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Editorial

Auch die zwolfte Ausgabe des GDSU-Journals enthélt Beitrdge, die den auf der
Jahrestagung 2020 in Augsburg geflihrten Diskurs vertiefen und erweitern sol-
len. Daher geht hier das Gros der Beitrdge liber den durch das Tagungsthema
abgesteckten Rahmen hinaus. Damit soll dazu beigetragen werden, den wissen-
schaftlichen Diskurs innerhalb der GDSU im zuriickliegenden Jahr genauer zu
dokumentieren.

Im Journals wird, im Gegensatz zu den stark im Textumfang reglementierten
Beitragen zum Jahresband, die Mdoglichkeit geboten, ein Thema ausfiihrlicher
darzustellen und zu diskutieren, wovon viele Autorinnen und Autoren gern Ge-
brauch machen. Ferner besteht im Blog der GDSU die Moglichkeit, den Diskurs
tiber die dargestellten Inhalte zu filhren, wozu wir nachdriicklich auffordern
wollen.

Der vorliegende Band beginnt mit zwei Beitrdgen von Beate Blaseio, die zum
Diskurs iiber das Schulfach und die wissenschaftliche Disziplin beitragen sollen.
Im ersten Beitrag wird iiber den Sachunterricht in Europa berichtet, wobei Fach-
strukturen flir das geschichtliche, geographische und naturwissenschaftliche
Lernen in der Grundschule thematisiert werden. Der zweite Beitrag widmet sich
dem Studium fiir das Fach im Rahmen der Lehramtsausbildung, wobei Vielfalt
statt Einheit an den deutschen Universititen deutlich wird.

Martin Bramer und Hilde Koster berichten iiber eine Studie zur Forderung von
Selbstwirksamkeitserwartungen und Interessen bei Sachunterrichtsstudierenden
und -lehrkréften beziiglich informatischer Inhalte im Lehr-Lern-Labor. Diese
verfolgt das Ziel, informatikspezifischen Interessen, die informatikspezifischen
Lehrer*innenselbstwirksamkeitserwartungen und die bisherigen Programmier-
kenntnisse (als Kompetenzeinschitzung im Bereich Informatik) von angehenden
und aktiven Sachunterrichtslehrkriaften zu untersuchen. Die Studie weist auf
diesbeziigliche Defizite und Mdoglichkeiten hin, diese auszugleichen.

Die nachfolgenden beiden Beitrage wenden sich thematisch dem Heimatkunde-
unterricht in der DDR zu. Christian Fischer und Sandra Tanzer untersuchen er-
zéahlte Erinnerungen an den Heimatkundeunterricht in der DDR, wobei Reflexi-
onen iiber einen erinnerungskulturellen Austausch vorgestellt und diskutiert
werden. Detlef Pech, Julia Peuke und Jara Urban greifen auch das Thema der
erzdhlten Zeitgeschichte auf, indem sie iiber ihr Projekt ,,Kindheitserinnerungen
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— Narrative im Erinnerungsdialog von Grundschiiler*innen mit alten Menschen
aus der DDR* berichten. Es wird deutlich gemacht, wie Gespriache mit Zeit-
zeug*innen geeignete Zuginge zur Zeitgeschichte und ein lebendiges histori-
sches Lernen im Sachunterricht ermdglichen.

Melanie Haltenberger untersucht in ihrem Beitrag Uberzeugungen von Grund-
schullehramtsstudierenden zu Basiskonzepten der geographischen Perspektive
des Sachunterrichts. Dies erfolgt auf der Basis einer Ist-Stand-Erhebung der ent-
sprechenden Uberzeugungen wobei Unterschiede zwischen den Studierenden
mit und ohne Geographie in den Studienstrukturen von Grundschullehramtsstu-
dierenden deutlich gemacht werden.

Brigitte NeubOck-Hubinger, Markus Peschel und Katja Andersen analysieren in
threm Beitrag Osterreichische Schulbiicher des Sachunterrichts aus den Jahren
1981 bis 2020 hinsichtlich des Umfangs und der Art und Weise der Berticksich-
tigung des Themas ,,Dinge im Wasser* sowie insbesondere die damit verbunde-
nen sprachlichen Herausforderungen mit Blick auf Textschwierigkeiten.

Herbert Neureiter widmet seinen Beitrag der Qualifikation von Lehrkréften fiir
das Unterrichten in der technischen Perspektive des Sachunterrichts, indem er
danach fragt, wie sich im Sachunterricht bei Lehrkriften der familidre Bezug zur
Technik auswirkt.

Anne Reh berichtet iiber eine qualitative Studie, die der Frage nachgeht, welche
habitualisierten Handlungsmuster sich in der Gruppe der Professor*innen und
Fachleitungen des Sachunterrichts rekonstruieren lassen. Trotz der hier existie-
renden groBBen Heterogenitit (siche den entsprechenden Beitrag von Beate Bla-
seio) lassen sich gemeinsame habitualisierte Handlungspraktiken und damit
auch eine gemeinsame Kultur und Fachidentitit identifizieren.

Die Studie von Anja Seifert ist der qualitativ ausgerichteten Praxisforschung zu-
zuordnen. Anhand von Unterrichtseinstiegen zum Thema ,,Berufe im Mittelal-
ter werden anhand von Beobachtungsprotokollen unterrichtliche Praktiken re-
konstruiert und reflektiert.

Wir empfehlen der Leserschaft die Beitrdge zur sorgfiltigen und interessierten
Lektiire und freuen uns auf entsprechende Diskussionen im Blog der GDSU.
Hartmut Giest, Melanie Haltenberger, Andreas Hartinger, Julia Kantreiter und
Kerstin Michalik
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Sachunterricht in Europa — Fachstrukturen fir das
geschichtliche, geographische und naturwissenschaftliche Lernen
in der Grundschule

Beate Blaseio

The article gives an overview of the different subject structures in which his-
torical, geographical and science learning takes place in primary schools in
Europe. The results show that science and geographical learning takes place
in all countries, albeit in different subject structures. However, historical
learning does not take place in all states.

1. Ausgangslage — europaische Sachfachstrukturen

In vielen europdischen Landern findet historisches, naturwissenschaftliches und
geographisches Lernen in der Primarstufe statt. Jedoch ist das Sachlernen hier
strukturell unterschiedlich konzipiert und die konkrete fachliche Verortung in
einem Unterrichtsfach ist nicht einheitlich. Wihrend in Deutschland und Oster-
reich das sachintegrative Unterrichtsfach ,,Sachunterricht* neben weiteren Fach-
beziigen Inhalte aus den Bereichen Geschichte, Geographie und Naturwissen-
schaften thematisiert, verfiigen andere Lander iiber weitere Sachfachkonzeptio-
nen.

Wir wissen nur wenig liber das Sachlernen in anderen Europdischen Staaten.
Auf dieses Problem hat bereits Engelhardt (2004) in der Zeitschrift ,,widerstreit-
sachunterricht* aufmerksam gemacht. Auch aktuell (2020) liegen der Sachunter-
richtsdidaktik weiterhin iiberwiegend einzelne Landerberichte vor, die von Di-
daktiker*innen im Rahmen zumeist direkter Einzelkontakte verfasst worden sind
(Beispiele in Kahlert, Folling-Albers, Gotz, Hartinger, Reeken & Wittkowske
2007; Kahlert, Folling-Albers, Gotz, Hartinger, Miller & Wittkowske 2015).
Zwar konnte Blaseio (2007a) einen ersten Uberblick zu Sachlernstrukturen in
der EU vorgelegen; jedoch basiert diese Arbeit auf einer Datenauswertung aus
den Jahren 2004/2005. Veraltet ist ebenfalls die Ubersicht ,,Sachunterricht im
internationalen Vergleich® von Feige (2004, 2007). International bieten auch die
Europédische Union und die OECD gegenwirtig keine speziell aufgearbeiteten
komparatistischen Informationen und Untersuchungsergebnisse fiir das frithe
Sachlernen an.
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Lediglich zum historischen Lernen in Europa ist jlingst ein Beitrag der Verfasse-
rin (Blaseio 2020) erschienen. Die internationale TIMSS-Studie (2016) liefert
zwar einen internationalen Schulleistungsvergleich von Viertkldsslern in den
Naturwissenschaften, sie bietet aber keine Einblicke in die unterschiedlichen
Fachstrukturen.

Der vorliegende Beitrag arbeitet dieses Defizit auf und bietet einen vergleichen-
den Uberblick zur Sachfachstrukturen europiischer Linder fiir das friihe Sach-
lernen fiir das Schuljahr 2019/20.

2. Probleme einer internationalen Sachunterrichtsdidaktik

Die deutschsprachige Sachunterrichtsdidaktik hat bisher kaum Konzeptionen
anderer Lander wahrgenommen und beschriankt sich auch im Forschungskontext
gegenwirtig iiberwiegend auf eine trinationale Ausrichtung (Deutschland, Oster-
reich, Schweiz). Das liegt auch daran, dass die Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts (GDSU) seit ihrer Griindung 1992 bis heute stark deutschspra-
chig ausgerichtet ist und kaum Mitglieder hat, deren Arbeitssprache (weniger als
1%) nicht Deutsch ist. Auch die Durchsicht der Publikationen der GDSU und
der Vortrage auf den Jahrestagungen verweist auf eine fast ausschlieSliche Aus-
richtung auf die drei deutschsprachigen Lander.

Hierfiir sind verschiedene Rahmenbedingungen verantwortlich: Insbesondere
die unterschiedliche Struktur der Sachlernfacher in der Primarstufe fiihrt dazu,
dass international kaum Kooperationen stattfinden, da die Parallelitét in den ver-
schiedenen Staaten nicht gegeben ist — es fehlt oft ein direktes ,,Pendant-Fach*
zum Sachunterricht. Zudem ist zu beobachten, dass eine Internationalitit im Be-
reich der grundschulpddagogischen Didaktiken reduzierter vorhanden ist als in
den disziplinorientierten Fachdidaktiken der Sekundarstufe wie Chemie oder
Geschichte. Dies liegt unter anderem daran, dass in zahlreichen europiischen
Staaten kein universitdres bzw. hochschulverortetes Studium fiir angehende
Grundschullehrkréfte existiert. Folglich liegt dann in diesen Léndern auch nur
eine geringe bzw. keine Forschungsaktivitit im Bereich der Grundschuldidaktik
vor. Zudem werden auch in zahlreichen Staaten mit Hochschulausbildung keine
fachspezifischen Teilstudiengédnge fiir Einzelfacher der Grundschule angeboten;
stattdessen wird eine umfassende, facheriibergreifende, mitunter stark praxisori-
entierte Ausbildung zur Grundschullehrkraft bevorzugt. In zahlreichen Landern
gibt es dariiber hinaus keine eigenstindige Ausbildung fiir Grundschullehrkrifte,
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da auch die Grundschulbildung nicht in isolierten Schulformen stattfindet, son-
dern in integrierten Systemen der Primar- und Sekundarbildung. Auch in dieser
Hinsicht ist eine Parallelitit zur deutschsprachigen Sachunterrichtsdidaktik
schwer herstellbar.

Die skizzierten Rahmenbedingungen fiihren auch dazu, dass es in anderen Staa-
ten keine vergleichbare wissenschaftliche Fachgesellschaft wie die GDSU gibt.
Auch dadurch wird internationale Forschung erschwert.

3. Untersuchung: Ziele, Forschungsfrage, Methoden und VVorgehensweise

Fiir eine zukiinftig stiarker europidisch agierende Bildungswissenschaft und
-politik kann das komparatistische Wissen iiber die verschiedenen Ansdtze des
frithen Sachlernens des geschichtlichen, geographischen und naturwissenschaft-
lichen Lernens ein erster wichtiger Schritt fiir eine intensivere internationale Zu-
sammenarbeit darstellen. Diese drei Bereiche sind zunichst exemplarisch aus-
gewdhlt worden, weil hier international die groBite Schnittmenge sowohl bei den
konkreten Inhalten als auch beim Facherzuschnitt im Vergleich zum Sachunter-
richt vorliegt.

Entsprechend wird folgende Forschungsfrage formuliert: In welchen Fachstruk-
turen erwerben Grundschulkinder in den europdischen Landern historisches, ge-
ographisches und naturwissenschaftliches Wissen?

Mit der Methode der Inhaltsanalyse werden unterschiedliche Dokumente in Be-
zug auf die Fachstrukturen und Inhalte ausgewertet. Damit eine aktuelle Erfas-
sung (Schuljahr 2019/2020) erfolgen kann, werden digitale Formate bevorzugt.
Fiir notwendige sprachliche Ubersetzungen wurde , https://translate.google.de/
hinzugezogen.

Entsprechend der Verfahren von Mayring (2015) und Merten (1995) wurde eine
einfache Inhaltsanalyse vorgenommen, die fiir eine konkrete Fragestellung Ant-
worten im Untersuchungsmaterial sucht und Fundstellen mit konkreten Ergeb-
nissen erfasst und auswertet. Die so ermittelten Informationen wurden zunéchst
fiir jedes Land und fiir jede Klassenstufe tabellarisch erfasst. Die fiir die Inhalts-
analyse notwendigen Kategorien wurden durch ein verbundenes Deduktiv-
Induktiv-Verfahren gebildet. Die inhaltsanalytisch ermittelten Informationen
ergaben die Zuordnung zu sieben Kategorien (vgl. 4).

In der inhaltsanalytischen Auswertung wurden Datenbanken wie Eurydice, nati-
onale Bildungsportale, (Grundschul-)Lehrplidne sowie Stundentafeln herangezo-
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gen. Als weitere Basis wurden die vorliegenden Landerberichte in den Handbii-
chern ,,Didaktik des Sachunterrichts* (vgl. Kahlert et al. 2007, 2015) verwendet.
Es werden in dieser Untersuchung neben den 27 EU-Staaten auch die Lander Is-
land, Liechtenstein, Norwegen, Grofbritannien (England) und die deutschspra-
chige Schweiz (Lehrplan 21) beriicksichtigt. Da in Belgien alle drei Landesteile
(D: Deutsche Sprachgemeinschaft in Ostbelgien, F: Franzosische Sprachge-
meinschaft und N: Niederldndische Sprachgemeinschaft) unterschiedliche Fach-
strukturen in einem foderalen Bildungssystem aufweisen, ergibt sich fiir die Un-
tersuchung N=34 (32 Staaten mit 34 Schulsystemen).

Fiir jedes Schulsystem (N=34) wurde ein Datenblatt zu den Fachstrukturen der
Schuljahre 1 bis 10 erstellt. In diesem Beitrag liegt jedoch der Schwerpunkt bei
der Auswertung der Ergebnisse bei den Klassenstufen 1 bis 4, weil dies fiir
Deutschland (mit Ausnahme Berlin und Brandenburg) die Grundschuljahre ab-
deckt, in denen das Fach Sachunterricht existiert. Bedingt durch das internatio-
nal unterschiedliche Einschulungsalter wird aus der Notwendigkeit der Herstel-
lung einer Vergleichbarkeit lediglich die addquate deutsche Klassenstufe ge-
nannt, welche die Kinder in diesem Alter besuchen wiirden: 6/7 Jahre fiir Klasse
1; 7/8 Jahre fir Klasse 2; 8/9 Jahre fiir Klasse 3; 9/10 Jahre fiir Klasse 4. Das
Einschulungsalter in den untersuchten Staaten variiert von 4 bis 7 Jahren, liegt
aber in der Mehrzahl der Linder bei 6 Jahren. Fiir die komparatistisch angeleg-
ten tabellarischen Ubersichten (vgl. 4) sind diese Linder in entsprechender Wei-
se erfasst worden. In den Niederlanden, Luxemburg und Griechenland werden
die Kinder mit 4 Jahren eingeschult, in England und Malta mit 5 Jahren und in
Estland, Finnland, Lettland, Polen, Schweden und Danemark mit 7 Jahren.

4. Ergebnisse zum geschichtlichen, geographischen und
naturwissenschaftlichen Lernen

Die inhaltsanalytische Untersuchung ergab sieben Kategorien, denen alle Fach-

strukturen (N=34) zugeordnet werden konnen:

1. Sachintegratives Fach
Als sachintegrativ wird ein Fach definiert, wenn mindestens naturwissen-
schaftliche, historische und geographische Inhalte in einem Unterrichtsfach
enthalten sind, wie beim deutschen Fach Sachunterricht.
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2. Teilintegratives Fach
Ein teilintegratives Fach integriert gesellschaftswissenschaftliche oder natur-
wissenschaftliche Inhalte. In Schweden werden zum Beispiel die Fiacher ,,Ge-
sellschaftswissenschaften* und ,,Naturwissenschaften* angeboten.
3. Fachverbund mit anderen Einzelfachern
Es gibt Léinder, die u.a. geographisches Lernen in Verbindung mit weiteren
doménenspezifischen Inhalten anbieten (additive Fachbezeichnung). In Bel-
gien (D) gibt es beispielsweise das Fach ,,Geschichte und Geographie*.
4. Einzelfach
In mehreren Landern gibt es ein eigenstiandiges Unterrichtsfach fiir das histo-
rische Lernen, das mit ,,Geschichte* bezeichnet wird. Ein Beispiel hierfiir ist
Italien ab Klassenstufe 1.
5. Keine Einteilung in Ficher
Nur in Polen gibt es keine Unterrichtsfacher fiir Kinder im Grundschulalter.
Der Unterricht findet nicht in Fachern statt; vielmehr werden Lernbereiche
im Lehrplan ausgewiesen, die alle von einer Klassenlehrkraft erteilt werden.
6. Kein Sachfach mit entsprechenden fachlichen Inhalten
Nicht in allen untersuchten Liandern werden in den Klassenstufen 1-4 ge-
schichtliche, geographische oder naturwissenschaftliche Inhalte unterrichtet.
7. Kein Unterricht
Bedingt durch das unterschiedliche Einschulungsalter findet fiir die Kinder
im Alter von 6-7 Jahren (vgl. Klassenstufe 1 in Deutschland) nicht in allen
europdischen Landern verpflichtender Grundschulunterricht statt.
Die Ergebnisse werden zunidchst nach den drei fachlichen Bereichen differen-
ziert vorgestellt. In den Tabellen sind die Fachbezeichnungen aus der Original-
sprache in die deutsche Sprache iibersetzt worden. Die graphischen Schattierun-
gen (sieche Legende) geben an, welche der sieben Kategorien fiir das jeweilige
Land in welcher Klassenstufe vorliegt.

4.1 Historisches Lernen

Die konkreten Ergebnisse fiir das geschichtliche Lernen in der Grundschule
konnen der nachfolgenden Tabelle (vgl. Tab. 1) entnommen werden.
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Tab. 1: Ubersicht Gber die Fachstrukturen und -bezeichnungen, in denen historisches
Lernen in der Primarstufe Klasse 1-4 stattfindet

Lander Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4

alphabetisch (6/7 Jahre) (7/8 Jahre) (8/9 Jahre) (9/10 Jahre)

1. Belgien D Geschichte & Geschichte & Geschichte & Geschichte &
Geographie Geographie Geographie Geographie

1. Belgien F Gesellschafts- Gesellschafts- | Gesellschafts- Gesellschafts-
wissenschaften wissenschaften | wissenschaften | wissenschaften

1. Belgien N Weltorientierung | Weltorientierung | Weltorientierung | Weltorientierung

2. Bulgarien Heimatland Weltumgebung | Mensch und Mensch und

Gesellschaft Gesellschaft

3. Dénemark kein Unterricht kein Fach kein Fach Geschichte

4. Deutschland | Sachunterricht

5. Estland kein Unterricht kein Fach kein Fach kein Fach

6. Finnland kein Unterricht kein Fach kein Fach kein Fach

7. Frankreich Die Welt Die Welt Die Welt Geschichte &
befragen befragen Geographie

8. Griechenland | Umweltstudien Umweltstudien KEENIS Geschichte

9. GB: England KEENENlE Geschichte Geschichte Geschichte

10. Irland Geschichte in Geschichte in Geschichte in Geschichte in
SESE SESE SESE SESE

11. Island Gesellschafts- Gesellschafts- Gesellschafts- Gesellschafts-
wissenschaften wissenschaften | wissenschaften | wissenschaften

12. Italien Geschichte Geschichte Geschichte Geschichte

13. Kroatien Natur- & Gesell- | Natur- & Gesell- | Natur- & Gesell- | Natur- & Gesell-
schaftswissen- schaftswissen- | schaftswissen- schaftswissen-
schaften schaften schaften schaften

14. Lettland kein Unterricht Gesellschafts- Gesellschafts- Gesellschafts-

wissenschaften | wissenschaften | wissenschaften
15. Liechten- Natur, Mensch, Natur, Mensch, |Natur, Mensch, |Natur, Mensch,
stein Gesellschaft Gesellschaft Gesellschaft Gesellschaft

16. Litauen Weltwissen Weltwissen Weltwissen Weltwissen

17. Luxemburg | Entdeckung der | Entdeckung der | Entdeckung der |Entdeckung der
Wissenschaften | Wissenschaften | Wissenschaften | Wissenschaften

18. Malta Gesellschafts- Gesellschafts- Gesellschafts- Gesellschafts-
wissenschaften wissenschaften | wissenschaften | wissenschaften

19. Niederlande | Orientierung: Orientierung: Orientierung: Orientierung:
Ich & die Welt Ich & die Welt |Ich & die Welt  |Ich & die Welt

20. Norwegen Gesellschafts- Gesellschafts- | Gesellschafts- Gesellschafts-
wissenschaften wissenschaften | wissenschaften | wissenschaften

21. Osterreich Sachunterricht Sachunterricht | Sachunterricht Sachunterricht
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22. Polen kein Unterricht
23 Portugal | Umweltstudien
24. Ruménien kein Fach kein Fach kein Fach kein Fach
25. Schweden kein Unterricht Gesellschafts- Gesellschafts- Gesellschafts-
wissenschaften | wissenschaften | wissenschaften
26. Schweiz Natur, Mensch, Natur, Mensch, |Natur, Mensch, |Natur, Mensch,
(LP21) Gesellschaft Gesellschaft Gesellschaft Gesellschaft
27. Slowakische PEXSTlEET kein Fach Heimatkunde/ Heimatkunde/
Republik gesellschaftlich | gesellschaftlich
28. Slowenien Kennenlernen Kennenlernen Kennenlernen Gesellschaft
der Umwelt der Umwelt der Umwelt
29. Spanien Gesellschafts- Gesellschafts- Gesellschafts- Gesellschafts-
wissenschaften wissenschaften | wissenschaften | wissenschaften
30. Tschech- Menschen in Menschen in Menschen in Menschen in
ische Rep. ihrer Welt ihrer Welt threr Welt threr Welt
31. Ungarn Mensch und Mensch und Mensch und Mensch und
Gesellschaft Gesellschaft Gesellschaft Gesellschaft
32. Zypern kein Fach kein Fach Geschichte Geschichte
Legende:

Sachintegratives Fach

Teilintegratives Fach
- Fachverbund mit anderen Einzelfdchern

- Einzelfach

keine Einteilung in Féacher
- kein Sachfach mit geschichtlichen Inhalten

In 15 der 34 untersuchten Staaten beginnt das historische Lernen im Rahmen ei-
nes sachintegrativen Unterrichtsfaches und ist damit die am haufigsten gewéhlte
Konzeption beim Start der Grundschulbildung. Die Dauer eines sachintegrativen
Faches umfasst 2 bis 6 Schuljahre. Spétestens ab Klassenstufe 7 werden in allen
Landern sachintegrative Fachstrukturen mit geschichtlichen Inhalten beendet: Es
schlieBt sich entweder das Einzelfach Geschichte (u.a. Griechenland) an oder es
folgt ein teilintegratives Unterrichtsfach (u.a. Bulgarien).

In 9 Léandern starten Grundschulkinder historisches Lernen im Rahmen eines
teilintegrativen Unterrichtsfaches mit gesellschaftswissenschaftlichem Profil.
Das gesellschaftswissenschaftliche Fach bleibt in Island, Norwegen und Ungarn
bis zum Ende der Sekundarstufe I unverdndert. In anderen Landern endet dieses
Fach friiher, wie in Spanien nach der Klassenstufe 6.
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Zwei Linder starten die geschichtliche Bildung im Fachverbund mit anderen
Einzelfachern: In Irland wird in den Klassenstufen 1 bis 6 die Fachkonzeption
SESE (Social, Environmental and Scientific Education) angeboten; darin sind
alle drei untersuchten fachlichen Bereiche additiv enthalten. Da diese jeweils ei-
gene Lehrplanvorgaben haben, kann SESE nicht den sachintegrativen Unter-
richtsfachern zugeordnet werden. In Belgien (D) gibt es den Fachverbund ,,Ge-
schichte & Geographie* in den Klassenstufen 1 bis 8.

In Italien und England starten die Kinder mit dem Einzelfach Geschichte: Dieses
Fach bleibt bis zum Ende der Sekundarstufe I unverdndert erhalten.

Polen organisiert den Grundschulunterricht mit Lernbereichen und nicht in Fa-
chern: Geschichtliche Inhalte werden nach Sichtung des polnischen Grundschul-
lehrplans in den Lernbereichen beriicksichtigt. Ab Klasse 5 gibt es in Polen das
eigenstindige Unterrichtsfach Geschichte.

Drei Lander bieten keine geschichtlichen Inhalte in der Grundschulzeit an: In
Estland und in Ruménien werden diese nicht curricular beriicksichtigt; in den
Klassenstufen 5 bis 10 wird dann das Unterrichtsfach ,,Geschichte* erteilt. Auch
in Finnland startet geschichtliches Lernen ebenfalls erst mit Klassenstufe 5; je-
doch in dem Fachverbund ,,Geschichte und Sozialkunde*.

Drei weitere Lénder starten nicht mit Beginn der Grundschulzeit mit geschicht-
lichen Aspekten: In der Slowakischen Republik und in Zypern findet in den ers-
ten beiden Klassenstufen kein entsprechender Unterricht statt. Beide Lénder
starten diesen erst in der dritten Klassenstufe: Die Slowakische Republik mit ei-
nem teilintegrativen Fach ,,gesellschaftswissenschaftliche Heimatkunde* und
Zypern mit dem Einzelfach ,,Geschichte®. In Danemark beginnt das historische
Lernen im Alter von 9/10 Jahren mit dem eigenstindigen Unterrichtsfach Ge-
schichte. Eine Diskussion der Verfrithung historischer Inhalte ist auch in der
deutschsprachigen Sachunterrichtsdidaktik gefiihrt worden, aber seit den 1980er
Jahren iiberwunden (Pape 2008, 1). Bergmann und Rohrbach (2001) haben
liberzeugend argumentiert, dass das frithe geschichtliche Lernen keine inhaltli-
che Uberforderung fiir Grundschulkinder darstellt. Es ist daher Konsens in
Deutschland, dass geschichtliche Inhalte mit Schulbeginn starten (u.a. sichtbar
durch Schulbuchanalysen; Blaseio 2004). Auch weist der Perspektivrahmen
Sachunterricht (2013) eine von fiinf fachlichen Perspektiven des Sachunterrichts
als ,,historische Perspektive aus.

Drei Staaten wechseln zweimal innerhalb der Pflichtschulzeit die Fachstruktur,
in denen historisches Lernen stattfindet (Bulgarien, Portugal und Slowenien).
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Auffallend ist bei diesen, aber auch beim einmaligen Wechsel bei anderen Lin-
dern, dass die Konzeptionen im Verlauf der Schulzeit immer fachspezifischer
ausgerichtet werden: Je élter die Schiiler*innen werden, desto dominanter wirkt
die Fachsystematik bei der Konzeption des Sachfachs. Wahrend im Verlauf der
Grundschulzeit vier Liander mit dem Fach ,,Geschichte* als Erstfach mit histori-
schen Inhalten starten (England, Italien, Danemark, Zypern), sind es am Ende
des 10. Schuljahres 24 Lénder, die das Fach anbieten.

Wihrend sich flir den Grundschulbereich fiir die Thematisierung historischer
Inhalte kein einheitliches Bild in Europa abzeichnet, werden ab Klasse 5 (Alter
10/11 Jahre) diese in allen Landern unterrichtet. Umfangreichere Ergebnisse
zum historischen Lernen — auch mit einem stérkeren Ausblick auf die Sekundar-
stufe I — liegen im Beitrag von Blaseio (2020) vor.

4.2 Geographisches Lernen

Die Datenauswertung ist durch die integrative Struktur der geographischen In-
halte problematischer als bei den geschichtlichen und naturwissenschaftlichen
Inhalten: Um eine fachliche Zuordnung zu den gesellschafts- und naturwissen-
schaftlichen teilintegrativen Fiachern differenziert vornehmen zu kénnen, muss
hier eine vertiefte Analyse durchgefiihrt werden. Es muss eine Betrachtung der
konkreten Inhaltsstruktur erfolgen: Fiir diese Untersuchung werden dafiir die
Lehrpldne herangezogen. Es kann so konkret erfasst werden, ob und welche In-
halte aus dem Bereich der ,Naturgeographie* und der ,,Humangeographie* in
den Lehrplidnen vorhanden sind. Als konkrete Analysebeispiele wurden die typi-
schen Themen ,,Planet Erde* und ,,Steine/Fossilien* fiir den naturgeographi-
schen Bereich und ,,Kartenlesen* und ,,Wohnort/Land* fiir den humangeogra-
phischen Bereich ausgewihlt.

So sind zum gegenwirtigen Zeitpunkt noch nicht alle Lander mit teilintegrativen
Fachern ausgewertet. Es zeichnet sich der Trend ab, dass fiir zahlreiche Lander
in beiden der teilintegrativen Facher geographische Inhalte nachweisbar sind.
Lediglich in den Landern England und Italien beginnen die Grundschulkinder
zum Schulstart mit dem eigenstdndigen Fach Geographie. In allen anderen Staa-
ten werden geographische Inhalte in einem sachintegrativen Fach (15 Lénder),
in den natur- und/oder gesellschaftswissenschaftlichen teilintegrativen Fachern
oder in einem Fachverbund unterrichtet. In Polen bilden die Lernbereiche auch
geographische Inhalte ab.
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In allen Lindern findet jedoch geographisches Lernen in der Grundschule Be-
riicksichtigung. In den sechs Landern, in denen geschichtliches Lernen (vgl. 4.1)
nicht oder erst ab Klassenstufe 3 stattfindet (Danemark, Estland, Finnland, Ru-
minien, Slowakische Republik und Zypern) sind geographische Inhalte in den
naturwissenschaftlichen Fachkonzeptionen enthalten. Beispielsweise werden im
Lehrplan des dénischen Fachverbunds ,,Natur/Technologie® explizit auch geo-
graphische Inhalte aus beiden Bereichen der Geographie genannt.

4.3 Naturwissenschaftliches Lernen

Die Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die Ergebnisse der Fachstrukturen des
naturwissenschaftlichen Lernens in Europa.

Tab. 2: Ubersicht tiber die Fachstrukturen und -bezeichnungen, in denen naturwissen-
schaftliches Lernens in der Primarstufe Klasse 1-4 stattfindet

Lander al- |Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4
phabetisch | (6/7 Jahre) (7/8 Jahre) (8/9 Jahre) (9/10 Jahre)
1. Belgien D PRERERGESSE Naturwissen- Naturwissen- Naturwissen-
schaften & schaften & schaften & schaften &
Technik Technik Technik Technik
. Belgien F | Naturwissen- Naturwissen- Naturwissen- Naturwissen-
schaften schaften schaften schaften
. Belgien N | Welt- Welt- Welt- Welt-
orientierung orientierung orientierung orientierung
2. Bulgarien | Heimatland Weltumgebung Mensch & Natur | Mensch & Natur
. Ddnemark |kein Unterricht Natur/ Natur/ Natur/
Technologie Technologie Technologie
. Deutsch- | Sachunterricht Sachunterricht Sachunterricht Sachunterricht
land
. Estland kein Unterricht Naturwissen- Naturwissen- Naturwissen-
schaften schaften schaften
. Finnland | kein Unterricht Umweltstudien Umweltstudien Umweltstudien
. Frankreich | Die Welt Die Welt Die Welt Naturwissenschaf-
befragen befragen befragen
. Griechen- | Umweltstudien Umweltstudien Umweltstudien Umweltstudien
land
. GB: Eng- |Naturwissen- Naturwissen- Naturwissen- Naturwissen-
land schaften schaften schaften schaften
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10. Irland Naturwissenschaf- Naturwissenschaf- Naturwissenschaf- Naturwissenschaf-
ten in SESE ten in SESE ten in SESE ten in SESE
11. Island
12. Italien
13. Kroatien |Natur- & Natur- & Natur- & Natur- &
Gesellschaftswis- | Gesellschaftswis- | Gesellschaftswis- | Gesellschafts-
senschaften senschaften senschaften wissenschaften
15. Liechten- | Natur, Mensch, Natur, Mensch, Natur, Mensch, Natur, Mensch,
stein Gesellschaft Gesellschaft Gesellschaft Gesellschaft
16. Litauen | Weltwissen Weltwissen Weltwissen Weltwissen
17. Luxem- |Entdeckung der |Entdeckungder | Entdeckung der |Entdeckung der
burg Wissenschaften | Wissenschaften | Wissenschaften | Wissenschaften
18. Malta Naturwissen- Naturwissen- Naturwissen- Naturwissen-
schaften & Tech- schaften & Tech- schaften & Tech- schaften & Tech-
nologie nologie nologie nologie
19. Nieder- | Orientierung: Ich | Orientierung: Ich | Orientierung: Ich | Orientierung: Ich
20. Norwe-
gen
Sachunterricht Sachunterricht Sachunterricht Sachunterricht
22. Polen kein Unterricht
23 Portugal Unwelsudien
24. Ruméni-
en
25. Schwe- | kein Unterricht
den
26. Schweiz | Natur, Mensch, Natur, Mensch, Natur, Mensch, Natur, Mensch,
27. Slowaki-
sche Re-
publik
28. Slowe- | Kennenlernen der | Kennenlernen der | Kennenlernen der PNERSRWEHSIE LIS
29. Spanien
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30. Tschech- | Menschen in ithrer | Menschen in ihrer | Menschen in threr | Menschen in ihrer
ische Welt Welt Welt Welt
Rep.
31. Ungarn | Mensch und Natur | Mensch und Natur  Mensch und Natur | Mensch und Natur
RYAVA'Y S o Bl Naturwissenschaf- Naturwissenschaf- Naturwissenschaf- Naturwissenschaf-
ten & Technologie ten & Technologie ten & Technologie ten & Technologie
Legende:

Sachintegratives Fach

Teilintegratives Fach
- Fachverbund mit anderen Einzelfachern
keine Einteilung in Facher

kein Sachfach mit naturwissenschaftlichen Inhalten

Auch die TIMSS-Studie (2016) gewéhrt einen internationalen Einblick in das
frithe naturwissenschaftliche Lernen. Diese erfasst das naturwissenschaftliche
Grundverstandnis von Schiiler*innen am Ende der 4. Klassenstufe im vierjdhri-
gen Rhythmus fiir ausgewéhlte Staaten. Neben zahlreichen auBereuropaischen
Landern nehmen fast alle Staaten der vorliegenden Untersuchung teil (auBer
Liechtenstein, Schweiz und Luxemburg). Allerdings werden in der TIMSS-
Studie die unterschiedlichen Fachstrukturen nicht explizit erfasst, so dass die
Leistungen der Schiiler*innen nicht mit den Fachstrukturen in Korrelation ge-
setzt werden konnen.

In der hier vorliegenden Untersuchung gibt es vier fachliche Varianten beim
Start des naturwissenschaftlichen Lernens: 15 Lénder beginnen mit einem
sachintegrativen Fach und 13 Lander mit dem teilintegrativen Fach Naturwis-
senschaften. Diese beiden Varianten sind die am héufigsten gewihlten. In 5
Staaten beginnt naturwissenschaftliche Bildung in einem Fachverbund mit ande-
ren Einzelfichern (immer: Naturwissenschaften und Technik bzw. Technolo-
gie). In Polens Lernbereichen sind naturwissenschaftliche Inhalte enthalten.

In den untersuchten Léndern starten einheitlich alle Kinder ab dem 1. Schulbe-
suchsjahr (spitestens mit 7 Jahren) mit naturwissenschaftlichen Inhalten. Hier
besteht in Europa also Konsens dariiber, dass naturwissenschaftliche Bildung
mit Schulbeginn verbindlich stattfinden muss. Dies deckt sich auch mit der Ein-
schitzung von Moller (2004, 66): ,International ist heute die Grundlegung na-
turwissenschaftlicher Bildung in der Grundschule unumstritten®. Die Besorgnis
einer Verfrithung von naturwissenschaftlichen Inhalten, wie es fiir das histori-
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sche Lernen in einigen Liandern angenommen werden kann (vgl. 4.1), liegt nicht
vor.

Anders als beispielsweise beim geschichtlichen Lernen (vgl. 4.1) gibt es kein
europdisches Land, das in den ersten 4 Jahren (Grundschule) ein Einzelfach im
Bereich der Naturwissenschaften (Biologie, Chemie oder Physik) anbietet. Hier
liegt die Ubereinstimmung vor, dass in unteren Klassenstufen naturwissen-
schaftliche Inhalte nicht in Einzeldisziplinen fiir Grundschulkinder zugénglich
sind, sondern in sach- und teilintegrativen bzw. in fachverbundenen Formaten.
Lebensweltliche Zugénge haben in unteren Klassen eine groBere Wirkméchtig-
keit auf die konkrete Fachstruktur als die Disziplinaritit der einzelnen naturwis-
senschaftlichen Fécher.

Im Verlauf der Schulzeit ist der Trend eines Konzeptwechsels hin zum Einzel-
fach bzw. Fachverbund deutlich zu erkennen, und das Ende von integrativen
Sachfachern ist in allen Landern am Ende der 6. Klassenstufe abgeschlossen.
Auch das teilintegrative Fach ,,Naturwissenschaften® 16st sich bis zum Ende der
Sek. I in vielen Lander in Einzelfacher auf (u.a. Lettland in die drei Fiacher Bio-
logie ab Klasse 8 sowie Chemie und Physik ab Klasse 9).

5. Gesamtergebnisse

Die Untersuchung macht deutlich, dass im Verlauf der (Grund-)Schulzeit ein
Konzeptwechsel beim sachbezogenen Lernen von integrativen Ansétzen hin zu
Einzelfachern und Fachverbiinden erfolgt.

15 Léander starten mit einem sachintegrativen Fach (wie Sachunterricht); been-
den dieses aber spatestens nach der 6. Klassenstufe:

nach 2 Jahren: Bulgarien

nach 3 Jahren: Frankreich, Slowenien

nach 4 Jahren: Deutschland, Griechenland, Kroatien, Liechtenstein, Litauen, Os-
terreich, Portugal

nach 5 Jahren: Tschechische Republik

nach 6 Jahren: Belgien N, Luxemburg, Niederlande, Schweiz

Ab Klassenstufe 7 findet man in Europa keine sachintegrativen Fiacher mehr. Je
alter die Schiiler*innen werden, desto mehr verlieren lebensweltliche und inter-
disziplindr-iiberfachliche Ansdtze wie bei den sachintegrativen Fichern ihre Be-
deutung. Stattdessen wirkt die Fachdisziplin zunehmend leitend auf die Bildung
der Fachstrukturen.
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Der Vergleich der drei fachlichen Bereiche zeigt, dass beim naturwissenschaftli-
chen Lernen fast ausschlieflich sachintegrative oder teilintegrative Konzeptio-
nen gewéhlt werden und Einzeldisziplinen aus den Féchern (z.B. Biologie) nicht
vorkommen, wiahrend beim historischen Lernen fiinf Lander ,,Geschichte® im
Verlauf der Grundschulzeit als Unterrichtsfach ausweisen. Zugleich zeigt sich,
dass naturwissenschaftliches und geographisches Lernen im Vergleich zum ge-
schichtlichen Lernen in allen untersuchten Schulsystemen von Schulbeginn an
stattfindet. Fiir die naturwissenschaftlichen und geographischen Inhalte besteht
europaweit entsprechend ein groBerer Konsens, dass diese Inhalte verbindlich in
die gesamte Grundschulzeit mit Schulstart zu integrieren sind, als beim histori-
schen Lernen. Moglicherweise gibt es in einigen Lindern noch Vorbehalte ge-
geniiber dem historischen Lernen von (jiingeren) Grundschulkindern (vgl. 4.1).
Die ergiinzende Ubersicht (vgl. Tab. 3) iiber die europdischen Fachbezeichnun-
gen der sachintegrativen Konzeptionen in der Landessprache mit einer deut-
schen Ubersetzung, kann einen Beitrag zur Diskussion der eigenen Fachbe-
zeichnung in der deutschen Sachunterrichtsdidaktik darstellen.

Tab. 3: Ubersicht tber die Fachbezeichnungen sachintegrativer Unterrichtsfacher in

der Originalsprache und der deutschen Ubersetzung

Land Name: Original Name: Ubersetzung
Belgien N Wereldoriéntatie Weltorientierung
. Pongnactpana Heimatland

Bulgarien

CBETOBHAcpesa Weltumgebung
Deutschland/Osterreich Sachunterricht Sachunterricht
Frankreich Questionner le monde Die Welt befragen
Griechenland Melé [TepiPdAiovtog Umweltstudien
Kroatien Priroda 1 drustvo (PID) Natur und Gesellschaft

Liechtenstein/Schweiz

Natur, Mensch, Gesellschaft

Natur, Mensch, Gesellschaft

Litauen Pasaulio pazinimas Kenntnis der Welt

A ) Entdeckung der Wissenschat-
Luxemburg Eveil aux sciences

ten

Niederlande Oriéntatie op jezelf en de Orientierung:

wereld Ich und die Welt
Portugal Estudo do Meio Umweltstudien
Slowenien Spoznavanje Okolja Umweltlernen
Tschechische Republik Clovek a jehosvét Mensch und seine Welt
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6. Tendenzen — Forschungsperspektiven

Da vergleichbare Ergebnisse aus dem Schuljahr 2004/05 zu den Sachfachstruk-
turen in Europa vorliegen (vgl. Blaseio 2007a), konnen Vergleiche zeigen, wie
stabil die Sachkonzeptionen der einzelnen Lénder liber den Zeitraum von 15
Jahren sind. Lediglich vier der 2004/05 untersuchten 25 Linder weisen gegen-
tiber dem Schuljahr 2019/20 eine Konzeptveranderung auf:

Spanien hat jetzt statt eines integrativen Sachfachs in den ersten sechs Schuljah-
ren nun zwel teilintegrative Fiacher: Naturwissenschaften und Gesellschaftswis-
senschaften. Ungarn vollzieht eine &hnliche Entwicklung und bietet statt des in-
tegrativen Faches ,,Umweltstudien” nun die beiden Fachverbiinde ,,Naturwis-
senschaften und Technik* sowie ,,Geschichte und Geographie* an. Der entge-
gengesetzte Trend (hin zum integrativen Sachfach) kann fiir die Tschechische
Republik beschrieben werden: Das integrative Sachfach wurde im Jahr 2017 von
3 auf 5 Jahre verldangert; zuvor gab es in den Klassenstufen 4 und 5 parallel die
beiden Féicher Naturwissenschaften und Gesellschaftswissenschaften. Die Be-
zeichnung des nun fiinfjahrigen Sachfaches wurde zudem von ,,Grundlegendes
Sachlernen® auf ,,Menschen in ihrer Welt* verdndert. In Zypern gab es 2005 in
den ersten beiden Klassenstufen das Fach Heimatkunde und ab Klassestufe 3 die
Féacher Geschichte, Geographie und Naturwissenschaften. Statt Heimatkunde
gibt es im Jahr 2020 das Fach ,,Welt erkennen* mit geographischen und heimat-
kundlichen Inhalten fiir sechs Jahre und parallel dazu die Facher , Naturwissen-
schaften und Technik* sowie Geschichte als Einzelfach ab Klasse 3.

Hier deutet sich, wenn auch nicht tibereinstimmend, ein Trend hin zu einer stér-
keren auf Disziplinen bezogenen Fachstruktur beim sachbezogenen Lernen an.
In Slowenien und Frankreich sind lediglich Namensdnderungen fiir die Bezeich-
nungen des sachintegrativen Fachs vorgenommen worden: In Slowenien von
,,Natur- und Gesellschaftswissenschaften* in ,,Umweltlernen‘ und in Frankreich
von ,,Die Welt entdecken® in ,,Die Welt befragen®.

Die Fachkonzeptionen und Fachbezeichnungen des friihen Sachlernens zeigen
sich in den 15 Jahren relativ stabil. In Europa sind die jeweiligen Fachstrukturen
der frithen Sachfdcher national geprdgt und historisch etabliert sowie mit der ge-
samten Schulstruktur und Unterrichtskultur eines Landes verwoben. Das Ergeb-
nis deutet darauf hin, dass Verdnderungen bei den etablierten Sachfachstruktu-
ren moglicherweise schwer umsetzbar sind.
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Im Rahmen des Forschungsprojektes ,,Sachunterricht in Europa‘ wird im néchs-
ten Schritt die Fortsetzung der differenzierten Erfassung der geographischen In-
halte (vgl. 4.2) erfolgen. In einem zweiten Schritt werden die Sachinhalte sowie
die Kompetenzformulierungen in den Lehrpldnen untersucht und komparatis-
tisch gegeniibergestellt, so wie es fiir skandinavische Lander bereits vorliegt
(Blaseio, 2007b und Blaseio 2015). Denn eine wichtige Frage bleibt bisher un-
beantwortet: Hat die spezifische Fachstruktur Einfluss auf die Inhalte, Methoden
und Kompetenzen? Die geplante Fortsetzung des Forschungsprojektes kann hier
moglicherweise Auskunft geben. Interessant ist es auBerdem, der Frage nachzu-
gehen, mit welchen Argumenten das historisches Lernen in einigen Landern erst
im Verlauf oder nach der Grundschulzeit beginnt. Greift hier das Argument der
Verfrithung oder gibt es andere Griinde? Ein weiterer Blick richtet sich auf die
Lander mit Konzeptwechsel und Namensénderungen: Hier ist zu priifen, ob eher
politische oder didaktische Entscheidungen verantwortlich sind.

Wichtig ist, dass die Erfassung der europdischen Sachkonzeptionen kontinuier-
lich in Form eines regelmifBigen Monitorings im Abstand von einigen Jahren er-
folgt, um Verdnderungen und Trends zu erfassen. Damit wire auch eine Grund-
lage fiir eine starkere Internationalisierung der Sachunterrichtsdidaktik bereitet.
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Vielfalt statt Einheit an den deutschen Universitaten —
Eine aktuelle Bestandsaufnahme der Lehramtsstudiengange
Grundschule mit Sachunterricht

Beate Blaseio

The article provides an up-to-date overview of the teacher training courses
for elementary schools with General Studies (Sachunterricht) in the 16 Ger-
man federal states. It becomes clear that there are different study models,
contents and study times that make it for example very difficult to change
federal state during the studies.

1. Lehrerbildung Sachunterricht — Aktivitaten, Publikationen, Ziele des
Beitrags

Die Sachunterrichtsdidaktik hat sich ,,immer mal wieder* mit der Lehrerbildung
in ithrer fachlichen Domine beschéftigt. Seit ihrer Griindung im Jahr 1992 hat
die GDSU zwei Jahrestagungen explizit zur Lehrerbildung durchgefiihrt: 1995
hie} das Thema auf der Jahrestagung in Vechta ,,Studieren fiir den Sachunter-
richt und 2003 in Regensburg ,,Lehrerkompetenzen fiir den Sachunterricht®.
Hierzu sind zwei Jahresbdnde mit zahlreichen Beitrdgen erschienen (Marquardt-
Mau, Koéhnlein, Cech & Lauterbach 1996; Hartinger & Folling-Albers 2004).
Aber auch dariiber hinaus gibt es auf den jdhrlich stattfindenden Jahrestagungen
der GDSU immer auch Beitrdge, die sich mit der Lehrerbildung im Sachunter-
richt beschéftigen (http://www.gdsu.de/wb/pages/publikationen-der-gdsu.php).
Schreier (2011) hat auf Grundlage des ersten Perspektivrahmens Sachunterricht
(GDSU 2002) ein fiinfstufiges Kompetenzstufen-Modell fiir die Qualifikation
von Sachunterrichtslehrkriaften entwickelt. Ausgangspunkt fiir dieses gestufte
Modell sind Kompetenzformulierungen fiir die einzelnen Perspektiven des
Sachunterrichts, die genau benennen, was Lehrkriafte konnen miissen (Schreier
2011, 23-25), um guten Sachunterricht erteilen zu konnen.

Einige aktuellere Uberblicksartikel zur Lehrerbildung im Sachunterricht liegen
in der Standardliteratur vor: z.B. Baumgardt & Kaiser 2015; Glidser & Schoma-
ker 2014; Lange & Hartinger 2014. Aus historischer Sicht hat sich Thomas
(2014) mit den Sachunterrichtsstudiengéngen beschiftigt.
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In all diesen Publikationen wird aber nicht die (aktuelle) Vielfalt der Ausbil-
dungssysteme in Deutschland beriicksichtigt. Dieser Beitrag mochte daher einen
aktuellen Uberblick (Stand November 2020) iiber universitire Studienmodelle
mit Sachunterricht zur Verfiigung stellen. Aufgrund der Vielfalt der Studiengén-
ge alleine in Deutschland, mussten Osterreich und die Schweiz unberiicksichtigt
bleiben.

Die tabellarische Ubersicht bietet Fachdidaktiker*innen und Grundschulpida-
gog*innen die Chance, sich ziigig liber die verschiedenen Studienstrukturen mit
Sachunterricht zu informieren. Studierende konnen sich vor der Wahl des Studi-
enortes oder bei einem geplanten Studienortwechsel mit den verschiedenen Mo-
dellen auseinandersetzen. Zugleich diskutiert dieser Beitrag die Ergebnisse im
Rahmen der wissenschaftlichen Disziplin der Sachunterrichtsdidaktik.

Der Studienbereich ,,Sachunterricht* ist in die Lehrerbildungskonzeptionen der
einzelnen Bundesldnder fiir die Grundschule integriert. Bedingt durch die Kul-
turhoheit in Deutschland gibt es 16 verschiedene Systeme, wie in der Bundesre-
publik das Fach Sachunterricht im Rahmen des Grundschullehramtsstudiums
aufgebaut ist. Auch im Bereich des Lehramts fiir Forderschulen kann an vielen
Standorten Sachunterricht studiert werden; aus Kapazititsgriinden bleiben diese
hier aber unberiicksichtigt.

Sachunterricht ist nur ein Teilstudiengang bzw. -bereich des gesamten Studiums
fiir das Grundschullehramt und kann daher nicht losgeldst von weiteren Grund-
schulfachern oder der Grundschulpiddagogik studiert werden. Sachunterricht ist
also immer eingebettet in ein Konglomerat weiterer Qualifikationsbereiche fiir
das Grundschullehramt.

In allen Bundesldndern Deutschlands gibt es eine Grundschullehrer*innen-
ausbildung mit Sachunterricht, die ausschlieBlich an Universitdten oder Pidago-
gischen Hochschulen (Baden-Wiirttemberg) verortet ist. Auch wenn nicht in al-
len Bundesldandern das Unterrichtsfach in der Grundschule ,,Sachunterricht®
heift (Thiiringen: ,,Heimat- und Sachkunde*; Bayern: ,,Heimat- und Sachunter-
richt”) — in der Hochschulausbildung wird in allen Lindern ausschlieBlich der
Begriff ,,Sachunterricht* verwendet.

2. Qualitatsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht

Die Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts hat jiingst den Qualitétsrah-
men Lehrerbildung Sachunterricht und ihre Didaktik (GDSU 2019) herausgege-
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ben. Eine Kommission der GDSU hatte die Aufgabe iibernommen, in einem Po-
sitionspapier herauszuarbeiten, ,,liber welche Fahigkeiten bzw. welches Wissen
eine (zukiinftige) Sachunterrichtslehrkraft nach dem Ende der universitdren
Ausbildungsphase verfiigen sollte® (GDSU 2019, 5). Dazu lagen bisher keine
konsensfahigen Konzepte vor, so dass einige Mitglieder der GDSU eine Initiati-
ve zur Entwicklung eines Lehrerbildungsrahmens fiir Sachunterricht im Jahr
2013 ins Leben riefen. Im Verlauf einiger Jahre wurde der nun vorliegende Qua-
lititsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht entwickelt und auch mit den Mitglie-
dern auf den Jahrestagungen der Gesellschaft (2015 Dortmund, 2017 Weingar-
ten, 2018 Dresden) diskutiert.

Im Zentrum dieses Positionspapiers steht das Qualifikationsmodell des Studien-
faches Sachunterricht (GDSU 2019, 34). Den Kern dieses Modells bildet die
Fachidentitdt: Als Ziel der Ausbildung im Studienbereich Sachunterricht wird
formuliert, dass eine sachunterrichtsspezifische Fachidentitit im Studium ent-
stehen soll (GDSU 2019, 35). Konkrete Qualifikationsziele werden dabei
exemplarisch ausgewiesen (GDSU 2019, 36-40).

Im Qualititsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht der GDSU (2019, 18-23)
wurden nur drei Bundesldnder mit ithrem Studiensystem ausgewertet. Bevor je-
doch gepriift werden kann, ob die Studienmodelle mit Sachunterricht in
Deutschland die von der GDSU skizzierte ,,sachunterrichtsspezifische Fachiden-
titdt“ herausbilden konnen, muss eine vollstindige Bestandsaufnahme aller
Bundesldnder erfolgen. So kann abschlieBend eine erste Bewertung der Lehr-
amtsstudiengénge in Bezug auf die Anforderungen des Qualitdtsrahmens Lehr-
erbildung Sachunterricht erfolgen (vgl. 6.5).

3. Fragestellung und Methoden

Entsprechend der in Abschnitt 1 skizzierten Ziele wurde folgende Forschungs-
frage fiir die Bestandsaufnahme des Sachunterrichts in den Lehramtsstudiengén-
gen der Grundschule festgelegt:

Unter welchen Rahmenbedingungen wird Sachunterricht in den 16 Grundschul-
lehramtsstudiengéngen studiert?

Als Methode wurde die Inhaltsanalyse gewihlt. Die fiir die Inhaltsanalyse not-
wendigen Kategorien wurden durch ein verbundenes Deduktiv-Induktives-
Verfahren gebildet. Die ermittelten Informationen wurden dann den gebildeten
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Kategorien zugeordnet. Es wurde entsprechend der inhaltsanalytischen Verfah-
ren von Mayring (2015) und Merten (1995) vorgegangen.

Den Untersuchungsgegenstand dieser Arbeit bilden die Studieninformationen
der ausgewihlten Studienstandorte: Auf den Homepages der betreffenden Uni-
versitdten wurden die aktuellen (Stand: November 2020) allgemeinen Informati-
onen zum Grundschullehramt und die Angaben speziell zum Sachunterricht ein-
schlieBlich der Studienordnungen sowie Moduliibersichten und -kataloge (Mo-
dulhandbiicher) inhaltsanalytisch ausgewertet. Praktika, wenn sie mit Credit-
points (CP) fiir den Sachunterricht ausgewiesen sind, werden mitberiicksichtigt.
Um eine Vergleichbarkeit der in allen Bundeslandern existierenden sachunter-
richtsdidaktischen Studienanteile quantitativ vornehmen zu kénnen, wurden die-
se anhand der Modulkataloge erfasst.

Im Rahmen des gebildeten Kriterienkatalogs wurden jeweils das Lehramt (Lehr-
amtstyp), der Studienabschluss (Staatsexamen/BA, MA), die Dauer des gesam-
ten Studiums (Semester/CP), die Verortung des Sachunterrichts als Wahl- oder
Pflichtfach sowie das Modell der Bezugsficher bzw. die Verortung in der
Grundschulpddagogik erfasst. Auch die Belegung von fachwissenschaftlichen
Anteilen im Studium wird fiir jeden Standort ermittelt. Es wird zudem aufge-
nommen, welcher Studienumfang (CP) und wie viel Zeit dabei auf die sachun-
terrichtsdidaktischen Anteile entfallen. Die Rolle der Fachwissenschaften sowie
die Regelungen der einzelnen Standorte fiir die Belegung von Studienanteilen
von Bezugsfichern des Sachunterrichts (z.B. Physik, Geschichte oder Technik)
sind im integrativ ausgerichteten Sachunterricht von besonderer Bedeutung und
werden daher in dieser Untersuchung in ihrer Heterogenitit erfasst.

Zwischen den Standorten innerhalb der Bundeslédnder gibt es Unterschiede im
Studium des Sachunterrichts. Da aber im Rahmen dieser Untersuchung nicht al-
le aktuell 43 Studienstandorte mit Sachunterricht (Blaseio 2020, 175) (neu hin-
zugekommen sind zum 1. Oktober 2020 die Standorte Trier und Greifswald) be-
gutachtet werden konnen, wurde entschieden, immer nur einen Standort pro
Bundesland auszuwéhlen (s. Hervorhebung in Tabelle 1). Die Wahl fiel auf den
im Alphabet jeweils ersten Standort pro Bundesland (auBler Mecklenburg-
Vorpommern: hier liegen fiir Greifswald als neuer Standort noch keine Modul-
kataloge vor; entsprechend wurde der Standort ,,Rostock® gewihlt). Da es bun-
deslandbezogene einheitliche Lehrerbildungsgesetze gibt, die fiir alle Standorte
innerhalb eines Bundeslandes gelten, sind die Unterschiede zwischen den
Standorten oft nicht erheblich, wenngleich vorhanden. Je nach Standort stehen
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beispielsweise nicht immer alle Bezugsfacher des Sachunterrichts zur Verfii-
gung.

4. Ergebnisibersicht

Die Ergebnisiibersicht (Tabelle 1) stellt einen aktuellen, komparatistischen
Uberblick iiber universitire Studienmodelle mit Sachunterricht zur Verfiigung.
Diese wurde anhand der durch die Inhaltsanalyse (Abschnitt 3) ermittelten Da-
ten erstellt. Verwendete Abkiirzungen werden am Ende der Tabelle erldutert.
Bei den Angaben der Creditpoints (CP) ist nicht beriicksichtigt, dass zum Bei-
spiel Abschlussarbeiten auch im Sachunterricht angefertigt oder moglicherweise
weitere Wahlmodule mit Sachunterrichtsbezug iiber das Pflicht- und Wahl-
pflichtpensum hinaus studiert werden kénnen.

Tab. 1: Ubersicht tiber Studienanteile Sachunterricht in den Studiengéngen ,,Lehramt

an Grundschulen* in den 16 Bundesléandern

Baden-Wirttemberg

Standorte

Freiburg, Heidelberg, Karlsruhe, Ludwigsburg, Schwabisch-
Gmiind, Weingarten

Lehramt Lehramt Primarstufe

Abschluss BA/MA

Dauer des Studiums - CP 8 Semester — 240 CP

Wabhlfach/Pflichtfach Wahl: SU kann als 3. Fach neben D und M gewihlt werden
(entweder SU-NT oder SU-Sowi)

Bezugsficher Modell: Tiefe — ein BF wéhlen:
bei SU-NT: Alltagskultur und Gesundheit, B, C oder P;
bei SU-Sowi: Geo, G, Pol oder W

Fachwissenschaften ja

Umfang Studium SU gesamt | 54 CP —22,5%

davon Studium SU-Didaktik | 14 CP —5,8%

Bayern

Standorte Augsburg, Bamberg, Eichstitt-Ingolstadt, Erlangen-
Niirnberg, Miinchen, Passau, Regensburg, Wiirzburg

Lehramt Lehramt an Grundschulen

Abschluss Staatsexamen

Dauer des Studiums - CP 7 Semester — 210 CP

Wahlfach/Pflichtfach Pflicht: SU-didaktische Veranstaltungen im Studienbereich
,GS-Pddagogik und -Didaktik*

Bezugsficher keine

Fachwissenschaften nein
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Umfang Studium SU gesamt

9CP-4,3%

davon Studium SU-Didaktik

9CP-4,3%

Anmerkung

Als das eine zu wihlende Unterrichtsfach ist u.a. wahlbar:
Geo, G, P oder SK (69 CP).

Berlin

Standorte FU Berlin, HU Berlin

Lehramt BA: Grundschulpddagogik
MA: Lehramt an Grundschulen

Abschluss BA/MA

Dauer des Studiums - CP 10 Semester — 300 CP

Wahlfach/Pflichtfach Wahl: SU als 3. Fach moglich (D und M Pflicht); SU entwe-
der mit Nawi oder Gewi

Bezugsficher Modell: Breite
studiert werden mehrere BF: Nawi: B, C oder P, Gewi: G, Pol
oder Geo

Fachwissenschaften ja

Umfang Studium SU gesamt

60 CP/75 CP (bei Vertiefung) — 20/25%

davon Studium SU-Didaktik

40 CP/45 CP - 13,3%/15%

Brandenburg

Standort Potsdam

Lehramt Lehramt fiir die Primarstufe

Abschluss BA/MA

Dauer des Studiums - CP 10 Semester — 300 CP

Wahlfach/Pflichtfach Pflicht: entweder SU als 2. Wahlfach oder 9 CP SU im Be-
reich ,,Grundschulbildung (BA) (D, M oder Englisch ist
Erstfach)

Bezugsficher Modell: Tiefe
ein BF aus Klassenstufe 5/6 wird mit SU studiert: Nawi,
Wirtschaft-Arbeit-Technik (WAT), Gewi oder Lebensgestal-
tung-Ethik-Religionskunde (LER)

Fachwissenschaften ja

Umfang Studium SU gesamt

Fach: 57 CP - 19%
Pflicht fur alle: 9 CP — 3%

davon Studium SU-Didaktik

Fach: 27-33 CP (BF-abhingig) — 9-11%
Pflicht fur alle: 9 CP — 3%

Bremen
Standort Bremen
Lehramt BA: Lehramt Grundschule
MA: Master of Education Grundschule
Abschluss BA/MA

Dauer des Studiums - CP

10 Semester — 300 CP
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Wahlfach/Pflichtfach

Wahl: Interdisziplindre Sachbildung/SU (ISSU) kann als 3.
Fach (neben D und M) als ,,groBes* oder ,,kleines Fach ge-
wihlt werden; Schwerpunkt Nawi oder Sowi

Bezugsficher

Modell: Nawi Breite; Sowi Tiefe

Nawi: 3 Bereiche aus B, C, P, T, Geowissenschaften;
Sowi: integrative Module und Vertiefung in einem Sowi-
Fach: Geo, G, Pol

Fachwissenschaften

ja

Umfang Studium SU gesamt

kleines Fach SU: 42 CP — 14%
grof3es Fach SU: 75 CP —25%

davon Studium SU-Didaktik

kleines Fach SU: 21 CP — 7%
grof3es Fach SU: 24 CP — 8%

Hamburg
Standort Hamburg (ab 1.10.2020)
Lehramt Lehramt an Grundschulen
Abschluss BA/MA
Dauer des Studiums - CP 10 Semester — 300 CP
Wabhlfach/Pflichtfach Wahl: SU Drittfach wihlbar (Pflicht D und M)
Bezugsficher Modell: Breite
FW-Anteile in allen BF: B, C, P, G, Geo, Sowi, T/Informatik
Fachwissenschaften ja

Umfang Studium SU gesamt

52 CP-17,3%
bei Vertiefung SU im MA: 67 CP —22,3%

davon Studium SU-Didaktik | 20 CP - 6,7%
Hessen
Standorte Frankfurt, Gielen, Kassel
Lehramt Lehramt an Grundschulen
Abschluss Staatsexamen
Dauer des Studiums - CP 7 Semester: 180 CP + 1 Priifungssemester
Wahlfach/Pflichtfach Wahl: SU wiahlbar als 3. Fach neben D und M
Bezugsficher Modell: Breite und Tiefe
1 Modul aus Nawi: B, C oder P und
1 Modul aus Sowi: Geo, G oder Pol/W/Gewi
Fachwissenschaften ja
Umfang Studium SU gesamt | 32 CP - 17,8%
davon Studium SU-Didaktik | 14 CP —7,8%

Mecklenburg-Vorpommern

Standorte

Greifswald (ab WS 2020/21), Rostock

Lehramt

Lehramt an Grundschulen

Abschluss

Staatsexamen

Dauer des Studiums - CP

9 Semester — 270 CP
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Wahlfach/Pflichtfach Wahl: SU kann als 3. oder 4. Fach studiert werden (D und M
sind Pflicht)

Bezugsficher keine

Fachwissenschaften nein

Umfang Studium SU gesamt

33CP-12,2%

davon Studium SU-Didaktik

33CP-12,2%

Niedersachsen

Standorte Hildesheim, Liineburg, Oldenburg, Osnabriick, Vechta
Lehramt BA: 2-Fach BA mit Lehramtsoption
MA: Lehramt an Grundschulen
Abschluss BA/MA
Dauer des Studiums - CP 10 Semester = 300 CP
Wahlfach/Pflichtfach Wahl: SU kann als Erst- oder Zweitfach gewéhlt werden, da-
neben ist D oder M Pflicht
Bezugsficher Modell: Tiefe
Wabhl eines BF: B, C, Geo, G, P, Pol, T oder W (36 CP)
Fachwissenschaften ja

Umfang Studium SU gesamt

67 CP—-22,3%

davon Studium SU-Didaktik

31 CP-10,3%

Nordrhein-Westfalen

Standorte

Bielefeld, Dortmund, Duisburg-Essen, Koln, Miinster, Pader-
born, Siegen, Wuppertal

Lehramt BA: Kombi-BA Lehramt an Grundschulen
MA: Master of Education Grundschule
Abschluss BA/MA
Dauer des Studiums - CP 10 Semester = 300 CP
Wahlfach/Pflichtfach Wahl: SU als Fach neben Pflichtfichern D und M wiébhlbar;
ein Fach wird Schwerpunktfach
Bezugsficher Modell: Tiefe und Breite
10 CP Nawi mit den BF: B, C, P
und 10 CP Gewi mit den BF: G, Sowi
und 10 CP ein BF aus Nawi oder Gewi
Fachwissenschaften ja

Umfang Studium SU gesamt

ohne Schwerpunktfach: 55 CP —18,3%
mit Schwerpunktfach: 80 CP —26,7%

davon Studium SU-Didaktik

ohne Schwerpunktfach: 40 CP —13,3%
mit Schwerpunktfach: 60 CP —20%

Anmerkung

Kooperation von 5 Fakultiten; Module Nawi, Gewi und BF-
Modul sind integrativ (FW und SU-Didaktik); rechnerisch zur
Hilfte der SU-Didaktik zugerechnet
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Rheinland-Pfalz

Standorte Koblenz-Landau, Trier (ab WS 2020/21)

Lehramt Lehramt an Grundschulen

Abschluss BA/MA

Dauer des Studiums - CP 8 Semester — 240 CP

Wahlfach/Pflichtfach Pflicht: Ab 5. Semester ,,Grundschulbildung® mit 2 Modulen
SU-Didaktik
Wabhlfach (FW) (40 CP) im 1.-4. Semester moglich: B, C,
Geo, G, P oder W und Arbeit

Bezugsficher Modell: Tiefe — aber nur bei Wahlfach

Fachwissenschaften nein (nur additiv bei Wahl)

Umfang Studium SU gesamt

Pflicht: 16 CP —6,7%
mit Wahlfach: 56 CP —23,3%

davon Studium SU-Didaktik | 16 CP - 6,7%

Saarland

Standort Saarbricken

Lehramt Lehramt fiir die Primarstufe

Abschluss Staatsexamen

Dauer des Studiums - CP 8 Semester — 240 CP

Wahlfach/Pflichtfach Pflicht: alle Studierende belegen die 3 Studienfacher der Pri-
marstufe: D, M und SU

Bezugsficher nein

Fachwissenschaften nein

Modul 2: greift auch FW-Aspekte aus N/T und Gewi auf,
aber mit SU- Didaktik verbunden

Umfang Studium SU gesamt

34 CP - 14,2%

davon Studium SU-Didaktik

34 CP - 14,2%

Sachsen

Standorte Chemnitz, Dresden, Leipzig

Lehramt Lehramt an Grundschulen

Abschluss Staatsexamen

Dauer des Studiums - CP 8 Semester — 240 CP

Wahlfach/Pflichtfach Pflicht: Grundschuldidaktik SU ist neben D und M im Fach
Grundschulpddagogik Pflicht

Bezugsficher nein

Fachwissenschaften nein

Umfang Studium SU gesamt

25 CP-10,4%

davon Studium SU-Didaktik

25 CP-10,4%

Sachsen-Anhalt

Standort

Halle-Wittenberg

Lehramt

Lehramt an Grundschulen
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Abschluss Staatsexamen

Dauer des Studiums - CP 8 Semester — 240 CP

Wahlfach/Pflichtfach Wahl: neben D und M (beides Pflichtfacher) kann SU als
Drittfach gewihlt werden

Bezugsficher nein

Fachwissenschaften nein

Umfang Studium SU gesamt

35 CP - 14,6%

davon Studium SU-Didaktik

35 CP - 14,6%

Schleswig-Holstein

Standort Flensburg

Lehramt BA: Bildungswissenschaften mit 2 Féchern
MA: Lehramt an Grundschulen

Abschluss BA/MA

Dauer des Studiums - CP 10 Semester — 300 CP

Wabhlfach/Pflichtfach Wabhl: SU als Erst- oder Zweitfach wéhlbar; BA: SU mit Na-
wi oder Gewi als Profil

Bezugsficher Modell: Breite
Nawi: B, C, P und T; Gewi: Geo, G, P und W: alle vier FW
werden mit 1 Modul studiert

Fachwissenschaften ja

Umfang Studium SU gesamt

70 CP —23,3%

davon Studium SU-Didaktik

40 CP -16,7%

Thiringen

Standort Erfurt

Lehramt BA: Primare und elementare Bildung
MA: Lehramt Grundschule

Abschluss BA/MA

Dauer des Studiums - CP 10 Semester — 300 CP

Wahlfach/Pflichtfach Pflicht: SU ist wie D und M Pflicht und als 3. Fach von ins-
gesamt 4 Fichern zu belegen.

Bezugsficher nein

Fachwissenschaften nein

Umfang Studium SU gesamt | 27 CP — 9%

davon Studium SU-Didaktik | 27 CP — 9%

Abkiirzungen:

B: Biologie; BA: Bachelor; BF: Bezugsfach; C: Chemie; CP: Creditpoints; D: Deutsch;

FW: Fachwissenschaft; G: Geschichte; Geo: Geographie; Gewi: Gesellschaftswissenschaften;
GS: Grundschule; M: Mathematik; MA: Master; Nawi: Naturwissenschaften; NT: Naturwis-
senschaften/Technik; P: Physik; Pol: Politik; SK: Sozialkunde; Sowi: Sozialwissenschaften;
SU: Sachunterricht; T: Technik; W: Wirtschaft
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5. Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die zentralen Ergebnisse der Untersuchung vorge-
stellt. Ein besonderer Fokus liegt dabei auf den Gemeinsamkeiten und den hete-
rogenen Ansdtzen der Studienginge mit Sachunterricht in den einzelnen Bun-
deslandern. Das Ziel ist es, einen differenzierten Uberblick hinsichtlich der Art
des Lehramtes, der Studiendauer, des Studienabschlusses, der Verbindlichkeit
des Sachunterrichts als Pflicht- oder Wahlfach, der Ausstattung des Studiums
mit Bezugsfachern und des Studienumfangs (CP) des Sachunterrichts zu geben.

5.1 Grundschullehramt mit Sachunterricht — Lehramtstyp 1 (KMK)

Die Ergebnistabelle (Tabelle 1) zeigt, dass im Jahr 2020 in allen 16 deutschen
Bundeslidndern ein Lehramt fiir Grundschulen als eigenstidndiger Studiengang
existiert (KMK-Lehramtstyp 1). Hamburg hat als letztes Bundesland den Lehr-
amtstyp 2 (KMK 2020) (iibergreifende Lehrdmter der Primarstufe und aller oder
einzelner Schularten der Sekundarstufe 1) fiir Neuimmatrikulationen ab dem 1.
Oktober 2020 abgeschafft. Auch die Bundesldnder Saarland, Schleswig-
Holstein, Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen, Baden-Wiirttemberg und Berlin
haben (allerdings schon vor dem Jahr 2015) ihre Studiengénge des Lehramtstyps
2 (teilweise: Lehramt Grund- und Hauptschule) aufgegeben (Erdsiek-Rave &
John-Ohnesorg 2014, 24) und eigenstdndige Studiengédnge fiir das Grundschul-
lehramt entwickelt. Die Empfehlungen der KMK (2013, 4) zur Abschaffung des
Lehramtstyps 2 sind entsprechend in allen Bundesldandern umgesetzt. Es besteht
also Einheitlichkeit: Es existiert jeweils ein eigener Studiengang flir das Lehramt
an Grundschulen. Zudem konnen in allen 16 Bundeslédndern Anteile im Bereich
Sachunterricht studiert werden.

5.2 Ausbildungsdauer und Studienabschluss

Die Dauer des Grundschullehramtsstudiums variiert von 7 bis 10 Semester. Es
gibt Bundesldnder mit 7, 8, 9 oder 10 Semestern. Beim Studienabschluss gibt es
zwel Varianten: Sechs Bundeslinder (Bayern, Hessen, Mecklenburg-
Vorpommern, Saarland, Sachsen, Sachsen-Anhalt) halten am Staatsexamen als
Studienabschluss — trotz des Bologna-Prozesses — fest (GDSU 2019, 19) bzw.
sind wie Sachsen zum Staatsexamen zuriickgekehrt (Entscheidung im Jahr
2012), nachdem einige Jahre Bachelor-Master-Strukturen angeboten wurden
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(Dietrich 2016, 94). Gemeinsam ist allen Bundeslédndern, dass auch die Studien-
ginge mit Staatsexamen modularisiert sind und Creditpoints ausweisen.

Alle anderen Bundeslédnder Deutschlands bieten fiir das Grundschullehramt Ba-
chelor- und Masterstudienginge an. Diese Studienginge sind auf 10 Semester,
in Baden-Wiirttemberg und in Rheinland-Pfalz auf 8 Semester angelegt. Hier
wird der nachfolgende Vorbereitungsdienst noch mit 60 CP in den Master einge-
rechnet, so dass die erforderlichen 300 CP fiir einen international anerkannten
Masterabschluss rechnerisch auch erreicht werden.

5.3 Verbindlichkeit: Pflicht oder Wahlfach Sachunterricht

Der Studienumfang von Inhalten des Sachunterrichts ist sehr unterschiedlich
und reicht von geringen Modulanteilen (z.B. Rheinland-Pfalz oder Bayern) fiir
alle Studierende als Pflichtveranstaltung bis hin zur Wahl eines von zwei oder
drei zentralen fachlichen Bereichen des gesamten Studiengangs (z.B. Berlin,
Niedersachsen, NRW, Schleswig-Holstein; vgl. Tabelle 1).

In sechs Bundesldndern miissen alle Studierende des Grundschullehramts Sach-
unterricht oder sachunterrichtsdidaktische Module (meist im Rahmen von
Grundschulpadagogik) belegen. Hier erhalten alle Studierende im Lehramt fiir
Grundschulen eine Basisausbildung im Sachunterricht, wenn auch in unter-
schiedlichem Umfang (Bayern 9 CP, Brandenburg 9 CP, Rheinland-Pfalz 16
CP, Saarland 34 CP, Sachsen 25 CP, Thiiringen 27 CP).

In allen anderen Bundesldndern kann Sachunterricht im Rahmen von Fach- und
Schwerpunktentscheidungen gewihlt werden, was zugleich auch bedeutet, dass
bei der Wahl anderer Fachschwerpunkte das Grundschullehramt dann ohne
sachunterrichtdidaktische Beziige studiert wird. So gibt es in manchen Bundes-
landern Grundschullehrkrifte, die alle im Studium grundlegende Kenntnisse
zum Sachunterricht erworben haben, widhrend in anderen Regionen nur die
Lehrkréfte {iber sachunterrichtsdidaktische Grundlagen verfiigen, die diesen Be-
reich aktiv im Studium gewéhlt haben.

Hier wird deutlich, dass es im Rahmen der Gestaltung der Lehrerbildung unter-
schiedliche Entscheidungen bei der Frage gibt, wie ,,breit Grundschullehrkréfte
(viele Unterrichtsfacher mit je nur wenig Modulen pro Fach) oder ,vertieft*
(wenige Unterrichtsfacher mit vielen Modulen pro Fach) ausgebildet werden
sollen.
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5.4 Sachunterrichtsstudium mit und ohne Bezugsfacher

Alle Bundesldander bieten sachunterrichtsdidaktische Module im Rahmen des
Lehramtsstudiums mit Sachunterricht an. In einigen Bundesldandern sind zudem
im Fach Sachunterricht Bezugsfiacher aus den natur- und gesellschaftswissen-
schaftlichen Fachern wie Physik oder Geschichte eingebunden. Insgesamt wei-
sen 9 Bundeslidnder Studienanteile von Bezugsfiachern des Sachunterrichts aus,
wiahrend in 7 Bundesldndern Sachunterricht ohne Bezugsfacher studiert wird.
Hinsichtlich der Frage nach den Bezugsfiachern besteht also keine Einheitlich-
keit in den Studiengéngen mit Sachunterricht in Deutschland.

Wird Sachunterricht ohne Bezugsficher studiert, dann kénnen im Rahmen von
fachdidaktischen Veranstaltungen durchaus auch (erforderliche) fachwissen-
schaftliche Aspekte Beriicksichtigung finden, sie werden jedoch nicht explizit
und losgeldst von didaktischen Fragen in eigenen Modulen bearbeitet und nicht
extern von anderen Fachdisziplinen in die Sachunterrichtsausbildung mit einge-
bracht.

Zudem gibt es vier Bundesldnder, in denen Sachunterricht mit einem fachlichen
Schwerpunkt studiert wird (Baden-Wiirttemberg, Berlin, Bremen und Schles-
wig-Holstein). Dabei wird immer eine Zweiteilung vorgenommen, so dass ent-
weder Sachunterricht mit Naturwissenschaften bzw. Naturwissenschaften/Tech-
nik oder Gesellschaftswissenschaften bzw. Sozialwissenschaften gewihlt wer-
den muss.

Die Frage von ,,Breite und Tiefe* zeigt sich auf vergleichbare Weise (vgl. 5.3)
auch auf der Ebene der Bezugsfacher des Sachunterrichts: Es gibt Bundeslédnder,
bei denen ein zu wihlendes Bezugsfach mit zahlreichen Modulen vertieft stu-
diert wird wie in Baden-Wiirttemberg, Brandenburg oder Niedersachsen. In an-
deren Landern mit Bezugsfachern wird das Modell ,,Breite* gewdhlt und wenige
Module oder jeweils ein Modul aus mehreren Bezugstiachern des Fachspektrums
der natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Bezugsfacher im Studium be-
riicksichtigt (Hamburg, NRW). Die Auswahl und Anzahl der Bezugsfacher des
Sachunterrichts sind dabei unterschiedlich und variieren auch zwischen den
Standorten innerhalb eines Bundeslandes.

Das Modell ,,Breite” wird in Schleswig-Holstein und Berlin nur auf die Bezugs-
facher des gewidhlten Schwerpunktes bezogen (Natur- oder Gesellschaftswissen-
schaften). In Hessen wird je ein Bezugsfachmodul aus den Naturwissenschaften
und eines aus den Gesellschaftswissenschaften belegt. In Bremen werden bei der
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Wahl des Schwerpunkts Naturwissenschaften drei Bezugsfacher ausgewéhlt
(Modell ,,Breite*), wahrend beim Schwerpunkt Sozialwissenschaften die Vertie-
fung in einem zu wihlenden Bezugsfach erfolgt.

5.5 Studienumfang: Sachunterricht und Sachunterrichtsdidaktik

Die Studienanteile Sachunterricht sind in den Bundeslindern sehr unter-
schiedlich und reichen von 9 CP Sachunterrichtsdidaktik wie in Bayern oder 16
CP in Rheinland-Pfalz im Rahmen des Studiums der Grundschulpidagogik bis
hin zu einem umfangreichen zehnsemestrigen Studium Sachunterricht mit fach-
wissenschaftlichen und fachdidaktischen Anteilen der Bezugsfiacher sowie sach-
unterrichtsdidaktischen Modulen im Umfang von 80 CP (Schwerpunktfach
Sachunterricht in NRW). Ahnlich hohe Anteile sind in Niedersachsen, Schles-
wig-Holstein, Bremen (,,groBes Fach*) und Berlin (,,Vertiefungsfach*) zu fin-
den. Die Bundesldnder Brandenburg, Baden-Wiirttemberg und Hamburg bieten
52 bis 57 CP im Sachunterricht an, in denen auch fachwissenschaftliche Module
von Bezugsfiachern enthalten sind. Hohe Creditpoints fiir den Sachunterricht er-
reichen nur die Lénder, die auch Bezugsfachmodule in das Studium integrieren
(NRW, Niedersachsen, Schleswig-Holstein, Bremen, Berlin, Brandenburg, Ba-
den-Wiirttemberg, Hamburg). Die Lander mit 25 bis 35 CP (auBBer Hessen) bie-
ten ausschlieBlich sachunterrichtsdidaktische Module an und verzichten auf die
Einbindung von Bezugsfichern.

Die CP fiir sachunterrichtsdidaktische Module variieren von 9 CP bis 40 CP. In
NRW konnen bei Wahl des Schwerpunktfaches Sachunterricht die didaktischen
Anteile sogar 60 CP und in Berlin 45 CP umfassen. 40 CP bieten die Lénder
Berlin, NRW und Schleswig-Holstein an. Zwischen 31 CP und 35 CP weist die
Sachunterrichtsdidaktik in den Lindern Niedersachsen, Mecklenburg-Vorpom-
mern, Saarland und Sachsen-Anhalt auf, wihrend Brandenburg, Bremen, Ham-
burg, Sachsen und Thiiringen zwischen 20 CP und 27 CP anbieten. Baden-
Wiirttemberg, Hessen und Rheinland-Pfalz haben einen geringen sachunter-
richtsdidaktischen Anteil von 14 CP bzw. 16 CP. Bayern bietet lediglich 9 CP
im Bereich der Sachunterrichtsdidaktik an. Allerdings konnen in Bayern bei der
Wabhl des einen zu studierenden Unterrichtsfaches (69 CP) auch Bezugsfacher
des Sachunterrichts (z.B. Geschichte oder Physik) gewihlt werden. So kann der
Anteil sachunterrichtsrelevanter Studienanteile durch eine individuell ausgerich-
tete Wahl deutlich erhoht werden.
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6. Diskussion der Ergebnisse

Die Untersuchungsergebnisse zeigen die grof3e Strukturvielfalt der Grundschul-
studiengdnge mit Sachunterricht, auch wenn es ab dem Wintersemester 2020/21
das erste Mal in ganz Deutschland in allen 16 Bundesldndern einen eigenen Stu-
diengang fiir das Lehramt an Grundschulen gibt. Die Studienleistungen unter-
scheiden sich beim Umfang (9 CP bis 80 CP), bei der Ausbildungsdauer (7 bis
10 Semester Regelstudienzeit) und beim Abschluss (Staatsexamen, Master). In
einigen Bundesldndern miissen alle Studierende Sachunterrichtsanteile studie-
ren, in anderen ist Sachunterricht ein Wahlfach. In manchen Bundesldandern sind
Bezugsfiacheranteile im Rahmen des Sachunterrichts zu studieren, entweder mit
vertieftem Schwerpunktfach oder in der Breite der Bezugsfachdisziplinen mit
jeweils geringen Stundenanteilen pro Fach. In einigen Bundesldndern wird
Sachunterricht lediglich im Rahmen von Grundschulpddagogik in geringem
Umfang studiert. Bei der inneren Struktur der Lehramtsstudienginge Grund-
schule mit Sachunterricht zeigt sich (weiterhin) eine grofe Heterogenitit, die
auch Baumgardt & Kaiser (2015, 80) sowie Gldser & Schomaker (2014, 43) be-
schrieben haben.

6.1. Gleichwertigkeit gegeniiber anderen Lehramtsstudiengéngen

In den meisten Bundesldndern hat das Grundschullehramt denselben Professio-
nalisierungsgrad erreicht wie den der Sekundarstufen (Thomas 2014, 38). Dazu
haben gerade die ab 2005 eingefiihrten Bachelor- und Master-Studienstrukturen
einen wichtigen Beitrag geleistet. Diese fordern, dass ein Studium mit Masterab-
schluss 300 CP und 10 Semester umfassen muss. In zahlreichen Bundeslédndern
sind Staatsexamensstudiengdnge im Umfang von 6 Semestern (z.B. Schleswig-
Holstein, NRW, Niedersachsen) beendet und durch zehnsemestrige Bachelor-
Master-Studiengédnge ersetzt worden. Die volle Gleichwertigkeit des Grund-
schullehramts ist nach dem ersten wichtigen Schritt der Vollakademisierung in
den 1970/1980er-Jahren — mit der Verlagerung der Ausbildung an Universitdten
— nun mit der Erhéhung der Studienzeit auf 10 Semester in vielen Bundeslin-
dern erfolgt. Nur in einigen Bundesldndern ist bereits auch die Besoldung fiir
Grundschullehrkrifte entsprechend angepasst worden. Ansidtze und VorstofBe,
dass fiir das Grundschullehramt lediglich ein Bachelorabschluss ausreicht, haben
sich wihrend der Etablierung der Bachelor-Master-Strukturen nicht durchgesetzt
und sind mittlerweile versiegt.
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Gldser und Schomaker (2014, 45) weisen darauf hin, dass die Situation des Stu-
diums mit Sachunterricht in einigen Bundeslédndern als ,,bedenklich* einzustufen
ist, da die Studienanteile im Sachunterricht zu gering sind. Daran hat sich auch
in den letzten 6 Jahren nur wenig gedndert, auch wenn z.B. Hamburg den Sach-
unterricht im neuen Lehramtsstudiengang fiir Grundschule im Vergleich zum
vorherigen Lernbereich sehr deutlich aufwertet.

Interessant ist, dass es bei der Ausbildung fiir Lehrkrifte im Sekundarbereich die
deutschlandweite Regelung gibt, dass Lehrkréfte zwei Unterrichtsfiacher vertieft
studieren (KMK 2019, 5). Eine parallele Vorgehensweise findet man beim
Grundschullehramt nur in den Bundesldndern Brandenburg, Niedersachsen und
Schleswig-Holstein. Aber auch hier erweitern (liber die beiden gewéhlten Fiacher
mit einem hohen Workload hinaus) zusétzliche Studienanteile die fachliche
Breite (Schleswig-Holstein: zwei Lernbereiche im Master; Brandenburg: weitere
Studienanteile zu Grundschulfdachern in ,,Grundschulbildung®; Niedersachsen:
z.B. plant die Leuphana Universitidt Liineburg zum Wintersemester 2021/22,
dass das Drittfach Deutsch oder Mathematik im BA und MA noch hinzukom-
men soll (Leuphana 2020)). So zeigt sich, dass aktuell (bis auf Niedersachsen:
hier nur Deutsch oder Mathematik) in allen Bundesldndern Deutsch und Ma-
thematik Pflichtbereiche im Grundschullehramt sind — entweder im Rahmen der
Facherwahl oder im Rahmen grundschulpddagogischer Studienanteile oder zu-
satzlicher Lernbereiche. Damit ist die von der KMK (2013, 5) empfohlene Wei-
terentwicklung des Lehramtstyps 1 (fachwissenschaftliche und -didaktische Stu-
dieninhalte aus den Fachern Deutsch und Mathematik sowie einem weiteren
Grundschulfach) jetzt — bis auf Niedersachsen — flir die Facher Deutsch und Ma-
thematik umgesetzt. Aber (noch) kann Sachunterricht nicht gemédf3 der KMK-
Empfehlung (2013, 5) in allen Bundeslédndern als Drittfach gewéhlt werden.
Beim Grundschullehramt wird anders als bei den Lehramtern der Sekundarstufe
der Aspekt der ,Klassenlehrerkraft sehr stark gewichtet und daher auf eine
fachliche Breite gesetzt, damit diese mehrere Facher selbst in ,,ihrer* Grund-
schulklasse unterrichten kann. Die Klassenlehrerkraft hat in der Grundschule die
wichtige Aufgabe eine enge padagogische Bezugsperson der Kinder (und der El-
tern) zu sein, was eine hohe zeitliche Prisenz in der Klasse fordert. In den Se-
kundarstufenstudiengdngen wird hingegen durchgéngig das auch von der KMK
empfohlene Zweifachstudium umgesetzt.
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6.2 Fachwissenschaften im Sachunterrichtsstudium

Sachunterrichtsdidaktische Studienanteile werden in allen Studiengingen be-
riicksichtigt. Dies stimmt mit der Bewertung iiberein, dass fachdidaktisches
Wissen als bedeutsam fiir die Unterrichtsqualitat im Sachunterricht betrachtet
wird (Lange & Hartinger 2014, 27).

Hingegen ist die Rolle der Fachwissenschaften in der Sachunterrichtsdidaktik
nicht geklirt; daher gibt es auch die unterschiedlichen Modelle in den verschie-
denen Bundesldndern. Neben der Frage, ob iiberhaupt fachwissenschaftliche An-
teile im Studium Sachunterricht enthalten sein miissen, zeigen sich bei den Bun-
desldndern mit Bezugsfachern sehr heterogene Modelle. Das liegt u.a. daran,
dass Sachunterricht nicht {iber die eine Bezugsdisziplin verfiigt. Zwar sind auch
die Deutsch- und Mathematik-Studienanteile in den Bundesldndern different,
hier stellt sich jedoch lediglich die Frage, ob fachwissenschaftliche Aspekte im
Studium enthalten sind oder nicht. Es miissen aber keine Modelle zur Frage
nach ,,Tiefe* und ,,Breite der Bezugsfiacher wie beim Sachunterricht vorliegen.
Grundsitzlich stellt sich die Frage nach dem Fachwissen im Sachunterricht
(Lange & Hartinger a.a.O., 27-28). Es ist unklar, ob die iiblichen Bezugsfacher
des Sachunterrichts einen Beitrag zur Professionalisierung von Sachunterrichts-
lehrkriften leisten. Schreier (2011, 9) bekriftigt das Lernen in Bezugsfiachern,
denn ,,der Kern [...] des Sachunterrichts [sind] die Wissensbestdnde der Wissen-
schaften® und diese verleihen dem Sachunterricht Konturen. Auch Kdéhnlein
(1996, 11) verlangt im Studium eine ,,Einarbeitung in die potentiellen Gegen-
stinde des Sachunterrichts®, die aus seiner Sicht auf der Basis der Bezugswis-
senschaften zu erfolgen hat. Zugleich widerspricht aber eine einseitige fachliche
Ausrichtung dem Ansatz des integrativ ausgerichteten Sachunterrichts (Soost-
meyer 1996, 30; Folling-Albers & Hartinger 2004, 11).

Insgesamt wird deutlich, dass nicht alle fachwissenschaftlichen Grundlagen auf-
grund der inhaltlichen Breite des Sachunterrichts im Studium beriicksichtigt
werden konnen (Lange & Hartinger a.a.0., 32). Fachwissenschaftliche Aspekte
konnen also lediglich exemplarisch im Studium aufgenommen werden.

Auch weiterhin ist die Frage nach der Bedeutung der Fachbeziige zu den Sekun-
darstufenfachern ein zentrales Grundproblem des Sachunterrichtsstudiums und
kann als weitere ,,Entwicklungsaufgabe der Didaktik des Sachunterrichts*
(Thomas 2014, 38) betrachtet werden. Zwar greift der Qualifikationsrahmen
Lehrerbildung Sachunterricht (GDSU 2019) diesen Aspekt auf, dennoch ist dort
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noch keine richtungsweisende Position fiir die Sachunterrichtsdidaktik erkenn-
bar.

6.3 Studienmobilitat

Oelkers’ Forderung (2014, 27) nach einem eigenstindigen Studiengang fiir das
Lehramt an Grundschulen, die er als folgerichtig aufgrund der zentralen Bil-
dungstrends seit der Jahrtausendwende betrachtet, ist umgesetzt. Man konnte
davon ausgehen, dass mit einer Parallelitit eine Verbesserung der Mobilitét
wiahrend des Studiums zwischen den Bundesldandern einhergeht. Aber die unter-
schiedliche innere Struktur der Studienginge Grundschullehramt erleichtert den
Studienortwechseln nicht, obwohl gerade das (auch) das Ziel der KMK (2013,
5) bei der empfohlenen Harmonisierung der Lehridmter fiir die Grundschule
(Lehramtstyp 1) war.

Besonders erschwert wird ein Bundeslandwechsel bei einer Facherwahl mit
Sachunterricht, da neben dem Studienumfang auch noch die Auswahl, Anzahl
und Vertiefung der Bezugsfacher sehr unterschiedlich vorgenommen wird. Auch
mit Bachelorabschluss scheitert ein Wechsel zum Master in ein anderes Bundes-
land oft an der unterschiedlichen Studienstruktur: So konnen beispielsweise
Studierende nach dem Bachelorabschluss in Schleswig-Holstein lediglich zum
Master nach Niedersachsen wechseln, weil sie dort ebenfalls zwei Facher im
Bachelor studiert haben. Die Bundeslédnder mit einer Drei-Facher-Wahl und dem
Pflichtstudium in Deutsch und Mathematik sind ihnen fiir das Masterstudium
versperrt (z.B. NRW, Berlin). Letztlich kann ein Wechsel des Bundeslandes
wéhrend des Studiums des Lehramtes Grundschule nicht empfohlen werden. Ein
Mobilitdtswunsch sollte bis zum Vorbereitungsdienst oder zur Anstellung als
Lehrkraft verschoben werden.

6.4 Traditionen

Erkennbar wird durch die Kenntnisse alterer Studienmodelle, dass es Traditio-
nen in den Bundesldndern gibt, die auch bei Konzeptwechseln fortbestehen. Die
Beibehaltung der Einbeziehung von Bezugsfiachern in die Sachunterrichtsaus-
bildung ist in Baden-Wiirttemberg, Berlin, Niedersachsen, Nordrhein-Westfalen
und Schleswig-Holstein weiterhin vorhanden: Diese hatten einst ein kombinier-
tes Lehramt mit der Sekundarstufe I (Lehramtstyp 2), in denen Fachwissen-
schaften der Sachficher enthalten waren. Auch die starke Orientierung an der
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Grundschulpéddagogik in allen fiinf Bundesldndern, die 1990 der Bundesrepublik
beigetreten sind, ist historisch begriindbar: In der Zeit der DDR gab es eine ei-
genstindige Ausbildung fiir Unterstufenlehrkrifte an Fachschulen (Institute fiir
Lehrerbildung), die auf die Pddagogik und Didaktik in den ersten vier Schuljah-
ren ausgerichtet war (Thomas 2014, 39). Nach dem Beitritt wurden in diesen
Bundesldandern Lehramtsstudienginge fiir Grundschulen an Universititen ge-
schaffen. Da es keine historische Verbindung der Institute fiir Lehrerbildung der
DDR zu den Sachfichern der Pidagogischen Hochschulen oder Universititen
gab, wurde auf diese auch in der neuen universitiren Ausbildung nicht zuriick-
gegriffen. Die Verortung des Grundschullehramtes wurde weiterhin in der Pada-
gogik der Schulstufe (Grundschulpddagogik) angesiedelt.

6.5 Qualitdtsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht

Abschlielend erfolgt eine erste Einschitzung der Sachunterrichtsstudienginge
in Bezug auf die Anforderungen, die im Qualititsrahmen Lehrerbildung Sachun-
terricht (GDSU 2019) formuliert sind. Wie muss die Begegnung mit Sachunter-
richt im Studium gestaltet sein, damit eine Lehrkraft in diesem Bereich spéter
bildungswirksam in der Grundschule unterrichten kann und eine ,,sachunter-
richtsspezifische Fachidentitit” (a.a.O., 35) ausbildet?

Die Publikation benennt konkrete Qualifikationsziele (a.a.O., 36-40), die zu be-
rliicksichtigen sind, damit eine ,,Fachidentitdt Sachunterricht* entstehen kann.
Deutlich wird, dass fiir die Umsetzung dieser Ziele ausreichend Studienzeit zur
Verfiigung stehen muss. Anteile von 9 bzw. 16 CP wie in Bayern und Rhein-
land-Pfalz konnen diese vielfdltigen Zielsetzungen kaum umsetzen. Der Quali-
tatsrahmen setzt in seinen Ausfithrungen auf eine unmittelbar dienende Funktion
der Bezugswissenschaften flir sachunterrichtsdidaktische Erkenntnisse und be-
tont integrative fachwissenschaftliche Ansitze, indem er immer einen Blick auf
den Sachunterricht und seine Didaktik herstellt (a.a.O., 40). Damit ist fraglich,
ob die von anderen Fachwissenschaftler*innen angebotenen isolierten Module
der Bezugsfiacher wie beispielsweise in Baden-Wiirttemberg und Schleswig-
Holstein einen Beitrag zur ,,Fachidentitdt Sachunterricht* leisten.

Die KMK (2013, 5) hat Vorgaben fiir das Grundschullehramt skizziert, die ne-
ben Deutsch und Mathematik ein weiteres gleichberechtigtes drittes Studienfach
vorsehen. Wenn hier Sachunterricht gewahlt wird und der Umfang wie vorgese-
hen mindestens 50 CP umfasst und Bezugsficher integrativ sowie auf die Sach-
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unterrichtsdidaktik bezogen im Studium assimiliert werden, dann kann das Ziel
des Qualitdtsrahmens im Studium eine ,,sachunterrichtsdidaktische Fachidenti-
tat" zu erwerben, erreicht werden.
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Nahrboden fur den digitalen Wandel? Eine Studie zur Férderung
von Selbstwirksamkeitserwartungen und Interessen bei
Sachunterrichtsstudierenden und -lehrkréaften beztiglich
informatischer Inhalte im Lehr-Lern-Labor?

Martin Bramer und Hilde Koster

The study was funded by the German Federal Ministry of Education and Re-
search, as part of the project “K2teach™. The focus of this study is on “pro-
gramming experience”, “interest”, “teacher self-efficacy’” and their devel-
opment within primary teachers and -trainees. The investigation of the devel-
opment involved an intervention called ““teaching-learning-lab (*““Computa-
tional Playground”; Bramer, Straube, Késter & Romeike 2020). With regard
to programming experience and interest, both groups show equal, rather low
values. Students exhibit lower teacher-self-efficacy than teachers, presuma-
bly due to their lack of general teaching experience. The results of the inter-
vention study show that participation in the computer science-related teach-
ing-learning-lab significantly increases the students’ interest in computer
science content with a medium effect, whereas no change could be detected
in the theory seminar with the same content but without practical experience
(with groups of children). Furthermore, students’ participation in the teach-
ing-learning-lab shows a similar significant increase with a large effect in
teacher self-efficacy comparable with the theory seminar.

1. Einleitung

Wenn ,,Informatische Bildung®, wie von der KMK (2017) oder auch von sach-
unterrichtsdidaktischer Seite gefordert (bspw. GDSU 2021; Straube, Bramer,
Koster & Romeike 2018; Bramer et al. 2020), ein Teil des Sachunterrichts wird,

1

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,,Qua-
litdtsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Landern mit Mitteln des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung (BMBF) unter dem Forderkennzeichen 01JA1802 gefor-
dert und im Rahmen des Projekts K2teach sowie in Kooperation mit dem durch das
BMBEF geforderten Projekt LemaS — DiaMINT Sachunterricht an der Freien Universitit
Berlin durchgefiihrt. Die Verantwortung fiir den Inhalt dieser Veroffentlichung liegt bei
dem Autor und der Autorin.
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stellt dies einen ,,Transfer einer Innovation* (Grasel 2010, 8) in ein bestehendes
Bildungssystem dar. Ein solcher Transfer erfordert vor allem die Mitwirkung
von Sachunterrichtslehrkriften. Befunde aus der Transferforschung zeigen,
»l...] dass das Interesse der Lehrkrifte an einem Innovationsgegenstand aus-
schlaggebend fiir die Entwicklung der ,Transfermotivation‘ ist“ (Trempler,
Schellenbach-Zell, Grisel 2013, 344; Herv. n.i.0.). Je hoher also das Interesse,
desto hoher ist die Motivation der Lehrkraft, diese neuen Inhalte zu Unterrichten
(Transfermotivation) und desto weniger externe ,,Anreize in Form von Feedback
oder zur Verfiigung gestellten Materialien* (ebd.) sind fiir die Implementation
notig. Als forderlich fiir die sog. Transfermotivation gilt zudem eine hohe (do-
minenspezifische) Kompetenzeinschiatzung sowie Selbstwirksamkeitserwartung
(SWE) (vgl. ebd.). Uber die Ausprigungen der Interessen, Kompetenzeinschit-
zung und SWE bei (angehenden) Lehrkréften in Bezug auf informatische Bil-
dung ist jedoch bisher wenig bekannt (vgl. Best 2019; Funke, Geldreich &
Hubwieser 2016; Straube, Brimer & Kdster 2020). Ziel der hier vorgestellten
Studie ist es daher zunéchst, die informatikspezifischen Interessen, die informa-
tikspezifischen Lehrer*innenselbstwirksamkeitserwartungen (I-L-SWE) und die
bisherigen Programmierkenntnisse (als Kompetenzeinschdtzung im Bereich In-
formatik) von angehenden und aktiven Sachunterrichtslehrkriften zu untersu-
chen. Im Anschluss wird bei Studierenden auBlerdem die Entwicklung von Inte-
resse und I-L-SWE wéhrend des Besuchs eines speziell fiir diese Klientel entwi-
ckelten informatikbezogenen Lehr-Lern-Labors (LLL) (Koster, Mehrtens, Bra-
mer, Steger 2020) erforscht.

2. Theoretischer Bezugsrahmen

Die theoretische Basis der Untersuchung bildet die Interessentheorie nach Pren-
zel, Krapp und Schiefele (1986) sowie die sozial-kognitive Theorie nach Bandu-
ra (1997) und deren Fokussierung auf die Lehrer*innenselbstwirksamkeits-
erwartung (L-SWE) nach Tschannen-Moran, Hoy und Hoy (1998). Die Pro-
grammierkenntnisse beziehen sich auf keinen expliziten Theorierahmen und sol-
len lediglich Hinweise tliber eventuelle Unterschiede in Bezug auf Kompetenz-
einschdtzungen zwischen Studierenden und Lehrkriften als fachliche Basis fiir
das Unterrichten geben.

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



49

2.1 Interesse

Interesse wird im Folgenden nach Krapp (1999) definiert als ,,die Beziehung ei-
ner Person zu und die Auseinandersetzung mit erfahrbaren Ausschnitten ihrer
Umwelt” (a.a.0., 396). Krapp unterscheidet zwischen situationalem und indivi-
duellem Interesse. Der Begriff ,,situationales Interesse* kennzeichnet einen vor-
tibergehenden Zustand, der durch eine spannende Aufgabe, ein ausgefallenes
Objekt oder eine besondere Situation ausgelost wird. Als dispositionales bzw.
individuelles Interesse wird ein inhaltsspezifisches, motivationales und relativ
stabiles Konstrukt bezeichnet, welches langer andauert, verdnderbar ist und mit
verbessertem Wissen, positiven Emotionen und einem verbesserten Bezugswert
zusammenhingt. Situationales Interesse kann sich zu einem individuellen Inte-
resse entwickeln (vgl. Reichhart 2018, 49), z.B. basierend auf ,,gelingenden** si-
tuationsspezifischen Interaktionen zwischen Person und Gegenstand (bspw. der
Informatik) (vgl. Krapp 2007, 8).

2.2 Selbstwirksamkeitserwartung

Die Selbstwirksamkeitserwartung (SWE) geht als allgemeines Konstrukt auf die
sozial-kognitive Theorie von Bandura (1997) zuriick und bezieht sich nach
Schmitz (2000) ,,auf Uberzeugungen iiber diejenigen eigenen Fihigkeiten, die
man bendtigt, um eine bestimmte Handlung zu organisieren und auszufiihren,
um damit bestimmte Ziele zu erreichen* (a.a.O., 11), ,,auch [...], wenn sich Wi-
derstinde in den Weg stellen® (Schmitz & Schwarzer 2000, 13). Die Leh-
rer*innen-Selbstwirksamkeitserwartung (L-SWE) wird noch spezifischer als
,the teacher’s belief in his or her capability to organize and execute courses of
action required to successfully accomplish a specific teaching task in a particular
context” (Tschannen-Moran et al. 1998, 233) verstanden. Eine hohe L-SWE
geht typischerweise mit signifikant hoheren Leistungen der Schiiler*innen ein-
her (vgl. a.a.0., 215), Lehrkréifte mit hoher L-SWE sind in der Regel motivierter
und trauen sich selbst mehr zu (Schwarzer & Jerusalem 2002, 40). Dadurch bie-
ten sie den Lernenden einen herausfordernden Unterricht und unterstiitzen sie
mit mehr Geduld und Zuwendung (ebd.).

Laut Bandura (1997) kann die SWE durch vier verschiedene MaBBnahmen ge-
starkt bzw. stabilisiert werden. Durch Handlungsergebnisse in Gestalt eigener
Erfolge und Misserfolge; stellvertretende Erfahrungen durch Beobachtung von
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Verhaltensmodellen;” sprachliche Uberzeugungen (z.B. Fremdbewertung oder
Selbstinstruktion) und die Wahrnehmungen eigener Gefiihlserregung (s. auch
Schwarzer & Jerusalem 2002, 42). Die direkte Erfahrung in der Praxis wird als
wirksamste Mallnahme zur Forderung der SWE angenommen (ebd.; Tschannen-
Moran et al. 1998; Bandura 1997, 79ff.). AuBBerdem sollten die Handelnden die
Praxissituation anschlieBend als positiv beurteilen und ein iberwundenes Prob-
lem auf die eigene Leistungsfahigkeit zurlickfiihren (Bandura 1977, 194).

3. Forschungsstand

Zur Auspragung des informatikspezifischen Interesses bei Sachunterrichtslehr-
kriften und der L-SWE beziiglich der unterrichtlichen Umsetzung informati-
scher Inhalte (I-L-SWE) existieren — bezogen auf den (deutschen) Sachunter-
richt — bisher noch keine Forschungsergebnisse, jedoch geben verschiedene Stu-
dien Hinweise auf die eventuelle Auspragung der Konstrukte. Demnach zeigen
Grundschullehrkréfte eine eher ablehnende Einstellung gegeniiber informati-
schem Unterricht (vgl. Best 2019, 65) und Studierende eine generelle Gering-
schitzung digitaler Medien im Rahmen ihres medialen Habitus (Kommer &
Biermann 2012, 92), was als Indiz fiir ein geringes Interesse am Gegenstand an-
genommen werden kann. Der Grofiteil der befragten Grundschullehrkrifte sieht
sich auBBerdem selbst nicht in der Lage, einen entsprechenden Unterricht anzu-
bieten und fordert daher entsprechende Fortbildungen (vgl. Funke et al. 2016,
139). Bei Studierenden wurden bisher statt der Selbstwirksamkeitserwartung
eher das Vorwissen und die Vorerfahrungen beziiglich informatischer Inhalte
untersucht. Hier zeigen verschiedene Studien Defizite bzgl. des Wissens: So
wird dieses als ,,rudimentére[s] Anfangswissen und Reproduzieren von elemen-
tarem Faktenwissen® (Glaser 2020, 318) beschrieben. Insbesondere bei Grund-
schullehramtsstudierenden wiirden deren Vorstellungen auf ,.drastischen Fehl-
annahmen basieren* (Dengel & Heuer 2017, 87). Diese Befundlage steht in Ein-
klang mit Befunden dazu, dass Programmiererfahrungen bzw. -kenntnisse unter
diesen Studierenden insgesamt rar sind: Nur rund 10% der Studierenden weisen
Programmierkenntnisse auf (vgl. Dobeli Honegger & Hielscher, 2017, 103).

Zur Forderung eines informatik-spezifischen Interesses oder einer I-L-SWE bei
Sachunterrichtsstudierenden oder -lehrkréiften existieren bisher ebenfalls noch

> Die Beobachtung von Fremdhandlungen, also die stellvertretende Erfahrung, beschreibt

den mentalen Abgleich mit der eigenen wahrscheinlichen Handlung (Bandura 1997, 16).
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keine Forschungsergebnisse. Auch in vergleichbaren Interventionsstudien zu
LLL in anderen Fachdidaktiken stellt die Erforschung der Interessen ein aktuel-
les Desiderat dar (Rehfeldt, Klempin, Bramer, Seibert, Rogge, Liicke, Sambanis,
Nordmeier & Koster 2020). In Bezug auf die L-SWE existieren Befunde zu LLL
aus Studien im Bereich der Sekundarstufe. So bewirkte bei Wel3, Priemer,
Weusmann, Sorge & Neumann (2018) der Besuch eines MINT-LLL eine mittle-
re Steigerung einer doménenspezifischen L-SWE. Auch die Untersuchung von
Briining (2018) in der Mathematikdidaktik zeigte eine mittlere bis hohe signifi-
kante Steigerung nach der Intervention im LLL. Eine Studie zur allgemeinen L-
SWE in LLL in vier Fachdidaktiken konnte eine stabilisierende Wirkung der
LLL auf die L-SWE zeigen (Klempin, Rehfeldt, Seibert, Bramer, Koster, Liicke,
Nordmeier & Sambanis 2020).

4. Forschungsfragen

Die hier vorgestellte Untersuchung besteht aus zwei Teilstudien:

1. Teilstudie 1: Erhebung der Ausgangslage beziiglich der fachlichen Kompe-
tenzeinschiatzungen (Programmierkenntnisse), des informatikspezifischen in-
dividuellen Interesses und der I-L-SWE bei Studierenden und Sachunter-
richtslehrkrdften in Hinblick auf Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwi-
schen diesen Gruppen sowie Vergleich mit den jeweiligen Eichstichproben.

2. Teilstudie 2: Interventionsstudie zu Einfliissen des informatikbezogenen
Sachunterrichts-LLL auf die Entwicklung des informatikbezogenen individu-
ellen Interesses und der [-L-SWE bei Studierenden.

Teilstudie 1: Auf Basis des Forschungsstandes kann man annehmen, dass so-

wohl das Interesse an Informatik als auch die I-L-SWE und die Programmier-

kenntnisse bei angehenden und aktiven Grundschullehrkrédften eher gering aus-
geprigt sind. Der ersten Teilstudie liegen daher folgende Forschungsfragen zu-
grunde:

- FF1: Wie unterscheiden sich angehende und aktive Lehrkréafte in Hinblick auf
ihr Interesse an der Informatik (informatikspezifisches dispositionales Inte-
resse)?

- FF2: Wie unterscheiden sich angehende und aktive Lehrkrafte in Hinblick auf
ihre selbsteingeschatzten Fahigkeiten, informatische Inhalte zu unterrichten
(I-L-SWE)?
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- FF3: Wie unterscheiden sich angehende und aktive Lehrkréfte in Hinblick auf
ihre Erfahrungen mit Informatik (Programmierkenntnisse)?

- FF4: Wie hoch sind die jeweiligen Konstrukte ausgepragt (Vergleich mit
Eichstichproben)?

Teilstudie 2: Der Besuch eines LLL scheint laut Forschungsstand einen zumin-

dest stabilisierenden oder sogar forderlichen Einfluss auf die L-SWE auszuiiben.

Uber den Einfluss eines LLL auf das Interesse von Studierenden ist bisher noch

nichts bekannt. Auf Basis der in der Interventionsbeschreibung dargelegten Be-

dingungen soll daher geklart werden, inwiefern sich das informatikbezogene In-

teresse und die I-L-SWE durch die Intervention im LLL — ,,Computational

Playground* beeinflussen lassen. Hieraus resultieren folgende Hypothesen fiir

die Teilstudie 2:

- H1: Die Intervention im LLL (UG) beeinflusst das individuelle Interesse der
Studierenden positiv.

- H2: Die Intervention im LLL (UG) beeinflusst die I-L-SWE der Studierenden
positiv oder stabilisiert sie zumindest.

5. LLL - Interventionsbeschreibung

In Sachunterrichts-Lehr-Lern-Laboren (LLL) entwickeln Lehramtsstudierende
theoriegeleitet Lernumgebungen fiir Kinder, die praxiserprobt, reflektiert, {iber-
arbeitet und erneut erprobt werden (Koster et al. 2020). Die theoriebezogene
erste Phase im LLL zielt neben dem Erwerb fachlicher Kompetenzen auch da-
rauf ab, ein situatives Interesse bei den Studierenden zu wecken und zu stabili-
sieren (vgl. Reichhart 2018, 49). Die zweite Phase dient dem Erwerb didakti-
scher Kompetenzen und der Entwicklung der Lernumgebung. Die praxisnahe,
komplexitétsreduzierte (vgl. Klempin et al. 2020) Lehrsituation in der dritten
Phase zielt darauf ab, dass die Studierenden die Aufgaben als personlich rele-
vant und sinnvoll erleben (vgl. Krapp 2007, 16).

SWE-stiitzende bzw. fordernde Mallnahmen (Bandura 1997) werden im LLL
folgendermallen umgesetzt: Die direkte Erfahrung eigener Erfolge wird durch
die Praxisphase, die reflexionsgestiitzte Optimierung der Lernumgebung und die
zweite Erprobung realisiert. Eine positiv empfundene stellvertretende Erfahrung
wird durch eine kriteriengestiitzte Beobachtung des Unterrichtsgeschehens
durch Gruppenmitglieder gewéhrleistet. Die intensive Supervision und Beglei-
tung durch die Dozierenden soll auBerdem in Bezug auf sprachliche Uberzeu-
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gungen und Wahrnehmungen eigener Gefiihlserregung dafiir sorgen, dass Stu-
dierende psychische Widerstandskréfte entwickeln und die I-L-SWE steigt.

6. Forschungsdesign und -methoden

Beide Teilstudien wurden im Jahr 2019 mittels Pen-and-Paper Fragebogen er-
hoben. Die LLL-Intervention (Teilstudie 2) fand im Sommersemester 2019 im 6.
Semester des Studienfachs Sachunterricht statt und wurde mittels Pre-Post-
Verfahren evaluiert. Da diese insbesondere auf die Verzahnung der Theorie- und
Praxisphasen sowie deren Einfluss auf die genannten Konstrukte (vgl. Klempin
et al. 2020) fokussiert, wurde mit einer Parallelgruppe (PG — Seminar mit dhnli-
chem Inhalt ohne Schiiler*innenbesuche) sowie einer Baseline-Erhebung (KG —
Seminar mit nicht informatischen, sondern naturwissenschaftlichen Inhalten) in
einem quasiexperimentellen Design (ohne Randomisierung) gearbeitet.

Die Programmiererfahrung wurde in Anlehnung an Dobeli Honegger und Hiel-
scher (2017) mithilfe einer Mehrfachantwortoption (Beispielitem: Haben Sie
schon einmal etwas programmiert? Nein, noch nie — Ja, in der Schule — Ja, in
einer Ausbildung — Ja, in der Universitat.) erfragt und zunichst dichotom aus-
gewertet. AuBerdem wurde offen erfragt, was und mithilfe welcher Sprache pro-
grammiert wurde. Die quantitativ erhobenen Werte wurden anschlielend anhand
der offenen Fragen mithilfe eines inhaltsanalytischen Vorgehens angelehnt an
Kuckartz (2007) bereinigt (k=0,86; fast perfekt laut Landis & Koch, 1977). Das
Interesse wurde in Anlehnung an die FSI-Kurzskala zum Studieninteresse nach
Schiefele, Krapp, Wild und Winteler (1993) und die I-L-SWE anhand von vali-
dierten Selbsteinschitzungsskalen nach Hildebrandt (2019) mit jeweils 6-
stufiger Likert-Skala erhoben. Von den vier vorliegenden Skalen bei Hilde-
brandt (2019) wurden die zwei fiir die Lernfelder ,,algorithmisches Problemlo-
sen‘“ (Eichstichprobe: 0=0,796, M=4,03 (0,90)) und ,,automatisierte Prozesse*
(Eichstichprobe: 0=0,88, M=4,22 (1,01), 5 Items) ausgewéhlt (Beispielitems:
algorithmisches Problemlésen: Ich weil3, dass ich es schaffe, Schiilerinnen und
Schulern die Kompetenz zu vermitteln, Handlungsabl&ufe in logische Teileinhei-
ten zu strukturieren; automatisierte Prozesse: Ich traue mir nicht zu, die Schu-
ler*innen fur neue Projekte aus dem Bereich automatisierte Prozesse zu begeis-
tern; eigene Stichprobe: 0=0,93, M=3,19 (1,14), 10 Items), da diese den mogli-
chen Zielen einer informatischen Grundbildung im Sachunterricht am besten
entsprechen (vgl. z.B. Brimer et al. 2020, GI 2019). Die Items der FSI-
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Kurzskala (7 Items) wurden dem neuen Themengebiet entsprechend angepasst
(Beispielitem: Die Beschaftigung mit bestimmten Stoffinhalten aus dem The-
menbereich Informatik wirkt sich positiv auf meine Stimmung aus.). ®

Der plausibelste Referenzpunkt flir eine Aussage liber die Auspriagung der je-
weiligen Konstrukte innerhalb der Gruppen (Forschungsfrage 4) ist der Mittel-
wert der Eichstichprobe, da die validierten Skalen (wie iiblich) nicht anhand des
,»technischen* Mittelwertes der Likert-Skala (3,5) geeicht wurden (vgl. Schiefe-
le et al. 1993; Hildebrand 2019). Die Werte der Eichstichprobe dienen dement-
sprechend als dritter Referenzpunkt zur Einordnung der Ergebnisse und somit
als besserer Indikator iiber die Stirke der jeweiligen Auspriagungen.

Fehlende Werte wurden mithilfe einer multiplen Imputation im Pool-Verfahren
erginzt (n=12) (van Buuren & Groothuis-Oudshoorn 2011). Bei Unméglichkeit
einer Imputation (5%-Kriterium, a.a.0.) wurde ein listenweiser Fallausschluss
vorgenommen (n=7). Alle nachfolgenden p-Values wurden nach Holm (1979)
korrigiert. Alle Berechnungen sowie Graphen wurden mithilfe der Statistiksoft-
ware R durchgefiihrt bzw. erstellt.

7. Stichprobenbeschreibung

Die Stichprobe setzt sich aus Studierenden im sechsten Bachelorsemester an der
Freien Universitat Berlin (N=61; w=46, m=5, d=0, M z;,,=25,5 (6,1) Jahre) so-
wie einem Lehrkréftekollegium einer bayerischen Grundschule (N=22; w=21,
m=1, d=0, M ;,=42,3 (12,3) Jahre) zusammen. 4

Die zum Vergleich herangezogenen Eichstichproben entstammen den jeweiligen
Skalenbeschreibungen. Bei der FSI-Kurzskala wurden 298 Studierende im Alter
von 22 bis 25 Jahren (alle im 2. Trimester) folgender Studiengénge befragt:
Luft- und Raumfahrttechnik (n=82), Bauingenieur- und Vermessungswesen
(n=18), Elektrotechnik (n=63), Pddagogik (n=31) und Wirtschafts- und Organi-

Da es sich bei dieser Skala um eine gesonderte, fiir eine Adaption gedachte Formulierung
mit Leerstellen handelt, kann kein Cronbachs Alpha angegeben werden. Originalitem:
,Die Beschéftigung mit bestimmten Stoffinhalten aus dem Themenbereich *** wirkt sich
positiv auf meine Stimmung aus* (Schiefele et al. 1993, 353)

*  Da sowohl die Lehrpline in Bayern (RLP Bayern 2014), als auch die in Berlin (RLP Ber-
lin) zu diesem Zeitpunkt keine informatischen Inhalte in der Grundschule enthalten und
auch innerhalb der Ausbildung bisher von keinen entsprechenden verpflichtenden Inhalten
ausgegangen werden kann, werden diese beiden Gruppen trotz unterschiedlicher Bundes-
lander als vergleichbar betrachtet.

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



55

sationswissenschaften (n=90). Es wurden keine Angaben zum Geschlecht erho-
ben (Schiefele et al. 1993, 340). Bei den Skalen von Hildebrandt (2019) wurden
145 Informatiklehrkrifte (w=38, m=106, Ménner, eine fehlende Angabe zum
Geschlecht) vor und nach einer Fortbildung befragt, wobei nur der erste Test-
zeitpunkt als Referenz herangezogen wurde. Die Lehrkréfte waren zwischen 25
und 69 Jahre alt (a.a.0., 5).

8. Ergebnisse und Diskussion

Abb. 1: Unterschiede beim Interesse und der I-L-SWE zwischen Lehrkraften und Stu-
dierenden (Fehlerbalken stellen CI dar). Die gestrichelte Linie stellt Mittelwerte
der jeweiligen Eichstichprobe dar.

Teilstudie 1: In Bezug auf das Interesse weisen beide Personengruppen gleiche
Mswa=2,76(1,18); M =2,71(1,29)), eher gering ausgeprigte Werte im Ver-
gleich mit der Eichstichprobe (d=1,53***; Schiefele et al. 1993) auf (Abb. 1,
Forschungsfragen 1 und 4). Die Studierenden weisen auflerdem eine geringere I-
L-SWE auf, als die Lehrkrifte (Mgwq=2,92(1,02); M ¢=3,94(1,14); AM=1,02,
SE=0,26; t(81)=3,91; p<0,001***; d=0,97; CI=[0,45; 1,49]; Abb. 1, For-
schungsfrage 2). In Hinblick auf die Programmiererfahrung lassen sich keine
signifikanten Unterschiede zwischen Studierenden und Lehrkraften nachweisen
(p=0,5), wobei 31% der Lehrkriafte und 21% der Studierenden angaben, Pro-
grammierkenntnisse zu besitzen (Forschungsfrage 3).

Obwohl die Lehrkréfte ihre Kenntnisse im Bereich Informatik/ Programmieren
ahnlich niedrig einschétzen und ein relativ geringes Interesse angeben, scheinen
sie zuversichtlicher (als die Studierenden), informatische Inhalte unterrichten zu
konnen. Diese Zuversicht geht sogar so weit, dass sie thre Kompetenz genauso
hoch einschétzen wie die Informatiklehrkrifte der Eichstichprobe (p=0,50; Abb.
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1), wohingegen die Studierenden ihre Fihigkeiten deutlich geringer einschitzen
(d=1,21***; Abb. 1, Forschungsfrage 4).

Abb. 2: Entwicklung des Interesses je Gruppe: KG=Kontrollgruppe mit naturwissen-
schaftlichem Seminarschwerpunkt; UG=Untersuchungsgruppe im LLL ,,Com-
putational Playgrounds® inklusive Schiler*innenbesuche; PG=Parallelgruppe
mit informatischem Seminarschwerpunkt, jedoch ohne Schiler*innenbesuche
(Fehlerbalken stellen CI dar).

Teilstudie 2: Die Ergebnisse der Interventionsstudie (vgl. Abb. 2) zeigen, dass
die Teilnahme am informatikbezogenen Lehr-Lern-Labor die Interessen der
Studierenden an informatischen Inhalten signifikant mit einem mittleren Effekt
erhoht (AM=0,60; SE=0,23; t(17)=2,76; p=0,05*; d=0,65; CI=[0,05; 1,35]), wo-
hingegen sich im Theorieseminar mit gleichem Inhalt, aber ohne Praxisanteile
(mit Kindergruppen), keine Verdnderung nachweisen liefl (Hypothese 1).
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Abb. 3: Entwicklung der Selbstwirksamkeitserwartung je Gruppen: KG = Kontroll-
gruppe mit naturwissenschaftlichem Seminarschwerpunkt; UG = Untersuch-
ungsgruppe im LLL ,,Computational Playgrounds® inklusive Schiler*innen-
besuche; PG = Parallelgruppe mit informatischem Seminarschwerpunkt, jedoch
ohne Schiler*innenbesuche (Fehlerbalken stellen CI dar).

AufBlerdem zeigt sich durch die Teilnahme der Studierenden am Lehr-Lern-
Labor eine dhnliche signifikante Steigerung der I-L-SWE (AM=1,17; SE=0,26;
t(17)=4,83; p<0,001***; d=1,14; CI=[0,41; 1,87]) wie im Theorieseminar
(AM=1,42; SE=0,38; t(15)=4,03; p<0,001***; d=1,01; CI=[0,24; 1,77]) (vgl.
Abb. 3, Hypothese 2).

9. Diskussion und Schlussfolgerungen

Die Werte zur Programmiererfahrung beider Gruppen sind zwar etwas hoher als
die in der von Ddbeli Honegger und Hielscher (2017) untersuchten Stichprobe
angehender Grundschullehrer*innen in der Schweiz, erscheinen allerdings im-
mer noch ungeniigend fiir das Unterrichten informatischer Inhalte. Vergleicht
man die hier erhobenen Werte zum Interesse an Informatik mit den Daten von
Schiefele et al. (1993) zu anderen Facetten des Studieninteresses, so scheint das
Interesse an Informatik eher gering ausgeprégt zu sein. Auch wenn die Befunde
nur bedingt vergleichbar sind — aufgrund des zeitlichen Abstands der beiden Er-
hebungen sowie der unterschiedlichen Anzahl der Items — so deuten unsere Er-
gebnisse dennoch auf ein mogliches Problem hin: Der Befundlage entsprechend
ist das flir den Transfer von Innovationen im Bildungssystem relevante Interesse
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(Trempler et al. 2013, 344) in beiden Gruppen eher gering ausgeprégt. Ergebnis-
se aus Studien zur allgemeinen L-SWE, wonach diese mit zunehmender Berufs-
erfahrung ansteigt (Klassen & Chiu 2010, 747), stiitzen die Annahme, dass sich
die niedrigere I-L-SWE bei den Studierenden durch fehlende Lehr-Erfahrung
erkldaren ldsst. Die LLL-Intervention konnte jedoch sowohl das Interesse als
auch die I-L-SWE der Studierenden erhohen. Insbesondere die Praxis- und Re-
flexionsphasen scheinen einen positiven Einfluss auf das Interesse zu haben, da
das Interesse in der Parallelgruppe nicht anstieg. Die mit der Parallelgruppe ver-
gleichbare Steigerung der [-L-SWE zeigt zudem, dass sich kein Praxisschock
einstellte (vgl. z.B. Schmitz 2000, 49), welcher die L-SWE in diesen Phasen
senken wiirde (bspw. Klempin et al. 2020, 154).

Die Ergebnisse unserer Studie haben an der Freien Universitit Berlin dazu ge-
fiihrt, dass das Sachunterrichts-LLL-Angebot ,,Computational Playground ab
dem WS 2020/21 in den Regelstudienbetrieb iibernommen wird. Aufgrund der
gewonnenen Erkenntnisse erscheint es sinnvoll, das LLL-Format inklusive Pra-
xis- und Reflexionsphasen auch fiir Weiterbildungsangebote zu erproben. Wiir-
de sich durch eine solche Intervention bei Lehrkréften ebenfalls eine signifikante
Steigerung des eher niedrig ausgeprigten dispositionalen Interesses ergeben,
konnte man annehmen, dass sich dies auch positiv auf die Transfermotivation
der Lehrkrifte auswirkt (vgl. Trempler et al. 2013, 344).
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Erzahlte Erinnerungen an den Heimatkundeunterricht in der
DDR - Reflexionen Uber einen erinnerungskulturellen Austausch

Christian Fischer und Sandra Tanzer

This paper is about an event on memories of ““Heimatkundeunterricht” in the
GDR. The event was focused on the exchange about and the discussion of con-
temporary witnesses’ memories with scientists. The article gives insights into the
idea und results of this event.

1. Das Forschungsprojekt ,,Vom Heimatkundeunterricht zum
Sachunterricht*

Aufgabe des Heimatkundeunterrichts in der DDR war es, den Kindern Kennt-
nisse iiber die Gesellschaft und die Natur ihres Landes zu vermitteln und sie zur
»Liebe* zu ihrer ,,sozialistischen Heimat* zu erziehen (Neigefind 1985, 7). Bis-
herige Untersuchungen zum Heimatkundeunterricht beleuchten vor allem den
formal-strukturellen Rahmen oder sie entwerfen eine {iiberblicksartige Kritik
(Giest & Wittkowske 2015; Jung 2011). Die ideologische Beeinflussung der
Kinder auf der Basis des Marxismus-Leninismus wird dabei als ein Wesens-
merkmal des Heimatkundeunterrichts herausgestellt.

Doch wie erinnern sich Zeitzeug*innen — also ehemalige Lehrer*innen und
Schiiler*innen — an ihren Heimatkundeunterricht in der DDR? Wie sprechen sie
iber thn? Solche Fragen, zu denen bisher kaum Forschungsergebnisse vorliegen,
sind unter anderem Gegenstand des Forschungsprojektes ,,Vom Heimatkunde-
unterricht zum Sachunterricht: Die Grundschule vor und nach 1989%. Es ist Teil
des BMBF-Verbundprojekts ,,Diktaturerfahrung und Transformation®, an dem
die Universitit Erfurt, die Friedrich-Schiller-Universitat Jena, die Stiftung Et-
tersberg und die Gedenkstitten Buchenwald und Mittelbau-Dora beteiligt sind.
Das hier thematisierte Teil-Projekt beschéftigt sich mit dem Heimatkundeunter-
richt in der DDR und seinem Wandel nach 1989. Dabei wird vor allem danach
gefragt, wie Lehrer*innen diesen Wandel erlebt, gestaltet und berufsbiogra-
phisch verarbeitet haben. Es ist davon auszugehen, dass diese Verarbeitung be-
rufsrelevante Werthaltungen beeinflusst hat. In diesem Zusammenhang ist der
Hinweis von Bedeutung, dass im Freistaat Thiiringen noch immer viele Lehr-
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krafte im Grundschulbereich tétig sind, deren Berufsbiographie durch die Trans-
formation mitgepriagt wurde.

Der empirischen Untersuchung auf der Basis von Interviews ist eine bildungs-
historische Auseinandersetzung mit dem Heimatkundeunterricht in der DDR
und seiner Transformation nach 1989 vorangestellt (Fischer & Tanzer 2021a;
Fischer & Téanzer 2021b). Diese Auseinandersetzung dient dazu, sensibilisieren-
de Konzepte fiir die Durchfiihrung und Auswertung der Interviews mit Leh-
rer*innen sowie fiir die Kontextualisierung ihrer Erzdhlungen zu erarbeiten.

Das Forschungsprojekt umfasst auBerdem die Dimension der didaktischen Ent-
wicklungsforschung zum Thema ,,DDR-Geschichte* in der Grundschule. Sie er-
folgt im Rahmen einer anderthalbjdhrigen Fortbildungsveranstaltung mit Grund-
schullehrer*innen, wobei die Entwicklung von Unterrichtsmaterialien auch aus
einer professionstheoretischen Perspektive reflektiert werden soll.

Zusitzlich bildet der erinnerungskulturelle Austausch mit Zeitzeug*innen, der
sich am ,,Citizen Science“-Ansatz orientiert, eine eigenstindige Komponente
des Forschungsprojektes. Auf diesen Ansatz wird im folgenden Abschnitt ndher
eingegangen.

2. ldee und Format des erinnerungskulturellen Austauschs

Das BMBF-Verbundprojekt, zu dem das Teil-Projekt ,,Vom DDR-
Heimatkundeunterricht zum Sachunterricht” gehort, sieht sich unter anderem
dem Ziel verpflichtet, den Austausch zwischen Wissenschaft und Gesellschaft
wie auch den Diskurs innerhalb der Gesellschaft iiber die DDR-Vergangenheit
und die Zeit der Transformation zu fordern. Die vier Teil-Projekte an der Uni-
versitit Erfurt' fithren einmal im Jahr eine Plattform-Veranstaltung fiir den ,,er-
innerungskulturellen Austausch® durch. Intention dieses Austausches ist es, Er-
zdhlrdume fiir plurale Perspektiven auf die DDR-Geschichte zu eréffnen und
damit auch die Vielfalt biographischer Erfahrungen anzuerkennen. Diese Veran-
staltung folgt der Idee des ,,Citizen Science*-Ansatzes.

Der Begrift ,,Citizen Science ldsst sich als ,Biirgerwissenschaft™ iibersetzen
(Finke 2014, 38-40). Im vorliegenden Fall bezieht sich dieser Ansatz auf den er-
innerungskulturellen Dialog zwischen Berufswissenschaftler*innen und Nicht-

' Ein Uberblick iiber die vier Erfurter Teil-Projekte ist online verfiigbar unter

https://www.uni-erfurt.de/en/forschung/forschen/forschungsprojekte/diktaturerfahrung-
und-transformation [02.11.2020].
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berufswissenschaftler*innen, die aber dennoch Expert*innen auf ihrem Gebiet
sein konnen. Oft begriindet sich der Expertenstatus der Nichtwissenschaft-
ler*innen mit ihren (Lebens-)Erfahrungen sowie mit ihren langjéhrigen Be-
obachtungen von Sachverhalten, fiir die sie sich interessieren (Finke 2014, 64-
65), hier: die DDR-Vergangenheit und die Zeit der Transformation. Umgekehrt
bietet die ,,Bilirgerwissenschaft* fiir die universitdre Forschung die Chance zur
gemeinsamen Reflexion von Ergebnissen wie auch den Zugang zu Wissensbe-
stinden und erinnerungskulturellen Deutungen.
Die Idee eines erinnerungskulturellen Austauschs kniipft unmittelbar an die zwi-
schen Sprache und Erinnerung bestehende Wechselbeziehung an. Aus kultur-
anthropologischer Sicht stellt nach Aleida Assmann (2001, 107) die Sprache ne-
ben den korperlichen Erinnerungsspuren, die bei Menschen durch starke affekti-
ve Eindriicke entstehen, den zentralen Speicher fiir Erinnerungen dar. Triger der
sprachlichen Erinnerungen ist die ,,soziale Kommunikation* (a.a.0.). Assmann
(a.a.0., 108) fiihrt aus, dass wir ,,uns an vieles in dem Malle [erinnern], wie wir
Anlésse finden, davon zu erzdhlen.” Die sprachlich verfassten Erinnerungen an
die Vergangenheit seien variabel auf die Gegenwart und die mit ihr verbundenen
Orientierungsbediirfnisse bezogen, weshalb sie Assmann (a.a.0., 109 u. 117-
118) auch als ,,Rekonstruktion[en]* bezeichnet, die perspektivisch, fragmenta-
risch und selektiv sind. Mittels der Sprache bestdtigen, konsolidieren und kon-
struieren Menschen wechselseitig diese Art der Erinnerungen. Es ist dabei der
Erzdhlakt, durch den die Erinnerungen ,,eine Form und Struktur [erhalten],
durch die sie zugleich erginzt und stabilisiert werden®, so Assmann (a.a.O.,
118). Parallel dazu kann es aufgrund von unterschiedlichen Erfahrungen, Per-
spektiven, Orientierungsbediirfnissen und sozialen Bezugsgruppen (Erinne-
rungsgemeinschaften) zu unterschiedlichen Erinnerungen an und Erzéhlungen
iiber die Vergangenheit kommen, die zu erinnerungskulturellen Konflikten fiih-
ren (Riisen 2013, 41-48 u. 221-229).
Die hier dargestellten Zusammenhédnge leiteten unsere Perspektive auf die Ge-
staltung und Deutung eines erinnerungskulturellen Austauschs iiber den DDR-
Heimatkundeunterricht an. Der vorliegende Beitrag richtet sich dementspre-
chend an drei Leitfragen aus:
a) Wie war der erinnerungskulturelle Austausch konzipiert?
b) Was waren wichtige Ergebnisse?
c) Wie sind die Ergebnisse bildungshistorisch und erinnerungskulturell einzu-
ordnen?
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3. Die Konzeption des erinnerungskulturellen Austauschs

Die erste Plattform-Veranstaltung fand am 13. Juli 2019 im Haus Dacherdden in
Erfurt statt. Sie wurde gemeinsam von den vier Erfurter Teil-Projekten, die an
dem Verbundprojekt beteiligt sind, durchgefiihrt. Die Veranstaltung stand unter
der Uberschrift ,,Die DDR erinnern; die Einladung interessierter Biirger*innen
zu diesem Treffen erfolgte 6ffentlich iiber die Presse.
Fiir den 90miniitigen Austausch im Teil-Projekt ,,Vom Heimatkundeunterricht
zum Sachunterricht® erarbeiteten wir ein methodisch strukturiertes Vorgehen,
das das personliche Erinnern der Teilnehmer*innen und das gemeinsame Re-
flektieren liber diese Erinnerungen unterstiitzen sowie eine Eskalation von Erin-
nerungskonflikten zu unsachlichem Streit verhindern sollte. Aus diesem Grund
galten auch klare Kommunikationsregeln:

1. ,,JJeder hat ein Recht auf seine personliche Erinnerung und seine Art und
Weise des Erinnerns. Wichtig ist der Respekt vor der Erinnerung des ande-
ren.*

2. ,,.Beim Erzdhlen werden keine Riickfragen gestellt und keine Unterbrechun-
gen vorgenommen. Verstdndnisfragen konnen nach Abschluss der Erzédhlung
gestellt werden.

3. ,,Ein gemeinsames Nachdenken und Diskutieren {iber die erzéhlten Geschich-
ten erfolgt erst in der abschlieBenden Reflexions- und Diskussionsphase.
Eingangs wurden zunéchst das Projektthema und die Intentionen der Veranstal-

tung vorgestellt. Der vorbereitete miindliche Impuls lautete:

,.Wir arbeiten in einem Forschungsprojekt, das sich mit dem Ubergang vom
DDR-Heimatkundeunterricht zum Sachunterricht im wiedervereinigten
Deutschland beschéaftigt. In dieser Veranstaltung heute soll es aber allein um
die Erinnerungen an den Heimatkundeunterricht in der DDR gehen. Wir in-
teressieren uns fiir Ihre ganz personlichen Erinnerungen und Erlebnisse als
ehemalige Lehrer*innen und/oder Schuler*innen und mochten Sie bitten,
dass Sie uns eine erlebte Situation erzahlen, an die Sie sich erinnern, die
Ihnen noch ganz eindricklich ist und Sie vielleicht bis heute beschaftigt.
Unser Anliegen ist es, dass hier ganz verschiedene Erlebnisse erzahlt werden
und wir abschlielend Uber die Bandbreite der Erinnerungen an den DDR-
Heimatkundeunterricht und auch die darin enthaltenen Gemeinsamkeiten
und Unterschiede gemeinsam nachdenken.*
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Die Durchfiihrung eines Durchgangs war so konzipiert, dass sie sich in drei

Phasen untergliederte:

Phase 1 — Erinnern

Die Durchfiihrungsplanung sah vor, dass die Teilnehmer*innen in dieser ersten

Phase zunachst Zeit erhalten, um sich an ihren Heimatkundeunterricht zu erin-

nern. Diese Phase wurde unter die richtungsgebende Frage gestellt: ,,Wie haben

Sie als Lehrer*in und/oder Schiiler*in den Heimatkundeunterricht in der DDR

erlebt?* Jeder teilnehmenden Person wurde dazu ein Blatt ausgehédndigt, das die

beiden folgenden Leitfragen enthielt:

- Leitfrage 1: An welche erlebte(n) Situation(en) des Heimatkundeunterrichts
in der DDR konnen Sie sich erinnern? Bitte erzdhlen Sie diese Situation(en)/
Erlebnisse.

- Leitfrage 2: Welche Uberschrift wiirden Sie Ihrer Erzihlung geben? Unter
welchem Schlagwort ldsst sie sich einordnen? Bitte halten Sie die entspre-
chende Uberschrift/das entsprechende Schlagwort auf dem vorbereiteten Pa-
pier fest. Sie konnen sich auf diesem Papier auch Stichpunkte zu Ihren Erin-
nerungen machen.

Fiir die Teilnehmer*innen lagen auf einem Tisch verschiedene Fotografien aus

dem Schulalltag der Unterstufe in der DDR, Heimatkunde-Lehrbiicher sowie

einzelne Ausgaben der Fachzeitschrift ,,Die Unterstufe. Zeitschrift fiir sozialisti-
sche Bildung und Erziehung in den ersten vier Schuljahren® zur Ansicht bereit.

Mit ihrer Hilfe sollte die Erinnerungsarbeit unterstiitzt werden. Es ging darum,

die Vergangenheit ,,assoziativ zu beleben (Ruhe 2014, 169).

Phase 2 — Erzahlen

Diese Phase sah vor, dass die Teilnehmer*innen nacheinander ihre Erinnerungen

an den Heimatkundeunterricht in der DDR erzéhlen.

Phase 3 — Reflexion und Diskussion, Feedback

AbschlieBend war geplant, die unterschiedlichen Erinnerungen gemeinsam zu

reflektieren und zu diskutieren. Die Idee bestand darin, die Gemeinsamkeiten

und Unterschiede zwischen den erzédhlten Erinnerungen herauszuarbeiten, iiber
die Ursachen der Unterschiede nachzudenken und weiterfithrende Fragen zu
entwickeln. Dieses Vorgehen sollte sich an drei Leitfragen orientieren:

- Leitfrage 1: Welche Gemeinsamkeiten und Unterschiede traten zwischen den
erzdhlten Erinnerungen auf?

- Leitfrage 2: Was sind die Ursachen fiir die unterschiedlichen Erinnerungen an
den DDR-Heimatkundeunterricht?
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- Leitfrage 3: Welche weiterfithrenden Fragen stellen sich? Was miisste man
weiterfithrend untersuchen?

Hinter diesem Vorgehen stand die Annahme, dass es bei den Teilnehmer*innen
unterschiedliche Erinnerungen und normative Beurteilungen des Heimatkunde-
unterrichts in der DDR gébe und dass die Unterschiede und die Kontroversen
iber sie zu bearbeiten seien. Unsere Planung verortete das eigentliche Erkennt-
nispotential und -ziel dieses Citizen-Science-Formats in der gemeinsamen Re-
flexion und Diskussion der Erinnerungen. Den Abschluss des gemeinsamen
Austauschs sollte ein Feedback der Teilnehmer*innen bilden.

4. Design fur Dokumentation und Auswertung

Das Format wurde von uns moderiert und durch handschriftliche Mitschriften
dokumentiert. AuBlerdem liegen uns die individuellen Notizen der Teilneh-
mer*innen vor. Bewusst hatten wir uns gegen eine akustische oder videografi-
sche Aufzeichnung entschieden, um eine offene, vertrauensvolle Gesprachsat-
mosphére garantieren zu konnen. Hier ist der Hinweis wichtig, dass wir die
Zeitzeug*innen bei der Veranstaltung das erste Mal trafen.

Zentrale Begriffe und Ausfiihrungen der Zeitzeug*innen haben wir in unseren
handschriftlichen Mitschriften wortlich dokumentiert. Ansonsten haben wir
Aussagen und Gesprichsverldufe inhaltlich zusammengefasst. Dabei flossen be-
reits erste Deutungen ein. Unsere Mitschriften haben wir wechselseitig tiber-
prift, konsensualisiert und zeitnah in eine gemeinsame Dokumentation iliber-
fiihrt.

Die Auswertung der erzahlten Erinnerungen erfolgte in Anlehnung an den her-
meneutischen Dreischritt nach Hans-Werner Kuhn (1999, 196-199). Der herme-
neutische Dreischritt setzt sich aus den Schritten a) Verstehen, b) Auslegen und
¢) Anwenden/Kritik/weiterfiihrende Reflexion zusammen.

Im Folgenden beschranken wir uns auf die zusammenfiihrende Darstellung der
Ergebnisse, die hier aber nur ausschnitthaft vorgenommen werden kann. Wir be-
ziehen uns auf die Ausfiihrungen von Teilnehmer 1, die in einen Bezug zu den
Ausfiihrungen der anderen Teilnehmer*innen gesetzt werden.

5. Ergebnisse

Am Austauschformat nahmen fiinf Personen als Zeitzeug*innen teil. Auflerdem
verfolgten eine Promovendin und eine Studentin den Austausch. Bei den Zeit-
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zeug*innen — im weiteren Text als Teilnehmer*innen bezeichnet — handelte es
sich um vier Ménner und eine Frau im Alter zwischen Mitte 50 und Ende 60. Sie
wurden in den Jahren zwischen 1957 und 1972 in der DDR eingeschult. Von
den fiinf Zeitzeug*innen hatte ein Mann in der DDR als Lehrer gearbeitet, aller-
dings nicht als Heimatkundelehrer.

5.1 Dokumentation und Deutungen

Die Perspektive von Teilnehmer 1 bezog sich auf seine eigene Schulzeit. Zum
Teil reflektierte er seine Erfahrungen auch vor dem Hintergrund seiner Eltern-
perspektive, die sich auf den Schulbesuch seiner Kinder nach 1989 bezog. Sein
Blick in die Vergangenheit setzte bei einer kritischen Gegenwartsanalyse an. So
beklagte er den aus seiner Sicht stattfindenden ,,Niedergang des Wissens®. Seine
Erinnerungen an den Heimatkundeunterricht waren vor allem auf die Unter-
richtsinhalte orientiert. Er fiihrte aus, dass es im Heimatkundeunterricht ,,um
vier Kategorien‘ ging:
- Kategorie 1: ,,Pflanzen, Wald, alles was wichst, die Larche, Baume*,
- Kategorie 2: ,,Tiere, Waldtiere und Nutztiere*, genannt wurde hier explizit
das Schwein als Nutztier,
- Kategorie 3: ,,Jahreszeiten®,
- Kategorie 4: ,,Wetter*.
Die Art und Weise des Unterrichts erinnerte er als ,,sehr lebensnah®. Er fiihrte
aus: ,,Man ist auch oft rausgegangen, dass man einem viel gezeigt hat.* Bei-
spielgebend wurden Bucheckern und die von der Lehrkraft gegebene Informati-
on, ,,dass man die auch essen kann®, genannt. Er stufte die Vermittlung von Na-
tur im Heimatkundeunterricht als ,,anschaulich und kindgerecht ein. Insgesamt
fand er den Heimatkundeunterricht ,,sehr spannend®. Die in den Ausfiihrungen
enthaltenen Aussagen zu Unterrichtsinhalten und zur Unterrichtsqualitit wurden
von den anderen Zeitzeugen*innen durch Nicken bestétigt.
Uberraschend war, dass es zwischen den Erinnerungen von Teilnehmer 1 und
den Erinnerungen der anderen Teilnehmer*innen gro3e Schnittmengen und kei-
ne Erinnerungskonflikte gab. Der gemeinsame Erinnerungskonsens iiber den
Heimatkundeunterricht in der DDR lasst sich bezogen auf die Veranstaltung fol-
gendermallen beschreiben: Naturkundliche und historische Themen mit Ortsbe-
zug seien im Heimatkundeunterricht der DDR gut vermittelt worden, was den
personlichen Bezug zur Heimat unterstiitzt habe. Wandertage seien ein besonde-

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



69

res Erlebnis gewesen. Ideologische Indoktrination sei hingegen nicht als be-
stimmendes Element des Heimatkundeunterrichts aufgetreten. Daneben gaben
einzelne Erzahlbeitrage Hinweise darauf, dass die Personlichkeit der Lehrkraft
vermutlich einen pragenden Einfluss auf den Unterricht und seine Gestaltung
hatte sowie darauf, ob/wie staatskonform er ausfiel.

Im Rahmen des Austauschs wurde mit den Teilnehmer*innen auch dariiber ge-
sprochen, was vom DDR-Heimatkundeunterricht bleibe und wie er aus heutiger
Perspektive zu beurteilen sei. Die Teilnehmer*innen waren sich einig, dass die
Vermittlung naturwissenschaftlicher Kenntnisse nach 1989 nicht geniigend
Raum erhalten habe. Teilnehmerin 3 dullerte die Ansicht, dass dieser Bereich
nach der Wiedervereinigung ,.straflich vernachldssigt [wurde]“. Auf die Frage,
woran das lag, ging vor allem Teilnehmer 1 ein. Er flihrte aus: ,,Mein Eindruck
war, alles, was in der DDR war, war [nach 1990] schlecht. Die ,,Philosophie
der politischen Fiihrung* sei gewesen: ,,Alles was die DDR hatte, war schlecht.
[...] Man hat das Bildungssystem runtergefahren, das [gemeint ist das Bildungs-
system der DDR; Anm. C.F./S.T.] ist [jetzt] Dreck. Teilnehmer 1 lobte am
DDR-Bildungssystem die ,,Systematik®, die ,,Ubung* und das Vorhandensein
von ,,Definitionen®. Die Aussagen von Teilnehmer 1 fanden die Zustimmung
der anderen Teilnehmer*innen, die sich verbal und non-verbal (durch Nicken)
ausdriickte.

5.2 Kritik und weiterfithrende Reflexion

Bildungshistorisch regen die Erinnerungen der Teilnehmer*innen zu Reflexio-
nen Uber den Heimatkundeunterricht zwischen Ende der 1950er Jahre und An-
fang der 1970er Jahre an. Dieser Zeitraum liegt auBlerhalb der Zeitspanne, die im
Teil-Projekt ,,Vom Heimatkundeunterricht zum Sachunterricht: Die Grundschu-
le vor und nach 1989 untersucht wird. Unser Teil-Projekt fokussiert vor allem
die 1980er Jahre und die Zeit der Transformation. Die Einblicke sind dennoch
fiir die bildungshistorische Aufarbeitung des Faches Heimatkunde/Sachunter-
richt von Interesse. Bisher sind uns keine dokumentierten Erinnerungen ehema-
liger Schiiler*innen {iber den DDR-Heimatkundeunterricht fiir diesen Zeitraum
bekannt. Uberraschend war, dass es zwischen den Erinnerungen der Teilneh-
mer*innen grofle Schnittmengen und keine Erinnerungskonflikte gab. Der Erin-
nerungskonsens, der sich bei den fiinf Zeitzeug*innen zeigte, steht dabei in ei-
nem Kontrast zu unseren bisherigen quellenanalytischen Untersuchungen zur

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



70

methodischen Konzeption des Heimatkundeunterrichts in der zweiten Hélfte der
1980er Jahre, bei denen wir das Problem der Indoktrination und Uberwiltigung
deutlich herausarbeiten konnten (Fischer & Ténzer 2021a; Fischer & Téanzer
2021b).

Aus bildungshistorischer Sicht geben die Erinnerungen der Teilnehmer*innen
einen Impuls, um dariiber nachzudenken, ob/wie sich die ideologische Einfluss-
nahme im DDR-Heimatkundeunterricht im Verlauf seiner Entwicklung verin-
dert hat. Es ldsst sich die These formulieren, dass der Heimatkundeunterricht am
Ende der 1950er Jahre und in den 1960er Jahren noch nicht die ideologische
Stringenz und Dichte hatte, die ihn spéter auszeichnete, was den Lehrkriften
noch eine grofere Flexibilitét, vielleicht auch Eigensinnigkeit im Umgang mit
ideologischen Themen bot. Das lag vermutlich auch daran, dass es in den ersten
beiden Jahrzehnten der DDR noch keine Lehrbiicher und keine Unterrichtshilfen
(ab 1968) fiir den Heimatkundeunterricht gab. Zudem ist zu beriicksichtigen,
dass die Disziplin ,,Heimatkundliche Anschauung* nicht von Anfang an bestan-
den hatte und dass diese Disziplin auch eine Entwicklungsgeschichte durchlief
(vgl. Giest & Wittkowske 2015, 222).Die formulierte These steht zum Teil im
Einklang mit den Ergebnissen der Untersuchung von Johannes Jung, der eine
zunehmende Didaktisierung des Heimatkundeunterrichts in der DDR ab Ende
der 1960er Jahren herausarbeitete (Jung 2011, 150).

Interessant sind im vorliegenden Zusammenhang vor allem zwei Beitrdge aus
der Fachzeitschrift ,,Die Unterstufe® aus dem Jahr 1955, in denen Ideen und Er-
fahrungen zur Gestaltung des Heimatkundeunterrichts gezeigt werden, die den
Erinnerungen der Teilnehmer*innen auffallend entsprachen: die Auseinander-
setzung mit der Natur im Nahraum, das Kennenlernen der Haustiere, das
,Durchwandern der Heimat®“, das Kennenlernen der ,,werktdtigen Menschen®,
das Entdecken der Geschichte des Nahraums, das Nachdenken iiber den Namen
des Heimatortes etc. (Burmeister 1955; Granzow 1955). Allerdings hiufen sich
in der Fachzeitschrift ,,Die Unterstufe* bereits ab Mitte/Ende der 1960er Jahre
Beitrdge mit Ideen fiir eine politisierte Unterrichtsgestaltung (z.B. Treue 1965;
Waldschmidt 1967; Gerund 1968).

Die oben formulierte These ist daher genauer zu iiberpriifen. Vor allem wére zu
untersuchen, unter welchen Bedingungen Lehrkrifte eher didaktisch-
methodische Freirdume hatten und wahrnahmen und unter welchen Bedingun-
gen nicht. Diese Fragen kniipfen auch an die Kontroverse an, ob und wenn ja, in
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welchem Ausmall Lehrkrifte die geforderte Ideologisierung des Heimatkunde-
unterricht umgehen konnten (Plischke 1994, 15; Urban 2016, 169).

Greift man die eingangs dargelegten Uberlegungen von Aleida Assmann iiber
Sprache und Erinnerung auf, dann sind die Ausfiihrungen der Teilnehmer*innen
als Zeitzeug*innen auch unter dem Aspekt der Erinnerungskultur zu betrachten.
Der aufgetretene Konsens in den Erinnerungen der Teilnehmer*innen lief3e sich
vor diesem Hintergrund als méglicher Ausdruck einer lebensdienlichen Orien-
tierung interpretieren, die anschlussfihig ist an gemeinsame iibergeordnete Nar-
rative (Riisen 2013, 41-48). Wenn Teilnehmer 1 davon ausgeht, dass nichts von
dem, was sich im Bildungssystem der DDR bewéhrt hatte, nach der Transforma-
tion erhalten blieb, weil die ,,politische Fiihrung* im wiedervereinigten Deutsch-
land das nicht wollte, dann kniipft er an ein in Teilen der ostdeutschen Gesell-
schaft anerkanntes Narrativ an, wonach die DDR ohne Riicksicht auf das Erhal-
tenswerte ,,abgewickelt” wurde (Kopping 2018, 84-89). In diesen Kontext wire
auch jene zu Beginn der Veranstaltung geduflerte Kritik am gegenwirtigen
»Niedergang des Wissens* einzuordnen, die einen negativen Gegenhorizont zur
erinnerten gelungenen Wissensvermittlung im Heimatkundeunterricht der DDR
darstellt. Es ist zu vermuten, dass dieses Narrativ den Blick der Teilneh-
mer*innen zuriick auf ihre eigene Schulzeit mitbeeinflusst hat. Im Ergebnis
bleibt festzuhalten, dass die Erinnerungen und Erzdhlungen iliber den Heimat-
kundeunterricht in der DDR wahrscheinlich in Verbindung mit weiterfiihrenden
historischen Deutungsmustern und mit gegenwartsbezogenen Problemwahr-
nehmungen stehen. Die Erinnerungen und Erzdhlungen der Teilnehmer*innen
geben dabei einen Hinweis darauf, dass sie einem gemeinsamen Erinnerungsmi-
lieu angehdren.

6. Ausblick

Der durchgefiihrte Austausch von Erinnerungen an den Heimatkundeunterricht
bot interessante Impulse fiir die bildungshistorische und erinnerungskulturelle
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand. Zugleich wurde deutlich, dass die Er-
gebnisse unserer Forschung, die vor allem eine starke Ideologisierung des Hei-
matkundeunterrichts auf seiner methodisch-konzeptionellen Ebene in den Vor-
dergrund stellen, nicht unmittelbar anschlussfdhig an die personlichen Erinne-
rungen der Teilnehmer*innen waren. Hieraus lasst sich schlielen, dass es beim
Austausch zwischen Zeitzeug*innen und Wissenschaftler*innen auch um eine

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



72

wechselseitige Ubersetzungsleistung geht. Die Logik unserer bildungshistori-
schen Quellenanalyse entspricht nicht jener des personlichen Erinnerns und Er-
zdhlens auf Seiten der Zeitzeug*innen. Vor diesem Hintergrund ist es wichtig,
iiber weiterfilhrende Konzepte nachzudenken, die ein kommunikatives In-
Bezug-Setzen von Forschungsergebnissen und Erinnerungen ermoglichen.
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Zeitgeschichte erzéhlen: Das Projekt ,,Kindheitserinnerungen —
Narrative im Erinnerungsdialog von Grundschtler*innen mit
alten Menschen aus der DDR*“ !

Detlef Pech, Julia Peuke und Jara Urban

In primary school talking to contemporary witnesses is often recommended
for historical learning, whereas empirical research in this field is nearly non-
existent. This study analyzes conversations between children and old adults,
in order to explore, what these old people want to hand to the younger gen-
eration. The contemporary witnesses used to live in GDR, where there are
still conflicts in the process of coming to terms with the past. The article de-
scribes the theoretical background and the research design of this study.

1. Einleitung

Die Auseinandersetzung mit der Zeitgeschichte im Sachunterricht wird seit etwa
15 Jahren verstéarkt diskutiert. Dabei wird ihr aufgrund der Néhe zur Gegenwart
und damit zur Erfahrungswelt der Kinder besonderes didaktisches Potenzial fiir
das historische Lernen zugesprochen (vgl. u.a. Enzenbach & Pech 2012; Peuke
2016). Neben der Bedeutsamkeit fiir das Verstdndnis der gegenwartigen Gesell-
schaft ist auch die einzigartige Zugénglichkeit von Quellen hervorzuheben (vgl.
a.a.0.). Gerade Gesprache mit Zeitzeug*innen gelten im Sachunterricht als ge-
eigneter Zugang zur Zeitgeschichte, da sie ein lebendiges historisches Lernen
ermOglichen. Sie bieten einen Einblick in das kommunikative und kollektive
Gedéchtnis und konnen zur Pluralisierung von Zeitgeschichte beitragen. Ge-
sprache mit Zeitzeug*innen im Kontext zeithistorischen Lernens konnen zudem
vielfdltig an das FUER-Modell (Schreiber, Korber, Borries, Krammer, Leutner-
Ramme, Mebus, Schoner & Ziegler 2006) ankniipfen, indem historische Fragen
entwickelt, die Zeitzeug*innen als Quellen zur Beantwortung ebendieser heran-
gezogen und iiber den direkten Dialog auch historische Begriffe erfahren und
eingeordnet werden konnen. Gesprache mit Zeitzeug*innen bringen jedoch auch

' Teil des Verbundprojekts ,Bildungs-Mythen — eine Diktatur und ihr Nachleben. Bil-

der(welten) liber Praktiken und Wirkungen von Bildung, Erziehung und Schule der DDR.*
(BMBF, Forderungskennzeichen: 01UJ1912AY)
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besondere Herausforderungen im Hinblick auf Quellenkritik mit sich. Zeit-
zeug*innen geben das Erleben historischer Ereignisse perspektivisch und selek-
tiv wieder, gleichzeitig umgibt sie eine Aura des Authentischen, was das kriti-
sche Hinterfragen der erzdhlten Erinnerungen erschwert.

Neben den angefiihrten didaktischen Uberlegungen lassen sich im Hinblick auf
die Kindheitsforschung Besonderheiten der intergenerationalen Kommunikation
ndher betrachten (vgl. hierzu u.a. Alexi 2014), welche u.a. die generationale
Ordnung (vgl. Heinzel, Krdnzl-Nagel & Mierendorff 2012) widerspiegeln. Wie
genau die Kommunikation zwischen Grundschulkindern und Zeitzeug*innen im
Kontext zeithistorischen Lernens ausgestaltet wird und inwiefern diese den oben
genannten didaktischen Zuschreibungen wirklich entsprechen kann, ist bislang
jedoch kaum erforscht worden.

Thematisch stellt gegenwirtig die deutsche Teilungsgeschichte einen besonders
geeigneten historisch-politischen Kontext fiir Zeitzeug*innengespriache im
Sachunterricht dar, da ihre Ndhe zur Gegenwart einen einfachen Zugang zu Mit-
lebenden ermoglicht. Das vorliegende Forschungsprojekt fokussiert in diesem
Zusammenhang die DDR und bringt damit Besonderheiten von Zeitgeschichte
als ,,Streitgeschichte* mit sich.

2. Zum Forschungsstand: Die DDR im sozialen Gedéachtnis

Die Bedeutung von Zeitzeug*innen als Zugang zur jiingeren deutschen Ge-
schichte wurde bereits mehrfach empirisch belegt: Verschiedene Studien zeigen,
dass Kinder und Jugendliche ihr Wissen iiber die DDR vor allem iiber miindli-
che Uberlieferung in der intergenerationellen Kommunikation erhalten (vgl. u.a.
Deutz-Schroeder & Schroeder 2008; Moller 2008, 2011). Studien zum sozialen
Gedachtnis und der DDR fokussieren ebendiese intergenerationale Kommunika-
tion innerhalb der Familie (vgl. u.a. Alheit, Bast-Haider & Drauschke 2004; Hef3
2014; Radicke 2014; Martens & Holtmann 2017; Haag 2018). Zentrale Orientie-
rungspunkte bilden in diesem Zusammenhang die Ergebnisse der Studie zum
sozialen Gedachtnis und Nationalsozialismus von Harald Welzer, Sabine Moller
und Karoline Tschugnall (2002). Die Autor*innen fanden anhand von Familien-
gesprachen zum Nationalsozialismus und Zweiten Weltkrieg in den familialen
Narrativen u.a. eine Unterscheidung zwischen ,,.Lexikon* und ,,Album®, d.h.
zwischen offentlicher und privater Erinnerung (vgl. a.a.0.). Einen weiteren Be-
zugspunkt fiir die Studien zum sozialen Gedichtnis im Kontext DDR-
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Geschichte bildet die Typologie zur DDR-Erinnerung nach Martin Sabrow
(2009). Dieser unterscheidet zwischen den drei Dimensionen ,,Diktaturgedicht-
nis*, ,,Arrangementgedichtnis* und ,,Fortschrittsgeddchtnis®, welche in einem
Htripolaren Spannungsverhiltnis® zueinanderstehen (a.a.O., 19f.). Leonhard,
Haag und Hel3 (2017) haben diese Typologie aus gedédchtnissoziologischer Per-
spektive um vier Dimensionen erweitert: das ,,implizite Wissen®, welches sich
in Routinen und Verhaltensgewohnheiten zeigt, die ,,materiellen Objektivierun-
gen von Erinnerung®, die ,,Machtverhiltnisse®, welche u.a. die Delegitimation
des alten Systems und die Frage nach ,,Gewinnern* und ,,Verlierern* umfassen
und letztendlich als ,,zentrales Strukturmerkmal® der Kommunikation der ,,Ost-
West-Vergleich® (a.a.0., 3ff.). Wéahrend Sabrow (2009) drei Gedichtnisdimen-
sionen anflihrt, die explizit ausgehandelt werden, zeigt die Erweiterung von Le-
onhard, Haag und HeB (2017) Dimensionen auf, die soziales Erinnern strukturie-
ren und nicht zwingend explizit thematisiert werden. Diese Erganzung ist fiir
den Blick auf die intergenerationale Kommunikation zur DDR und mogliche
Mythen, die innerhalb dieser Kommunikation (unbewusst) tradiert werden, im
Rahmen der hier vorgestellten Studie besonders interessant.

In den bisherigen Untersuchungen zum kommunikativen Gedéachtnis wird deut-
lich, dass gerade im Kontext DDR-Geschichte teilweise deutliche Abweichun-
gen zwischen privater und Offentlicher Erinnerung existieren (vgl. Haag 2018;
HeB3 2014). Wihrend die offentliche Aufarbeitung der DDR-Geschichte den
Diktaturcharakter fokussiert, steht in der privaten Erinnerung das Alltagserleben
im Zentrum. Gallinat und Kittel (2009, 312) betonen, dass die Erfahrungen
ehemaliger DDR-Biirger*innen nach der Vereinigung beider deutscher Staaten
in den 1990er Jahren mit ,,der Abwertung ostdeutscher Kultur und personlicher
Errungenschaften [...] sowie dem realem [sic!] Verlust von Arbeitspldtzen und
radikaler Verdanderung der Umgebung in allen Lebensbereichen® zu ,,Nostalgie
und einer Art ,Trotz-Identitét** fithrten. Haag (2018, 45) spricht in diesem Zu-
sammenhang von einem ,,verstirkten Riickbezug auf die Vergangenheit und die
Mythen, die ihnen geblieben sind*.

Insgesamt lassen sich aus den vorliegenden Studien (vgl. u.a. Haag 2018; Hel3
2014; Martens & Holtmann 2017) wiederkehrende Themen aus der intergenera-
tionalen Kommunikation herausarbeiten, welche sich vorwiegend auf Aspekte
der Sozialpolitik sowie des Zusammenlebens beziehen. Als Vergleichshorizont
fiir die DDR-Erinnerungen wird dabei immer wieder die Gegenwart herangezo-
gen (vgl. insbesondere HeB a.a.0.; Martens & Holtmann a.a.O.). Betont werden
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Dimensionen der sozialen Sicherheit wie die Abwesenheit von Arbeitslosigkeit
sowie die besonderen Bedingungen des Aufwachsens von Kindern durch eine
umfassende Kinderbetreuung. Die Gleichberechtigung der Frau, das stabile Ar-
beitsleben, der stirkere Zusammenhalt sind weitere Themen, die sich durch die
Ergebnisse der Untersuchungen ziehen. Auch das Hervorheben der Normalitét
der politischen und gesellschaftlichen Gegebenheiten findet sich immer wieder.
Letztendlich wird die DDR héufig als Ort einer gliicklichen Kindheit beschrie-
ben. Innerhalb der familialen Kommunikation finden sich dementsprechend
vorwiegend positive Erinnerungen an die DDR wieder (vgl. hierzu He3 2014,
193ff.), was sich anhand der oben genannten identititsstabilisierenden Funktion
von Erinnerungen erkldren ldsst. Gleichzeitig wird die DDR aus heutiger Per-
spektive kritisch gesehen (vgl. hierzu Haag 2018, 202f.; Martens & Holtmann
2017, 641t.).

Die jiingste Generation in den bisherigen Studien zur intergenerationalen Kom-
munikation iiber die DDR umfasst die sogenannten ,,Nachwendekinder* (1987-
1997 geboren, vgl. Haag a.a.0., 71), die in den Gespriachen ihren Eltern Fragen
zum Leben in der DDR gestellt haben. Kinder, die sich zum Zeitpunkt der Un-
tersuchung im Grundschulalter befanden, finden als Adressat*innen in Erinne-
rungsdialogen bislang keine weitere Beriicksichtigung.” Dementsprechend wird
hier eine Forschungsliicke deutlich: Auf der einen Seite wird Zeitzeug*in-
nengesprachen ein groBBes didaktisches Potenzial zugeschrieben, auf der anderen
Seite ist bislang kaum in den Blick genommen worden (Ausnahmen bilden klei-
nere Untersuchungen wie Wille 2010 und Hempel & Pech 2016), wie diese Ge-
spriche ausgestaltet werden. Im konkreten Gegenstandsbereich DDR-
Geschichte konnen dabei die erzdhlten Erinnerungen der Zeitzeug*innen zudem
sehr kontrir zu den erinnerungskulturellen Darstellungen in Unterricht, Biichern
oder dem Fernsehen sein.

3. Zentrale Fragestellung und empirischer Zugriff

Aus der genannten Liicke im Forschungsstand ergeben sich folgende zentrale
Fragen der Studie: Was wird von &lteren und alten Menschen aus der DDR in
der Kommunikation mit (ihnen unbekannten) Grundschulkindern als erzihlrele-

> Haag (2018) verweist in ihren Fallrekonstruktionen am Rande darauf, dass auch jiingere

Kinder bei den Familiengesprichen anwesend waren, sich jedoch kaum beteiligten. Ein
11-jahriges Kind verliel wihrend des Gesprachs den Raum (a.a.O., 80f.).

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



78

vant angesehen? Wie werden in diesen intergenerationalen Kommunikationssi-
tuationen strukturelle und politische Narrative ausgestaltet? Das zentrale Ziel ist
dabei, Narrative iiber Kindheiten im Hinblick auf wiederkehrende, moglicher-
weise typische Elemente, Plots und Figuren, auf ,,Bilder* iber das Erziehungs-
und Bildungswesen hin zu untersuchen.

Dafiir wird in einem ersten empirischen Zugriff auf bereits vorhandene Daten
zuriickgegriffen, die im Rahmen des Projektes ,,jung fragt alt* (Kinderring e.V.)
erhoben wurden. Im Berliner Projekt ,,jung fragt alt* begegnen 9-13-jdhrige
Kinder alten Menschen in Senior*innenheimen, entwickeln eigene Fragen und
befragen diese zu ihrem Leben (vgl. Blankenhorn, Karnetzki & Pech 2014, 16).
Dabei reichen die Fragen der Kinder von ,,Haben Sie einen Lieblingsfernseh-
sender?*, liber ,,Wie war Thre Einschulung?‘ bis hin zu ,,Hast du Krieg miter-
lebt?** und ,,Haben Sie die Mauer mit abgerissen?“ Aus diesem Projekt liegen
uns 22 videographierte Interviews vor, die im Frithsommer 2017 in Ost-Berlin
entstanden.

Diese Interviews wurden transkribiert und nach der Dokumentarischen Methode
(vgl. Bohnsack 2014; Nohl 2012) ausgewertet. Dabei handelt es sich um eine
rekonstruktive Methode, die auf das Sichtbarmachen impliziter Wissens- und
Erfahrungsbestinde, die soziales Handeln ermoglichen, abzielt (vgl. a.a.O.).
Ausgehend von der Wissenssoziologie Karl Mannheims werden zwei Typen von
Wissen angenommen: Zum einen das kommunikative Wissen, welches expli-
zierbar und theoretisch ist, zum anderen das konjunktive Wissen, welches kol-
lektiven Erfahrungen in einem geteilten Erfahrungsraum entspringt und implizit
ist (vgl. Striibing 2013, 145). Forschungspraktisch werden die beiden Wissens-
ebenen einzeln betrachtet: Mittels der Formulierenden Interpretation geht es zu-
nichst um die ,,Was-Ebene*, im Rahmen der Reflektierenden Interpretation wird
die ,,Wie-Ebene* rekonstruiert. Um das Erfahrungswissen der Akteur*innen
nicht auf Basis des eigenen Erfahrungswissens als Forscher*in zu interpretieren,
werden mehrere Fille vergleichend analysiert — mittels dieser komparativen Se-
quenzanalyse wird der Orientierungsrahmen, innerhalb dessen die Beteiligten
Problemstellungen bearbeiten, rekonstruiert (vgl. Nohl 2012, 2f.).

Die Dokumentarische Methode als rekonstruktive Auswertungsmethode wurde
von Bohnsack im Zusammenhang mit Gruppendiskussionen entwickelt (vgl.
Bohnsack 2014, 33ff.). Inzwischen findet sie zudem in der qualitativen Inter-
viewforschung, Video- und Dokumentenanalyse sowie Bildinterpretation An-
wendung (vgl. a.a.0., 67f.). Bei unseren Daten handelt es sich nicht um Grup-
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pendiskussionen, sondern um Leitfadeninterviews mit narrativen Anteilen. Die
Besonderheit ist dabei, dass die Leitfaden nicht auf Basis wissenschaftlicher
Theorien entwickelt wurden, sondern vor allem nach Interessen — und zwar von
den Kindern selbst. Die Zeitzeug*inneninterviews werden daher nach der Adap-
tion der Dokumentarischen Methode fiir die Interviewforschung nach Nohl
(2012) ausgewertet. Dabei geht es auf der ,,Was-Ebene* zundchst um das, was
die alten Menschen den Kindern in den Gesprichen an Erlebnissen, Erfahrungen
und Lehren weitergeben. Auf der ,,Wie-Ebene* konnen sozialisationsbedingte
Besonderheiten in der Kommunikation rekonstruiert werden. Die eigenen Erfah-
rungen sowie die milieuspezifischen Pragungen ,,generations- und/oder ge-
schlechtstypischer Art und/oder bedingt durch Gemeinsamkeiten der Ausbil-
dung und/oder sozialrdumlicher Art* sind strukturgebend fiir das kommunikati-
ve Handeln (vgl. Bohnsack 2013, 211; vgl. im Hinblick auf Interviews auch
Nohl a.a.O., 3). Dies umfasst im Fall der vorliegenden Untersuchung zum einen
das Verhiltnis zwischen den Generationen, zum anderen die Sozialisation der
dlteren und alten Menschen in der DDR.

4. Zwei Falldarstellungen

In den folgenden Abschnitten werden wir zwei Fille vorstellen, die im Rahmen
des Projektes ,,jung fragt alt“ von Grundschulkindern interviewt wurden. Die In-
terviewausziige werden vergleichend gegeniibergestellt: Herr Kiefer wurde auf-
grund des direkten DDR-Bezugs ausgewéhlt, Frau Tanne als Kontrast zu diesem
Interview. Beide Senior*innen haben einen GroBteil ihres Lebens in der DDR
verbracht und leben noch heute in Ost-Berlin.

Ein besonderes Augenmerk wird in den zwei Beispielen auf die Anfangssequen-
zen gerichtet.

4.1 Herr Kiefer (*1934)

Herr Kiefer wurde von fiinf zehnjihrigen Kindern interviewt. Thematisch wer-
den durch die Kinder die Inhaltsbereiche Ost- und West-Berlin, Haustiere,
Flucht, Wohnen, Familie, Schule, drztliche Versorgung, Zugéinglichkeit von Le-
bensmitteln und der Zweite Weltkrieg initiiert. Es zeigt sich ein breites Spekt-
rum an Fragen zum Alltagsleben und den gesellschaftlich-politischen Lebensbe-
dingungen. Dabei wird insbesondere die Einstiegssequenz stark durch die Kin-
der gesteuert, was zum Teil zu liberraschenden Themenwechseln fiihrt (Haustie-
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re — Flucht — Geschwister). Die Kinder greifen zu Beginn des Interviews die
deutsche Teilung auf, Herr Kiefer tibernimmt im Laufe des Interviews jedoch
immer stirker die Kontrolle tiber das Gespriach, um iiber seine Kindheit wihrend
des Zweiten Weltkriegs und den Nationalsozialismus zu sprechen. Der Krieg
dient in seinen Erzdhlungen als negativer Gegenhorizont zur friedlichen Gegen-
wart. Da der Fokus der vorliegenden Untersuchung auf der DDR liegt, wird im
Folgenden mit der dargestellten Einstiegssequenz der Abschnitt, der sich darauf
bezieht, nidher betrachtet.
Das Interview wird durch Herrn Kiefer begonnen. Er erkennt einige der Kinder
aus einem vorherigen Interview, bietet ihnen einen Platz an und fragt: ,,Was,
was wollen wir denn machen, was wollt ihr denn von mir wissen?* (Interview
mit Herrn Kiefer, Z. 5f.) Der offensive Einstieg scheint die Kinder zu verunsi-
chern, sie fangen an, den Gesprichsbeginn untereinander hin- und herzuschie-
ben. Letztendlich entscheidet der Interviewbeisitz, welches Kind beginnt.

,,Oskar: Wohnten Sie in Ost- oder Westberlin?*

Herr Kiefer: Ich habe in Ostberlin gewohnt. Hier in Hirschgarten.

Beisitz: (7) ((flustert:)) Aber ihr braucht nichts mitschreiben, wir nehmen das

alles auf. Oskar!

Stefan: ((flustert:)) Oskar!

Luise: (3) Adhm, hatten Sie ein Haustier?

Herr Kiefer: Ein Haustier? Ja! Ein ganz kleines.

Luise: Was flr eins?

Herr Kiefer: Ein Wellensittich. ((lacht)) Den hatte mein Sohn. War in unserer

Wohnung, ein Wellensittich. Aber, der, im Sommer sind wir in den Garten

rausgefahren, da haben wir ihn mitgenommen. (Da mussten wir aufpassen,)

dass der da nicht rumfliegt. (Den wirden wir nicht wiederkriegen.)

Oskar: K-k-kannten Sie noch welche, die Haustiere hatten?

Herr Kiefer: Joa. Kannte ich. Ein Freund von mir, der hatte einen Hund.

Und ‘ne andere hatten ‘ne Katze.

Luise: Oh!

Herr Kiefer: Aber wir hatten, wie gesagt, blo3 den Wellensittlich. Wir haben

eine Dreizimmerwohnung gehabt. Und da haben wir mit drei Kindern gelebt.

Transkriptionslegende: (2): Pause, Ziffer fir Sekundenzahl; das: Betonung; (kein): Unsi-
cherheit bei der Transkription; ((lachen)): Anmerkungen zu parasprachlichen, nicht-
verbalen Ereignissen; jaaa: Dehnung, Anzahl der Vokale symbolisiert Lange
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Und meine Frau, drei Kinder und ich. Die Kinder hatten ein Kinderzimmer.

Waren alle drei in einem Zimmer Und das andere hatten wir. Joa. (Warum,)

weil? ich nicht.

Oskar: (3) Uund, kannten Sie jemanden, der geflohen ist?

Herr Kiefer: Ja! Ne ganze Menge.

Oskar: Wie viele waren das ungefahr?

Herr Kiefer: (Wo die hingingen?)

Oskar: Also, s-sind, sind viele, haben es viele geschafft?

Herr Kiefer: Ja, das wusste man ja meistens nicht. Ein paar, also ich wusste

von einigen, dass sie ganz (durch Arger) gezogen sind. Das sie alle hier ei-

nen Antrag gestellt haben auf Ausreise. Und @h denen es nach Jahren ge-

gluckt ist und irgendeines Zufalls oder irgendeine Tatigkeit oder irgendeiner

irgendeines Geschehnisses haben die dann die Ausreise gekriegt und konnten

mit der Familie nach dem Westen ausreisen. Entweder nach Westberlin oder

nach Westdeutschland oder sogar (ins kapitalistische) Ausland. So. Mein

engster Freund, mit dem ich zusammen zur Schule ging, bis zur zehnten Klas-

se. Der ist nach K&In gegangen mit seinen Eltern.

Stefan: ((seufzt)) Ahm. Hatten Sie Geschwister?“
Bereits die erste Kinderfrage zu Ost- und West-Berlin fiihrt den Komplex der
deutschen Teilung als Hintergrundkonstruktion aus. Auch die weiteren Fragen
von O. basieren mit der Thematisierung von Flucht auf dieser Hintergrundkon-
struktion. Die Antworten von Herrn Kiefer lassen darauf schlieen, dass die
DDR- und deutsche Teilungsgeschichte als politische Rahmung seines Alltags
Normalitdt darstellte. Seine Aussagen zum Wohnen in Ost-Berlin und dem
Themenkomplex Flucht fiihrt er kaum erkldrend aus. Flucht scheint hier bei den
Kindern und bei Herrn Kiefer unterschiedlich besetzt zu sein. Wéahrend O. ge-
zielt die (erfolgreiche) Flucht thematisiert, geht Herr Kiefer eher auf die Ausrei-
se als legalen Weg, die DDR zu verlassen, ein. Hier wird dementsprechend der
Orientierungsrahmen zwischen der illegalen, moglicherweise spannenden Flucht
und der legalen, eher biirokratischen Ausreise aufgespannt und im Folgenden
auch nicht aufgelost. Insbesondere im letzten lingeren Redebeitrag von Herrn
Kiefer wird zudem eine sprachliche Dimension des Austauschs deutlich: Er be-
nutzt Begriffe oder Redewendungen, die auf seiner DDR-Sozialisation beruhen,
wie ,,nach dem Westen®, ,,(ins kapitalistische) Ausland* und ,,Ausreise®. Auf die
Begriffe geht er nicht weiter erkldrend ein, sie spiegeln erneut die DDR als
Rahmen der eigenen Normalitdt. Die DDR dient in dieser Einstiegssequenz le-
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diglich als struktureller Rahmen der eigenen Erzdhlungen, direkt thematisiert
wird sie nicht. Insgesamt lassen sich die Aussagen von Herrn Kiefer im weites-
ten Sinne dem Arrangementgedéchtnis (Sabrow 2009) zuordnen, da hier die
Normalitdt hervorgehoben wird. Die verwendeten Begriffe deuten auf implizites
Wissen hin, welches moglicherweise nicht expliziert werden kann. Weitere Di-
mensionen der Erinnerung an die DDR, wie das Diktaturgedédchtnis, der Ost-
West-Vergleich oder Machtverhéltnisse werden in Kiefers Ausfiihrungen nicht
deutlich.

4.2 Frau Tanne (*1936)

Frau Tanne wurde von zwei Kindern, die zum Zeitpunkt des Interviews neun
und elf Jahre alt waren, interviewt. Die Themen in diesem Interview umfassen
die Einschulung, Schulzeit, Haustiere, Arbeit, Freizeit, Flucht, das Fernsehen
und Smartphones und werden vorwiegend durch die Fragen der Kinder gesteu-
ert. Hier stehen insbesondere alltagsgeschichtliche Themen im Fokus. Das ge-
samte Interview bewegt sich dabei zwischen den beiden Horizonten Kindheit
frither und Kindheit heute. Frau Tanne vergleicht die eigene Kindheit voller
Entbehrungen aufgrund des Krieges und viel Draullen-Sein mit einer heutigen
Kindheit voller Medien. Anders als Herr Kiefer, der vor allem aus seinem Er-
wachsenenleben erzihlt, lassen sich die erzdhlten Erinnerungen von Frau Tanne
in ihrer Kindheit verorten. Dabei ist der Gegenwartsvergleich ein zentrales Ele-
ment ihrer Ausfithrungen.
Auch dieses Interview wird durch die Seniorin begonnen, indem sie nach den
Namen der Kinder fragt. Anschlie8end folgt, analog zu dem Interview mit Herrn
Kiefer, ein kurzes Hin- und Herschieben des Beginns zwischen den Kindern.

,.Franziska: (Okay, 4ahm.) Wie war denn lhre Einschulung?

Frau Tanne: Oh, meine Einschulung

Franziska: Ja

Frau Tanne: Die liegt so viele Jahre zuriick, da war Krieg damals gerade.

Und ich bin auch eingeschult worden 1943. Hier in Berlin, wo ich gewohnt

habe. Aber aufgrund der Kriegseinwirkung, der Bombardierung von Berlin

wurde die Schule dann geschlossen. Also ich bin nicht ganz zur Schule ge-

gangen.

Lara: Okay.
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Frau Tanne: Und dann sind, bin ich mit meiner Mutti und meiner Schwester
sind wir evakuiert worden. Das heif3t, wir sind auRBer Landes gebracht wor-
den, wo man Aah, ah sicherer ist vor den Bomben. Das wurde so gemacht fiir
Mutter mit Kindern. Ja, hatte man so. Und da bin ich dann, sind wir in ein
Doorf in, heute ist es Sachsen-Anhalt, &4ah bei Salzwedel gekommen auf einen
Bauernhof, wo wir dann b... Und da bin ich da nochmal eingeschult worden.
Auf einer, in eine Dorfschule. Und das war so, wie es auf dem Dorf war, das
war eine, ein Klassenraum mit viier Bankreihen. Und da sal hier die erste
Klasse, die zweite Klasse, die dritte Klasse und die vierte Klasse. Also viier
Schuljahre in einem Raum zur gleichen Zeit. Ja und da konnt ihr euch natir-
lich vor... Waren natirlich nicht so viel Kinder wie heute. Sag ich mal, wa-
ren vielleicht acht Kinder da und &h, also es. Jaa. Und da bin ich dann das
erste Jahr gegangen. Und spater wurde dann die Schule in einen groferen,
war dann schon ‘ne Stadt, da mussten wir aber jeden Tag, auch ist ja heute
auch schon beinahe so. Aaah. In die nachste Stadt fahren. Tja. (Wie viel) Ki-
lometer. Aber da fuhr natirlich keine Bahn, kein Bus, nichts. Das mussten
wir laufen bei Wind und Wetter. So war also meine Einschulung.
Franziska: Okay. Wissen Sie denn ungefahr noch, was vielleicht in Ihrer
Schultute war oder so?
Frau Tanne: “Ne Schultlte hatten wir damals nicht. Das gab’s nicht. Woher?
Da... Ja. Also das heifldt, meine Schwester, die ist zwei Jahre alter, die ist
zwei Jahre vorher eingeschult worden. An die habe ich noch Erinnerung.
Das war eine griine Schultlte und die habe ich dann auch nochmal bekom-
men, also. Aber es war eben nicht so viel drin. Paar Bleistifte, Buntstifte. Al-
so so, wie heute. Wir ihr alle mit SuRigkeiten und so, gab’s nicht.
[...] )
Franziska: (2) Ahm. Was haben Sie denn friher vielleicht gearbeitet?
Frau Tanne: Als ich dann im Beruf war. Da habe ich im Biro gearbeitet. Al-
so ich habe dann eine Berufsausbildung gemacht zur Kaufmannischen Ange-
stellten. Das heil3t, ich habe Schreibmaschine gelernt, habe Stenographie ge-
lernt, habe Buchfuihrung gelernt. Also alles, was man im Buro braucht. Und
habe dann als Stenotypistin bzw. als Sekretarin gearbeitet und (verdient).
Und spater habe ich dann nochmal ein Studium gemacht und habe Ingenieur-
okonomie studiert.

Die gestellten Fragen der Kinder konzentrieren sich hier besonders auf die

Kindheit von Frau Tanne, dabei stehen biographische Aspekte im Fokus. Eine
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historisch-politische Hintergrundkonstruktion, wie in den Fragen der Kinder an
Herrn Kiefer, wird in der Einstiegssequenz nicht deutlich. Dahingegen expliziert
Frau Tanne den historisch-politischen Kontext sehr deutlich: Die Erinnerungen
an ihre Kindheit sind stark mit den Ereignissen und Lebensbedingungen im
Zweiten Weltkrieg verwoben. Anders als der DDR-Alltag im Erwachsenenleben
von Herrn Kiefer 1dsst sich Frau Tannes kindlicher Alltag im Krieg nur schwer
als Normalitdt beschreiben. Moglicherweise erklért sie den Kindern deswegen
deutlich mehr als Herr Kiefer. So beschreibt sie beispielsweise niher, was ,,eva-
kuieren in threm Fall bedeutet hat oder wie die Schule aussah. Dies geht mit
dem zentralen Orientierungsrahmen des Interviews einher, dem Vergleich zwi-
schen Kindheit frither und heute. Deutlich wird dieser u.a. in ihren Ausfiihrun-
gen zur Schultiite.

Auf die Frage nach ihrer Arbeit listet Frau Tanne die verschiedenen Stationen
thres Berufslebens bis zum Studium auf. Hierbei wird der historisch-politische
Kontext nicht thematisiert, die DDR-Geschichte fungiert demnach erneut als un-
angesprochener zeitlicher Rahmen der erzdhlten Erinnerungen. Frau Tanne geht
im gesamten Interview, genauso wie Herr Kiefer, nicht explizit auf die DDR ein.
Zuordnungen zur Erinnerungstypologie Sabrows (2009) oder deren Ergdnzung
durch Leonhard, Haag und HeB (2017) sind aufgrund dieser Tatsache nahezu
unmoglich. Im Hinblick auf den Forschungsstand lésst sich fiir beide Félle fest-
halten, dass der Aspekt der Normalitit hier besonders deutlich wird, wenn auch
anders als erwartet.

5. Fazit und Ausblick

Herr Kiefer und Frau Tanne haben einen Grofteil ihres Lebens in der DDR ver-
bracht, thematisieren dies in den Interviews jedoch kaum. Eine Vermutung dazu
ist, dass sie sich in ihren erzdhlten Erinnerungen an den Adressat*innen orientie-
ren und die Kindheit als gemeinsamen Erfahrungshorizont sehen. Im Interview
mit Frau Tanne wird besonders deutlich, dass diese Erinnerungen zudem mit ge-
genwirtigen Lebensbedingungen verglichen werden — ein Aspekt, der im Kon-
text von Zeitzeug*innengesprachen mit Grundschulkindern Potenzial im Sinne
eines fruchtbaren Austauschs mit sich fiihren, aber ebenso Herausforderungen
hinsichtlich Perspektivitdt und Abgrenzung der élteren Menschen zu den Kin-
dern (vgl. hierzu auch Alexi 2014) bringen kann. Daraus ldsst sich schlussfol-
gern, dass in der Reflexion von Zeitzeug*innengespriachen im Sachunterricht
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nicht nur die Perspektivitdt von Erinnerungen thematisiert werden sollte, son-
dern auch deren Gegenwartsbezug sowie die Besonderheiten der intergeneratio-
nalen Kommunikation.

Die zwei dargestellten Interviewsequenzen sind bislang wenig aufschlussreich in
Bezug auf den Kontext DDR-Geschichte — fiir die weiteren vorliegenden Inter-
views aus dem Projekt ,,jung fragt alt™ sind sie exemplarisch. Dementsprechend
werden im Rahmen der vorliegenden Untersuchung neue Interviews zwischen
Grundschulkindern und dlteren Menschen, die nach 1950 geboren wurden und
somit auch ihre Kindheit in der DDR verbracht haben, initiiert und gefiihrt.
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Uberzeugungen von Grundschullehramtsstudierenden zu den
Basiskonzepten der geographischen Perspektive des
Sachunterrichts

Melanie Haltenberger

Several studies provide empirical evidence that teachers’ beliefs are relevant
for the quality of teaching and learning in primary schools. The question
which primary school teachers’ beliefs are equally relevant for primary
school teachers teaching the geographical perspective is still unanswered.
Therefore, this quantitative study aims at answering this question by using
data from 148 primary school teachers, whose beliefs and individual varia-
bles were assessed with paper-and-pencil tests. Preliminary results show that
most primary school teachers focus on traditional concepts rather than on
new perspectives in geographical teaching. These findings comply with re-
sults from qualitative studies from England and Turkey. In an ensuing step,
we are interested in influencing beliefs through an interventional design.

1. Zielsetzung des Beitrags

Im vorliegenden Beitrag wird eine Ist-Stand-Erhebung der Uberzeugungen von
Grundschullehramtsstudierenden zu den zentralen Basiskonzepten der geogra-
phischen Perspektive des Sachunterrichts aufgezeigt. Im Rahmen einer ersten
Forschungsfrage wird untersucht, welche Basiskonzepte Grundschullehramts-
studierende flir das Unterrichten der geographischen Perspektive des Sachunter-
richts préferieren. Im Rahmen einer zweiten Forschungsfrage wird geklart, in-
wieweit sich Unterschiede zwischen den Studierenden mit und ohne Geographie
in den Studienstrukturen finden lassen. Es werden Ergebnisse aus der Pilotstudie
présentiert.

2. Theoretischer Hintergrund und Stand der Forschung

Grundlage der hier berichteten Studie bildet das Modell der professionellen
Handlungskompetenz von Lehrpersonen (Baumert & Kunter 2006), in dem
Uberzeugungen als zentraler Aspekt von Lehrer*innenprofessionalitiit gefasst
und als bedeutsam fiir den Lernerfolg von Schiiler*innen erachtet werden.
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2.1 Uberzeugungen — begriffliche Klirung und Bestimmung

Der hier gewihlte Terminus der Uberzeugungen wird in Ubereinstimmung mit
national vergleichenden Studien der Lehrer*innenbildungsforschung (z.B.
MT21, TEDS-M, COACTIV, FALKO) gewihlt. Uberzeugungen sind in diesem
Sinne ,,iberdauernde Vorstellungen oder Hypothesen* (Dubberke, Kunter,
McElvany, Brunner & Baumert 2008, 194) und werden als mentale Représenta-
tionen — basierend auf subjektiven Erfahrungen — konzeptualisiert (Schlichter
2012, 37).

Unterschiede zwischen Wissen und Uberzeugungen zeigen sich in Rechtferti-
gungsanspriichen: Wihrend fiir Wissen klare operationalisierbare Kriterien die
Richtigkeit von Inhalten bestitigen konnen, handelt es sich bei Uberzeugungen
um ein individuelles, subjektives Konstrukt, das keine Rechtfertigungsanspriiche
erfiillt (Op't Eynde, Corte & Verschaffel 2002, 23; Reichhart 2018, 77). Ahnlich
verhilt es sich mit dem Konstrukt der Einstellungen. Uberzeugungen sowie Ein-
stellungen weisen sowohl eine kognitive, affektive als auch verhaltensbezogene
Komponente auf. Der Unterschied zu Uberzeugungen liegt in der affektiven
(wertbezogenen) Komponente der Einstellungen (Reichhart a.a.O., 78): Uber-
zeugungen zielen eher auf die ,kognitiven Anteile einer Bewertung® (Konne-
mann et al., 2012, 57), wahrend Einstellungen die Richtung der Bewertung (po-
sitiv/negativ) fokussieren (Reichhart a.a.O., 77, 78). Eine klare Abgrenzung der
Konstrukte gelingt nicht in allen Studien — auch, da einige Autor*innen von Ein-
stellungen als Teil individueller Uberzeugungssysteme oder von Uberzeugungen
als Bestandteil des Wissens ausgehen (Holma & Hyytinen 2015, 344; Kleick-
mann, Vehmeyer & Moller 2010).

In der hier berichteten Studie werden die Begriffe jedoch getrennt; fokussiert
wird das Konstrukt der Uberzeugungen. Diese konnen in ihre Gegenstandsberei-
che weiter unterteilt werden: So unterscheiden Reusser und Pauli (2014) zwi-
schen epistemologischen, personenbezogenen und kontextbezogenen Uberzeu-
gungen, Kunter und Pohlmann (2015) zwischen Uberzeugungen, die das Selbst,
den Lehr-Lern-Kontext, das Bildungssystem oder die Gesellschaft betreffen.
Pawelzik (2017, 22) spezifiziert diese Unterscheidungen weiter aus und zwar in
personenbezogene Uberzeugungen zu Lehrperson und Schiiler*innen, epistemo-
logische Uberzeugungen zu Lerninhalten und Lernprozessen sowie kontextbe-
zogene Uberzeugungen zu Schule und Gesellschaft.
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Uberzeugungen zu den fachspezifischen Zielen des Unterrichts der geographi-
schen Perspektive im Sachunterricht — gefasst liber die zentralen Basiskonzepte
des Fachs Geographie (DGfG 2020; Fogele 2016) — werden nach dieser Klassi-
fikation den epistemologischen Uberzeugungen zugeordnet, da diese den ,,un-
mittelbaren Wirkungskontext™ der Lehrpersonen betreffen (Kunter & Pohlmann
2015, 267) und Uberzeugungen zum (fachspezifischen) Lehren und Lernen ein-
beziehen (Pawelzik 2017, 22). Die in diesem Beitrag in den Blick genommenen
Lehr-Lern-Uberzeugungen von (angehenden) Grundschullehrpersonen beziehen
sich auf fachspezifische Uberzeugungen zu unterrichtsbezogenen Prozessen des
Lehrens und Lernens in der geographischen Perspektive des Sachunterrichts und
konnen als ,,Annahmen und Wertvorstellungen, die Lehrende iiber Lehr-Lern-
Prozesse haben* (Kunter & Pohlmann 2015, 271) charakterisiert werden.

2.2 Entwicklung und Verinderung von Uberzeugungen

Lehrpersonen bauen im Laufe ihrer Berufsbiographie dezidierte Uberzeugungen
auf, ,,die iiber Erfahrungen, Erkenntnisse, Instruktionen und/oder Informationen
erworben wurden und die iiber einen langeren Zeitraum konsistent und stabil,
aber nicht iiber die Lebensspanne unverdnderlich sind* (Kuhl, Moser, Schifer &
Redlich 2013, 6). Uberzeugungen werden umso schwerer aufgegeben bzw. mo-
difiziert, je zentraler und vernetzter ihre Stellung im Uberzeugungssystem ist
(Reusser & Pauli 2014). Vor allem friih gebildete, tief verankerte Uberzeugun-
gen sind sehr stabil und schwer zu verdndern, da diese meist enge Verkniipfun-
gen mit anderen Uberzeugungen sowie zentralen Einstellungen und Werten
aufweisen, wihrend neu erworbene, isolierte Uberzeugungen dynamischer und
damit leichter zu verdndern sind (Wilde & Kunter 2016).

Uberzeugungen bilden sich vor allem vor oder wihrend der Studienzeit heraus
(Kuhl et al. 2013). Studien zeigen, dass insbesondere die universitire Lehramts-
ausbildung hierzu ausreichend Gelegenheit bietet und eine sensible Phase dar-
stellt, um Studierende bei der Entwicklung ihrer Uberzeugungen zu unterstiitzen
(Cooney & Shealy 2013; Kleickmann, Trobst, Jonen, Vehmeyer & Moller 2016;
Schlichter 2012). Um dies im Rahmen der universitidren Lehre angemessen ad-
ressieren zu konnen, ist es wichtig, Kenntnisse iiber die Ausprigung zentraler
Uberzeugungen zu haben. Eine Moglichkeit, Uberzeugungen zu den Zielen der
geographischen Perspektive des Sachunterrichts zu erfassen und damit eine
fachliche Perspektive auf geographische Phanomene vorzubereiten, sind die Ba-
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siskonzepte des Fachs Geographie (Fogele 2016, 139; Schmiemann, Linsner,
Wenning & Sandmann 2012, 107).

2.3 Basiskonzepte des Fachs Geographie und damit der geographischen
Perspektive des Sachunterrichts

Basiskonzepte stellen als ,,strukturierte Vernetzung aufeinander bezogener Be-
griffe, Theorien und erkldrender Modellvorstellungen* (Demuth, Ralle &
Parchmann 2005, 57) eine gute Moglichkeit dar, kumulativen Wissensaufbau zu
fordern (Uphues 2013, 22) sowie die geographische Perspektive des Sachunter-
richts zu strukturieren. Basiskonzepte haben sich aus der ,,Systematik eines
Fachs zur Beschreibung elementarer [geographischer] Prozesse und Phanomene
historisch als relevant herausgebildet (Demuth et al. 2005, 57). Mit ihnen ist
ein doppelter Anspruch verbunden: zum einen rekurrieren sie auf die Identitét
des Faches, zum anderen sollen sie auf moglichst viele Themen, Fragestellungen
und Aspekte des Faches anwendbar sein (Schmiemann et al. 2012, 57). Abbil-
dung 1 zeigt die zentralen Basiskonzepte der Geographie, die im Folgenden als
Referenzrahmen fiir die Erfassung der geographischen Perspektive des Sachun-
terrichts herangezogen werden.

Den Kern bzw. das zentrale Konzept des Fachs Geographie (DGfG 2020, 10)
bildet das Systemkonzept (s. Abbildung 1), in welchem die Erde als Mensch-
Umwelt-System untersucht wird (Adamina 2016, 47). Im Fokus stehen sowohl
human- als auch naturgeographische (Sub-)Systeme und deren Systemkompo-
nenten Struktur, Funktion, Prozess sowie Malistabsebenen und Zeithorizonte.
Die Untersuchung dieser Wechselbeziehungen zwischen Mensch und Umwelt
sowie ithrer Komponenten wird mithilfe des Nachhaltigkeitsvierecks vorge-
nommen (Fogele 2016, 74), in dem vier verschiedene Perspektiven auf geogra-
phische Aspekte gerichtet werden: 6kologische, 6konomische, soziale sowie — je
nach Autor*in — politische oder kulturelle.
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Abb. 1: Die zentralen Basiskonzepte des Fachs (adaptiert nach Fogele 2016, 73)

Ein fiir die Grundschule weiteres bedeutsames — bisher wenig in den Blick ge-
nommenes — Konzept sind die Grunddaseinsfunktionen. Diese werden zwar im
Perspektivrahmen Sachunterricht und in den zentralen Bildungsplénen fiir den
Sachunterricht erwéhnt, finden jedoch bisher keinen Eingang in zentrale Kon-
zeptionen zu Basiskonzepten. Daher wurde das von Fogele (2016, 73) entworfe-
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ne Modell auf das Lernen und Lehren in der Grundschule adaptiert und um die
Grunddaseinsfunktionen ,,wohnen, arbeiten, sich versorgen, sich erholen und
sich bilden* ergénzt (s. Abbildung 1).

Die fiir die Geographie zentrale Kategorie Raum wird durch vier Raumkonzepte
operationalisiert (DGfG 2020, 13; Fogele 2016, 74; Wardenga 2002, 8): Raum
als Container, Raum als System von Lagebeziehungen, Raum als Kategorie der
Sinneswahrnehmung, Raum als soziales Konstrukt (s. Tabelle 1). Den beiden
erstgenannten Raumkonzepten liegt ein eher physisch-materielles Verstindnis
eines realen Raums zugrunde, den beiden letztgenannten ein eher subjektiv-
konstruktivistisches Verstindnis eines mentalen Raums (Fogele & Mehren
2017, 4; Wardenga a.a.O., 11). Raume werden im realistischen Sinne als Con-
tainer aufgefasst, in denen bestimmte Sachverhalte der physisch-materiellen
Welt enthalten sind (a.a.O., 8). Damit werden diese als Wirkungsgefiige natiirli-
cher und anthropogener Faktoren verstanden. Der Fokus liegt auf landschaftsge-
staltenden Prozessen sowie Auswirkungen und Folgewirkungen von menschli-
chen Eingriffen. Geographische Faktoren (sogenannte Geofaktoren) wie die
Wirtschaft, das Klima, die Vegetation und die Hydrologie eines Raums werden
in den Blick genommen. Raume konnen auch als Systeme von Lagebeziehungen
betrachtet werden. Lagerelationen, Distanzen sowie die Bedeutung von Standor-
ten sind hier relevante Betrachtungsaspekte (a.a.0., 9). Sowohl beim Raum als
Container als auch beim Raum als System von Lagebeziehungen stehen Muster
und Strukturen in Rdumen sowie deren Anordnung und Wechselwirkungen im
Vordergrund (Schubert 2016, 144), weshalb in diesem Zusammenhang auch
haufig von der ,,Ordnung der Dinge* gesprochen wird (Hoffmann 2012, 70). Er-
kenntnisse aus dieser Betrachtung sind kartierbar und messbar, wiahrend dies
beim Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung und dem Raum als soziales
Konstrukt nicht der Fall ist. Beim Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung
wird die Frage, wie Rdume von Individuen (unterschiedlich) gesehen und be-
wertet werden, fokussiert (Wardenga a.a.O., 10). Beim Raumkonzept Raum als
soziales Konstrukt werden Raume in ihrer sozialen, technischen und gesell-
schaftlichen Konstruiertheit sowie als gedankliche Konstrukte aufgefasst. Es
wird danach gefragt, wer unter welchen Bedingungen, mit welchem Interesse
und welchen Folgen wie liber Riume kommuniziert und sie durch alltdgliches
Handeln fortlaufend produziert und reproduziert (ebd.). Der Fokus liegt auf (so-
zialen) Handlungen und raumbezogener Sprache. Die beiden letztgenannten
Raumkonzepte verstehen Rdume als wahrnehmbare und mit Bedeutung aufgela-
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dene Rdume (Schubert 2016, 144), weshalb auch zusammenfassend von der
,Ordnung der Blicke* oder ,,Ordnung der inneren Bilder* gesprochen wird
(Hoffmann 2012, 70). Der Fokus liegt hier auf mental konstruierten Rdumen, die
cher selten in Schulbiichern, im Unterricht und in der Arbeit mit Schiiler*innen
in den Blick genommen werden.

Tabelle 1: Uberblick Uber die zentralen Raumkonzepte (in Anlehnung an Schubert
2016, 145; Wardenga 2002)

Raum als Container

Réume werden als Container aufgefasst, in denen bestimmte
Sachverhalte der physisch-materiellen Welt enthalten sind.
Réume werden damit als Wirkungsgefiige natiirlicher und anth-
ropogener Faktoren verstanden. Der Fokus liegt auf land-
schaftsgestaltenden Prozessen sowie Auswirkungen und Folge-
wirkungen von menschlichen Eingriffen.

Raum als System von Lagebeziehungen

Riume werden als Systeme von Lagebeziehungen betrachtet,

Physisch-materielle Raume
(Ordnung der Dinge)
kartierbar - messbar

wobei der Fokus besonders auf der Bedeutung von Standorten,
Lagerelationen und Distanzen fiir die Schaffung gesellschaftli-
cher Wirklichkeit liegt.

Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung oder Wahr-
nehmungs-Raum

Réume werden als Kategorie der subjektzentrierten Sinnes-

RAUMKONZEPTE

wahrnehmung betrachtet. Im Fokus stehen Fragen, wie Rdume
von Individuen (unterschiedlich) gesehen und bewertet werden.
Raum als soziales Konstrukt oder Handlungs-Raum

Riume werden in ihrer sozialen, technischen und gesellschaftli-
chen Konstruiertheit sowie als gedankliche Konstrukte aufge-
fasst. Es wird danach gefragt, wer unter welchen Bedingungen,
mit welchem Interesse und welchen Folgen wie iiber Rdume

Mental konstruierte Rdume
(Ordnung der inneren Bilder)
wahrgenommen - kommuniziert

kommuniziert und sie durch alltidgliches Handeln fortlaufend
produziert und reproduziert.

Raum stellt neben Zeit den genuinen Forschungsgegenstand der Geographie dar
(Gebhardt, Glaser, Radtke & Reuber 2011, 11). Verschiedene Perspektiven auf
den Raum ermdglichen es, Raume vielperspektivisch und durch unterschiedliche
»Brillen® oder ,Filter wahrzunehmen (Schubert 2016, 144). Der Perspektiv-
rahmen Sachunterricht benennt die hier angefiihrten Basiskonzepte zwar nicht
explizit, greift diese aber sowohl bei den Themenbereichen als auch bei den
Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen immer wieder auf (GDSU 2013, 47).
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2.4 Uberzeugungen zum Fach Geographie

Inzwischen gibt es einige Studien zu fachbezogenen Uberzeugungen von Lehr-
personen. Allerdings sind die meisten davon im naturwissenschaftlichen und
mathematischen Bereich angesiedelt und betreffen Sekundarstufenlehrpersonen.
Studien zu Uberzeugungen zum Unterrichtsfach Geographie oder zur geographi-
schen Perspektive des Sachunterrichts sind nur in sehr geringem Umfang vor-
handen.

Eine Studie, welche nach dem Grundcharakter des Fachs Geographie aus der
Sicht von Lehrpersonen fragt, kommt zu dem Schluss, dass das Fach Geogra-
phie mehrheitlich als Naturwissenschaft und weniger als Gesellschaftswissen-
schaft wahrgenommen wird. Ein noch geringerer Anteil der Befragten sieht das
Fach als Wirtschaftsfach oder als Disziplin der politischen Bildung (Kanwi-
scher, Kohler, Oertel, Rhode-Jiichtern & Uhlemann 2004, 133; Kanwischer
2008, 103). Die Ergebnisse sind jedoch nicht verallgemeinerbar, da tiberwiegend
Lehrpersonen aus Thiringen einbezogen wurden. Die Studie muss zudem vor
dem Hintergrund der in der DDR verfolgten Fokussierung auf naturwissen-
schaftliche Inhalte und Aspekte des Geographieunterrichts betrachtet werden
(Fogele 2016, 49). Faktenwissen sowie Interdisziplinaritat werden ebenfalls als
wichtige Merkmale dem Fach zugeschrieben. Daher verwundert es nicht, dass
die Mehrheit der Befragten angibt, einen hohen Anteil der Unterrichtszeit fir
Topographiekunde (in dem Lander, Regionen und Orte sowie deren Charakteris-
tika beschrieben werden) zu verwenden (Kanwischer et al. 2004, 133).

In qualitativen Studien konnten bereits einige Typologien (s. Abbildung 2) ag-
gregiert werden, welche Hinweise auf unterschiedliche subjektive Uberzeugun-
gen von Grundschullehrpersonen zum Fach Geographie zulassen (Oztiirk & Al-
kis 2009, 782; Catling 2004, 149-158; Morley 2012, 125f.; Walford 1996, 73-
76).
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globalists

weltweites Gefiige der Erde als
Lebensraum

earthists

Entstehung und Formen
anthropogener und physischer
Facetten der Welt
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environmentalists
Aspekte der Nachhaltigkeit

interactionists

Interdependenzen zwischen
Menschen und deren Umwelt

placeists

Orte lokalisieren, beschreiben
und in ihrer Genese erkldren

synthesisers

Orte und deren anthropogenen
und physischen Elemente aus
mehreren Disziplinen

spatialists

rdumliche Verteilungen,
Beziehungen, Prozesse und die
rdumlichen Folgen der Mensch-
Umwelt-Interaktion

Abb. 2: Auspragungen von Uberzeugungen zum Fach Geographie (in Anlehnung an Fo-
gele 2016, 50)

So iiberwiegt bei Grundschullehrpersonen im englischsprachigen Raum der
Mensch-Umwelt-Bezug (environmentalists und interactionsists) (Morley 2012,
128), wihrend im tiirkischsprachigen Kontext die Perspektiven earthist, placeist
und interactionist mit absteigenden, hohen Anteilen dominieren (Alkis & Oztiirk
2009, 782). Erklaren lassen sich die Ergebnisse u.a. durch die Tatsache, dass
Grundschullehrpersonen hiufig liber kein dezidiertes Fachstudium verfiigen und
daher eher auf Konzepte zuriickgreifen, die ihnen aus der eigenen Schulzeit be-
kannt sind. Dies deckt sich mit allgemeinen Studien zur Entstehung und Verén-
derung von Lehr-Lern-Uberzeugungen (Richardson 1996; Buehl & Fives 2009;
Levin & He 2008). In der angefiihrten Typologie von Grundschullehrpersonen
zum Fach Geographie lassen sich zum Teil die zentralen Basiskonzepte aus dem
deutschsprachigen Raum erkennen: interactionists bezichen sich vornehmlich
auf das Mensch-Umwelt-System, fiir den environmentalist ist das Nachhaltig-
keitsviereck von Bedeutung, fiir den spatialist die Systemkomponenten des
Mensch-Umwelt-Systems sowie die Raumkonzepte. Gleiches gilt flir die Kate-
gorie des placeists, in welchem vor allem Beziige zum Raum als Container her-
gestellt werden.
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Janis Fogele (2016) untersuchte in seiner Studie mithilfe der dokumentarischen
Methode die sich unterscheidenden Uberzeugungen etwa zum Lehren und Ler-
nen sowie zu den Zielen des Geographieunterrichts (gefasst iiber ein basis-
konzeptionelles Verstindnis) und verdichtete diese zu vier Lehrertypen. Der
Umgang der Lehrpersonen mit geographischen Basiskonzepten reicht von der
Anwendung dieser als schematisierende geographische Fachbegriffe (Lehrertyp
la), als strukturierende Modelle fiir eine erfolgreiche Vermittlung (Lehrertyp
1b), als fachliche Erklarungsmuster, die von Schiiler*innen und Lehrer*innen in
den Themen des Unterrichts angewendet werden (Lehrertyp 2a) bis hin zu flexi-
bel im Kontext komplexer Problemlagen eingesetzten geographischen Denkin-
strumenten (Lehrertyp 2b) (Fogele a.a.O., 375, 377-378). Insbesondere bei den
entwickelnd-aufkldrenden sowie ko-konstruierend-moderierenden Lehrertypen
(2a und 2b) kann davon ausgegangen werden, dass Basiskonzepte auch eine
praktische Anwendung im Unterricht finden. Inwieweit diese auch in der
Grundschule genutzt und angewendet werden, ist bislang nicht geklart.

Die fragengeleitete Raumannédherung und -erschlieBung von Studierenden im
Rahmen einer Exkursion in die Toskana nahmen Lindau und Renner (2019,
35f)) in ihrer Studie in den Blick. Mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse analy-
sierten sie Fragen (Ngeam=396) der Lehramtsstudierenden (N=13) nach den da-
hinterliegenden Raum- (Ngeam=396) und Basiskonzepten (Ngesm=537, diese
konnten in Fragen mehrmals zugeordnet werden). In Bezug auf die Raumkon-
zepte konnte festgestellt werden, dass der Grof3teil der Studierenden sowohl vor
(N=86), wiahrend (N=67) als auch nach der Exkursion (N=94) den Raum als
Container (N=247) bei geographischen Fragestellungen fokussierten, wéhrend
der Raum als System von Lagebeziechungen insgesamt weniger (N=92) und die
beiden mentalen Raumkonstruktionen Raum als Wahrnehmungsraum (N=44)
und Raum als soziales Konstrukt (N=13) selten in den Fragestellungen zu finden
waren. Das Basiskonzept Mensch-Umwelt System (N=73) und das Nachhaltig-
keitsviereck (N=25) wurden im Gegensatz zu den Systemkomponenten Struktur
(N=250) und Prozess (N=124) weniger in den Blick genommen. Die Studie ist
aufgrund der geringen Stichprobengrof3e, der Wahl eines Standorts sowie eines
Exkursionsformats nicht generalisierbar, liefert aber interessante Erkenntnisse
hinsichtlich der raum- und basiskonzeptionellen Ausrichtung geographischer
Fragestellungen bei Studierenden.

Bette und Schubert (2015) haben in einer empirischen Studie nicht die Uberzeu-
gungen, jedoch die Einstellungen (ein verwandtes nicht ganz klar abzugrenzen-
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des Konstrukt zu Uberzeugungen) von Schiiler*innen (N=684) einer neunten
und zwolften Jahrgangsstufe zu Raumkonzepten untersucht. Dabei zeigten sich
signifikante Unterschiede zwischen den einzelnen Raumkonzepten. Die Einstel-
lungen zu eher klassischen Konzepten (physisch-materielle Raumbetrachtung)
ist insgesamt positiver als zu neuen Raumbetrachtungsweisen (subjektiv-
konstruktivistisches Raumverstdndnis). Aus der qualitativen Teilstudie konnten
folgende Griinde fiir die weniger positive Einstellung gegeniiber den subjektiv-
konstruktivistischen Raumkonzepten identifiziert werden: ein unzuldngliches
Verstindnis der Raumkonzepte, ein haufig naiv-realistisches Wissenschaftsver-
stdndnis, ein physisch-materielles Verstindnis der Welt und bisherige Erfahrun-
gen aus dem Geographieunterricht (Bette & Schubert 2015).

Ob und inwieweit sich basiskonzeptionelle Uberzeugungen auch bei Grund-
schullehrer*innen im Uberzeugungshorizont widerspiegeln, soll im Rahmen des
Beitrags geklart werden. Da bislang nur wenige Untersuchungen zur Lehrerpro-
fessionalitdt bezogen auf Basiskonzepte innerhalb der Geographie- und der
Sachunterrichtsdidaktik vorliegen (z.B. Fogele 2016; Lindau & Renner 2019),
besteht dringender Forschungsbedarf. Doch auch die Erforschung von und die
Arbeit mit Basiskonzepten stellt in der Geographiedidaktik bis auf vereinzelte
Arbeiten noch Neuland dar (Fégele 2016; Uhlenwinkel 2013).

3. Zielsetzung und Fragestellung

Vor dem Hintergrund der skizzierten Forschungsdesiderata ist das zentrale An-
liegen der hier vorgestellten Studie, Ausprigungen von Uberzeugungen bei
Grundschullehramtsstudierenden im Bereich der geographischen Perspektive
des Sachunterrichts mithilfe der zentralen Basiskonzepte des Fachs zu untersu-
chen, um daraus mogliche Konsequenzen fiir die Ausbildung von Lehrpersonen
abzuleiten.

Im Zentrum der Studie stehen die folgenden drei Forschungsfragen:

1. Welche Uberzeugungen haben angehende Grundschullehrpersonen zu den
Basiskonzepten der geographischen Perspektive des Sachunterrichts?
1.1.Welche geographischen Fragestellungen im Sinne basiskonzeptionellen

Denkens wihlen Grundschullehramtsstudierende fiir ithren Unterricht
aus?

Hypothese: Es ist zu vermuten, dass eher Fragestellungen des Raums als
Container (Lindau & Renner 2019) und des Mensch-Umwelt-Systems
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(Oztiirk & Alkis 2009, 178; Morley 2012, 128) und weniger eine Frage-
stellung, die den Raum als Wahrnehmung und soziales Konstrukt (Bette
& Schubert 2015; Lindau & Renner 2019; Schubert 2016) fokussiert, fiir
den Unterricht ausgewihlt werden.

1.2.Welches Raumkonzept nehmen Grundschullehrpersonen bei der Wahl ih-
rer Fragestellung flir den Unterricht in den Blick?
Hypothese: Es ist zu vermuten, dass eher der physisch-materielle Raum
(Raum als Container, Raum als System von Lagebeziehungen) als der
mentale Raum (Raum als Wahrnehmungsraum, Raum als soziales Kon-
strukt) in den Blick genommen wird (Lindau & Renner a.a.O.; Schubert
a.a.0.).

2. Lassen sich Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne Geographie
als Studienfach finden?

4. Forschungsdesign und Methode

Angesichts der geringen Erkenntnisse, die zu Uberzeugungen in der geographi-
schen Perspektive des Sachunterrichts vorliegen, ist die geplante empirische
Studie als explorativ und als nicht-experimentelle Querschnittsstudie zu charak-
terisieren (Doring & Bortz 2016, 192, 202). Anhand eines Fragebogens werden
die Uberzeugungen von angehenden Grundschullehrpersonen (N=148) vor Se-
mesterbeginn erfasst. Die Stichprobe setzt sich wie folgt zusammen (s. Tabelle
2): von 148 Studierenden haben 36 (24,3%) Geographie als Unterrichts- oder
Didaktikfach, bei 112 Studierenden (75,7%) ist dies nicht der Fall. In Bayern
kann Geographie als Fach neben weiteren Fachern wie Geschichte, Sozialkunde,
Mathematik, Deutsch etc. entweder vertieft (als Unterrichtsfach mit 69 LP) oder
nicht vertieft (als Didaktikfach mit 12 LP) gewéahlt werden. Die meisten Studie-
renden haben jedoch das Fach Geographie nicht in ihrer Ficherkombination.
Verpflichtend ist jedoch — unabhingig von der Wahl des Unterrichtsfachs — das
Studium des Sachunterrichts (als Teil der Grundschulpddagogik) mit einem ge-
ringen Anteil an Leistungspunkten (9 LP).

Untersucht werden Studierende des Lehramts fiir Grundschule mit unterschied-
lichem Studienfortschritt. Dabei handelt es sich um Studierende, die das Basis-
modul bereits abgeschlossen haben und sich im dritten oder in einem hoheren
Semester befinden (s. Tabelle 2).
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Tabelle 2: Zusammensetzung der Stichprobe

gesamte Stichprobe

N 148
Alter M =22,65
(SD =4,06)
Geschlecht weiblich = 84,9%
maénnlich = 14,3%
divers = 0,8
Semester M =4,53
(SD = 1,40)
Geographie in der Facherkombination 0 =24,3%
Féacherkombination ohne Geographie D ="175,7%

Anzahl der besuchten Seminare zum geographischen Ler- M=1,72

nen in der Grundschule (SD =0,45)

Unterricht zu geographischen Themen gesehen M=1,53
(SD =0,50)

Unterricht zu geographischen Themen gehalten M =1,82
(SD =0,38)

Die Reliabilititswerte der Skalen (fiinfstufige Likert-Skala) zum Basiskonzept
Mensch-Umwelt-System und seinen Teilaspekten, die flir die Beantwortung der
Forschungsfrage 1.1 herangezogen werden, liegen in einem zufriedenstellenden
bis guten Bereich: Mensch-Umwelt-System o=0,80 (Beispielitem: Welche
menschlichen Aktivititen flihren zu einem Hochwasserereignis in deiner Regi-
on?), Nachhaltigkeitsviereck o=0,81 (Beispielitem: Wie kann ein nachhaltiger
Schutz in deiner Region gegen Hochwasser aussehen?), Grunddaseinsfunktionen
a=0,76 (Beispielitem: Welche Auswirkungen hat ein Hochwasserereignis auf
Wohn- und Arbeitsbereiche, Erholungs- und Nahversorgungsgebiete in deiner
Region?), Raum als Container a=0,72 (Beispielitem: Wie wirken Wasserhaus-
halt, Boden, Relief und Klima auf die Entstehung des Hochwassers in deiner
Region?), Raum als System von Lagebeziehungen a=0,67 (Beispielitem: Welche
Raumelemente wirken bei einem Hochwasserereignis in deiner Region zusam-
men?), Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung 0=0,74 (Beispiclitem: Wie
wird das Hochwasserrisiko vom Biirgermeister wahrgenommen?) und Raum als
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soziales Konstrukt a=0,70 (Beispielitem: Wie berichten Zeitungen iiber das
Hochwasserereignis in deiner Region?).

Forschungsfrage 1.2 nimmt im Gegensatz zu Forschungsfrage 1.1 verstérkt ei-
nen Teilaspekt des Mensch-Umwelt-Systems — die unterschiedlichen Raumkon-
zepte — in den Blick. Dabei wird mit Hilfe des Dominanz-Paar-Vergleichs der
Frage nachgegangen, welches Raumkonzept bevorzugt von den Studierenden
gewdhlt wird, wenn ein Raumkonzept einem anderen gegeniibergestellt wird
(Beispielitem s. Abbildung 3).

Wie ist die Oberflichenform, das | Welche Einzugsbereiche hat die Al-
Klima, die Vegetation, die Tierwelt, | penregion? Welche Nachfrage- und
die Siedlungs- und die Wirtschafts- | Organisationsstrukturen gibt es?

form der Alpenregion?

O @

Abbildung 3: Beispielitem zu Forschungsfrage 1.2

5. Ergebnisdarstellung

Die Befunde zu Forschungsfrage 1.1 (s. Tabelle 3) zeigen, dass die untersuchten
Studierenden vor allem das Mensch-Umwelt-System (M=4,31; SD=0,46), das
Nachhaltigkeitsviereck (M=4,24; SD=0,50), den Raum als Container (M=4,18;
SD=0,47), die Grunddaseinsfunktionen (M=3,78; SD=0,65) und den Raum als
System von Lagebeziehungen (M=3,66; SD=0,54) bei geographischen Fragestel-
lungen fokussieren. Eine geringe Bedeutsamkeit fiir den Unterricht schreiben die
Studierenden den Fragestellungen zu, die sich auf den Raum als Kategorie der
Sinneswahrnehmung (M=3,08; SD=0,69) und den Raum als soziales Konstrukt
(M=2,47; SD=0,81) beziehen — also den beiden eher mentalen Raumkonzeptio-
nen. Hypothese 1.1 kann demnach bestétigt und um die Bedeutsamkeit von Fra-
gen der Nachhaltigkeit und der Grunddaseinsfunktionen ergidnzt werden.
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Tabelle 3: Deskriptive Statistik zu Forschungsfrage 1.1
Deskriptive Statistik

N Min. Max. M SD

Mensch-Umwelt-System 148 ,00 5,00 4,31 0,46
Nachhaltigkeitsviereck 148 ,00 5,00 4,24 0,50
Raum als Container 148 ,00 5,00 4,18 0,47
Grunddaseinsfunktionen 148 ,00 5,00 3,78 0,65
Raum als System von Lagebeziechun- 148 ,00 5,00 3,66 0,54
gen

Raum als Kategorie der Sinneswahr- 148 ,00 5,00 3,08 0,69
nehmung

Raum als soziales Konstrukt 148 ,00 5,00 2,47 0,81

Die Ergebnisse zur Forschungsfrage 1.2 zeigen, dass Grundschullehramtsstudie-
rende den Raum als Container allen weiteren Raumkonzepten vorziehen (s. Ta-
belle 4). Zwischen dem Raumkonzept Raum als System der Lagebeziehungen
und Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung sowie dem Raum als soziales
Konstrukt konnten keine gro3en Unterschiede festgestellt werden. Das Format
wurde auf Triaden, das bedeutet auf inkonsistentes Antwortverhalten von Stu-
dierendenseite, gepriift (Bortz, Lienert & Boehnke 2008, 489ff.). Es konnten
keine UnregelmifBigkeiten festgestellt werden. Hypothese 1.2 kann daher besté-
tigt werden. Es wird vor allem der Raum als Container — also ein eher physisch-
materielles Raumverstindnis den anderen Raumkonzeptionen vorgezogen.

Erste Analysen zur Forschungsfrage 2 deuten darauf hin, dass Studierende, in
deren studierten Facherkombination das Fach Geographie enthalten ist, sich von
Studierenden unterscheiden, die lediglich die allgemeinen Basismodule zum Sa-
chunterricht studieren. Signifikante Unterschiede zeigten sich beim Nachhaltig-
keitsviereck (Mgeo=4,21, Mngeo=4,43; t(122)=-1,901, p=0,07, r=.17) und den
Grunddaseinsfunkionen (Mgeo=4,01, Mpngeo=3,70); t(122)=-2,305, p=0,03,
r=.20). Die Effektstiarken der beiden genannten Basiskonzepte entsprechen nach
Cohen (1992) einem schwachen Effekt. Beim Raum als Container (Mge,=4,11,
Mnceo=4,20), Raum als Kategorie der Sinneswahrnehmung (Mgeo=3,09, Myge-
0=3,08), Raum als System von Lagebeziehungen (Mgeo=3,78, Mngeo=3,64),
Raum als soziales Konstrukt (Mgeo=2,35, Mngeo=2,49) sowie dem Mensch-
Umwelt-System (Mgego=4,33, Mngeo=4,30) lieBen sich zwar zum Teil Unter-
schiede — jedoch keine signifikanten — finden.
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Tabelle 4: Deskriptive Statistik zu Forschungsfrage 1.2

Deskriptive Statistik

Raum als Raum als Sys- Raum als Kate- Raum als ge-
Contai-  temvon Lage- gorie der Sin- soziales samt
ner beziehungen neswahrneh- Konstrukt

mung

Raum als Con- 37 58 65 160 4
tainer
Raum als Sys-
tem von Lage-
beziehungen
Raum als
Wahrneh-
mung
Raum als sozi-
ales Konstrukt
gesamt 277 201 200 (22,8%) 199 877

(31,5 %) (22,9 %) (22,6 %)

1 2 3 4

54 75 238 3

239 2

240 1

6. Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass verschiedene Basiskonzepte unterschiedlich stark
im Uberzeugungshorizont der Studierenden zu finden sind. Die hohe Bedeutung
des zentralen Basiskonzepts Mensch-Umwelt-System ist bereits in qualitativen
Studien aus dem englisch- und tiirkischsprachigen Raum bei Grundschullehr-
amtsstudierenden nachgewiesen worden (Oztiirk & Alkis 2009; Catling 2004).
Die Fokussierung auf das Nachhaltigkeitsviereck lasst sich mit aktuellen Ent-
wicklungen und der wachsenden Medienaufmerksamkeit erkldren. Das Basis-
konzept der Grunddaseinsfunktionen scheint immer mehr in den Blick der
Grundschullehrpersonen zu riicken. Griinde hierfiir konnten die Zugénglichkeit
sowie die praktische Anwendbarkeit und der starke Grundschulbezug dieses
Konzepts sein, denn die Bereiche ,arbeiten, ,,wohnen®, ,sich bilden®, ,sich
versorgen‘ und ,,sich erholen* lassen sich in vielen Themenfeldern des geogra-
phischen Bereichs des Sachunterrichts finden (GDSU 2013, 47).

Interessante Erkenntnisse konnten auch zu den Teilaspekten des Mensch-
Umwelt-Systems — den Raumkonzepten — generiert werden. Der Raum als Con-
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tainer ist das Basiskonzept, das sich auf einen eher traditionellen, landerkundli-
chen Erdkunde-Unterricht bezichen ldsst. Rdume werden als Container aufge-
fasst, in denen bestimmte Sachverhalte natiirlicher und anthropogener Faktoren
wie z.B. Oberflachenformen und Boden, Klima und Gewisser, Vegetation und
Tierwelt sowie das Prozessfeld menschlicher Aktivititen enthalten sind
(Wardenga 2002, 8). Der hohe Wert fiir dieses Raumkonzept ldsst sich wahr-
scheinlich durch Erfahrungen aus der eigenen Schulzeit erkldren (s. dazu auch
Studien aus anderen Bereichen: Buehl & Fives 2009; Levin & He 2008). Wie
die Studie von Bette und Schubert (2015) zeigte, haben bereits Schiiler*innen zu
diesem Raumkonzept positivere Einstellungen. Das hier aufgezeigte Ergebnis
trifft sowohl auf Studierende mit einem geographischen Hintergrund als auch
auf Studierende, die kein Fachstudium der Geographie haben, zu. Auch in der
Studie von Lindau und Renner (2019, 35) zeigte sich der Raum als Container als
bedeutsames Konzept bei Studierenden.

Die Studie hat verschiedene Limitationen: So sind Uberzeugungen latente Kon-
strukte, welche nicht direkt erfasst werden konnen. Daher wurde im Fragebogen
auf Selbsteinschiatzungen der Studierenden zuriickgegriffen. Ein sozial er-
wiinschtes Antwortverhalten kann dabei nicht ausgeschlossen werden. Auch
handelt es sich um eine nur geringe Stichprobengrofe, die es in der Hauptstudie
(s. Ausblick) zu vergroB3ern gilt.

7. Ausblick

Da zu erwarten ist, dass die erhobenen Uberzeugungen zum , traditionellen* Ba-
siskonzept Raum als Container relativ stabil sind (vgl. dazu auch Studien aus
anderen Fachbereichen z.B. Kuhl et al. 2013; Reichhart 2018), ist in einem
ndchsten Schritt zu iiberpriifen, ob und wie sich diese im Rahmen einer Inter-
vention verdndern lassen. Die Arbeit mit Basiskonzepten in der Lehramtsausbil-
dung kann den Blick auf das Fach und das Unterrichten in der geographischen
Perspektive schirfen, modifizieren und verdndern (Fogele 2016, 138) und so
Einfluss auf die bereits vorhandenen epistemologischen und unterrichtsbezoge-
nen Uberzeugungen nehmen. Daher werden im Rahmen der Hauptstudie auf der
Grundlage eines quasi-experimentellen Interventionsdesigns die Uberzeugungen
und das fachdidaktische Wissen von Grundschullehramtsstudierenden (anvisiert:
N=500) zu den geographischen Basiskonzepten mit einer Prd-, Post- und
Follow-Up-Testung untersucht, um Erkenntnisse fiir die Implementation der Ba-
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siskonzepte in die Lehramtsausbildung zukiinftiger = Sachunterrichts-
Lehrer*innen zu generieren. Die Studie wird sowohl im Winter- als auch im
Sommersemester 2021 an fiinf deutschen Universitdtsstandorten durchgefiihrt,
um Testleiter*inneneffekte ausschliefen und die Stichprobe erhéhen zu konnen.
Interessant zu untersuchen sind in diesem Zusammenhang speziell diejenigen
Basiskonzepte, die in geringerem Umfang im Uberzeugungshorizont der Studie-
renden zu finden sind wie z.B. der Raum als soziales Konstrukt oder der Wahr-
nehmungsraum (Wardenga 2002) als eher mentale Raumkonzeptionen.
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Das Unterrichtsthema ,,Dinge im Wasser* in dsterreichischen
Schulblchern des Sachunterrichts — empirische Ergebnisse

Brigitte Neubock-Hubinger, Markus Peschel und Katja Andersen

Textbooks are very complex subjects — with different graphical and textual
representations and full of stumbling stones for pupils. This article focuses on
Austrian textbooks in science education at the primary level, especially on
the topic of “objects in water (floating)”. The analysis aims at showing how
important this topic is in Austria and which linguistic challenges appear in
current textbooks. 148 textbooks between 1900 and 2020 were reviewed,
evaluated and compared with another science topic, i.e. “magnetism”. In ad-
dition, the text (N=9) are analyzed with regard to linguistic difficulties using
the “Wiener Sachtextformel”” and criteria according to Bamberger et al.
(1989). Throughout the twentieth century, the topic *““floating” was increas-
ingly paid attention in Austrian textbooks and the analyzed texts correspond
in principle with the primary level. However, a large variance was observed
regarding word and sentence length and the frequency of using technical
terms. Some exemplary examples illustrate the linguistic challenges.

1. Das Schulbuch in der 6sterreichischen Bildungslandschaft

Mit der Einfiihrung des kostenlosen Schulbuchs ab 1972 — als Beitrag zur Her-
stellung von Chancengleichheit' — vergroBerte sich das Angebot der Schulbuch-

verlage und neu entstandene Schulbiicher verdnderten sich aufgrund kostengiins-

tigerer Druckverfahren sowie hinsichtlich didaktischer und methodischer Aufbe-

reitung. So nahm z.B. das Bildmaterial stark zu, wurde zunehmend farbig ange-

boten und Lehrbiicher verdnderten sich in Richtung bzw. wurden erginzt um
Arbeitsbiicher oder Arbeitshefte (Engelbrecht 1988).

1

Trotz Verankerung in der Osterreichischen Verfassung und unterschiedlicher Initiativen ist
die Chancengleichheit von Osterreichs Schiiler*innen nach wie vor nicht umgesetzt (Breit,
Eder, Krainer, Schreiner, Seel, & Spiel 2019; Oberwimmer, Vogtenhuber, Lassnigg &
Schreiner 2019). Im Nationalen Bildungsbericht (NBB) von 2012 (Herzog-Punzenberger
2012) wird Chancengleichheit als Bildungserfolg, abhingig von legitimen Faktoren wie
Leistung und Anstrengung, definiert. Dieser Begriff wird im NBB von 2019 durch den
Begriff Chancengerechtigkeit ersetzt (Breit a.a.0.; Oberwimmer a.a.O.).
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Der altosterreichische Gedanke eines zentralistisch regierten und einheitlich
verwalteten Staatswesens flihrte zu staatlichen Zulassungsverfahren von Schul-
bilichern ab 1869 (Sitte 1991). Schon seit 1873 fand sich im Verordnungsblatt
des Ministeriums flir Cultus [sic!] und Unterricht in regelmafligen Abstéinden ein
Verzeichnis iiber Lehrbiicher und Lehrmittel, u.a. auch fiir approbierte Volks-
schulbiicher (a.a.0.). Bis heute macht in Osterreich rechtlich gesehen die Uber-
priifung durch staatliche Approbationskommissionen ein Buch zum Schulbuch.
Auf der Grundlage eines ministeriellen Beurteilungskatalogs (BGBI, Nr.
348/1994, §9) erfolgt die Aufnahme in den Katalog der Schulbuchaktion, in die
Schulbuchliste (www.schulbuchliste.at) und die approbierte Schulbucherfas-
sung. Diese Schulbuchliste beinhaltet zwischenzeitlich neben den zugelassenen
Schulbiichern auch zusétzliche Unterrichtsmittel fiir den Sachunterricht wie z.B.
Bee-Bot, Lego We Do 2.0, Audio-CD, CD-Rom, Karteikarten.

Im Rahmen des zur Verfiigung stehenden Schulbuchlimits® wihlen Lehrperso-
nen Schulbiicher und (Internet-)Ergdnzungen aus. Im Sinne der Lehrmittelfrei-
heit konnen 15% des Schulbuchlimits fiir weitere Unterrichtsmittel eigener
Wabhl, unabhéngig von der Schulbuchliste des Osterreichischen Bundesministeri-
ums fur Bildung, Wissenschaft und Forschung (BMBWF), angeschafft werden.
Aufgrund fehlender Studien zum Schulbucheinsatz im Sachunterricht wird hier
auf die aktuellen Schulbiicher des Sachunterrichts’ in der Schulbuchliste
2020/21 (Tab. 1) des BMBWF verwiesen. Abhédngig vom jeweiligen Bundes-
land kann der jeweilige Landerteil ggf. erginzend zum allgemeinen Sachunter-
richtsbuch angekauft werden. Léanderteile nehmen Bezug auf eines der neun
Bundeslidnder Osterreichs mit Blick auf die jeweilige Landesgeschichte Land-
schaftsformen, Landesteile und -regionen, Gewésser, Berge, Verkehr, Wirtschaft
usw. Das Schulbuch ,,Sachunterricht allgemein‘ beinhaltet Themen laut Lehr-
plan ohne Spezifikationen hinsichtlich geografischer oder sprachlicher Beson-
derheit — entsprechend ergénzt um o.g. spezifische Landerteile.

Hochstbetrag fiir die Bestellung von Schulbiichern pro Schiiler*in, Schulform und Schul-
stufe. Im Schuljahr 2020/21 kénnen Schulbiicher im Volksschulbereich pro Schiiler*in im
Wert von 50€ angeschafft werden.

Die Schulbuchliste 2020/21 listet zudem drei in (burgenldndisch) kroatischer Sprache ver-
fassten Sachunterrichtsbiicher sowie Sachunterrichtsbiicher in Kombination mit dem Un-
terrichtsfach Englisch, um einen integrativen Englischunterricht entsprechend der Lehr-
planvorgabe fiir die Grundstufe 1 zu unterstiitzen.
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Tabelle 1: Anzahl der aktuellen Sachunterrichtsbicher laut Schulbuchliste der Schul-
buchaktion 2020/21

Osterreichische Sachunterrichtsbiicher Anzahl
Sachunterricht allgemein 25
Sachunterricht — Landerteil 46
Sachunterricht — Kroatisch 3
Sachunterricht — Zusatz Englisch

Gesamt 78

Legende: Sachunterricht — Landerteil = Informationen zum jeweiligen Bundesland samt Kar-
tenmaterial, Sachunterricht — Kroatisch = in kroatischer Sprache verfasst, Sachunterricht —
Zusatz Englisch = Verkniipfung von Sachunterricht und Englisch

2. Das Textkorpus Schulbuch

Schulbiicher werden als eigens fiir den Schulunterricht entwickelte Lehr-, Lern-
und Arbeitsmittel definiert (Sandfuchs 2010) und stellen in allen Schulstufen
und Fachern im Unterrichtsalltag ein wiederkehrendes Mittel dar (Schmit 2014)
— auch im Sachunterricht. Obwohl das Schulbuch den sachunterrichtsdidakti-
schen Anspruch der originalen Begegnung (Roth 1957), der Erfahrung aus erster
Hand bzw. realer Begegnung (Giest 2010) oder der Anschaulichkeit nicht bzw.
nur teilweise erfiillen kann, finden sich Schulbiicher fiir den Sachunterricht nach
wie vor im schulischen Alltag u.a. in Osterreichs Volksschulen (Spiegler & Ahl-
rim 2019). Schulbiicher sind polyvalent (Heinze 2005) und iibernehmen im
Rahmen der unterrichtlichen Praxis eine doppelte mediale Funktion: Erstens als
(Unterrichts-)Mittel und zweitens als Vermittler nimmt das Schulbuch eine
wichtige Rolle im Informations- und Kommunikationsprozess schulischen Leh-
rens und Lernens zwischen den einzelnen Akteur*innen (Lehrperson, Schii-
ler*innen, aber auch Eltern) ein (Stein 2003). Als ,,methodisch aufbereitetes
Sachbuch® (Merzyn 1994, 27), direkt am Lehrplan angebunden (Thonhauser
2008), werden diese Biicher mit ,,Lotsenfunktion* (Schlegel 2003, 175) fiir den
(Sach-)Unterricht entwickelt.

Neben den Nutzungsarten des Schulbuchs inner- und aullerhalb des Unterrichts
(Scheller 2010) heben Breslauer, Casper und Czinczoll (1980) in sachunterricht-
lichen Lehr- und Lernsituationen den ,,Aspekt der sprachlichen Bewiltigung*
(a.a.0., 51ff)) hervor. Sachverhalte sprachlich zu bewiltigen, hat viele Facetten:
zielgerichtete Entnahme von Informationen, Umgang mit (Fach-)Begriffen, Ge-
lerntes schriftlich bzw. miindlich zu formulieren usw. Aufgrund der darin veror-
teten unterschiedlichsten sprachlichen Ebenen nehmen Schulbiicher insgesamt,

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



110

speziell aber Schulbiicher fiir den Sachunterricht, mit Blick auf (Schrift-
)Sprache eine Sonderstellung ein: Zum einen finden sich schriftsprachlich ge-
prigte Textformen (z.B. Sachtexte, Fragestellungen, Arbeitsanweisungen) sowie
diskontinuierliche Darstellungsformen (z.B. Schaubilder, tabellarische Darstel-
lungen, schematisierte Anleitungen) (Wildemann & Fornol 2016), die u.a. der
Vermittlung naturwissenschaftlicher Konzepte und Erkenntnisse dienen
(Schwandewedel 2017). Das Schulbuch als Informations- und Reprisentations-
trager stellt somit eine verschiedene ,, Text“sorten vereinende Darstellungsform
dar (Scheller 2010).
Direkte (z.B. ,,Schreibe auf, was du beobachtet hast!*), aber auch indirekt for-
mulierte Arbeitsauftrige (z.B. ,,Textinhalt mit dem Bild abstimmen*‘) sowie Bil-
der und Darstellungen fordern Lernende auf, Wissen, Erfahrungen, Handlungen
usw. zu verbalisieren und/oder schriftlich zu fixieren. Dies kann zugleich bedeu-
ten, dass Schulbiicher als Bindeglied die Vielfalt der gesamten sprachlichen Ak-
tivititen — Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben — im Unterricht vereinen
(Tajmel & Hiagi-Mead 2017).
Es ist essentiell, dass Schulbuchautor*innen die sachunterrichtlichen Inhalte
nicht nur sprachlich und fachlich korrekt darstellen (Scheller a.a.0.), sondern
diese an die sprachlichen und fachlichen Lernvoraussetzungen einer heterogenen
Schiiler*innenschaft ankniipfen (Peschel, Neubock-Hubinger & Andersen 2021;
Peschel 2020) und zugleich eine zielgerichtete Anbahnung zum Verstehen von
komplexen Zusammenhédngen, Vorstellungen, Konzepten sowie (Fach-)Begrif-
fen ermoglichen (GDSU 2013). Nicht unwesentlich ist zudem die Passung an
den Lehrplan samt vorgeschriebenen Bildungs- und Lehraufgaben, um mit dem
Lehrstoff und den didaktischen Grundsitzen iibereinzustimmen (BGBI, Nr.
348/1994, §9*). Ob diese Herausforderung, hier exemplarisch am Beispiel von
Schulbuchtexten zum Thema ,,.Dinge im Wasser* aufgearbeitet, geleistet wurde,
soll nachfolgend untersucht werden.
Leitend waren folgende Fragestellungen:

(1) ,,Wie und in welchem Umfang hat das Thema ,,Dinge im Wasser in 0s-

terreichischen Schulbiichern des Sachunterrichts im Zeitraum 1900-2020
Eingang gefunden?* und

*  Verordnung: Gutachterkommission zur Eignungserklidrung von Unterrichtsmitteln (1994)
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(2) ,,Welche sprachlichen Herausforderungen — mit Blick auf Textschwierig-
keiten — finden sich dazu in den jeweiligen aktuelleren Schulbuchtexten
zwischen 1981 und 20207

3. Forschungsdesign

Als Grundlage der Untersuchung dienen 148 approbierte sterreichische Schul-
biicher zum Sachunterricht fiir das erste bis vierte Schuljahr. Hierbei handelt es
sich um Sachunterrichtsbiicher ohne geografische (Landerteil) bzw. sprachliche
(Kroatisch, Englisch) Schwerpunktsetzungen. Das Sample (N=148) umfasst
Schulbiicher des Sachunterrichts seit Beginn des 20. Jahrhunderts und wird je-
weils in einem Zeitraum von zwanzig Jahren geclustert. In den Abschnitten
1900-1920 sowie 1921-1940 wurden jeweils zwei Schulbiicher gesichtet. Das
Sample fiir den Zeitraum 1941-1960 weist nur ein Schulbuch auf.’ Je 41 Schul-
biicher lassen sich in den Zeitrdumen 1961-1980 sowie 1981-2000 einordnen.
Weitere 61 Schulbiicher erschienen im Zeitraum 2001-2020.°

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden die Inhaltsverzeichnisse
der 148 Schulbiicher gesichtet und beziiglich des Themas ,,Dinge im Wasser*
(N=38) entsprechend gefiltert. In einem zweiten Schritt erfolgte eine verglei-
chende Sichtung der 148 Schulbiicher zu einem weiteren naturwissenschattli-
chen im Osterreichischen Lehrplan vorgesehenen Thema des Sachunterrichts,
dem Magnetismus, um das Ausgangsthema ,,Dinge im Wasser in der Osterrei-
chischen Schulbuchlandschaft vergleichend verorten und bewerten zu kénnen.
Da sich die Komplexitit von Texten nicht direkt erfassen ldsst (Lenhard & Len-
hard 2014), besteht eine der Moglichkeiten, geeignete Merkmale des Textes zu
verwenden, um entsprechende Riickschliisse ziehen zu kénnen. Zu den Merkma-
len des Textes zdhlen u.a. die Anzahl bzw. Lange von Sitzen, die Wortanzahl
bzw. Wortldange. Nickel (2011) dokumentiert Wort- und Satzldnge als die aussa-

> Folgende Griinde erkliren die geringe Anzahl der Schulbiicher in den drei Zeitrdumen: (a)

das Angebot an Sachunterrichtsschulbiichern ldsst sich generell nicht mit dem Angebot
von Schreib-Lese-Fibeln bzw. Mathematikbiichern vergleichen. (b) Zudem sind Schulbii-
cher im Zeitraum 1921-1940 sowie 1941-1960 aufgrund der politischen Situation (Stinde-
staat 1934-1938, Anschluss 1938-1945) selten, da diese durch die jeweils nachfolgende
Regierung ausgesondert wurden. (c) Der Zeitraum 1941-1960 ist anschlieBend geprégt
vom allgemeinen Material- und Schulbuchmangel, sodass der Schulfunk ldngerfristig das
Schulbuch ersetzte (Engelbrecht 1988).

% In den folgenden Zeitriumen zeigt sich die Ausweitung seit 1972 s.o.
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gekriftigsten Pradiktoren fiir Textschwierigkeiten. In Hinblick auf die Satz- und
die Wortebene bedeutet dies, dass lange Sitze, speziell Schachtelsitze sowie

,lange Worters’

, den Leseprozess sowie die kognitive Verarbeitung erschweren.
Aufgrund dessen wird zur Beantwortung der zweiten Leitfrage in diesem Bei-
trag der Fokus auf die Analyse von Wort- und Satzlinge (Wiener Sachtextfor-
mel nach Bamberger & Vanecek 1984, Grobanalyse nach Bamberger, Boyer,
Sretenovic & Strietzel 1989) sowie exemplarischer Beispiele gelegt.

Alle Schulbuchtexte zum Thema ,,Dinge im Wasser* von 1980-2000 und 2001-
2020 werden als Textdokument erfasst. Zur Beurteilung der Textschwierigkeit
wird die speziell fur die deutsche Sprache und fiir Sachtexte der 4. Jahrgangsstu-
fe entwickelte ,,Wiener Sachtextformel“® (Bamberger & Vanecek a.a.0.) ge-
nutzt. Sieben Schulbiicher, dies bedeutet Textfragmente von neun Schulbuchsei-
ten (Tab. 2), weisen eine Textldnge von iiber 100 Wortern auf und kénnen somit
fiir die Berechnung der Wiener Sachtextformel (WSTF) herangezogen werden.
Die Skala der WSTF beginnt bei Schulstufe 4 (,,sehr leicht*) und endet bei Stufe
15 (,,sehr schwer®), d.h. die Formel ist fiir die beiden Texte der Klassenstufe 2
und 3 grundsétzlich nicht aussagekréftig (Tab. 2). Fiir die WSTF4 (im Hinblick
auf die Jahrgangsstufen) wurden zuerst die Anzahl der Worter und Sitze, sowie
die Anzahl der Worter mit drei und mehr Silben erfasst. Daraus ergab sich im
Anschluss die Formel WSTF4 = 0,2744 X Prozentanteil der Worter mit drei oder
mehr Silben + 0,2656 x mittlere Satzlinge — 1,693. Gemill diesem Vorgehen
zeigt sich nach der WSTF4, ob die Textfragmente der vierten Schulstufe ent-
sprechen.

Erginzend dazu werden die neun Textfragmente im Hinblick auf die Wort- und
Satzanzahl (Bamberger et al. 1989) und hinsichtlich sprachlicher Anforderungen
auf Satz- und Sprachebene (in Anlehnung an Bamberger et al. a.a.0.) analysiert.
Diese sprachlichen Anforderungen ergeben sich aus der durchschnittlichen Satz-
lange. Dies bedeutet: Texte unter 10 Wortern lassen sich als leicht bewerten, um
15 Worter als mittelschwer und Texte mit 25 und mehr Wortern als schwierig.

,Lange Worter werden in dieser Analyse mittels Silbenlédnge laut Bamberger & Vanecke
1984 sowie mittels Buchstabenanzahl laut Bjornsson 1968 durchgefiihrt.

Der Schwierigkeitsgrad eines Textes ldsst sich mittels ,,Wiener Sachtextformel* (WSTF)
aus dem Verhéltnis von Satz- und Wortldnge und Anteil von ein- und mehrsilbigen Wor-
tern errechnen. Von den vier moglichen Varianten der WSTF wird die WSTF,4 (= 0,2744 x
% der Worter mit drei und mehr Silben + 0,2656 % mittlere Satzldnge — 1,693) i.R.d. Er-
hebung verwendet.
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4. Forschungsergebnisse: Thema ,,Dinge im Wasser* in den Schulbiichern

Die Ergebnisse der analysierten Schulbiicher zeigen, dass das Thema ,,Dinge im
Wasser im historischen Verlauf kaum vorhanden ist (erste Forschungsfrage —
vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Inhalte 6sterreichischer Sachunterrichtsblcher im zeitlichen sowie themati-
schen Vergleich

In den Zeitrdumen 1961-1980 finden sich sechs sowie von 1981-2000 acht
Schulbiicher, die das Thema ,,Dinge im Wasser* beriicksichtigen. Im Vergleich
dazu dominiert das Thema Magnetismus schon seit 1913. In den Zeitrdumen
1961-1980 findet sich das Thema in 24 Schulbilichern, von 1981-2000 in 20
Exemplaren. Vor allem mit Blick auf den Zeitraum 2001-2020 gewinnt das
Thema ,,.Dinge im Wasser* deutlich an Prisenz (24 Schulbiicher mit dem Thema
,Dinge im Wasser® versus 29 Schulbiicher mit dem Thema ,,Magnetismus®),
obgleich ,,Dinge im Wasser* auch schon 1924 im Lehrplan, speziell in der Lehr-
aufgabe ,,Am Bach — Auf dem Wasser konnen Korper schwimmen* (Haberfell-
ner 1924), verankert war. Das Thema ,,Magnetismus* ist hingegen ein durch-
gingig verbreitetes Thema in der Primarstufe in den Sachunterrichtsbiichern.
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5. Ergebnisse zur zweiten Forschungsfrage — Sprachliche
Herausforderungen

Alle neun analysierten Texte entsprechen laut WSTF, (Bamberger & Vanecek
1984) der vierten Schulstufe, obwohl zwei Textfragmente den Klassenstufen 2
und 3 angehoren.

Die analysierten neun Textfragmente enthalten 12 bis 26 Sitze, bestehend aus
durchschnittlich acht bis 13 Wortern (Tab. 2). Dabei dominieren einfache Sétze
(,,Setze zwei Boote in die Schiissel. — Darthé & de Martin 2004) und einfachste
Aufforderungssitze (,,Mache Versuche!* — Maurer 1980) sowie kurze (,,Wird er
ins Wasser gebracht, verdriangt er es.” — Grammel, Tobisch & Ithaler 2000) und
langere Nebensatzkonstruktionen (,,Jedes Mal, wenn du die Boote befiillt hast,
markiere mit einem wasserfesten Stift am Schiisselrand den Wasserstand.* —
Darthé¢ & de Martin a.a.0.). Zudem finden sich Nebensétze, deren Aussage er-
fasst und die Bedeutung der Konjunktionen verstanden werden muss, wie zum
Beispiel: ,,Je schwerer dein ,,Boot* ist, desto  sinkt es und desto  Wasser
wird verdringt.«’ (Kettenbach & Gressel 2004).

Die Analyse nach Bamberger et al. (1989) zeigt, dass vier der Textfragmente mit
acht bzw. neun Wortern pro Satz als leicht eingestuft werden konnen. Fiinf wei-
tere Textfragmente unterscheiden sich mit einer hoheren Wortanzahl minimal
und tendieren zur mittleren Einstufung. Dazu zdhlt auch der Schulbuchtext der
Klasse 2 (Tab. 2).

Betrachtet man die analysierten Texte auf der Wortebene, so variieren diese
zwischen 126 und 234 Wortern und beinhalten dabei einen Anteil von 17,9% bis
34,8% ,langer Worter* (Tab. 2). Bei ,,Jlangen Wortern®, d.h. Wortern mit mehr
als sechs Buchstaben (siche Lix-Verfahren nach Bjornsson 1968), handelt es
sich sowohl um einfache Worter (z.B. ,,Schiissel* oder ,,Versuch®), vorrangig
aber um Komposita, wie zum Beispiel ,,Salzwasser®, ,,Glasbehilter®, ,,Beobach-
tungsheft®, ,,Losungskarte* oder ,,Wasserverschmutzung®. In den analysierten
Schulbiichern finden sich u.a. Begriffe wie ,,Verursacher®, , Uberlegung®, , Er-
kenntnis* neben fachlichen Begriffen wie ,,Auftrieb®, ,,Federwaage®, ,Erlen-

?  Sprachlich gesehen fehlt in diesem Satz ein ,,ein (einsinken). Fachlich gesehen, taucht

das ,,Boot“ nur tiefer.
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rumpf™, ,,.Schwimmfihigkeit, ,,Wasserstand®, ,,Plimsoll-Marke*.

Tabelle 2: Analyse der Textfragmente nach Anzahl von Wortern und Satzen

Schulbuch Anzahl Anzahl Anzahl Anzahl Anteil

Worter Sitze Worter/ lange langer
Satz Worter Worter

Sachunterricht Arbeits- 132 15 9 39 30%

buch 3 (Maurer 1980)

Sachunterricht 4 (Dabsch 158 19 8 55 35%

et al. 1988)

Mensch Tiere Pflanzen 126 11 11 36 29%

Dinge 2 (Kettenbach et al.

1989)

Meine Sachwerkstatt 4 194 15 13 55 28%

(Grammel et al. 2000)"

Meine Sachwerkstatt 4 207 23 9 65 31%

(Grammel et al. 2000)°

Meine Sachwerkstatt 4 179 18 10 52 29%

(Grammel et al. 2000)’

Meine bunte Welt 4 174 22 8 49 28%

(Darthé & Martin 2004)

Minimondo 4 (Kettenbach 234 21 11 58 25%

& Gressel 2004)

Sonnenklar 3/4 (Bertsch et 156 13 12 28 18%

al. 2016)

Legende: "> = in diesem Schulbuch wird das Thema auf drei Seiten behandelt

Besonders die Schulbuchtexte aus dem Jahr 1988 sowie 2000 weisen verstarkt
Fachbegriffe wie ,,Auftrieb®, ,,Hohlraum®, ,,Schwerkraft* usw. auf. Im aktuellen
Textfragment (Bertsch, Eichhorn & Ludwig-Szendi 2016) finden sich hingegen
keine dieser Begriffe mehr. Exemplarisch konnten Begriffe wie ,,Schiffsrumpf*
und ,,Kammer* zu Schwierigkeiten fiihren. Ob der Begriff ,,Schiffsrumpf* tat-
sichlich einen Ankniipfungspunkt zur kindlichen Lebenswelt im Binnenland Os-
terreich findet, kann u.E. bezweifelt werden. Der Begriff ,Kammer* wird in Os-
terreich zumeist mit der ,,.Besenkammer®, , Abstellkammer* bzw. dem ,,Kim-
merchen® verbunden und bezeichnet einen kleinen Raum im Haus bzw. in der

10" Dieser Begriff ist auch im osterreichischen Sprachgebrauch uniiblich. Verwendet werden
die Begriffe ,,Proberohrchen bzw. ,,Eprouvette.
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Wohnung. Dass es sich im verwendeten Satz um eine ,,Luftkammer* handelt,
wird erst mittels des beigefiigten Nebensatzes deutlich. Dass sich diese ,,Luft-
kammer* dann auch in der Orangeschale befindet, kniipft kaum an den sprachli-
chen und fachlichen Lernvoraussetzungen der Lernenden in der Primarstufe an
und fiihrt sprachlich konsequent von dem Sachinhalt weg.

6. Diskussion

Die Ergebnisse zeigen, dass das Thema ,,Dinge im Wasser* zunehmend in den
Schulbiichern Platz einnimmt. Obgleich die Analysen der neun Textfragmente
ab 1980 bis 2016 laut WSTF4 (Bamberger & Vanecek 1984) alle der vierten
Schulstufe entsprechen, zeigt sich eine grofle Varianz bei der Anzahl der ldnge-
ren Worter sowie der Satzanzahl. Abhidngig vom Lehrwerk beinhalten die Text-
fragmente zudem vermehrt bzw. keine Fachbegriffe. Die Verordnung (BGBI,
Nr. 348/1994, §9) der Gutachter*innenkommission pladiert seit 1994 hinsicht-
lich ihrer Erfiillung u.a. auf die sachliche Richtigkeit des Inhalts und seiner
Ubereinstimmung mit dem jeweiligen Stand des betreffenden Wissensgebietes
sowie der sprachlichen Gestaltung und guten Lesbarkeit. Dies kann jedoch auf
der Grundlage der hier vorliegenden Befunde nicht zur Génze bestitigt werden —
insbesondere im o.g. ,,Zusammenspiel der Fachlichkeit mit entsprechender
Sprache. Aufgrund der Komplexitdat der Analyse und der Anzahl der analysier-
ten Schulbiicher sowie des zeitlich sehr different verorteten Themas ,,Dinge im
Wasser* konnten in diesem Beitrag nur einzelne Aspekte sprachlicher Heraus-
forderungen hinsichtlich der Textschwierigkeiten exemplarisch in Schulbuchtex-
ten des Sachunterrichts beleuchtet werden. Diese hier skizzierten Hinweise miis-
sen weiter ergidnzt und im Hinblick auf weitere Schulbuchtexte sowie speziell in
Bezug auf die qualitative Bedeutung der sprachlich-fachlichen Behandlung in-
tensiv gepriift werden.
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Wie wirkt sich im Sachunterricht bei Lehrkraften der familiare
Bezug zur Technik aus?

Herbert Neureiter

This contribution investigates teaching approaches of 78 teachers teaching
science in Austrian primary schools. Results of a questionnaire study from
2019 show a significant difference in interests and teaching methods between
teachers with and without a personal background in technology. These find-
ings are especially relevant for teacher training. On the one hand, teacher
training has to focus more on issues with practical relevance. On the other
hand, teachers with a special interest and personal background in technology
have to be motivated to offer teacher training for their colleagues.

1. Einleitung

Mit den Moglichkeiten moderner Technik, vor allem mit der Digitalisierung,
werden uns Verdanderungen prophezeit, deren Folgen alles uns bis jetzt Bekannte
in den Schatten stellen soll (Binder 2020, 15). Gerade diese Herausforderungen
zeigen, dass ,.flir die heutige Wissensgesellschaft auch die Vermittlung von
technical literacy und technological literacy gefordert ist (Guedel 2014, 413).
Trotz dieser Herausforderung zeigt sich, dass Schiilerinnen und Schiiler immer
weniger an mathematisch-naturwissenschaftlichen Inhalten interessiert sind
(Acatech und Korber-Stiftung 2020). Dies gilt als besonders bedenklich, da viele
technische Entwicklungen durch naturwissenschaftliche Erkenntnisse vorange-
trieben werden. Umgekehrt flieBen Erkenntnisse aus den Naturwissenschaften in
die Technik ein. ,,Somit ldsst sich technische Bildung nicht von naturwissen-
schaftlicher Bildung trennen und umgekehrt* (Giidel 2019, 259).

Binder beschreibt Technische Bildung als Bereich der Allgemeinbildung (a.a.O.,
13). ,,.Das Ziel der technischen Allgemeinbildung ist es [...], technisch gebildete
Laien hervorzubringen, die Technik im Alltag nutzen, mit ihr umgehen und sie
bewerten konnen (Stiftung Haus der Kleinen Forscher 2015, 22). Zur Errei-
chung dieses Zieles ist es notwendig, so friih wie moglich ein technisches
Grundverstidndnis aufzubauen, das — zielgruppenabhédngig — auch die Wechsel-
wirkung zwischen Technik, Individuum, Umwelt und Gesellschaft thematisiert.
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Vor diesem Hintergrund geht der Beitrag der Frage nach, ob Primarstufen-
lehrkréfte, die selbst oder deren Familienmitglieder einen beruflichen Bezug zur
Technik haben, technikbezogene Themen hdufiger im Unterricht einsetzen als
solche, fiir die das nicht zutrifft. Dieser Fragestellung liegt die These zugrunde,
dass in technikaffinen Haushalten technikrelevante Themen héaufiger Gespréchs-
anldsse bieten. Das ,,Hausliche Anregungsniveau* (Hattie & Zierer 2019, 108)
konnte somit neben Fachwissen oder Interesse ein weiterer Einflussfaktor dafiir
sein, dass sich Lehrpersonen besser auf einen technikbezogenen Unterricht vor-
bereitet fiihlen und diesen auch umsetzen.

2. Theoretischer Hintergrund und Forschungsstand

Unter der eingangs festgehaltenen Notwendigkeit, Technische Bildung in der
Grundschule zu unterrichten, stellt sich die Frage, welche naturwissenschaftli-
chen oder technischen Voraussetzungen Lehrkrifte der Primarstufe in die
Schulpraxis respektive den Sachunterricht mitbringen? Diesbeziiglich lassen
sich zwei Punkte hervorheben:

Zunéchst sind die Ausbildung bzw. Motive bei der Studien- und Berufswahl be-
deutsam (vgl. Kap. 2.1): Wihrend Sekundarstufenstudierende sich auf zwei Un-
terrichtsfacher konzentrieren, werden Grundschullehrpersonen in Osterreich fiir
einen breiten Facherkanon ausgebildet. Somit bedeutet das auch, dass in der Se-
kundarstufe, gemdll den eigenen Neigungen und Interessen, bewusst z.B. das
Lehramt fiir Physik oder Chemie gewahlt wird (vgl. dazu Kap. 2.2), wiahrend in
der Primarstufenausbildung vor allem das Arbeiten mit Kindern Motiv fiir die
Berufswahl ist (z.B. Griineberg, Knopf & Sii} 0.J.) und naturwissenschaftliche
Lehrveranstaltungen nur einen Aspekt der Ausbildung abdecken.

Weiterhin ist die Rolle von Maddchen und Frauen in MINT (Mathematik, Infor-
matik, Naturwissenschaften und Technik) von Bedeutung (vgl. Kap. 2.2): Zum
einen sind in den meisten Landern Méadchen und Frauen im MINT-Bereich un-
terreprasentiert (Quaiser-Pohl 2012), zum anderen ist der Lehrkorper in der
Grundschule iiberwiegend weiblich. Aktuellen Daten zufolge betrdgt der Frau-
enanteil in Osterreich It. Statistik Austria 93%. Im Vergleich dazu unterrichten
in der Sekundarstufe 1 etwa 71% Frauen (Statistik Austria 2020). Umgelegt auf
den Volksschulbereich darf angenommen werden, dass auch hier der Anteil an
technisch Begeisterten eher gering ist.
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2.1 Ausbildung bzw. Motive bei der Studien- und Berufswahl

Bei der Berufswahlentscheidung spielen unterschiedliche Personen- und Um-
weltfaktoren eine wichtige Rolle. Relevante Faktoren sind Geschlecht, sozialer
Status, berufliche und private Interessen (Gottfredson 1981; Kirsten 2007),
Schulunterricht, Selbstwirksamkeitserwartung oder Berufsperspektiven (Mauk
2016, 39).

Wihrend jemand ein technisches bzw. naturwissenschaftliches Berufsfeld ge-
mal den eigenen fachspezifischen Interessen, Neigungen oder Kompetenzen
wiahlt, stehen bei Primarstufenlehrkriften primédr andere Faktoren im Fokus:
Vereinbarkeit von Familie und Beruf, soziales Interesse oder die Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen (Klusmann, Trautwein, Liidtke, Kunter & Baumert
2009, 276; Rothland, Konig & Drahmann 2015). Es dominieren soziale, sprach-
lich-kiinstlerische und unternehmerische Interessen (Trautwein et al. 2006, 405).
In diesem Kontext erscheint auch die Literatur zu Uberzeugungen von Lehrkrif-
ten (teacher beliefs) als relevant, da sich Uberzeugungen auf vielfiltige Weise
auf die Wahrnehmung, das Handeln im Unterricht und auf die Auswahl der
Lerninhalte auswirken (Reusser & Pauli 2014, 642). Berufsbezogene Uberzeu-
gungen sind zum einen berufsbiografisch verinnerlichte Strukturen, zum ande-
ren werden sie auch von vielen Einflussfaktoren wie z.B. Familie, Freunde, ei-
gene Biografie beeinflusst (a.a.0., 644). Ebenso wirken sich spezifische Selbst-
wirksamkeitserwartungen auf die Auswahl und Vermittlung von Lerninhalten
aus, die sich wiederum vor allem durch erfolgreich bewiéltigte Selbsterfahrungen
positiv beeinflussen lassen (Schwarzer & Warner 2014).

2.2 Die Relevanz von Fachwissen und Interesse am Fach

In der (Osterreichischen) Grundschule unterrichtet eine Lehrkraft meist alle
Pflichtgegenstinde (auBer z.B. Religion) und kann somit innerhalb des Lehr-
plans und der Stundentafel die Gewichtung der Themen relativ autonom wéhlen.
Infolgedessen werden gerade im Sachunterricht hdufig von der Lehrkraft inte-
ressensgeleitet eher biologische als physik- oder technikbezogene Themen im
Unterricht behandelt (Grafendorfer 2010, 36).

Zugleich lasst sich festhalten, dass es im Vergleich zur Sekundarstufe in der (0s-
terreichischen) Grundschule kaum voll ausgebildete Lehrkréfte mit naturwissen-
schaftlichem oder technischem Schwerpunkt gibt. Allerdings kann auch die
These aufgestellt werden, dass in der Grundschule die fachliche Vertiefung der
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naturwissenschaftlichen und technischen Aspekte nicht so relevant ist. Hattie,
Beywl und Zierer (2013, 136) zufolge hat Fachkompetenz allein nur eine gerin-
ge Bedeutung fiir die Leistungen der Lernenden. Auch Lange, Ohle, Kleick-
mann, Kauertz, Moller und Fischer (2015) konnten einen positiven Zusammen-
hang zum Lernerfolg der Schiiler und Schiilerinnen im Sachunterricht fiir das
fachdidaktische Wissen, aber nicht fiir das Fachwissen der Lehrkrafte nachwei-
sen. Ebenso zeigt eine Detailanalyse von Osterreichischen TIMSS 2007-Daten
(Grafendorfer 2010), dass Lehrpersonen, die sich fachlich gut ausgebildet fiih-
len, ofter biologische und erdkundliche Themeninhalte in ihrem Unterricht auf-
greifen. Im Teilbereich Physik hingegen korrelieren die Lehrkrafteinschitzung
und der Unterricht von Inhalten aus diesem Bereich mit einer mittleren Effekt-
stirke (Grafendorfer & Kernbichler 2010, 167-168). Demgegeniiber konnte Lip-
owsky fiir das Fach Mathematik zeigen, dass das Wissen und die Uberzeugun-
gen von Lehrkriaften direkt und auch indirekt einen erheblichen Einfluss auf die
Lernentwicklung von Schiilerinnen und Schiilern haben (2006, 64). Lehrperso-
nen, die iiber eine hohe intrinsische Motivation flir ihr Fach verfiigen, gelingt es
somit leichter, Kinder und Jugendliche fiir das Wissensgebiet zu motivieren, sie
zeigen u.a. auch mehr Engagement fiir die Unterrichtsvorbereitung oder Weiter-
bildung (Kunter, Baumert, Blum, Klusman, Krauss & Neubrand 2011). Schiile-
rinnen und Schiiler, die von intrinsisch motivierten Lehrpersonen unterrichtet
werden, haben mehr Lernfreude und Interesse am Fach (Bleck 2019, 374). In
Bezug auf die Motivation konnten Hattie und Zierer (2019, 132) eine Effektstar-
ke von d=0,48 belegen und somit zeigen, dass sachbezogenes bzw. intrinsisch
motiviertes Lernen bei Schiilerinnen und Schiilern Tiefenverstindnis und somit
langfristigen Kompetenzaufbau ermoglichen (ebd.).

2.3 Madchen und Frauen in technischen Bereichen

Riickgreifend auf die Tatsache, dass 93% der Grundschullehrkrifte weiblich
sind (Statistik Austria 2020), scheint in diesem Zusammenhang auch relevant zu
sein, dass besonders bei der Wahl von technischen Studiengéngen und Berufen
die Selbstwirksamkeitserwartung eine Schliisselvariable bei der Erkldrung von
Geschlechterunterschieden darstellt. ,,Die Selbstwirksamkeitserwartungen von
jungen Frauen finden sich eher in den sozialen und gesundheitlichen Berufsfel-
dern. Hieraus resultiert wiederum das subjektive Gefiihl einer technischen In-
kompetenz — und das trotz besserer Schulnoten — sowie eine geringere Ausei-
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nandersetzungsbereitschaft mit Technik und somit Nichtwahl eines technischen
Berufes* (Bramer 2019, 343). Besonders wenn es um die Ergreifung eines tech-
nischen Berufs geht, trdgt ein stabiles Selbstkonzept dazu bei, eine realistische
Selbsteinschiatzung fiir die Eignung eines technischen Berufs zu treffen (a.a.O.,
348). Zusitzlich zu Praktika und Peergroups haben fiir die Wahl eines techni-
schen Berufs bzw. Studiums neben den bereits erwahnten Faktoren besonders
die Eltern als stirkste Bezugspersonen (,,Gatekeeper) einen entscheidenden
Einfluss (a.a.0., 348). Weitere Einflussfaktoren sind neben dem Interesse an
technischen Themen, die Einstellung zu und das Verhalten in Geschlechterrollen
sowie die Einbettung in den gesamtgesellschaftlichen Kontext wie Vorbilder,
Rollenbilder, Stereotype, Berufsimage etc. (Miiller, Kre-Ludwig, Mohaupt,
von Drachenfels, Heitzmann & Gorsky 2018, 40-41).

Die Entscheidung fiir oder gegen einen technischen Beruf ist das Resultat vieler
Einfliisse und Pragungen bereits ab dem Kindergarten- und Vorschulalter. Be-
reits zu diesem Zeitpunkt setzen sich Méadchen und Jungen mit technisch rele-
vanten Themen auseinander: Jungen eher mit technisch verwandten Spielzeugen
wie Autos und Lego, wihrend Méadchen eher Puppen, Stofftiere und Kiichen-
herde bevorzugen (Turja & Paas 2011, 21). Fragt man Kinder nach ihren Be-
rufswiinschen, so interessieren sich Jungen eher fiir , konstruierende oder ma-
schinennahe, wie Polizist, Konstrukteur, Mobelbauer oder Fahrer verschiedener
Fahrzeuge* (a.a.0., 25). Médchen wollen lieber helfende oder lehrende Berufe,
wie Lehrerin oder Tierdrztin, ergreifen (a.a.O., 25).

3. Zielsetzung und Fragestellung

Der Beitrag befasst sich mit der Frage, ob und inwiefern sich Lehrpersonen mit
familidrem Bezug zur Technik bei der Unterrichtung technischer Themenstel-
lungen im Sachunterricht von solchen ohne familidren Bezug zur Technik unter-
scheiden. Zur Gruppe mit familidrem Bezug zur Technik wurden alle Personen
gezdhlt, die angaben, dass entweder sie selber, Familienmitglieder oder Perso-
nen, mit denen sie am meisten Zeit verbringen, eine Ausbildung in einem tech-
nischen Bereich oder mit einem technischen Aspekt (z.B. Besuch einer Schule
oder Absolvierung einer Lehre mit einem technischen Schwerpunkt) haben.

Aus dieser Perspektive werden beispielsweise folgende Forschungsfragen unter-
sucht:
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1. Gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Interesse an technischen The-
men und technikbezogener Unterrichtsgestaltung?

2. Unterscheiden sich die Interessen fiir technikbezogene Fragestellungen zwi-
schen Lehrpersonen mit und ohne familidren technischen Bezug?

3. Fiihlen sich Lehrkréfte mit familidrem technischem Bezug bei bestimmten
naturwissenschaftlichen Tatigkeiten im Unterricht mit Kindern sicherer oder
solche ohne familidren technischen Bezug?

4. Beeinflusst (Sach-)Unterrichtserfahrung die Auswahl technikbezogener
Themen fiir den Unterricht?

5. Unterscheiden sich Lehrpersonen mit familidrem technischem Bezug von
solchen ohne familidren technischen Bezug hinsichtlich des Interesses an und
der Einstellungen zur Technik?

4. Forschungsdesign und Stichprobe

Die fiir diesen Beitrag verwendeten Daten wurden im Friihjahr 2019 im Rahmen
einer Evaluationsstudie an Salzburger Grundschulen erhoben. Dazu wurde an al-
len 180 Grundschulen postalisch ein Paper-Pencil-Fragebogen mit der Bitte aus-
gesandt, dass jeweils eine Lehrperson der Schule, die aktuell in einer 4. Klasse
Sachunterricht unterrichtet, diesen beantwortet. Die Stichprobe der teilnehmen-
den Lehrkrifte umfasst 78 Personen (43,3% Riicklaufquote; 92,3% weiblich;
Mpienstjanre=17,81; SD=11,55).

5. Erhebungsinstrument und Auswertungsverfahren

Grundlage fiir den Fragebogen waren das Kompetenzmodell des Perspektivrah-
mens des Sachunterrichts (GDSU 2013) bzw. Items verschiedener Erhebungsin-
strumente (Keller, Koch, Umbricht, Kruse, Haselhofer & Zimmermann 2018;
Stiftung Haus der Kleinen Forscher 2015), die entlang ausgewéhlter Zieldimen-
sionen flir Technische Bildung nach Kosack, Jeretin-Kopf und Wiesmiiller
(2015) zielgruppenspezifisch angepasst wurden. Neben demografischen Fragen
und Fragen zum familidren Umfeld in Bezug auf Technik wurden Fragen zu In-
teresse an und Bezug bzw. Einstellung zu Technik und Fragen zu Sachunter-
richtsinhalten erfasst. Eine Frage zum familidren Umfeld in Bezug auf Technik
lautet beispielsweise: ,,Arbeitet jemand aus Ihrer Familie oder Personen, mit de-
nen Sie am meisten Zeit verbringen, in einem technischen Bereich oder mit ei-
nem technischen Aspekt?“
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Das finale Auswertungsinstrument umfasst neben demografischen Fragen 67
Items, die sich auf verschiedene Aspekte technischer Bildung beziehen. Davon
lieBen sich 60 Items in folgende neun Subskalen differenzieren: Interesse Uber
Funktionsweisen (Subskala 1: 11 Items, a=0,88; A,=88), Bezug zur Technik
(Subskala 2: 9 Items, 0=0,81, A,=83), Auseinandersetzung mit technischen The-
men (Subskala 3: 8 Items, a=0,76, A,=78), Allgemeines technikbezogenes Inte-
resse im Alltag (Subskala 4: 5 Items, a=0,79, A,=79), Einstellung tber den tech-
nischen Wandel (Subskala 5: 7 Items, 0=0,78, A,=79), Sicherheit im Umgang
mit technikbezogenen Inhalten im Unterricht (Subskala 6: 4 Items, a=0,83,
A,=83), Umgang mit Technik (Subskala 7: 7 Items, a=0,90, A,=91), Themen im
Sachunterricht (Subskala 8: 7 Items, 0=0,75, A,=75) und Geschlechterstereoty-
pe Einstellungen (Subskala 9: 2 Items, Spearman-Brown rs=0,79, A,=79) (vgl.

Tab. 1).

Tabelle 1: Beispielitems des verwendeten Instruments

Subskala (Anzahl der Items)

Beispielitem

Einleitungssatz (Ant-
wortkategorien)

Interesse uber Funktionsweisen

(1)

Wie funktioniert eine Kliran-
lage?

Wie interessant sind fol-
gende Fragen fiir Sie? (1
= sehr, 5 = gar nicht)

Bezug zur Technik (9)

Es macht mir Spal, ein tech-
nisches Gerét auszuprobieren.

Wie sehr stimmen Sie
folgenden Aussagen zu?
(1 = stimme voll und
ganz zu, 5 = stimme gar
nicht zu)

Auseinandersetzung mit techni-
schen Themen (8)

Raumfahrt und Satelliten
(Marsroboter, Schwarze Lo-
cher)

Wie sehr sind Sie an
folgenden Themen inte-
ressiert? (1 = sehr, 4 =
gar nicht)

Allgemeines technikbezogenes
Interesse im Alltag (5)

Fernsehsendungen mit techni-
schen Themen ansehen

Wie oft machen Sie fol-
gende Dinge? (1 = sehr
oft, 4 = nie oder fast nie)

Einstellung iiber den technischen
Wandel (7)

Die moderne Technik hat
mehr positive als negative

Wie sehr stimmen Sie
folgenden Aussagen zu?

Auswirkungen. (1 = stimme voll und
ganz zu, 5 = stimme gar
nicht zu)

Sicherheit im Umgang mit tech- | Schiiler*innenfragen mit Wie sicher fiihlen Sie
nikbezogenen Inhalten im Unter- | technischen Inhalten beant- sich bei folgenden Té-
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richt (4) worten tigkeiten? (1 = sehr si-
cher, 3 = {iberhaupt nicht
sicher)
Umgang mit Technik (7) Ich verstehe, wie man techni- | Wie sehr stimmen Sie
sche Sachen repariert. folgenden Aussagen zu?

(1 = stimmt immer, 5 =
stimmt nie)

Themen im Sachunterricht (7) Wie funktioniert ein einfacher | Wie haufig werden bei
Stromkreis? Ihnen folgende Fragen
im (Sach)Unterricht be-
handelt? (1 = haufig, 4 =
gar nicht)
Geschlechterstereotypische Ein- | Jungen haben in naturwissen- | Wie beurteilen Sie fol-
stellungen (2) schaftlichen und technischen | gende Aussagen? (1 =
Féachern Erfolg durch Bega- trifft voll und ganz zu, 5
bung und Fihigkeit. = trifft tiberhaupt nicht
Zu)

Die Daten wurden mittels SPSS Version 26 nach deskriptiven und inferenzsta-
tistischen Methoden ausgewertet. Zur Datenreduktion wurde zuerst die explora-
tive (EFA) bzw. die kategoriale Hauptkomponentenanalyse (CATPCA) durch-
gefiihrt. Die Eindimensionalitit bzw. interne Konsistenz der Subskalen wurde
neben Cronbachs o zusitzlich mithilfe der mittleren Interitemkorrelation (MIC)
und Lambda A, von Gutmann kontrolliert (Biihner 2006, 131-134). Die Reliabi-
litdten der Skalen sind im akzeptablen bis guten Bereich. Die mittleren Itemin-
terkorrelationen liegen mit Ausnahme der Subskalen 4, 7 und 9 im empfohlenen
Bereich zwischen 0,20 und 0,40 (Biihner a.a.O., 144). Die Subskalen wurden
durch die Berechnung des Mittelwertes aus allen giiltigen beantworteten Items
gebildet. Da nur sehr wenige fehlende Werte (3%) im Datensatz vorlagen, konn-
te dieser Aspekt bei der Datenauswertung vernachléssigt werden.

Sowohl der Kolmogorov-Smirnov-Test als auch der Shapiro-Wilk-Test auf
Normalverteilung fallen bei den Subskalen 1, 2, 3 und 7 nicht signifikant und
bei den Subskalen 4, 5, 6, 8 und 9 signifikant aus. Dementsprechend wurden die
Unterschieds- bzw. Zusammenhangshypothesen mit parametrischen (T-Test,
Korrelationskoeffizient nach Pearson) bzw. nichtparametrischen Verfahren
(Mann-Whitney-U-Test, Rangkorrelation nach Spearman) berechnet.
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6. Ergebnisse

Die Auswertungen wurden entlang der Forschungsfragen mit Fokus auf Unter-
schiede zwischen Personen mit und ohne familiiren Bezug zur Technik durch-
gefithrt. 53 (68,8%) von 78 Lehrpersonen gaben an, dass sie einen familidren
Bezug zur Technik haben. Das bedeutet, dass entweder sie selbst oder jemand,
mit dem sie am meisten Zeit verbringen, eine Ausbildung in einem technischen
oder techniknahen Bereich hat oder darin arbeitet.

6.1 Zusammenhang zwischen technikbezogenen Fragestellungen und
technikbezogener Unterrichtsgestaltung im (Sach-)Unterricht

In Fragestellung 1 wird gepriift, ob Lehrpersonen, die sich aullerhalb der Schule
fiir technische Themen interessieren, auch hdufiger technikbezogene Themen im
Unterricht behandeln. Hintergrund dieser Fragestellung ist die Annahme, dass
Lehrpersonen, die iiber eine hohe intrinsische Motivation fiir ihr Fach oder fiir
ein bestimmtes Themengebiet verfiigen, auch versuchen, dhnliche Fragestellun-
gen im Unterricht zu behandeln.

Bei der folgenden Betrachtung (Tab. 2) der dargestellten Ergebnisse werden je-
weils Fragen, die mit der Einleitungsfrage ,,Wie interessant sind folgende Fra-
gen fiir Sie?* (Subskala 1) mit den Fragen zu ,,Welche Fragen werden bei Thnen
im (Sach-)Unterricht behandelt?* (Subskala 8) verglichen.

Tabelle 2: Zusammenhang zwischen technikbezogenen Fragestellungen und technik-

bezogener Unterrichtsgestaltung im (Sach-)Unterricht

Wie interessant sind folgende Fragen fiir
Sie?'

Welche Fragen werden im
(Sach-)Unterricht behandelt?*

3
Is

Wie funktioniert ein Computer? Wie sieht ein Computer innen aus? 0,30%*

Welche Konservierungsverfahren fiir Wie macht man Marmelade? 0,43%**

Lebensmittel gibt es?

Wie funktioniert ein Induktionsherd? Wieso funktionieren auf einem In- 0,30**
duktionsherd nur bestimmte Topfe?

Durch welche Aspekte unterscheidet sich  Wie funktioniert ein einfacher n.s.

eine 380 kV Stromleitung von einer alten ~Stromkreis?

220 kV Stromleitung?

Wie erzeugen Kraftwerke Energie? Wie funktioniert ein Wasserkraft- 0,35%*
werk?

Wie funktioniert eine Wasseraufberei- Wie funktioniert die Wasserversor- 0,24*

tungsanlage?

gung in meinem Ort/meiner Stadt?
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Wie konnen alternative Energien (Sonne, Wie konnen alternative Energien 0,25*

Wind, Biomasse) nutzbar gemacht wer-  (Sonne, Wind, Biomasse) nutzbar

den? gemacht werden?

Wie funktioniert eine Kldranlage? Wie funktioniert die Wasserversor- n.s.
gung in meinem Ort/meiner Stadt?

Welche Vor- und Nachteile haben Mik-  Wie kommt das Plastik in das 0,36**

roplastikpartikel in Waschmittel? Meer?

Wie funktioniert eine Miillaufberei- Wieso muss man Miill trennen? 0,22*

tungsanlage?

Anmerkung: ' von 1 bis 5 (1 = sehr, 5 = gar nicht); > von 1 bis 4 (1 = hdufig, 4 = gar
nicht); * Korrelationskoeffizient nach Spearman (einseitig), *p < 0,05, **p < 0,01, **p <
0,001.

Dabei zeigt sich folgendes Bild: Im Allgemeinen ldsst sich nach der Rangkorre-
lation nach Spearman ein signifikanter mittlerer Zusammenhang (rs (77)=0,40;
p<0,001) zwischen dem personlichen Interesse an technikbezogenen Fragestel-
lungen und den im Unterricht durchgenommenen Themen berechnen.

Die Ergebnisse auf Gruppenebene zeigen Folgendes:

Bei Lehrkriften mit einem familidren technischen Bezug zeigen sich signifikan-
te, positive mittlere Zusammenhinge zwischen dem Interesse nach Konservie-
rungsmafinahmen fiir Lebensmittel und der im Sachunterricht behandelten Fra-
ge, wie man Marmelade herstellt (rs (53)=0,42; p<0,01). Diese Personengruppe
interessiert sich auch fiir die Funktionsweise eines Induktionsherdes und geht
auch im Unterricht der Frage nach, warum nur bestimmte Topfe auf einem In-
duktionsherd funktionieren (rs (53)=0,31; p<0,05). Zusédtzlich gibt es mittlere
Zusammenhinge zwischen der Frage, wie Kraftwerke Energie erzeugen und wie
ein Wasserkraftwerk funktioniert (rs (53)=0,32; p <0,05) bzw. zwischen der
Frage nach den Vor- und Nachteilen von Mikroplastikartikel in Waschmittel und
wie Plastik in das Meer kommt (rs (53)=0,44; p<0,01). Bei der Personengruppe
ohne familidren technischen Bezug lassen sich hingegen keine signifikanten Zu-
sammenhinge zwischen dem personlichen Interesse und den behandelten Fragen
im Unterricht herstellen. Zusammengefasst ldsst sich nur bei Lehrpersonen mit
familidrem technischem Hintergrund ein bedeutsamer Zusammenhang zwischen
dem personlichen Interesse an technikbezogenen Fragestellungen und den im
Unterricht durchgenommenen Themen berechnen (rs (53)=0,31; p<0,05).

Daran anschlieend ist zu fragen, welchen Fragestellungen, abhéngig vom Inte-
resse an Technik und familidren technischen Hintergrund, im Unterricht thema-
tisiert werden. Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrpersonen mit familidrem techni-
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schem Hintergrund vor allem die Frage nach der Funktionsweise eines einfachen
Stromkreises (98%), die Nutzbarmachung alternativer Energien (98%), die
Miilltrennung (98%) und das Thema Wasserkraftwerk hiufig bzw. manchmal im
Unterricht behandeln. Bei der Vergleichsgruppe sind das die Themen rund um
das Wasserkraftwerk (100%), Miilltrennung (100%), die 6rtliche Wasserversor-
gung bzw. Funktionsweise eines einfachen Stromkreises (jeweils 92%). Signifi-
kant hiufiger als Lehrpersonen ohne familidren technischen Hintergrund gaben
Lehrpersonen mit familidren technischen Hintergrund an, im Unterricht die
Themen Nutzbarmachung alternativer Energien (U(23/53)=-2,56; p<0,05;
d=0,53) und Wie kommt das Plastik in das Meer (U(23/53)=-2.23; p<0,05;
d=0,48) anzusprechen. Die Effektstirken deuten jeweils auf einen mittleren Ef-
fekt hin (Lenhard & Lenhard 2017).

6.2 Unterschied von Lehrkréften hinsichtlich der technikbezogenen
Fragestellungen und technikbezogener Unterrichtsgestaltung im (Sach-)
Unterricht zwischen Lehrpersonen mit und ohne familidren
technischen Bezug

Wihrend in Fragestellung 1 der Zusammenhang in der Gesamtstichprobe unter-
sucht wurde, wird nun die Frage aufgeworfen, ob es diesbeziiglich zwischen den
Teilstichproben Unterschiede gibt.

Gruppendifferenzen wurden aufgrund des ordinalen Skalenniveaus jeweils mit
Mann-Withney-U-Tests berechnet (vgl. Tab. 3). Zuerst wird der Fokus auf das
personliche Interesse beziiglich technikbezogener Fragestellungen gerichtet.
Lehrkréfte mit einem familidren technischen Hintergrund geben an, sich bedeut-
sam hdufiger als jene ohne mit der Frage nach dem Unterschied zwischen einer
380 und 230kV Stromleitung (U(18/42)=-2,65; p<0,01; d=0,68), der Funktions-
weise eines Induktionsherdes (U(14/39)=-2,43; p<0,01; d=0,67) und dem Inte-
resse nach Konservierungsverfahren fiir Lebensmittel (U(19/39)=-2,20; p<0,05;
d=0,53) zu beschiftigen. Dasselbe gilt auch fiir unterrichtsrelevante Fragen wie
nach der Nutzbarmachung alternativer Energien (U(23/42)=-2,56; p<0,05;
d=0,53) sowie danach, wie das Plastik in das Meer kommt (U(23/53)=-2,23;
p<0,05; d=0,48). Die Effektstirken deuten jeweils auf einen mittleren Effekt
hin.
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Tabelle 3: Unterschied von Lehrkraften mit und ohne familidren technischen Hinter-
grund bei der Frage nach personlichem Interesse und den im Unterricht

behandelten Fragestellungen

M (SD)FA® M (SD)KFA® d°
Wie funktioniert ein Computer?’ 2,03 (0,87) 2,47 (0,92) n.s.
Wie sieht ein Computer innen aus?” 3,19 (0,84) 3,35 (0,86) n.s.
Konservierungsverfahren fiir Lebensmit- 1,46 (0,51) 1,95 (0,85) 0,53*
tel? '
Wie macht man Marmelade?” 2,06 (0,97) 2,43 (0,84) n.s.
Wie funktioniert ein Induktionsherd?’ 2,21 (1,01) 2,93 (0,62) 0.67*
Wieso funktionieren auf einem Indukti- 3,26 (0,84) 3.39 (0.94) n.s.
onsherd nur bestimmte Topfe?”
Durch welche Aspekte unterscheidet sich 2,43 (0,91) 3,11 (0,83) 0,68**
eine 380 kV Stromleitung von einer alten
220 kV Stromleitung?1
Wie funktioniert ein einfacher Stromkreis? 1,28 (0,50) 1,54 (0,66) n.s
2
Wie erzeugen Kraftwerke Energie?’ 1,48 (0,58) 1,82 (0,73) n.s.
Wie funktioniert ein Wasserkraftwerk? 1,42 (0,63) 1,46 (0,51) n.s.
Wie funktioniert eine Wasseraufberei- 1,73 (0,72) 2,00 (0,66) n.s.
tungsanlage?’
Wie funktioniert die Wasserversorgung in 1,70 (0,82) 1,71 (0,75) n.s.
meinem Ort/meiner Stadt?’
Wie konnen alternative Energien (Sonne, 1,20 (0,40) 1,37 (0,50) n.s.
Wind, Biomasse) nutzbar gemacht wer-
den?’
Wie konnen alternative Energien (Sonne, 1,40 (0,60) 1,78 (0,67) 0.53*
Wind, Biomasse) nutzbar gemacht wer-
den?’
Welche Vor- und Nachteile haben Mikro- 1,60 (0,65) 2,00 (0,89) n.s.
plastikpartikel in Waschmittel?'
Wie kommt das Plastik in das Meer?* 1,55 (0,67) 1,96 (0,77) 0.48*
Wie funktioniert eine Miillaufbereitungs- 1,71 (0,67) 1,87 (0,52) n.s.
anlage'
Wieso muss man Miill trennen?” 1,15(0,41) 1,38 (0,88) n.s.

Anmerkung: 1 Einleitung: ,,Wie interessant sind folgende Fragen fiir Sie?*; von 1 bis 4
(1=sehr, 4=gar nicht); 2 Einleitung: ,,Welche Fragen werden bei Thnen im (Sach-)Unterricht
behandelt?*, von 1 bis 4 (1=hdufig, 4=gar nicht); 3 Mittelwert und Standardabweichung bei
Lehrpersonen mit fam. techn. H.; 4 Mittelwert und Standardabweichung bei Lehrpersonen
ohne fam. techn. H.; 5 = Cohens d; sign. Gruppenunterschied nach Mann-Whitney-U-Test
(zweiseitig), *p<0,05, **p<0,01.
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6.3 Sicherheit im Umgang mit naturwissenschaftlichen Tatigkeiten

Als nichstes wenden wir uns der Frage zu, wie sicher sich Lehrkrifte mit bzw.
ohne familidren technischen Bezug bei bestimmten naturwissenschaftlichen Ta-
tigkeiten im Unterricht mit Kindern fiihlen. Dieser Aspekt wurde mit vier Fra-
gen behandelt. Abbildung 1 stellt beide Gruppen gegeniiber. Sehr bzw. einiger-
malen sicher fiihlen sich Lehrkrifte mit familidrem technischem Hintergrund
dabei, wenn es darum geht, Schiilerinnen und Schiilern den Wert von Naturwis-
senschaft und Technik zu vermitteln (96%), technische Anwendungen oder Pro-
zesse kindgerecht oder durch Experimente zu erklidren (85%), oder Schii-
ler*innenfragen mit technischen Inhalten zu erkldren (76%). Verglichen dazu
geben Lehrpersonen ohne familidren technischen Bezug weniger héufig an, sich
bei den oben angefiihrten Fragen sicher zu fiihlen. Mit Fokus auf naturwissen-
schaftsbezogene Begabungsforderung zeigt sich bei beiden Gruppen Optimie-
rungsbedarf: 8% der Lehrpersonen mit familidrem technischem Bezug fiihlen
sich sehr sicher und weitere 68% einigermallen sicher, ihren Schiilerinnen und
Schiilern anspruchsvolle Aufgaben zu stellen. In der Vergleichsgruppe fiihlt sich
diesbeziiglich gar keine Lehrperson sicher, bzw. 35% der Lehrpersonen geben
sogar an, sich dabei iliberhaupt nicht sicher zu fiihlen. Sowohl bei dieser Frage
(U(24/53)=-3,85; p<0,001; d=0,84), als auch wenn es darum geht, Kindern den
Wert von Naturwissenschaft und Technik zu vermitteln (U(23/53)=-2,59;
p<0,05; d=0,49), geben Lehrpersonen mit familidrem technischem Bezug signi-
fikant hiufiger an, sich bei diesen Tatigkeiten zumindest einigermal3en sicher zu
fiihlen.

GDSU-Journal Juli 2024, Heft 12



132

Abb. 1: Verteilung der Nennungen zu Sicherheit im Umgang mit naturwissenschaftli-
chen Aspekten (n=77) zwischen Lehrpersonen ohne (jeweils der obere Balken)
und mit familidrem Bezug zur Technik (jeweils der untere Balken)

6.4 Einfluss von (Sach-)Unterrichtserfahrung auf die Themenauswahl

Im néchsten Schritt interessierte die Frage, ob Faktoren wie Dienstalter oder
Sachunterrichtserfahrung eine bedeutsame Rolle fiir die Auswahl technikbezo-
gener Themen spielen. Die Analyse wurde vor dem Hintergrund der aus dem
Fragebogen gewonnenen Subskalen durchgefiihrt. Positiv signifikante, aber
schwache Zusammenhénge zeigen sich beziiglich des Dienstalters bei den Sub-
skalen Auseinandersetzung mit technischen Themen (r (77)=0,23; p<0,05) und
Sicherheit im Umgang mit technikbezogenen Inhalten im Unterricht
(rs(77)=0,28; p<0,05). Das bedeutet, dass mit fortschreitendem Alter weniger In-
teresse an Themen wie Mobilitdt und Verkehr bzw. Sozialen Medien (Subskala
3) herrscht oder die Unsicherheit dariiber wichst, technische Anwendungen al-
tersgemdl bzw. Schiiler*innenfragen mit technischen Inhalten zu erkldren (Sub-
skala 6).

Ein dhnliches Bild ergibt sich beim Faktor Sachunterrichtserfahrung. Zusétzlich
zu den beiden oben genannten Subskalen zeigt sich, dass jlingere Lehrpersonen
signifikant hiufiger positiv gegeniiber dem technischen Wandel eingestellt sind
(rs (77)=0,24; p<0,05). Sie stimmen eher Fragen zu wie: ,,Die moderne Technik
hat mehr positive wie negative Auswirkungen.* oder ,,.Durch den technischen
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Fortschritt geht die Menschheit einer besseren Zukunft entgegen.** (Subskala 5).
Differenziert man die Ergebnisse nach Gruppen, so zeigt sich nur bei Lehrkraf-
ten mit familidrem technischen Hintergrund Folgendes: Sowohl mit steigendem
Dienstalter als auch mit wachsender Sachunterrichtserfahrung steigt eher das In-
teresse liber die Funktionsweisen (Subskala 1) technischer Artefakte r(53)=-
0,30; p<0,05).

6.5 Unterschiede zwischen den Personengruppe entlang der Dimensionen

Im letzten Schritt wurde untersucht, ob es bei den im Fragebogen identifizierten
Subskalen Unterschiede zwischen den Personen mit und ohne familidren techni-
schen Hintergrund gibt.

Signifikante Gruppenunterschiede konnen aufler bei den Subskalen Einstellung
uber den technischen Wandel und Geschlechterstereotype Einstellungen bei al-
len Subskalen festgestellt werden.

Die grofiten Effektstirken lassen sich bei der Subskalen Interesse tber Funkti-
onsweisen (t(75)=3,41; p<0,05; d=0,84)) und Umgang mit Technik (t(75)=3,60;
p<0,01; d=0,89)) berechnen. Bei allen anderen Subskalen ergeben sich mittlere
Effektstarken von d=0,50 (Einstellung Gber den technischen Wandel, Subskala
4) bis d=0,78 (Sicherheit im Umgang mit technikbezogenen Inhalten im Unter-
richt, Subskala 6). Insgesamt kann festgehalten werden, dass sich beide Gruppen
beziiglich des aktiven und passiven Interesses an Technik, Technischem Wer-
ken, digitalen und technischen Artefakten und Themen im Sachunterricht und
iiber Funktionsweisen in praktisch bedeutsamem Malle unterscheiden.

7. Zusammenfassung und Ausblick

Der vorliegende Beitrag widmet sich der Frage, ob und wie sich Grundschulleh-
rkréfte, die entweder selbst oder deren engste Bezugspersonen eine technische
Ausbildung haben, oder deren engste Bezugspersonen in einem Beruf mit einem
technischen Aspekt arbeiten von solchen ohne diese Merkmale unterscheiden.

Die Befunde zeigen, dass es einen bedeutsamen Zusammenhang zwischen dem
personlichen Interesse an technischen Fragestellungen und den im Unterricht
durchgenommenen technikbezogenen Themen gibt (Fragestellung 1). Dieser
Zusammenhang ldsst sich vor allem bei Lehrpersonen mit einem familidren
technischen Hintergrund feststellen (Fragestellung 2). Jedoch kann festgehalten
werden, dass im Allgemeinen grofles Interesse an aktuellen umweltrelevanten
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Themen (alternative/regenerative Energiequellen, ressourcenschonende (Her-
stellungs-)Verfahren etc.) herrscht, welche auch der Altersgruppe entsprechende
im Unterricht behandelt werden.

Ebenso unterscheiden sich Lehrkréafte mit familidrem Bezug zur Technik in vie-
len Fragestellungen signifikant von jenen Personen, die keinen familidren Bezug
zur Technik haben. Beispielsweise wenn es darum geht, wie sicher sich Lehr-
krifte bei bestimmten naturwissenschaftlichen Tétigkeiten im Unterricht mit
Kindern fiihlen. Hier fiihlen sich Lehrpersonen mit familidrem Bezug zur Tech-
nik bedeutend sicherer, wenn es z.B. darum geht, technische Anwendungen oder
Prozesse altersgemdll oder durch Experimente zu erkldren, oder Schii-
ler*innenfragen mit technischen Inhalten zu erldutern (Fragestellung 3). Aus der
Perspektive der Begabungs- und Begabtenforderung zeigt sich folgendes inte-
ressante Detail: Personen, die keinen familidren Bezug zur Technik angegeben
haben, fiihlen sich iiberfordert, anspruchsvolle Lernaufgaben zu technischen
Fragestellungen aufzugeben).

(Sach-)Unterrichtserfahrung beeinflusst die Unterrichtsgestaltung in Bezug auf
technikbezogene Themen insofern, dass jiingere Lehrpersonen sich haufiger fiir
Fragen rund um die Digitalisierung und éltere Lehrpersonen mit familidrem
technischen Hintergrund sich mehr fiir die Funktionsweisen technischer Artefak-
te (Fragestellung 4) interessieren. Abschlieend lassen die vorliegenden Ergeb-
nisse noch darauf schlieBen, dass sich beide Gruppen beziiglich des aktiven und
passiven Interesses an Technik, digitalen und technischen Artefakten, Themen
im Sachunterricht und an Funktionsweisen praktisch relevant unterscheiden
(Fragestellung 5).

Trotz methodischer Einschrankungen (geringe Fallzahl, nur eine befragte Person
pro Grundschule, 43% Riicklaufquote) kann bezogen auf die Osterreichische
Volksschullandschaft als Implikation fiir die Praxis beispielsweise abgeleitet
werden, dass gezielt MafBnahmen {iberlegt werden, um mehr Lehramt-
studierende fiir den naturwissenschaftlichen-technischen Schwerpunkt zu be-
geistern. Ebenso konnten Absolventinnen und Absolventen eines solchen
Schwerpunktes oder mit technischem Hintergrund gezielt im Sachunterricht ein-
gesetzt werden. Weiterhin wire es empfehlenswert, diese Gruppe héufiger als
Multiplikatoren und Multiplikatorinnen an Schulen fiir schulinterne und schul-
ibergreifende Fortbildungen zu gewinnen. Gleichzeitig konnten in der Fort- und
Weiterbildung — dhnlich wie in der Sekundarstufe — Lehrgéinge fiir aktive Lehr-
personen angeboten werden, die sie dabei unterstiitzen, fundiertes theoretisches
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und praktisches Wissen im Bereich der Naturwissenschaft und Technik zu er-
werben.
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Rekonstruktion habitualisierter Handlungsmuster im
Sachunterricht — Vorstellung eines gemeinsamen
Orientierungsproblems

Anne Reh

The independence of a discipline can be determined by the existence of its
own collectively shared professional identity. In the subject General Studies,
it is often assumed that the process of cultural formation and the resulting
development of a common subject identity is not yet complete. The reason
given for this is the inconsistent educational situation at universities or the
multi-perspective conception of the subject itself. Empirical results show,
however, that despite the various assumptions, there are collectively shared
orientations of action in the subject General Studies.

1. Fachidentitat und Disziplinbildung

Der ,,Qualitdtsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht™ beschreibt Mindeststan-
dards fiir die akademische Lehramtsausbildung im Sachunterricht (GDSU
2019). Zentral innerhalb des Modells ist neben der Erarbeitung professioneller
Wissensanteile in verschiedenen Qualifikationskontexten die Erarbeitung einer
»Fachidentitit* (a.a.O., 38). Doch was macht eine Fachidentitét eigentlich aus
und wie genau ist diese fiir den Sachunterricht zu beschreiben? Eine Antwort auf
diese Frage ist innerhalb des Qualifikationsmodells kaum zu finden.

Die Fachidentitit setzt sich aus dem Wissen {iber fachspezifische Inhalte, Werte
und Normen sowie der personlichen Identifikation mit der Kultur des Faches
selbst zusammen (Multrus 2004). Die Existenz dieser bildet eine Voraussetzung,
um eine Disziplin und die daran angegliederte Profession als eigenstdndig be-
trachten zu konnen (Stichweh 1994). Dabei miissen die fachimmanenten spezifi-
schen Kulturtechniken von denjenigen anderer Disziplinen unterscheidbar sein
(a.a.0; Lauterbach 2017). Sie duBlern sich in impliziten Denk-, Wahrnehmungs-
und Handlungsweisen, also habitualisierten Handlungsmustern, die fiir jede Dis-
ziplin individuell sind (Huber & Liebau 1985; Michalik & Murmann 2007). Sol-
che habitualisierten Handlungsmuster liegen zumeist implizit, also vorreflexiv
vor. Konkret bedeutet dies, dass die handelnde Person auf ansozialisierte Wis-
sensbestdnde nicht uneingeschrinkt zugreifen kann oder dass diese der Person
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nicht im vollen Umfang bewusst sind. Dennoch wirken diese impliziten, soziali-
sierten Strukturen handlungsleitend (Bohnsack 2017; Kramer, Idel & Schierz
2018). Mit Hinblick auf eine fachimmanente und stringente Umsetzung von
(Sach-)Unterricht sind eben jene kollektiv geteilten, sozialisierten Handlungs-
praktiken als Voraussetzung zu formulieren, die einer disparaten Handhabung
gegeniiberstehen. Im folgenden Beitrag wird der Frage nachgegangen welche
habitualisierten Handlungsmuster sich in der Gruppe der Professor*innen und
Fachleitungen des Sachunterrichts rekonstruieren lassen. Ziel ist eine Anndhe-
rung an eine empirisch gestiitzte Beschreibung habitualisierter Kulturtechniken
im Sachunterricht.

2. ldentitatsbildung im Sachunterricht

Die Sachunterrichtsdidaktik in ihrer heutigen Konzeption ist noch eine ver-
gleichsweise junge wissenschaftliche Disziplin (Kaiser & Pech 2008; Lauter-
bach 2017). Dabei ist der Sachunterricht ,,im Verlauf seiner Geschichte weniger
durch Kontinuitit, sondern eher durch Wandel*“ gekennzeichnet (Michalik &
Murmann 2007, 101). Zur Beseitigung einer der Sachunterrichtsdidaktik immer
wieder unterstellten Beliebigkeit forderte Scholz bereits 2003 eine Erarbeitung
einer Theorie des Sachunterrichts, die das Fehlen einer genuinen Bezugswissen-
schaft auffangen kann. Im Sinne einer ,,wissenschaftlichen Identitdtsfindung*
wird in diesem Kontext ebenso die Erarbeitung handlungsleitender Kategorien
fiir den Sachunterricht gefordert (Lauterbach 2017, 24).

2.1 Annahmen zur Fachidentitat

In einschldgigen Publikationen, die sich mit der Konzeption des Sachunterrichts
auseinandersetzen, wird hiaufig auf die Unabgeschlossenheit des konzeptionellen
Diskurses verwiesen (Lauterbach 2017; Pech 2013). Grundlegend fiir diese An-
nahmen sind einerseits das junge Alter der Disziplin, die diverse Ausbildungssi-
tuation an Hochschulen und allen voran die vielperspektivische Konzeption des
Sachunterrichts selbst. Argumentiert wird im Kontext einer vielperspektivischen
Gestaltung die besondere Offenheit des Unterrichts fiir Inhalte als auch die Per-
spektiven der Kinder (Lauterbach 2017). Entsprechend wird die ledigliche Addi-
tion der einzelnen Bezugsfiacher im konzeptionellen Diskurs strikt abgelehnt
(NieBleler 2020). Jedoch wird oftmals die Gefahr beschrieben, dass der Sachun-
terricht aufgrund seiner Offenheit droht, einer gewissen Beliebigkeit zu unterlie-
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gen. Aufgrund dieser Ausgangsposition wird fiir die Didaktik des Sachunter-
richts angenommen, dass die darin handelnden Expert*innen keiner kollektiven
Fachkultur unterliegen (Michalik & Murmann 2007). Vielmehr wird anstatt ei-
nes Fachlehrerhabitus ein stufenbezogener oder eher allgemeinpiddagogisch an-
gelegter Habitus vermutet. Insbesondere die divers gestaltete Ausbildungssitua-
tion innerhalb der einzelnen Bundesldnder (GDSU 2019, siehe auch den ent-
sprechenden Beitrag von Blaseio in diesem Band) untermauert die Argumentati-
on einer eher heterogenen Auspriagung habitueller Strukturen im Sachunterricht.
Denn — wie sich gezeigt hat — spielt die Hochschulsozialisation fiir die Auspré-
gung einer spezifischen Fachidentitdt eine bedeutsame Rolle (Hedtke 2020; Hu-
ber & Liebau 1985).

2.2 Konsequenzen dieser Annahmen

Eine uneinheitliche Darlegung habitualisierter Strukturen wére ein Hinweis auf
die tatsdchliche Unabgeschlossenheit des konzeptionellen Diskurses im Sachun-
terricht. Diese stiinden der Voraussetzung fiir die Anerkennung als eigenstdandi-
ge Disziplin mit anhdngiger Profession kontrir gegeniiber. Daran lésst sich fiir
die Didaktik des Sachunterrichts auch die Frage Lauterbachs (2017, 24) noch-
mals stellen: ,,Welches Herausstellungsmerkmal verspricht, rechtfertigt und be-
stitigt wissenschaftliche Eigenstindigkeit?“

Auswirkungen hitte eine heterogene Ausprigung habitualisierter Strukturen
nicht nur in Bezug auf die Position als eigenstindige Disziplin, sondern auch auf
die Umsetzung von Unterricht, welche von einer Beliebigkeit geprigt wire.
Denn die durch gemeinsame Erfahrungshorizonte geformten habituellen Struk-
turen sind maf3geblich an der Umsetzung einer spezifischen Berufspraxis betei-
ligt (Helsper 2018). Sie sind grundlegend fiir die spétere Unterrichtsgestaltung
und ihrer fachspezifischen Umsetzung (Kramer & Pallesen 2019). Uneinheitli-
che habituelle Strukturen wiirden demnach zu einer heterogenen und damit zu
einer tatsdchlich beliebigen Umsetzung des Sachunterrichts beitragen (a.a.O.).
Dabei versucht der Sachunterricht insbesondere innerhalb konzeptioneller Dis-
kurse, eben jener Vorstellung einer solchen Beliebigkeit zu begegnen (Nief3eler
2020). Zur Bearbeitung dieser ,,Gefahr allzu groBler Offenheit und Beliebigkeit*
(a.a.0. 41) wird fiir den Sachunterricht die Bestimmung leitender Kategorien ge-
fordert, welche die Auswahl von Aufgaben, Zielen und Inhalten rahmen. Dies
schlieft sich an die Forderungen nach einer Theorie des Sachunterrichts an
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(Scholz 2003). Die folgende Beschreibung kollektiv geteilter Habitusmuster von
Akteur*innen des Sachunterrichts kann einen empirischen Beitrag zu diesem
bisher eher theoriebasierten Diskurs leisten.

3. Studiendesign

Mit Bezug auf die Problemstellung und die Frage nach der Eigenstindigkeit des
Sachunterrichts als wissenschaftliche Disziplin und damit auch des Hochschul-
fachs und der sich angliedernden Profession, steht an dieser Stelle die Frage im
Raum, ob im Sachunterricht professionalisierte Personen kollektiv geteilte fach-
spezifische Handlungsmuster aufweisen, die auf eine gemeinsame Fachkultur im
Sachunterricht hindeuten. Dazu wurden mit Blick auf die Relevanz von Soziali-
sationsprozessen flir die Herausbildung einer gemeinsamen Fachidentitdt (Kra-
mer & Pallesen 2019; Miiller-Roselius 2007) Professor*innen (N=8; deutsch-
landweit) und Fachleitungen (N=7; NRW) des Sachunterrichts in narrativ ange-
legten Expert*inneninterviews befragt. Im Rahmen der qualitativen Auswertung
mittels der Dokumentarischen Methode wurden mit Ziel einer theoretischen Sét-
tigung insgesamt 8 der Interviews (4 Professor*innen; 4 Fachleitungen) in die
entstandene Typik integriert.

3.1. Stichprobe

Die Auswahl der Expert*innen fiir die Stichprobe unterlag, neben dem Ziel einer
theoretischen Séattigung, verschiedenen Anforderungen, die an die vorliegende
Studie gestellt wurden: 1. In der Frage nach einer gemeinsamen Fachidentitét
wurde sich auf Expert*innen aus dem Bereich des Sachunterrichts im Allgemei-
nen bezogen, da nicht nur die wissenschaftliche Disziplin, sondern ebenso des-
sen Ubertrag in die Profession untersucht werden sollte. 2. Fachleitungen, als
auch Professor*innen sind i.d.R. iiber einen ldngeren Zeitraum in die Kultur des
Sachunterrichts sozialisiert und unterscheiden sich hier klar von angehenden
Lehrkréften. Kollektiv geteilte fachimmanente Handlungsmuster sind im Kon-
text der vorliegenden Fragestellung und auch theoretischen Annahmen in sol-
chen Gruppen zu suchen, bei denen von einer entsprechenden Sozialisation aus-
gegangen werden kann. 3. Die genannten Expert*innen bilden innerhalb dieser
speziellen Gruppe in der Lehramtsausbildung besondere Schliisselfiguren, da sie
die Sozialisation angehender Lehrkrafte im Sachunterricht aufgrund ihrer Positi-
onierung im System entsprechend lenken und beeinflussen.
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Innerhalb der Stichprobe waren Expert*innen mit Sozialisation in verschiedenen
padagogischen Studiengingen vertreten, ebenso waren in der Teilgruppe der
Professor*innen Expert*innen mit und ohne Referendariat oder sonstiger schuli-
scher Erfahrungen vertreten. Auch Personen aus unterschiedlichen Studienmo-
dellen des Sachunterrichts sind im Rahmen der Stichprobe zu finden, jedoch le-
diglich im Rahmen der Teilstichprobe der Professor*innen. Einschrankend muss
erwiahnt werden, dass entgegen der deutschlandweiten Erhebung der Teilstich-
probe der Professor*innen, die Teilstichprobe der Fachleitungen auf das Bun-
desland NRW beschrénkt ist.

3.2. Methodisches Vorgehen

Ausgewertet wurden die Interviews mittels der Dokumentarischen Methode
nach Bohnsack (2017), welche eine Methode der rekonstruktiven Sozialfor-
schung darstellt. Durch eine vertiefte Diskursanalyse weniger Fille werden habi-
tuelle Strukturen rekonstruiert, die unter Einbezug eines fallimmanenten und
-libergreifenden komparativen Fallvergleichs zu einer Typik zusammengefiihrt
werden (a.a.0.). So gelingt eine Identifikation, Beschreibung und Cha-
rakterisierung kollektiv geteilter, habitualisierter Handlungspraktiken (Wickerle
2018). Ziel ist es, die rekonstruierten, kollektiv geteilten Strukturen im Sinne
von Idealtypen in einer Typik zusammenzufiihren, welche als Heuristik fiir eine
anschliefende Modellbildung dienen kann. Dazu fokussiert die dokumentarische
Analyse nicht auf das explizit Gesagte (,,Was* des Diskurses), sondern vor-
nehmlich auf die in der Art und Weise des Erzéhlten (,,Wie* des Diskurses), also
die Rekonstruktion impliziter Muster des Handelns, des Denkens und der Wahr-
nehmung (Bohnsack 2017). In der dokumentarischen Interpretation spiegelt sich
die Trennung zwischen expliziten und impliziten Wissensanteilen in den Teil-
schritten der formulierenden und reflektierenden Interpretation wider (Nohl
2017).

In der Rekonstruktion habitualisierter Handlungsmuster wird davon ausgegan-
gen, dass geteilte Handlungsmuster aus sogenannten strukturidentischen Erfah-
rungen der Einzelpersonen hervorgehen (Bohnsack 2017; Meuser 2013). Diese
strukturidentischen Erfahrungen miissen jedoch nicht explizit gemeinsam erlebt
werden, sondern entspringen einer gemeinsamen Praxis, innerhalb derer sich die
betreffenden Personen bewegen. Aus gemeinsamen Erfahrungsrdumen resultie-
ren, trotz mangelnder oder auch ausbleibender Abstimmung oder auch ohne di-
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rekten Austausch von Akteur*innen, inkorporierte kollektive Handlungsschema-
ta, die ein wechselseitiges Verstehen ermoglichen (Meuser 2013). ,,Wéhrend im
Bereich von Generationenmilieus das strukturidentische Erleben zeitgeschichtli-
cher Verdanderungen konstitutiv ist, ldsst sich dies analog auf die erlebnismifige
Einbindung in Bildungsinstitutionen, die Stellung im Produktionsprozess und
das sozialisatorische Erleben von Genderverhéltnissen iibertragen, also auf Bil-
dungs-, Berufs-, Arbeits- sowie Gendermilieus® (Bohnsack 2013b, 184f.).
Grundlegend ist hier die Annahme, dass Handlungen nicht immer zweckrational
sind, sondern durch die soziale Praxis und von darin handelnden Akteur*innen
beeinflusst werden (Bohnsack 2013a).

4. Ergebnisse der Untersuchung

Die Analyse der Interviews mittels der dokumentarischen Methode zeigt, dass es
fiir die befragten Sachunterrichtsdidaktiker®*innen kollektiv geteilte habituali-
sierte Handlungsmuster gibt. Dabei teilt sich die Typik in eine sogenannte Basis-
typik und angegliederte Vergleichsdimensionen. Die Basistypik enthilt die kol-
lektiv geteilten Orientierungen, die in allen Interviews empirisch dargelegt wer-
den konnen (Wackerle 2018). Sie beinhaltet weiterhin das Orientierungsprob-
lem, an dem sich die befragten Expert*innen abarbeiten und welches die Vor-
aussetzung typischer Umgangspraktiken darstellt. Grundsatzlich ist eine unter-
schiedliche professionsspezifische oder auch fachtypische Bearbeitung dieses
Problems denkbar. Abhéngig ist die Bearbeitung von organisationsinternen kon-
junktiven Erfahrungen der befragten Expert*innen. Bohnsack (2018) geht hier
von einer Mehrdimensionalitdt von Erfahrungsrdaumen aus, die eine Auftrennung
in unterschiedliche Handlungspraktiken und damit Typen, also eine unterschied-
liche Handhabung des gemeinsamen Orientierungsproblems in den Vergleichs-
dimensionen evoziert.

In der Auswertung der hier gefiihrten Interviews konnten, angegliedert an die
kollektiv geteilte Basistypik, drei Vergleichsdimensionen rekonstruiert werden.
Diese sind zu benennen als Vergleichsdimension A: Modus der Legitimation
und Abgrenzung. — Dahinter stehen Handlungspraktiken der Abgrenzung zu den
Bezugswissenschaften oder auch nicht-professionalisierten Akteur*innen im
Sachunterricht; Vergleichsdimension B: Modus der Bewiltigung von Unge-
wissheitsdimensionen. — Innerhalb dieser konnten Praktiken des Umgangs mit
den Herausforderungen der vielperspektivischen Konzeption identifiziert wer-

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



144

den. Diese spiegeln einen reflexiven oder routinierten Umgang mit der konzep-
tionellen Offenheit des Sachunterrichts wider; sowie Vergleichsdimension C:
Modus der partizipativen Initiierung von Lernprozessen. — Hier liegt der Fokus
auf Praktiken der Ubersetzung der Basistypik in die didaktische Umsetzung von
Unterricht. Im folgenden Ergebnisteil wird eine Ubersicht iiber die Basistypik
und das sich darin manifestierende Orientierungsproblem gegeben, sowie Ver-
gleichsdimension A niher erldutert. Denn Vergleichsdimension A steht im Sinne
gruppenspezifischer Eingrenzungs- und Abgrenzungspraktiken sinnbildlich fiir
die systematische Abgrenzung des Sachunterrichts und der darin handelnden
Akteure zu fachfremd handelnden Personengruppen oder den Bezugsdidaktiken
selbst.

4.1 Basistypik und Orientierungsproblem

Als gemeinsames Orientierungsproblem kann im Kontext der dokumentarischen
Analysen des vorliegenden empirischen Materials die ,,Umsetzung partizipati-
ver, transformativer Bildungsprozesse im und durch Sachunterricht* ausgemacht
werden. Dieses Orientierungsproblem manifestiert sich in der kollektiven Wahr-
nehmung eines gemeinsamen Bildungsverstindnisses, als auch in der Wabhr-
nehmung und Charakterisierung einer individuellen Sichtweise der Kinder auf
einen Lerngegenstand. Diese Wahrnehmung unterscheidet sich dabei einerseits
von der Erwachsener, als auch von derjenigen einer perspektivbezogenen Sicht-
weise im Sinne der Bezugswissenschaften. Daran gliedert sich handlungsprak-
tisch der Nachvollzug kindlicher Denkweisen im Rahmen eines Perspektiv-
wechsels an. An den Perspektivnachvollzug ist eine immerwéhrende Reflexion
eigener Denkweisen und Normalitdtsvorstellungen gekoppelt. Eine verfélschte
Deutung oder Vernachlédssigung dieser Wahrnehmungen und Handlungsmuster
wird im negativen Horizont bearbeitet. Stellvertretend kann folgender Aus-
schnitt aus dem Interview Budapest angefiihrt werden, innerhalb dessen die in-
dividuelle Wahrnehmung des Lerngegenstands, als auch die Handlungspraktik
des Perspektivwechsels rekonstruiert werden kann:
,»Also ich glaub, das-das allerwichtigste sind mehrere, vielleicht das man
sich immer wieder den Unterricht, das was man vorhat, mit den Augen der
Kinder betrachtet, und zwar da aus verschiedenen Kinderaugen. Ehm es is
immer wieder so, dass man selber plant und macht und tut, aber irgendwann
die Kinder halt vergisst, und wenn eim das gelingt, ehw sich in den Fragen-
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horizont der Kinder hinein zu denken (und es gelingt den?), Unterrichtsge-
genstand aus Kindersicht zu sehen, eh und dann auch die Lernschwierigkei-
ten oder oder auch Stolpersteine zu entdecken ehm oder auch Triviales zu
entdecken* (Budapest; Zeilen: 200-207)
Im Ausschnitt der Passage verhandelt Budapest die Relevanz der Kindersicht im
eigenen Planungsprozess von Unterricht. Die Passage startet mit einer Propositi-
on innerhalb dieser die Einnahme der Kindersicht metaphorisch umschrieben
wird mit dem Anspruch, den Inhalt ,,mit den Augen der Kinder* zu betrachten.
Diese metaphorische Umschreibung, die bereits andeutet, wie die Kindersicht
auf den eigenen Unterricht umgesetzt werden kann, wird weiter im Rahmen ei-
ner Wiederholung, die hier als Fokussierung dient, nochmals spezifiziert. Dabei
deutet sich ein Perspektivwechsel an, der eine banale Betrachtung oder Bertick-
sichtigung der Kinder durch eine AuBlenansicht dieser oder normative Zuschrei-
bungen iiber die Art kindlicher Sichtweisen durch eine duflere Wahrnehmung
entgegensteht. Vielmehr erfordert dieser die Wahrnehmung der Welt, wie Kin-
der diese betrachten. Dariiber hinaus wird nicht aus der Position eines Normkin-
des die Welt gesehen, sondern im Rahmen der Wiederholung und Spezifikation
eine Betrachtung aus ,,verschiedenen Kinderaugen* postuliert. Diese Differen-
zierung verweist auf die Individualitit kindlicher Wahrnehmungen. So werden
das Kind und dessen individuelle Wahrnehmungs- und damit auch Zugangswei-
sen als wesentliche Ausgangspunkte des Unterrichts formuliert. Grundlage die-
ser Beriicksichtigung bildet ein Perspektivwechsel in den ,,Fragenhorizont* der
Kinder durch die Lehrkraft. Die Fragwiirdigkeit von Lerninhalten intendiert hier
ebenso einen gewissen inhaltlichen Anspruch, als dass eine Trivialisierung des
Lerngegenstandes abgelehnt wird. Diese Ablehnung validiert sich durch den
Anspruch, auch ,,Triviales* entdecken zu wollen. Der Anspruch etwas Unbe-
kanntes im Alltdglichen und Gewohnlichen finden zu wollen, setzt nicht nur vo-
raus, neue Fakten vermitteln und darstellen zu wollen, sondern ebenso miissen
bestehende Strukturen und Gegebenheiten dazu infrage gestellt werden. Damit
wird iiber die Fragwiirdigkeit eine Reflexion von Selbst- und Weltverhéltnissen
angelegt, die sich in weiteren Darstellungen immer wieder rekonstruieren 1dsst.
Diese Orientierung findet sich beispielsweise auch in der Aussage Kapstadts
wieder:
,,und das Problem is ja oft, dann stellen sie eben Fragen oder machen Vor-
schlage und dann — ich hab, erlebe das oft, das die Lehramtsanwarter dann
sagen, nee das geht nicht ne und nein das geht aber auch nicht. So und im
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schlussendlich sitzen se dann ehm da und was weil ich [...], aber auf was fur
Ideen die so kommen. Oder bei Briickenbauen, da ne stehen die Legoméann-
chen irgendwie auf der einen Seite, dann /kommt/ (haut auf den Tisch) der
Fluss und die wolln jetzt da riber. So wie kommen die denn da riiber, ja da
kommt erst schwimmen ne, so. Dann baun die sich en FloR. Nein auch nich.
Mh. So dann was weil} ich, was die sich noch ausdenken, bis die Lehramts-
anwarterin dann irgendwann aus lauter Verzweiflung, aw der will ne Briicke
bauen. So das hétte die denen auch gleich sagen kénnen ne, also das oder ne
auch wie anders an die Sache ranzugehen und wir gehen raus und gucken
jezz ma, gucken uns verschiedene Bricken in der Umgebung an. [...] oder
sowas und dann fotografieren wir die und sammeln die und vergleichen die
und daraus entstehen dann die Fragen ne, warum sind die Briicken einmal ne
eh ehw, sind die grade, manche haben Bdgen, manche sind so g-, warum ist
das so, hat das was mit Stabilitat zu tun, wenn ja, warum und so weiter und
da brauch ich k- ka- kein Legomannchen an nem Fluss, ne das is oftmals
auch hinderlich, weil man die Kinder dann eben auch so wegftuhrt ne. [...] al-
so man verbaut sich dadurch einfach auch viel oder legt sich auch so viele
Steine eben auch so in den Weg. [...] Ja vielleicht irnwie vom (.) vom Kinde
ausdenken (3) und das merk ich schon, das fallt vielen schwer* (Kapstadt,
Zeilen: 1157-1196).
Auf propositionaler Ebene wird innerhalb der Passage eine szenische Beschrei-
bung moglicher Unterrichtseinstiege verhandelt, die einerseits von verschiede-
nen Akteuren (Lehramtsanwirterin und Kapstadt selbst) durchgefiihrt und auch
von Kapstadt selbst unterschiedlich bewertet werden. Im Rahmen der reflektie-
renden Interpretation entwickelt sich auf dieser Grundlage eine erste Andeutung
eines wahrgenommenen Selbst- und Fremdbildes, welches sich auf die Art und
Weise der Integration der in der Basistypik relevanten Orientierungen zuriick-
fiihren 14sst.
Kapstadt konzipiert eine wahrgenommene Differenz zwischen der Vorgehens-
weise einer ,lehramtsanwérterin® und der eigenen Idealvorstellung eines Zu-
gangs. Diese differieren in den Partizipationsmoglichkeiten von Kindern durch
die individuelle Struktur der Handhabung von ,,Fragen* und ,,Vorstellungen®.
Dabei intendiert die Lehramtsanwirterin einen Zugang iiber eine Handlungsauf-
forderung zur Assoziation, die jedoch die Zugénge der Kinder nicht aufgreift,
sondern im Rahmen einer Scheinpartizipation lediglich auf die Nennung der
richtigen Antwort zu warten scheint (,,das geht nicht ne und nein das geht aber
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auch nicht*). Durch die wiederholte Ablehnung der Assoziationen der Kinder
mit der offenen Fragestellung der Lehrkraft validiert Kapstadt ihre Darstellung.
In der Gegeniiberstellung der beiden Vorgehensweisen wird diejenige der Lehr-
amtsanwarterin als gescheiterter Versuch inszeniert beispielsweise durch den
,,verzweifelten® Ausruf der Lehramtsanwérterin: ,,Aw der will ne Briicke bau-
en“. Weiterhin erfahrt die Gesamtkonzeption nicht nur aufgrund des Scheiterns
eine Abwertung, sondern auch in der gesamten Anlage erfolgt eine verbale Ab-
wertung als unnotig durch die Aussage: ,,So, das hitte die denen auch gleich sa-
gen konnen®. Dem folgt eine Elaboration iiber alternative Zugénge, die sich
nicht, wie die vorangestellte Struktur, durch eine Ablehnung (,,nein das geht
nicht) kindlicher Zugangsweisen charakterisiert, sondern einen Beitrag zur Ini-
tiation von Fragen leistet. Dies wird durch die Auflistung exemplarischer Fragen
an den Lerngegenstand impliziert. Ebenso ist in der Analyse der Fragenstruktur
auffillig, dass sich die exemplarischen Beispielfragen ausschlieBlich aus Wa-
rum-Fragen zusammensetzen. Dabei zielt die Frage nach dem Warum grund-
sdtzlich auf eine Entdeckung eines Phdnomens oder die Aufdeckung von Regel-
haftigkeiten oder Charakteristika ab. Uber die Fragen der Kinder konzipiert
Kapstadt einen partizipativen Zugang. Dieser steht dem ersten Zugang insofern
gegentiber, als dass hier der Unterrichtseinstieg fiir den weiteren Unterrichtsver-
lauf nutzbar gemacht wird und individuelle Zugidnge nicht durch eine Ableh-
nung in ,;richtig® und ,,falsch* kategorisiert werden. Die unterschiedliche Rich-
tung, aus der die Zugidnge generiert werden und Kinder am Unterricht partizipie-
ren konnen, sind die Grundlage des Orientierungsproblems, welches fiir alle Ex-
pert*innen rekonstruiert werden konnte: Die partizipative Umsetzung von Bil-
dungsprozessen im und durch Sachunterricht. Der Anspruch der Aufkldrung des
»Warum* ldsst sich in der Umsetzung grundlegender Bildungsprozesse verorten.
Folgender Interviewausschnitt verdeutlicht dabei den zugrundeliegenden Bil-
dungsanspruch:
.--.grob gesagt eben was wir schon paar Mal gesagt hatten, wenn ich das
Thema Schwimmen und Sinken mache und ich will wissen, warum warum das
vielleicht das Containerschiff eben nicht schwimmt, da reicht‘s nicht, wenn
ich ein paar Sachen ins Wasser werfe und hinterher mit den Kindern irgend-
wie das Materialkonzept bespreche, also das das greift dann zu kurz, also
dann sage ich, dann ist der Anspruch auch ehm ja vielleicht verkindlicht,
aber der Sache nicht angemessen und ehm, ich ich nehme den Kindern dann
auch ganz klare Lernchancen... (Havanna; Zeilen: 925-931).
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Der Ausschnitt aus einer ldngeren Passage beinhaltet eine Elaboration im Modus
einer Exemplifizierung. Auf propositionaler Ebene beschreibt Havanna eine
mogliche Vorgehensweise bei der Umsetzung einer Handlungsorientierung im
Sachunterricht anhand des Themas Schwimmen und Sinken. Dabei dokumen-
tiert sich hier ein thematisch gebundenes Orientierungsmuster, welches insbe-
sondere bei der Durchfiihrung der Unterrichtseinheit des Schwimmens und Sin-
kens zum Tragen kommt, jedoch auch stellvertretend fiir eine grundsétzliche
Programmatik zu sein scheint.

Innerhalb dieses Ausschnitts der Passage formuliert Havanna als Ziel des Unter-
richts ein ,,Wissen-Wollen“. Diese Konstruktion intendiert durch die Formulie-
rung des ,,ich will wissen warum* eine intrinsisch motivierte Aufklarung eines
fragwiirdigen Sachverhaltes, dabei wechselt Havanna, wie in vielen anderen
Passagen zuvor, in die Perspektive der Kinder, aus dieser der Satz nun formu-
liert wird. Diese Art der Darstellung kann als Berticksichtigung der kindlichen
Perspektiven interpretiert werden, aber beinhaltet auch einen Hinweis auf ein
bestimmtes Ziel von Unterricht, dem Havanna folgt. Dabei intendiert das ,,Wis-
sen-wollen warum* verschiedene Interpretationsansétze: 1. ,,Wollen* intendiert
eine Absicht, in diesem Fall des Perspektivwechsels, vom Kinde ausgehen zu
wollen und widerstrebt damit einem von der Lehrkraft auferlegten Lernzwang.
2. Das ,,Warum ist hier ein Sinnbild fiir das Hinterfragen von Sachverhalten.
Daran schlieBt sich die Erarbeitung des negativen Horizonts der Orientierung an.
Innerhalb dessen werden eine Handlungsorientierung und ein experimenteller
Unterrichtsautbau im Sinne eines ausschlieBlich handelnden Unterrichts herab-
gesetzt bzw. durch die Deklaration des Nicht-reichens als ungeniigend darge-
stellt. Im Anschluss an die formulierte Unterrichtsintention als Begriindungs-
muster des Lehrerhandelns (,,wissen wollen warum®) erfihrt eine, das Phino-
men nicht ausreichende Darstellung (als ,,verkindlicht* und ,,der Sache nicht an-
gemessen bezeichnet), eine Abwertung auf sprachlicher Ebene und zeigt, dass
diese Handlungsmuster auBlerhalb derjenigen liegen, die Havanna fiir ihren
Sachunterricht konzipiert. In der Konstruktion der Ablehnung werden dabei
gleich zwei Begriindungen formuliert, die zwei Ebenen tangieren, namlich das
Kind als kompetenten Lerner und die Sachangemessenheit im Kontext eines
Fachwissens. Diese Darstellung lisst sich im Kontext des Sachunterrichts, in
dem Wissenschafts- und Kindorientierung haufig als Antagonisten diskutiert
werden, nur bedingt integrieren. Vielmehr geht es darum, beiden Ebenen gerecht
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zu werden, ohne dabei eine Einschrinkung oder Herabsetzung einer dieser Ebe-
nen vorzunehmen.

So sind ein gemeinsamer Bildungsauftrag und ein gemeinsames Bildungsver-
stindnis flir den Sachunterricht in der Gesamtschau des Materials im Rahmen
der Stichprobe der befragten Expert*innen zu rekonstruieren, welches an die
Idee einer grundlegenden Bildung ankniipft (Einsiedler 2014) und welches zwi-
schen ,,verkindlichten* und ,,nicht angemessenen* Lernprozessen und dem ,,wis-
sen wollen warum* unterscheidet. Dabei ist dieses Verstandnis von Bildung im
Sinne Kollers (2012) als ein transformatorisches Bildungsverstindnis zu identi-
fizieren, da in der Analyse der Transkripte klar zwischen Lernen und Bildung
unterschieden werden kann. Sachunterrichtsdidaktische Lernakte miissen Bil-
dungsprozesse anstoBen und Sinnzusammenhédnge fokussieren — immer mit
Blick auf das Kind und die individuelle Lerngruppe. Dabei ist das Kind nicht
nur Adressat didaktischer Malnahmen, sondern in erster Instanz Ausgangspunkt
didaktischer Entscheidungen. Damit erfolgt eine Partizipation der Kinder bzw.
eine Partizipation von kindlichen ,,Fragen und ,,Vorstellungen* bei der Planung
und Durchfiihrung von Sachunterricht. Im Kontext dieser Aushandlung stehen
sich Wissenschafts- und Kindorientierung nicht mehr in einem antinomischen
Spannungsfeld gegeniiber, vielmehr sind kindliche und fachliche Perspektiven
gleichermaflen zu berticksichtigen, ohne dass eines das andere ausschlieBen diir-
fe. Die didaktische Umsetzung dieser Erkenntnisse spiegelt sich in den Ver-
gleichsdimensionen B und C wider, die sich insbesondere auf eine, durch die
vielperspektivische Umsetzung gedffnete und partizipative Gestaltung von
Sachunterricht konzentrieren. Beispielsweise konnen hier Handlungspraktiken
der gezielten Inszenierung von Lerngegenstinden oder auch metaperspektivi-
sche Aushandlungsprozesse rekonstruiert werden, die eine Umsetzung des Ori-
entierungsproblems in der Praxis ermoglichen. Diese werden jedoch innerhalb
dieses Artikels nicht weiter ausgefiihrt.

Weiterhin wird im Rahmen der Basistypik aufgrund der Annahme, dass kindli-
che Perspektiven auf einen Lerngegenstand nicht in der tradierten Aufspaltung
der Bezugsdisziplinen erfolgen, eine additive Bearbeitung von Themen im
Sachunterricht kollektiv abgelehnt. Dabei wird der Lerngegenstand ausgehend
von den Kindern betrachtet und eine Erschliefung, auf Basis von Themen und
Inhalten fiir andere Unterrichtsfacher, respektive fiir die Bezugsfacher des Sach-
unterrichts, deklariert. Vor allem wird der Sachunterricht durch die aktive In-
tegration der Perspektiven der Kinder als Ausgangspunkt von Lernprozessen
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demjenigen Ansatz gegeniibergestellt, der kindliche Lernprozesse ausgehend
vom Inhalt inititeren mochte. Diese Unterscheidung manifestiert sich im Materi-
al u.a. in der vergleichenden Darstellung mathematischer und sachunterrichtli-
cher Unterrichtsituationen.

4.2 Statusplatzierung durch Abgrenzung

Auf Grundlage der beschriebenen Basistypik erfolgt innerhalb der Interviews
eine Ein- und Ausgrenzung von Personengruppen, die Teil der Gruppe der
Sachunterrichtsdidaktiker*innen — oder wie manche Expert*innen sich selbst in
den Interviews bezeichnen, der ,,Sachunterrichtsmenschen oder ,,Sachunter-
richtler— sind oder eben nicht. Insbesondere mit Blick auf die Identititsent-
wicklung sind Praktiken der Attribution und Differenz als Teil einer Identitéts-
bildung zu verstehen (Kiihl 2014; Lauterbach 2017; Luhmann 1984). Denn die
Abgrenzung, die sich an der Umsetzung des gemeinsamen Orientierungsprob-
lems orientiert, stirkt die habitualisierten Strukturen der Basistypik als Heraus-
stellungsmerkmal des Sachunterrichts. So wird durch die Abgrenzung als eigen-
stindige Gruppe aufgrund der besonderen Merkmale die Eigenstéindigkeit der
Disziplin und der Profession gestirkt. Insbesondere sind diese Ein- und Aus-
grenzungspraktiken als solche in abgeschlossenen Gruppen oder Systemen zu
erwarten (Kiihl 2014) und geben daher hier einen weiteren Hinweis auf die Ab-
geschlossenheit der Sachunterrichtsdidaktik als eigenstdndige Disziplin und Pro-
fession.
Vorrangig werden Personen oder Gruppen ausgeschlossen, die unterschiedliche
Bildungsziele verfolgen und/oder nicht an kindliche Denkweisen und Perspekti-
ven ankniipfen. Diese Abgrenzungspraktiken sind institutionell zu verorten,
bzw. werden durch die Position innerhalb der institutionellen Struktur beein-
flusst (Jansen & Vogd 2017). Folgender Interviewausschnitt aus dem Interview
Havanna kann diese Abgrenzung nach auflen nochmals verdeutlichen:
,,also das ist wirklich ein Problem, das ist schon selbst bei ganz einfachen al-
so, auch bei ner Zeitzeugenbefragung, wenn man da. Also wir hatten zum
Beispiel zum historischen Lernen ehm Kinder, haben da ehm (.) die Oma ei-
ner Kollegin von mir befragt und die hatte vorher auch die Fragen, die die
Kinder stellen werden, und die hat trotzdem so ber den Kopfen der Kinder
geredet, also die Kinder haben das kompensiert, weil es auch nen einfach
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Thema ist, aber beim naturwissenschaftlichen Bereich ehm hatte ich dann

halt das Problem ...““ (Havanna; Zeilen: 310-317).
Innerhalb der Elaboration im Modus einer Exemplifizierung wird eine Ableh-
nung und Abgrenzung dargestellt. Auf propositionaler Ebene wird innerhalb der
Passage die Methode der Expert*innenbefragung im Unterricht durch die Kinder
an mehreren Beispielen dargestellt. Exemplarisch ist die Situation dargestellt,
innerhalb dieser eine ,,Oma einer Kollegin“ befragt wird. Diese Darstellung wird
als Problem gerahmt, insbesondere die Zuweisung ,,selbst bei ganz einfachen*
Inhalten zu scheitern, verweist auf eine umfassende Problematik, die sich nicht
nur auf spezifische Teilfelder beschrianken ldsst. Eine Validierung erfahrt die
Darstellung im Weiteren durch die problematisierte Erzdhlung eines Besuchs bei
der Feuerwehr (hier nicht dargestellt). Insbesondere die metaphorische Darstel-
lung des Redens iiber die Kopfe der Kinder hinweg, verweist hier auf eine
Nicht-Passung zu den Orientierungen der Basistypik als grundlegende Voraus-
setzung sachunterrichtsdidaktischer Lernprozesse. Die antizipierte, normative
Erwartung des Perspektivwechsels wird hier verfehlt. Somit erfolgt eine Ab-
grenzung von externen Expert*innen, die Expert*innen fiir ihr Thema sind
(Oma= Expertin fiir ihr eigenes historisches Leben), durch die unzureichende
Berticksichtigung der kollektiv geteilten Wahrnehmungs-, Denk- und Hand-
lungsweisen, die fir die Basistypik rekonstruiert werden konnten.
Die Diskriminierung und Abgrenzung beschréankt sich jedoch nicht nur auf au-
Berschulische Expert*innen, die im Rahmen des Sachunterrichts eingebunden
werden konnen, sondern ebenso auf die wahrgenommenen Hauptficher der
Grundschule, Deutsch und Mathematik, als auch auf direkte und indirekte Kol-
leg*innen innerhalb des Schulsystems (haufig fachfremd unterrichtende Kol-
leg*innen oder Noviz*innen). Im universitiren Kontext bezieht sich die Ab-
grenzung insbesondere auf die Emanzipation von bezugswissenschaftlichen Di-
daktiken des Sachunterrichts. Inhdrent ist den jeweiligen Abgrenzungen eine
Statusplatzierung, die den Sachunterricht als besonders relevant in Bezug auf die
Bildungsprozesse von Kindern einstuft und ausgehend von den Wahrnehmungs-
und Denkweisen der rekonstruierten Basistypik gestiitzt werden. Ebenso werden
Voraussetzungen professionalisierter Akteure im Sachunterricht beschrieben,
welche die Notwendigkeit einer entsprechenden Professionalisierung hervorhe-
ben. Die Legitimation und Betonung als Besonderheit, trotz der institutionellen
Einordnung als Dritt- oder Nebenfach, die Abwehr des Einflusses der Bezugs-
wissenschaften und auch die Betonung einer notwendigen Professionalisierung
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spiegeln die Aushandlung einer wahrgenommenen Herabsetzung durch Dritte
wider, verweisen aber auch eindeutig auf die Abgeschlossenheit der Sachunter-
richtsdidaktik als eigenstidndiges System.

5. Fazit

Ausgehend von den empirischen Befunden der Studie ist von gemeinsamen ha-
bitualisierten Handlungspraktiken und damit auch von einer gemeinsamen Kul-
tur und Fachidentitdt mit Blick auf den hier angewendeten Expertenbegriff aus-
zugehen. So ist den Vermutungen Michaliks und Murmanns (2007), auch wenn
diese sehr wohl begriindet sind, zu widersprechen. Handlungsleitende Strukturen
zeichnen sich in der befragten Gruppe insbesondere durch die Fahigkeit zum
Perspektivwechsel in die Perspektiven der Kinder und zur Bearbeitung des ge-
meinsamen Orientierungsproblems aus: der Umsetzung partizipativer, transfor-
mativer und vielperspektivischer Bildungsprozesse im und durch Sachunterricht.
Unter Beriicksichtigung der rekonstruierten Basistypik und der sich daran an-
gliedernden Vergleichsdimensionen wird auch dem Vorwurf der Beliebigkeit
entgegengewirkt. An dieser Stelle ist die von Lauterbach (2017) gestellte Frage
nach den Alleinstellungsmerkmalen des Sachunterrichts zumindest teilweise zu
beantworten, bzw. sie sind als Distinktionsmerkmale gegeniiber den Bezugswis-
senschaften und -didaktiken zu formulieren. Denn Bildungsprozesse, die im
Sinne einer transformatorischen Auseinandersetzung mit Welt- und Selbstver-
hiltnissen verstanden werden konnen und die Integration der Perspektiven der
Kinder als eine der Perspektiven des Sachunterrichts sehen, setzen klare Regeln,
denen die Konzeption von Lernumgebungen unterliegen. Somit ist zwar eine
gewisse Offenheit fiir viele Inhalte, Themen und Perspektiven gegeben, diese
Offenheit ist jedoch nicht mit Beliebigkeit gleichzusetzen. Sondern vielmehr be-
deutet die Offenheit und Integration verschiedener Perspektiven fiir den Sachun-
terricht eine Vielzahl von Bildungschancen. Ebenso deuten sich flir die Frage
nach dem, was den Sachunterricht von seinen Bezugsdisziplinen unterscheidet,
erste Begriindungslinien an.

Als Desiderat und Forderung fiir die weiterzufiihrende Forschungsarbeit kann
unter anderem an dieser Stelle die Untersuchung der Genese habitueller Struktu-
ren im Rahmen der Lehramtsaus- und Weiterbildung formuliert werden. Dies
schlieft eine Evaluation des Einflusses der verschiedenen Ausbildungsvarianten
im Sachunterricht auf den innerfachlichen Sozialisationsprozess ein und ist fiir
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die Festigung und weitere Ausdifferenzierung einer gemeinsamen Fachidentitét
wichtig zu bearbeiten. Ziel sollte es sein, trotz unterschiedlicher Studienstruktu-
ren, die sich vor allem in Umfang und Verortung des Sachunterrichts duflern
(GDSU 2019), eine entsprechende Vermittlung sachunterrichtsdidaktischer
Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsweisen gewihrleisten zu konnen. Ande-
rerseits ist vor allem durch die Abgrenzung der Fachleitungen zu fachfremd Un-
terrichtenden hier in der Weiterbildung nicht nur eine fachlich-inhaltliche In-
tegration wichtig, sondern auch eine Einfiihrung in die allgemeinen Handlungs-
strukturen des Sachunterrichts sicherzustellen, die eine fachimmanente Umset-
zung erst ermoglichen.
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,,Wie konnte der Beruf dann heil3en?* —
Praxisforschung zum (Kinder)Fragen im Sachunterricht

Anja Seifert

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

1. Kinderfragen und Kinder fragen im Sachunterricht

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

Wihrend in der deutschsprachigen Sachunterrichtsdidaktik und Grundschulpi-
dagogik der Terminus der Kinderfragen dominiert, der hier bereits semantisch
auf das Kind verweist und die Kindorientierung hervorhebt, wird in der Schul-
padagogik als Oberbegriff die Schiilerfrage verwendet. Schaut man auf die For-
schung zu Schiilerfragen im Unterricht, so sieht das Ergebnis erniichternd aus,
wenn ganz allgemein nach der Haufigkeit von Schiilerfragen im Unterricht ge-
fragt wird (Michalik 2015; Niegemann 2004; Neber 2006). Dies wird v.a. auch
in fritheren internationalen Studien mit Bezug auf die jeweiligen Forschungser-
gebnisse formuliert (Buseri 1988; Dillon 1988; Good, Slavings, Harel & Emer-
son 1987; Susskind 1969). Zudem wird in diesen Studien das kognitive Niveau
der Schiiler*innenfragen haufig als nicht sehr hoch eingeschitzt. Ebenfalls wird
bereits seit den 1960er Jahren sowohl international als auch national auf der For-
schungsebene zur Bedeutung und Struktur von Lehrer*innenfragen im Kontext
von Unterricht und Unterrichtsqualitit gearbeitet (Bloch 1969; Gall 1970; Kara-
benick & Sharma 1994; King 1991; Petersen & Sommer 2014; Tausch 1960),
u.a. mit dem Ziel, ,,mehr und ,,bessere* Schiiler*innenfragen zu generieren.
Nur wenige Studien beziehen sich dabei explizit auf das Frageverhalten von
jingeren Schiiler*innen (van der Meij 1986). Auch John Hattie stellt bei seiner
Analyse internationaler Unterrichtsstudien fest, dass der lehrerzentrierte fra-
gend-entwickelnde Unterricht mit 70-80% die Interaktionspraxis im Unter-
richtsalltag (weiter) dominiert (Hattie 2014, 81). Ausgehend von der aktuellen
Lehr-Lern-Forschung wird in der empirischen Sachunterrichtsforschung, die
sich auch mit Fragen der Professionalisierung von Sachunterrichtslehrer*innen
im Kontext von Lehrerwissensmodellen beschéftigt, sowohl zu Schiiler*innen-
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fragen als auch zu Lehrer*innenfragen gearbeitet. Hier werden Fragen von
Lehrkréften vor allem in ihrer didaktischen Funktion und Wirkung auf die Schii-
ler*innen beforscht. Brinkmann (2019) hat hingegen mit Blick auf die Kompe-
tenzentwicklung von Schiiler*innen nach der Wirkung eines an Schiiler*innen-
fragen orientierten Sachunterrichts gefragt und hierbei positive Wirkungen im
Hinblick auf Lernfortschritte durch Fragen festgestellt. Fachdidaktisch 14sst sich
das Ankniipfen an Schiiler*innenfragen im Sachunterricht zudem in die Diskur-
se zu einem reformpéddagogisch- und kompetenzorientierten Umgang mit Hete-
rogenitdt im Unterricht (Miller & Brinkmann 2011) sowie zu einer partizipati-
ven Lernkultur einordnen.

2. Praxisforschung im Sachunterricht

Zur Praxis im Sachunterricht ist in der Forschung in den letzten Jahren in unter-
schiedlicher Weise gearbeitet worden. Der Terminus der Praxisforschung be-
zieht sich dabei allgemein auf das Theorie-Praxis-Verhéltnis in seinen verschie-
denen Auspragungen, wobei hier zundchst im Sinne einer Aktions- und Hand-
lungsforschung Praktiker*innen ihre Praxis erforschen oder die Praxis der Prak-
tiker*innen erforscht wird. Zudem kann Praxisforschung im Sachunterricht als
wichtige Perspektive einer empirisch-qualitativen Sachunterrichtsforschung und
Bildungsforschung verstanden werden, als empirische Vergewisserung (Heid
2004) und Auseinandersetzung mit der Unterrichtswirklichkeit durch Beobach-
tungen im Feld des Sachunterrichts. Der Terminus der Praxisforschung im
Sachunterricht ldsst sich dabei paradigmatisch in zweierlei Richtungen bestim-
men: Zum einen als eine Praxisforschung (Peschel & Carle 2019), die der Erfor-
schung und damit in einem weiteren Schritt der Verdnderung oder Verbesserung
der Praxis dient — z.B. durch unterrichtliche Interventionsma3nahmen. Hier geht
es um die Idee einer Verbindung und Bezugnahme von Theorie und Praxis so-
wie um Professionalisierungsprozesse von (angehenden) Lehrer*innen, die teil-
weise auch selbst ihre Praxis erforschen und weiter entwickeln z.B. im Zuge von
Schul- und Unterrichtsentwicklungsprozessen und im Zuge des forschenden
Lernens. Im Hintergrund steht dabei vielfach die Vorstellung eines guten oder
effektiven Sachunterrichts, der auf vorab definierten Kriterien aufbaut, mit de-
nen die Qualitdt des Sachunterrichts festgestellt und Kompetenzen bzw. Stan-
dards, z.B. im Hinblick auf liberpriifbare Leistungen, gemessen werden konnen.
Zum anderen existiert Praxisforschung im Sachunterricht auch als praxistheore-
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tische Forschung oder Praxeologie (Reckwitz 2016). Hier steht eine analytische
Auseinandersetzung mit den ,,realen Unterrichtsverhiltnissen* im Sachunterricht
im Mittelpunkt. Gefragt wird in einer solchen praxistheoretischen Perspektive
nicht, was oder wie Sachunterricht sein soll, sondern mit dieser methodologi-
schen Perspektive der qualitativen Forschung ldsst sich danach fragen: Was
zeigt sich im Sachunterricht und seinen Praktiken im Feld? Der Begriff der Pra-
xistheorie bezieht sich in diesem Forschungsparadigma als Oberbegriff auf un-
terschiedliche sozial- und kulturtheoretische Ansétze, die in den letzten Jahren
interdisziplindr mit Bezug auf philosophische und soziologische Ansitze Einzug
in die Erziehungswissenschaft und in die Fachdidaktik gefunden haben. Das
Gemeinsame der Praxistheorien, wie sie in der deutschsprachigen Rezeption
(Hillebrandt 2009; Reckwitz 2004/2010) in unterschiedlichen Varianten vor-
kommen, ist der Bezug auf eine beobachtbare und beschreibbare ,,soziale Pra-
xis“. Nach Reckwitz (2016, 61) und Schatzki (1996, 89) sind Praktiken hierbei
ein ,,nexus of doings and sayings®, die sich auf sprachliche und nicht-
sprachliche Elemente des Beobachtbaren beziehen. Ubertragen auf das Feld des
Fragens im Sachunterricht kann hier also davon ausgegangen werden, dass ,,dis-
kursive Praktiken* des Fragens stattfinden, die beobachtet und rekonstruiert
werden konnen. Von Interesse sind damit sowohl (korperliche) Praktiken als
auch (verbalisierte) Diskurse, von Reckwitz als ,,diskursive Praktiken* (Reck-
witz 2016, 61) benannt, die zum ,, Kondensationspunkt“ von sozialer Unter-
richtspraxis (Brack 2019) werden kénnen.

3. Praxistheoretisches Sachunterrichtsforschungsprojekt
3.1 Unterrichtseinstieg 1

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

Beobachtungsprotokoll 1 — Unterrichtseinstieg ,,Berufe im Mittelalter*

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

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

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

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

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

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

Miriam: ,,Kettenhemd.“

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

Nick: ,,Kettenhemdenmacher.“

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

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

Nick: ,,Der macht irgendwelche Korbe**

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

Nick: ,,Korbemacher**

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

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

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

3.2 Interaktive Praktiken

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

3.3 Unterrichtseinstieg 2

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

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

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

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

3.4 Unterrichtsplanung und Kindorientierung

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

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

4. Fazit und Ausblick

Die Analysen der beiden Szenen zeigen, wie Interaktions- und Adressie-
rungsprozesse (Reh & Ricken 2012) in fragend-entwickelnden Unterrichtsge-
sprachen, die der Hinfithrung zum Thema und der Motivierung dienen (sollen),
im Sachunterricht zu Langeweile und Exklusion fiihren konnen. Viele Schii-
ler*innen haben die in der zweiten Szene von der Lehrerin vorgegebene Aufga-
benstellung nicht oder nur partiell umgesetzt. Dies wurde nicht als storend oder
irritierend empfunden, da die unterrichtliche Ordnung/Anordnung und das
»Doing Sachunterricht® weiterhin nach auflen aufrechterhalten werden konnte.
Es gab keine offenkundigen Storungen, Einspriiche und Widerstdnde von Seiten
der Schiiler*innen. Interessant ist das Momentum, wie ritualisiert von der Lehre-
rin Auftrage gegeben, (Schein-)Fragen gestellt und Behauptungen aufgestellt
werden: ,,Legt alle eure Stifte weg. [hr habt jetzt den Text gelesen und unterstri-

GDSU-Journal Juli 2021, Heft 12



165

chen. War alles klar oder hat ein Kind noch eine Frage?* Ohne das Warten auf
eine Antwort wird der Unterricht ritualisiert fortgesetzt, obwohl ein Grof3teil der
Schiiler*innen mit anderen Tétigkeiten beschéftigt ist, Probleme mit der Aufga-
benstellung hat oder mit ihren Korpern bzw. ihren Kopfen und Blicken nicht
zum Hauptschauplatz Tafel ausgerichtet ist. Praxistheoretisch gesprochen geht
es auch um den Blick auf die ,,Korperbewegungen (Reckwitz 2004) der Schii-
ler*innen. Die floskelhaften Formulierungen des Kinder-fragen-lassens lassen
sich praxistheoretisch als kulturtheoretische Modellierungen des Lehrberufs
(Brack 2019) lesen und verstehen. Deutlich wird, dass sich die unterschiedlichen
paradigmatischen Ansdtze einer Praxisforschung im Sachunterricht gegenseitig
im Hinblick auf eine disziplin- und professionsbezogene Sachunterrichtsleh-
rer*innen(aus)bildung ergdanzen bzw. bedingen. Dies erfolgt zum einen mit dem
Ziel der Rekonstruktion vorfindbarer Praktiken, zum anderen mit dem Ziel einer
Verinderung als Verbesserung der Unterrichtspraxis (Peschel & Carle 2019). In
einer an diese Perspektive anschlieBenden Forschung konnte vertiefend zum
Sachunterricht gefragt werden: Welche Praktiken des Fragestellens gibt es? Was
sind Praktiken der Aufgabenstellung und Aufgabenbearbeitung — wie zum Bei-
spiel das Suchen und Unterstreichen von Schliisselbegriffen im Text. Wie sind
typischerweise Gesprache zur Vermittlung sachunterrichtlicher Inhalte als Un-
terrichtsinhalte aufgebaut? Wie rhythmisiert und ritualisiert findet Sachunter-
richt statt? Beispiele sind hier Unterrichtsgesprache zum Unterrichtseinstieg als
Kreisgespriach im Stuhlkreis (Szene 2) oder an der Tafel (Szene 1), um dann zur
Arbeitsphase iiberzuleiten. Bei naturwissenschaftlichen Themen wére zu fragen:
Was sind gingige Praktiken des Experimentierens, wie sind Experimente kon-
textualisiert?

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