundes europdischer Lernwerkstétten e.V. von 2009 Qualititsmerkmale auflis-
tet, die innerhalb der Community von Hochschullernwerkstitten weitgehend ak-
zeptiert, aber noch recht weit gefasst sind. Entsprechend dienten diese Kriterien
lediglich als Anhaltspunkte bei der Entwicklung des VdL.®

Im Endeffekt ldsst sich festhalten, dass innerhalb des VdL eine gro3e Heteroge-
nitdt vorherrscht und sich die beteiligten Lernwerkstitten nicht nur fachlich-
inhaltlich, sondern auch raumlich-strukturell und in Bezug auf dahinterstehende
Konzepte unterscheiden. Konzeptionell beziehen sich die Differenzen einerseits
auf die Verortung (SL vs. LWS vs. Lehr-Lern-Atelier’), auf die Zielgruppe(n)
und darauf, ob Lernwerkstatt in erster Linie als Raum verstanden wird oder ba-
sierend auf der Lernwerkstattidee Seminarkonzepte entwickelt wurden. Insge-
samt ist jedoch allen gemeinsam, dass die Studierenden selbst als Lernende aktiv
werden und der Reflexion ihrer individuellen Lernwege ein groer Wert beige-
messen wird. Dem Raum als solchem wird unterschiedliche Relevanz beigemes-
sen. Wihrend dem Raum im NanoBioLab (gut ausgestattetes Chemielabor mit

Das neu gegriindete Internationale Netzwerk der Hochschullernwerkstétten e.V. NeHle
wird sich zukiinftig dieser Begriffsklarung annehmen.

?  Auf den Begriff Lehr-Lern-Atelier wird hier aus Platzgriinden nicht niher eingegangen.
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authentischem Charakter) wie im GOFEX (inspirierende Lernumgebung; Raum-

konzept als Element der Offnung, vgl. Peschel & Struzyna 2010) eine essentielle

Bedeutung zukommt, spielt er in der anderen Lernwerkstatt des VAL eine eher

untergeordnete Rolle: So handelt es sich bei der Lernwerkstatt fiir Asthetische

Bildung um eine mobile Lernwerkstatt, die eng mit Schulen kooperiert und ihr

Material jeweils dorthin transportiert. Die Lernwerkstatt Selbstreguliertes Ler-

nen (SRL) der Bildungswissenschaften ist hingegen eine Online-Lernwerkstatt,

die sich durch ein Blended Learning Seminar mit Online-Materialien auszeich-
net. Alleine diese Auflistung belegt die Diversitét, die innerhalb des VdL vor-
herrscht. Genau diese Diversitit ist es jedoch, die den VAL ausmacht und — ge-
nau wie im Klassenzimmer — eine groBBe Chance darstellt. So kann bereits aus
der Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Fragestellungen innerhalb der

Lernwerkstétten flir die Studierenden als angehende Lehrkrifte ein Mehrwert

entstehen. Beispielhafte Fragestellungen wéren:

- Wie kann den Anforderungen an Diversitit begegnet werden?

- Von welchen inhaltlichen/ strukturellen Aspekten hingt der Erfolg der Ver-
mittlung in Lernwerkstétten ab?

- Wie miissen die Implementierung, die curriculare Vernetzung einzelner
Lernwerkstétten und entsprechende Seminarangebote aussehen, um die Quali-
tit der Lehrerbildung wirksam zu verbessern?

Die Beantwortung solcher Fragen bietet vielfach Potenzial, um als angehende

Lehrkréfte nicht nur in die Lernwerkstétten, sondern auch in die heterogenen

Schulklassen neue Impulse einzubringen.

Literatur

Adamina, M. (2010): Mit Lernaufgaben grundlegende Kompetenzen fordern. In: Labudde, P.
(Hrsg.): Fachdidaktik Naturwissenschaft 1.-9. Schuljahr. Bern, S. 117-132.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006): Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkréften. In:
Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 9, 4, S. 469-520.

Beck, E.; Baer, M.; Guldimann, T.; Bischoff, S.; Briithwiler, C.; Miiller, P.; Niedermann, R.;
Rogalla, M. & Vogt, F. (Hrsg.)(2008): Adaptive Lehrkompetenz: Analyse und Struktur,
Verinderbarkeit und Wirkung handlungssteuernden Lehrerwissens. Miinster. (Pddagogi-
sche Psychologie und Entwicklungspsychologie, Band 63).

Eckstein, B.; Reusser, K.; Stebler, R. & Mandel, D. (2013): Umsetzung der integrativen
Volksschule — Was Lehrpersonen optimistisch macht: Eine Analyse der Uberzeugungen
von Klassenlehrpersonen im Kanton Ziirich. Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswis-
senschaften, 35, 1, S. 91-112.

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



44

Gruhn, A. (2016): ,,Eine Lernwerkstatt fur alle = Vorbereitung auf eine Schule fir alle?!* —
Potenziale von Hochschullernwerkstdtten fir eine inklusionsorientierte Lehrer*innen-
bildung. In: Schmude, C. & Wedekind, H. (Hrsg.): Lernwerkstatten an Hochschulen. Orte
einer inklusiven Padagogik. Bad Heilbrunn, S. 33-50.

Hagstedt H. & Krauth, 1.M. (Hrsg.)(2014): Lernwerkstatten — Potenziale fir Schulen von
morgen. Frankfurt a.M.

Hagstedt H. (2016): Lernen im Selbstversuch. Wie Studienwerkstétten sich Uber forschende
Lerngelegenheiten definieren kdnnen. In: Schude, S.; Bosse, D. & Klusmeyer, J. (Hrsg.):
Studienwerkstétten in der Lehrerbildung. Theoriebasierte Praxislernorte an der Hochschu-
le. Wiesbaden, S. 21-36.

Haupt, O.J.; Domjahn, J.; Martin, U.; Skiebe-Corrette, P.; Vorst, S.; Zehren, W. & Hempel-
mann, R. (2013): Schiilerlabor — Begriffsscharfung und Kategorisierung. In: MNU, 66, 6,
S. 324-330.

Heinzel, F. & Prengel, A. (Hrsg.) (2002): Heterogenitat, Integration und Differenzierung in
der Primarstufe. Jahrbuch Grundschulforschung. Opladen.

Helsper, W. (2000): Antinomien des Lehrerhandelns und die Bedeutung der Fallrekonstrukti-
on — Uberlegungen zu einer Professionalisierung im Rahmen universitdrer Lehrerausbil-
dung. In: Cloer, E.; Klika, D. & Kunert, H. (Hrsg.): Welche Lehrer braucht das Land?
Notwendige und mogliche Reformen der Lehrerbildung. Weinheim, S. 142-176.

Kiso, C. & Lotze, M. (2014): Von der Aufgabe, eine Haltung zu entwickeln — Zwischen ideel-
len und strukturellen Anforderungen innerhalb der Diskurse um individuelle Férderung,
Inklusion und Begabungsférderung. In: Schwer, C. & Solzbacher, C. (Hrsg.): Professio-
nelle padagogische Haltung. Historische, theoretische und empirische Zugénge zu einem
viel strapazierten Begriff. Bad Heilbrunn, S. 157-172,

KMK (2009): Grundsatzposition der Lander zur begabungsgerechten Forderung. (Beschluss
der Kultusministerkonferenz vom 10.12.2009). http://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/
veroeffentlichungen_beschluesse/2009/2009 12 12-Begabungsgerechte-Foerderung.pdf
[28.09.2017].

Landwehr, B. (2002): Die Distanz von Lehrkraften und Studierenden des Sachunterrichts zur
Physik. Eine qualitativ-empirische Studie zu den Ursachen. Berlin.

Peschel, F. (2002): Offener Unterricht — Idee, Realitét, Perspektive. Teil I: Allgemeindidakti-
sche Uberlegungen. Teil 11: Fachdidaktische Uberlegungen. Baltmannsweiler.

Peschel, M. (2009a): Grundschullabor fir Offenes Experimentieren — Grundlegende Konzep-
tion. In: Lauterbach, R.; Giest, H. & Marquardt-Mau, B. (Hrsg.): Lernen und kindliche
Entwicklung. Bad Heilbrunn, S. 229-236. (Probleme und Perspektiven des Sachunter-
richts, 19).

Peschel, M. (2009b): Aus- und Fortbildungen fir den naturwissenschaftlich-physikalischen
Sachunterricht. In: Lauterbach, R.; Giest, H. & Marquardt-Mau, B. (Hrsg.): Lernen und
kindliche Entwicklung. Bad Heilbrunn, S. 149-156. (Probleme und Perspektiven des
Sachunterrichts, 19).

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



45

Peschel, M. (2012): Gute Aufgaben im Sachunterricht. Offene Werkstatten = Gute Aufgaben?
In: Kosinar, J. & Carle, U. (Hrsg.): Aufgabenqualitat in Kindergarten und Grundschule.
Grundlagen und Praxisbeispiele. Baltmannsweiler, S. 161-172,

Peschel, M. (2016): Entwicklung der selbst eingeschétzten Kompetenzen in der Sachunter-
richtsausbildung im Saarland. In: Giest, H.; Goll, T. & Hartinger, A. (Hrsg.): Sachunter-
richt — zwischen Kompetenzorientierung, Personlichkeitsentwicklung, Lebenswelt und
Fachbezug. Bas Heilbrunn, S. 149-157. (Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts,
26).

Peschel, M. (2017): Entwicklung von Professionsverstandnissen und Selbstkonzepten ange-
hender Lehrkrafte beim Offenen Experimentieren. In: Miller, S.; Holler-Nowitzki, B.;
Kottmann, B.; Lesemann, S.; Letmathe-Henkel, B. & Meyer, N. (Hrsg.): Profession und
Disziplin — Grundschulpadagogik im Diskurs. Wiesbaden, S. 191-196. (Jahrbuch Grund-
schulforschung, 22).

Peschel, M. & Struzyna, S. (2010): GOFEX — Grundschullabor fiir Offenes Experimentieren:
Entwicklung eines Raumkonzeptes als Element der Offnung. In: Arnold, K.-H.; Hauen-
schild, K.; Schmidt, B. & Ziegenmeyer, B. (Hrsg.): Zwischen Fachdidaktik und Stufendi-
daktik. Perspektiven fir die Grundschulforschung. Wiesbaden, S. 197-200. (Jahrbuch
Grundschulforschung, 14).

Reich, K. (2008): Konstruktivistische Didaktik. Das Lehr- und Studienbuch mit Online-
Methodenpool. 5. Aufl. Beltz.

Schmid, K.; Trevisan, P.; Kiinzli David, C. & Di Giulio, A. (2013): Ubergeordnete Fragestel-
lung als zentrales Element eines Sachunterricht-Curriculums. In: Peschel, M. & Mathis, C.
(Hrsg.). SaCHen unterriCHten. Beitrdge zur Situation der Sachunterrichtsdidaktik in der
deutschsprachigen Schweiz. Baltmannsweiler, S. 41-53.

Schmude, C. (2016): Was ist Inklusion? — neun Impulse fiir die Diskussion eines komplexen
Begriffs. In: Schmude, C. & Wedekind, H. (Hrsg.): Lernwerkstatten an Hochschulen — Or-
te einer inklusiven Padagogik. Bad Heilbrunn, S. 19-32.

Schmude, C. & Wedekind, H. (2014): Lernwerkstatten an Hochschulen — Orte einer inklusi-
ven Pédagogik. In: Hildebrandt, E., Peschel, M. & WeiRhaupt M. (Hrsg.): Lernen zwi-
schen freiem und instruierten Tatigsein. Bad Heilbrunn, S. 103-122.

UNESCO (1994): Die Salamanca Erklarung und der Aktionsrahmen zur Padagogik fur be-
sondere Bedurfnisse: angenommen von der Weltkonferenz Padagogik fiir besondere Be-
diirfnisse:  Zugang und Qualitdit Salamanca, Spanien, 7.-10. Juni 1994.
https://www.unesco.de/ fileadmin/medien/ Dokumente/Bibliothek/salamanca-erklaerung.
pdf [28.09.2017].

UNO (2006): Convention on the Rights of Persons with Disabilities. http://www.un.org/ disa-
bilities/documents/convention/convention_accessible_pdf.pdf [28.09.2017].

Vali Zadeh, M. & Peschel, M. (2018): SelfPro — Entwicklung von Selbstkonzepten beim Of-
fenen Experimentieren. In: Franz, U.; Giest, H.; Hartinger, A.; Heinrich-Donges, A. &
Reinhoffer, B. (Hrsg.): Handeln im Sachunterricht. Bad Heilbrunn, S. 183-190. (Probleme
und Perspektiven des Sachunterrichts, 28).

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



46

Wedekind, H. (2006): Didaktische Rdume — Lernwerkstatten — Orte einer basisorientierten
Bildungsinnovation. In: Gruppe & Spiel, 4, S. 9-12.

Wedekind, H. (2013): Lernwerkstétten in Hochschulen — Orte fiir forschendes Lernen, die
Theorie fragwirdig und Praxis erleb- und theoretisch hinterfragbar machen. In: Coelen, H.
& Miller-Naendrup, B. (Hrsg.): Studieren in Lernwerkstétten. Potentiale und Herausfor-
derungen fiir die Lehrerbildung. Wiesbaden, S. 21-29.

Wittmann, E.C. (1996): Offener Mathematikunterricht in der Grundschule — vom FACH aus.
In: Grundschulunterricht, 43, S. 3-7.

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



47

Studieren in der Lernwerkstatt. Erwartungen, Mdglichkeiten und
Herausforderungen fur die Lehrerinnen/bildung (nicht nur) in
der Didaktik des Sachunterrichts

Marc Godau, Sandra Tanzer, Marcus Berger, Jana Lingemann und
Gerd Mannhaupt

1. Einleitung

Eine (Hochschul-)Lernwerkstatt kann als Zusammenspiel eines Raums mit der
in diesem Raum stattfindenden padagogischen Arbeit verstanden werden. Diese
hat den Anspruch, aktives und selbstgesteuertes Lernen bei Studierenden anzu-
regen und zu unterstiitzen (Miiller-Naendrup 1997). Dariiber hinaus kann dieses
Lernen als ,,anderes Lernen“ charakterisiert werden. Gemeint ist damit die
Uberzeugung, ,.dass es die Lernenden selbst sind, die ihr Lernen in Auseinan-
dersetzung mit der materiellen Welt und mit anderen Menschen bestimmen
(Ernst & Wedekind 1993, 31).
An Hochschulen existieren zahlreiche konzeptionelle Realisierungsformen von
Lernwerkstétten, die sich je nach Profilierung stirker als Labore (mit experi-
mentellem Charakter), Lernwerkstitten zum Entdecken, Erproben, aktiven Er-
kunden, Spielen oder als Forschungswerkstitten verstehen (vgl. Coelen & Miil-
ler-Naendrup 2013, Schude, Bosse & Klusmeyer 2016 sowie Kekeritz, Graf,
Brenne, Fiegert, Glaser & Kunze 2017). Jede Hochschullernwerkstatt hat ein ei-
genes Profil und ein eigenes ,,Gesicht®, richtet sich an Lehramtsstudent/innen
oder ist Lernumgebung fiir das Zusammenwirken von Student/innen, Leh-
rer/innen und Kindern, ist stirker disziplindr oder interdisziplindr ausgerichtet.
Gemeinsam ist ihnen ihr Verstindnis als ,,Impulsgeber einer innovationsorien-
tierten Hochschuldidaktik* (Miiller-Naendrup a.a.O., 142), deren Innovationspo-
tential innerhalb des Lernwerkstattdiskurses insbesondere in folgenden Aspek-
ten gesehen wird (u.a. Miiller-Naendrup a.a.O., Schubert 2003, Bolland 2011,
Franz 2012):
- Verkniipfung von fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und erziehungs-
wissenschaftlichen Erkenntnissen durch die Arbeit an selbstgewihlten Frage-
stellungen aus einem berufsbezogenen Kontext,
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- Uberwindung des vielfach betonten Theorie-Praxis-Problems der Leh-
rer/innenbildung,
- Verkniipfung der Phasen der Lehrer/innenbildung durch Lernwerkstatten als
Kontakt- und Kooperationsstelle,
- Aufbau einer forschenden Grundhaltung durch Lernen in Lernwerkstatten.
Was ein entsprechend implementiertes Konzept tatsdchlich einzulésen vermag,
1st aufgrund mangelnder empirischer Forschung zu Lernwerkstédtten nur ansatz-
weise zu beantworten. Vielféltige Beitrdge in den Tagungsbénden der jéhrlich
stattfindenden Hochschullernwerkstétten-Tagung heben unter Verweis auf Er-
fahrungen und Einzelfallanalysen positive Effekte fiir die Professionalisierung
zukiinftiger Lehrer/innen hervor. Uberpriift wurde die Wirkung von Lernwerk-
stitten bislang jedoch nur in einer Fallstudie zur Wirksamkeit der Lernwerk-
stattarbeit im Rahmen der Erzieher/innen- und Lehrer/innenfortbildung (vgl.
Franz a.a.0.). Hinweise dafiir, dass Lernwerkstattarbeit sich auf die berufliche
Handlungskompetenz positiv auswirkt, konnte Franz in vier der sechs untersuch-
ten Fille feststellen. Thre Analysen fiihrten sie zu dem Schluss, dass fiir den Er-
werb von beruflicher Handlungskompetenz in der Planung, Durchfiihrung und
Reflexion offenen Unterrichts im Rahmen der Lehrer/innenbildung ,,die Lern-
werkstattarbeit das Mittel der Wahl ist* (a.a.O., 269). Dabei bleibt sie in ihren
Schlussfolgerungen jedoch vorsichtig, da eine direkte Korrelation zwischen der
Lernwerkstattarbeit und der Erweiterung professioneller Handlungskompetenz
der Werkstattlernenden mit Blick auf die Vielschichtigkeit und das multifaktori-
elle Bedingungsgefiige einer Fortbildung empirisch nicht uneingeschrankt her-
ausgearbeitet werden kann.
Das Gesagte zusammenfassend ergibt sich einerseits die Aufgabe, die Spezifik
der Lernwerkstatt als hochschuldidaktisches Lehr-Lern-Setting im jeweiligen
Hochschulkontext neu auszuloten. Und andererseits bleibt die Frage nach der
Wirkung derartiger Lernarrangements weitestgehend offen. An diesem For-
schungsstand setzt ein aktuelles, BMBF-gefordertes Forschungs- und Entwick-
lungsprojekt im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung an der Universitét
Erfurt an. Es soll im Folgenden in Anlage und Design und durch erste Ergebnis-
se der qualitativ-formativen Evaluation vorgestellt werden.
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2. Das Projekt ,,Implementation und Evaluation einer
Hochschullernwerkstatt an der Universitat Erfurt*

Das Projekt ,,Hochschullernwerkstatt an der Universitidt Erfurt® ist mit dem Ziel
angetreten, in einem eng verzahnten Prozess von Erprobung und Optimierung
im Kontext formativer und summativer Evaluation die Lernwerkstattarbeit (1)
zu einem fest verankerten Strukturelement in der Ausbildung der Lehramtsstu-
dierenden der Universitdt Erfurt zu machen und (2) thre Wirkungen auf die Pro-
fessionalisierung von Lehramtsstudierenden empirisch zu ermitteln. Die hand-
lungsleitenden Fragestellungen lauten: Wie kann der Lernwerkstattansatz in das
Lehramtsstudium der Universitat Erfurt curricular und didaktisch eingebunden
werden, und welche Wirkungen hat die Lernwerkstattdidaktik ftir Professionali-
sierungsprozesse in der 1. Phase der Lehrer/innenbildung?

Implementation und Evaluation sind im Projekt eng miteinander verbunden. Der
Prozess der Implementation nutzt organisationale Strategien' und wissenschaft-
liche Methoden, um die Entwicklung, Bekanntmachung, Akzeptanz, Erprobung
und Weiterentwicklung eines piddagogischen Lernwerkstattkonzepts zu realisie-
ren. Die formative Evaluation umfasst die qualitative Begleitforschung von
Lernwerkstattseminaren in Form von Gruppendiskussionen, Einzel- und Partner-
interviews mit Studierenden, Dokumentenanalysen (u.a. Lerntagebiicher und
Reflexionsberichte) sowie Gruppendiskussionen mit Dozierenden. Zudem wird
fiir die summative Evaluation im quasi-experimentellen Kontrollgruppendesign
ein Fragebogeninventar angewandt, das u.a. das von Reitinger (2016a) entwi-
ckelte Criteria of Inquiry Learning Invetory (CILI) aufgreift und um weitere Va-
riablen ergéinzt.

3. Konzeptentwicklung im Rahmen der Implementation

Aus der Innovationsforschung ist bekannt, dass Neuerungen nur aufgegriffen
und als niitzlich beurteilt werden, ,,wenn sie die Erwartungen und Perspektiven

Dazu zéhlen u.a. die Anregung formaler und informeller Lehr-Lern-Formate, inner- und
auBeruniversitire Vortrdge iiber Hochschullernwerkstdtten 1.A. und das Erfurter Projekt
1.B., die Etablierung einer Lernwerkstatt-AG, in der sich Dozent/innen im Sinne einer
,»Community of Practice* (Wenger 2015) in regelméBigen Treffen austauschen und ge-
meinsame Fortbildungen anregen, die enge Zusammenarbeit mit Studierenden (v.a. der
Fachschaftsrite) bei der Planung und Durchfiihrung von Veranstaltungen oder die Einrich-
tung und Nutzung von Online-Plattformen (Lernwerkstatt-Blog, Facebook, Instagram).
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potentieller Anwender berticksichtigen (Weber 2005, 15). Das meint im vorlie-
genden Fall nicht das reine Abfragen von Wiinschen und Vorstellungen an die
Hochschullernwerkstatt. Vielmehr geht es um die konsequente Einbeziehung
des Kontextes der Innovation.

Diese wird dabei als eine systeminterne kommunikative Konstruktion verstan-
den, die von auen nicht in die Strukturen iibertragen wird (John 2013). Die In-
novation als ,,besserartige Neuartigkeit™ bildet sich aus Strukturen im System,
womit hier Erwartungsstrukturen des sozialen Systems Lehrer/innenbildung an
der Universitit Erfurt gemeint sind. Was als neu und besser bewertet wird, kann
nicht vorab und nicht auflerhalb der konkreten Struktur bestimmt werden, son-
dern soll mithilfe einer Rekonstruktion der Implementationsprozesse innerhalb
der formativen Evaluation herausgearbeitet werden. Damit ist Lernwerkstatt
nicht an sich innovativ, nicht an sich neu und besser als anderes, sondern wird
als Innovation iiberhaupt erst in der kommunikativen Praxis konstruiert (vgl.
Godau, Ténzer, Berger, Mannhaupt & Knigge eingereicht).

3.1 Methodisches Vorgehen

Methodologisch folgt das Projekt deshalb dem Ansatz einer Pragmatic Inquiry
(Juhl 2014). Dieser Ansatz verfolgt das Ziel organisationaler Wissensentwick-
lung. Lernwerkstatt stellt danach eine lernende Organisation dar (Argyris &
Schon 2008). Wihrend des Implementationsprozesses der Lernwerkstatt (Durch-
fiihrung von Lehrveranstaltungen) auftauchende Probleme (z.B. mit der Pla-
nung, Gestaltung und Reflexion entsprechender Lehrveranstaltungen nach Prin-
zipien der Werkstattarbeit) werden forschungsmethodisch untersucht, um dies
anschlieend in praktische Losungen zu iiberfiihren. Durch diesen verzahnten
Prozess von Praxis und Forschung konnen Probleme sowohl in ihrer Systematik
verstanden als auch in konkrete Losungen iiberfiihrt werden. Mit der Wahl die-
ses Ansatzes richtet sich die Implementation unmittelbar an den Strukturen der
Erfurter Lehramtsbildung aus. In der konkreten Arbeit des Lernwerkstatt-Teams
sind die Bereiche Lehre bzw. Arbeit in der Lernwerkstatt und (formative) Eva-
luation der Lernwerkstatt personell getrennt. In regelméfBigen Reflexionstreffen
stellen sich die Mitarbeiter/innen Probleme als (mogliche) Ausgangspunkte
kiinftiger Forschungsarbeit und Forschungsergebnisse als Ausgangspunkt fiir
verdndertes Handeln in der Praxis der Lernwerkstattarbeit vor.
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Ankniipfend an diese Grundgedanken setzt die Implementation der Lernwerk-
statt an den Erfahrungen und Erwartungen von Studierenden, Dozent/innen und
Vertreter/innen der Administration im Lehrer/innenbildungsbereich (an der Er-
furt School of Education) an. Dazu wurden zunichst in Gruppendiskussionen
mit den genannten drei Akteursgruppen Problemfelder gegenwiértiger Ausbil-
dungsstrukturen ermittelt, auf die die Lernwerkstatt eine Antwort sein konnte.
Die Auswertung der Daten erfolgte mit Verfahren von Grounded Theory
(Charmaz 2006). In einem iterativ-zyklischen Prozess von Datenerhebung- und
-analyse wurden insbesondere durch Vergleich Kategorien und Konzepte des
Lehrens und Lernens in einer Lernwerkstatt herausgearbeitet. Die hier vorgetra-
genen Ergebnisse sind als vorldufig und unabgeschlossen (,,open ended*) zu be-
trachten. Sie sind Teil einer weiter auszudifferenzierenden Theorie tiber Prozes-
se der Implementation der Lernwerkstatt als hochschulische Innovation (vgl.
Godau et al. 1.V.).

3.2 Erwartungen an die Lernwerkstatt — Ergebnisse aus den
Gruppendiskussionen

Aus dem Vergleich von Erwartungen seitens der oben erwdhnten Akteursgrup-
pen wurden fiinf Erwartungsfelder identifiziert, die der Werkstatt von allen drei
Gruppen zugewiesen wurden. Sie sollen nachfolgend beschrieben und mit ent-
sprechenden Transkriptausziigen aus Gruppendiskussionen veranschaulicht
werden.

(1) Kollektivierung:

Dahinter verbirgt sich die Erwartung, Beziehungen zwischen Studierenden un-

terschiedlicher Facher, zwischen Dozierenden und Studierenden sowie Dozie-

renden unterschiedlicher Fachbereiche zu stiften und zu intensivieren. Ange-

sprochen wird beispielsweise in der Gruppendiskussion mit den Dozierenden,

dass Studierende
,,-wenig mit anderen Studiengangen zusammen [kommen ...] WENN sie mit
anderen zusammen sitzen sind‘s vielleicht die Regelschullehrer aber es ist
immer irgendwie n Lehramt () es ist irgendwie immer diese () diese eine
Richtung () also das wirde ich mir wiinschen dass es da so‘n Austausch gibt
mit () ahm () ja () anderen Richtungen anderen Blickwinkeln die fehlen mir*
(Dozentin 7).

In dhnlicher Form zeigt sich fiir Studierende Kollektivierung darin,
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,,dass du DA[= in die Lernwerkstatt, M.G.] jetzt als Zweitsemester Master
Forderpadagogik reingehst und dann sitzen da halt &h*n Drittsemester
Grundschule und &h ()‘n KUNSTstudent noch () oder vielleicht // Studentinl:
Ja () genau () das fand ich auch toll// ist es auch ‘n Geschichtsstudent da o-
der so (unverstandlich) auch so‘nen ‘n Raum nochmal um sich unter den ver-
schiedenen Studienrichtungen &h weil der // hat vielleicht was anderes// B1:
Sich zu treffen // oder in der Bastelei nochmal zu sagen nochmal // *ne ganz
andere Idee // Studentinl: Ja: // als die Leute mit denen wir uns jetzt EH im-
mer** (Studentin 2).

(2) Flexibilisierung:

Lernwerkstatt soll Féhigkeiten des flexiblen Umgangs mit (auch ungewissen)

Situationen fordern und damit auch auf gesellschaftliche Herausforderungen be-

rufsunspezifischer Art vorbereiten. Es geht dabei aus Sicht einer Dozentin um
,.dieses () Schauen tber den () Tellerrand, sich einlassen auf andere THE-
men und das auch () zulassen dass man sich auch n stlickweit mit was Ande-
rem* (Dozentin 1) beschaftigt. Und ,,die Studierenden spiegeln dann auch
zurtick, dass sie naturlich nicht nur Mathelehrer werden sondern [...] dass
da noch ‘ne ganze Menge mehr dazu gehort als jetzt nur guten Mathematik-
unterricht zu machen und insofern denk ich () dass [...] Lehrerausbildung
erstens auch mit Blick auf Lebenslanges Lernen und auch immer wieder neu
zu hinterfragen ist () WIE gestalte ich meine Ausbildung ist das ZEITgeman
was musste vielleicht jetzt noch da hinzukommen trotz aller Reglementierun-
gen () durch Studienordnung und () Prifungsordnungen** (Dozentin 3).

Fiir eine Studierende bedeutet dies auch innerhalb des Studiums flexibler The-

men zu wihlen. Damit erscheint die
,,Lernwerkstadt als Ressourcenlager [...] also dass jahresiibergreifend FA-
CHertiibergreifend interdisziplindr da Ressourcen zu finden sind fur mich
zum Beispiel ist es ja auch eine Sache dass man ja auch wahrend nem Studi-
um ja nur geringfligig Zeit hat also wir haben jetzt die Facher Englisch
Deutsch und Forderpadagogik so das heil3t wir haben einen MUSterstudien-
plan wir haben Sachen die wir abarbeiten kénnen wir kénnen im Stufu im
Bachelor konnten wir nochmal in andere Bereiche reinschnuppern aber ich
hab jetzt keine Zeit SACHkunde noch zu studieren als Fach ahm koénnte aber
gut passieren das ich spater in ner FOrderschule arbeite wo ich Sachkunde
unterrichten muss oder auch Chemie oder auch PHYsik* (Studentin 1).
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(3) Intensivierung:

Lernwerkstatt soll Studierende anregen, sich mit weniger Themengebieten um-
fangreicher, linger und intensiver zu beschiftigen (,,weniger Stoff und mehr
Tiefe*). Das driickt sich in einer Gruppendiskussion mit Dozierenden im Plédo-
yer aus
,,dass man exemplarisch lernt dass man sich einen Gegenstand herAUSgreift
und den sehr vertieft () aber mit dem Wissen dass daflir andere Gegenstande
nicht behandelt werden und die muss man sich dann eben () selbst erschlie-
RBen oder dann () von dem Modell was man in an dem einem Gegenstand hat
dann abstrahieren auf () &h auf andere* (Dozent 1).

(4) Asthetisierung:

Lernwerkstatt soll dsthetische Erfahrungen als Gegenhorizont zu kognitiven
Lerninhalten ermdglichen, indem innerhalb des Lernprozesses verschiedene
Sinne angesprochen werden, affektive und rationaler Zuginge, subjektbezogene
sinnlich-leibliche Wahrnehmung und kognitive Reflexion und Bewertung Hand
in Hand gehen; indem die Raumgestaltung mitbestimmt und verdndert werden
kann und interessante Gegenstdnde in einer angenehmen Atmosphire Interesse
wecken. Eingefordert werden beispielsweise von einer Dozentin:
,,Materialien wo man so richtig was ausprobieren und ausTESTen kann [...]
vielleicht auch Sinnlich erfassen [...] wenn Studenten 6fter hingehen dass sie
auch neue Anregungen bekommen [...] WEnn jemand () @irgendeine alte
Schreibmaschine@ im Keller gefunden hat die man dort HINstellen kann oh-
ne dass das jetzt ein Sammellager wird () aber dass man halt neue Anreize
gibt weil wenn ein Raum immer gleich bleibt dann () kann man sich ja auch
in den dem Gedankengang nicht unbedingt () da immer weiterentwickeln [...]
Es schafft ja auch ne Arbeitsatmosphare die () was kreativeres ist wenn da so
kleine Boxen sind () wo DInge kleine DIinge zum Anfassen mit drin sind ()
dann denkt man vielleicht anders tber Sachen () nach als wenn da nur Bu-
cher stehen** (Dozentin 1).
Ein Student verweist zudem auf die verdnderte Atmosphéire im Seminar durch
die farbige Raumgestaltung. Verbunden ist damit die Erwartung,
,,wenn die Seminare anders und lockerer ablaufen sollen dann find ich das
gar nicht so verkehrt dass da die Wande farbig sind weil das einfach auflo-
ckert und () ja es ist halt freundlich ne wenn man reinkommt und so es sind
Farben zum Wohlflihlen* (Student 2).
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(5) Transferierung:

Lernwerkstatt soll als geschiitzter Raum fungieren, in dem Studierende durch
das Erleben und Reflektieren des eigenaktiven, selbstbestimmten Lernens ,,am
eigenen Leibe“ in die Lage versetzt werden, Lernwerkstattarbeit auch im schuli-
schen Alltag umzusetzen. Lernwerkstatt wird damit zum
,»ochutzraum [...] in den () einzelnen Fachdisziplinen versuchen wir ja schon
immer neue ANregungen aus der Fachdidaktik und so weiter () aus der Wis-
senschaft reinzugeben () und wenn ich mir dann die PLAnung von manchen
Studenten An:gucke dann frage ich mich was habe ich n eigentlich jetzt ein
Semester hier () erzZAHLT also es sind so viele neue Impulse und dann () stiir-
zen sich manche dann immer wieder auf die traditionelle Herangehensweise
[...] dass es irgendwie ne Moglichkeit gibt dass sie[= Studierende] neue Sa-
chen AUSprobieren kénnen [...] denn ich sehe die Studenten auch so n klei-
nes bisschen so da als MultiplikatOREN () Lehrerbildung* (Dozentin 1).

3.3 Verdichtung der Funktionsbereiche zum pidagogischen Konzept der
Hochschullernwerkstatt an der Universitit Erfurt

Unter Einbezug der im Projektantrag mit Blick auf den Lernwerkstattdiskurs
formulierten Ziele wurden diese fiinf Erwartungsfelder zu einem padagogischen
Konzept zusammengefasst. Es besteht aus den vier Dimensionen Erfahrungsler-
nen, Situiertes Lernen, Materialitat und Asthetik (Abb. 1), an denen sich die Ge-
staltung von Werkstattveranstaltungen wie auch die Begleitforschung ausrich-
ten. Die beiden Bereiche Intensivierung und Flexibilisierung wurden zusam-
mengefasst zum Erfahrungslernen; die Bereiche Kollektivierung und Transfe-
rierung zum situierten Lernen (Lave & Wenger 1991). Der Bereich der Astheti-
sierung wurde aufgeteilt in Materialitat und Asthetik, wobei ersteres die Dinge
(Materialien, Artefakte, Medien, Technologien etc.) umfasst und letzteres so-
wohl Wahrnehmung als auch kreativ-schopferisches Handeln beinhaltet. Diese
Zusammenfassung ermoglicht einen direkteren Anschluss an bestehende kon-
zeptionelle Ansétze des Lernwerkstattlernens und an (hochschul-)didaktische
Ansitze, wie die folgenden Ausfiithrungen zeigen sollen.
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Abb. 1: Die vier Bereiche des Werkstattkonzepts

(1) Erfahrungslernen: Der Bereich der Erhéhung des erfahrungsorientierten
Lernens schlieft an John Deweys pragmatische Lerntheorie an — einer wissen-
schaftlichen Konzeptualisierung, die auch im Lernwerkstattdiskurs nicht unbe-
kannt ist (vgl. z.B. Hagstedt 2016, Heppekausen 2013, Hildebrandt & Weiss-
haupt 2013, Reitinger 2016b). Ein wesentlicher Punkt in Deweys Modell ist das
reflexive Denken, das ,,immer ein Ziel [hat], es fiihrt zu einer Schlussfolgerung*
(Abels 2011, 49). Der Schwerpunkt Deweys liegt weniger im Erfahrungswissen
(Erfahrung haben), sondern vielmehr auf dem Prozess der Erfahrung (Erfahrung
machen), der Erleben und Handeln vereint. ,,Die aktive Seite der Erfahrung ist
das Ausprobieren, Versuchen — man macht Erfahrungen. Die passive Seite ist
ein Erleiden, ein Hinnehmen. Wenn wir etwas erfahren, so wirken wir auf dieses
Etwas zugleich ein, so tun wir etwas damit, um dann die Folgen unseres Tuns zu
erleiden. Wir wirken auf den Gegenstand ein, und der Gegenstand wirkt auf uns
zuriick; darin eben liegt die besondere Verbindung der beiden Elemente (De-
wey 2011, 186f.). Insgesamt ist dieses Verstindnis von Lernen als Erfahrung
eng verkniipft mit einer personlichen Relevanz (Welche Problemstellungen wer-
den fir mich relevant?) und einer forschenden Haltung (Wie kann ich meine
Fragestellungen adaquat 16sen?). Dies heifit einerseits ein Arbeiten an individu-
ellen Fragestellungen der Studierenden und andererseits eine Offnung gegeniiber
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neuen, zukiinftigen bzw. unerwarteten Problemstellungen im Sinne einer Kon-
tingenzerfahrung.

(2) Situiertes Lernen: Wildt beschreibt Lernen im Modus des situierten Lernens
als einen Prozess, der sich ,,auf komplexe Problemstellungen unter moglichst
authentischen Bedingungen beziehen sollte, in der Problembearbeitung multiple
Perspektiven einzunehmen erlaubt, in artikulierter Form Reflexion anregt und
bevorzugt in sozialem Austausch stattfindet* (2003, 17). Die Theorie um das Si-
tuierte Lernen nimmt (a) in Anlehnung an Lave & Wenger (a.a.0.) seinen Aus-
gangspunkt in der Annahme, dass Lernen, Kognition und Wissen situationsge-
bunden (situiert) sind. Lern- und Anwendungssituation miissen sich hinreichend
dhneln, um Wissenstransfer zu ermoglichen. Des Weiteren ist Wissen (b) an den
sozialen Kontext einer Community of Practice gebunden, die durch das Zusam-
menwirken der drei Merkmale Gemeinschaft (Community), Doméne (Domain)
und Praxis (Practice) gekennzeichnet ist (vgl. Wenger 2015). Community be-
trifft regelméBig stattfindende Interaktionen, wobei in kokonstruktiven Prozes-
sen Bedeutungen ausgehandelt sowie Ideen und Erfahrungen ausgetauscht wer-
den. Die Domine beschreibt den zugrundeliegenden Interessensbereich, fiir den
sich das Engagement lohnt. Und Praxis beschreibt den Pool an gemeinsam ent-
wickelten Ressourcen, darunter Erfahrungen, Geschichten, Tools und Wege, wie
Probleme gelost werden (vgl. a.a.0., 2). Lernen in der Community of Practice
kann damit als ein aktiver, freiwilliger und kollaborativer Prozess des Hinein-
wachsens in eine Kultur bzw. Praxis verstanden werden. Man lernt von Erfahre-
nen und tauscht mit anderen Erfahrungen aus — man lernt in der Gemeinschaft
das, was fiir das Agieren in der Gemeinschaft elementar und substantiell ist.

(3) Materialitat: Das Lernen mit und an den Dingen (Heidegger), die Lernwerk-
statt als ,,dritter Padagoge* (Miiller-Neandrup a.a.0.) oder der Bezug auf den
»Appell der Dinge* (Stieve 2008, vgl. auch Hildebrandt & Weisshaupt a.a.O.,
165) taucht seit jeher im Diskurs um Lernwerkstétten auf. Das Thema korres-
pondiert mit der ,,(Wieder)Entdeckung der Dinge in den Erziehungswissenschaf-
ten®“. Hier wird in den letzten Jahren immer stirker die Materialitdt padagogi-
scher Prozesse betont; sie schlieB3t die Reflexion digitaler Technologien ein. Aus
einer solchen Perspektive ist ,,Bildung [...] die Antwort auf die Moglichkeiten
der Dinge* (Zirfas & Klepacki 2013, 54). Mit Materialitit im Lernprozess geht
eine Erhohung der Auseinandersetzung mit didaktisch arrangierten Dingen ein-
her. Lerner/innen nutzen die Dinge, um mit (Tools; Werkzeugen) und an (Wis-
sensobjekten) ihnen sowie durch (Wissensmedien) sie fachbezogenes Wissen zu
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konstruieren (Lernende als Erkunder/innen der Dingwelt).” Mit der Sensibilisie-
rung flr die Materialitit in Lehr-Lern- und Bildungsprozessen verbindet sich das
Ziel, die Materialitdt didaktischer Arrangements aktiv in die Ausbildung profes-
sionellen Handlungswissen einzubeziehen (vgl. Mishra & Koehler 2006) und
deren Auswirkung auf inhaltliche und lernmethodische Aspekte unterrichtlicher
Praxis hin zu reflektieren (Lehrende als Designer/innen) (vgl. Jorissen 2015, Zir-
fas und Klepacki a.a.0.).

(4) Asthetik: Eine #sthetische Ausrichtung auf Lernprozesse ist nicht auf kiinst-
lerische Facher wie Musik, Kunst oder Darstellendes Spiel zu beschranken.
Viele Lernwerkstétten betonen dsthetische Anspriiche bei der Raumgestaltung,
verstehen sich als ,,Asthetische Werkstatt* (Brenne 2017), legen Wert auf die
Verkniipfung sachbezogener und kiinstlerisch-adsthetischer Zugangsweisen und
Ausdrucksformen (Miiller-Naendrup a.a.0., 104) oder betonen das Schopferi-
sche, die Abkehr von reiner Produktorientierung zugunsten der Integration auch
zweckfreier bzw. selbstzweckhafter Prozesse (Reitinger 2016b, 39). Die Sensi-
bilisierung fiir die dsthetische Dimension von Lehr-, Lern- und Bildungsprozes-
sen verbindet das Wahrnehmen von Objekten und Materialien iiber die Sinne
(Aisthesis) mit der #sthetischen Wahrnehmung (Asthetik) generell. Damit wird
das Wechselverhiltnis emotionaler und rationaler Zuginge in Lern- und Bil-
dungsprozessen der Lernwerkstatt betont: Subjektbezogene sinnlich-leibliche
Wahrnehmung und kognitive Reflexion und Bewertung gehen Hand in Hand
und bilden in ihrer Wechselseitigkeit (nicht in ihrer Hierarchie) das Bildungspo-
tential zum Verstehen von Zusammenhéngen. Die dsthetische Dimension erhebt
zudem den Anspruch, neben bedeutungskonstruierenden Prozessen auch kon-
templative (,,blo* sinnliche, bedeutungsfreie) Prozesse zuzulassen (vgl. dazu
Seel 2003).

Abbildung 2 zeigt beispielhaft einige aus der Ausarbeitung der vier Felder abge-
leiteten Reflexionsfragen, die sowohl die Planung und Gestaltung als auch die
Reflexion von Veranstaltungen innerhalb der Lernwerkstatt Erfurt ausrichten
und orientieren.

Vgl. zur empirischen Erforschung der Materialitit padagogischer Praxis z.B. Lange 2017,
Ro6h1 2013
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Erfahrungslernen
FOKUS: Individuum

1. Was ist das Problem und wie trifft es mich?
2. Welche Moglichkeiten, um das Problem zu
16sen, stehen mir zurzeit zur Verfiigung?
3. Was habe ich bislang als Losung noch
nicht ausprobiert?

4. Wie habe ich das Problem gelost?

5. Was niitzt mir diese Losung in zukiinftigen
Situationen?

6. Wie kann das Problem mdglichst selbst-
standig handelnd bearbeitet werden?

Situiertes Lernen
FOKUS: Community of Practice

1. Wer interessiert sich auch fiir das Phéno-
men/ Thema? Wo finde ich Menschen, die
das bereits machen?

2. Wie haben die, die es machen, es gelernt
und wie lernen sie es noch immer?

3. Wie kann jede/r den Interessensbereich in-
dividuell bearbeiten?

4. Welche Erfahrung hat sie/ er damit ge-
macht? (story telling)

5. Wie kann das Problem moglichst kollektiv
bearbeitet werden?

6. In welchem Kontext spielt das Phdnomen/
Thema eine wichtige Rolle? Wie liefe sich
eine Situation nachstellen/simulieren?

Materialitat
FOKUS: ,,Dinge* des Lernens

1. Was ist das Besondere an dem Material?
Worin unterscheidet es sich zu anderen
Materialien?

2. Was wird am Ding gelernt? Was kann man
am Ding zeigen? Worliber kann man spre-
chen? (Wissensobjekt) Welchen Einfluss
hat das Material auf den Gegenstand/ Wis-
sensbereich im Vergleich zu anderen Din-
gen?

3. Wie wird mit dem Ding gelernt? (Wis-
sensmedium)

4. Was kann man mit dem Ding machen?
Was wird am Ding vergroBert/ verkleinert?
Wie wird mit dem Ding ein Phinomen ver-
fremdet, um wissenswert zu werden?

5. Zu welchem Umgang/ Lernen soll das Ma-
terial herausfordern? Welchen Einfluss hat
das Material auf das Lernen im Vergleich
zu anderen Formen der Vermittlung? Was
wird durch das Ding leichter/ schwerer?

6. Was lie3e sich mit dem Material auBerdem
machen?

Asthetik
FOKUS: Wahrnehmung

1. Welche Assoziationen, Vorstellungen,
Ideen, Visionen, Phantasien und Gefiihle
16st das Material/ Thema bei mir aus?

2. Was ist besonders gelungen?

. Wie werden die Sinne angesprochen?

4. Wie/ Wer kann/ soll das Material noch ver-
schonern?

5. Wie kann das Thema ,,ganz anders als
normal‘ aufbereitet werden? Wie kann das
Thema ins Extreme/ ins Ungewohnte/ in
die Uberraschung gezogen werden?

6. Wie kann etwas inszeniert und zur Auffiih-
rung gebracht werden? (Performativitét
und mimetisches Lernen)

(98]

Abb. 2: Reflexionsfragen zu den vier Dimensionen des Konzepts der Erfurter Hoch-

schullernwerkstatt
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Die vier Dimensionen sind nur analytisch zu trennen. In der Praxis des Lehrens
und Lernens in der Lernwerkstatt iiberlagern sie sich und nehmen Einfluss auf
unterschiedliche formale wie auch nonformale Lernsettings, die in Abbildung 3
tiberblicksartig dargestellt werden.

e informell
Seminare e P ; f_reie
Team-Teaching-Seminare Offnungszeiten Workshops/
Fortbildungen
Kooperationsseminare
Seminarbegleitung Materialerprobung Themenbezogene Selbstlernkontext
Bearbeiten von Aufgaben aus z. B. DaZ, Montessori Challenges
Seminaren z.B. wie schmeckt
& Ausarbeiten von Referaten) Mathematik? Infoveranstaltungen

z. B. zum Schulrecht

thematisch-motivierende

,Forschungslernlabor’
Veranstaltungen

(Finden/Bearbeiten von

Themen fiir BA-/MA- (= von Dozierende initiierte Offene Veranstaltungen Projekte von
Abschlussarbeiten) Veranstaltung z. B. Vortrége, Filmabende, Studierenden fur
ohne Teilnahmezwang) Diskussionsrunden Studierende

Abb. 3: Formate des Lernens in der Lernwerkstatt

4. Erste Ergebnisse aus der Evaluationsforschung — Das Werkstattseminar
,,»Auf den Spuren Luthers*

4.1 Zum Ablauf des Seminars

Im Werkstattseminar ,,Auf den Spuren Luthers — Kinder entdecken Geschichte
am Beispiel der Reformation® im WS 2016/2017 setzten sich die Studierenden
aktiv mit den historischen Ereignissen rund um Luther und die Reformation aus-
einander. In Vorbereitung auf das Luther-Jahr 2017 wurde erortert, wie Lernin-
halte facheriibergreifend und differenziert aufgearbeitet werden kénnen, um he-
terogenen Lerngruppen in der Grundschule gerecht zu werden und das Interesse
an geschichtlichen Themen zu wecken und zu fordern. Es gliederte sich in ver-
schiedene Phasen. Neben einer Einstiegs- und einer abschlieBenden Reflexions-
sitzung gab es im Semester sowohl von den Studierenden selbstorganisierte Pha-
sen als auch Moglichkeiten zur Zwischenprisentation und Zwischenreflexion
der Arbeitsergebnisse und Lernprozesse. Das Besondere am Verlauf war dabei,
dass die Dozierenden zu Beginn der Veranstaltung nur wenig Input sowohl zum
Themenfeld der Lehrveranstaltung als auch zum Werkstattlernen selbst gaben.
So setzten sich die Studierenden in der Einstiegssitzung mit Hilfe des Positions-
papiers des Verbandes europdischer Lernwerkstitten (VeLW e.V. 2009) mit der
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Lernwerkstattarbeit und dem Lernen in der Lernwerkstatt selbststindig ausei-
nander und erarbeiteten auf der Grundlage der im Positionspapier angegebenen
Qualitatsmerkmale eigene Ansdtze und Vorgaben zum Arbeiten im Seminar —
u.a. das offene und gemeinschaftliche Arbeiten miteinander. Die zweite Sitzung
erfolgte in Form einer Fahrt ins Lutherhaus nach Eisenach, wo die Studierenden
eine Fiihrung durch die Ausstellung und den damit verbundenen Einblick in Lu-
thers Leben und die Reformation bekamen. AnschlieBend folgte die erste von
drei selbstorganisierten Phasen, in denen sich die Teilnehmer/innen als Paare
(Studierendendyaden) eigenstindig mit Luther und der Reformation auseinan-
dersetzen und Ideen entwickeln sollten, welche Bildungsinhalte sie in welcher
Form mit Kindern erschlieBen konnen. Zwischen den selbstorganisierten Phasen
fanden mehrere Reflexionssitzungen sowie Moglichkeiten zur Vorstellung und
Diskussion der bisherigen Arbeitsergebnisse statt. Ein weiterer theoretischer In-
put erfolgte iiber eine von den Studierenden selbst organisierte Kinderstadtfiih-
rung zum Thema ,,Luther in Erfurt. Einen wesentlichen Baustein des Seminars
vor der Ergebnisprasentation bildete die Arbeit mit dem entworfenen Material
an einer Erfurter Forderschule. Ziel war die Erprobung der Materialien und die
Auseinandersetzung mit daran anschlieBenden Aufgaben und Anforderungen
des Lehrens und Lernens in heterogenen Lerngruppen. In der letzten und ab-
schlieBenden Sitzung préisentierten die Studierenden ihre Arbeitsergebnisse nach
der Marktplatzmethode und diskutierten sie mit Studierenden und Dozierenden.
Die Anregungen aus der Marktplatzprasentation wurden in die Materialien ein-
gearbeitet.

Um das Lernen und die damit verbundenen Professionalisierungsprozesse der
Studierenden nachvollziehen und evaluieren zu konnen, wurden fiinf Paare wih-
rend des Seminars wissenschaftlich begleitet. Paarinterviews (das erste im No-
vember 2016, das zweite im Januar 2017) sowie eine abschlieende Gruppen-
diskussion mit den Teilnehmer/innen ermdglichen Einsichten in die Erfahrungen
der Studierendendyaden. Die falliibergreifende Auswertung der Paarinterviews
auf Basis des stindigen Vergleichens nach der Grounded Theory (Charmaz
a.a.0.) legt erste systematische Befunde tiber die Lernprozesse der Studierenden
offen.

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



61

4.2 Kennzeichen studentischer Lernprozesse im Werkstattseminar

Die Rekonstruktion der Lernprozesse aus den Paarinterviews (ca. drei bis vier

Wochen nach Beginn des Seminars) verweist auf eine grundlegende Maxime

des Handelns der Studierenden in diesem Lehr-Lern-Setting: ,,Selbststandig ar-

beiten dirfen missen* bzw. ,,ich sollte, weil keiner anfangen wollte, durfte ich
anfangen dann* (STUDENT).

Daraus entsteht ein Konflikt, der zu Beginn des Seminars bei den Studierenden

zu hoher Verunsicherung fiihrt, die sich bei einzelnen Teilnehmer/innen bis zum

Seminarende nicht génzlich auflost. Der Konflikt resultiert aus der Differenz

zwischen normativen Vorgaben und einem initiierten Konventionsbruch durch

das Lernwerkstattseminar. Zu den Vorgaben zéhlen einerseits aufgabenbezogene

Erwartungen, worunter insbesondere das selbststandige Arbeiten in Dyaden und

die Entwicklung von Lernmaterial fir Schuler/innen zéhlen. Andererseits exis-

tieren leistungsbezogene Erwartungen in Zeitvorgaben (Wintersemester und

Pflichttermine) sowie Bewertungsnormen im Lehramtsstudium, an die die Beno-

tung innerhalb des Lernwerkstattseminars gebunden wird. Aber die Studieren-

den erleben das Seminar auch als einen Bruch mit gewohnten Seminarstrukturen
bzw. Konventionen im Studium:

- Es gibt keinen fachwissenschaftlichen Input zum Themenfeld durch die Do-
zierenden. Vielmehr miissen Themen von Studierenden selbst festgelegt wer-
den.

- Es gibt keinen detaillierten Ablaufplan einzelner Sitzungen, der das Seminar
inhaltlich-intentional ausrichtet und lenkt. Die Studierenden haben iiber weite
Teile des Semesters die Aufgabe, sich in Paaren selbst zu organisieren.

- Es wird von Anfang an eine ,,ungewohnte Atmosphéare* erzeugt. Das basiert
etwa auf der Betonung des hohen Grades an Selbst- und Mitbestimmung,
durch flache Hierarchien und das Umgehen auf ,,Augenhdhe*, das Mit- und
Voneinander-Lernen.’

- Die Studierenden stehen vor der Herausforderung, selbststandig zu entschei-
den, was sie wann wie und mit wem machen.

Machtstrukturen, strenge Hierarchien sollen nivelliert werden, doch zeigt sich an
diesem Handeln eine Machtstruktur, die auch den Studierenden bewusst und aus
der im institutionellen Rahmen der Universitét ,,kein Entkommen® ist: die Dozie-
renden setzen diese Normen der Freiheit und Autonomie.
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Diese Situation fiihrt zu einer Strukturierung des Lernprozesses durch die Stu-
dierenden, um Sicherheiten herzustellen und (Selbst-)Vertrauen im Sinne eines
Erwartungsvorschusses hinsichtlich der Bewiltigung dieser Situation aufzubau-
en. Abbildung 3 zeigt diesen Prozess im Detail und verweist auf drei vorlaufig
identifizierte Strategien im Hinblick auf die Sache (Wissen konstruieren), die
Gruppenarbeit (Handeln in der Lerngemeinschaft) und die Aufgabe (Présentie-
ren)”.

Kein detaillierter Plan sich interessieren  Feedback Netzwerke

kein Input o einbeziehen Dozent_innen konstruieren
Ni dsagt ungewdhnliche / o :
iemand sagt, Atmosphire Vorwissen Freizeit einbeziehen

was man wie und : i { = . )
H i einbeziehen Wissen konstruieren/
mit wem macht ¢ .
‘ Komplexitdt aufbauen |

Konventionsbruch j

\ Y\\\ sich festlegen
N\ ~ ~ . - -
L Sicherhoit Handeln in der ——

Konflikt Verunsicherung [ Lerngemein- erstellen
7 schaft

‘! Normative
Vorgaben

—_— I'd __ - b
Prasentieren/
/ \ | Zeigen |

erstellen
Zeit
einteilen

Aufgabenbezogene Leistungsbezogene | ) _ Lemfagebuch
Erwartungen Erwartungen Zwischenergebnisse filhren
vorstellen .
anwesend sein
/ \ aber Ideen
Selbststindig Materialien An Bewertungs- #ffentlich sprechen
arbeiten entwickeln Zeitvorgaben ~ normen (ECTS)
miissen miissen o.a. richten erfilllen miissen

Abb. 3: Strukturierung des Lernprozesses im Lernwerkstattseminar

Die Studierenden konstruieren Wissen — Wissen iiber die Dozierenden (Welche
Erwartungen haben sie? Was zeichnet ithre Lehr-Lern-Praxis im Allgemeinen
aus? Was macht sie zu Expert/innen?), Wissen iliber ihr Thema — sie lesen, re-
cherchieren, generieren Inhaltswissen. Interesse und die Neugier stehen nicht am
Anfang dieses Prozesses, sondern entwickelt sich erst aus dem Erfordernis der
selbststindigen Bearbeitung eines unbekannten Themengebietes. Ein herauszu-
hebender Aspekt des Studierens im Lernwerkstattseminar ist die Bildung von
Netzwerken. So beziehen Studierende befreundete (z.B. Freunde), bekannte
(z.B. andere Dozent/innen, Lehrer/innen), verwandte (z.B. Eltern, GroBeltern)
sowie unbekannte (z.B. Museumsmitarbeitende) Personen und Institutionen in
thren Lernprozess ein; sie sind kreativ in den Wegen ihrer Informationsbeschaf-
fung und investieren dazu ein hohes Mal3 an Freizeit. Wissenskonstruktion um-

*  Aus Griinden der Ubersichtlichkeit und des Platzes wird im F olgenden auf Zitatausschnit-

te verzichtet.

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



63

fasst auch Bewertungswissen durch Feedback ihrer Kommiliton/innen. Daneben
werden Ideen auch durch Feedback in Seminarveranstaltungen dadurch gene-
riert, dass sich Studierende gegenseitig beraten — die Begegnungen im Seminar
und gemeinsame Reflexionsgespriache spielen eine zentrale Rolle (und nicht zu-
letzt die Interviews).

Sie prasentieren und zeigen, dass sie arbeiten — durch Prisentationsformate im
Seminar sowie verschiedene Praktiken, die vordergriindig nicht diese Funktion
innehaben, von den Studierenden aber funktional (um)gedeutet werden. Das
Austfiillen des Lerntagebuchs gehort ebenso dazu wie das Anwesend-Sein zur
formal vereinbarten Seminarzeit an einer Universitit, die keine Anwesenheits-
verpflichtung hat.

Sie vermindern Kontingenz, reduzieren damit Handlungsalternativen durch das
Handeln in der Gruppe bzw. Arbeiten an der Aufgabe, treffen als Paar Entschei-
dungen (Sozialdimension), legen ihre Fragstellung fest (Sachdimension), ver-
einbaren Orte sowie Zeiten des Zusammenarbeitens (Zeitdimension) und erar-
beiten ein konkretes Material. Letzteres reduziert allein durch seine Vergegen-
standlichung von Material-Ideen (z.B. ein Brettspiel fiir Schiiler/innen zu Lu-
thers Lebensweg) in ein dingliches Arbeitsprodukt (z.B. ein Spielbrett bauen
und mit Ausschmiickungen sowie Aufgaben versehen) Entscheidungsmoglich-
keiten.

In der Bewertung erleben die Studierenden die Komplexitit dieses Werkstattse-
minars als heraus- bzw. iiberfordernd. Sie beurteilen das Werkstattlernen dhnlich
einer ,,seltenen Speise®, die man aufgrund der Freirdume fiir Individualitdt und
Selbstbestimmung durchaus schitzt, sich aber nicht immer leisten kann und will,
weil sie mit viel Arbeit verbunden ist, weil man immer wieder aktiv dabei ist,
selbst seinen Plan zu machen, gezwungen ist, Verantwortung zu libernehmen.
Wie andere Studierende in anderen Werkstattformaten mit dieser Herausforde-
rung umgehen, werden die weiteren Forschungen zeigen.

Literatur

Abels, S. (2011): Lehrerinnen und Lehrer als ,,Reflective Practitioner*. Die Bedeutsamkeit von
Reflexionskompetenz fiir einen demokratieforderlichen Naturwissenschaftsunterricht. Wies-
baden.

Argyris, C. & Schon, D.A. (2008): Die lernende Organisation. Grundlagen, Methode, Praxis. 3.
Auflage. Stuttgart.

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



64

Bolland, A. (2011): Forschendes und biografisches Lernen. Das Modellprojekt Forschungs-
werkstatt in der Lehrerbildung. Bad Heilbrunn.

Brenne, A. (2017): Die Asthetische Werkstatt — #sthetisch-forschende Zugiinge im Kunstunter-
richt. In: Kekeritz, M.; Graf, U.; Brenne, A.; Fiegert, M.; Gléser, E. & Kunze, 1. (Hrsg.):
Lernwerkstattarbeit als Prinzip. Moglichkeiten fiir Forschung und Lehre. Bad Heilbrunn, S.
58-66.

Charmaz, K. (2006): Constructing Grounded Theory. A Practical Guide through Qualitativ Anal-
ysis. Los Angeles.

Coelen, H. & Miiller-Naendrup, B. (Hrsg.) (2013): Studieren in Lernwerkstétten. Potentiale und
Herausforderungen fiir die Lehrerbildung. Wiesbaden.

Dewey, J. (2011): Demokratie und Erziehung. Eine Einleitung in die philosophische Padagogik.
Herausgegeben von Jiirgen Oelkers. 5. Auflage. Weinheim und Basel.

Ernst, K. & Wedekind, H. (Hrsg.) (1993): Lernwerkstétten in der Bundesrepublik Deutschland
und Osterreich. Eine Dokumentation. Frankfurt am Main. (Beitriige zur Reform der Grund-
schule, 91).

Franz, E.-K. (2012): Lernwerkstétten an Hochschulen. Orte der gemeinsamen Qualifikation von
Studierenden, padagogischen Fachkriften des Elementarbereichs und Lehrkréften der Primar-
stufe. Frankfurt am Main.

Godau, M.; Ténzer, S.; Berger, M.; Mannhaupt, G. & Knigge, J. (eingereicht): Implementation
einer Lernwerkstatt in die Lehramtsausbildung. In: Baar, R.; Feindt, A. & Trostmann, S.
(Hrsg.): Lernwerkstétten als padagogisch-didaktischer Lern- und Erfahrungsraum. Potential
und Herausforderung fiir Lehrerbildung und kindheitspadagogische Studiengénge. Bad Heil-
brunn.

Hagstedt, H. (2016): Lernen im Selbstversuch. Wie Studienwerkstitten sich {iber forschende
Lerngelegenheiten definieren konnen. In: Schude, S.; Bosse, D. & Klusmeyer, J. (Hrsg.): Stu-
dienwerkstitten in der Lehrerbildung. Theoriebasierte Praxislernorte an der Hochschule.
Wiesbaden, S. 21-36.

Heppekausen, J. (2013): Beobachtung, Selbstbeobachtung und Reflexion in der Lernbegleitung.
In: Coelen, H. & Miiller-Naendrup, B. (Hrsg.): Studieren in Lernwerkstitten. Potentiale und
Herausforderungen fiir die Lehrerbildung. Wiesbaden, S. 109-126.

Hildebrandt, E. & Weisshaupt, M. (2013): Spielen in der Lernwerkstatt? In: Coelen, H. & Miiller-
Naendrup, B. (Hrsg.): Studieren in Lernwerkstétten. Potentiale und Herausforderungen fiir die
Lehrerbildung. Wiesbaden, S. 163-170.

Jorissen, B. (2015): Bildung der Dinge: Design und Subjektivation. In: Jorissen, B. & Meyer, T.
(Hrsg.): Subjekt Medium Bildung. Wiesbaden, S. 215-234.

John, R. (2013): Innovation als soziales Phinomen. In: Riirup, M. & Bormann, 1. (Hrsg.): Innova-
tionen im Bildungswesen. Analytische Zugénge und empirische Befunde. Wiesbaden, S. 71-
88.

Juhl, A. (2014): Pragmatic Inquiry. A Research Method for Knowledge Creation in Organisa-
tions. In: Simon, G. & Chard, A. (Eds.): Systemic Inquiry. Innovations in Reflexive Practice
Research. Farnhill, pp. 244-265.

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



65

Kekeritz, M.; Graf, U.; Brenne, A.; Fiegert, M.; Gléser, E. & Kunze, 1. (2017) (Hrsg.): Lern-
werkstattarbeit als Prinzip. Mdglichkeiten fiir Forschung und Lehre. Bad Heilbrunn.

Lange, J. (2017): Schulische Materialitit. Empirische Studien zur Bildungswirtschaft. Oldenburg.

Lave, J. & Wenger, E. (1991): Situated Learning: Legitimate Peripheral Participation. Cambridge.

Mishra, P. & Koehler, M.J. (2006): Technological Pedagogical Content Knowledge. A New
Framework for Teacher Knowledge. In: Teachers College Record, 108, 6, pp. 1017-1054.

Miiller-Naendrup, B. (2013): Lernwerkstétten als ,,Dritte Pddagogen®. Raumliche Botschaften
von Lernwerkstétten an Hochschulen. In: Coelen, H. & Miiller-Naendrup, B. (Hrsg.): Studie-
ren in Lernwerkstétten. Potentiale und Herausforderungen fiir die Lehrerbildung. Wiesbaden,
S. 193-206.

Miiller-Naendrup, B. (1997): Lernwerkstitten an Hochschulen. Ein Beitrag zur Reform der Pri-
marstufenlehrerausbildung. Frankfurt.

Reitinger, J. (2016a): Selbstbestimmung, Unvorhersagbarkeit und Transparenz: Uber die empiri-
sche Zuginglichkeit forschenden Lernens anhand des Criteria of Inquiry Learning Inventory
(CILI). In: Schude, S. & Moegling, K. (Hrsg.): Transparenz im Unterricht und in der Schule.
Teil 2. Immenhausen bei Kassel, S. 42-69.

Reitinger, J. (2016b): Die Lern- bzw. Studienwerkstatt als Raum fiir selbstbestimmtes forschendes
Lernen. In: Schude, S.; Bosse, D. & Klusmeyer, J. (Hrsg.): Studienwerkstétten in der Lehrer-
bildung. Theoriebasierte Praxislernorte an der Hochschule, Wiesbaden, S. 37-54.

Rohl, T. (2013): Dinge des Wissens. Schulunterricht als sozio-materielle Praxis. Stuttgart.

Schubert, E. (2003): Hochschul-Lernwerkstitten im Spannungsfeld von Wissenschaft, Praxis und
Person. Bochum, Freiburg.

Schude, S.; Bosse, D. & Klusmeyer, J. (Hrsg.) (2016): Studienwerkstitten in der Lehrerbildung.
Theoriebasierte Praxislernorte an der Hochschule. Wiesbaden.

Seel, M. (2003): Asthetik des Erscheinens. Frankfurt am Main.

Stieve, C. (2008): Von den Dingen lernen. Die Gegensténde unserer Kindheit. Paderborn.

Verbund europiischer Lernwerkstitten e.V. (2009): Positionspapier des Verbundes europiischer
Lermwerkstitten (VeLW) e.V. zu Qualititsmerkmalen von Lernwerkstétten und Lernwerk-
stattarbeit. URL: http:/www.ash-berlin.eu/fileadmin/user upload/ pdfs/ Studienange-
bot/Lernwerkstatt/Lernwerkstatt Positionspapier.pdf [15.04.2016].

Weber, W. (2005): Innovation durch Injunktion. Warum man Innovationen nicht planen (lassen)
kann. Gottingen.

Wenger, E. (2015): Communities of Practice a Brief Introduction. URL: http://wenger-
trayner.com/introduction-to-communities-of-practice [16.10.2017].

Wildt, J. (2003): ,,The Shift from Teaching to Learning* — Thesen zum Wandel der Lernkultur in
modularisierten Studiengéngen. In: Fraktion Biindnis 90/ Die Griinen im Landtag NRW
(Hrsg.): Unterwegs zu einem européischen Bildungssystem. Reform von Studium und Lehre
an den nordrhein-westfalischen Hochschulen im internationalen Kontext. Diisseldorf, S. 14-
18.

Zirfas, J. & Klepacki, L. (2013): Die Performativitit der Dinge. Piddagogische Reflexionen tiber
Bildung und Design. In: Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 16, S. 43-57.

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



66

Forschend Sachunterricht studieren — Integration des
forschenden Lernens in die Modulstruktur des
Sachunterrichtsstudiums

Anja Heinrich-Donges, Luitgard Manz, Bernd Reinhoffer und Holger Weitzel
1. Forschendes Lernen

Forschendes Lernen zéhlt zu den explorativ-entdeckenden Herangehensweisen
zur ErschlieBung von Welt (Messner 2007). Verschiedene Definitionen zeichnen
ein sehr weites und heterogenes Verstindnis des Begriffs. Fiir Huber (2009, 11)
ist ein charakteristisches Merkmal forschenden Lernens,
,,dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die
Gewinnung von auch fir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in
seinen wesentlichen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothe-
sen Uber die Wahl und Ausflhrung der Methoden bis zur Priifung und Dar-
stellung der Ergebnisse in selbststandiger Arbeit oder in aktiver Mitarbeit in
einem Ubergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und reflektieren®.
Hubers Vorstellung von forschendem Lernen als Kennenlernen und Nachvoll-
zug wissenschaftlicher Praxis dhnelt der Vorstellung von ,,Inquiry Learning*
(Bevins & Price 2016) oder ,,Science Practises” (NGSS 2013), wie sie fiir den
angelsichsischen Diskurs leitend sind.
Boelhauve et al. (2005) hingegen betrachten Forschendes Lernen im Rahmen der
Lehrerbildung als explorativen Zugang und versteht darunter einen Lernprozess,
,der darauf abzielt, den Erwerb von Erfahrungen im Handlungsfeld Schule in
einer zunehmend auf Wissenschaftlichkeit ausgerichteten Haltung theoriegelei-
tet und selbstreflexiv* zu ermoglichen. In diesem Sinne ist Forschendes Lernen
eher ein ,,didaktisches Prinzip* als Forschung.
Die dem Forschenden Lernen zugeschriebenen Funktionen bewegen sich zwi-
schen methodisch kontrollierter Selbstreflexion und der Produktion wissen-
schaftlich verwertbarer Daten, die Lernenden den Nachvollzug und die Teilhabe
an wissenschaftlicher Praxis ermdglichen. Den Blick auf ein weiteres Merkmal
Forschenden Lernens eroffnet Reitinger (2013), indem er die Bedeutung von
Authentizitdt und Selbstbestimmtheit des Forschungsprozesses akzentuiert und
damit ausdifferenziert, was gemeinhin unter dem Terminus ,,forschende Grund-
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haltung* als wesentliches Element berufsbezogener Studiengénge erachtet wird
(Wissenschaftsrat 2001). Die beiden Merkmale setzen bei den Forschenden zwei
Dispositionen voraus: Zum einen ist dies das Interesse, Neues entdecken zu wol-
len, und zum anderen sind es Bereitschaft und Akzeptanz, das Entdeckungsinte-
resse entlang eines vorgegebenen wissenschaftlichen Designs zu orientieren und
zu strukturieren (Methodenaffirmation), die von den Forschenden gegebenen-
falls neu erlernt oder ausdifferenziert werden miissen.

2. Forschendes Lernen in der Lehrerbildung

In Lehramtsstudiengéngen wird Forschendes Lernen meist in ein- bis zweise-
mestrigen Lehrveranstaltungen in der zweiten Hilfte des Studiums angesiedelt
und stellt Studierende dabei vor enorme logistische, methodische und zeitliche
Herausforderungen (vgl. Gerheim 2017). Diese erscheinen umso gréf3er, wenn
das bis dahin absolvierte Studium wenig selbstbestimmtes und eigenverantwort-
liches Lernen und Arbeiten ermoglicht. Die Entwicklung einer forschenden
Grundhaltung setzt aber nach unserer Einschidtzung einen langerfristigen Ausei-
nandersetzungsprozess mit den eigenen Einstellungen, wissenschafts- und er-
kenntnistheoretischen Fragestellungen sowie den Methoden voraus, die Wissen-
schaft kenn- und auszeichnen.

Neben solchen forschungsmethodischen Kenntnissen und Fihigkeiten miissen
die Studierenden den jeweiligen themenbezogenen fachwissenschaftlichen For-
schungsstand kennen. Bis zu diesem Punkt besteht eine hohe Ubereinstimmung
zu Forschungsprozessen in anderen Disziplinen. Aber: Einstellungen, fachwis-
senschaftliche Kenntnisse und forschungsmethodische Kompetenzen reichen fiir
praxisnahe und authentische Forschung in der Lehrerbildung nicht aus, da eine
Besonderheit fiir das Forschende Lernen im Lehramtsstudium darin zu sehen ist,
dass die Studierenden ein Feld untersuchen, in dem sie selbst agieren sollen.
Dessen angemessene Beurteilung erfordert von ihnen zusétzliche Kompetenzen.
Dazu zdhlen umfangreiche padagogische, (fach-)didaktische und unterrichtsme-
thodische Kompetenzen zur Planung, Realisierung und Reflexion von unter-
richtlichen Interventionen.

Ein auf die Konstitution von authentischem und selbstbestimmten Forschenden
Lernen ausgerichtetes Lehramtsstudium sollte daher zunédchst die Entwicklung
forschungsbezogener Dispositionen ermdglichen. Vor dem Hintergrund der ge-
rade in diesem Bereich stark vorgepréigten subjektiven Vorstellungen iiber die
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Tatigkeit als Lehrkraft ist hierin eine besondere Herausforderung zu sehen (s.u.).
Eine Losung fiir diese Herausforderung konnte darin bestehen, dass Forschendes
Lernen objektiv als didaktisches Prinzip wahrgenommen und zugleich subjektiv
als bedeutsam und hilfreich erlebt wird. Langfristig sind forschungsmethodische
Grundlagen anzubahnen. Auch hier scheint der Betonung der subjektiven Be-
deutsamkeit besonderes Gewicht zuzukommen, um die Bereitschaft zur Anwen-
dung wissenschaftlicher Designs zur Analyse von Unterricht oder auch zur Ana-
lyse der eigenen Schule mit dem Blick auf die Entwicklung derselben zu for-
dern. Erst auf dieser Grundlage erscheint es realistisch, ein Repertoire an wis-
senschaftlichen Werkzeugen aufzubauen und am Ende des Studiums im Sinne
der Transferforschung routiniert anzuwenden. Letztlich muss ein Kernanliegen
Forschenden Lernens im Lehramtsstudium also darin bestehen, die zukiinftigen
Lehrkriafte sowohl in ihren fachwissenschaftlichen Kenntnissen und der for-
schenden Grundhaltung zu ihrem Beruf als auch in ihren piddagogischen, (fach-)
didaktischen und unterrichtsmethodischen Fahigkeiten soweit vorzubereiten,
dass eine Professionalisierung auch iiber das Studium hinaus moglich ist (Helm-
ke 2009, Altrichter & Posch 2007).

3. Subjektive Bedeutsamkeit als Voraussetzung fur Erkenntnisinteresse

Lehramtsstudierende kommen héufig mit klaren, biografisch gepragten Vorstel-
lungen tber 1hre spétere Berufstatigkeit an die Universitit (Dann 2000) und be-
werten dhnlich wie Lehrkrifte im Schuldienst universitire Angebote auf der Fo-
lie eines vermuteten Nutzens fiir ihre spétere Berufspraxis. Zudem zeigen empi-
rische Ergebnisse der Lehrerbildungsforschung, dass Lehramtsstudierende be-
reits handlungsleitende, schwer verdnderbare subjektive Theorien entwickelt ha-
ben (Pajares 1992), die eher traditionell lehrerzentriert und von aktuellen, mode-
rat-konstruktivistischen Vorstellungen vom Lehren und Lernen wenig oder gar
nicht beeinflusst sind (Alger 2009). Es erscheint daher naheliegend, das zukiinf-
tige eigene unterrichtliche Handeln bereits von Beginn des Studiums an in den
Fokus Forschenden Lernens zu nehmen, um unmittelbar Neugier zur Beschéfti-
gung mit Lernprozessen von Kindern zu entwickeln und mittelbar durch die em-
piriebasierte Arbeit an unterrichtsbezogenen Fragen der vielzitierten Theorie-
Praxis-Kluft (Bromme & Tillema 1995) entgegenzuwirken (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Forschende Lernarrangements im Lehramtsstudium sind als reflexiver zykli-
scher Prozess angelegt, in dem je nach Zielsetzung alle Phasen durchlaufen,
aber auch Teilschritte (z.B. Erzeugung von Erkenntnisinteresse) fokussiert
werden konnen. (Abbildung nach Reitinger 2013, S. 187, modifiziert.)

Auf die unterrichtliche Praxis ausgerichtete Forschungsfragen zielen im Kern
auf das Aufgabengebiet zukiinftiger Lehrkrifte (vgl. Helmke 2009). Ausgangs-
punkt fiir die Verdnderung der eigenen Unterrichtspraxis ist nach Helmke
(a.a.0.) die subjektive Bedeutsamkeit von Informationen, wie sie beispielsweise
in Studium, Fortbildungen oder durch Fachliteratur vermittelt werden. Einer
Umsetzung in die Praxis gehen danach Bewertungsprozesse voraus, bei denen
u.a. die eigenen subjektiven Theorien, das professionelle Wissen und motivatio-
nale Uberzeugungen auf der Seite der Lehrkraft sowie Uberlegungen zur kolle-
gialen Unterstiitzung, Verfiigbarkeit von Ressourcen und Kosten-Nutzen-Bilanz
auf der Seite der Rahmenbedingungen die Entscheidung fiir oder gegen eine
Umsetzung der Innovationen beeinflussen.
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Das Sequenzmodell der Unterrichtsentwicklung (Helmke a.a.0.) kann als Pro-
fessionalisierungsansatz, der die planungs- und handlungswirksame Modifikati-
on des eigenen Verstindnisses unterrichtlichen Lernens fokussiert, bereits in der
ersten Phase der Lehrerausbildung herangezogen werden. Fiir Studierende, de-
ren Berufspraxis noch in weiter Ferne liegt, miissen dazu Situationen authenti-
schen Lernens geschaffen werden, die ihnen ermoglichen, diese subjektive Be-
deutsamkeit zu entdecken (Folling-Albers, Hartinger & Mortl-Hafizovi¢ 2004).
Der Ansatz Situierten Lernens (Reinmann 2013, Gerstenmaier & Mandl 2001)
kann dazu mit jenem des Forschenden Lernens verkniipft werden. Ferner ist auf
die Unterrichtsergebnisse zu achten. Denn in Studien zur Wirkung von Lehr-
kraftefortbildung (Lipowsky 2010, Timperley 2007) konnte gezeigt werden,
dass Lehrkréfte eine subjektive Bedeutsamkeit gerade iiber das Lernen ihrer
Schiiler/innen herstellen.

Zunachst wissenschaftsorientierte, spiter wissenschaftliche Untersuchungsdes-
igns konnen den Studierenden helfen, ihren Blick auf Unterricht zu systematisie-
ren. Auch hierbei steht wiederum die subjektive Bedeutsamkeit des Vorgehens
im Vordergrund, da beispielsweise Altrichter und Posch (2007) zeigen, dass
Lehrkréfte durch die systematisierte Beforschung des eigenen Unterrichts darin
unterstiitzt werden konnen, ihre Unterrichtspraxis weiterzuentwickeln. Der sys-
tematisierte selbstreflexive Blick auf Unterricht kann daher gleichermaf3en als
Gelingensbedingung sowohl fiir die Professionalisierung im Lehramtsstudium
als auch fiir die Professionalisierung von langjéhrig im Beruf titigen, Studieren-
de betreuenden Lehrkriften angesehen werden.

4. Konsequenzen fir die Struktur des SU-Studiums

Aus dem Gesagten leiten wir fiir das Lehramtsstudium, in unserem Fall fiir das

Studium des Faches Sachunterricht, folgende Konsequenzen ab:

1. Notwendig fiir das Gelingen Forschenden Lernens ist eine ausgepréagte Ori-
entierung der Studieninhalte an der subjektiven Bedeutsamkeit fiir die Stu-
dierenden durch Schaffung anregungsreicher Lernumgebungen. Ausgangs-
punkt, Anker und Ziel sind das bessere Verstindnis und die Weiterentwick-
lung des kindlichen Denkens.

2. Aufgrund der Komplexitit Forschenden Lernens erscheint eine spiralcurricu-
lare Vermittlung des Konzepts liber das gesamte Sachunterrichtsstudium es-
sentiell. Dabei geht es um eine Vernetzung von fachwissenschaftlichen,
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fachdidaktischen, methodischen und padagogischen Lerninhalten. Sie be-
ginnt mit der Nutzung von Elementen Forschenden Lernens zur systemati-
sierten Selbstreflexion in den Anfangsmodulen des Studiums, begleitet durch
starkere Lehrendensteuerung und miindet in der Produktion von empirischen
Daten auf der Folie stirker selbstbestimmter Fragestellungen (s. Abb. 2).

Grad an Selbstbestimmun
Grad der Lehrendensteuerung 9

Schilervorstellungen
erheben und
verstehen

Lerngelegenheiten Lernumgebungen Lebenslang
planen planen professionalisieren

BA: M1, M2 BA: M3, M4, ISP BA-Thesis, MA PP, MA-Thesis

F h it
Selbstreflexion orschungsbeitrag

Abb. 2: Aufbau des Studiums von der Lehrendensteuerung mit Selbstreflexion zur
Selbstbestimmung mit Forschungsbeitrag, BA = Bachelor-Studium, MA = Mas-
ter-Studium, ISP = Integriertes Semesterpraktikum, PP = Professionalisie-
rungspraktikum, Mx = Modulkennzeichnung

Im Sachunterrichtsstudium werden die Merkmale Forschenden Lernens sukzes-
sive anhand des Professionalisierungsprozesses der Studierenden eingefiihrt. Am
Anfang steht die Erzeugung von Erkenntnisinteresse in Fachveranstaltungen mit
hohem Grad an Lehrendensteuerung und der priméren Zielsetzung der Selbstref-
lexion eigener Vorstellungen hin zur forschungsgestiitzten Planung und Evalua-
tion von Lerngelegenheiten und Lernumgebungen. Im MA-Studium entwickeln
die Studierenden Fragestellungen, die weitestgehend ohne Hilfe der Lehrenden
gefunden werden und vertiefen zu deren Untersuchung ihre forschungsmethodi-
sche Kompetenz. Das Produkt fithrt zu subjektivem Erkenntnisgewinn sowohl
bei Studierenden wie bei Lehrenden und wird damit einer Forderung Hubers
(1998) an Forschendes Lernen gerecht.

Leitend fiir die Integration Forschenden Lernens in das Sachunterrichtsstudium
ist die Annahme, dass die Studierenden an unterrichtliche Praxis herangefiihrt
werden konnen, indem sie sich intensiv mit Kindern als den Subjekten von Un-
terricht und deren Lernprozessen auseinandersetzen und deren Lernprozesse als
subjektiv bedeutsam erfahren. Den Blick auf das unterrichtliche Lernen zu len-
ken, setzt ein differenziertes Verstindnis des Weltverstindnisses und des Den-
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kens der Schiiler/innen voraus. Nach moderat-konstruktivistischer Perspektive
(Gerstenmaier & Mandl a.a.0.) geht das Sachlernen der Schiiler/innen von deren
bestehenden Vorstellungen aus. Daher erhalten die Kinder im Sachunterricht in
abgestimmten Lernarrangements Gelegenheiten, ihre bisherigen Konzepte zu
hinterfragen, auszudifferenzieren beziehungsweise weiterzuentwickeln. Ein
Verstandnis flir Alltagsvorstellungen und die Kenntnis moglicher Zugangswei-
sen zu den Vorstellungen der Kinder bilden die Voraussetzung fiir eine am kind-
lichen Denken orientierte Unterrichtsplanung. Die Auseinandersetzung mit den
Vorstellungen der Schiiler/innen in Abgrenzung zu den eigenen Vorstellungen
und den wissenschaftlichen Modellen zu einem Thema gehort fiir die Studieren-
den daher zu den Grundlagen des Studiums, die laut Modulhandbuch in den Be-
zugsfiachern studiert werden miissen.

Als gemeinsames Modell fiir die Heranfiihrung der Studierenden an die Ausein-
andersetzung mit Schiilervorstellungen wird das Modell der Didaktischen Re-
konstruktion (Kattmann 2008) verwendet, da es einen wissenschaftlichen Unter-
suchungsplan bereitstellt, der die Auseinandersetzung mit den Vorstellungen der
Kinder an den Anfang des Planungsprozesses von Unterricht stellt. Entspre-
chend seines gemaBigt konstruktivistischen Ansatzes werden die Vorstellungen
der Schiiler/innen nicht als Hindernisse oder Hiirden fiir das Sachlernen aufge-
fasst, sondern als Ausgangspunkte, die das Sachlernen leiten konnen. Auf der
anderen Seite wird das zum Beispiel in Fachbiichern niedergeschriebene wissen-
schaftliche Wissen ebenfalls als menschliche Konstruktion verstanden (Longino
1990, Solomon 2008). Es wird vorausgesetzt, dass es keine einheitliche oder
wahre Inhaltsstruktur eines Inhaltsbereichs gibt. Das, was in der Regel als wis-
senschaftliche Inhaltsstruktur bezeichnet wird, stellt lediglich einen Konsens in-
nerhalb einer Community von Wissenschaftlern dar. Jede Darstellung dieses
Konsenses, etwa in Lehrbiichern oder Forschungsartikeln, bildet eine indio-
synkratische Rekonstruktion, die durch die impliziten oder expliziten Absichten
der Autoren geprdgt ist. Lehrbiicher werden folglich als Beschreibungen von
Konzepten oder Theorien betrachtet, die dhnlich wie Schiilervorstellungen einer
Analyse unterzogen und hinterfragt werden konnen, vielmehr miissen. Durch die
kritische Analyse von Schiiler- und fachlichen Vorstellungen und ihr In-
Beziehung-Setzen zu den eigenen Vorstellungen wird dadurch bereits in den
fachlichen Lehrveranstaltungen versucht, das fiir Forschendes Lernen grundle-
gende Erkenntnisinteresse zu erzeugen.
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Aufbauend auf den fachlichen Lehrveranstaltungen konnen anschliefend im
Sachunterrichtsstudium die forschungsmethodischen Werkzeuge geschaffen
werden, die zundchst dazu dienen, Lernprozesse von Kindern zu erheben und zu
analysieren und daraus erste Lerngelegenheiten zu entwickeln. Die authentische
Exploration der Lernprozesse, die Kinder mithilfe der selbstgeplanten Lerngele-
genheiten durchlaufen, und deren kritischer Diskurs (s. Abb. 1) werden im wei-
teren Verlauf des Studiums genutzt, um den forschungsmethodischen Werk-
zeugkasten zu ergidnzen, die Kompetenz zur Planung von Unterricht weiter zu
entwickeln und um wiederum die subjektive Bedeutsamkeit des wissenschaftli-
chen Vorgehens fiir die Entwicklung der eigenen Professionalisierung herauszu-
stellen. Die so erworbenen Kompetenzen sollen auf eigene berufspraxisbezoge-
ne Fragestellungen iibertragen werden und damit eine ins weitere Berufsleben
weisende Grundhaltung anbahnen.

Erst im Masterstudium vollzichen die Studierenden den Schritt, Forschendes
Lernen nicht nur zur Selbstreflexion zu nutzen, sondern empirische Daten zu er-
heben, die als konklusionsbasierter Transfer Dritten zugéanglich gemacht wer-
den, wodurch der Zyklus Forschenden Lernens vollstindig durchlaufen wird.

5. Darstellung der Studienstruktur

Aus den genannten Annahmen wurde eine Studienstruktur abgeleitet (s. Abb. 2),
aus der im Folgenden beispielhaft Forschungsaspekte aufgezeigt werden:

Modul 1: Reflexion von Alltagsvorstellungen in fachlichen Lehrveranstaltungen

Die Veranstaltungen des ersten von insgesamt vier Modulen des BA-Studiums
werden von den Fachwissenschaften ausgebracht. In die Veranstaltungen wer-
den regelmifig Aufgaben eingespeist, die typische Alltagsvorstellungen zu
fachlichen Phinomenen prisentieren und zu deren Reflexion herausfordern. Ziel
des Vorgehens ist es, aus fachlicher Perspektive fremde und eigene Alltagsvor-
stellungen vor dem Hintergrund fachlicher Vorstellungen zu hinterfragen und
dadurch zur Meta-Reflexion herauszufordern. Aus sachunterrichtsdidaktischer
Perspektive und mit dem Ziel, Forschendes Lernen anzubahnen, dienen die Auf-
gaben aber auch dazu, Neugierde zur Beschéftigung mit kindlichen Vorstellun-
gen als Voraussetzung fiir die forschende Auseinandersetzung zu schaffen. Dem
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entsprechend hoch ist an dieser Stelle der Grad der Lehrendensteuerung. Sie
dient gerade auch der Anleitung und Begleitung der Selbstreflexion (s. Abb. 2).

Modul 2: Schiilervorstelllungen erheben und verstehen

Die Studierenden lernen das kindliche Denken anhand eines themenorientierten
Beispiels des Sachunterrichts kennen. Um kindliche Priakonzepte als Ausgangs-
punkt der eigenen Unterrichtsplanung zu erfassen und auszuwerten, eignen sie
sich Methoden des Zugangs zu den kindlichen Vorstellungen an, wie beispiels-
weise Interviews mit Kindern (u.a. Engelen, Jonen & Moller 2002, Heinzel
2013, Vogl 2015), Interpretation von Kinderzeichnungen (u.a. Kiibler 2017),
Strukturlegeverfahren (Scheele, Groeben & Christmann 1992). Die Wahl fallt
auf qualitative Zuginge, die eine erste Selbstreflexion auf der Folie des Verste-
henwollens von kindlichem Lernen ermdglichen und die zugleich Gespriachsan-
lasse mit Kindern schaffen, wodurch zusétzlich ein weiterer Forschungskomplex
aufgeworfen werden kann (Verhéltnis von Kinder- zur Unterrichts- bzw. zur
Fachsprache). Anhand eines eigenen, frei wihlbaren Schwerpunktthemas inner-
halb des iibergreifenden Rahmens konnen aus der fallbasierten Erhebung und
Auswertung Schlussfolgerungen fiir die erste eigene Planung von Lerngelegen-
heiten gezogen werden. Derart an individuellen Ausgangslagen der Schii-
ler/innen orientierte erste Uberlungen fiir Unterricht sind anschlussfihig an den
aktuellen Diskurs um ein Lernen in heterogenen inklusiven Settings.

Modul 3 und 4: Anschlussfahige Lerngelegenheiten planen

Die bislang erarbeiten Kompetenzen zu vertiefen, zu erweitern und in die Pla-
nung von an Schiilervorstellungen anschlussfahige Lerngelegenheiten zu iiber-
fiihren, 1st Ziel der Eigenstindigkeit fordernden Impulse in den folgenden Lehr-
veranstaltungen. Die Planung, Realisierung, Evaluation und Reflexion der Lern-
umgebungen erfolgt im Kontext praxisbezogener Lehrveranstaltungen bis hin
zum Integrierten Semesterpraktikum (ISP). Es wird gerahmt von regelmifligem
Peerfeedback und beratender Begleitung durch die Lehrenden. Im ISP k&nnen
die Lerngelegenheiten bereits zu grofraumigeren Lernumgebungen (vgl. Hein-
rich-Donges, Reinhoffer & Weitzel 2018) kombiniert werden. Eigens thema-
tisch ausgerichtete Lehrveranstaltungen fokussieren das Forschende Lernen
als Unterrichtsmethode, um beispielsweise in Lernwerkstéitten Kindern Freirdu-
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me fiir individuelle Bedeutung schaffendes und selbst verantwortetes Lernen zu
ermdoglichen.

6. Bachelor-Arbeit und Mastermodul: Lernumgebungen planen

Fiir interessierte Studierende kann die bisherige Entwicklung des Forschenden
Lernens in die Planung eigener Forschungsvorhaben im Rahmen der BA-
Arbeiten miinden. Das Mastermodul integriert dann Lehrveranstaltungen des
jeweiligen Faches und des Sachunterrichts, wobei die Facher studienjahresweise
auf ein themenintegrierendes Schwerpunktthema fokussieren. Die fachlich und
forschungsmethodisch ausgerichteten Lehrveranstaltungen begleiten und unter-
stiitzen die Studierenden bei der eigenstidndigen Erarbeitung eines im Professio-
nalisierungspraktikum (PP) oder in der Masterarbeit zu realisierenden For-
schungsvorhabens.

Den Studierenden bieten sich dabei zwei Moglichkeiten mit unterschiedlichen
Offnungsgraden: Sie konnen ein eigenes bzw. ein kooperatives Projekt mit
selbst entwickelten Forschungsfragen generieren. Oder sie ,,docken* an ein be-
stehendes Inquiry-Based-Learning-Projekt an und bearbeiten 16sungsorientiert
schulpraktische Handlungsanforderungen mit Zugingen Forschenden Lernens
(Llewellyn 2013). Die Studierenden verantworten das forschungsmethodische
Setting in weiten Teilen selbst, wobei sie ggf. weitere forschungsmethodische
Zugange kennenlernen. Damit bietet sich thnen ein hoherer Grad an Selbstbe-
stimmung und die Moglichkeit einen eigenen Forschungsbeitrag zu kreieren (s.
Abb. 2).

Von praktikumsbetreuenden Grundschullehrkriaften aus der Praxis generierte
Themen bieten den Studierenden authentische Forschungsanldsse und Transfer-
moglichkeiten. Dabei unterstiitzen sie die Praktiker/innen vor Ort bei der Um-
setzung. Die Integration in eine Gruppe lernender Professioneller soll die Ent-
wicklung Forschenden Lernens als Grundhaltung tiber die erste Phase der Lehr-
erbildung hinaus in die Professionsentwicklung im Beruf unterstiitzen. Von Sei-
ten der Hochschule konnen ggf. Fortbildungsbausteine, dauerhafte Materialien,
Workshops (z.B. in der Lernwerkstatt Grundschulzentrum) generiert werden.
Ausgehend vom Forschenden Lernen in der Gruppe bieten sich hier auch Lern-
und Professionalisierungsgelegenheiten fiir die Praktiker/innen. Kooperationen
in der Lehrerbildung zwischen Schulen und Hochschule konnen so zu Lern- und
Entwicklungsgelegenheiten fiir alle Beteiligten werden — mit dem Lernen der

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



76

7. Fazit

Forschendes Lernen in der Lehrer/innenbildung des Sachunterrichts lenkt den
Blick weg von der Lehrkraft und hin auf die Vorstellungen der Schiler/innen
bezlglich der Sachen und der Mdglichkeiten zu deren Weiterentwicklung. Mit
dem direkten Fokus auf das Ziel eines guten Unterrichts, der Wirkung bei den
Schuler/innen, wird eine forschende, auf die Weiterentwicklung des eigenen Un-
terrichts ausgerichtete Haltung angemahnt. In einer spiralcurricularen, Theorie
und Praxis verknlpfenden Ausrichtung des Studiums sollen nicht nur Einstel-
lungen, fachwissenschaftliche Kenntnisse und forschungsmethodische Kompe-
tenzen, sondern auch umfangreiche padagogische, (fach-)didaktische und unter-
richtsmethodische Kompetenzen zur Planung, Realisierung und Reflexion von
unterrichtlichen Interventionen aufgebaut werden.

Literatur

Alger, C.L. (2009): Secondary Teachers’ Conceptual Metaphors of Teaching and Learning:
Changes over the Career Span. In: Teaching and Teacher Education, 25, pp. 743-751.

Altrichter, H. & Posch, P. (2007): Lehrerinnen und Lehrer erforschen ihren Unterricht. Unter-
richtsentwicklung und Unterrichtsevaluation durch Aktionsforschung. Bad Heilbrunn.

Bevins, S. & Price, G. (2016): Reconceptualising Inquiry in Science Education. In: Internati-
onal Journal of Science Education, 38, 1, pp. 17-29.

Boelhauve, U.; Frigge, R.; Hilligus, A. & Olberg, H.-J. (2005): Praxisphasen in der Lehrer-
ausbildung. Empfehlungen und Materialien fiir die Umsetzung und Weiterentwicklung. In:
Seminar, 11, 3, S. 54-73.

Bromme, R. & Tillema, H. (1995): Fusing Experience and Theory: The Structure of Profes-
sional Knowledge. In: Learning and Instruction, 5, 4, pp. 261-267.

Engelen, A.; Jonen, A. & Mdller, K. (2002): Lernfortschrittsdiagnosen durch Interviews — Er-
gebnisse zum ,,Schwimmen und Sinken* im Sachunterricht der Grundschule. In: Spreckel-
sen, K.; Moller, K. & Hartinger, A. (Hrsg.): Ansdtze und Methoden empirischer For-
schung zum Sachunterricht. Bad Heilbrunn, S. 155-173.

Dann, H.D. (2000): Lehrerkognition und Handlungsentscheidung. In: Schweer, M.K.W,
(Hrsg.): Lehrer-Schiiler-Interaktion. Opladen, S. 79-108.

Folling-Albers, M.; Hartinger, A. & Mortl-Hafizovi¢, D. (2004): Situiertes Lernen in der
Lehrerbildung. In: Zeitschrift fir Padagogik, 50, S. 727-747.

Gerheim, U. (2017): Transferpotenziale, Herausforderungen und Ambivalenzen Forschenden
Lehrens und Lernens in der Lehrer/innenbildung. Vortrag auf der DGfE-Jahrestagung der
Sektion Grundschulpédagogik am 28.09.2017 in Landau.

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



77

Gerstenmaier, J. & Mandl, H. (2001): Methodologie und Empirie zum situierten Lernen. In:
Schweizerische Zeitschrift fiir Bildungswissenschaften, 23, 3, S. 453-470.

Heinrich-Donges, A.; Reinhoffer, B. & Weitzel, H. (2018): Forschend Sachunterricht studie-
ren — Modulstruktur im Sachunterrichtsstudium an der PH Weingarten. In: Peschel, M. &
Kelkel, M. (2018): Fachlichkeit in Lernwerkstitten. Bad Heilbrunn, S. 109-121.

Helmke, A. (2009): Unterrichtsqualitdt und Lehrerprofessionalitit. Diagnose, Evaluation und
Verbesserung des Unterrichts. Seelze-Velber.

Heinzel, F. (2013): Zugédnge zur kindlichen Perspektive — Methoden der Kindheitsforschung.
In: Friebertshduser, B.; Langer, A. & Prengel, A. (Hrsg.): Handbuch Qualitative For-
schungsmethoden in der Erziehungswissenschaft. Weinheim, Basel, S. 707-722.

Huber, L. (1998): Forschendes Lehren und Lernen — eine aktuelle Notwendigkeit. In: Das
Hochschulwesen, 1, S. 3-10.

Huber, L. (2009): Warum Forschendes Lernen notig und moglich ist. In: Huber, L.; Hellmer,
J. & Schneider, F. (Hrsg.): Forschendes Lernen im Studium. Bielefeld, S. 9-35.

Kattmann, U. (2008): Didaktische Rekonstruktion — eine praktische Theorie. In: Kriiger, D. &
Vogt, H. (Hrsg.): Theorien in der biologiedidaktischen Forschung: Ein Handbuch fiir
Lehramtsstudenten und Doktoranden. Wiesbaden.

Kiibler, M. (2017): Die Perspektive der Kinder — Zeichnungen als Methode, um kindliche
Wissensbestinde und Konzepte zu erheben. In: Giest, H.; Hartinger, A. & Ténzer, S.
(Hrsg.): Vielperspektivitdt im Sachunterricht. Bad Heilbrunn, S. 160-168.

Lipowsky, F. (2010): Lernen im Beruf. Empirische Befunde zur Wirksamkeit von Lehrerfort-
bildung. In: Miiller, F.H.; Eichenberger, A.; Liders, M. & Mayr, J. (Hrsg.): Lehrerinnen
und Lehrer lernen. Konzepte und Befunde zur Lehrerfortbildung. Miinster, S. 51-70.

Llewellyn, D.J. (2013): Teaching High School Science through Inquiry and Argumentation.
Thousand Oaks.

Longino, H. (1990): Science as Social Knowledge. Princeton.

Messner, H. (2007): Vom Wissen zum Handeln — vom Handeln zum Wissen: Zwei Seiten ei-
ner Medaille. In: Beitrdge zur Lehrerbildung, 25, S. 364-376.

NGSS (2013): Next Generation Science Standards: For States, by States. Washington D.C.

Pajares, M.F. (1992): Teachers’ Beliefs and Educational Research: Cleaning Up a Messy
Construct. Review of Educational Research, 62, 3, pp. 207-332.

Reinmann, G. (2013): Wie praktisch ist die Universitdt? Vom situierten zum Forschenden
Lernen mit digitalen Medien. In: Huber, L.; Hellmer, J. & Schneider, F. (Hrsg.): For-
schendes Lernen im Studium. Aktuelle Konzepte und Erfahrungen. Bielefeld, S. 36-52.

Reitinger, J. (2013): Forschendes Lernen. Theorie, Evaluation und Praxis in naturwissen-
schaftlichen Lernarrangements. Immenhausen bei Kassel.

Scheele, B.; Groeben, N. & Christmann, U. (1992): Ein alltagssprachliches Struktur-Lege-
Spiel als Flexibilisierungsversion der Dialog-Konsens-Methodik. In: Scheele, B. (Hrsg.):
Struktur-Lege-Verfahren als Dialog-Konsens-Methodik. Ein Zwischenfazit zur For-
schungsentwicklung bei der rekonstruktiven Erhebung Subjektiver Theorien. Miinster, S.
152-195.

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



78

Solomon, M. (2008): Social Epistemology of Science. In: Duschl, R.A. & Grandy, R.E.
(Eds.): Establishing a Consensus Agenda for K-12 Science Inquiry. Rotterdam, pp. 86-94.

Timperley, H. (2007): Teacher Professional Learning and Development. Best Evidence Syn-
thesis Iteration (BES). Wellington, N.Z.

Wissenschaftsrat (2001): Empfehlungen zur zukiinftigen Struktur der Lehrerausbildung. Ber-
lin.

Vogl, S. (2015): Interviews mit Kindern fiihren. Eine praxisorientierte Einfiihrung. Wein-

heim, Basel.

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



79

Technikkreis — ein Werkzeug fur Fach- und Lehrkréafte,
die Kinder beim Ldsen technischer Probleme begleiten

Ariane Ahlgrimm, Martin Binder, Hermann Krekeler, Maria Ploog und
Christian Wiesmiller

1. Einleitung

,,Das ldentifizieren und produktive Losen technischer Probleme mit den Pro-
zessen der Problemfindung, des praktischen Handelns, Erkundens, Konstru-
lerens, Optimierens und Bewertens ist zentrales Element einer technischen
Bildung* (GDSU 2013, 63).
Gemeinsam mit Expert/innen aus der Technikdidaktik hat die Stiftung ,,Haus der
kleinen Forscher* ein Werkzeug entwickelt, das den padagogischen Fachkr@ften und
Lehrkréften aus Kita, Hort und Grundschule eine Orientierung und Handlungs-
empfehlung bei der Lernbegleitung technischer Problemstellungen bietet.
Seit 2006 engagiert sich die Stiftung ,,Haus der kleinen Forscher* fiir eine gute
frithe Bildung in den Bereichen Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften,
und Technik (MINT). Im Rahmen eines bundesweiten Fortbildungsprogramms
und mit vielfdltigen Begleitmaterialien unterstiitzt sie die padagogischen Fach-
und Lehrkrifte dabei, gemeinsam mit Kindern zwischen drei und zehn Jahren
alltagsrelevante Fragestellungen aus dem MINT-Bereich zu erkunden. In diesem
Beitrag wird ein Konzept zur Forderung frither technischer Bildung vorgestellt,
das sich in erster Linie an pddagogische Fach- und Lehrkrifte aus Kitas, Horten
und Grundschulen richtet. Es verfolgt das Ziel, ihr technisches und technikdi-
daktisches Wissen zu stirken. Die Qualifizierung der Pddagog/innen ist eine
wichtige Voraussetzung fiir den Umgang der Kinder mit technischen Sachver-
halten und eine gelungene technische Allgemeinbildung. Besonderes Augen-
merk dieses Artikels liegt auf der Entwicklung eines Werkzeugs, das es piddago-
gischen Fach- und Lehrkriften ermoglichen soll, Kinder beim Ldsen technischer
Probleme zu begleiten.
Im Folgenden wird zunéchst auf den fachlichen Hintergrund und die Rahmen-
bedingungen fiir die Entwicklung eines solchen Werkzeugs eingegangen. An-
schliefend folgt eine detaillierte Darstellung der Elemente des Technikkreises
sowie eine Betrachtung der Leistung und Grenzen dieses Werkzeugs.
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2. Fachlicher Hintergrund

Grundlage fiir das Konzept der Stiftung zur Férderung frither technischer Bil-
dung sind Zieldimensionen, die im Rahmen einer Expertise von Kosack, Jeretin-
Kopf und Wiesmiiller (Stiftung Haus der kleinen Forscher 2015a) erarbeitet
wurden. Diese Zieldimensionen fullen auf einem Technikverstindnis nach Rop-
ohl (2009, 31) und dem Begriff der Technological Literacy (ITEEA 2005), mit
der die Fihigkeit, Technik zu nutzen, mit ihr umzugehen, sie zu bewerten und zu
verstehen beschrieben wird. In der Expertise wird vorgeschlagen, dass sich die
Stiftung bei der Erarbeitung der Materialien an den Methoden der Technikbil-
dung orientiert. Diese liegen auch dem mehrperspektivischen Ansatz der Tech-
nikbildung nach Sachs (1979) zu Grunde und umfassen die Konstruktionsaufga-
be, die Fertigungsaufgabe, das Technische Experiment, die Analyse, die Erkun-
dung und den Lehrgang (Sachs 2001). In einer weiterfithrenden Untersuchung
haben Jeretin-Kopf, Kosack & Wiesmiiller (Stiftung Haus der kleinen Forscher
2015b) die Bedeutsamkeit der drei Methoden Konstruktionsaufgabe, Ferti-
gungsaufgabe und Technisches Experiment fiir die Motivation, das problemlo-
sende Denken und die technische Kreativitit festgestellt und den ausgewogenen
Einsatz dieser drei Methoden empfohlen. Diesen Empfehlungen wurde bei der
Entwicklung des Technikkreises Rechnung getragen. Ebenso sollten sich im
Technikkreis die von der GDSU formulierten Denk- Arbeits- und Handlungs-
weisen wiederfinden, ndmlich Technik nutzen, Technik konstruieren und her-
stellen, Technik erkunden und analysieren, Technik bewerten und Technik
kommunizieren.

3. Rahmenbedingungen und Bedarf flir die Entwicklung des Technikkreises

Eine Orientierung bei der Entwicklung des Technikkreises stifteten bereits vor-
handene Werkzeuge fiir die Lernbegleitung bei Forschungsfragen zu naturwis-
senschaftlichen und mathematischen Themen, der sogenannte Forschungskreis
(Stiftung Haus der kleinen Forscher 2015¢ — vgl. Abb. 1.) und der Mathematik-
kreis (Giinther, Ploog & Wollring 2016). Beide sind als Hilfsmittel zur Struktu-
rierung der Lernbegleitung zu verstehen, um einerseits Handlungsimpulse fiir
das Kind abzuleiten oder um es andererseits auch als Unterstiitzung zur Be-
obachtung zu nutzen, um zu verstehen, in welcher Phase des Forschens sich das
Kind gerade befindet.
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Da das jeweilige Vorgehen beim Beantworten einer Frage in den Naturwissen-
schaften, der Mathematik und der Technik nicht gleich ist, helfen die bestehen-
den Werkzeuge bislang den Fachkriften nicht beim Nachgehen einer Frage im
Rahmen einer technischen Problemldsung.

Abb. 1: Forschungskreis und Mathematikkreis als Werkzeug zur Lernbegleitung bei na-
turwissenschaftlichen bzw. mathematischen Fragen

Tab. 1: Unterschiede zwischen Naturwissenschaft und Technik — aus Kosack, Jeretin-
Kopf & Wiesmdller (2015, 37) nach Sachs (2001)

Natur Technik

Gegenstandsbereich

Was von Natur aus da ist,
was vorhanden ist.

Was von den Menschen
kiinstlich geschaffen wird,
was sein soll.

Bezugswissenschaften

Naturwissenschaften

Technikwissenschaften

Hauptfragerichtung der
Bezugswissenschaften

Kausal
Ursache — Wirkung

Final
Sinn und Zweck

Praxis

Experimentieren zur Er-

Gestaltung der Lebensum-

kenntnisgewinnung welt durch Herstellung und
Gebrauch
Bewertungskategorien richtig oder falsch gut oder schlecht

Verantwortungssubjekt

Mensch und Gesellschaft

Insbesondere die Hauptfragerichtung nach der Finalitit, aber auch das Verant-
wortungssubjekt Mensch und Gesellschaft und die Bewertungskategorien gut
und schlecht verhindern bei der Lernbegleitung von Kindern, die sich mit tech-
nischen Problemldsungen befassen, dieselben Handlungsimpulse zu setzen, wie
sie beim Erforschen naturwissenschaftlicher Zusammenhinge moglich sind (vgl.
Uberblick in Tab. 1). Mit der Einfiihrung des Bildungsbereichs Technik in das
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Gesamtportfolio der Stiftung ergab sich demnach der Handlungsbedarf, ein
Werkzeug zu entwickeln, das es einerseits ermoglicht, den Unterschied zwi-
schen dem Erforschen naturwissenschaftlicher Fragestellungen und dem techni-
schen Problemldsen darzustellen. Andererseits sollte aufgezeigt werden, durch
welches Vorgehen das technische Problemlosen gekennzeichnet ist und wie die
Padagog/innen die Kinder beim Losen technischer Probleme begleiten konnen.
Besonders zu beriicksichtigen galt hier, eine grofle Anschlussfahigkeit an den
Alltag der Kinder zu gewihrleisten, das Alter der Kinder (3-10 Jahre) zu be-
riicksichtigen und handlungsorientierte und praktische Tatigkeit zu initiieren.
Dieser Anspruch entstand aus der Beobachtung, dass das technische Handeln in
der Lebenswelt der Kinder hdufig zu kurz kommt und sich technisches Handeln
oft auf die Techniknutzung beschrankt (Mdller 2002). Weiterhin bestand der
Anspruch, ein Werkzeug zu entwickeln, welches moglichst viele der in der
technischen Bildung formulierten Denk- und Handlungsweisen beriicksichtigt,
weil nur dann eine allumfassende technische Bildung ermoglicht werden kann
(GDSU 2013). SchlieBlich sollten die Methoden der Konstruktionsaufgabe, der
Herstellungsaufgabe und des Technischen Experiments beriicksichtigt werden.
Dieser Anspruch begriindet sich durch die Untersuchung von Kosack, Jeretin-
Kopf und Wiesmiiller (a.a.0.), die die Bedeutsamkeit aller drei Methoden unter-
streicht und ihren ausgewogenen Einsatz vorschlagt. Obwohl in einigen Bundes-
landern fiir Kindertagesstitten und Kindergarten technische Bildung ein Teil der
Bildungspléne ist, ist die Realitdt des Angebots in den Einrichtungen durch
Technikferne oder gar -abstinenz gekennzeichnet (vgl. Buhr & Hartmann 2008).
Fiir padagogische Fach- und Lehrkrifte sollte der Technikkreis deshalb ein
Werkzeug sein, das einen allumfassenden, praxisrelevanten Einsatz ermdglicht
und leicht umgesetzt werden kann.

4. Phasen der Entwicklung technischer Lésungen

Im Folgenden werden die einzelnen Phasen bei der Entwicklung technischer Lo-
sungen vorgestellt und dabei jeweils praktische Beispiele zur Veranschaulichung
der Phasen eingefiigt:

Bedarf formulieren

Typisch fiir das Vorgehen beim Losen technischer Probleme ist zunichst die
Ermittlung und Benennung des konkreten Bedarfs aufgrund eines vorliegenden
Problems. Hierunter fallen z.B. die Verbesserung eines bereits vorhandenen
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Werkzeugs, weil es nicht alle Anforderungen fiir eine bestimmte Ausfiihrung er-
fullt, oder die Entwicklung und/ oder Neu-Erfindung eines Werkzeugs fur einen
bestimmten Zweck. Die Formulierung des Bedarfs ermdglicht nach Finalisie-
rung der entwickelten L6sung die Kontrolle, ob sie tatsachlich diesen erfiillt.

Beispiele einer Bedarfsformulierung fiir die verschiedenen Methoden:

Konstruktionsaufgabe

Technisches Experi-
ment

Herstellungsaufgabe

Problem Ein Teddy ist hinter das Ein Papierflieger stiirzt Es werden 100 gleiche
Sofa gefallen. immer wieder ab. Einladungskarten beno-
tigt.
Bedarf/ An- Es soll etwas gebaut wer- | Der Papierflieger soll so Es sollen 100 Einla-
forderung den, mit dem der Teddy umgebaut werden, dass dungskarten fur das Kita-

wieder hervorgeholt wer-
den kann.

er mindestens drei Se-

kunden in der Luft bleibt.

fest ausgegeben wer-

den, die alle gleich aus-
sehen:

Ein gefaltetes A5-Blatt
mit drei Kartoffeldruck-
stempel auf der Vorder-
seite und einem Schrift-
zug ,Einladung” sowie
einem Aufkleber der
Kita.

Zielgerichtet probieren — Erste Praxisphase

Diese Phase beinhaltet das Sammeln und Ausleben bereits gemachter Erfahrun-
gen. Das Entscheidende an dieser Phase ist die Mdglichkeit der Entstehung neu-
er LOosungsansatze durch das vielfaltige, aber zielgerichtete Ausprobieren.
Kinder sind erfahrungsgemal nicht in der Lage, einen handlungsleitenden Plan
zu entwickeln (vgl. Binder 2013), dem sie dann in der Realisierungsphase folgen
konnen. Insofern bedient diese erste Praxisphase auch das intrinsische VVorgehen
der Kinder bei einer Lésungsentwicklung. Wichtig fur die paddagogische Fach-
und Lehrkraft ist hier, die Kinder zu ermutigen, ihre vielen Ideen auch tatséch-
lich auszuprobieren.
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Beispiele flr Gestaltung der ersten Praxisphase flir die verschiedenen Metho-

den:

Konstruktionsaufgabe

Technisches Expe-
riment

Herstellungsaufgabe

Erste Praxis-
phase/ Zielge-
richtet Probie-
ren

Es kénnen mehrere Sa-
chen ausprobiert wer-
den, etwa das Hervor-
holen des Teddys mit
einer Angel oder das
Erfinden eines ,, Teddy-
Hervorholers* aus ei-
nem Besenstiel und an-
gebundener Gabel.

Der Flieger be-
kommt eine Starthil-
fe oder das Modell
wird mit leichterem
Papier gebaut.

Hier gibt es die M6g-
lichkeit, dass die Kinder
auf die Idee der Eintei-
lung der einzelnen Ar-
beitsschritte des Fal-
tens, Schneidens und
Gestaltens in Gruppen
kommen oder dass je-
des Kind jeden Arbeits-

schritt bis zur Fertig-
stellung probehandelnd
durchfthrt.

Entscheidung treffen

Nach der Phase des zielgerichteten Ausprobierens werden nun die verschiede-
nen LoOsungsansatze kritisch betrachtet und miteinander verglichen. Hier wird
reflektierenden Fragen nachgegangen, z.B. ob es Anséatze gibt, die sich schnell
als ungunstig erweisen oder wie sich Einflussfaktoren wie Materialbeschaffung
bei den verschiedenen Ldsungen verhalten. Den Padagog/innen kommt hier die
Aufgabe zu, die Kinder bei dieser Reflexion zu unterstiitzen und bspw. anzure-
gen, nicht nur Gber die Ideen zu sprechen, sondern ggf. auch Zeichnungen anzu-
fertigen. Diese helfen wiederum den padagogischen Fach- und Lehrkraften, ei-
nen Einblick in die Vorstellung der Kinder von der Sache zu erhalten.

Beispiele fur Gestaltung der Phase Entscheidung treffen fiir die verschiedenen
Methoden:

Konstruktionsaufgabe | Technisches Experi-

ment

Herstellungsaufgabe

Falttechnik, die die
Spitze des Fliegers ver-
stéarkt

Hervorholer bauen
(Prinzip des verlanger-
ten Arms)

Einladungskarten mit
Aufgabenteilung per

Fliebandprinzip er-

stellen

Entscheidung
treffen
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Realisieren & Optimieren — Zweite Praxisphase

Nach der Entscheidung erfolgt jetzt der Fokus auf eine gezielte Umsetzung. Da-
bei ist zu beriicksichtigen, dass insbesondere bei Kindern die Umsetzung so er-
folgt wie in der geplanten Vorstellung. Die Lernbegleitung sollte hier vor Augen
haben, dass eventuell der Bedarf oder die Losungsidee angepasst werden muis-
sen. Hilfreich ist eine gute Dokumentation der ausgewahlten Ideen und ob und
wie sie verandert der gar verworfen wurden. Dies ist bereits eine gute VVorberei-
tung fur die kommende Phase.

Beispiele fiir Gestaltung der zweiten Praxisphase fur die verschiedenen Metho-
den:

Konstruktionsaufgabe Technisches Herstellungsaufgabe
Experiment
Zweite Pra- | Bedarf konkretisieren: Teddy | Moglichkeiten Losungsansatz verbes-
xisphase/ soll ganz bleiben. Daher ist ermitteln, wie sern, wenn ein Arbeits-
Realisieren | Einsatz der Gabel am Ende die Dauer des schritt zum Stau fihrt,
und Opti- des Besenstiels nicht gut. Flugs gemessen | etwa zwei Kinder statt
mieren Uberlegen einer Schnappvor- | werden kann. ein Kind zum Falten ein-
richtung. teilen.

Loésungen beurteilen

In dieser Phase geht es darum, die eigene LOsung genauer anzusehen, wahrzu-
nehmen, dass es mehrere Varianten einer L6sung geben kann und auch dartber
zu reflektieren. An dieser Stelle findet die Prifung der Losung auf die Bedarfs-
erftllung hin statt.

Fir die verschiedenen Methoden Beispiele fiir die Phase Losungen beurteilen:

Technisches
ment

Konstruktionsaufgabe Experi- | Herstellungsaufgabe

Wurde der Teddy heil
hinter dem Sofa hervor-

Hélt sich der Papierflie-
ger 3 Sekunden in der
Luft?

Eignet sich die FlieR-
bandstral3e fir die Einla-

Losungen
beurteilen

geholt? Halt die
Schnappvorrichtung am
Besenstiel?

dungskarte oder ist die
logistische Vorbereitung
aufwendiger, als wenn
10 Kinder je 10 Karten
nach einer Vorlage ge-
bastelt hatten?
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Perspektiven erweitern

Ein wichtiger Teil der technischen Bildung ist, den Blick auf die reale Lebens-
welt zu richten. Dabei gibt es verschiedene Perspektiven. Einmal eine fachliche,
wie etwa, ob das Prinzip hinter der selbst entwickelten Losung bekannt ist und
wo es sich noch wiederfindet. Die andere Perspektive widmet sich der Auswir-
kung der Losung auf die nahe und entferntere Umwelt. Eine weitere Perspektive
ist schlieBlich die nach der Frage, ob ein einmaliger oder ein genereller, also
neuer, Bedarf vorliegt. Erfolgreich gelernt wurde, wenn die Kinder das, was sie
am Einzelfall erfahren und erkannt haben, in anderen Fallen wiederfinden.

Beispiele fiir Phase Perspektiven erweitern fir die verschiedenen Methoden:

Konstruktionsaufgabe

Technisches Experi-
ment

Herstellungsaufgabe

Perspektiven
erweitern

Das Prinzip der Arm-
verlangerung gibt es
auch bei Krinen und
Leitern.

Wo lohnt es sich noch,
die Auswirkung eines
Eingriffs so préizise zu
erfassen?

Lasst sich die Idee der
FlieBbandstralle auf
andere Herstellungen

zu ilibertragen — woflir
braucht man hohe
Stiickzahlen?
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Abb. 2: Technikkreis als Werkzeug zur Lernbegleitung bei Anwendung technikdidakti-
scher Methoden der Konstruktion (Erfindung), Fertigung und Technisches Ex-
periment

Die zyklische Darstellung beruht in erster Linie auf einer Wiedererkennung der
Analogie zum bekannten Forschungskreis und Mathematikkreis. Es wére durch-
aus sinnvoll, die einzelnen Phasen als ein Flussdiagramm darzustellen, in dem
sich ebenso auch Abkiirzungen und Wiederholungen wiederfinden kénnen.

Der Technikkreis (vgl. Abb. 2) ist somit als ein Modell oder Werkzeug zu ver-
stehen, das paddagogischen Fach- und Lehrkriften zeigt, wie sie gemeinsam mit
Kindern technische Losungen entwickeln konnen.

5. Grenzen und Leistungen des Technikkreises

Mit dem Technikkreis entstand ein Werkzeug fiir pddagogische Fach- und Lehr-
krifte, die den technikdidaktischen Blick etwas mehr auf die Zielgruppe der 3
bis 10-jdhrigen Kinder lenkt und trotzdem drei wichtige Methoden der Technik-
didaktik beriicksichtigt. Er bietet klare didaktische Impulse und Handlungsopti-
onen, was dazu fiihrt, dass er in der Praxis direkt eingesetzt werden kann. Durch
die gewdhlten Beispiele wird deutlich, dass im Alltag 3-10-jdhriger Kinder viele
Ankniipfungspunkte fiir technische Bildung bestehen. Dem Alter der Zielgruppe
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wurde Rechnung getragen, indem die Phase des Planens einem zielgerichteten
Probieren weicht, die Realisierungsphase wird durch das Optimieren erginzt
und zusitzlich wird immer offen gehalten, dass der Bedarf angepasst werden
kann. Ein wichtiges Anliegen war es, die verschiedenen Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen (DAH) der Technik zu beriicksichtigen, um eine allumfassen-
de Technikbildung zu ermdglichen. Fiir die DAH Technik konstruieren und her-
stellen ist das gelungen, wobei gesondert untersucht werden miisste, inwieweit
sich das Herstellen nach einem vorhandenen Plan ebenfalls innerhalb des Tech-
nikkreises abgebildet werden kann. Auch das Technik Bewerten und das Technik
Kommunizieren nimmt innerhalb der Phasen 5 und 6 des Technikkreises einen
groBBen Raum ein. Das Technik Nutzen und das Technik Erkunden und Analysie-
ren findet sich in Perspektiven erweitern wieder. Das ist allerdings eine so wich-
tige Fihigkeit, dass es sich lohnt, dafiir einen weiteren Technikkreis zu erarbei-
ten.

Durch die kreisartige Darstellung in sechs Phasen wird es den padagogischen
Fach- und Lehrkréften ermdglicht, die Vorgehensweise beim Entwickeln techni-
scher Losungen mit denen des mathematischen und naturwissenschaftlichen
Forschens zu vergleichen. Insgesamt ist mit dem Technikkreis ein Werkzeug
entstanden, das es ermoglicht, das fachdidaktische Wissen der Pddagog/innen zu
erweitern und damit einen Beitrag zur Verankerung technischer Bildung im All-
tag von Kitas, Horten und Grundschulen zu leisten.
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Kinder als ,,Geo-Producer* — Kompetenzerwerb durch einen
interaktiven Umgang mit digitalen Karten?

Sarah Schirra und Markus Peschel
1. Einleitung

In der Lebenswirklichkeit von Grundschulkindern sind digitale Medien omni-
prasent und gehoren heutzutage zum Aufwachsen der Kinder dazu (vgl. MPFS
2015, Irion 2016, Gervé 1998). Dass Medienkompetenz eine wichtige Grundla-
ge des Zugangs zu Wissen und Informationen — in einer zunehmend digitalisier-
ten Umwelt (KMK 2016, 8) — ist, dariiber besteht inzwischen Konsens (vgl. u.a.
MPES 2017, Peschel 2015, Moser 2010, Tulodziecki & Six 2000, Schorb 2005,
Sutter & Charlton 2002). Die Tatsache, dass Medienkompetenz als ,,Schliissel-
qualifikation fiir den schulischen Alltag und die Aneignung von Bildung gene-
rell“ (MPFS 2017, 3) und der Umgang mit digitalen Medien als ,,neue Kultur-
technik* (KMK 2016, 12) angesehen wird, hebt die Relevanz des Themas her-
vor. Die Bedeutung der Medienkompetenz als Kulturtechnik des 21. Jahrhun-
derts wird vom saarldndischen Minister fiir Bildung und Kultur wie folgt betont:
,.Ein reflektierter und kritischer Umgang mit digitalen Medien ist fiir Kinder
und Jugendliche genauso bedeutsam wie Rechnen, Lesen, Schreiben oder
Fremdsprachenkenntnisse. Die hierfur erforderliche Grundkompetenz ist ei-
ne zentrale Voraussetzung fiir soziale Teilhabe* (Saarland 2016).
Die Relevanz des Themas zeigt sich auch in Papieren, wie dem ,,Standpunkt
Medienbildung* des Grundschulverbandes (Grundschulverband 2015) oder dem
Strategiepapier der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der digitalen Welt*
(KMK 2016). So fordert beispielsweise der Grundschulverband, dass die Grund-
schule ,,angesichts der hohen Relevanz digitaler Medien fiir die kindliche Le-
benswelt und ihrer fachdidaktischen Moglichkeiten fiir den Unterricht vor der
Aufgabe [steht], Konzepte zu entwickeln und wissenschaftlich zu iiberpriifen*
(Grundschulverband a.a.O.).
Bei der unterrichtlichen Einbindung digitaler Medien steht das ,,Mediale Ler-
nen‘ als ,,Lernen mit Medien in didaktisch ausgerichteten schulischen Lernsitua-
tionen* (Peschel 2016, 7) im Fokus. Im Sinne einer ,,inklusiven Mediendidak-
tik* (a.a.0., 9) bedarf es vor allem des Einbezugs von Medien, die im Alltag der
Kinder bedeutend sind. Laut der aktuellen KIM-Studie (MPFS 2017) zeigt sich

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



91

insbesondere bei mobilen Endgeriten die dynamischste Entwicklung, denn in
Haushalten mit 6- bis 13-jdhrigen Kindern hat sich die ,,Ausstattungsrate mit
Smartphones und Tablets [...] seit der letzten Erhebung 2014 um jeweils neun
Prozentpunkte [Smartphones auf 98%, Tablets auf 28%] erhoht* (vgl. MPFS
2017, 8). Diese Allgegenwirtigkeit geht mit einer Verlagerung von Aktivitaten
im Netz einher und verdndert die Lebensgewohnheiten der Erwachsenen wie die
der Kinder. Mittlerweile haben ca. 50% der Kinder zwischen sechs und dreizehn
Jahren ein eigenes Mobiltelefon (Smartphone oder Handy) (vgl. ebd.). Dabei
werden Handys zunehmend durch Smartphones mit Internetzugang, Apps und
Touchscreen ersetzt, wodurch etwa ,,ein Drittel der Kinder [...] ein Smartphone
(32%) (a.a.0., 9) besitzt. Gerade diese mobilen Endgerite wie ,,Smartphones
und Tablets sind mit ihrer jederzeitigen Verfligbarkeit des Internets und mobiler
Anwendungssoftware zum allgegenwértigen Begleiter geworden® (KMK 2016,
8). Eine mobile Anwendungssoftware bzw. App, auf die mit dem Smartphone
oder Tablet von {iiberall zugegriffen werden kann, ist beispielsweise Google
Maps. Durch solche Apps in Verbindung mit der ,,Verortung mittels Global Po-
sitioning Systemen (GPS), Funkzellen und WLAN [...] erlauben [es die mobilen
Endgerite], zu einem bestimmten Ort jederzeit passende Informationen direkt
vor Ort zu beziehen* (Gryl 2016b, 6).
Beispielhaft zu erwdhnen sind
,.der just-in-time-Bus-/ Bahn-Fahrplan bezogen auf den eigenen aktuellen
Standort, die Restaurantempfehlungen in der Umgebung, die ins Kamerabild
eingeblendete Information zu einem Geb&ude, die Verortung von Twitter-
nachrichten [oder Facebooknachrichten] in einer Weltkarte, die Mdglichkeit
der Uberwachung von Schiffs- und Flugzeugpositionen in Echtzeit im Web
usw.* (Gryl 20164, 53).
Diese ortsbezogenen Informationen werden des Ofteren in Form kartographi-
scher Darstellungen présentiert, sodass auch digitale Karten von tiberall und zu
jedem Ort aufgerufen werden konnen. Gerade digitale Karten sind ,,im Alltag
(mehr denn je) priasent” (Gryl 2016b, 6). Aufgrund dessen ist eine sachunter-
richtliche Auseinandersetzung mit diesen digitalen Geomedien erforderlich, um
der im Perspektivrahmen geforderten Orientierung an den ,,Erfahrungen und [...]
[der] Lebenswelt der Kinder* als ,,Ausgangspunkt sachunterrichtlicher Lernpro-
zesse* (GDSU 2013, 10) gerecht zu werden.
Neben der Orientierung an der Lebenswelt der Kinder formuliert der Perspektiv-
rahmen zugleich das Ziel einer ,,erweiterte[n] Medienkompetenz* (a.a.O., 83).
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Beim sachunterrichtlichen Lernen sollen demnach nicht nur Kompetenzen im
Umgang mit Medien, sondern auch Kompetenzen Uber Medien vermittelt wer-
den. Um dieses Ziel auch beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten umzu-
setzen, muss das Lernen mit und das Lernen iiber diese Medien (vgl. Peschel
2016, 7) entsprechend forciert werden. Gerade beim Lernen {iber Medien erge-
ben sich beim Einsatz digitaler Karten verschiedene Moglichkeiten des Erwerbs
einer grundlegenden digitalen Medienkompetenz, da die Kinder nicht nur mit
digitalen Karten, sondern auch mit den dazu erforderlichen Zugangsmedien',
wie dem Smartphone, Tablet oder dem Internet, konfrontiert werden. Zudem
wird der Umgang mit mobiler Anwendungssoftware (z.B. Google Maps) und
damit der Umgang mit ortsbezogenen Informationen gefordert.

Die hier vorgestellte Studie zum FEinsatz digitaler Geomedien im geographisch-
orientierten Sachunterricht befasst sich mit eben diesen Aspekten innerhalb der
geographischen Perspektive des Sachunterrichts. Es wurde der (subjektiv emp-
fundene) geographische und mediale Kompetenzerwerb beim Einsatz digitaler
Karten am Beispiel der multimedialen Onlineplattform kidipedia im Vergleich
zum Einsatz analoger Karten bei Schiiler/innen der vierten Jahrgangsstufe im
geographisch-orientierten Sachunterricht erforscht. kidipedia wurde genutzt, um
den Kindern einen funktional reduzierten und didaktisch angepassten Zugang zu
digitalen Karten zu ermoglichen.

2. Digitale Geomedien im Sachunterricht am Beispiel von Karten

Innerhalb der geographischen Bildung ist der Umgang mit digitalen Medien
bzw. Geomedien aufgrund der Alltagsrelevanz eine notwendige Voraussetzung,
um dem vor allem im Sachunterricht geforderten Lebensweltbezug und der Im-
plementierung der Bildung einer neuen Kulturtechnik in fachdidaktische Zu-
sammenhinge (vgl. Begriff der ,,inklusiven Mediendidaktik* bei Peschel 2016,
9) gerecht zu werden. Mit kidipedia als kindgerechtes® und didaktisches Medi-
um konnen sowohl fachliche (hier: geographische) als auch mediale Kompeten-

Der Begriff ,,Zugangsmedien” wird hier in einem medientechnischen Verstdndnis ver-
wendet und meint die technischen Zugangsgerite, die erforderlich sind, um auf digitale
Karten zugreifen zu konnen.

Der Begrift , kindgerecht” meint in diesem Zusammenhang eine funktionale Reduzierung
und didaktische Anpassung von Medien, wodurch bereits Kinder ab Klasse eins diese Me-
dien nahezu intuitiv nutzen konnen.
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zen vor dem Hintergrund des kindlichen Lebensweltbezugs und der fachdidakti-
schen Einbindung gefordert werden.

2.1 Geomedien am Beispiel von Karten

Nach Gryl & Schulze (2013, 210f.) werden Medien dann als Geomedien be-
zeichnet, ,,sobald oder solange sie Informationen mit geographischem Bezug, al-
so raumlich referenzierte Informationen, transportieren®. Dabei sind unabhéngig
,von threr analogen oder digitalen Erscheinungsform, z.B. als gedruckte Hand-
karte oder als Datenlayer auf einem Computerdisplay, [...] kartographische Dar-
stellungen [...] naheliegende Vertreter der Geomedien* (a.a.0., 211). Der beson-
dere Stellenwert kartographischer Medien riickt diese Medien in den Fokus der
geomedialen Auseinandersetzung im Sachunterricht. So fordert der Perspektiv-
rahmen Sachunterricht innerhalb der geographischen Perspektive ,,die (Weiter-)
Entwicklung von Fahigkeiten und Strategien zur rdumlichen Orientierung und
zum Umgang mit verschiedenen Orientierungsmitteln wie Pldnen und Karten
verschiedenster Art“ (GDSU 2013, 50, e.H.).

Die Karte als ,,verebnetes, mallstabsgebundenes, generalisiertes und inhaltlich
begrenztes Modell raumlicher Informationen* (Wilhelmy, Hiittermann & Schreder
1996, 18) ist demnach das wichtigste Medium zur Darstellung raumbezogener Sach-
verhalte (vgl. Lenz 2006, 196). Fiir den Umgang mit Karten ist ,,Kartenkompe-
tenz, also Kenntnisse tiber Karten und die Fahigkeit zum eigenstandigen Um-
gang mit Karten* (Kestler 2015, 304) eine unentbehrliche Voraussetzung. Flath
& Wittkowske (2010, 10) bezeichnen die ,,Entwicklung von Kartenkompetenz
[als] herausragende unterrichtliche Zielstellung, deren Realisierung im Sachun-
terricht angebahnt und im Geografieunterricht vollendet werden muss®.

Vor dem Hintergrund der Digitalisierung und des Lebensweltbezugs muss bei
der Vermittlung von Kartenkompetenz auch der Umgang mit digitalen Karten
Beriicksichtigung finden, um den Kindern eine ,,elementare geografische Bil-
dung in der Grundschule im 21. Jahrhundert* (Schmeinck 2013b, 7) zu ermogli-
chen. Daher ist der Umgang mit digitalen Karten bereits im Sachunterricht der
Grundschule zu verorten. Auch Gryl (2016a, 53) betont aufgrund der zuneh-
menden Alltagsrelevanz dieser Geomedien, dass Schiiler/innen dazu befdhigt
werden sollen, mit derartigen Medien umzugehen.

Beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten ist insbesondere die Interaktivitét
als wesentlicher Unterschied zwischen digitalen und analogen Karten relevant
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(vgl. u.a. Hennig & Vogler 2011, Sutter 2010, Schrettenbrunner & Schleicher
2002, Hiittermann 2012). Als das ,,Neue neuer Medien* (Sutter 2008, 70) bietet
die Interaktivitdt dem Nutzer verschiedene ,,Riickkopplungs-, Eingriffs- und Ge-
staltungsmoglichkeiten® (Sutter 2010, 47), mit denen die Kinder vertraut ge-
macht werden miissen.

Beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten konnen durch den gleichsamen
Umgang mit den dazu benotigten digitalen Endgerdten zugleich grundlegende
mediale Kompetenzen erworben werden. Zudem findet durch die Aktualitit die-
ser Geomedien der kindliche Lebensweltbezug Beriicksichtigung. Neben dem
Perspektivrahmen Sachunterricht (vgl. GDSU 2013, 10) betonen auch die Lehr-
plane fiir das Fach Sachunterricht den Lebensweltbezug. Der saarlédndische
Kernlehrplan bezeichnet die ,,Orientierung am kindlichen Lebensweltbezug* als
wesentlichen ,,Beitrag des Faches Sachunterricht zum Bildungs- und Erzie-
hungsauftrag der Grundschule* (Kernlehrplan Sachunterricht 2010, 4f.). Auch
der Berliner Rahmenlehrplan betont, dass der Sachunterricht an den Erfahrungen
der Lernenden ankniipft (vgl. Rahmenlehrplan Berlin 2017, 74). Diesen Le-
bensweltbezug gilt es auch beim Einsatz von Karten im geographisch-
orientierten Sachunterricht zu berticksichtigen.

Durch die Implementierung eines Geo-Mapping-Tools in Kidipedia (vgl. Schirra
& Peschel 2016, 242f.) und dem damit einhergehenden Einbezug digitaler Geo-
medien in fachdidaktische Zusammenhidnge ermdglicht die Onlineplattform den
Schiiler/innen einen funktional reduzierten Zugriff auf digitale Karten innerhalb
eines didaktischen Rahmens.

2.2 kidipedia als digitales Geomedium

Vor dem Hintergrund einer angemessenen geographischen Bildung im Zeitalter
der Digitalisierung hebt Schmeinck (2013b, 10) fiir den Sachunterricht insbe-
sondere zwei Aspekte hervor: Zum einen soll ,,Sachunterricht den Kindern be-
reits frithzeitig Moglichkeiten bieten, sich als potentielle ,Prosumer’ (Prosumen-
ten) und somit gleichzeitig als Konsument(en) und aktive Mediengestalter/-
produzenten zu erkennen®. Zum anderen bedarf es ,,im Sinne eines zukunftsori-
entierten und sich an den Lernvoraussetzungen und Lebensbedingungen der
Lernenden orientierten Sachunterrichts [...] [der] Forderung eines angemessenen
Umgangs mit digitalen Geomedien, Karten und Globen* (ebd.). Die Onlineplatt-
form kidipedia setzt genau an diesem Punkt an. kidipedia (www.kidipedia.de)

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



95

stellt als Wiki von Kids fiir Kids eine didaktische Lernplattform zur Verfiigung,

die sowohl das Recherchieren als auch das aktive Produzieren von Beitrigen

seitens der Kinder erlaubt (vgl. Schirra, Warken & Peschel 2015, 130). Die

Kernelemente von kidipedia sind (vgl. Schirra & Peschel 2017, 17):

- didaktisch angepasste, funktional reduzierte (= kindgerechte) Benutzerober-
flache

- einfache Nutzung bereits ab Klasse eins

- Mitgestaltbarkeit der Inhalte im Sinne des Web 2.0

- multimediale Ausrichtung (Text, Bilder/ Fotos, Videos, Karten)

- Lehr- und Lernmedium (Ebene fiir Schiiler/innen und Lehrer/innen)

- Benutzergruppendifferenzierung

- verschiedene Motivatoren

Durch diese kindgerechte Ausrichtung der Onlineplattform konnen Kinder auf

kidipedia innerhalb eines kindgerechten Rahmens aktiv (geo)medial handeln,

indem sie nicht nur Beitrdge recherchieren (siche Abb. 1), sondern auch eigene

oder fremde Beitrdge multimedial mitgestalten bzw. produzieren (siche Abb. 2)

(vgl. u.a. Peschel 2010, Peschel & Carell 2012, Peschel, Schirra & Carell 2016,

Schirra & Peschel 2016). Dabei ist vor allem die ,,Mitgestaltbarkeit der Inhalte*

(Peschel 2010, 77) ein relevantes Merkmal von kidipedia (und Wikis im Allge-

meinen). Bei diesem Mitgestalten des Web 2.0 steht die Interaktivitit als we-

sentliches Merkmal digitaler Medien im Fokus (vgl. Peschel et al. 2016, 65). Da

die Interaktivitdt auch beim Umgang mit digitalen Karten bedeutsam ist (vgl.

Hennig & Vogler 2011, 87), bietet die Onlineplattform entsprechende fachdi-

daktische Moglichkeiten, um die Forderung von Kartenkompetenz didaktisch

sinnvoll mit der Férderung von Medienkompetenz zu kombinieren.

Abb. 1: Beitragsrecherche in kidipedia Abb. 2: Beitragsproduktion in kidipedia
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Mit der Implementierung eines Mapping-Tools in den Editor von kidipedia (vgl.
Schirra & Peschel 2016, 242f.) konnen Kinder neben Text, Bildern und Videos
nun auch interaktiv gestaltete Karten in ihre kidipedia-Beitrage einfiigen und auf
diese Weise die Onlineplattform (inter-)aktiv mitgestalten. Durch diese Erweite-
rung des medialen Angebots um digitale Karten kann kidipedia einen wesentli-
chen Beitrag zu einer von Schmeinck (2013b, 10) geforderten elementaren geo-
graphischen Bildung in der Grundschule leisten.

2.3 Forschungsstand zum Einsatz digitaler Geomedien im Sachunterricht

Obwohl digitale (Geo-)Medien im Alltag von Grundschulkindern omniprisent
sind (siehe Kapitel 1), zeigt sich in der unterrichtlichen Praxis des Sachunter-
richts, dass digitale Medien ,,weder als Thema noch als Werkzeug fester oder
gar unverzichtbarer Bestandteil [...] zu sein [scheinen]* (Gerveé 2015, 498). Zu-
dem sind ,,nur wenige Grundschulklassenzimmer mit Technologien ausgestattet
[...], die einen grundschulgerechten Einsatz von Digitalmedien ermoglichen®
(Irion 2016, 29). Auch im Bereich der Forschung gibt es kaum Studien zum Ein-
satz digitaler Medien im Sachunterricht der Grundschule. Diesbeziiglich betont
zum Beispiel Mitzlaff (2010, 14), dass die ,,Zahl fundierter oder belastbarer em-
pirischer Studien zu diesen Fragen [...] eher diirftig [ist]®.

Betrachtet man speziell den Einsatz digitaler Geomedien im Bereich der Grund-
schule, zeigt sich auch dahingehend ein deutliches Forschungsdesiderat. Nach
Schmeinck (2013a, 192) ,,sucht man vor allem in den meisten Grundschulen bis-
lang vergeblich nach [...] empirisch fundierten Forschungsergebnissen und di-
daktisch aufbereiteten Unterrichtseinheiten®. Im Gegensatz zum Primarstufenbe-
reich liegen Untersuchungen zum unterrichtlichen Einsatz digitaler Geomedien
vornehmlich fiir die Sekundarstufe und dort insbesondere zum Einsatz Geogra-
phischer Informationssysteme vor (vgl. u.a. Krause 2004, Padberg 2010, Gross-
curth 2011, Haselgriibler, Pfister, Schmidt & Tordai 2012). Fiir den Grund-
schulbereich liegen zwar vereinzelte Untersuchungen, z.B. im Rahmen des Spa-
tial-Citizenship-Ansatzes (vgl. Gryl 2015) vor, es wird jedoch ersichtlich, dass
»grundschulbezogene Forschungsanstrengungen dringend notwendig [sind]*
(Schmeinck 2013a, 192).

Fir kidipedia existieren zwar bereits erste Evaluationen, diese beziehen sich
aber auf Naturwissenschaften und Medien (vgl. Carell & Peschel 2014, 2015a,
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2015b). Damit besteht auch beziiglich des Einsatzes von Kidipedia im Bereich
der geographischen Bildung Forschungsbedarf.

Die Studie zum Einsatz digitaler Geomedien im Sachunterricht am Beispiel von
kidipedia stellt sich den aufgefiihrten Forschungsdesideraten hinsichtlich der
Wirksamkeit digitaler Geomedien im Sachunterricht.

3. Einsatz digitaler Geomedien im Sachunterricht am Beispiel von
kidipedia — eine quantitative Untersuchung zum Vergleich digitaler und
analoger Karten

Die technische Basis und damit den Ausgangspunkt der Studie zum Einsatz di-
gitaler Geomedien im Sachunterricht der Grundschule bildet die Onlineplattform
kidipedia mit dem oben genannten implementierten Mapping-Tool in Form digi-
taler, interaktiver Karten (vgl. Schirra & Peschel 2016). Vor diesem gesetzten
Rahmen lautet die Forschungsfrage dieser Studie:
Fordert digitaler Geomedienunterricht am Beispiel des Umgangs mit Karten
geographische Kompetenzen sowie mediale Kompetenzen bei Schiler/innen
der vierten Jahrgangsstufe im geographisch-orientierten Sachunterricht, un-
tersucht am Beispiel des Einsatzes von kidipedia mit einem integrierten Map-
ping-Tool?

3.1 Forschungsinteresse

Ganz im Sinne des Lernens mit und iiber Medien (vgl. Peschel 2016, 7) stehen
innerhalb der Studie zwei Forschungsteilgebiete im Fokus: die Uberpriifung des
Zuwachses (subjektiv eingeschitzter) geographischer Kompetenzen und die
Uberpriifung des Zuwachses (subjektiv eingeschitzter) medialer Kompetenzen.
Bei den geographischen Kompetenzen (Kartenkompetenz) wurde zwischen digi-
taler und analoger Kartenarbeit differenziert, wobei der (subjektiv empfundene)
Kompetenzzuwachs von Schiiler/innen im digitalen Kartenunterricht mit dem
Kompetenzzuwachs von Schiiler/innen im analogen Kartenunterricht verglichen
wurde. Vor dem Hintergrund der erweiterten Medienkompetenz und dem kindli-
chen Lebensweltbezug wurde ebenfalls untersucht, ob beim Einsatz digitaler
Karten neben Kartenkompetenz zusétzlich digitale Medienkompetenz geférdert
wird. Diese digitale Medienkompetenz resultiert neben dem Umgang mit den
digitalen Karten auch aus dem Umgang mit den entsprechenden ,,Zugangsme-
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dien fir die digitale Kartenarbeit (Umgang mit Tablets, dem Internet und

kidipedia).

Innerhalb eines Pre-/ Post-/ Follow Up-Designs wurde der (subjektiv empfunde-

ne) Kompetenzzuwachs der Lernenden im digitalen Geomedienunterricht mit

dem (subjektiv empfundenen) Kompetenzzuwachs der Lernenden im analogen

Geomedienunterricht verglichen. Beim Vergleich zwischen digitalem und ana-

logen Kartenunterricht interessiert unter anderem die Frage, ob sich der interak-

tive Umgang mit digitalen Karten hinsichtlich des geographischen bzw. karto-
graphischen und medialen Kompetenzerwerbs der Kinder als vorteilhaft erweist.

Diesbeziiglich konnten zum Beispiel motivationale Aspekte bedeutsam sein,

denn nach Haack kann motiviertes Lernen durch interaktive Techniken gefordert

werden (vgl. Haack 1997, 154).

Fiir diese Untersuchung sind demnach die folgenden Leitfragen relevant:

- Erfahren die Schiiler/innen einen Mehrwert im Sinne eines hoheren Kompe-
tenzzuwachses beim Lernen mit digitalen Karten im Vergleich zu analogen
Karten?

- Inwiefern wirkt sich die Interaktivitit als Merkmal digitaler Karten auf den
geographischen und medialen Kompetenzerwerb der Lernenden aus?

- Welche Unterschiede im Kompetenzerwerb der Kinder zeigen sich beim Ver-
gleich von digitalem vs. analogem Geomedienunterricht?

Durch die Beantwortung dieser Forschungsfragen sollen wesentliche Unter-

schiede im Kompetenzerwerb der Schiiler/innen beim Vergleich von digitalem

und analogem Kartenunterricht eruiert werden. Damit werden Erkenntnisse zum

Einsatz digitaler Geomedien am Beispiel von digitalen Karten generiert, wobei

der fachliche und mediale Kompetenzerwerb der Lernenden im Sinne einer er-

weiterten Medienkompetenz (vgl. GDSU 2013, 83) im Fokus steht.’

3.2 Anlage der empirischen Untersuchung

An der Datenerhebung, die von Januar bis Mai 2017 dauerte, haben insgesamt
245 Schiiler/innen aus sechs saarlindischen Grundschulen teilgenommen. Dabei
haben 174 Kinder im digitalen Geomedienunterricht (digitale Gruppe) und 71

Des Weiteren liefert die Studie Forschungsergebnisse zum Einsatz von Kidipedia als digi-
tales Medium im Sachunterricht. Hier geht es nicht nur um die Evaluation des implemen-
tierten Mapping-Tools, sondern auch um die Wirksamkeit von kidipedia beziiglich des
Erwerbs allgemeiner Medienkompetenz.
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Kinder im analogen Geomedienunterricht (analoge Gruppe) gearbeitet.® Inner-
halb der Studie wurde der subjektive Kompetenzerwerb der Lernenden beim
Umgang mit digitalen Karten (Mapping-Tool in kidipedia) im Vergleich zu ana-
logen Karten durch eine quantitative Fragebogenerhebung an drei Erhebungs-
zeitpunkten (Pre-/ Post-/ Follow Up-Design) erfasst (siche Abb. 3):

Abb. 3: Ablauf der Erhebungsphase

Der geographische und mediale Kompetenzerwerb der Schiiler/innen wurde zu
allen drei Messzeitpunkten mit dem gleichen Fragebogen durch Selbsteinschét-
zung erhoben. Die Erfassung des Kompetenzerwerbs durch Selbsteinschitzung
wurde deshalb gewihlt, da sich das Verfahren bei Grundschulkindern bereits in
Studien zum Umgang mit digitalen Medien bewédhrt hat (z.B. KIM-Studien).
Zudem kann es den Kindern aufgrund des Lebensweltbezugs von digitalen
(Geo-)Medien durchaus zugetraut werden, eigene Kompetenzen einzuschétzen.
Dass die Selbsteinschiatzung von Kindern mit ihren objektiven Leistungen weit-
gehend korreliert, konnte beispielsweise innerhalb der SCHOLASTIK -Studie
bestitigt werden. In dieser Studie wurden Korrelationen zwischen akademischen
Selbstkonzepten® und Schulleistungen von Schiilerinnen und Schiilern nachge-
wiesen:

Die stirkere Gewichtung der digitalen Gruppe mit etwa zwei Drittel der Probanden ist
bewusst gewdhlt, da der Fokus der Studie auf dem digitalen Geomedienunterricht liegt.
Die analoge Gruppe dient mit einem Anteil von etwa einem Drittel der Probanden ledig-
lich als Vergleichsgruppe.

Schulorganisierte Lernangebote und die Sozialisation von Talenten, Interessen und Kom-
petenzen

,Die Selbsteinschdtzungen im schulischen Bereich werden [...] als akademisches Selbst-
konzept bezeichnet” (Ehm 2012, 4).
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,.Bereits gegen Mitte der 2. Klassenstufe zeigen sich [...] Korrelationen zwi-
schen Selbstkonzepten und Schulleistungen, die [...] in der vierten Klassen-
stufe [...] nochmals ansteigen. Mit zunehmendem Alter und zunehmender
Schulerfahrung wird die Kopplung von Selbsteinschatzung und objektiven
Leistungen [...] immer enger*“ (Helmke 1997 nach Hellmich & Giinther 2011,
66f.).
An der hier vorgestellten Studie haben Schiiler/innen einer vierten Jahrgangsstu-
fe teilgenommen, weshalb man davon ausgehen kann, dass auch diese Kinder
weitgehend in der Lage sind, ihre Kompetenzen selbst einzuschitzen. An dieser
Stelle ist jedoch zu beriicksichtigen, dass in der SCHOLASTIK-Studie kein Be-
zug zu digitalen Medien hergestellt wurde und ein Transfer auf Medienkompe-
tenz nicht ohne weiteres moglich ist. Zumal gerade digitale Medien im Unter-
richt bislang nur unzureichend eingesetzt werden, wédhrend in der SCHO-
LASTIK-Studie Schulleistungen mit akademischen Selbstkonzepten korreliert
wurden. Jedoch hat sich das Verfahren der Selbsteinschitzungen von Kompe-
tenzen auch bereits in Studien zum Umgang mit digitalen Medien bewéhrt. Ne-
ben den KIM-Studien (vgl. MPFS 2017) wurde die Methode der Selbsteinschét-
zung zum Beispiel von Gerick und Eickelmann (2017) in ihrem Projekt Lernen
mit digitalen Medien angewandt. Dabei wurde die ,,Selbst- und Fremdeinschit-
zung der Medienkompetenz der Schiilerinnen und Schiiler* (ebd., 20) miteinan-
der verglichen:
,,.Die Angaben der Grundschulkinder machen deutlich, dass sie ihre Kompe-
tenzen im Umgang mit digitalen Medien als sehr vielfaltig einschatzen [...]
Die Lehrereinschatzung der Schilerkompetenzen unterstreicht zumindest in
Teilen die Einschatzung der Schilerinnen und Schiler* (ebd., 21f.).
Diese Ergebnisse zeigen, dass die Kinder durchaus in der Lage sind, ihre Medi-
enkompetenz — zumindest in Teilen — realistisch einzuschitzen, weshalb die Me-
thode der Selbsteinschitzung in dieser Studie eingesetzt wurde. Innerhalb der
Untersuchung wurde neben den Selbsteinschitzungen der Kinder zusétzlich die
letzte Sachunterrichtsnote erhoben, um diese mit den Kompetenzen der Proban-
den zu korrelieren.’

7 Jedoch kann auch bei einer Korrelation von selbst eingeschitzten Kompetenzen mit der

letzten Sachunterrichtsnote nur von einer vermeintlichen Objektivitit ausgegangen wer-
den, da auch die Notengebung von der jeweiligen Lehrkraft beeinflusst ist.
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Die Kinder wurden an drei Erhebungszeitpunkten zu ihrer selbst eingeschitzten
Kartenkompetenz und zu ihrer selbst eingeschitzten Medienkompetenzen be-
fragt: Unmittelbar vor dem Treatment (t 1), unmittelbar nach dem Treatment
(t 2) sowie in einem zeitlichen Abstand von etwa zwei bis drei Monaten zum zwei-
ten Erhebungszeitpunkt (t 3). Durch den Vergleich der Kompetenzeinschétzun-
gen der digitalen Gruppe mit denen der analogen Gruppe zu den drei Erhe-
bungszeitpunkten wurden die Untersuchungsergebnisse im Hinblick auf Unter-
schiede im geographischen bzw. kartographischen und im medialen Kompe-
tenzzuwachs ausgewertet.

Im Rahmen der Erhebungsphase erfolgte ein digitales und analoges Treatment,
weil es um den Vergleich des Kompetenzzuwachses von Schiiler/innen im digi-
talen Geomedienunterricht mit dem Kompetenzzuwachs von Schiiler/innen im
analogen Geomedienunterricht geht. Das jeweilige Treatment wurde zwischen
dem ersten und zweiten Erhebungszeitpunkt durchgefiihrt. Um die Vergleich-
barkeit der beiden Treatments zu gewéhrleisten und dadurch die Validitit zu er-
hohen, waren nicht nur die Unterrichtsinhalte gleich, der Unterricht wurde zu-
dem von der Forscherin selbst durchgefiihrt. Dadurch konnte das Treatment in
beiden Gruppen kontrolliert werden.

Innerhalb des Treatments hatten die Kinder im Rahmen der Stationenarbeit ,,Ki-
dis Reise durch das Saarland* eine Unterrichtseinheit mit zehn Unterrichtsstun-
den. Die Inhalte der Unterrichtseinheit waren in beiden Gruppen gleich, sodass
die digitale Gruppe einen digitalen Saarland-Reisefiihrer und die analoge Grup-
pe einen analogen Saarland-Reisefiihrer mit eigens gestalteten Karten bzw. Kar-
tenausschnitten erstellte. In beiden Gruppen erfolgte die didaktische Umsetzung
durch eine Stationenarbeit mit Informationstexten und Arbeitsauftragen zur digi-
talen bzw. analogen Kartenarbeit. Die Gruppen unterscheiden sich lediglich im
analogen bzw. digitalen Zugang zu den Orientierungsmitteln (Karten). In der di-
gitalen Gruppe wurde mit digitalen Karten bzw. mit kidipedia und dem imple-
mentierten Mapping-Tool auf Tablets (siche Abb. 4) und in der analogen Grup-
pe mit analogen Karten bzw. Satellitenbildern, Orts- und Stadtpldnen sowie ei-
nem Grundschulatlas (siche Abb. 5) gearbeitet:
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Abb. 4: Digitale Karten am Beispiel Abb. 5: Analoge Karten
von kidipedia

3.3 Erste Ergebnisse der Untersuchung

Eine erste Auswertung der Untersuchungsergebnisse zeigt, dass sowohl die digi-
tale als auch die analoge Gruppe ihre Kartenkompetenz zwischen dem ersten
und zweiten Messzeitpunkt signifikant steigert (siche Abb. 6). Dabei zeigen sich
unmittelbar nach dem Treatment zum Zeitpunkt t 2 keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den Gruppen. Zur Follow Up-Erhebung sind signifikante Un-
terschiede zwischen den Gruppen erkennbar, wobei Schiiler/innen im digitalen
Geomedienunterricht thre Kartenkompetenz leicht hoher einschétzen als Schii-
ler/innen im analogen Geomedienunterricht.

4

35 3.34 (.52) Xk 3.41 (.55) o—Digitale Gruppe

x /< } * —e— Analoge Gruppe
3 3.29 (.60) 3.26 (.60)
2.78 (.GVH
E 3 {

2.6 (.57)

2,5

4 = Ich kann das sehr gut
alleine.

2 3 =Ich kann das mit Hilfe
von jemand anderem.

2 = Ich weil3, was das
1,5 bedeutet, kann es aber
nicht.

1 1 = Ich weil nicht, was
' ' "I das bedeutet.
t1 t2 t3

Abb. 6: Subjektive Kompetenzeinschatzung im Bereich Kartenkompetenz
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Da die digitale Gruppe ihre Kartenkompetenz zwischen dem zweiten und dritten
Erhebungszeitpunkt nochmals leicht steigern konnte, wihrend die Kompetenzen
der analogen Gruppe zwischen dem zweiten und dritten Messzeitpunkt leicht ab-
fallen, stellt sich die Frage, ob es beim Erwerb von Kartenkompetenz zu einem

(13

»hachhaltigeren Kompetenzerwerb® im Sinne ,,langanhaltende[r] Wirkungen*
(Schiiiler 2004, 150)° kommt, wenn digitale statt analoge Karten eingesetzt
werden.” Dazu miisste iiberpriift werden, ob die Kinder der digitalen Gruppe
tiber das Treatment hinaus — also auflerhalb der Unterrichtssituation — digitale
Karten bzw. digitale Medien nutzen, sodass es zu einem Ubungseffekt kommt,
der bei der analogen Gruppe so nicht zu erwarten ist.

Hinsichtlich der Frage, ob Schiiler/innen im digitalen Geomedienunterricht ne-
ben Kartenkompetenz zugleich grundlegende digitale Medienkompetenz erwer-
ben, zeigen erste Analyseergebnisse, dass die Kinder aus der digitalen Gruppe
thre Medienkompetenz nach dem Treatment signifikant hoher einschétzen und

die Kompetenzeinschitzung auch zum dritten Messzeitpunkt stabil bleibt (siche
Abb. 7).

8 Der Begriff des ,nachhaltigen Kompetenzerwerbs’ bezieht sich auf die lerntheoretische

Perspektive. Diese stellt ,,den subjektiven Lernprozess und damit verbundene langanhal-
tende Wirkungen ins Zentrum ihrer Betrachtung® (Schiifller 2004, 150).

Alleine durch den Einsatz digitaler Technik konnten auch motivationale Aspekte eine Rol-
le spielen. Haack (1997, 154) konstatiert, dass ,,[m]otiviertes Lernen, verstanden als akti-
ver Einbezug des Lernenden in das Lerngeschehen, [...] durch interaktive Techniken ge-
fordert werden* kann. In diesem Sinne wire es moglich, dass es alleine durch die interak-
tiven Gestaltungsmoglichkeiten, die durch digitale Karten gegeben sind, zu einem nach-
haltigeren Kompetenzerwerb kommt.
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Abb. 7: Subjektive Kompetenzeinschatzung im Bereich digitale Medienkompetenz

Die bisherigen Ergebnisse zeigen also insbesondere im Bereich Medienkompe-
tenz wesentliche Unterschiede zwischen der digitalen und der analogen Gruppe,
wobei diese aufgrund des digitalen Treatments, das lediglich die digitale Gruppe
durchlaufen hat, auch zu erwarten sind. So wurden innerhalb des Treatments
nicht nur digitale Karten eingesetzt, die Kinder wurden zugleich mit Tablets,
dem Internet und kidipedia konfrontiert.

Allerdings zeigt sich, dass auch die digitale Medienkompetenz der analogen
Gruppe leicht ansteigt, obwohl diese Gruppe innerhalb des Treatments keinen
Zugang zu digitalen Medien hatte. An dieser Stelle konnten auBlerschulische
Einflussfaktoren eine Rolle spielen, die in dieser Untersuchung aufgrund der
Omniprasenz dieser Medien im Alltag der Schiiler/innen nicht kontrolliert wer-
den konnten. Diesbeziiglich miissten sich weitere Untersuchungen anschlief3en,
welche die Nutzung digitaler Geomedien im alltdglichen Umfeld der Schii-
ler/innen aus der analogen Gruppe forcieren. Zudem kann es sich an dieser Stel-
le um den Einfluss des Messinstrumentes (Fragebogens) handeln, da die Schii-
ler/innen zu allen drei Erhebungszeitpunkten mit einem identischen Fragebogen
zu ihren selbst eingeschitzten Kompetenzen befragt wurden. Um einen solchen
Effekt des Messinstrumentes innerhalb der Untersuchung abzusichern, wére ne-
ben der digitalen und analogen Gruppe eine Wartegruppe erforderlich gewesen,
die kein Treatment erhdlt und lediglich den Fragebogen zu allen drei Erhe-
bungszeitpunkten ausfiillt.
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4. Fazit

Im Hinblick auf die iibergeordnete Forschungsfrage, ob digitaler Geomedienun-
terricht am Beispiel von Karten geographische Kompetenzen und mediale Kom-
petenzen bei Schiiler/innen der vierten Jahrgangsstufe im geographisch-orien-
tierten Sachunterricht am Beispiel von Kidipedia mit einem integrierten Map-
ping-Tool fordert, zeigen erste Analyseergebnisse durchaus Vorteile beim Ein-
satz digitaler Karten im Vergleich zu analogen Karten.

Diese Vorteile resultieren insbesondere aus dem Umgang mit digitalen Medien,
da sich die (subjektiv empfundene) digitale Medienkompetenz bei Schiiler/innen
im digitalen Geomedienunterricht nach dem Treatment im Vergleich zu den
Schiiler/innen im analogen Geomedienunterricht hoch signifikant steigert. Hin-
gegen zeigen sich beim Erwerb von Kartenkompetenz unmittelbar nach dem
Treatment keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Hier miis-
sen weitere Analysen zum Erwerb bestimmter kartographischer Teilkompeten-
zen durchgefiihrt werden.

Aufgrund des starken Anstiegs (subjektiv empfundener) medialer Kompetenzen
innerhalb der digitalen Gruppe wird ersichtlich, dass mit der technischen Erwei-
terung von Kidipedia um ein Mapping-Tool neben geographischen bzw. karto-
graphischen Kompetenzen — nach Einschitzung der Schiiler/innen — durchaus
auch mediale Kompetenzen gefordert werden konnen (siche Abb. 8).

Abb. 8: Erwerb geographischer und medialer Kompetenzen mit kidipedia

Durch die bereits angesprochene Omnipréisenz digitaler (Geo-)Medien im Alltag
von Grundschulkindern kénnten beim unterrichtlichen Einsatz digitaler Karten
im Gegensatz zum Einsatz analoger Karten zugleich zeitgemafere Kompetenzen
vor dem Hintergrund des in curricularen Werken immer wieder geforderten
kindlichen Lebensweltbezugs (vgl. Kernlehrplan Sachunterricht 2010, 6 sowie
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GDSU 2013, 10) gefordert werden. Auch die KMK fordert Lehrkrifte im Rah-
men des Strategiepapiers ,,Bildung in der digitalen Welt* dazu auf, sich mit der
,von Digitalisierung und Mediatisierung gekennzeichneten Lebenswelt und den
daraus resultierenden Lernvoraussetzungen ihrer Schiilerinnen und Schiiler*
(KMK 2016, 24) auseinanderzusetzen.

Da der Einsatz digitaler Karten im Unterricht aufgrund der entsprechenden Zu-
gangsmedien (z.B. Tablet) also unabdingbar mit notwendigen medialen Kompe-
tenzen verbunden ist, wird nicht nur der Lebensweltbezug, sondern auch die
Forderung einer erweiterten Medienkompetenz im Sinne des Lernens mit und
tiber Medien (vgl. Peschel 2016, 7) berticksichtigt. Mit kidipedia und dem im-
plementierten Mapping-Tool ist dies innerhalb eines kindgerechten und didak-
tisch aufbereiteten Rahmens in vorbildlicher Weise méglich.

Literatur

Carell, S. & Peschel, M. (2014): kidipedia — Ergebnisse eines Forschungsprojektes im Sachun-
terricht. In: Bernholt, S. (Hrsg.): Naturwissenschaftliche Bildung zwischen Science- und Fa-
chunterricht. Band 34. Kiel, S. 489-491.

Carell, S. & Peschel, M. (2015a): Einfluss des Onlinelexikons kidipedia auf die Naturwissen-
schaftskompetenz von Jungen und Médchen an Schweizer Primarschulen. In: Blomer, D.;
Lichtblau, M.; Jiittner, A-K.; Koch, K.; Kriiger, M. & Werning, R. (Hrsg.): Perspektiven auf
inklusive Bildung. Gemeinsam anders lehren und lernen. Wiesbaden, S. 216-223.

Carell, S. & Peschel, M. (2015b): Kompetenzentwicklung und Interessenverdnderung im
Sachunterricht bei Jungen und Madchen aus Schweizer Primarschulen durch den Einsatz ei-
nes Onlinelexikons (kidipedia) fiir Kinder. In: Fischer, H.-J.; Giest, H. & Michalik, K.
(Hrsg.): Bildung im und durch Sachunterricht. Bad Heilbrunn, S. 101-106.

Ehm, J.-H. (2012): Akademisches Selbstkonzept im Grundschulalter. Entwicklungsanalyse di-
mensionaler Vergleiche und Exploration differenzieller Unterschiede. http://www._pe-
docs.de/ volltexte/2014/9565/pdf/Ehm 2012 Akademisches Selbstkonzept im  Grund-
schulalter.pdf [21.09.2017].

Flath, M. & Wittkowske, S. (2010): Die abgebildete Welt. Die Karte als Basismedium fiir
raumwissenschaftliches Lernen. In: Grundschulunterricht Sachunterricht, 4, S. 9-12.

Gerick, J. & Eickelmann, B. (2017): Abschlussbericht im Rahmen der wissenschaftlichen Be-
gleitung der Evaluation des Projekts ,,Lernen mit digitalen Medien in Schleswig-Holstein.
https://www.ew.uni-hamburg.de/ueber-die-fakultaet/ personen/ gerick/ files/
abschlussbericht-evaluation-modellschulen-gerick-eickelmann-feb2017.pdf [08.06.2018].

Gervé, F. (1998): Der Computer als Medium als Medium im Heimat- und Sachunterricht. In:
Mitzlaff, H. & Speck-Hamdan, A. (Hrsg.): Grundschule und neue Medien. Frankfurt, S.
195-204.

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



107

Gervé, F. (2015): Digitale Medien. In: Kahlert, J.; Folling-Albers, M.; Gotz, M.; Hartinger, A.;
Miller, S. & Wittkowske, S. (Hrsg.): Handbuch Didaktik des Sachunterrichts. 2. Aufl. Bad
Heilbrunn, S. 496-500.

Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) (Hrsg.) (2013): Perspektivrahmen
Sachunterricht. Vollstindig iiberarbeitete und erweiterte Ausgabe. Bad Heilbrunn.

Grosscurth, C.H. (2011): Die Kluft zwischen Umweltwissen und Umwelthandeln. Eine inter-
netbasierte Unterrichtsreihe fiir die Sekundarstufe I1. In: Praxis Geographie, 2, S. 28-29.

Grundschulverband (2015): Standpunkt Medienbildung. Grundschulkinder bei der Mediennut-
zung Dbegleiten und innovative Lernpotenziale in der Grundschule nutzen.
http://www.grundschulverband.de/fileadmin/Programmatik/Standpunkt Medienbildung_fin
al.pdf [01.08.2017].

Gryl, I. & Schulze, U. (2013): Geomedien im Geographieunterricht. In: Kanwischer, D. (Hrsg.):
Geographiedidaktik. Ein Arbeitsbuch zur Gestaltung des Geographieunterrichts. Stuttgart, S.
209-218.

Gryl, I. (2015): A Starting Point. Children as Spatial Citizens. In: GI_Forum, pp. 241-250.

Gryl, 1. (2016a): Von der Orientierung im Raum zur Raumproduktion. GPS-Drawing und Map-
ping fordern geographisches Lernen in der Grundschule. In: Peschel, M. (Hrsg.): Mediales
Lernen — Praxisbeispiele fiir eine Inklusive Mediendidaktik. Dimensionen des
Sachunterrichts — Kinder. Sachen. Welten. Band 6. Baltmannsweiler, S. 53-63.

Gryl, I. (2016b): Reflexive Kartenarbeit — eine Einleitung und Gebrauchsanregung zu diesem
Band. In: Dies. (Hrsg.): Diercke reflexive Kartenarbeit. Methoden und Aufgaben. Braun-
schweig, S. 5-24.

Haack, J. (1997): Interaktivitit als Kennzeichen von Multimedia und Hypermedia. In: Issing,
L.J. & Klimsa, P. (Hrsg.): Information und Lernen mit Multimedia. Weinheim, S. 150-166.

Haselgriibler, S.; Pfister, M.; Schmidt, C. & Tordai, L. (2012): Projektbeispiel Schulwegsicher-
heit. In: GW-Unterricht, 126, S. 88-94.

Hellmich, F. & Giinther, F. (2011): Entwicklung des Selbstkonzepts im Grundschulalter. In:
Hellmich, F. (Hrsg.): Selbstkonzepte im Grundschulalter. Modelle, empirische Ergebnisse,
padagogische Konsequenzen. Stuttgart, S. 17-46.

Helmke, A. (1997): Entwicklung lern- und leistungsbezogener Motive und Einstellungen. Er-
gebnisse aus dem SCHOLASTIK-Projekt. In: Weinert, F.E. & Helmke, A. (Hrsg.): Ent-
wicklung im Grundschulalter. Weinheim, S. 59-76.

Hennig, S. & Vogler, R. (2011): WebMapping: Der Einsatz von digitalen, interaktiven Karten
in Schule und Bildung. In: GW-Unterricht, 123, S. 86-99.

Hiittermann, A. (2012): Von der ,,Einfiihrung in das Kartenverstindnis“ zur ,,Kartenkompe-
tenz*: Der schillernde Begriff der Kartendidaktik. In: Hiittermann, A.; Kirchner, P.; Schuler,
S. & Drieling, K. (Hrsg.): Raumliche Orientierung. Raumliche Orientierung, Karten und
Geoinformation im Unterricht. Braunschweig, S. 22-32.

Irion, T. (2016): Digitale Medienbildung in der Grundschule — Primarstufenspezifische und
medienpiddagogische Anforderungen. In: Peschel, M. & Irion, T. (Hrsg.): Neue Medien in
der Grundschule 2.0. Grundlagen — Konzepte — Perspektiven. Band 141. Frankfurt/Main, S.
16-32.

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



108

Ministerium fiir Bildung Saarland (Hrsg.) (2010): Kernlehrplan Sachunterricht Grundschule.
Saarbriicken. http:/ www.saarland.de/ dokumente/thema bildung/ KLPSUGS.pdf
[07.08.2017].

Kestler, F. (2015): Einfiihrung in die Didaktik des Geographieunterrichts. Grundlagen der Geo-
graphiedidaktik einschlieBlich ihrer Bezugswissenschaften. Bad Heilbrunn.

Krause, T. (2004): Digitaler Kinderstadtteilplan. Ein GIS-Projekt aus dem Schulumfeld fiir die
Orientierungsstufe. In: Praxis Geographie, 2, S. 13-15.

Kultusministerkonferenz (KMK) (Hrsg.) (2016): Bildung in der digitalen Welt. Strategie der
Kultusministerkonferenz. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 8. Dezember 2016.
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUnd Aktuelles/2016/Bildung_digitale W
elt Webversion.pdf [09.08.2017].

Lenz, T. (2006): Karten. In: Haubrich, H. (Hrsg.): Geographie unterrichten lernen. Die neue Di-
daktik der Geographie konkret. Miinchen, S. 196-198.

Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest (MPFS) (Hrsg.) (2015): KIM-Studie 2014.
Kinder + Medien, Computer + Internet. Basisuntersuchung zum Medienumgang 6- bis 13-
Jahriger. http://www.mpfs.de/fileadmin/KIM-pdf14/KIM 14.pdf [07.08.2017].

Medienpadagogischer Forschungsverbund Siidwest (MPFS) (Hrsg.) (2017): KIM-Studie 2016.
Kindheit, Internet, Medien. Basisuntersuchung zum Medienumgang 6- bis 13-Jahriger.
https://www.mpfs.de/fileadmin/files/Studien/KIM/2016/KIM_2016 Web-PDF. pdf
[07.08.2017].

Mitzlaff, H. (2010): ICT in der Grundschule und im Sachunterricht. Gestern — heute — morgen —
Ein Blick zuriick nach vorne. In: Peschel, M. (Hrsg.): Neue Medien im Sachunterricht. Ges-
tern — Heute — Morgen. Baltmannsweiler, S. 7-29.

Moser, H. (Hrsg.) (2010): Einfiihrung in die Medienpddagogik. Aufwachsen im Medienzeital-
ter. Wiesbaden.

Padberg, S. (2010): Macht der Einsatz des Internets den Geographieunterricht besser? In: Geo-
graphie und Schule, 188, 32, S. 34-39.

Peschel, M. (2010): kidipedia — Préisentieren von Sachunterrichtsergebnissen im Internet. In:
Ders. (Hrsg.): Neue Medien im Sachunterricht. Gestern — Heute — Morgen. Baltmannswei-
ler, S. 71-78.

Peschel, M. & Carell, S. (2012): Die Internetplattform Kidipedia im Sachunterricht sinnvoll nut-
zen. In: GDSU-Journal, 2, S. 57-65.

Peschel, M. (2015): Medien im Sachunterricht. Unterricht gestalten — Lernkulturen entwickeln.
In: Grundschule aktuell, 131, S. 10-14.

Peschel, M. (2016): Mediales Lernen — Eine Modellierung als Einleitung. In: Ders. (Hrsg.):
Mediales Lernen — Praxisbeispiele fiir eine Inklusive Mediendidaktik. Dimensionen des Sa-
chunterrichts — Kinder. Sachen. Welten. Band 6. Baltmannsweiler, S. 7-16.

Peschel, M.; Schirra, S. & Carell, S. (2016): kidipedia — Ein Unterrichtsvorschlag. In: Peschel,
M. (Hrsg.): Mediales Lernen — Praxisbeispiele fiir eine Inklusive Mediendidaktik. Dimensi-
onen des Sachunterrichts — Kinder. Sachen. Welten. Band 7. Baltmannsweliler, S. 65-77.

Senatsverwaltung fiir Bildung, Jugend und Familie (Rahmenlehrplan) (2017): Rahmenlehrplan
1-10 kompakt. Themen und Inhalte des Berliner Unterrichts im Uberblick. Berlin.

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



109

http://www.berlin.de/sen/bildung/unterricht/faecher-rahmenlehrplaene/rahmenlehrplaecne/
[29.09.2017].

Saarland (2016): Minister Commergon im Sommergesprach 2016: Rechtsanspruch auf Ganz-
tagsunterricht, Beitragsfreiheit fiir einen Kita-Platz, Landeskonzept Medienbildung. Presse-
mitteilung vom 24.08.2016. http://www.saarland.de/SID-12CCF407-9DB2D8B1/15670.
htm?p=214781.xml [06.09.2017].

Schirra, S.; Warken, T. & Peschel, M. (2015): kidipedia — Einsatz eines (audio-)visuellen Bil-
dungsmediums im geographisch-orientierten Sachunterricht. In: Bildungsforschung, 12, 1,
118-146. http://www.bildungsforschung.org/ [07.08.2017].

Schirra, S. & Peschel, M. (2016): Recherchieren, Dokumentieren und Prisentieren mit kidipe-
dia im Zeitalter von Tablet & Co. In: Peschel, M. & Irion, T. (Hrsg.): Neue Medien in der
Grundschule 2.0. Grundlagen — Konzepte — Perspektiven. Frankfurt/Main, S. 235-246.

Schirra, S. & Peschel, M. (2017): Von Kids fiir Kids: Lernplattform kidipedia. Mediale und ge-
ografische Kompetenzen fordern. In: Grundschulunterricht/ Sachunterricht, 2, S. 17-20.

Schmeinck, D. (2013a): Digitale Geomedien und Realtime Geografies. Konsequenzen fiir den
Sachunterricht. In: Fischer, H.-J.; Giest, H. & Pech, D. (Hrsg.): Sachunterricht und seine Di-
daktik. Bestidnde priifen und Perspektiven entwickeln. Bad Heilbrunn, S. 187-194.

Schmeinck, D. (2013b): Elementare geografische Bildung in der Grundschule. Herausforderun-
gen flir den Sachunterricht. In: Grundschulmagazin, 3, S. 7-10.

Schorb, B. (2005): Medienkompetenz. In: Hiither, J. & Schorb, B. (Hrsg.): Grundbegriffe Me-
dienpadagogik. Miinchen, S. 257-262.

Schrettenbrunner, H. & Schleicher, Y. (2002): Lernsoftware und komplexe Interaktivitit. Er-
stellen individueller Unterrichtssoftware mit PowerPoint. In: Praxis Geographie, 6, 24-27.
SchiiBler, I. (2004): Nachhaltiges Lernen — Einblicke in eine Langsschnittuntersuchung unter
der Kategorie ,,Emotionalitit in Lernprozessen®. In: Beiheft zum Report. Dokumentation
der Jahrestagung 2003 der Sektion Erwachsenenbildung der Deutschen Gesellschaft fiir Er-
ziechungswissenschaften. 27, 1, S. 150-156. https://www.die-bonn.de/doks/ schuess-

1ler0402.pdf [29.09.2017].

Sutter, T. & Charlton, M. (2002): Medienkompetenz — einige Anmerkungen zum Kompetenz-
begriff. In: Groeben, N. & Hurrelmann, B. (Hrsg.): Medienkompetenz. Voraussetzungen,
Dimensionen, Funktionen. Weinheim, Miinchen, S. 129-147.

Sutter, T. (2008): ,,Interaktivitdt neuer Medien — Illusion und Wirklichkeit aus der Sicht einer
soziologischen Kommunikationsanalyse. In: Willems, H. (Hrsg.): Weltweite Welten. Inter-
net-Figurationen aus wissenssoziologischer Perspektive. Wiesbaden, S. 57-73.

Sutter, T. (2010): Medienkompetenz und Selbstsozialisation im Kontext Web 2.0. In: Herzig,
B.; Meister, D.M.; Moser, H. & Niesyto, H. (Hrsg.): Jahrbuch Medienpddagogik 8. Medien-
kompetenz und Web 2.0. Wiesbaden, S. 41-58.

Tulodziecki, G. & Six, U. (2000): Medienerzichung in der Grundschule. Grundlagen, empiri-
sche Befunde und Empfehlungen zur Situation in Schule und Lehrerbildung. Opladen.

Wilhelmy, H.; Hiittermann, A. & Schrdder, P. (1996): Kartographie in Stichworten. Zug.

GDSU-Journal Juni 2018, Heft 8



110

Methodische Herangehensweisen fur die Erforschung des
Ubergangs vom Sachunterricht in den Fachunterricht der
Sekundarstufe |

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

1. Einleitung

Es gehort zum Selbstverstdndnis unserer Fachdidaktik, dass der Sachunterricht
ein integratives Fach ist, welches vielfadltige fachliche Perspektiven verkniipft.
Wenig prisent ist aber bisher die Frage, welche Problematiken und Strategien
der Ubergang vom integrativen Fach des Sachunterrichts hin zu einem Unter-
richt in seinen Bezugsfachern in der Sekundarstufe mit sich bringt, die stirker
fachstrukturiert sind und somit spezialisiert Phanomene vertiefen. Damit wird
insbesondere die doppelte Anschlussaufgabe (GDSU 2013) des Sachunterrichts
adressiert, welche einerseits an die alltiglichen Lebenserfahrungen und deren
Versprachlichung im Rahmen der Alltagssprache der Schiiler/innen ankniipft
und andererseits zum Ziel hat, die fachliche wie auch fachsprachliche Grundbil-
dung der Schiiler/innen auszubauen und sie damit auf das Lernen an der weiter-
fiihrenden Schule vorzubereiten.

Der Ubergang von der Grundschule zur Sekundarstufe I stellt nach Ophuysen
und Harazd (2011), zunichst fachunspezifisch betrachtet, eine Herausforderung
auf drei Ebenen dar: Leistungsbereich, sozialer Bereich und schulische Rah-
menbedingungen. Konkretisiert man diese drei zentralen Herausforderungen fiir
den Sachunterricht mit den Aussagen Demuths und Kahlerts (2006), so heif3t
dies: Wechsel von einem Fach hin zu sieben bis acht verschiedenen Féchern,
statt lebensweltlicher Betrachtung des Inhaltes im Sachunterricht (schulische
Rahmenbedingungen) Denken in Fachstrukturen sowie Konfrontation mit einem
ansteigenden fachlichen Niveau (Leistungsbereich) als auch mit bis zu acht neu-
en Fachlehrkriften (sozialer Bereich), die wiederum mit unterschiedlichen Un-
terrichtsstilen an die Schiiler/innen herantreten.
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Die Verdanderung auf drei Ebenen nach Ophuysen und Harazd (a.a.0.) wird fiir
die Schiiler/innen bewiltigbar, indem Lehrkréifte verschiedene Gestaltungsmal-
nahmen einsetzen (Briiggerhoff, Rau-Patschke & Rumann 2018). Diese wiede-
rum lassen sich in den Kategorien Curriculares Wissen, Schulleben, Diagnostik,
Unterrichtsgestaltung und Kooperation gruppieren. Die Kategorien sind mit Be-
zug zum Sachunterricht nur bedingt operationalisiert.

Wirft man einen vertieften Blick auf die Lehrkrifte und deren Ausbildung (Cur-
riculares Wissen), so zeigen beispielsweise Ohle, Kauertz & Fischer (2010),
Rieck & Fischer (2010) oder Schmidt (2015) jenen Problembereich auf, der sich
dem fachfremden Unterrichten widmet. Viele Sachunterrichtslehrkrifte unter-
richten den genannten Autor/innen zufolge fachfremd. Die Einordung des Lern-
gegenstandes in einen fachlichen Kontext féllt ihnen vergleichsweise schwer,
obgleich dies den Schiiler/innen helfen wiirde, die Transition vom Sach- zum
Fachunterricht zu bewéltigen (Hempel 2010). Im Bereich der Unterrichtsgestal-
tung gibt es zu ausgewdhlten Themenkomplexen wie ,,Schwimmen und Sinken*
oder ,,Aggregatzustinde® (z.B. Mdller, Hardy, Labudde, Leuchter, Steffensky,
Aufschnaiter & Wodzinski 2016) empirisch erprobte Materialien, die das Kon-
zept des Spiralcurriculums aufgreifen, welches von der Grundschule bis in die
Sekundarstufe I genutzt werden kann. Obwohl damit erste Untersuchungen zu
einzelnen Aspekten der Ubergangsgestaltung auch fiir den Sachunterricht vor-
liegen, ist die Frage des Ubergangs fiir die anderen Kernfiicher der Grundschule,
Deutsch, Mathematik oder Englisch, deutlich differenzierter erforscht und im
Schulalltag implementiert.

Daher nimmt sich das Graduiertenkolleg SUSe I — Ubergiinge vom Sachunter-
richt in die Sekundarstufe I — dieser Leerstelle an. Der vorliegende Beitrag geht
schwerpunktmifig der Frage nach, wie die Analyse des Ubergangs vom ficher-
integrierenden Sachunterricht der Grundschule zu den fachsystematisch und
wissenschaftsorientiert konzipierten Bezugsfichern der Sekundarstufe I for-
schungsmethodisch angelegt werden kann. Ziel des Beitrages ist es, mit einer
durch die Fachdidaktiken der Sekundarstufe I angeregten und fundierten Blick-
richtung auf den Sachunterricht die Moglichkeiten einer systematischen Analyse
jenes Ubergangs zu entwickeln und vorzustellen und somit die Befundlage zu
den genannten Kategorien zur Ubergangsgestaltung zu erweitern.

Dabei setzen sich die ersten beiden Beitrdge mit einem grundlegenden Thema
der unterrichtlichen, insbesondere der sachunterrichtlichen Diagnostik, dem der
Schiilervorstellungen, auseinander. Sowohl der Sach- als auch der Fachunter-
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richt muss sich mit diesen Vorstellungen auseinandersetzen, um den Schii-
ler/innen ein vernetztes, zwischen Lebenswelt und Fachwissen vermittelndes
sowie auch fiir den weiteren Bildungsweg nachhaltiges Lernen zu ermdglichen
(z.B. Heran-Do6rr 2011). Die Erhebung von Schiilervorstellungen werden aus
Sicht der Politikdidaktik (sozialwissenschaftliche Perspektive) am Beispielinhalt
des Fachkonzeptes Wahlen nach Weilleno, Detjen, Juchler, Massing & Richter
(2010) mit Hilfe von Concept-Maps erhoben (Kapitel 2). Einen anderen Zugang
zu den Schiilervorstellungen findet in Kapitel 3 die Technikdidaktik (technische
Perspektive), indem sie die Vorstellungen zum technischen System Wasser-
kraftwerke mit einer Struktur-Lege-Technik in Anlehnung an Wahl (2013) er-
hebt. Den Aspekt des systemischen Denkens greifen die darauffolgenden Kapi-
tel ebenfalls auf. Die Biologiedidaktik (naturwissenschaftliche Perspektive)
widmet sich der Entwicklung des systemischen Denkens (Rempfler & Uphues
2011) im Kontext Umweltbildung (Kapitel 4). In Learning-Progressions soll ab-
gebildet werden, wie sich das systemische Denken der Schiiler/innen {iber die
Jahrgangsstufen des Ubergangs hinweg entwickelt. Aus Sicht der Geographiedi-
daktik (geographische Perspektive) wird unter Zuhilfenahme von qualitativen
Schiilerinterviews erhoben, ob und inwieweit Schiiler/innen bestimmter Jahr-
gangsstufen in der Lage sind, relationale Raumkonzepte (u.a. Gryl 2012) zu ver-
stehen (Kapitel 5). Damit zeigen die Kapitel 3, 4 und 5 sowohl quantitative als
auch qualitative Herangehensweisen bei der Analyse des Systemischen Denkens
unterschiedlicher Jahrgangsstufen und leisten einen Beitrag fiir kiinftige Unter-
richtsgestaltungen.

Im Rahmen der naturwissenschaftlichen Perspektive, insbesondere der Bezugs-
disziplinen Chemie und Physik, liegen bereits vielfiltige Untersuchen vor, die in
Interventionsstudien den Lernzuwachs der Schiiler/innen untersuchen. Die Phy-
sikdidaktik (Kapitel 6) untersucht die Wirksamkeit zweier strukturierter Lernhil-
fen (Losungsbeispiele und gestufte Lernhilfen) in Form einer Intervention zur
Unterstiitzung der Variablenkontrollstrategie im Pre-Post-Design. Die Che-
miedidaktik zeigt in Kapitel 7 ebenfalls eine Intervention, nutzt jedoch Selbst-
lernmaterialien mit chemiespezifischem Humor, um die Einstellungen und das
Verhalten der Schiiler/innen unterschiedlicher Jahrgangsstufen zum Thema
Sonnenschutz zu erfassen sowie positiv zu beeinflussen. Um die Nachhaltigkeit
der Intervention nachzuzeichnen, wurde ein Pre-Post-Follow-up-Design ge-
wihlt.
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Eine komplementidre Ergidnzung der Schiiler/innen- und Lehrer/innenper-
spektive, hier mit intensivem Blick auf das historische Lernen in Grund- und
Sekundarstufe I, realisieren die Kapitel 8 und 9. Das Projekt der Didaktik
Deutsch als Zweit- und Fremdsprache (Kapitel 8) greift die Schiiler/innen-
perspektive auf das historische Lernen auf. Individuelle Versprachlichungspro-
zesse und -strategien im Umgang mit historischen Bildquellen werden mithilfe
der funktional-pragmatischen Diskursanalyse ausgewertet. Das Teilprojekt der
Bezugsdisziplin Geschichtsdidaktik (historische Perspektive, Kapitel 9) greift
schlieBlich noch einmal grundlegend die Lehrer/innenperspektive der Uber-
gangsgestaltung auf. Interviews sollen Erwartungen und Erfahrungen der Lehr-
krifte insbesondere mit Blick auf die Kompetenzentwicklung im Rahmen des
historischen Denkens aufdecken, sodass der Aspekt des curricularen Wissens
adressiert wird.

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

2.1 Einleitung und Fragestellung

Im aktuellen Perspektivrahmen der GDSU (2013) werden Kompetenzen formu-
liert, die Lehrkriafte im Sachunterricht bei Schiiler/innen ausbilden sollen. Lehr-
krifte bendtigen unter anderem Methoden, die ihnen Hinweise auf den Stand des
(Vor-)wissens von Grundschiiler/innen geben.
Die Teilstudie fokussiert die sozialwissenschaftliche Perspektive des Perspektiv-
rahmens und ldsst sich im perspektivbezogenen Themenbereich 2 (Politische
Entscheidungen) verorten (GDSU 2013, 34f.). Im Perspektivrahmen werden hier
Kompetenzziele formuliert, die sich u.a. auf das politische Fachkonzept Wahlen
nach Weilleno et al. (a.a.0.) beziehen:
,.Die Schilerinnen und Schiler kdnnen: [...]
- in Fallbeispielen beurteilen, ob eine Wahl den demokratischen Prinzipien
(frei, allgemein, gleich, geheim) folgt
- die Bedeutung von verschiedenen Parteien fur die Demokratie beschreiben,
indem sie dazu Begriffe wie Interessen, Wahlkampf und Wahler nutzen*
(GDSU a.a.O., 35).
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Die Pilot-Erhebung, der Teilstudie verfolgt das Ziel, mit Hilfe einer Concept-

Mapping-Methode exemplarisch zu erproben, ob fachliche Vorstellungen von

Wahlen bei Grundschiiler/innen am Ende der 4. Klasse erfasst werden konnen.

Eine politikdidaktische Studie konnte den Mehrwert von Mapping-Methoden fiir

Grundschiiler/innen bereits bestitigen (Richter 2009, 99f.). Folgende For-

schungsfragen werden beantwortet:

a) Inwieweit konnen angrenzende Fachkonzepte zu Wahlen nach Weilleno et al.
(a.a.0.) in einer 4. Klasse mittels einer Concept-Mapping-Methode erhoben
werden?

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

2.2 Einbettung der Pilot-Erhebung im eigenen Dissertationsprojekt

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

Entwicklung eines
Testinstrumentes zur
Erhebung der
Diagnosefahigkeit
von Studierenden mit
den
Lehramtsoptionen
Sachuntericht und
Politik

Erhebung von
Schiilervorstellungen
zu Wahlen via

Pilotierung des
Testinstrumentes bei
Studierenden mit den

Lehramtsoptionen
Sachunterricht und
Politik

Concept Maps,
Assoziationen und
Transkripten

Abbildung 1: Dissertationsvorhaben und Einbettung der Pilot-Erhebung
2.3 Erste Ergebnisse

Die Ergebnisse beziehen sich auf die Teilstichprobe einer 4. Klasse (N= 20) in
der eine Concept-Mapping-Erhebung zum Stimulus Wahlen durchgefiihrt wur-
de. Abbildung 2 zeigt, dass die meisten Schiiler/innen Wahlen mit Vorstellungen
von Reprisentation, Wahlgrundsédtzen und Legitimation verkniipfen. Bis auf
Demokratie werden diese Fachtermini nicht explizit genannt, sondern umschrie-
ben (z.B. ,,Wéhlen mit Zetteln®). Die Auswertung erfolgte durch die qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Die Ubereinstimmungen fiir das Rating der
angrenzenden Fachkonzepte in allen erhobenen Concept Maps, Assoziationen
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und Transkriptausschnitten sind bei drei unabhingigen Rater/innen gut bis sehr
gut (R = 0,66 bis 0,89)'. Die Machbarkeit eines Concept-Mappings zur Erhe-
bung von fachlichen Schiilervorstellungen wird bestitigt.

10

8

6

4
, 1l l I
0' T T T T T

Demokratie  Reprisentation Wahlgrundsitze Legitimation Parteien Parlament

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

3. Entwicklung der Schilervorstellungen tber technische Systeme von der
Grundschule zur Sekundarstufe | — Ein Erhebungsinstrument zur
Erfassung von Schulervorstellungen und technischem Systemdenken
Uber das Wasserkraftwerk
(Anja Kleinteich und Stefan Fletcher)

3.1 Einleitung und Forschungsfrage

Schiilervorstellungen haben einen entscheidenden FEinfluss auf das Verstehen,
Verarbeiten und Verkniipfen neuer Lehrinhalte mit bereits Gelerntem. Vorstel-
lungen von Grundschiiler/innen {iber technische Systeme und Prozesse und de-
ren Entwicklungen sind bislang aber weitgehend unerforscht. Hiermit ist die
Herausforderung verbunden, ein neues Erhebungsinstrument zu entwickeln, das
sowohl die Besonderheiten technischer Denkweisen berticksichtigt als auch in
der Primar- und in der Sekundarstufe I Anwendung finden kann.

Zunichst gilt es bei der Entwicklung des Erhebungsinstrumentes eine beispiel-
hafte technikbezogene Themenstellung zu finden, die einerseits klare Beziige
zum Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013) aufweist und anderseits
auch eine hohe Relevanz in Bezug auf die technischen Lerninhalte der Sekun-
darstufe I besitzt. Hier féllt die Wahl auf das Schliisselthema erneuerbare Ener-
gien am Beispiel der Wasserkraft als exemplarischer Technologie fiir die Nut-

" In Orientierung an Bortz und Déring 2016, 346.
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zung regenerativer Primarenergie. Das technische System Wasserkraftwerk kann
unter dem verbindlichen Schwerpunktthema der erneuerbaren Energien sowohl
im Sachunterricht der Grundschulen als auch an weiterfithrenden Schulen im na-
turwissenschaftlich-technischen Unterricht bearbeitet werden. Im Perspektiv-
rahmen ist es nicht nur in technischen, sondern auch in naturwissenschaftlichen
Themenbereichen verortet und wird dementsprechend auch dem Anspruch der
Vielperspektivitat des Sachunterrichts gerecht.

Die dem Forschungsvorhaben zugrundeliegende zentrale Forschungsfrage lau-
tet: Welche Schiilervorstellungen iiber das technische System Wasserkraftwerk
liegen bei Schiiler/innen der Primarstufe vor und wie entwickeln sich diese in
der Sekundarstufe I weiter?

3.2 Erhebungsinstrument

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

Abb. 3: Erhebungsinstrument — 13 Karten mit Teilsystemen

Im Zuge der Datenerhebung werden die Schiiler/innen zunédchst mit einer Aus-
gangssituation konfrontiert. Eine kleine Stadt will die Wasserenergie eines in
der Nihe befindlichen Bergsees nutzen. Hierzu sollen die Schiiler/innen Vorstel-
lungen iiber eine mogliche technische Losung entwickeln. Um den Losungsraum
einzugrenzen, stehen ihnen 13 Karten mit Bildern (vgl. Abbildung 3) iiber ver-
schiedene technische Teilsysteme zur Verfligung, die ausgewdéhlt und in der
richtigen Reihenfolge angeordnet werden miissen. Hierzu sollen die Schii-
ler/innen zunéchst die Karten in Bezug auf ihr Verstindnis der Teilsysteme sor-
tieren. Fehlen Informationen, konnen diese auf der Riickseite der Karte nachge-
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lesen werden. Im Anschluss miissen die Schiiler/innen entscheiden, welche der
Teilsysteme sinnstiftend fiir die Losung der Aufgabe sind und diese dann in der
richtigen Reihenfolge anordnen.

3.3 Erste Eindriicke zur Nutzung des Erhebungsinstruments

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

Tabelle 1: Eigenschaften des Erhebungsinstrumentes

Eigenschaft Indizien
Weitgehende Unabhéangigkeit Die zusitzlichen Textinformationen auf den Riicksei-
von der Lesekompetenz ten der Karten wurden nur im geringen Umfang von
den Schiiler/innen zur Losungsfindung genutzt.
Relativ offene Erfassung ge- Theoretisch sind mindestens 32.768 Kombinationen

danklicher Vorstellungen und der Karten moglich.

ein damit verbundener grof3er

LGsungsraum

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

Motivierende Aufgabenstellung In Nachbesprechungen zum Test gab es eine rege Be-

mit hohem Anwendungsbezug  teiligung und ein groBes Interesse. Die Schiiler/innen
dulerten, dass ihnen die Bearbeitung viel Spall ge-
macht habe.

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

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

4.1 Systemisches Denken im Sachunterricht

Im Sachunterricht werden Schiiler/innen mit den unterschiedlichsten Systemen
konfrontiert. Dies konnen beispielsweise politische Systeme wie Regierungssys-
teme, technische Systeme wie Wasserkraftwerke (siche Kapitel 3) oder natur-
wissenschaftliche Systeme wie 6kologische Nahrungsnetze sein. Das Verstiand-
nis von Systemen wird als tibergreifendes Konzept in der Praxis sowohl in der
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Grundschule als auch in der Sekundarstufe von Schiiler/innen gefordert (GDSU
2013, Sekretariat der Stindigen Konferenz der Kultusminister der Lander in der
Bundesrepublik Deutschland (KMK) 2005), erfahrt jedoch selten als iibergrei-
fendes Konzept eine gezielte Forderung (Hokayem & Gotwals 2016, NRC
2012).

4.2 Systemisches Denken in der frithen Umweltbildung

In der naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts setzen sich Ler-
nende mit threr direkten Umwelt auseinander und lernen dabei, ,,Naturphéno-
mene auf Regelhaftigkeiten zuriick(zu)fiihren® (GDSU 2013, 26) sowie Wir-
kungsgefiige in ihrer Umwelt zu verstehen. Diese friihe Auseinandersetzung mit
okologischen Systemen erlaubt eine frithe Sensibilisierung der Schiiler/innen im
Hinblick auf ein verantwortungsvolles 6kologisches Handeln.

Aus Interventionsstudien in der Primarstufe ist bekannt, dass es Schiiler/innen
der Grundschule moglich ist, systemische Denkweisen zu erlernen (Sommer
2005, Fraune 2013). Jedoch wird Systemisches Denken auch bei Schiiler/innen
hoherer Jahrgangsstufen als herausfordernd wahrgenommen (Eilam 2002). Um
Fahigkeiten im Systemischen Denken sukzessive auch im Schulstufeniibergang
zu fordern, ist es wichtig, die Konzeptentwicklung der Schiiler/innen in die Ge-
staltung von Unterricht mit einzubeziehen. Aus diesem Grund befassen wir uns
in der naturwissenschaftlichen Perspektive mit Schwerpunkt Biologie des Pro-
jektes mit der Konzeptentwicklung von Schiiler/innen im Systemischen Denken.
Dabei gilt es, die moglichen Verldufe der Konzeptentwicklung zu identifizieren.

4.3 Methodischer Ansatz

Basierend auf dem Systemkompetenzmodell von Rempfler und Uphues (a.a.0.)
untersuchen wir, inwieweit Lernende eine Progression im Systemischen Denken
vollziehen und inwieweit diese Verldufe Lernwegen, 1.S. von Learning Progres-
sions (Duschl, Maeng & Sezen 2011, Duncan & Rivet 2013, 39), zugeordnet
werden konnen. Dabei erfolgt die Untersuchung mdéglicher Progressionen biolo-
gischer Konzepte im Kontext von Nahrungsbeziehungen bei Lernenden der
Primarstufe und Sekundarstufe in der dritten bis sechsten Jahrgangsstufe. Durch
die quantitative Erhebung Systemischen Denkens tiber die Jahrgangsstufen hin-
weg, soll der Entwicklungsverlauf Systemischen Denkens 1.S. der Learning Pro-
gressions in einem Quasi-Lingsschnitt abgebildet werden.

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



119

4.4 Erwartete Ertrage

Im Ergebnis dieses Forschungsprojektes soll eine Beschreibung moglicher Ver-
laufe 1.S. einer Learning Progression zum systemischen Denken im Kontext
okologischer Systeme vorliegen. Eine Lernprogression im Systemischen Denken
konnte es ermdglichen, curriculare Vorgaben und Lernmaterialien gezielt an die
Féhigkeiten der Schiiler/innen anzupassen. Der sukzessive Aufbau Systemischen
Denkens auch 1.S. eines facheriibergreifenden Konzeptes ermoglicht es, die Fa-
higkeiten der Schiiler/innen langfristig aufzubauen und eine konstruktive Lern-
umgebung 1.S. des Scaffoldings zu schaffen. Auch erlaubt eine Diagnose der
Fihigkeiten der Schiiler/innen im Ubergang zwischen den Schulformen, bereits
erlernte Fahigkeiten der Schiiler/innen in den weiteren Lernverlauf zu integrie-
ren.

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

5.1 Fachtheoretische Begriindung

Réume, Konzepte und Entstehung von Riumen sind eine zentrale und der
Fachwissenschaft Geographie eigene Kategorie. Sie sind im erkenntnistheoreti-
schen wie auch alltidglichen Verstindnis Produkte und Medien des Handelns
(Lefebvre 1991, Werlen 2000). Relationale Raumkonzepte beschreiben die tag-
liche (subjektive) Ausbildung und Konstruktion von Rdumen, die im Handeln
(re-)produziert werden. Sozial konstruierte Rdume beeinflussen bereits Grund-
schiiler/innen in thren Raumvorstellungen (Gryl 2016). Die zunehmende (geo-
mediale) Technologisierung und Digitalisierung der Welt fithrt im kindlichen
Alltag zu verdnderten und vielfdltigeren Raumaneignungen (Spatial Citizenship
Ansatz — Jekel, Gryl & Oberrauch 2015). Daher muss ein relationales Raumver-
stindnis neben dem geometrischen Verstindnis des absoluten Raumes im Rah-
men der gesamten schulischen Ausbildung mehr Beachtung finden (Lippuner
2005).

Eine, wenn auch nicht vollends ausgebildete Grundlage (Kestler 2015) findet
sich als Teilbereich des wegweisenden Curriculum2000+ fiir die Sekundarstufe
(DG1G 2002). In den Bildungsstandards Geographie ist unter dem Kompetenz-
bereich der ,,Raumlichen Orientierung® mit der ,,Fahigkeit zur Reflexion von
Raumwahrnehmung und -konstruktion® ein weniger konkreter Ansatz vorhan-
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den (DGfG 2014, 18). Dieser findet sich allerdings im Kernlehrplan fiir den
Sachunterricht NRW nicht explizit wieder (MSW NRW 2008). Angesichts des
konzeptionellen Bruchs zwischen Primar- und Sekundarstufe hinsichtlich der
Differenzierung von Raumkonzepten ist es Ziel der vorliegenden Untersuchung,
festzustellen, ab welcher Altersstufe und in welchen Teilaspekten Schiiler/innen
relationale Raumkonzepte verstehen.

5.2 Methodisches Vorgehen

Die Uberpriifung der Frage an der Zielgruppe, Schiiler/innen der 2. und 4. Klas-
sen, soll im Rahmen einer qualitativen Studie erfolgen, die angelehnt an die
Grounded Theory Strukturen aus der Erhebung hervorbringt und damit zur The-
orieentwicklung beitragt (vgl. Kelle & Kluge 2010, Glaser & Strauss
1967/1998). Als flankierende theoretische Heuristiken fungieren aus den fach-
wissenschaftlichen Raumtheorien abgeleitete Dimensionen von Raumlichkeit,
die zugleich den Leitfaden qualitativer Interviews vorgeben, und deren Auspra-
gung als Kompetenzen ermittelt werden soll. Einer dieser Raumzugédnge sind
beispielsweise Ordnungsstrukturen und Regeln, die etwa auf dem Schulhof iiber
das Physische hinaus eine organisatorische und regelhafte Ebene bilden, die
fremd-definiert oder durch das Handeln der Kinder selbst konstituiert sein kann.
Diese Kompetenzen sind ,,nicht direkt priifbar, sondern nur aus der Realisierung
der Disposition erschlieBbar und evaluierbar* (Winther 2007, 305), also in der
Umsetzung in eine Handlung (Performanz). Selbst wenn die Disposition einer
Kompetenz relativ stabil erscheint, ist sie immer von situativen Faktoren und
Variablen abhédngig. Winther (a.a.0.) stellt jedoch fest, dass es ausreichend em-
pirische Belege dafiir gibt, dass diese situativen Faktoren geringer zu gewichten
sind, je komplexer und authentischer die Handlungssituation konstruiert ist.
Folglich werden die Dimensionen im Untersuchungsprozess in Ankergeschich-
ten (Anchored-Instruction) bzw. Rahmenhandlungen eingebettet, die authenti-
sche Problemstellungen reprdsentieren (CTGV 1997). Zudem kann postuliert
werden, dass Schiiler/innen in der Grundschule eventuell erst bei entsprechender
Intervention in der Lage sind, auch relationale Raumkonzepte zu verstehen, da
deren Vermittlung zumindest im Hinblick auf die Literatur nicht Gegenstand des
Primarunterrichts ist. Daher dienen die Ankerbeispiele auch der sukzessiven
(plangeleiteten und somit vergleichbaren) Heranfithrung an spezifische basale
Auspriagungen relationaler Raumkonzepte (vgl. Gryl 2012).
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Das Sample wird, in Anlehnung an die Grounded Theory (Glaser & Strauss
1998), iiber das theoretische Sampling gewonnen und somit schrittweise, an der
im Forschungsprozess iterativ entwickelnden Theorie orientiert, entwickelt. Die
Ergebnisse dienen letztlich der didaktischen Einordnung der zentralen fachwis-
senschaftlichen Theorie der relationalen Raume in den schulischen Alltag und
sind wiinschenswerte Grundlage der Formulierung zukiinftiger curricularer Vor-
gaben. Aus der Theorie und den Erfahrungen der Sekundarstufe zeigt sich, dass
ohne ein Verstdndnis der sozialen Konstruktion von Rdumen ein vielseitiges und
komplexes Verstindnis von Rdumen kaum moglich ist. Ein Einbezug in die
Primarstufe in addquater, altersgerechter Form wiirde daher im Feld der Raum-
theorien und ihrer Anwendung eine konzeptionelle Kontinuitdt zwischen der
Primar- und der Sekundarstufe I und somit die Optimierung eines funktionalen
Spiralcurriculums ermdoglichen.

6. Variablenkontrollstrategie im Sachunterricht fordern
(Rasmus Viefers, Heike TheyRen und Nico Schreiber)

6.1 Theoretischer Hintergrund

In der naturwissenschaftlichen Perspektive gehdren zu den perspektivbezogenen Denk-,
Arbeits- und Handlungsweisen u.a. die Planung, Durchfiihrung und Auswertung
Versuchen sowie das Verstehen und Durchfithrungen gezielter Parametervariationen
bei Versuchen (GDSU 2013, 40). Fir die genannten Denk-, Arbeits- und Hand-
lungsweisen stellt die Variablenkontrollstrategie (VKS) ein zentrales Konzept dar.
Dass die Vermittlung und Anwendung der VKS in der Grundschule grundsétz-
lich moglich ist, belegen Studien (z.B. Chen & Klahr 1999, Klahr & Nigam
2004). Allerdings haben Schiiler/innen bis in die SEK I Probleme bei der Um-
setzung der VKS in Experimenten (Bullock & Sodian 2003, Hammann, Hoi
Phan, Ehmer & Bayrhuber 2006). Eine mdgliche Ursache ist in der hohen kogni-
tiven Belastung durch die Beriicksichtigung der VKS bei der Planung, Durch-
fiihrung und Auswertung eines Experiments zu sehen (Schwichow 2015). Daher
liegt es nahe, den Schiiler/innen Unterstiitzungsangebote an die Hand zu geben,
die die kognitive Belastung vergleichsweise gering halten. Solche Unterstiit-
zungsangebote sind beispielsweise das Lernen mit Losungsbeispielen (z.B. Nie-
gemann, Domagk, Hessel, Hein, Hupfer & Zobel 2008) und das Lernen mit ge-
stuften Lernhilfen (z.B. Franke-Braun 2008). Die grundsétzliche Lernwirksam-
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keit von Losungsbeispielen und gestuften Lernhilfen wurde in Untersuchungen
in der Sekundarstufe I nachgewiesen (Franke-Braun a.a.O., Niegemann et al.
a.a.0.), nicht jedoch in der Grundschule. Dariiber hinaus unterscheiden sich bei-
de Unterstiitzungsangebote hinsichtlich der moglichen Autonomie bei der Nut-
zung. Diese Unterschiede konnen dazu fiihren, dass die Lernwirksamkeit abhén-
gig von personenbezogenen Variablen, wie z.B. Selbstregulation, Selbstkonzept
und Fachwissen ist. Hierzu liegen bislang keine Untersuchungen vor.

6.2 Zielsetzung

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

6.3 Studiendesign

Zum Vergleich der Wirksamkeit der beiden Unterstiitzungsangebote wird eine
Interventionsstudie mit zwei Interventionsgruppen im Pri-Post-Design durchge-
fiihrt. Die Interventionsdauer betrdgt zwei Doppelstunden. Hinzu kommen zwei
Doppelstunden fiir die Bearbeitung des Prd- bzw. Posttests zur VKS sowie zur
Erhebung von Kontrollvariablen (u.a. Lesefahigkeit, Selbstregulationsfahigkeit).
Fiir die Intervention werden jeweils vollstindige Schulklassen (vierte Klasse)
randomisiert in zwei Gruppen unterteilt. In beiden Gruppen bearbeiten die Schii-
ler/innen Experimentieraufgaben zu verschiedenen Experimenten (z.B. Auflésen
von Brausetabletten). Lernziel ist das Beherrschen der VKS, die in beiden
Gruppen explizit vermittelt wird. Die Gruppen unterscheiden sich lediglich im
Unterstlitzungsangebot: eine Gruppe arbeitet mit Losungsbeispielen, die andere
mit gestuften Lernhilfen.

Bei beiden Unterstiitzungsangeboten erhalten alle Schiiler/innen die gleichen
Aufgabenstellungen und Informationen. Bei allen Aufgabenstellungen werfen
zunichst zwei fiktive Kinder, Tom und Suse, eine Fragestellung auf, z.B. ob es
von der Wassertemperatur abhingt, wie schnell sich eine Brausetablette aufldst.
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Zur Beantwortung der Fragestellung sind in den Losungsbeispielen alle Uberle-
gungen und Handlungen von Tom und Suse ausfiihrlich dargestellt. Ablauf und
Bedeutung der Variablenkontrolle werden dabei erldutert. Die Schiiler/innen
sind aufgefordert, die Arbeitsschritte und Uberlegungen von Tom und Suse
nachtréglich selbst nachzuvollziehen.

In den gestuften Lernhilfen werden die Schiiler/innen aufgefordert, Tom und
Suse bei der Beantwortung ihrer Fragestellung zu helfen. Falls die Schiiler/innen
alleine nicht weiterkommen, konnen sie auf verschiedene Lernhilfen zuriickgrei-
fen. Durch die Lernhilfen erhalten die Schiiler/innen schrittweise dieselben In-
formationen, die die andere Gruppe dem Ldsungsbeispiel entnehmen kann.
Nach Bearbeitung der Aufgaben werden die Schiiler/innen aufgefordert, ihre
Losung mit einer Musterlosung abzugleichen und ggf. zu korrigieren. Dies gilt
unabhingig davon, wie viele Lernhilfen genutzt wurden.

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

7.1 Einleitung

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

7.2 Gesundheitsbildung

Der theoretische Hintergrund besteht aus drei Teilbereichen, der Gesundheits-
bildung, der Humorforschung und der Forschung zu Bildungsiibergingen. Im
Beitrag wird der Fokus auf die Gesundheitsbildung gelegt.
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Die Gesundheitsbildung sollte bereits im frithen Kindesalter beginnen, da hier
die Grundlagen des Gesundheitsverhaltens gelegt werden und die Folgen eines
Fehlverhaltens haufig besonders schwerwiegend sind.

Oft kommt es jedoch gerade im Kindes- und Jugendalter zu Verhaltensweisen,
die sich nicht forderlich auf die Gesundheit auswirken (Hurrelmann & Set-
tertobulte 2000). Risikoverhalten dient in diesem Alter der Bewéltigung von Be-
lastung, dem Ausdruck der Konformitét in einer Peer-Group oder auch dazu, die
eigenen Grenzen zu erfahren (Lohaus 1993).

Nach Giest (a.a.0.) miissen Schiiler/innen daher Gesundheitswissen wahrneh-
men, dieses erfassen und beschreiben konnen. Auf diesem Wissen kann Ge-
sundheitsmotivation aufgebaut werden, die dann idealerweise zu Verhalten
fiihrt, welches sich positiv auf die eigene Gesundheit auswirkt.

Das Konzept ,,Humor* kann in der Gesundheitsbildung eine Schliisselrolle ein-
nehmen und die notwendige Briicke zwischen der Lebenswelt der Schiiler/innen

und einem angemessenen Gesundheitsverhalten schlagen (Neumann & Stachel-
scheid 2012).

7.3 Forschungsfragen

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

In der anschliefenden Hauptstudie werden dann die Unterschiede zwischen der

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

7.4 Methode

Zur Vermittlung des Fachwissens zum Sonnenschutz sowie zur positiven Beein-
flussung des Interesses und der Verhaltenseinstellung wurden insgesamt sieben
Selbstlernmaterialien entwickelt. Jedes Selbstlernmaterial besteht aus einem
Fachtext zum Thema, der durch eine Abbildung erginzt wird. In der Material-
reihe fir die Experimentalgruppe enthalten die Abbildungen fachspezifischen
Humor; in der fiir die Kontrollgruppe handelt es sich um Abbildungen ohne
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fachspezifischen Humor. Diese Selbstlernmaterialien werden an zwei Interven-
tionszeitpunkten eingesetzt. Die Schiiler/innen der Klasse vier erhalten insge-
samt fiinf Materialien. Die Schiiler/innen der sechsten Klasse erhalten zusitzlich
zwel weitere, vertiefende Materialien.

Durch eine Pre-, eine Post- und eine Follow-Up-Erhebung wird die Wirksamkeit
der Selbstlernmaterialien im Hinblick auf die eingangs erwéhnten Variablen und
speziell die Wirkung des fachspezifischen Humors tiberpriift.

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

8.1 Lernen mit historischen Bildern im Sachunterricht

Im Sachunterricht wird ein breiter Sprachschatz zur Erfassung und Erschlieung
lebensweltlicher Phdnomene erworben. Bilder konnen dabei unterstiitzend wir-
ken (vgl. Handt & Weis 2015, 78). Die gemeinsame Konstruktion von Vorstel-
lungen und Wissen sowie die selbststindige methodenbasierte Erkenntnisge-
winnung beziiglich aufgestellter Vermutungen zdhlen zu den perspektiventiber-
greifenden Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen im Perspektivrahmen Sachun-
terricht (GDSU 2013, 21). In Hinblick auf die historische Perspektive bedeutet
dies, dass sich die Schiiler/innen reflektiert mit Spuren der Vergangenheit in ih-
rem Umfeld auseinandersetzen und Quellen und Darstellungen kritisch deuten
sollen (GDSU 2013, 56f1t.). Historische Bildquellen im Sachunterricht konnten
z.B. familiengeschichtliche Fotografien oder die Schemazeichnung einer Burg
sein.

8.2 Problem- und Fragestellung

Aus Sicht der Kognitionspsychologie (vgl. Weidenmann 1988, Scholz 1998)
und der empirisch-geschichtsdidaktischen Bildverstehensforschung (vgl. Bern-
hardt 2007, 2011; Lange 2011) ist Sehen ein Konstruktionsprozess, bei dem die
Aufmerksamkeit meist nur so lange aufrechterhalten wird, bis ein hinreichendes
Verstiandnis auf Grundlage bisherigen Wissens angenommen wird. Fiir die Bil-
dinterpretation, die z.B. auch das Erkennen widerspriichlicher Bilddetails und
der Mitteilungsabsicht des Produzenten einschlief3t, reicht dieses (6kologische)
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Verstehen jedoch nicht aus. Mit Dehn (2007) lassen sich daher zwei Bedingun-
gen fiir die Entwicklung von Visual Literacy benennen:
- das ,,Innehalten, liber den ersten Blick hinaus* (a.a.O., 14), um ein vertieftes
(indikatorisches) Verstehen zu ermdglichen, und
- die Transformation der Verstehensprozesse in Sprache zum Zweck der dis-
kursiven Verhandelbarkeit der Wissenselemente.
Aus den empirischen Arbeiten zum historischen Bildverstehen wird deutlich,
dass die bisher dominanten geschichtsdidaktischen Bildinterpretationsmodelle
den fachlichen Gegenstand stdrker fokussieren als die Lern- und Erkenntnispro-
zesse der Schiiler/innen. Die Untersuchungen von Lange (2013) und Spiel3
(2015) zur (Bild-)Quellenarbeit deuten darauf hin, dass das fragend-
entwickelnde Unterrichtsgesprich nur bedingt geeignet ist, die Deutungsprozes-
se der Schiiler/innen zu vertiefen bzw. (fach)sprachlich weiterzuentwickeln.
Welche Verdanderungen der Unterrichtskommunikation tatsdchlich zu einer ver-
tieften Wahrnehmung und gelingenden Bilddeutung fiihren, ist empirisch zu un-
tersuchen. Daraus ergeben sich folgende Forschungsfragen:
FF1: Welche sprachlichen Mittel konnen Lehrer/innen im Unterrichtsdiskurs
bzw. in schriftlichen Aufgabenstellungen zur Aufmerksamkeitslenkung nutzen,
um indikatorische Verstehensprozesse zu initiieren?
FF2: Welche sprachlichen Handlungen realisieren die Schiler/innen bei der
Interpretation historischer Bildquellen?
FF3: Welche sprachlichen Mittel nutzen die Schiler/innen zur Versprachli-
chung ihrer Erkenntnisse? Auf sprachlicher Ebene soll untersucht werden,
welche Kontinuitaten es vom Sach- zum Geschichtsunterricht gibt, entlang
derer der Ubergang gestaltet werden kann.

8.3. Forschungsmethoden und -design

Zur Verzahnung wissenschaftlicher Theorieentwicklung mit der Unterrichtspra-
xis wird ein am Dortmunder Modell zur fachdidaktischen Entwicklungsfor-
schung (vgl. z.B. Dube & Prediger 2017) orientiertes Design gewihlt. Ziel ist es,
einerseits einen Beitrag zu einem empirisch fundierten Modell historischen Ler-
nens mit Bildquellen zu leisten, anderseits konkretes Material zu entwickeln und
zu erproben, das vertiefte Wahrnehmungsprozesse initiiert und so die Bilddeu-
tung erweitert. Gemeinsam mit den beteiligten Lehrkriaften werden dazu konkre-
te Unterrichtsdesigns fiir den Sach- bzw. Geschichtsunterricht entwickelt und

GDSU-Journal Juli 2018, Heft 8



127

durchgefiihrt. Die so initiierten Wahrnehmungs- und Versprachlichungsprozesse
werden videographisch aufgezeichnet und analysiert. In der linguistischen Un-
terrichtsforschung hat sich der funktional-pragmatische Ansatz (vgl. Weber &
Becker-Mrotzek 2012) als fruchtbar erwiesen, der Sprache als Form sozialen
Handelns versteht und die durch sprachliche Mittel in miindlichen Beitrdgen und
Texten verfolgten spezifischen Zwecke (z.B. Weitergabe von Wissen) sichtbar
macht. Durch diese Herangehensweise wird der Fokus auf die individuellen
Versprachlichungsprozesse und -strategien im Umgang mit Bildquellen gesetzt,
auf die das historische Lernen in der Primar- und Sekundarstufe aufbaut.

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

9.1 Forschungsgegenstand und Fragestellung

Dass der Ubergang von der Grundschule zur weiterfiihrenden Schule fiir alle
Beteiligten eine Phase mit Krisenpotenzial ist, wurde in der Forschung bereits
diskutiert (u.a. Seydel 2011). Wie sich dieser Ubergang fiir den Sachunterricht
und die in ihm enthaltenen Perspektiven verhilt, wurde noch nicht in allen Be-
zugsfiachern gleich intensiv erforscht. Fiir die historische Perspektive liegt bis-
lang nur eine Studie aus Osterreich vor, die das Zeitverstindnis am Ubergang
von der Grundschule zur Sekundarstufe mithilfe von 25 Interviews, die mit
Schiiler/innen gefiihrt wurden, untersucht (Hofmann-Reiter 2015). Der Uber-
gang ist flir das historische Lernen also noch nahezu unerforscht.

Betrachtet man die, fiir die historische Perspektive, im Perspektivrahmen Sach-
unterricht der GDSU klar benannten Kompetenzen (Historische Fragekompe-
tenz, Historische Methoden- bzw. Medienkompetenz, Historische Narrations-
kompetenz) und Lernziele, konnte man davon ausgehen, dass bereits in der
Grundschule umfangreiche Grundlagen fiir den anschlieBenden Geschichtsunter-
richt gelegt werden (GDSU 2013, 58-62). Jedoch werden im Lehrplan fiir den
Sachunterricht in NRW diese Kompetenzen nicht aufgefiihrt. Stattdessen wer-
den als ,,Kompetenzerwartungen* aufgezahlt, dass die Schiiler/innen am Ende
der Klasse 4 beispielsweise ,.eine chronologisch sortierte Ubersicht zur eigenen
Stadt“ erstellen kénnen sollen (MSW NRW 2008, 49). Fiir den Ubergangspro-
zess in der Unterrichtspraxis stellt sich aufgrund des Forschungsstandes und der
soeben vorgestellten Unterschiede zwischen Lehrplan und Perspektivrahmen
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Sachunterricht die Frage, ob der Schulwechsel fiir das historische Lernen rei-
bungslos funktioniert oder ob es zu einem Bruch im Lernprozess kommt.

9.2 Methodisches Vorgehen

Um diese Frage beantworten zu konnen, wurde die Entscheidung getroffen, Er-
fahrungen und Erwartungen von Lehrpersonen des Sachunterrichts in der
Grundschule und des Geschichtsunterrichts in der Sekundarstufe I im Hinblick
auf das historische Lernen am Ubergang zwischen den beiden Schulformen mit-
hilfe eines geschlossenen Fragebogens zu erkunden. Es erschien gegeniiber einer
Schiilerstudie aufschlussreicher, zunidchst Lehrkréifte zu befragen, weil sie die
Verantwortung fiir die Gestaltung des Unterrichts tragen. Beim Begriff ,,Uber-
gang® handelt es sich um ein Konstrukt, das konzeptionell nicht ohne weiteres
fassbar ist. Mit ,,Erwartungen® und ,,Erfahrungen® von Lehrkriften wurden zwei
Kategorien gewéhlt, die es moglich machen, diesen Prozess begrifflich zu fassen
und vergleichbar zu machen. Verglichen werden die Einschatzungen der Lehr-
kriafte zu Lernzielen, die in der Grundschule erreicht werden sollen. Die dazu
gebildeten Items basieren auf den perspektivbezogenen Denk-, Arbeits- und
Handlungsweisen und den perspektivbezogenen Themenbereichen fiir histori-
sches Lernen des Perspektivrahmens Sachunterricht. Dabei soll iiberpriift wer-
den, ob die Erwartungen der Geschichtslehrer/innen an die zu erreichenden
Lernziele mit den Erfahrungen der Sachunterrichtslehrkréfte tibereinstimmen
und wo moglicherweise Unterschiede bestehen. Kurz: Fordert der Sachunter-
richt die Kompetenzen, die im Anfangsunterricht im Fach Geschichte erwartet
werden?

Gefragt wird weiterhin nach der Gestaltung von Unterricht. Durch einen Ver-
gleich der Antworten soll sichtbar gemacht werden, ob es in diesem Bereich
Kontinuitdten gibt, die sich in der Sekundarstufe I fortsetzen oder ob mit den
bislang gewohnten Methoden und Arbeitsformen gebrochen wird. In einem drit-
ten Teil wird nach den Einstellungen der Lehrkriifte zum Ubergang gefragt. Der
Prozess der Fragebogenentwicklung wurde durch explorative Interviews ge-
stiitzt. Je zwei Geschichtslehrkréfte der Sekundarstufe I und zwei Lehrkréfte aus
der Grundschule wurden per Leitfragen zu ihren Erfahrungen und Erwartungen
im Zusammenhang mit dem historischen Lernen am Ubergang befragt. Die
Auswertung erfolgte qualitativ-inhaltsanalytisch auf der Basis von Mayring
(2015). Die Ergebnisse konnten dazu genutzt werden, die Fragebdgen weiterzu-
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entwickeln, bislang nicht beachtete Aspekte zu berticksichtigen und erste Thesen
und Annahmen einer Uberpriifung aus der Praxis zu unterziehen.

9.3 Ausblick

In der nédchsten Phase des Projektes gilt es, eine Pilotierung der Fragebogen
durchzufiihren und anschlieend die Daten zu erheben. Die Auswertung erfolgt
mittels SPSS. Die so gewonnenen Ergebnisse iiber Héiufigkeiten, Mittelwerte
oder Korrelationen sollen dazu beitragen, die auf Basis der Interviews entwi-
ckelten Thesen zu iiberpriifen, damit abschlieBend eine Einschitzung dazu ge-
troffen werden kann, wie der Prozess des Ubergangs von der Primarstufe zur
Sekundarstufe I fiir das historische Lernen optimiert werden kann.

10. Zusammenfassung und Ausblick

Die Beitrige des Graduiertenkollegs SUSel — ,,Uberginge Sachunterricht —
Sekundarstufe I zeigen unterschiedliche methodische Zugangsweisen zur Er-
forschung der Transitionsproblematik vom integrativen Sachunterricht zum
fachsystematischen Unterricht der Sekundarstufe I. Die aktuell sehr unterschied-
liche Befundlage hinsichtlich der einzelnen Bezugsfiacher fiihrt dazu, dass so-
wohl qualitative als auch quantitative Zugédnge in den Teilprojekten gewéhlt
werden. Trotz dieser Diversitdt lassen sich Querverweise zwischen den Projek-
ten ziehen. So finden sich fachdidaktische Gemeinsamkeiten, wie die der Be-
schiftigung mit Schiilervorstellungen oder der Entwicklung von lernunterstiit-
zenden Unterrichtsmaterialien. Dariiber hinaus greifen die Beitrage konzeptio-
nelle Ansidtze wie den des systemischen Denkens auf und schirfen diese fach-
spezifisch aus. In Anlehnung an die Aussagen zu den Herausforderungsebenen
nach Ophuysen und Harazd (a.a.0.), fachspezifisch ausgelegt nach Demuth und
Kahlerts (a.a.0.), betrachtet das Graduiertenkolleg insbesondere die Ebene der
schulischen Rahmenbedingungen durch die Zusammenarbeit der acht verschie-
denen Bezugsdisziplinen. Auch der Leistungsbereich wird insbesondere durch
die Interventionsstudien sowie die Studien, die Hinweise fiir kiinftige Unter-
richtsanlagen liefern, abgedeckt. Lediglich der soziale Bereich ist aktuell nicht
in den Projekten abgebildet und er6ffnet bei einer gleichzeitigen sachunterricht-
lichen Fokussierung mogliche weitere Forschungsfelder.

Die vielseitigen methodischen Anlagen der Projekte zeigen, dass das integrative
Fach Sachunterricht auch forschungsmethodisch eine ,,vielperspektivische* Her-
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ausforderung ist. Die Fachdidaktik des Sachunterrichts konstituiert sich sowohl
durch die Fachdidaktiken der Bezugsdisziplinen, als auch durch die Forschungs-
traditionen der Grundschulpdadagogik sowie die integrativ angelegte sachunter-
richtsdidaktische Forschung. Zur Systematisierung der methodischen Ansétze
eignen sich vor allem tlibergeordnete Kategorien, die die einzelnen Studien the-
matisch oder inhaltlich ordnen, wie beispielsweise die Ebenen nach Ophuysen
und Harazd (a.a.0.) oder die Kategorien und die darin liegenden Gestaltungs-
mafnahmen nach Briiggerhoff, Rau-Patschke und Rumann (a.a.0.).
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