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Vorwort der Reihenherausgeberinnen

www.widerstreit-sachunterricht.dist als Online-Fachzeitschrift flir den Sachuntétric
seit Januar 2003 verfuigbar. Die Zeitschrift bigRgtum fir Diskussionsbeitrage, die
Verdffentlichung von Forschungsergebnissen und diiundlegende, theoretische
Uberlegungen zum Sachunterricht sowie fir exteriskubse, die auf den disziplinaren
Diskurs bezogen werden kdnnten oder sollten. Esisthns allerdings wiinschenswert
Uber die Zeitschrift und das mit ihr verbundenelgiformat hinaus, auch umfassendere
sowie thematisch zusammenhé&ngende Beitrdge zunmwgégegen Diskurs des Sachun-
terrichts in ansprechender Form veré6ffentlichekduonen.

Mit den etwa jahrlich erscheinenden beiheften vanwwwiderstreit-sachunterricht.de
ist fur dieses Anliegen eine Mdglichkeit gefund&techselnde Schwerpunktthemen
sollen die Breite der Diskurse zum Sachunterrightgeln und zugleich einen relevan-
ten Beitrag zu ihrer Entwicklung leisten. Gerne hém Vorschlage und Konzeptionen
fir einen solchen Band an den wissenschaftlicheéraBeon widerstreit-sachunterricht
gesandt werden, wobei ein einschlagiger Bezug zach@terricht gegeben sein sollte.

Bisher sind vier beihefte und ein extra-beiheftkisnen:

sinterkulturelles Lernen im Sachunterricht — Histerund Perspektivenvon Ka-

tharina Stoklas (2004);

»Zeit des Lernens‘herausgegeben von Kristin Westphal (2005);

.Moglichkeiten und Relevanz der Auseinandersetzmitgdem Holocaust im Sach-

unterricht der Grundschule'herausgegeben von Detlef Pech, Marcus Rauterberg

und Katharina Stoklas (2006);

.Sachunterricht als wissenschaftliche Disziplifferausgegeben von Detlef Pech

und Marcus Rauterberg (als extra-beiheft 2007);

.Sachunterrichtsdidaktische Entwicklungsforschutiterien und Konkretionen:

Ein Lehr- und Forschungsprojektierausgegeben von Detlef Pech, Marcus Rauter-

berg und Kerstin Schmidt (2007).
Das nun vorliegende beiheft 5 steht vor dem Himterd verschiedener Entwicklungen
und Diskurse in und auf3erhalb des Sachunterri€hi¢s;frihkindliche Bildung“, Sach-
lernen in der 5. und 6. Klassenstufe sowie dieednestden Uberarbeitung des ,Perspek-
tivrahmens Sachunterricht”. Diese und andere Aspéltben Detlef Pech und Marcus
Rauterberg aufgegriffen und in eine Konzeption eliizden versucht, die sie als ,Bil-
dungsrahmen Sachlernen” betitelt haben. ,Umgang®méi mit Welt sind darin als
Gegenstand des Sachunterrichts bestimmt. Wir wiudesreinen regen, kritischen Um-
gang mit dieser Konzeption und entsprechende Riickmgen wiinschen.

Frauke Grittner, Kerstin Hallmann, Andreas Hartindg/dia Murmann, Detlef Pech,
Andreas Niel3eler, Marcus Rauterberg, Gerold Sci@ilydia Schomaker, Katharina Stoklas
Augsburg, Berlin, Frankfurt, Hamburg, Lautertal,nefurg, Oldenburg, Wirzburg im Mai 2008
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+ES gibt also zwei Arten von Tatigkeiten: einerighsam naiven Umgang mit den Gegenstanden der
Welt und eine Auseinandersetzung mit den Weisesedi®lmgangs. Erst wenn die zweite Art der Ta-
tigkeit hinzutritt und sich auf die erste bezidtethn man sagen, dass das Vernunftwesen sich die Wel
aneignet Sinneswahrnehmungen zu eigenen Erfahrungen nechtbildet.* (Mollenhauer 1985, S.
118-119 (Hervorh. im Orig.))

1 Zum Entstehungskontext des ,Bildungsrahmens Sackinen*”

2002 legte die Gesellschaft fur Didaktik des Satéwichts (GDSU) mit der Endfas-
sung des ,Perspektiviahmen Sachunterricht* einersdfdag zur Strukturierung schuli-
schen Sachunterrichts vor (vgl. GDSU 2002). Damitiulierten erstmals Vertreterin-
nen der Fachgesellschaft des Sachunterrichts @pereinsamen Vorschlag zur bun-
desweiten Vereinheitlichung und Sicherung fachlicB&andards, der primar an die Kul-
tusministerien der Bundeslander adressiert war.efsgheinlich wurde dieser Vor-
schlag aufgegriffen: Eine Reihe von Sachunterriehtplanen, die seit 2002 erschienen
sind (z.B. Berlin/Brandenburg/Mecklenburg-Vorpomme2004; Niedersachsen 2006;
Bremen 2007), orientieren sich maf3geblich an denziéption des Perspektiviahmens.
Auch Studien- bzw. Prifungsordnungen im Rahmennéeen modularisierten, z.T. in
die BA/MA-Struktur Uberfiihrten ,Lehramtsstudieng@&hggreifen auf die perspektivi-
sche Struktur und weitere Strukturmomente des Bktispahmens zuriick. Fir den
Erfolg des Perspektiviahmens spricht zudem dieegvafizahl der verkauften Exempla-
re.

Auf der Mitgliederversammlung der GDSU 2006 in Heigtheim wurde darauf ver-
wiesen und 2008 wurde dies in Bremen bestarkt, dagssichts der veranderten wis-
senschaftlichen und bildungspolitischen Diskussimsbesondere was Kompetenzen
und Bildungsstandards anbelangt, eine Uberarbeitamg Aktualisierung des Perspek-
tiviahmens sinnvoll séi.

Nicht zur Aussprache kam bislang, dass

Kritik am ,Perspektiviahmen Sachunterricht von sehiedenen Seiten (z.B.
Scholz 2003; Haulling 2004);
durchaus fehlende Konsistenz (Heterogenitat vereendompetenzbegriffe),

1 Bemerkenswert ist zudem — ein Strang, dem wiverlauf dieses Beitrags nicht mehr folgen werdedass
die GDSU ihren Entwurf um den Kompetenzbegriff grigpte bevor dieser, was als gegenwartige Tendenz
angesehen werden kann, im Zentrum aller neuererpléete und Curricula steht und von der Bildungsadmi
nistration stark eingefordert wird. Die GDSU legibéi das nachfolgende Kompetenzverstéandnis zu &rund
~Kompetent sein‘ heif3t fir etwas kompetent seianfit gerét eine normative Orientierung in den Blidie
sich bildungstheoretisch und unter BeriicksichtigdegBildungsaufgaben von Kindern im Grundschulalte
begriinden muss. Kompetenzen beinhalten ein Zusaspieémon Sach- und Verfahrenswissen mit metakog-
nitivem Wissen und wertebezogenem Orientierung®nisSie sind dabei in Bezug auf spezifisch defiaier
Anforderungen der schulischen und auf3erschulisthmewelt zu verstehen.” (GDSU 2002, S. 4)

Unsere Distanz zur gegenwartigen Kompetenzdebalterhwir in anderen Beitrdgen bereits formuliegl.(v
Pech/Rauterberg 2007a).

2 Im Fruhjahr 2007 setzte der Vorstand der GDSld Biommission ,Weiterentwicklung Perspektiviahmen*
ein.
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redaktionelle Fehler (Parallelitdt der Verwendueg Bezeichnungen ,naturbezoge-
ne“ und ,naturwissenschaftliche Perspektiyesbwie
fehlende Transparenz in den Entscheidungen flt efietgestaltung des ,Perspek-
tivrahmens Sachunterricht*

festzuhalten sind.

Die Ankiindigung einer Uberarbeitung des Perspeiinrens fiihrte uns u.a. dazu,
bereits bestehende eigene Uberlegungen zu intensivi wie ein solcher Vorschlag
begriindbar strukturiert sein kénnte. Diese Uberiggn aus dem Friihjahr 2006 und
ihre Wiederaufnahme und Rekonstruktion aus derpektive des Frihjahrs 2007, die in
knapper Form in einem Vortrag auf der GDSU Tagud@&in Bremen prasentiert wur-
den, werden im vorliegenden Beitrag entfaltet. Biém ,Bildungsrahmen Sachunter-
richt* legen wir einen Entwurf vor, der auf einerffohrung einer theoretischen, didakti-
schen und konzeptionellen Diskussion Uber Sachuectieérausgerichtet ist. Mit dem
Titel ,Bildungsrahmen Sachlernen” knupfen wir damait den Begriff des ,Rahmens*
an, da wir diesen hinsichtlich der BeschreibungeBtruktur fir sinnvoll halten, inner-
halb derer durchaus Gestaltungsraum bleiben solilefs ausgedriickt gehen wir davon
aus, dass unterrichtliches und im frihkindlicherreB#h padagogisches Handeln nicht
durch externe Vorgaben im Einzelnen gesteuert wetdmn, und auch nicht sollte.
Insofern bestimmt ein Rahmen ,lediglich Méglichten und GrenzenMit ,Bildung*
rekurrieren wir auf jene vielfach hervorgehobenell®@stimmung (vgl. z.B. Richter
2002), die u.E. im Fachdiskurs als Konsens gruratiddeschreibbar iSt.

Unser Vorschlag greift die (nach der Veroffentliobgudes Perspektiviahmens der
GDSU entstandene) Diskussion um die Bedeutung debuBterrichts fir die ,Frihe
Bildung“ sowie die Frage des Ubergangs zum Fachricie der 5. und 6. Klasse auf.
Damit ruckt auch das Sachlernen aufRerhalb derdtisti Schule (vorschulischer Be-
reich) und auf3erhalb der Grundschule, an die dehuBerricht klassischer Weise ge-
bunden ist, in den Fokus. Generell erscheint esdesbalb Uberlegenswert, den Begriff
des Sachlernens (als Oberbegriff) zu nutzen (véluldling 1997; Scholz 2003; Pech
2007b).

Mit diesem Beitrag legen wir einen Entwurf und des$&enese mit dem Anspruch
vor, im Kern einen Vorschlag zu unterbreiten, waeldernen und damit eben auch und
insbesondere schulischer Sachunterricht, wisseftichabegriindet, strukturiert sein
konnte.

3 Siehe hierzu auch die Rubrik ,Fragen &Antworte@mtler Ausgabe 5, Oktober 2005, von www.widerstreit
sachunterricht.de.

4 So war z.B. auch in der letzten publizierten Adfassung (GDSU-Info Nr. 18 2001) in der histohnisg
Perspektive unter inhaltsbezogenen Beispielen alimélierung ,,Abgriinde der Geschichte (z.B. Holodgus
enthalten, die in der Endfassung 2002 nicht meHinzien ist (vgl. Pech 2004). Der Versuch einer ¢tek
truktion, warum und von wem dieser Passus gestrichede, scheiterte.

5 Wir schlief3en mit unserem Rahmenverstandnis sdawas Grammes fur ,Curriculum Stories* be-
schreibt: ,Sie [die Curriculum Stories, DP/MR] swllund kénnen auf der Unterrichtsebene nichts ticesc
ben, da sie die Deutungen der individuelles Letitkrgowieso nicht determinieren kdnnen. Aber sienfdie-
ren einen Anspruch und Maf3stab; sie ermdglichergésalischaftlichen Diskurs dariiber, welche Le#bfz
lung warum und zu welchem Zeitpunkt gewollt sindi wvelche nicht.“ (Grammes 2000, S. 141)

6 Inwieweit Bildung durch kompetenzorientierte Kepionen des Sachunterrichts in Frage gestellt, wird
diskutieren wir an dieser Stelle nicht.
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Der Entwurf zeichnet sich — um das an dieser Steliab zu umreif3en — dadurch aus,
dass er Ansatze verlasst,

a) die Sachen/Gegenstande des Sachunterrichts awgiskamschaftlichen Disziplinen
(und Féachern des Sekundarbereichs) deduzieren.

b) die sich auf vorunterrichtliches Erleben und Wisden Kinder stiitzen, deren Erhe-
bungsmdglichkeit fur Lehrkréfte wir als nicht gegabbzw. dessen Bestimmung
durch Planerinnen von Curricula wir als spekulathd unzuldssig normierend an-
sehen.

Im nachfolgenden Text wird nicht nur das gegenwarirgebnis unserer Uberlegungen

prasentiert, sondern auch soweit moglich und — Boaugs unserer Perspektive ein-

schatzbar — nachvollziehbar dessen Genese dokuwarteftventuell wirken einige Pas-
sagen deshalb unibersichtlich, dennoch ist das ljew&orgehen unseres Erachtens
sinnvoll, um die unterschiedlichen gewahlten Anméhgen, die vor dem endgultigen

Vorschlag liegen, sichtbar zu machen und damit aiok Kritik der Herleitung der

Positionierung zu erméglichen.

Zum Aufbau: Zunéchst betrachten wir den vorliegenderspektiviahmen der GDSU
und formulieren Aspekte, die wir theoretisch fuplplematisch halten und insofern im
eigenen Entwurf zu umgehen suchen. Vor dem Hintexydieser Analyse, sind zwei
Entwirfe entstanden, die wir — bis auf einen Aspeketztlich nicht weiter verfolgt
haben. Um die Genese des endglltigen Vorschlagshetansparent zu halten, werden
auch die Vorlaufer hier dokumentiert. Ubernommerdveius diesen Entwiirfen das sog.
LWeltbild“ als gro3ter Rahmen fir eine Bildungskep#on, wie auch seine inhaltliche
Beschreibung. Unser eigentlicher Bildungsrahmeddirsich unter Kapitel 4. Wir be-
grunden dieses Konzept zundchst, entwickeln eimasdiilag, was Gegenstand und was
Sache des Sachunterrichts sein sollte und currisideen dann an Beispielen die Ge-
genstande fur acht Lernjahre, vom frihkindlichemies bis inkl. der 6. Klasse.
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2 Perspektivrahmen revisited

Als Anlass fur unsere Uberlegungen konnen u.a. aiiige aus unserer Sicht theore-
tisch problematische Aspekte in der bislang vodieden Fassung des Perspektivrah-
mens Sachunterrichgelten, die in diesem Abschnitt benannt und auiggefverden.

2.1 Wissensbereiche und Systematik

Die Systematik der funf Perspektiven im Perspeltimen Sachunterricht folgt u.E.

leicht modifiziert den klassischen sachunterrichin Bezugsfachern, erganzt um die

,Sozial- und kulturwissensschaftliche Perspektive“. Wir stellen diade, inwieweit

diese Systematik des vorliegenden Perspektivrahmvenslem Hintergrund der erkenn-

tnis-, lern- und bildungstheoretischen Diskurseld&aten Jahre, tragfahig ist. Beziglich
dieser Perspektivierung drei Anmerkungen:

a) Die Beschrankung auf die funf Perspektiven bed&igt Aussparen sachunterrich-
tlich nicht tradierter Perspektiven, wie bspw. Juviedizin oder Informatik. Dies
erscheint uns als nicht schlissig. In neueren, 282 herausgegebenen sachunter-
richtlichen Richtlinien, um hier zunéchst die bifdisadminstrative Praxis zu be-
nennen, wird besonders die Bedeutung des Compaots weiter gefasst so ge-
nannter ,Neuer Medien“ herausgestellt. Auch der s@wheitserziehung” wird
durchgehend ein besonderer Stellenwert zugesprodbies gilt auch fur die ge-
genwartige sachunterrichtsdidaktische Diskussiams giner Betrachtung des fach-
didaktischen Diskurses des Sachunterrichts warébéarhinaus noch die Philoso-
phie zu nennen. Vor dem Hintergrund gut argumelngiear weiterer Perspektiven
musste in einer wissenschaftlichen Konzeption daesh@nterrichts anders als im
Kontext schulinstitutioneller Uberlegungen zumirtdeésutlich werden, wie es zur
Auswahl bestimmter Perspektiven kommt.

b) Wir sind durch die Systematik der Perspektiven ise ¢wissenschaftsorientierte)
Struktur des Sachunterrichts der 1970er Jahre extinonter anderem durch die
Nicht-Integrierbarkeit von Sachunterricht strukémenden Momenten, die nicht
oder nur bedingt disziplindr zu fassen sind, wie Blereiche Interkulturalitat, Gen-
der, Asthetik, Medien oder Philosophieren.

c) AbschlieRend weisen wir beziglich der Systematitadfhin, dass dieser Struktu-
rierung weiterhin ein Primat wissenschaftlichen $¥iss eingeschrieben ist und die
funktionale Bedeutung von (kindlichem) Alltagswissiir die Lebenswelt nur be-
dingt, bzw. instrumentalisiert fur einen spezifisnhangestrebten Wissenserwerbs-
prozess sichtbar wird. Dies ist nur dann als Eirovam verstehen, wenn — und der
fachdidaktische Diskurs deutet dies an (z.B. Kal#802; Richter 2002) — Orientie-

7 Da der vorliegende Entwurf eines Bildungsplamgie-dargelegt — zum einen zwar vor dem Hintergrdesl
bestehenden Perspektiviahmens der GDSU stehtsemionanderen aber in erster Linie nicht um eingkKr
des Perspektivrahmens, sondern um die Entwicklimeg eigenen Konzeption und die Darstellung ihrer
Genese geht, haben wir in Ful3noten jeweils eindiagsenden Anmerkungsapparat eingefiigt, der in der
Regel umfassend die Bezugspunkte im Perspektivnatamegibt. Dies soll zugleich dabei Helfen, die Lasb
keit und den Konzeptcharakter des vorliegenden &rfigmicht durch zahlreiche Verweise auf den Pétspe
rahmen zu zerstoren. Im laufenden Text argumentiefedann von differenzierten Quellenverweiseramt
tet mit Tendenzen.
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rung in der (kindlichen) Lebenswelt zumindesich als Ziel des Sachunterrichts
verstanden wird. Sollte unter den veranderten bigdpolitischen Rahmenbedin-
gungen dies nicht mehr der Fall sein, die Propéikiaig Primat des Sachunterrichts
verstanden werden, entfallt diese Kiritik.
Anders formuliert: Die bisher genannten Aspekted sir vor dem Hintergrund eines
bestimmten theoretischen Verstandnisses von Sasiahtt in ihrer Problematik plau-
sibel. Liegt ein anderes Verstandnis vor, kénneh die genannten Aspekte als unprob-
lematisch darstellen — dann wiirde aber zweifellas derstandnis von Sachunterricht
grundsétzlich im Zentrum unserer Kritik stehen.

Insgesamt sehen wir in der Systematik des Perspaktnens einerseits die Kultur-
wissenschaften benannt, die aber im Sachunterdictitseiner Didaktik nicht ,getan”
werden. Andererseits finden sich Aspekte, die Jgfetaim Sinne von diskursiv verhan-
delt — werden, wie die Thematisierung digitaler Med die aber nicht benannt werden.
Wiederum andere wie die Gesundheitserziehung, bémfalls padagogisch, jedoch
weitgehend ohne Beachtung fachwissenschaftlicheu@saiskurse wie der Medizin
abgehandelt werden. Dartiber hinaus sehen wir Mameig in der Systematik nicht zu
erfassen sind, aber als zentrale gesellschafthgiee auch padagogische Themen zu
bezeichnen sind, wie der Aspekt Interkulturalitls auch Momente, die unsere Erach-
tens zentral in Lebenswelten von Kindern veroried $ind damit zu den zu thematisie-
renden Erfahrungen z&hlen missten, die aber inatéegenden Systematik eben nicht
erfasst sind, wie bspw. Medizin und Jéra.

Fur uns ergibt sich aus diesen Anmerkungen fumdigeren Ausfiihrungen die Fra-
ge: Kann es eine andere Beschreibung der relevdBdgstiéinde fir den Sachunterricht
geben, die nicht (ausschliel3lich) Uber bestimmtesarnschaftliche Disziplinen als Be-
zugsfacher bzw. ,Paten von Perspektiven* erfolgi@ Bigensténdigkeit des wissen-
schaftlichen Sachunterrichts liegt u.E. auch inBestimmung seines Gegenstandes und
dies auch und insbesondere angesichts vielfaltigeier/anderer Wissensdoménen, die
im tradierten Bezugsfachsystem nicht abgedeckt &igb z.B. die bereits benannten
Philosophie, Medizin oder Informatik).

Konkreter: Wenn Sachunterricht als wissenscha#tliéisziplin verstanden wird,
stellt sich die Frage, ob eine Disziplin ihre Gesfandsbestimmung ,outsourcen® kahn.
Sollte fur diese Auslagerung der Gegenstandsbestignein wissenschaftlicher(!)
Konsens bestehen, musste dieser zumindest fachidictabegriindet werden und herlei-
ten kénnen, an welche Fachwissenschaften dieseaBafgergeben werden soll und an
welche nicht. Konsequenz eines solchen Vorgehemns eia Verstandnis, das den schu-
lischen Sachunterricht zum Primarfach der entsgedén Fachwissenschaften und die
Fachdidaktik Sachunterricht zur Primardidaktik dieBezugsfacher macht.

8 Medizin ist z.B. in der vorschulischen Lebenswelt Schilerlnnen ganz zentral in der Form deresmgn-
ten ,U“-Regeluntersuchungen inkl. der ,Einschulumgiersuchung* vertreten, wenn auch in der instihali-
sierten Form ,Gesundheitssystem*. Sollten die ,pef Gesetz verbindlich festgeschrieben werden, wie
gegenwartig politisch u.a. aufgrund der Falle ,Kéwind ,Lea-Sophie" erwogen, geraten die Kindeskie-
sondere bei Nicht-Beachtung zumindest aus Siclesenwachsenen Beobachters) auch an das Rechtssyste
9 Diese Frage stand im Mittelpunkt der Diskussionden ,Sachunterricht als wissenschaftliche Digzipl
siehe hierzu das extra-beiheft von www.widerstsaithunterricht.de aus dem Mai 2007 (Pech/Rauterberg
(Hrsg.) 2007c).
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2.2 Gegenstande und Zugéange
Eine konzeptionelle ,Ausdifferenzierung” in fachmealiPerspektiven ermoglicht,
dass Gegenstande oder Inhalte ihnen zugeordneemwdi@hnen, wobei der Pers-
pektivriahmen der GDSU auf eine solche Zuordnungiektet. Dies kann so gele-
sen werden, dass entweder keine oder nur bestiierspektiven fir diesen Ge-
genstand zusténdig sind. Es stellt sich also dégdémach dem Zuordnungskrite-
rium. Wie aber steht es generell um die Moéglichkieit Zuordnung? Ohne explizi-
tes Kriterium ist anzunehmen, dass der Apfel eimsurwissenschaftlichen Pers-
pektive zugeordnet wird. Dies ware zu kritisierdn, er nicht aus sich heraus auf
diese verweist bzw. verweisen kann. Es kbnnte @éseth Zusammenhang auf die
Tradition dieser Zuordnung verwiesen werden, austieee Begriindungen sind
denkbar. Diese mussten jedoch, ebenso wie natemgshaftliche Wissensbestande
zum Apfel, Thema werden, um die Zuordnung (den f&eminen und Lernenden
gegeniber) nicht als ,quasi naturlich* gegebenteeen zu lassen. Daruber hinaus
ist zu bedenken, dass gerade jene sachunterrfedntliMomente, denen eine — kons-
truierte bzw. tradierte und in einem modernen Wisshaftsverstandnis problemati-
sche — disziplinare Eindeutigkeit fehlt, im Perdpgkhmen so gut wie keine Be-
achtung finden (z.B. die oben bereits genannterd&er\sthetik, Medien oder auch
die Thematisierung des ,Holocaust”). Dies lassh sschwerlich mit deren Irrele-
vanz begriinden, vielmehr scheint uns die Nicht-Blesichtigung der Systematik
geschuldet zu sein. Wenn unklar ist, ob z.B. Mediamer technischen oder einer
kulturwissenschaftlichen Perspektive zuzuweisenl,salso mittels der Perspekti-
ven, die sich in der Regel zwischen dem grundlegenlissen der jeweiligen ,Pa-
tendisziplin“ (vgl. GDSU 2002, S. 3-4) und ,Kinderngénglichen Bereichen’ (vgl.
GDSU 2002, S. S. 11; S. 14; S. 19; S.*2&htspannen, oder eine scheinbare Ein-
deutigkeit der Zuordnung nicht hergestellt werdamrk kann dies bedingen, dass
Nicht-Eindeutiges entweder reduziert werden musar adcht vorkommen kann.
Eine zentrale Bedingung hierfir liegt unseres Biexehin der Struktur ,Perspekti-
vitat* auf mogliche ,Sachen des Sachunterrichts#blin der Perspektivitat formu-
liert der Perspektiviahmen als weitere strukturBil@misse deren Vernetzung (vgl.
GDSU 2002, S. 3), woflr er auch Beispiele angilgi.(GDSU 2002, S. 12; S. 15;
S. 18; S. 21; S. 23): Allerdings gehen diese nittdgr die Betrachtung des Gegens-
tandes aus den funf vorgegebenen Perspektivenhiiidia Vernetzung als neben
der Perspektivitat ,neue” didaktischer Figur bldibear, denn sie ist den einzelnen
Perspektiven und den Zugangen zu den Perspektingesehrieben (vgl. GDSU
2002, S. 12; S. 15; S. 18; S. 21; S. 23). D.h.leibtobei einem ,Nebeneinander*
der Perspektiven und damit undeutlich, wie sichvaarschiedenen Blickwinkelain

10 Im Eingangsteil des Perspektivrahmens, in deKdnstitution der Perspektiven vorgestellt wiiddét

sich die perspektiviibergreifende Formulierung: ,Jéidle Fachperspektive ist das Wissen formulied, da
jeweils als grundlegend bezeichnet werden kanndasdzum Aufbau bereichsspezifischer und -libergréée
Kompetenzen geeignet ist (...) aber so offen forentlidass in der Gestaltung des Unterrichts digé&m und
Perspektiven der Kinder, ihre spezifische gesediftibhe Situation, aber auch die besonderen Koemzetn

und Interessen von Lehrkraften zum Tragen kommemd. Damit erlauben es die Perspektiven, deniindiv
duellen Lernwegen und Entwicklungschancen von KimdRechnung zutragen und gleichzeitig Kompetenzen
fur weiterfiihrendes Lernen grundzulegen.” (GDSU2@®. 3-4)
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Bild des Gegenstandes als einem mehrperspektivisehewickeln kann. Weitere
mogliche Perspektiven sind nicht vorgesehen. Dasti#iednis von Vernetzung ist
ein additives, kein integratives, obwohl der Angruder Integration seit Jahren
kursiert (vgl. Loffler u.a. (Hrsg.) 2000). Ein vaten Bezugswissenschaften abge-
koppeltes eigenes Gegenstandsverstandnis des $achuins konnte hier andere,
integrative Moglichkeiten erdffnen, als der Bezug enmer schon (vorlaufig) ab-
geschlossene Gegenstandskonstruktionen von seehg®achern.

Bezlglich des Perspektivmodells bleibt offen, wipigr liegende®, Gbergreifende
sachunterrichtliche Momente darin zu verorten sinderhalb aller funf Perspekti-
venkonntez.B. die Geschlechterdimension als bedeutsam eheussein. Sie liel3e
sich ebenso als eigenstandige Perspektive forreunliereine Aussage, die auch fir
die Thematisierung des Asthetischen oder Interkellen gilt. Aber wo lieRen sich
in der Systematik des Perspektiviahmens solchg@@drgen verankern? Wir sehen
die ,quer liegenden“ Perspektiven in der Systemdek Perspektiviahmens nicht
integrierbar, da seine Gegenstande ,vertikal”, #&dwaus den tradierten Bezugsfa-
chern bzw. mit Bezug auf sie, entwickelt werdere Dieduktion zeigt sich deutlich
in den Perspektivell. Den damit einhergehende ,Verzicht* auf diese ,Quer
Perspektiven“, sehen wir eben auch in den neuerentliRien, die sich konzeptio-
nell am Perspektiviahmen orientierentrotz einer beschreibbaren sachunterrichts-
didaktischen Diskussion zu diesen Aspekten (vgl.Géander Kaiser 2004; Richter
2002; fur Interkulturalitat Landwehr 2004; Glas@02; Stoklas 2004).

Als Zielstellung gibt der Perspektivrahmen u.a.,ves solle aus den Fachern
.grundlegendes Wissen" in die Perspektiven einfiiefdas zum Aufbau bereichs-
spezifischer (damit explizihicht Ubergreifender) Kompetenzen geeignet ist (vgl.
GDSU 2002, S. 3-4). Dies klingt schlissig, igndriades die im Sachunterricht ja
durchaus bereits diskutierte Frage, ob das Gruedb der Facher (wir sprechen
hier von den Grundlagen der Physik, Chemie, Gehthic.!) nicht gerade das
Komplexeste und damit besonders schwer thematésiedin konnte.

Die — vermutlich redaktionell bedingte, jedoch aiitier diverse Nachdrucke nicht
korrigierte — Verwendung der Bezeichnungen ,natamogene Perspektive* (GDSU
2002, S. 3) und ,naturwissenschaftliche Perspek{i@ SU 2002, S. 7} hat Fol-

11 Beispielsweise wird fiir die Konstitution der mhezogenen Perspektive von ,inhaltlichen und method
schen Angeboten der Raumwissenschaften” gespr¢@28U 2002, S. 7). Auf die jeweilige Bezugswissen-
schaft madifiziert, finden sich diese Formulierunge allen Perspektivbeschreibungen (vgl. ebd6-9).

12 Zur Verdeutlichung: In allen (sic!) Entwurfsfasgen des neuen niedersachsischen Kerncurriculams w
weder der Begriff ,Geschlecht” (Ausnahme eine Emuditg der biologischen Unterschiede) noch die Tarmin
+Madchen/Junge" prasent. Erst auf Einwirkung voBemund dem Hinweis auf die Verbindlichkeit von
Gender Mainstreaming fiir alle ministeriellen Ereaksnnte dies fir die Anhérungsfassung noch geénder
werden. Das niederséachsische Kerncurriculum ogdrgich u.a. am Perspektiviahmen Sachunterricht. |
diesem wird das Geschlechterverhéltnis indes irsdeial-/kulturwissenschaftlichen Perspektive (thesiert)
nur als ,kulturelle und physische* Verschiedenliegmatisiert (vgl. GDSU 2002, S. 11; 12). Kindey klad-
chen und Jungen finden nur zwei Mal Erwahnung, icdnih der technischen Perspektive im Sinne der Aus
bildung von ,technikbezogenen Fahigkeiten“ (vgldels. 19). Als mdgliche inhaltliche Dimension wend
Madchen und Jungen einzig in der ,historischenpg&tive” benannt (vgl. ebd., S. 22).

13 Innerhalb des Perspektiviahmens finden sichredbeneinander zwei Denkfiguren, die differente-Ver
standnisse von Sachunterricht implizieren, nangicie mogliche Ausrichtung an wissenschaftlichemséfis
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gen: Die am Perspektiviahmen orientierten Riclgtineéinzelner Bundeslander be-
ziehen sich mal auf die eine Formulierung, maldiefanderé?

2.3 Diskursberticksichtigung

Formuliert eine wissenschaftliche Fachgesellsatiaft- an wen auch immer adressiertes
— Curriculum fur ein Schulfach, so muss dieser Emtwi.E. zu aller erst einerseits wis-
senschaftlichen Standards und andererseits demargiggn Stand genigen bzw. sich an
ihnen messen lassen und dabei nicht hinter dete,efethe art* zurtickfallen. Aus einer
kritischen Betrachtung genligen diesem Anspruclgeifispekte im Perspektiviahmen
nicht: Ein Beispiel hierfur ist Interkulturalitétyie es Katharina Stoklas (2004) heraus-
gearbeitet hat:

,Die von (,)Welsch beschriebene Tendenz, im triafiellen Kulturdenken' das AufRRenverhaltnis
zwischen Kulturen stets zu einem der Fremdheitifisieren, zeigt sich im fachdidaktischen Diskurs
in vielen Kontexten bis heute ungebrochen. So erhfifetwa die GDSU in ihrem 2002 erschienenen
Perspektiviahmen fir einen Sachunterricht in mthitischen(!) Klassen (vgl. GDSU 2002, S. 11)
nach wie vor die gegenseitige Einfuhrung in frermeste und Brauche ,unter Beteiligung von aus-
landischen Gésten’ (ebd.). Dariiber hinaus wirdSadhunterrichtseinheiten tber das Alltagsleben in
anderen Landern verwiesen, um den Kindern Zugandezschiedenheit zu gewahren und das Erken-
nen von Verbindungen im Alltagsleben zu ermogliches Exempel fur Verbindungen und Gemein-
samkeiten zwischen Kulturen verweist die GDSU daltierdings lediglich auf ,bei uns’ konsumierte
Produkte aus anderen Landern (ebd.). In diesenléghergen der GDSU verlaufen die Grenzen zwi-
schen ,Eigenem’ und ,Fremdem’ also offenbar nocimen zwischen ,uns’ und den ,Anderen’: An-
ders lebt — und ist — man in der ,Fremde’. Auch witeren Empfehlungen des Perspektiviahmens
sind vor dem Hintergrund der im Vorangehenden iafian erkenntnistheoretischen Uberlegungen
fragwurdig: Die Kinder sollen laut Perspektivrahmeach wie vor — u.a. am Beispiel verschiedener
Ethnien — kulturelle und physische VerschiedenléstBereicherung des Zusammenlebens oder als
individuelle Einschrankung, als Ursache fur Grugplelung oder Ausgrenzung’ (ebd.) wahrnehmen
lernen. Dies wird explizit als eine der sozial- uadturwissenschaftlich zu erwerbenden Kompeten-
zen ausgewiesen. Angesichts der Uberlegung Welselss, Individuen, die gebotenen Zwénge und
Ausschliisse’, die man ihnen mit der jeweiligen Keptmalisierung von Kultur zur Hand gibt, stets
auch ,praktizieren’, bestiinde auch hier sicher Aslau einer Reflexion (vgl. Welsch 1997, S. 75).
Zusammenfassend lasst sich feststellen: Die Emyrigeh der GDSU tradieren hochst fragliche Di-
chotomisierungen: Das ,Fremde’ soll explizit unighntlich fokussiert und in seiner ,Fremdheit’ —
nach Empfehlung mdglichst authentisch unter Befgilg ,echter Fremder’ — inszeniert werden. In
Ergénzung hierzu wird empfohlen das ,Fremde’ nocts@inem ,origindren Ort’, als das Leben ,der
Anderen in der Ferne’, zu thematisieren. Schliél3iollen die so hergestellten Differenzen auf einer
anderen Ebene normativ vertretbar justiert wer@ga:Verweise im Perspektivrahmen auf ein sozia-
les Lernen deuten darauf hin, dass das ,Andereénide’ bzw. die ,Fremden’ trotz ihrer Fremdheit
wertgeschatzt, geachtet und anerkannt werden s@enDachverband der Fachdidaktik des Sachun-
terrichts formuliert in einem Perspektiviahmen, deumindest der Bezeichnung nach — Perspektiven
aufzeigen mochte, folglich Empfehlungen fur einriesr an und Uber Kultur, die in Anbetracht von
Welschs erkenntnistheoretischen Uberlegungen figr feiedliche Koexistenz der Kulturen alles ande-

und eine an Phdnomenen. Dass dies konzeptioneligaend unterschiedliche Zugénge sind, wollerewir
dieser Stelle nicht ausfiihren, sondern verweisédialRubrik ,Fragen & Antworten“ von widerstreit-
sachunterricht.de in der Ausgabe 5 (Oktober 2005).

14 In den Richtlinien aus Berlin/Brandenburg/Mecdklerg-Vorpommern (2004) ist es ,Naturbezogen“; auch
in Hamburg (2003) wird von ,Naturbezogenem Lerngasprochen, in Sachsen-Anhalt (2007) hingegen wird
eine ,Naturwissenschaftliche Perspektive* benaAber es gibt dariiber hinaus auch Bundeslandesicle

am Perspektivrahmen orientieren, aber schlichttbeBezeichnung von Lernfeldern bleiben und ,Natlg*
Uberschrift wéahlen, wie Niedersachsen (2006) odenin (2007).
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re als Perspektiven erdffnen. Denn fiihrt man quaeienen Pramissen erst einmal die Polaritat von
,Eigenem’ und ,Fremdem’ ein — noch dazu ethnisafdfert — so leistet man damit implizit wohl eher
einem kulturellen Rassismus, denn einer friedlicKeexistenz in einer pluralen Welt, Vorschub. In
einem solchen traditionellen’ Kulturdenken, das der stringenten Polaritat von ,Eigenem’ und
JFremdem’ festhalt — so Welschs vernichtende Diagne bieten sich schlicht keine Perspektiven fur
eine friedliche Koexistenz der Kulturen (vgl. Wéist997, S. 75). Im hermeneutischen Bemihen das
JFremde’ — bzw. die zu ,Fremden’ stilisierte(n) & zerstehen, scheinen wir zwangslaufig dem Nicht-
verstehen und der interkulturellen Abgrenzung aliefget.” (Stoklas 2004, S. 97f.)

Dass Stoklas diese scharfe Kritik am Perspektiveah®achunterricht Giben kann, tber-
rascht. Denn im sachunterrichtlichen Diskurs lagem Zeitpunkt der Formulierung des
Perspektivrahmens bereits dezidierte Arbeiten zigpekt ,Lernen an und Uber Kultu-
ren“ vor, die Uber das im Perspektiviahmen skitzi&ferstandnis hinausgingen, wie
bspw. die Arbeit Edith Glumplers (1996). Auch diebRkationen der folgenden Jahre
(z.B. Glaser 2004, Landwehr 2004) zeigen, dassesZeitpunkt der Formulierung des
Perspektivrahmens durchaimmerhalb der Fachgesellschaft Personen gab, die zu Inter-
kulturalitat arbeiteten und deren Positionen déferierter sind, als jenes, was in den
Perspektivrahmen einfloss.

Interkulturalitat nutzen wir hier lediglich als eBeispiel, um auf fehlende Diskursbe-
ricksichtigungen — in einer schéarferen Formulierlie§e sich gar von Theoriedefiziten
sprechen — im Perspektiviahmen zu verweisen, dle siE. die Konzeption einer wis-
senschaftlichen Fachgesellschaft, der auch wir l@ivge, nicht leisten sollte. Dies gilt
aus unserer Sicht unabhangig davon, an wen dieseeigtion gerichtet ist.

2.4 Kindbild
Unter der Uberschrift ,Das Bildungspotenzial denffiPerspektiven” heilt es bspw. in
der ,Sozial- und kulturwissenschaftlichen PerspeXti ,Sozial- und kulturwissen-
schaftliches Lernen findet im Spannungsfeld zwiscthen Erfahrungen des Zusammen-
lebens, die Kindern zugéanglich sind, und den itichktn und methodischen Angeboten
aus der Perspektive der Sozial- und Kulturwisseafseh statt.” (GDSU 2002, S. 6) In
ghnlicher Weise werden die anderen Perspektivewigkelt."> Damit ist neben den
Wissenschaften, die kindliche Erfahrung konstitemnetes Moment der Perspektiven.
Gerold Scholz hat darauf aufmerksam gemacht, di@salidemeine Aussage, lber
Wissen zu verfligenyelcheErfahrungen Kindern zuganglich sind, zumindese éiber-

15 ,2.2 Raumbezogene Perspektive Raumbezogenesriénaet im Spannungsfeld zwischen

- den von Kindern erfahrenen raumlichen Gegebeaheind

- den inhaltlichen und methodischen Angeboten dgemRvissenschaften statt.“ (GDSU 2002, S. 7)
+2.3 Naturwissenschaftliche Perspektive

Die naturwissenschaftliche Perspektive des Lerstets im Spannungsfeld zwischen

- dem Erleben und Deuten von Naturphdnomenen dlieckinder und

- den inhaltlichen und methodischen Angeboten deufWwissenschaften.” (GDSU 2002, S. 7)

+2.4 Technische Perspektive

Technisches Lernen im Sachunterricht geschiehtpanSungsfeld zwischen

- den technisches Erfahrungen, die Kindern zugéngiind, und

- den technischen Inhalten und Verfahren aus depBktive der Technik- und Humanwissenschaften.”
(GDSU 2002, S. 8)

In anderer Weise formuliert die ,historische Peksive®, in der das ,Spannungsfeld” uber die ,Erfahgen
des Wandels* konstituiert wird (vgl. GDSU 2002 9%.
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raschende und eigentlich eine (fiir die wissenslitiadt Praxis) nicht zulassige ist (vgl.
Scholz 2003, S. 42ff.). Dazu durfte, um einen itifthlen Zusammenhang mit dem Fach
der jeweiligen Perspektive erstellen zu kdnnenpesgsndere die kindliche Deutung
seiner Erfahrungen relevant sein. Selbst wenn lsindiliche Erfahrungen und das Fach
auf — aus einer Beobachterposition — den selberiftiepen oder phédnomenalen Ge-
genstand bezégen, ist das Fach dabei auf einelistimmte, an Erkenntnisinteressen
und -methoden gebundene — seine — Deutung festgelegon fir die kindliche Deu-
tung gerade nicht ausgegangen werden kann. Vielkahr es zu kindlichen Deutungen
kommen, mit denen das jeweilige Fach systematigdit nmgehen kann: Das Ekeltier
ist keine biologische Kategorie, die Biologie kasawu keine Aussage treffen, nur zur
Schnecke etc. ist ihr das méglich. Anders formtliBPas subjektiv Bedeutsame und die
subjektiven Zugange sind fachlich nicht oder zurastchur bedingt thematisierbar, aber
unter der Perspektive eines Verstandnisses voreheats individuellem Konstruktions-
prozess fur die unterrichtliche Erschlieung duashgelevant. Unter dieser Perspektive
werden subjektive Zugénge zu bildungsrelevanien.

Uber Kinder, tiber — da Unterricht sich ja an kotérkinder richtet — individuelle
Kinder, ihr Erleben und Kénnen aus Sicht Erwachseme spekulieren (wie es uber
lange Zeit in sachunterrichtlichen Richtlinien @hliwar), ist wissenschaftlich nicht
zuléssig. Der Perspektivrahmen folgt diesem altescBreibungsmodus auch nicht
mehr, sondern fordert ein, das kindliche Erlebdiedao die Gestaltung des konkreten
Unterrichts einflieBen (vgl. GDSU 2002, S.*4p.h. die Problematik, ob es sich nun um
das Erleben des einzelnen konkreten Kindes oder idergreifende und zuschreibende
Kategorie des Erlebens von Kindern handelt, isttlieh aus der Konzeption an die
einzelne Lehrkraft verlagert worden — gleichwoltlsi fir die einzelnen Perspektiven
konstitutiv.

Wir halten es fur riskant ein Bildungsprogramm ainfer Kategorie aufzubauen, tber
die — mangels Erkennbarkeit — nur spekuliert wetdem — in diesem Falle Uber Kinder
oder Erleben. In der Folge basieren wir unseremvétritin anderer Weise, u.a. auf Ans-
priichen der Gesellschaft an ihre Mitglieder, ohakeil die besondere Klientel Kitfdn

16 Einen Versuch diese Uberlegung konzeptionetienken, hat Daum mit seinem Ansatz des ,Sachunter-
richt des eigenen Lebens" vorgelegt (vgl. Daum 19989; 2006; Schomaker/Stockmann (Hrsg.) (2007))
17 Mit der Verlagerung des Einbezugs kindlichereBghs aus der Konzept- und Curriculumentwicklung in
die Gestaltung des Unterrichts, also in die korkeetterrichtliche Praxis entfallt auch deren Besitlung in
den einzelnen Perspektiven, obwohl diese sich amsS$bannungsfeld von kindlicher Erfahrung und glemnd
gend Fachlichem konstituieren sollen (vgl. die Besibung der Perspektiven GDSU 2002, S. 12; SS138;
S. 21). Damit wird hier nicht — wie es bei bildupgitischen Curricula haufig der Fall ist — am ,ggi Tisch
der Konzeptentwicklung” konkreten Schilerinnen Bréagen und Wissen zu- oder abgeschrieben, was wir
begriiRen. Die Frage, wie diese dann jedoch in dstaBung des Unterrichts Eingang finden solleraus
unserer Sicht nicht geklart, da hierfir letztliadnwer Lehrkraft anstelle einer Lehrhaltung eines€loungs-
haltung gegeniiber ihren Schilerlnnen eingenommetenenisste, was auf forschungsmethodische wie
unterrichtspraktische Probleme stof3en durfte.

18 Auf das Schulfach Sachunterricht bezogen, spreulir von Schiilerinnen, ebenso was die 5. unduls
stufe angeht; was den vorschulischen sowie derdgalmulischen Bereich angeht zeichnet sich die Ken
insbesondere dadurch aus, dass sie am Anfangiestitstionalisierten Lernprozesses steht.
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der Schule — dabei primér als lernanfangende Sdhitel verstehen — didaktisch aus
dem Auge zu verliereff.

2.5 Didaktik

Didaktisch folgt der Perspektiviahmen Sachuntetrioh Wesentlichen der unter dem
Begriff ,Kontinuitatsthese® im Sachunterricht langerhandelten Denkfigur (vgl. z.B.
Loffler/M6hle (Hrsg.) 1986; Wiesenfarth 1991; Kobam 1991): Es wird ausgegangen
von einem linearen Prozess, angefangen bei dehrirfgen der Kinder hin zu wissen-
schaftlichem Wissen. Der Verweis auf ein Spannuedsiltnis innerhalb der einzelnen
Perspektiven, in dem kindliche Erfahrungen (odendérn zugéngliche Erfahrungen)
und wissenschaftlich ,gesichertes” Wissen stiindepliziert, der Kontinuitatsthese
folgend, die Méglichkeit und darauf basiert einakitisches Versténdnis, dem die Idee
eingeschrieben ist, von den Erfahrungen kontinictertum wissenschaftlich basierten
Wissen zu gelangen. Diese Denkfigur dominiert dach8nterricht seit seinen Anfangen
und im Prinzip Uber die ,Konzentrischen Kreise" ugereits die Heimatkunde (vgl.
Rauterberg 2002). Den Verweis auf das ,Spannungélteis“ deuten wir als Bezug-
nahme auf die Diskussion Uber ,conceptual changegfl. (zusammenfassend Kaiser
2004; Max 1997) — vertreten indes die Positionsddiese Diskussion im Perspektiv-
rahmen einseitig — pointiert formuliert — zu Gumstgnes im Vergleich zu subjektiven
Deutungen von Kindern alsesserund wahrer gesetztem wissenschaftlichen Wissen,
aufgeldst wird. D.h. dann, dass in der Vermittlygig!] subjektive Deutungen eher als
Hindernis, denn als erklarend und verstehend dokem auch aus Sicht der Kinder viabel
angesehen werden.

2.6 Adressierung

Bei einer Betrachtung des gesamten Perspektivrahmetsteht angesichts der heraus-
gebenden Fachgesellschaft ,ein Erstaunen” unséieréber einen eher normativen
Text, dessen Struktur und Ausrichtung sich durdhesprimére Adressierung an ,Kul-
tusministerien aber durchaus plausibel begrundsst! Gleichwohl stellt sich dabei die
Frage des Verhéltnisses einer (wissenschaftlichanhgesellschaft zur Bildungspolitik:
Sollten sich die konzeptionellen Entwiirfe einer lgesellschaft — unabhéngig vom
Adressaten — eher am politisch Machbaren (bzwmalshbar Entzifferten) oder an dem,
was auf wissenschaftlicher Basis vertretbar ersthausrichter??

Mit Blick auf die seit 2002 erschienenen politisaRéorgaben fir den Sachunterricht
kann konstatiert werden, dass die Kultusministeden Perspektiviahmen weitgehend
strukturell aufgreifen, ihn jedoch auch nach eiger@utdinken modifizieren: So wird
aus der ,naturwissenschaftlichen Perspektive” imgein Fallen eine ,naturbezogene
Perspektive oder ein ,Lernfeld Natur® (s.0.) odéer Gedanke der Vernetzung der
Perspektiven fallt (fast) vollkommen heraus. Konsaw daraus ist fir uns: Bildungspo-

19 Eine mdgliche Variante, die auch im Sachuntetsidiskurs vielfach aufgegriffen wurde, kénnte Hesig-
lich die Ausformulierung einer Konzeption schulisoiSachunterrichts im Kontext des klafkischen Bilgtt

verstandnisses sein. Hierauf wird zwar vielfachwiesen, doch eine stringente Konzeption, in derdiesem
Verstéandnis Anspriiche des zu lernenden systemaigtditet wirden, liegt bislang nicht vor.

20 Womit zugleich auch eine Grundproblematik vohreebildung hinsichtlich ihrer Positionierung anges
chen ist (vgl. Kahlert 2005).
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litik 1&sst sich — selbst durch einen von der Lolgéc— politiknahen Text auf nichts fest-
legen. Insofern spricht auch nichts gegen den \é&;sBildungspolitik mit einem wis-
senschaftsnahen Text bzw. zumindest mit einem ifestém die zentralen Aussagen zu
Didaktik, Kind und wissenschaftlichem Wissen, detan8 der dafir zustandigen Dis-
ziplin(en) entsprechen, zu konfrontieren.

Wir adressieren den von uns nun vorgelegten koimegten Entwurf daher primar
an die wissenschaftliche Community und erst in mvdiinie an die Bildungspolitik.
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3 Mit den ,problematischen Aspekten* umgehen — Ausgngspunkte fur den
Versuch einer Konzeptionierung schulischen und auftschulischen Sachlernens

Als Kriterien eines an Wissenschaft adressiertersttdags sehen wir an:

- Dass konzeptionelle wie systematische Entscheidubg@sparent dargestellt wer-
den und diese sich nicptimar an einer tradierten Fachsystematik oder den Vorga-
ben der Bildungspolitik orientieren.

Dass die Wahl der didaktischen Modelle und ink&i#in Beschreibungen begrindet
entschieden wird und keine implizite Orientierung micht benannte und durchaus
umstrittene erkenntnistheoretische und didaktiddbdelle erfolgt.

Dass normative Setzungen als solche sichtbar gamaarden bzw. von ihnen ab-
gesehen wird.

Wir préferieren folglich eine transparente, ratienand argumentativ hergeleitete Ent-

wicklung der Struktur fur Sachunterricht. Dazu gehér die Darstellung des Weltbildes

(vgl. Rauterberg/Scholz 200®; 3.1.1.1) aus dem heraus ein Entwurf fir Sachunoterr

formuliert wird als unverzichtbar &h.Als Ausgangspunkte und Kriterien fiimsere

eigeneArbeit bestimmen wir:

1) Wir argumentieren nicht aus politisch-normativerdpektive. Unser Vorschlag zur
Strukturierung schulischen Sachunterrichts rictsieh nicht primér an die Bil-
dungsadministration und auch zunaahisht priméran die schulische Praxis, son-
dern istprimar adressiert an die wissenschaftliche CommunitySkshunterrichts,
was indes weder schulische Praxis noch Bildungsaidtration ausgrenzt.

2) Wir gehen von der ,Grundiiberlegung” aus, wie Satdicht (a) ohne dominanten
Rekurs auf die tradierten Wissensdoménen bzw.rddierten Bezugnahme auf die
Sekundarschulfacher strukturierbar sein konnte (wdss nicht bedeutet, dass wir
diese als unbedeutend fir die Thematisierung delhe3ades Sachunterrichts anse-
hen, aber eben nicht als Struktur gebend) und €) ¥erschwinden nichtdoma-
nengebundener Bereiche vorgebeugt werden kann thiese Uberhaupt sichtbar
werden kdnnen.

3) Das Weltbild, auf dem unser Versténdnis von schhés Sachunterricht basiert,
wird transparent gemacht (siehe 3.1.1). Dies HeilBieswegsdass es sich dabei um
ein allseits akzeptierbaresvohl aber um ein expliziertes und damit transpt®
sowie diskutierbares Weltbild handelt.

21 Hermann Muller hat 1970 als zentrales Momentheimat- und Sachkunde das Affirmative entziffert.
Dabei halt er fest, dass seine Kritik an der Sagtkwnoch Uber jene an der Heimatkunde hinausgeint D
wahrend die Heimatkunde ihren affirmativen Chanakteht leugnete, verberge die Sachkunde das Affiirm
ve hinter einem scheinbar objektiven, nicht himegbaren wissenschatftlichen Wissen. Benner (199§¢1id
lasst sich formulieren, dass auf Bildung und Emzrghausgerichtete Prozesse nicht nicht-affirmagistajtet
werden kénnen, sondern Affirmation allenfalls Gbr Betonung der Individualitat des Lernens redtizie
werden kann. Das Nicht-Affirmative und damit dastidifragbare sollte also eine Zielkategorie seiwmit
implizit fir konzeptionelle Entwiirfe die Vorgabeéhn Hinterfragbarkeit formuliert ist. Fiir gegenviget
sachunterrichtliche Konzeptionen, wie auch demgitivrahmen Sachunterricht, sehen wir dies niaides
l6st, sondern ihnen weiterhin Affirmation als zettes Moment eingeschrieben (vgl. Pech 2007). Mit de
Grundlegung eines Weltbildes als Ausgangspunkt eiaehunterrichtlichen Konzeption beinhaltet auckeu
Entwurf ein deutliches affirmatives Moment — mit @ffenlegung des Weltbildes indes eines, das panesnt
und damit reflektierbar wird.
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4) Angesichts der Diskussionen um ,Frihe Bildung“, dig im Sachunterrichtsdis-
kurs derzeit vielfach rekurriert wird, was sich hun einer entsprechenden Arbeits-
gruppe innerhalb der GDSU wie auch dem Thema deedtagung 2008 ausdruckt,
wird diese Bildungsphase in diesem Entwurf mitgéd&c

5) Ausgehend sowohl von Gesprachen mit dem Amt furémdildung in Frankfurt als
z.B. auch der Existenz eines Sammelfaches ,Natsemschaften® in den 5. und 6.
Klassen deGrundschulein Berlin, sehen wir einen Anlass dafur, einen sthitag
schulischen Sachunterrichts iiber die 4. Klasseusiza denkef?’

Der Stand der Kriterien — darauf soll unter derspektive der ,Befragbarkeit* des Her-

leitungsprozesses unserer Position ausdricklichelitesen werden — ist aus der Ge-

genwart (April 2008) formuliert. D.h. die Kriteriestanden nicht am Ausgangspunkt
unserer Uberlegungen zwei Jahre zuvor, sondern amdaich entwickelnde mehrerer

Arbeitsphasen von 2006 bis 2008 zu verstehen.

3.1. Rekonstruktion der Arbeitsprozesse 2006

Eine erste Uberlegung zu einem Vorschlag fiir digk®trierung schulischen Sachunter-
richts im Jahr 2006® 3.1.1.) bestand im Wesentlichen in der Intentiderhaltnisse
aufzuzeigen, in denen Differenz bzw. Heterogerstiwie unterschiedliche ,Erzahlun-
gen“ oder ,Erlebnisse” bzw. unterschiedliches ,Véissvon gesellschaftlichen Gruppen
oder aus gesellschaftlichen Perspektiven sichtlied wnd erschlossen werden kann.
Hierbei sahen wir fur den Sachunterricht insbesondiée Unterschiedlichkeit von Kin-
dern und Erwachsenen als zentrales Moment an. Biesgangsiberlegung ist vor dem
Hintergrund unseres Weltbilde® (3.1.1.1) zu verstehen. Orientiert an dieser Grund-
Uberlegung begaben wir uns auf die Suche nach élderh in denen entsprechende
Verhaltnisse sichtbar werden kdnnten.

In dem daraus entstandenen ersten Entwurf sowé girder ersten Phase verfolgten
Paralleliberlegung ,Querperspektive® (3.1.2), die jedoch nicht prézisiert wurde, und
die daher im weiteren Verlauf nur knapp skizzientdwbehielten wir in Anlehnung an
den Perspektiviahmen die Konzeption der Perspekides, allerdings mit der Intention
.=andere* Perspektiven als jene, die aus den tresidBezugsdisziplinen des Sachunter-
richts deduziert werden kénnen, auszuwéhlen.

Fir den jetzt aktuellen Entwurf ,Bildungsrahmen Mamen” ® 4) haben wir die
Orientierung an den Perspektiven aufgegeben. Dieckieedenen Entwirfe bzw. Ansét-
ze werden im Folgenden chronologisch geordnet \sbege

Unabhangig voneinander legten wir jeweils einertear&Entwurf vor. Als Arbeits-
form stand ein wechselseitiges Formulieren und Kemtieren der Entwirfe im Zent-
rum, wobei das Préasentierte nicht abgeschlossen sgadern als ,work in progress”
verstanden wurde.

Vor dem Hintergrund der genannten Einschétzungen Agpekten des Perspektiv-
rahmens haben wir Uberlegungen zu einer eigenerzdfiion unter die Leitfrage ge-

22 Wir gehen davon aus, dass dem auch in der Ulmsamg des Perspektiviahmens Sachunterrichtsiso se
wird.

23 Konsequenz ist folglich ein ,Curriculum®, dag déaRgabe ,2+4+2" folgt. Insofern erschien es uns-s
voll in der vorliegenden Fassung des ,Bildungsrahsti¢® 4) von ,Sachlernen” zu sprechen.
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stellt: Kann es eine andere tragfahige Struktunigrschulischen Sachunterrichts geben,
ohne dass sich deren Perspektiven an den tradiBeengsfachern orientieren? Die
Frage ist fur uns grundlegend gekoppelt an ein tdadnis von ,Sachunterricht als wis-
senschaftlicher Disziplin“ (Pech/Rauterberg (Hr&fD7c), denn sie beriihrt den Aspekt,
dass mit den Bezugsfachern die Bestimmung der ssetnichtlichen Gegenstéande ge-
nerell nach ,auf3en“, also in andere WissenschaftehFacher verlagert wird. D.h., der
Entwurf entsprechende Perspektiven zu entwickemelspondiert substantiell mit dem
Bemiuhen, die Eigenstandigkeit einer Uber die Didlakinausgehenden Wissenschaft
Sachlernen/Sachunterricht zu beschreiben. Insdifsghallen folgenden Entwirfen eine
Theorie des Sachunterrichts zugrunde, die zumiridsstern beschrieben werden kann,
als dass sie selber eine Gegenstandsgenerierungmvot, welche Uber eine Didaktisie-
rung der fachwissenschaftlich konstruierten Gegamg hinausgeht.

3.1.1 Perspektiven aus einem Weltbild (erster Aa¥at

Nachstehend zunéchst ein (reduzierter) Entwurfjedfische Abbildung, wie er aus der
Diskussion um den ersten von Marcus Rauterberggigeimeinsame Diskussion eingeb-
rachten Ansatz, entstanden ist.

Dokumentation: Ausgangsuberlegung aus dem Méarz 2006

Dieser Entwurf folgt dem Perspektivengedanken. Dsiokd es nicht Bezugsfacher des
Sachunterrichts, die als Perspektiven gewahlt wersendern wie Zeile Il aufzeigt die
Differenzierung in,Individuum und Gesellschaft".
Individuen kdnnen in diesem Entwurf sowohl Kindés auch Erwachsene sein.
Kinder und Erwachsene werden dabei nochmals beétaahs der Perspektive ver-
schiedener Lebenssituationen (Zeile 1V): Das Kin8. als Schulkind, Spielplatz-
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kind oder Elternkind; die Erwachsenen als ArbeftéttwerbstétigeR, Wéhlerin,
Mama oder Papa etc. Es wird also davon ausgegangss,sich die ,Sachen® in
verschiedenen Situationen unterschiedlich darstddiav. unterschiedlich be-deutet
werden, da die Perspektive auf die Sachen jewits @andere ist. Damit folgen wir
einem Ansatz, der im grundschuldidaktischen Konitestbesondere von Seiten der
so genannten ,Neuen Kindheitsforschung” thematisieirde und erkenntnistheore-
tischen Uberlegungen, die besagen, ,etwas* erstheirKontext einer Situation
immer als ,etwas”, in einer anderen Situation jddats ,etwas anderes”. Um es zu
konkretisieren: Wenn meine Erwerbstétigkeit als &fasener darin besteht Apfel
zu ernten oder auf dem Markt zu verkaufen, soies ¢ein anderer” Apfel (Ware)
als jener, den mein Sohn oder meine Tochter s&tiSdhokolade essen soll, weil
ich ihn fur ,gestinder” halte (gesundes NahrungsfhittAnaloges lasst sich formu-
lieren, wenn ein Kind sich in der Schule, zu Haader auf dem Spielplatz mit ei-
nem Apfel beschéftigt — der Apfel ist dann z.B. €mrgfand des Lernens, Spielzeug
oder auch Lebens- bzw. Genussmittel.
Die Perspektive Gesellschaft wurde nochmals urnlteitedie Bereiche ,Wissen-
schaften” und ,Kulturen®, wobei unter ,Kulturen* gellschaftlich relevante Wis-
sensbereiche verstanden werden, die nicht wissaftkch verfasst sind, also bspw.
Religionen, Brauche oder auch regionale, natioodér internationale Erz&hlungen.
Auch hier die Konkretisierung am Beispiel des Apféllit Wissenschaften, z.B. der
Biologie kann der Apfel als Kernobst beschriebemdsa, in der kulturellen Pers-
pektive konnte der Apfel z.B. in der Schweiz im dmsnenhang mit dem Be-
freiungsmythos und der Wilhelm-Tell-Erzahlung stelegler in der religiosen Pers-
pektive (zumindest in der tradierten Erzahlung)die ,Vertreibung aus dem Para-
dies".
Die Perspektive ,Kind“ und ,Erwachsener” bindelnr winter der Kategorie ,Le-
benswelt* (Zeile Il). Die Perspektive Gesellschafid Kultur sehen wir als institu-
tionalisiert bzw. institutionell verfasst an.
Die Gegenstande, die aus den Perspektiven bettaghtden, werden unter dem
.Klassischen" Begriff der ,Lernfelder* gefasst (EeV), wie bspw. Raum, Zeit oder
Wasser. Es wird dabei davon ausgegangen, dass glemist zu diesen Lernfel-
dern aus den verschiedenen festgelegten Perspeldivas zu sagen, bzw. sie aus
diesen thematisieren zu kénnen. Die einzelnen ke&tef wurden dann weiter ope-
rationalisiert, das Lernfeld Zeit z.B. in ,Gestdrither und ,morgen/Zukunft”.
An dieser Stelle ist es vermutlich notwendig noclsnza betonen, dass der erste Ansatz
der Uberlegungen dargestellt wurde. Alle bis hiargéstellten Aspekte wurden in der
weiteren Arbeit verworfen — mit Ausnahme des Auggpunktes in Zeile |, der bislang
nicht thematisiert wurde, namlich das Weltbild, dash dem aktuellen Entwurf zu
Grunde liegt.

3.1.1.1 Weltbild

Das Weltbild (Zeile 1) von dem aus der genanntewlnt formuliert worden ist, wird

bestimmt durch die Begriffe Pluralitét, HeterogéniPerspektivitat, Relativitéat, Kontex-
tualitét, Reflexion, Demokratie, MenschenrechteciNeltigkeit, Propadeutik (nicht nur
im Sinne von Fachpropédeutik). Hierbei handeltie sm eine erste Sammlung aus
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dem Jahr 2006, die weder als trennscharf, nochlaeschlossen anzusehen ist. In der
weiteren Arbeit wurde die Aufzdhlung ergdnzt. SadsiVerweise auf Mediali-
tat/Digitalitat oder auch Globalitat/Globalisierumptwendig fiur diese Aufzahlungen,
ohne nun durch diese Erganzungen den Anspruch lagggchlossenheit zu erheben.

Die Aufzahlung umreil3t, was unser Weltbild ausmaahs welchem Weltbild heraus
wir unseren Vorschlag einer Strukturierung schkst Sachunterrichts bzw. des Sach-
lernens formulieren. Dies bedingt keineswegs, éas$as zentrale oder einzige Weltbild
ist oder kein anderes moglich ware. Es handelt siohdas von uns zugrunde gelegte
Weltbild, von dem wir behaupten, es auf Grundlagpwh soziologischer Beschreibun-
gen begrinden zu kénnen. Mit seiner Beschreibungdech bisher nicht geklart, was
Weltbild (als Kategorie) bedeutet. Knapp formuligisst sich sagen: Weltbilder be-
schreiben die Welt, in der wir gegenwartig und liierder westlichen Welt) leben.

Weltbilder sind nicht letztbegrindbar, spielen jelddn Politik, wie auch in der for-
schungs- und wissenschaftstheoretischen AusrichtangVissenschaft und wir behaup-
ten auch in allen didaktischen Entwirfen (nicht)rdes Sachunterrichts (generell) eine
zentrale Rolle (vgl. Rauterberg/Scholz 2003). Esde#t sich bei ihnen um — gesell-
schaftlich argumentiert — (auf Beobachtungen vorseBgchaft basierten) normative
Setzungen aus denen heraus bestimmte Ziel- undkgpiandlungsvorstellungen ab-
geleitet werden (kénnen).

Fur den Anspruch einer wissenschaftlichen Argumentafir einen wissenschaftli-
chen Konzeptentwurf stellen normative Setzungereggdineine Problematik dar, da sie
sich auf3erhalb des Belegbaren und empirisch Fassbawegen. Was indes beleg- und
empirisch fassbar ist, sind jene BeschreibungenWeit, aus denen das Weltbild inter-
pretativ entwickelt wird (z.B. soziologische Anatyswie von Beck (1986; 2007) oder
auch den Arbeiten Foucaults (1983; 1977)).

Eine Relevanz fur den Sachunterricht gewinnen Weéh wenn davon ausgegangen
wird, dass (auch) Kinder in ,dieser* Welt leben wfids gegenwartig, nicht erst zukinf-
tig. Vielleicht lieRBe sich die Kategorie WeltbildsgMeta-Lebenswelt" verstehen, worin
sich orientieren zu lernen, Aufgabe der Kinder iiftdBngsgang ist, wobei Schule und
Sachunterricht sie unterstiitzen sofférD.h., unser Ansatz geht davon aus, innerhalb
einer Welt, die durch dieses Weltbild beschriebém wKinder fir das Leben in dieser
Welt zu bilden.

Die Aspekte des Weltbild&s von dem wimittlerweile ausgehen, wird in seiner Be-
deutung fiir die konzeptionellen Uberlegungen ndgkfud in Stichpunkten beschrieben.
Sie stellen zentrale Parameter fir die Entwicklangh des aktuellen Entwurfs dar:

Pluralitdt — bezieht sich in diesem Zusammenhang insbesoraldrgvissen. Wir
sehen es als wissenschaftlich nicht (mehr) tragfahi von einem einzigen ,richti-
gen“ Wissen zu etwas auszugehen, das unabhéngigessen Betrachtungsweise
besteht. D.h. es existiert stets plurales Wisseeteas, das nicht generell hierarchi-

24 Hier lasst sich eine gewisse Analogie zur Idagrbar Richters (2002) aufzeigen, die fur die satdrtinh-
tliche Thematisierung die ,Strukturen der Lebenstv&esellschaft, Kultur und Personlichkeit, alsizale
Kategorien ansieht — ohne indes mit diesem Ansatachst klaren zu konnen, bzw. zu wollen, wie diese
Strukturen inhaltlich beschreibbar wéren.

25 Gegenliber dem in der Entwurfsskizze erweiteBesthreibungskanon (Stand August 2007).
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sierbar ist im Sinne von ,wichtigerem®, ,wahrereratier ,allgemeingiltigerem*
Wissen.

Heterogenitat— die Vielfalt von Wissen bedingt die Unterschiellkeit des Wis-
sens, da

Perspektivitat— es in und aus unterschiedlichen Betrachtungewidilt wird.
Kinder und Erwachsene beispielsweise haben verdehés Wissen Uber etwas,
was u.E. bedingt ist dadurch, dass sie untersaébiedPerspektiven einnehmen, die
sich durch unterschiedliche Umgangs- und Erkenweigen differenzieren.
Relativitat— wenn es nicht (mehr) nur ein richtiges oder wshhssen gibt, son-
dern Wissen plural und perspektivisch bedingtdatn wird Wissen relativ.
Positionierung— wenn Wissen als relativ und perspektivisch angenen wird,
dann wird die begriindete PositionierunginesWissens zu anderem Wissen zu ei-
nem zentralen Moment der Entwicklung einer viabifattung zur Welt, die sich als
Bildung bezeichnen lasst.

Kontextualitdt— unterschiedliches Wissen ist in unterschiedlick®ntexten be-
deutsam bzw. wird in unterschiedlichen KontextenVilissen anerkannt: Anerkann-
tes oder bedeutsames Wissen unter Kindern, soeuRgeition, ist ebenso wie das
Verfahren zu dessen Anerkennung ein anderes atkamd#es oder bedeutsames
Wissen unter Erwachsenen. Oder schlichter fornmtulfeuch anerkanntes oder be-
deutsames Wissen am Stammtisch ist anderes alkaanées oder bedeutsames
Wissen in den Wissenschaftéh.

Reflexion- fur und in Bildungsprozessen als auch in undMigsenschaftliche Pro-
zesse muss Wissen hinsichtlich seiner Tragfahigké#éktiert werden.

Demokratie— jede und jeder hat Uber sich, ihre oder seinguBgsprozesse und
Leben ein Verfiugungs- und Selbstbestimmungsreds, rdcht, auch nicht durch
Schule oder den Staat, aufgehoben oder eingesciwéntten darf.

Menschenrechte Verfahren, Methoden und Inhalte des Unterricbisis Struktu-
ren von Bildungseinrichtungen durfen den Menscham Kinderrechten nicht wi-
dersprechemussersich vielmehr an ihnen ausrichten.

Nachhaltigkeit- angesichts der spezifischen Definition des Bégifi Kontext von
Konzeptionen zur ,Bildung fir eine nachhaltige Einfdung®, kénnte dieser Be-
griff unglicklich und eventuell auch unpassend datvéein, doch war es u.E. der
zutreffende, um sichtbar zu machen, dass auch Bishrozessen eine Verantwor-
tung fir die ndchsten Generationen und fur ,dieuNatingeschrieben sein soll.
Propédeutik— frihkindliche Bildung, Schule, insbesondere Gratile hat stets
auch einen vorbereitenden Charakter und dieseridht nur im Sinne einer Fach-
propadeutik oder fur die weitere Schullaufbahn eustehen, sondern auch fur das
(weitere) auf3erschulische und berufliche wie aufefliche Leben. Schule ist in-

26 Schafer verweist auf die Relevanz von ,LebeBdghrungs-, Kénnens- und Wissenskontext, den @id K
mitbringt, um sich Inhalte zu erschlieBen.” (Sch&@07, S. 21) Insofern geht es nicht nur um Anenkegs-
kontexte, sondern auch um vor dem institutionatisreLernen liegende Kontexte, die dies beeinfiusse
Schéfer geht davon aus, dass von Bildungsprozessegesprochen werden kann, wenn auch diese, micht
Lerngegenstande (und -ziele) beachtet werden €igl.).
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sofern propadeutisch, um an den Gesprachen dercBsemnen in unterschiedlichen
Kontexten teilnehmen zu kénnen.
Medialitat/Digitalitdt — Wissen ist mittlerweile zunehmend medienvermétel
Wissen, d.h. was wir wissen, wissen wir primér kieslien. Unter ,medial vermit-
telt” fassen wir an dieser Stelle alle Erzahlungarch bspw. jene von Eltern. Kon-
sequenz ist, dass nur ein Teil des Wissens aufeigenicht tber Medien vermittel-
ten, Erfahrungen basiert.
Globalitat/Globalisierung— Begriffe wie ,Transkulturalitat” oder auch ,Trangy-
ration" sind in den letzten Jahren auch zu zenrBlegriffen der Erziehungswissen-
schaften geworden. Mit ihnen wurde sichtbar, dasgg, was lange als ,Eigenes*”
oder ,Fremdes" benannt wurde, kaum mehr in dieseis&/bestimmbar ist — schon
gar nicht anhand von Landergrenzen oder Nationaiten. Als Antipode zur Glo-
balitat lieRe sich an dieser Stelle Individualit&énnen. Diese haben wir in der Ex-
plikation unseres Weltbildes nicht benannt, obwainldie Individualitét gerade des
Lernens als zentrales Moment unserer Konzeptioratigten, doch scheint uns die-
ser Begriff im Kontext einer um Standards und Kotapeen kreisenden gegenwar-
tigen Diskussion zu stark bildungsadministrativ dies zu sein, als dass wir ihn
noch als Moment unseres Weltbildes benennen kdnnten
Mit dieser kurzen Skizze zur Bedeutung der Begriffie unser Weltbild konstituieren,
ist die Rekonstruktion des ersten Versuchs, Saehuetit zu strukturieren, abgeschlos-
sen. Auf die Kategorie ,Weltbild“, die Beschreibudgs von uns zugrunde gelegten
Weltbildes greifen wir im 3. Entwurf im vierten Kis@l wieder zuriick. In der rekons-
truktiven Dokumentation des Entwicklungsprozesselies wir zunéchst einen 2. Erst-
Entwurf dar.

3.1.2 Parallelansatz: Querperspektiven

Parallel zu den ,Perspektiven aus einem Weltbiddjté Detlef Pech einen Entwurf vor,
der ebenfalls den Perspektivengedanken aufgradsdd wahlt als Ausgangspunkt ,quer
liegende" Perspektiven (siehe 2.2). Dieser Versumagide bereits im Mai 2006 abgebro-
chen, so dass die nachstehende Dokumentation @afldiersten konzeptionellen Uber-
legungen beschrénkt ist.

Als ,vertikale" Perspektive bleiben hierbei die fgebundenen Perspektiven beste-
hen; ,quer” zu ihnen liegen jene, deren Bildungsrahz auf die unterschiedlichen Fa-
cetten aller Fachperspektiven als relevant angesefirel (Geschlechter, Interkulturali-
tat, Asthetik, ...).

Die Grunduberlegung dieses Zugangs lasst sich @geFfolgendermalien fassen:
Welche Mdaglichkeiten bietet eine Strukturierung tiffeuerperspektiven* und damit die
Thematisierung lebensweltlich relevanter, im Simna soziologisch und/oder entwick-
lungstheoretisch beschreibbarer, Momente alltagtidhdividueller Erfahrungsraume?
D.h., die ,Querperspektive” entwickelt sich aus &eeibungen von Entwicklungen,
Dynamiken und Prozessen, in @@ involviert bin, sowohl hinsichtlich individuellels
auch hinsichtlich gesellschaftlicher Entwicklungg dhir aber nicht ohne weiteres refle-
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xiv zuganglich sind — deren Reflexion indes didsdii bedeutsam fir eine Positionie-
rung in der und zur Welt erschefft.
Ausgangspunkte fur diesen Entwurf waren — nebenldgrits in den problemati-
schen Aspekterg( 2) benannten — folgende:
Perspektiven einzunehmen heif3t systematisch statshalb dieser Perspektiven zu
bleiben. Weitere mdgliche Perspektiven kommen ars Rlerspektiven heraus nur
schwer in den Blick — auch wenn sie fir eine geshlftliche Beschreibung eines
Gegenstands eventuell angemessen waren.
Dies bezieht sich insbesondere auf quer liegendiek@® (Asthetik, Interkulturali-
tat, Geschlecht), die als zentrale Momente vonuBitgbestimmbar sind.
Kindliche (aber auch in der Regel erwachsene) R&ten auf Welt sind nicht
geleitet von Fachperspektiven, sondern von Wahroeigen, Deutungen und Er-
fahrungen, ohne dass sich diese von AulR3enstehespeéeifizieren lieRen.
Lernen wird als individueller Prozess betrachtetiém sich der Blick auf bzw. das
Verstandnis zu Welt veréndert, z.B. Fachlichkeit die Entwicklung eines neuen
Blicks, eines neuen Verstandnisses von Welt zuemutzzw. nutzen zu kdnnen.
D.h., dieser Entwurf bestimmt als Aufgabe des Sathtichts nicht die Bildung
von ,kleinen“ Wissenschaftlerinnéf.sondern von Kindern, die ,nugtuchje nach
Kontext wissenschaftliche Modelle und Methoden addgen auch ihr Erfahrungs-
wissen oder mediales Wissen fir ihre Auseinandasagtmit Welt nutzen kénnen.
Angesichts der Diskussionen hinsichtlich einesgragven Sachunterrichts sowie
den lern- und erkenntnistheoretischen Diskussiongme eine Subjektorientierung
plausibler (Subjektorientierung gemeint als indistle Konstruktion und sinnhafte
Deutung von Welt — und damit als nicht operatisiatbare Grof3e) als eine Fach-
orientierung.

Mdgliche Querperspektiven

a) Sein, Werden, Geworden (Gesellschaft, Kultur, Ich)

b) Inklusion (Heterogenitét, Interkulturalitat, Diffemz)

c) Geschlecht (Geschlechterverhaltnisse, Sexualitat)

d) Wahrnehmung, Empfindung, Erkenntnis (Asthetik, §)nn

e) Globalisierung (Nachhaltigkeit, Mobilitat, Effizieh

f) Gestalten von Welt (Partizipation, Fortschritt)

g) Zusammenhdngendes (Bindung, Beziehung, Dialog)

h) Natur - Kultur (Phdnomene, Produkte)

i) Kindheit - Erwachsen sein (Ich, Du, Wir)

j) Bewegung - Verhdltnis (lebendig - tot, hier - dotten - unten)

27 Dies korrespondiert mit sachunterrichtsdidak&scPositionen, wie jener Kahlerts (2002), der,gimwelt
erschlieen” als Zielstellung des Sachunterriahtséliert. Die Akzentuierung lage allerdings aufesn
+Meine Umwelt und mich erschlieBen“ und der Infreigdlung, ob fachliche Perspektiven per se einteHiir
eine solche Erschlieung seien.

28 Diese Formulierung spielt an auf das dem Hdssis8ildungsplan unterlegte Kindbild: Kinder sejen
hdchst kreative Erfinder, Kunstler, Physiker, Matla¢iker, Historiker und PhilosophérfHess. Sozialminis-
terium/Hess. Kultusministerium (Hrsg.) 2005, S. 28)
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4 Weiterentwicklung und Konkretion: ,Bildungsrahmen Sachlernen*

Ging es bisher um die Rekonstruktion des Genesepses der Uberlegungen zu einem
Curriculum fur den Sachunterricht bzw. fur Sachériin inner- und aufRerschulischen
Kontexten, stellen wir im Folgenden mit dem ,Bildysnahmen Sachlernen” das daraus
entstandene (vorlaufige) Ergebnis vor. Dieser desg basiert neben dem Weltbild aus
dem ersten dargelegten Versu@ 8.1.1) als gréRte Rahmung auf verschiedenen Beo-
bachtungen bzw. rational begriindbaren oder begténdeussagen tber den heutigen
Zugang zu Wissen, Uber moderne Wissenschaften andliesem Hintergrund einem
Umgang mit Wissen im Kontext von Bildung. Dieseraiehisch unterhalb des Weltbil-
des liegende, zweite Rahmung skizzieren wir zurtdchs

4.1 Beobachtungen
4.1.1 Wissen und Mensch

Der Bestand an Wissen generell und damit auch jéfissens in fachlichen Perspekti-
ven lasst sich als permanent anwachsend annehniese Dhese kénnen wir nicht be-
weisen, aber wir halten sie fiir plausibeWird sie gekoppelt an die heute auch im eige-
nen Leben nachvollziehbare Tatsache, dass Wisseshmend permanent zuganglich ist
(Stichwort: iPhone), stellt sich die Frage nach Hensequenz fir Bildungsprozesse.
Wir sehen sie weniger in der Erlangung und ,Speichg" von Wissen, als vielmehr im
Umgang mit unendlichem und in Konsequenz immer yial* Wissen, um es lernen
oder auch nur uberblicken zu kénnen. Diese Sitnatinalyse bedeutet aus unserer Sicht
(nicht erst heute), dass das schulisch Themagsientner als fur die Schilerinnen Aus-
gewabhltes erkannt werden muss und nichtdalsWissen zu etwas dargestellt werden
darf (vgl. Mollenhauer 2003, S. 51ff.). Gleichzgitind dadurch bedingt ergibt sich auch
fur Schule/Didaktik/Bildungspolitik die Situatiommmer auch mit Nicht-Wissen umge-
hen zu missen. Wir sehen darin eher fir die inneiaaderen Wissensverstandnis auf-
gewachsenen Erwachsenen (Lehrerinnen, Didaktikennn.) eine Herausforderung als
fur die Nachwachsenden, die dieser Situation ,vegiBn an“ in ihrer Umwelt begeg-
nen und — so muss man annehmen — erfolgreich damdeln (vgl. zum kindlichen
Umgang mit ,neuen Medien“ Meyer 2006).

4.1.2 Beobachtung von Wissenschaften und dem erkeisgenerierenden Alltag

Ein modernes Wissenschaftsversténdnis definiertdiffierenziert Wissenschaften nicht
mehr Uber Gegenstédnde/Gegenstandsbereiche, soiadernErkenntnismethoden und
Erkenntnisinteressen (vgl. fur den SachunterricatitBrberg/Scholz 2003): Somit sind
wissenschaftliche Aussagen, Ergebnisse, DeutungarSachen jeweils Ergebnisse der
spezifischen Umgangsweisen von Wissenschaft mitt \aler einem bestimmten Er-
kenntnisinteresse.

Eine wissenschatftliche, in diesem Fall (primérjunatssenschaftliche Umgangswei-
se mit Welt ist beispielsweise das Experiment. Dasti es moglich Uber den For-

29 Die mangelnde Beweisfahigkeit liegt aus unssreht nicht in unserer Inkompetenz begriindet, sonite
Charakter medial vermittelten Wissens, das sichtmigehr in den Kategorien ,wahr"/,unwahr* differéazen
lasst, sondern das ,nur* mehr als theoretischéeBuéim Blick auf Welt plausibel erscheinen kanerodicht.
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schungsgegenstand etwas Bestimmtes herauszufiad@eres nicht — streng genommen
musste formuliert werden, dass sich Uber die Umgaaigse (hier spezifiziert als wis-
senschaftliche Methode) der GegenstandesdimmteiGegenstand konstituiert.

Gleiches gilt systematisch betrachtet ebenso fidlidhe und lebensweltliche Aussa-
gen: Auch sie resultieren aus dem kindlichen odeehsweltlichen Umgang mit Welt —
eine Umgangsform ware hier das Erleben. Mit Erlebekomme ich Uber einen Erleb-
nisgegenstand etwas Bestimmtes heraus, anderdsngtteng genommen mdsste for-
muliert werden, dass sich Uber die Umgangsweiser @pezifiziert als kindlicher oder
lebensweltlicher Umgang) der GegenstandaltimmteiGegenstand konstituiert.

Das heil3t, die priméare Differenz zwischen kindlichend wissenschaftlichem Wis-
sen liegtnichtin der Richtigkeit des Wissens, sondern in denmsotéedlichen Metho-
den/Umgangsweisen und Interessen der Genese diisssns. Dabei muss sich das
Wissen aber nachvollziehbar auf die Umgangsweigeeben lassen (und sich darin als
viables Wissen bestétigen), ansonsten muss esalscghalsch* gelten. Schéfer formu-
liert: ,Es ist lediglich die Art und Weise, wie Fyan und Hypothesen gebildet und tber-
pruft werden, die kindliches Erkenntnisstreben wassenschaftlichem unterscheidet.”
(Schafer 2007, S. 71) Es besteht bei systematishelichkeit eine Differenz, sodass
Kinder eben nicht als ,kleine Physiker* beschrielvggrden kénnen. Damit einher geht
eine verédnderte Funktion wissenschaftlicher Aussag®/issenschaft sagt uns nicht
mehr, wie die Welt ist; sie bietet uns lediglichriBenodelle an, wie wir bestimmte Fa-
cetten der Wirklichkeit besser begreifen.” (Scha@07, S. 32) Auch wenn kindliche
Denkmodelle in der Regel nicht die intersubjektikeerkennung wissenschaftlicher
Aussagen erhalten werden, verweisen sie, wennosieriuniziert werden, doch darauf,
wie sie ihre Wirklichkeit begreifen. Die Schwiergjkdiese zu erkennen, liegt allerdings
darin, dass die von ihnen verwendeten Begriffe zavarth auf Denkmodelle verweisen
(vgl. Schafer 2007, S. 18), sie jedoch nicht delpeschulter Erwachsener entsprechen.
Die hier nicht weiter auszuleuchtende Problematikriniert in der Frage: ,Wie ge-
winnt Forschung Zugang zu den ,Sprachen der Kinderdenen die ihre Welterfahrung
artikulieren?“ (Honig u.a. 1999, S. 11)

4.1.3 Umgangsweisen als Zugéange

Um sich in der Welt zu orientieren und um uber Weltnmunizieren zu kénnen, muss
mit ihr ,umgegangen” werden. Traditioneller Weisarglen in der Geschichte des Sach-
unterrichts, was den Umgang mit Welt angeht, wisskaftliche Arbeitsweisen und
Methoden im Vordergrund — zumindest in der didakteh Diskussion. Fur Orientierung
— so die diesem zugrunde liegende Annahme aus @&Pel Jahren — sei es sinnvoll zu
lernen, die Welt wissenschaftlich-systematischragdie3en.

Dem Paradigma der ,Umgangsweisen“ in diesem Entdiegt der Gedanke zu
Grunde, dass ,Erkenntnis* der Welt und kommunizees Wissen Uber Welt nicht —
ausschlieBlich — gebunden sind an wissenschaftitéthoder’® Auch Umgangsweisen
und Wissen aus anderen Kontexten liefern Oriemigmund ermdglichen Kommunikati-

30 Mit Hasse (2006) lieRe sich erganzen, dassriBilttungs- wie in der fachdidaktischen Diskussitas
Prinzip der ,rationalistischen Selbstdistanz” (ef#1.39) im Vordergrund stand und nicht das ,,Ppr&iibjek-
tivitat und Lebendigkeit* (ebd.).
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onsfahigkeif' So werden auch im Alltag aus Beobachtungen Sahlgegogen — z.B.
aus dem Verhalten des eigenen Haustiér€der es wird recherchiert, ohne dass dies
von Anfang an systematisch ware — bspw. im Umgaitgnternetsuchmaschinen und
deren Suchergebnissen.

Diese individuell entwickelten Umgangsweisen, umaat herauszufinden, spielen in
der Didaktik des Sachunterrichts bislang kaum ekeeptierte Rolle. Sie werden zu-
meist eher als Vorlauferfahigkeiten (didaktischKiionalisiert in der Motivationsphase
des Unterrichts) betrachtet und nicht als eigemgin tragfahige und gleichberechtigte
(nicht gleichartige) Erkenntnismoglichkeiten zu den wissaftlichen Arbeitsweisen
und Methoden. Folgt man dem Verstandnis von Lemderindividuellem Konstruieren
in einem sozialen Kontext und der NotwendigkeiteeiAnschlussfahigkeit des zu Ler-
nenden an individuelle Erfahrungen, dann gilt dieben dem Wissen auch fur die Wege
auf und die Mittel mit denen Welt erschlossen wiso fur die Genese. D.h. fur die
Ausgestaltung und Systematisierung der Welters8biig sind die ,lebensweltlichen
Umgangsweisen“ unverzichtbar. Dies nicht im Sinoa durch Unterricht zu Gberwin-
denden Hindernissen auf dem Weg zum Lehrziel ,jgehtwissenschaftliche Metho-
den“, sondern als in vielen (und hier besteht aisaftnmenhang mit dem Bildungsauf-
trag des Sachunterrichts Lebens- und OrientierQigmtexten anerkannte und damit in
den Unterricht aufzunehmende und im Hinblick auf Botential zu reflektierende er-
kenntnisgenerierende Umgangsweisen mit Welt.

4.1.4 Konsequenzen aus den Beobachtungen fir eifigildungsrahmen Sachlernen*

Aus beiden genannten Beobachtungen ziehen wirrf§eren Vorschlag zweierlei Kon-
sequenzen:

4.1.4.1 Umgangsweisen als Gegenstande des Sachirties

Die vorstehende Betrachtung der Erkenntnisgenesemeist auf die Zentralstellung der
Umgangsweisen fur den Erkenntnisprozess und dielibtd@git der Wissensgenerie-
rung. Umgangsweisen zum einen mit unendlichemhietagénglichem Wissen, zum
anderen auf verschiedene Umgangsweisen als ,Bedinder Moglichkeit verschiede-
nen Wissens. Damit sehen wir Kompetenzen im BerdégshUmgangs mit Welt gegen-
wartig aufgrund des Weltbildes sowie der dargdstelBeobachtungen als relevant fir
Bildungsprozesse afi.

31 Die Betonung von Orientierung und Kommunikatféhgkeit leiten wir aus den Zielen des Sachunter-
richts, zur Orientierung in der Welt beizutragegl(Kaiser 2006, S. 3) sowie dazu zu befahigen,@e3
sprach der Erwachsenen* teilhaben zu kénnen ab.

32 Aus den FressgewohnheitaeinedMeerschweinchens kdnnte ich ableiten, dass Meerokhen keine
Apfel modgen. Eine Aussage, die fileinkonkretes Meerschweinchen zutreffen mag und aubdstung
gewonnen werden kann. Daraus konnte ich den begrém@&chluss ziehen, dass Meerschweinchen keine
Apfel fressen.

33 Da an dieser Stelle der Begriff ,Kompetenz* gehwird, wir uns zu Beginn von diesem abgrenztdmb
an dieser Stelle nochmals der Hinweis, dass emigat im Sinne einer quantifizierbaren oder stadidéerba-
ren GrolRe gemeint ist, sondern als individuelleigiéit im Umgang mit Welt. Schafer formuliert mitiék
auf die Hirnforschung: Es gabe keine isoliertenkBmmen und Kompetenzen. Wahrnehmen, Fihlen, Denken
Sprechen u.a. seien nicht als einfache Fahigk#&teier- oder vernachlassigbar. Vielmehr seinervigiltig
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Dies umfasst auch eine ,Metaebene”, auf der UbesedlUmgangsweisen mit Welt,
ihr jeweiliges Potential in verschiedenen Kontextefiektiert wird. Dieser Aspekt er-
scheint uns insbesondere angesichts der zunehm@nrdaiprasenz medialer Aussagen
zentral. Im Sinne unseres Bildungsverstandnisgessiselevant, kompetent mit diesen
Aussagen umgehen zu kénnen, um die BeeinflussuncKiheler, der Individuen in
Grenzen zu halten. Auch hier ist die Frage nach Gemesezusammenhang, dem Sinn
einer Aussage eine weiterfuhrende, denn den blé@esagen, ist ihre Intention nicht zu
entnehmen.

Damit sehen wir die Umgangsweisen mit Welt alsvaite Zugange zu Welt und
Wissen Uber Welt als bildungsrelevant in der im ikl beschriebenen gegenwartigen
Gesellschaft. Vor diesem Hintergrund werden die @nggweisen fur unsere Curricula-
risierung des Sachunterrichts, von inner- und adbetischem Sachlernen zentral.

Diese Umgangsweisen beziehen sich immercaués Diesesetwashaben wir bisher
mit dem uns am weitesten erscheinenden Begriff t\ialegt. Diese konkretisieren wir
im nachsten Abschnitt, bevor wir anhand exemplagscUmgangsweisen konkrete
Versuche der Curricularisierung unternehmen.

4.1.4.2 Womit soll umgegangen werden?
Ein Blick auf die ,Welt", mit der umgegangen wird

Nennen wir als einen Aspekt des beschriebenen Width, Pluralitat”, verbietet sich im
Prinzip der Singular ,Welt“. Welt lasst sich aussaren erkenntnistheoretischen Pers-
pektiven immer als die Welt desjenigen ansehenyrdeihr umgeht, durch die Art, wie
er oder sie mit ihr umgeht bzw. bisher mit ihr uggegen ist* Damit gehen wir nicht
von einer gleichen Wadlicht aller, insbesondere auch nicht von den gleicheiftdafe-
tungen von Kindern und Erwachsenen, aus. Vielmigltr die Welten — unseren erkenn-
tnistheoretischen Auffassungen nach — vor dem Uignglem Einzelnen gar nichiedeu-
tet vorhanden, sondern werden durch den Umgang ersorigebracht® Auf Schule
bezogen kann es unseres Erachtens nicht Bilduhgssiie dass alle eine gleiche Welt
hervorbringen, sondern, dass jedeR eine Welt hbringt und dariber mit anderen
kommunizieren, sie auf dieser Basis ggf. modifereund (hinsichtlich von Kontexten
beispielsweise) differenzieren kann. Wichtig istbetonen, dass es an dieser Stelle um
die erkenntnistheoretische Dimension geht. Damiebéet dies keineswegs, die Welten
von Erwachsenen waren nicht von Bedeutung fir dedtéd von Kindern (und umge-
kehrt) oder, dass Kinder — nun nicht erkenntnistbigsch argumentiert — in einer ande-
ren Welt lebten und bspw. elterliche Arbeitslosigjkécht Folgen fir ihre Konstruktion
von und ihren Umgang mit Welt hatte.

Unabhéngig von den Welten des konkreten Umgangsetasich erkenntnistheore-
tisch analytisch zwei Vorstellungen von Welt untdesden:

zusammengesetzt, veranderbar und gleiche Leistuigerien auf unterschiedlichen Wegen zustande kom-
men (vgl. Schéafer 2007, S. 60).

34 Es ist an dieser Stelle zu betonen und gilteialylnicht nur fir diese Stelle, wir ,kommen* auxhst
unterschiedlichen erkenntnistheoretischen ,Schulen”

35 Selbstversténdlich bestehen gesellschaftlicheubg, wie auch Deutungen anderer Einzelner baraiis
Solitare wirden gar nicht kommunikativ bedeutere Bussage ist eher als grundsatzliche zu verstehen.
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Eine Welt, mit der ein Umgang moglich ist, lassthsals Welt beschreiben, in der
man gegen Baume laufen kann und sich dabei rigglytut.
In einer anderen Welt kann man sich an Wissen Bd@me stof3en, was nicht so
richtig weh tut, aber trotzdem schmerzhaft seinnkamenn es nicht dem eigenen
Wissen Uber Baume entspricht.
Erkenntnistheoretisch unzutreffend wére es, die &ifelt als ,reale Welt* zu bezeich-
nen in Abgrenzung zu einer anderen ,Welt des Wisseder ,medialen Welt".

Fir die Umgangssituation wéare es unzutreffend edi#slten als vollkommen vonei-
nander getrennt anzusehen, denn medial ist imnmemsgrermittelt, dass es sich um
,Baume* handelt®

Wir gehen aber davon aus, mit der genannten Bebcimg der Unterscheidung wird
deutlich, was mit den zwei Welten und ihrer Diffezegemeint ist:

Dem einen Baum begegne ich bspw. im Wald. Als Urggaseisen wéaren hier z.B.

Fallen, Umarmen oder auch daran riechen méglich.

Dem anderen Baum begegne ich z.B. im Buch in Schnd Bild, in Erz&hlungen

(z.B. meiner Eltern). Umgangsweisen waren hier bsmeherchieren, kritisieren

oder reflektieren.
Die Unterscheidung der zwei Welten, die im LeberRiginform nicht besteht, ist fur
unseren Konzeptentwurf zu beachten, um eine Sangnian Umgangsformen so aus-
zuwahlen, dass beide Welten bearbeitet werden kjraeess mit ihnen insgesamt so-
wohl mit Ba&umen als auch mit i.w.S. Wissen Uber B&wmgegangen werden kann.
Das heif3t, ein bloRes ,Lernen mit allen Sinnen‘SpiElsweise kann nicht greifen, da es
fur den Umgang mit Wissen in Blchern nicht geeigset gleiches gilt auch hinsich-
tlich des Umgangs mit dem ,Baum im Wald" z.B. fiine Bezeichnungsubung auf ei-
nem ,Arbeitsblatt”.

Um auf beide Welten bezogene Umgangsweisen béchifflu fassen und nicht tiber
einen Begriff wie Methoden zu suggerieren, es gimge nur um wissenschaftliche Um-
gangsweisen, haben wir in Ermangelung eines werdgaegenbrecherischen Begriffs,
den Begriff ,Umgangsweisen” gewahlt und einige Umgmweisen als exemplarisch fir
unseren Konzeptentwurf bestimmt, die im Abschnif? gorgestellt werden. Im An-
schluss wird Uberlegt, wie Welt konkret fur Sacleuricht und Sachlernen operationali-
siert werden konnte.

Was sind Umgangsweisen? — Versuch zur Erlauterurey &ategorie

Im Buch von Peter Hoeg ,Der Plan zur Abschaffung &einkels* steht am Ende ein
,Bild“, das uns zum Verstandnis der Kategorie Unggmeisen hilfreich erscheint. Der
Autor schreibt sinngemaf: Die Spinne kann schlsehen, riechen und hdren, aber gut
fuhlen: Sie baut Netze — in einer passenden GrpRedh deren Bewegung sie fuhlend
erkennen kann, wo sich ,jemand” verfangen hat ure geol3 ,dieser” ist. Nur Uber die
Informationen, die sie Uber Fuhlen des Verfangemenrausbekommen kann, stellt sich
fur sie die ,Welt" dar. lhre Umgangsweise ware dignlen innerhalb eines vorab kons-
truierten Netzes, um etwas uUber die Welt zu erfakreohne sich dabei zu gefahrden.

36 Was selbstredend auch heif3t, dass ich gegem Baem rennen kann, ohne zu wissen, dass es sich um
einen Baum handelt.
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Dass dies nur ihre Welt ist, es auch noch weiteedt&l gibt, ist nur fir den Beobachter
zweiter Ordnung erkennbar (vgl. Hoeg 1995, S. 262}2Auch fur diesen muss aber
angenommen werden, dass er nicht die ganze Welth&diten erkennt, sondern nur die,
die ihm durch seine Umgangsweise zuganglich iserldiiese Art Netz lassen sich also
nur bestimmte Aussagen tiber Wirklichkeit macffeMan kénnte also fragen, was fiir
Menschen, die auch andere Sensorien als Fuhleemkitinnen, Umgangsweisen und
Netze sind, die sich bewahrt haben. Das sind rbelstimmte Kinderumgangsweisen,
sondern Umgangsweisen, die fur uns heute plausildsagen tber Wirklichkeit ermdg-
licht haben. Welche Umgangsweisen nutzen Menschien nd heute)? Menschen ist
dabei nicht reduziert auf Wissenschatft, schlie®gsier auch nicht aus.

4.2 Exemplarische Umgangsweisen und ihre Curriculasierung
Umgangsweisen, unterschiedliche und unterscheiddaisen des Umgangs mit Wel-
ten, die uns fur das Sachlernen plausibel erscheisiad zum Beispiel: Beobachten,
Experimentieren, Recherchieren, Interpretieren,efiem, Spielen, Gestalten, Schitzen,
Prasentieren, sich positionieren (jeweils alleiml wis/in der Lern-Gruppé$. Die ge-
nannten Vorschlage stellen jeweils die Bezeichntilgden Rahmen dar, innerhalb
dessen die entsprechende Umgangsweise curricatamard.
Zur Differenzierung zwischen Umgangsweisen und Kibje des (sachunterrichtli-
chen) sachlernenden Umgangs fiihren wir zwei BdighiKeiten ein:
- Als Gegenstanddes Sachlernens und somit auch des Sachuntejridgsmmen
wir Umgangsweisen
Das, worauf sich der Umgang bezieht bzw. das, wasdem Umgang resultiert,
bezeichnen wir alSachedes Sachunterrichts. Damit knipfen wir an die Biégeg
der Sache als Verhandlungssache an, die durch heéltveg bedeutet wird. Die Sa-
chen werden in dieser Konzeption mittels des Gagadses Umgangsweisen ver-
handelt.

Zunachst kommen wir zu den Gegenstanden, die Saekiten unter 4.4 erarbeitet.
VersuchsweisE haben wir nachfolgende Umgangsweisen fiir den Saetricht so-
wie das vor- und nachgrundschulische Sachlernegesuihlt, um sie im weiteren Ver-
lauf exemplarisch zu curricularisieren:

Beobachten
Recherchieren

37 Ein ahnliches Beispiel nennt auch Schéafer ireAnung an Diirr. Beispiel bei ihm sind Netze vortifésn
mit einer bestimmten MaschengrofRe, die den Fisaheer Aussage Uber die ,Wirklichkeit* verleitennka es
gabe nur Fische ab einer bestimmten, uber der MagetiRe liegenden GroRe (vgl. Schafer 2005, S. 11)
38 Schafer argumentiert fir seine Zusammensteilimicher Umgangsweisen (Sammeln, Fantasieren,
Spielen, Gestalten), denen er ,.... eine bedeut&wle in frihkindlichen Bildungsprozessen ...“ (8fdr
2007, S. 68) einrdumt, dartber, dass Kindern Mbgkiten gegeben werden missten ,.... konkrete Lebens
und Handlungserfahrungen in inneren GeschichtddeBi, Imaginationen, Fantasien zu organisierem, di
dann als Grundmuster auch fir abstraktere Denkfomiienen kdnnen.” (ebd.) Diese Notwendigkeit réstgt
daraus, dass Kinder fur das Denken eigener Wahmegserfahrungen nicht (deduktiv) abstrakte und eoorg
gebene Denkkategorien auf sinnliche Inhalte anwemdeden. Dadurch gewanne die Genese eigener Muster
Relevanz.

39 ,Versuchsweise* meint an dieser Stelle, dassamiere konzeptionellen Uberlegungen exemplarisch
konkretisieren und damit sichtbar machen, dassresdg&rachtens die Uberlegungen auch konkretisisiber
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Gestalten

Sich positionieren
Diese vier Umgangsweisen missen wir — wenn wiredieSchritt gehen, der uns aus
wissenschaftlicher Perspektive nicht unbedingtnaisvendig erscheint 2, jeweils mit
einem Erkenntnisinteresse versehen sowie im Hiklalid acht Lernjahre curricularisie-
ren. EinflieBen muss weiterhin, an welchen Saché&é@iiomenen/Begriffe® 4.4) diese
Umgangsweisen sinnvoller Weise exemplarisch angdeternerden sollen/kénnen auch
im Hinblick auf ihre Bildungsrelevan® 4.5).

Wir betonen ausdricklich, dass ein Anspruch auhfiseharfe zwischen den einzel-
nen Umgangsweisen weder formuliert werden kann sothD.h., und das kann fir den
Unterricht bzw. fir ein Sachlernen durchaus proidekspekte im Sinne einer Verzah-
nung (um einen anderen Begriff als jenen der Veumgy zu nutzen) aufweisen, dass
beispielsweise ,Recherchieren* und ,Beobachtengimem unterrichtlichen wie auf3er-
unterrichtlichen Umgang mit den Sachen sehr engitnder liegen (kbnnen). Inner-
halb unserer Curricularisierungsvorschlage leganaber jeweils den Schwerpunkt auf
eine Umgangsweise, verweisen jedoch auf Anschlugkoh&eiten an andere.

Umgangsweisen mit Sachen sind individuell verhafiiet implizieren keine Eindeu-
tigkeit hinsichtlich eines ,richtigen“ Umgangs nitiinen, sondern kénnen in curriculari-
sierter Form allenfalls als plausible Vorschlagerfoliert werden.

4.2.1 Beobachten, um etwas heraus zu finden

Beobachten bedingt eine Versprachlichung — Beolkacheht nur sprachlich sowohl
innerhalb des Vorgangs, in dem beispielsweise wisc,Ursache” und ,Wirkung"“
unterschieden werden muss, als auch hinsichtlichvigeilung der Beobachtung, sei
sie an jemand anderen oder auch im Sinne einebBigfeststellung an den/die Beo-
bachterin selbst gericht&t.Das Erkenntnisinteresse der hier gemeinten Bedbagh
richtet sich darauf, durch die Beobachtung etwas @bvas herausfinden, nicht etwa auf
Entspannung oder Hingabe an einen Kunstgenuss.

Beobachtungen sind (im Sachunterricht) nur anhamad Rhdnomenen maoglich —
nicht anhand von Begriffen. Um das unterschiedliélischeinen von Sachverhalten
oder Sachen vor dem Hintergrund unterschiedlichmgéhgsweisen zu verdeutlichen,
kann eine Verbindung von Beobachten und Recheehidergestalt sinnvoll sein, dass
zum Phanomen beobachtet wird und/oder zu eineregliPhianomen bezeichnenden
Begriff recherchiert wird.

40 Wir geben mit der Curricularisierung einem psdihen Anspruch nach. Aus unserer Sicht konntdigiir

hier zu betrachtenden acht Lernjahtehvon Fragen der Kinder, die von Padagoglnnen/Létmen als in

den Rahmen einer Umgangsweise einzuordnen moghkeimet werden, aufgegriffen und thematisiert i.S.
eines Ausgangspunkt fiir die Erarbeitung einer Anttwocht der Beantwortung durch die Erwachsenen we
den. In einem solchen Vorgehen wiirden wir ein hédh&ildungspotential gegenuber dem ublichen Vongehe
sehen, Kindern Antworten zu geben, die ein Bedenegrirragen gar nicht mehr erfordern (vgl. Scha@€7,

S. 69).

41 Dabei muss Sprache nicht als verbalisierte, esonals ausgedriickte Sprache verstanden werdenalith
Zeichensprache, eine getanzte Beobachtung oderd@ibiildnerische Kommunikation kénnen in diesem
Versténdnis Sprache sein.
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Am Beispiel Wasser ausgedrickt wirde gelten: AnlgerdJmgangsweise Beobach-
ten etwas Uber Wasser herauszufinden, etwas zueWgashand des Begriffs) recher-
chieren, sich letztlich zu den Ergebnissen beidemgbhgsweisen zu positionieren und
sie gestaltet darzustellen. (Das kann in Gruppeiastattfinden oder in Einzelarbeit —
fur beides lassen sich Argumente finden. Dieseebéfizierung beachten wir bei der
nachfolgenden Formulierung jedoch nicht).

Die Beispielcurricularisierungen sind als Aufgal@nKinder bzw. an Erzieherlnnen
oder Lehrkrafte formuliert. Wir curricularisierefieh mit zunehmender Komplexitat und
Distanzierung:

1) Hast Du es wirklich gesehen?

2) Welche Aussagen stimmen?

3) Beobachtung aus verschiedenen Blickwinkeln bzwrgHwerschiedene Brillen®
4) Uber einen langeren Zeitraum Beobachten und GestRitotokollieren

5) Meta-Aspekt: Umgangsweise Beobachten

4.2.1.1 Hast Du es wirklich gesehen?

Hier geht es um die Unterscheidung zwischen Bedb#am/Sichtbarem und bereits
Gewusstem/Deutungen.

Ein Beispiel: Sie suchen mit den Kindern einen @itteinem Phanomen (auRerhalb der
Einrichtung) auf (ein altes Haus, einen alten Baeim Standbild, einen Fluss) und bitten
die Kinder, sich dieses Phdnomen genau anzusehenfifren im Anschluss vor
Ort/oder spéater ein Gesprach mit den Kindern datiibas sie gesehen haben (z.B. als
Brief an eine andere Gruppe formuliert). Fokus ee&espréchs sollte im Rahmen der
Umgangsweise ,Beobachten“ ,auf dieser Stufe" dietdusctheidung zwischen dem
Beobachteten/Beobachtbaren — Gewussten/Gedeuteiien Bass heil3t, wir erachten
Nachfragen immer an den Stellen zu KinderauReruadgemelevant im Sinne der Fra-
gestellung, wo Sie Anzweifeln, dass die Aussaggitdilich auf Beobachten beruht.

4.2.1.2 Welche Aussagen stimmen?

Ein Beispiel: Sie lesen den Kindern eine Sachgebthieinen Sachtext zum
Baum/Fluss/See/alten Haus (einem Ph&anomen, dasrifNd@he der Einrichtung aufge-
sucht und beobachtet werden kann) vor, in der diebbachtung nachvollziehbare
Aussagen vorkommen (ggf. (in dem) zwei kontroveBgschreibungen (vorkommen))
(Also nicht ,In diesem Haus wohnten einst Eher. ,Das Haus ist aus Watte gebaut.”).
Uberlegen Sie mit den Kindern, ob die Beschreibzutgifft/welche der Beschreibungen
zutrifft/zutreffen kann, Gberlegen Sie Fragen fiireeBeobachtung vor Ort. Gehen Sie
mit den Kindern zu Baum/Fluss/See und Uberprufem8i Ihnen anhand der Fragen die
Aussagen.
- D.h., die Nachfrage noch in der Einrichtung istnkalas sein? Wie kénnen wir das
Uberprifen?
Mdoglich ist eine Verbindung zur Umgangsweise ,Reche&ren” insofern, als dass
auch Aspekte vorkommen konnten, die durch Recheiibleeprift werden kénnen
(nicht durch Beobachtung) wie beispielsweise ,VO0 Dahren haben in dem Haus
zwei Hexen/hat dort der Burgermeister gelebt“. Riechercheaufgabe ,Kann das
wabhr sein?“/ ,Wie kdnnen wir das herausfinden?“esetvir jedoch erst im nachsten
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Schritt als sinnvoll an, da dazu lesen/schreibanRécherchen resp. Leitfragen-
interviews sinnvoll sind.

4.2.1.3 Beobachtung aus verschiedenen Blickwinkblzw.
~durch verschiedene Brillen*

Hier geht es darum, verschiedene Sichten auf etiveminehmen. Das kdnnen sowohl

Betrachtungen von verschiedenen Seiten sein, als aB. durch verschiedenen Opti-

ken unterschiedlich vergro3erte Betrachtungen. &mitiert werden soll durch diese

Aufgabe, dass Betrachtungsweisen mégliche Aussében etwas verandern, die Aus-

sage somit auf die oder den Beobachtenden, saileerilrer Wahrnehmung basiert.

Ein Beispiel fur eine perspektivische BetrachtuBgchen sie mit den Kindern ein
imposantes Gebaude, ein Denkmal, eine Statue ientlifthen Raum auf (ahnlich
der/aufbauend auf die Curricularisierungsstufel412 Hast Du es wirklich gesehen?*)
Unterschieden werden soll nun jedoch zwischen dendar jeweiligen Perspektive/den
unterschiedlichen Perspektiven wahrnehmbaren Bébiagen und daraus generierba-
ren Aussagen einerseits und Aussagen, die Beobmydniuaus verschiedene Perspekti-
ven einbeziehen, andererseits. Insofern solltem lsice Nachfragen sowohl auf das aus
einer Perspektive Sichtbare beziehen (,Hast Duadasder Perspektive gesehen?"), als
auch auf die Gesamtaussage uber die Wahrnehmurdgauw®rschiedenen Perspektiven
insgesamt (,Wie wirdest du die Sache aufgrund dmbBchtungen aus verschiedenen
Perspektiven insgesamt beschreiben?*).

- Verbindung zur Umgangsweise ,Gestalten” ist moglithZusammenhang mit der
Prasentation der Ergebnisse, die sich sowohl afBeéiobachtung aus einer Pers-
pektive als auch auf Aussagen, die Wahrnehmungemathreren Perspektiven um-
fasst.

Verbindung zur Umgangsweise ,Sich positionieretn'nigglich im Zusammenhang
mit der Gestaltung und Présentation der Ergebrirsg® zu den Aussagen Uber
Wahrnehmungen, die verschiedene Perspektiven afgigrédabei geht es um die
Frage, inwieweit andere (Gruppen) nicht zu andefeasamtaussagen” kommen
und der Positionierung zu diesen, die Positionigran unterschiedlichen Akzen-
tuierungen der Perspektivaussagen.

Verbindung zur Umgangsweise ,Recherchieren* mdgiithZusammenhang mit
der Klarung von z.B. Begriffen in Denkmalsinscheiff zu bestimmten historischen
regionalen Baustilen oder —materialen, die zur Ftisrung von Aussagen hilfreich
sein kénnen. Mdoglicherweise muss auch fur das ¥edstis des Denkmals insge-
samt recherchiert werden insbesondere hinsichtlimh Aspekten, die gar nicht
drauf stehen.

Ein Beispiel: Sie wahlen einen eher kleinen und ¥amdern eher nicht im Detail be-

trachteten Gegenstand, wie etwa eine tote Fliage,An die Kinder formulieren Sie die

Aufgabe, diesen mit dem blo3en Auge, einer Lupeumdr dem Mikroskop zu betrach-

ten. Dokumentiert werden sollen die BeobachtundenMdglichkeiten der verschiede-

nen Blicke und die Frage, wie die Fliege wirklialsaieht. Nachzufragen ist somit im-

mer nach ,Fir wen ist diese Aussage machbar bzehvadiziehbar?*.

Verbindung zur Umgangsweise ,Gestalten* mdglich Zmsammenhang mit der
Dokumentation der Beobachtungen: Es werden vemdeh&z.B. Zeichnungen der
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Fliege notwendig, um die erkennbaren Unterschieddakumentieren und anderen
zu Présentieren.

Verbindung zur Umgangsweise ,Recherchieren” ist limigm Zusammenhang mit
dem Nachvollzug, mit welcher Optik eigentlich Intabbildungen in Tier- oder
Biologiebtichern erstellt werden.

Verbindung zur Umgangsweise ,Sich positionieretnnigglich im Zusammenhang
mit der Frage, welche Optik fur die Prasentatiorggagen Uber Fliegen geeignet ist.
Dabei wére auch eine Kritik an der in Biichern augddten Optik moglich.
Verbindung zur Umgangsweise ,Messen” ist moglich Zosammenhang mit der
Klarung der Grof3e der Fliege. Positionierung zumeantlich objektiven GréRRen-
aussage unter Einbeziehung der Gré3e des Betrachsgr. der Betrachtung.

4.2.1.4 Uber einen langeren Zeitraum Beobachten u@dstalten/Protokollieren

Hier geht es um eine Beobachtung, die sich Ube&ndingeren Zeitraum erstrecken soll
und innerhalb des Zeitraums von den Kindern/Schien weitgehend selbstandig
erfolgen soll. Der Fokus liegt sowohl auf der fedgtzten Beobachtung, die von der
Gruppe organisiert werden muss, als auch in dezlmgi3igen Dokumentation und ab-
schlieRenden Gestaltung der Beobachtung.

Ein Beispiel: Moglich ist einerseits, dass Sie #@ndern konkrete Sachen fir diese
Beobachtung vorgeben, Vorschlage zur Auswahl stedider — je nach Moglichkeiten
des Schulgelandes/des Ortes — die Kinder auchrs8liehen fur diese Beobachtungs-
aufgabe vorschlagen lassen. Im Fruhjahr kénnteBaimm auf dem Schulgeldnde beim
.Ergrinen“ beobachtet werden. Als Aufgabe an di@iBrinnen/Kinder formulieren
Sie, das Ergrunen fur die anderen Gruppen auf Basisdokumentierten Beobachtun-
gen nachvollziehbar zu gestalten. Die Aufgabe dddrvon den Kindern dann, dass in
regelmafRigen Abstdnden der Baum beobachtet, Bitenessen, Farben beschrieben
etc. werden mussen. Damit wird es erforderlich, iz nungssysteme in Einklang zu
bringen: Einerseits die Zeit, andererseits die kilwng am Baum. Gestaltet werden
kann dies z.B. in einer Tabelle, die z.B. BlattgndfRind -farben sowie das entsprechen-
de Datum umfasst. Erganzend konnen fur die Présemtauch Zeichnungen/Fotos der
Blatter ggf. Bliten mit den Daten korreliert werden

Ein Beispiel: Denkbar wére auch, eine solche Belofoexg an einem Hausbau zu
vollziehen. Hier kdnnte der Ablauf des Baus anhgod Mauerhdhen, Einbauten der
Fenster etc. vollzogen werden. In diesem Zusamnmgnkénnen Sie die Kinder auch
beauftragen, bei den Bauarbeitern vorher entwiekgtichfragen zu klaren, so dass eine
explizite Verbindung zur Umgangsweise ,Recherchieémngeflochten ware.

Ihre Nachfragen bei beiden Beispielen richten sisghden Zusammenhang von Zeit
und ,Entwicklung“, damit auch auf die von den Kindegewéahlten Beobachtungsinter-
valle.

Verbindung zur Umgangsweise ,Gestalten ist moglithZusammenhang mit der
Prasentation der Ergebnisse.

Verbindung zur Umgangsweise ,Messen” ist moglich Zosammenhang mit der
Feststellung der Blattgr6Ren bzw. Mauerhdhen.

Verbindung zur Umgangsweise ,Sich positionieretn'nigglich im Zusammenhang
mit der Reflexion der von den Kindern/Schilerinmetwickelten Beobachtungsse-
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guenzen. Waren die Zeitpunkte gut gewahlt? Was evirdir bei einem ahnlichen
Projekt jetzt anders machen?

4.2.1.5 Meta-Aspekt: Umgangsweise Beobachten

Fragen, die vor dem Hintergrund von Arbeitsergetams(des Schuljahres) und deren
(dlskurswer) Prasentation gestellt werden kénnen:
Woriber lasst sich durch Beobachten etwas heralesfin- worliber nicht? Wann
sollte besser recherchiert werden? (Verbindung Umongangsweise ,Recherchie-
ren”
Was kann man machen, wenn unterschiedliche Beddrdichén zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kommen? (Verbindung zur Umgangsw®essen*)
Sollten sich die unterschiedlichen Ergebnisse niggeitigen lassen, fur welches
Ergebnis entscheidest Du dich und warum? (Verbigdzur Umgangsweise ,Sich
positionieren®)
Welche Rolle spielt der Beobachter/die Beobachteaim Beobachten? Welche
Mdglichkeiten bestehen, dass alle Beobachterlnoenetwas, zum gleichen Ergeb-
nis kommen?

4.2.1.6 Akzentuierungen

Deutlich wird an dieser Beispiel-Curricularsierumigss die einzelnen Umgangsweisen
nicht streng separat von einander erarbeitet wekdanen bzw. sollten. Vielmehr bietet
sie umgekehrt die Chance zur Verknupfung, hier ea dmgangsweisen ,Recherchie-
ren“ und ,Darstellen sowie ,Sich positionieren“anit konnen in anderen Zusammen-
hangen erarbeitete Kompetenzen z.B. in der talsdlzen Darstellung hier zur (fur
einen Darstellungszusammenhang, nicht im Rahmeer gRPrifung” sinnvollen) An-
wendung gebracht werden.

Bisher ist diese Beispiel-Curricularisierung Beditaa in funf Stufen entwickelt. Da
wir auf insgesamt acht Lernjahre abzielen, both sine achtstufige Curricularisierung
an — allerdings nur aus pragmatischen Uberleguagehaltlich ist das nicht zwingend.
In diesem Zusammenhang erscheint uns als Anmerkun@urricularisierung wichtig,
dass ihr Anfang, nicht unbedingt nur die 1. Stufe,der Schule liegen kann, zumindest
die letzte Stufe jedoch einen Anschluss an den Wraelricht ab der 7. Klasse ermdg-
licht. Beides sehen wir mit den ersten Stufen saleieoperationalisierten 5. Stufe ,Me-
ta“, die bei allen curricularisierten Umgangsweisémgefihrt ist, erfullt.

4.2.2 Recherchieren, um etwas heraus zu finden

Eine generelle Schwierigkeit im Zusammenhang mitdimgangsweise Recherchieren
besteht darin, dass Recherchen sprachlich erfaigigssen und dabei in der Regel ent-
weder auf Texte/Quellen angewiesen sind bzw. aufzBo oder andere Wege der Do-
kumentation, um die Aussagen der Quellen festzehalBis in das zweite Schuljahr
hinein, stellt zumindest die schriftliche Fixieruame grof3e Anforderung fur die meis-
ten Kinder dar. Insofern versuchen wir, insbesoadn schriftsprachlichen Anteil in
den ersten Aspekten gering zu halten.

1) Fragen — wer ist da noch?

2) Wie ist das — Was muss auf das Bild?
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3) Was ist/war da los?
4) Was passiert da? Wie funktioniert das?
5) Meta Aspekt — Umgangsweise Recherchieren

4.2.2.1 Fragen — wer ist da noch?

Hier geht es darum, gezielt nach etwas zu fragehvanher (mit den Kindern) zu tber-
legen, wer den Kindern dazu Informationen gebemi&nim Anschluss sollen Fragen
und Erfragtes (bildlich) zusammengetragen werden.
Ein Beispiel: Sie stellen nachdem die Kinder sicldér Einrichtung eingelebt haben
fest, dass die Kinder der (Kita-)Gruppe sich urel Badagoginnen in der Regel nur mit
Vornamen kennen. lhre/die Frage an die Kinder kalso lauten: Wie heif3t Du noch?
Aufgabe der Kinder ist es im Anschluss, jeweils aimderes Kind nach seinem/ihrem
Namen zu fragen und das in einem anschlieRendédnk&tis der Gruppe mitzuteilen.
Sie Ubernehmen den schriftlichen Teil und schreitienNamen unter die vorher von
den Kindern erbetenen Fotos resp. kénnen auch Foto®rt gemacht werden — digital
ist das kein Problem mehr. Je nach Gruppe konmes&jar in die Aufgabenstellung
integrieren, dass die Kinder ein Foto von dem lggéna Gruppenmitglied machen sollen.
Die Fotos konnen auf einem Computer dann beschriféeeden, ggf. ausgedruckt oder
als Diashow laufen.
Verbindung zur Umgangsweise ,Gestalten” ist moglithZusammenhang mit der
Initiierung einer Fotosituation.
Verbindung zur Umgangsweise ,Prasentieren” ist mebgilm Zusammenhang mit
der ,Ausstellung” der Bilder/Vorstellungen der Kardmit Namen und Bild.

Ein Beispiel: Es konnte auch der Frage ,Wer arbéiter noch?* nachgegangen werden

Sie kénnen den Kindern erzahlen, dass in der Hituig verschiedene Personen ar-
beiten (Hausmeisterinnen, Erzieherlnnen, Reinigpagonal, Kéchinnen etc.) resp. die
Kinder danach fragen, wer lhnen denn noch in dariétitung begegnet ist. ,Wie kdn-
nen wir diese Menschen, ihre Namen und ihre Téitigkekennen lernen?” In der Grup-
pe/in Kleingruppen kdnnen dann Rechercheausflidernmmmen werden, bei denen
die Personen nach Namen und Tétigkeiten befraglemer~otos von den Personen kon-
nen dann mit Namen beschriftet und die Kinder gabeterden, die Tatigkeit der Perso-
nen in Bildern/Zeichnungen darzustellen. Bescligfteotos und Bilder kdnnen dann in
Zusammenarbeit mit den Kindern in einer Prasemétiformation ausgestellt werden.

Verbindungen zur Umgangsweise ,Gestalten* moglinshder Aufbereitung und
Darstellung der Bilder von den Mitarbeiterinnen.

Verbindungen zur Umgangsweise ,Prasentieren* mhghcder Zusammenstellung
der Bilder in einer Ausstellung.

4.2.2.2 Wie ist das — Was muss auf das Bild?

Hier geht es darum, aus einem Text Aspekte zusanzméragen und in einem gemein-
samen Bild der Gruppe festzuhalten. Nachfrageneicisich also stets darauf, ob der
Text etwas ausgesagt hat oder nicht. Dieser Askakh verglichen werden mit der
Erstellung eines Phantombildes.

Ein Beispiel: Sie lesen den Kindern eine Geschibkiechen/Sachtext vor und im
Anschluss soll ein Bild eines darin vorkommendene®is gemeinsam erstellt werden.
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Das Objekt muss dabei nicht unbedingt realistisgih, gerade eine fiktive Figur kann
die Notwendigkeit sich auf die tatsachlichen Augsades Textes zu beziehen erhdhen.
Ein Fantasievogel beispielsweise wirde sich anbjaeten zu verhindern, dass aus Erin-
nerungen an Vogel gestaltet wird, nicht anhand Aspekten aus der Erzéhlung. Bei der
Gestaltung des Bildes sollte immer Konsens herliesterden, ob ein Detail aufge-
nommen werden soll oder nicht. Frage ist also: Wienen wir entscheiden, ob das in
das Bild soll oder nicht.

Hier ist eine Verbindung zur Umgangsweise ,Gestéltadglich.

Eine Verbindung zur Umgangsweise ,Sich positiomérist Giber die Frage mog-

lich, ob ein Detail aufgenommen werden soll odehti

Uber eine Verbindung zur Umgangsweise ,Beobachkanh zum Abschluss, wenn

das Bild vorliegt, bei nochmaligen Vorlesen der @gshte und betrachten des Bil-

des verglichen werden, ob das Bild zutrifft.

4.2.2.3 Was ist/war da los?

Fur diesen Aspekt ist eine gewisse Schreib- unéfabsgkeit der Kinder notwendig.

Es geht hierbei darum, dass die Kinder etwas Uinené/organg, der nichts mit der
Einrichtung oder ihnen selber zu tun hat, heradsiinsollen. Hierzu sollte die Mdglich-
keit zum Besuch von Personen, Institutionen aulertéer Schule bestehen resp. die
Mdglichkeit, Personen in die Institution einzuladen

Ein Beispiel: Sie werfen die Frage auf, wie es va#g,0Oma zur Schule ging. Gemein-
sam kann mit den Kindern Uberlegt werden, wie maniiloer etwas herausfinden kénnte
und welche Fragen sie konkret haben bzw., ob sieheehaben. Mdglich wére dann
zum einen, dass die Kinder ihre Grol3mutter anhaesl Ftagenkatalogs befragen, die
Antworten in der Klasse zusammengetragen werdégrnakiv konnte eine Oma in der
Klasse befragt werden. Die Ergebnisse konnten ledsspeise in einer Tabelle, die eine
Spalte ,Schule heute/Schule bei uns* und einert8p&mas Schule umfasst, unter-
gliedert hinsichtlich verschiedener Aspekte (Faclengen und M&dchen gemeinsam,
Hausaufgaben, Lehrerlnnen etc.), zusammen getraggden. Alternativ kann auch
einem Ereignis im Ort nachgegangen werden, Aufhékgente ein Zeitungsartikel sein
(Einrichtung eines Spielplatzes, hierzu kdnnte Biérgermeister oder jemand vom Kul-
turamt befragt werden; Katze im Baum, dazu ein @Gedpmit der Feuerwehr, Fahrrad-
diebstahl, Gespréach mit der Polizei etc.).

- Verbindungen sind zur Umgangsweise ,Gestalten*ldalie Tabelle mdglich.
Im Zusammenhang mit dem Beispiel ,Spielplatz* k@malternative Gestaltungen
Uberlegt werden oder auch Argumente fir die gepl&#staltung — damit ist eine
Verbindung zur Umgangsweise ,Sich positionieremn'higglich.
Verbindung zur Umgangsweise ,Interpretieren” soysé&h positionieren ist mog-
lich, wenn der Frage nachgegangen wird, welche Kepder Schulzeit damals bzw.
heute die Kinder fir sich positiver bewerten.
Verbindung zur Umgangsweise ,Spielen durch einl&uwpiel ,Omas Schule*,
w<der Fahrraddiebstahl” etc..
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4.2.2.4 Was passiert da? Wie funktioniert das?

Fur diesen Aspekt ist relevant, dass das, wasmdifuniert nicht direkt beobachtbar ist,
sondern einer quellenbasierten Recherche bedanfitist auf der anderen Seite gefor-
dert, dass die entsprechende Quelle dazu auchieidzthe Aussage macht. Beispiels-
weise Versuche (zum Stromkreis), die zwar Anlas&Jkarlegungen sein kénnen, ihre
(physikalische) Beschreibung jedoch nicht explieiersind deshalb ungeeignet.

Ein Beispiel: Fragestellung kann sein, was das &t eigentlich mit dem Mdll
macht, was mit dem Mull im Mdllauto passiert.

Dazu kdnnen Sie zunachst eine Beobachtungsmogitceiieaffen, woran anschlie-
Rend beschrieben werden soll, was passiert, wenMdHauto den Mull (vielleicht eher
Papiermull oder Wertstofftonne) abholt. Im Folgemd®ll dann der Frage nachgegan-
gen werden, was das Mullauto mit dem Mull macht.

Zunéachst kénnen Thesen formuliert und zusammengtefieerden und verschiedenen
Thesen auf verschiedenen Wegen nachgegangen wétdeherche in Bichern, Inter-
views mit Millmannern, Anruf/Besuch bei der Millsotgung, Recherche im Internet
(bei Mullwagenherstellern etc.).

Nach Abschluss der Recherchen zu den Thesen, stidldirgebnisse jeweils fir alle
anderen Thesengruppen gestaltet prasentiert welldeRahmen der Préasentation sollen
kritische Nachfragen und Zweifel an den Aussager, auch Kritik an Gestaltung und
Prasentation formuliert werden kénnen. Es konneh @uf lhre Anregung) zur Préasen-
tation ,Millménner* eingeladen werden, die mit déimdern ihre Ergebnisse kritisch
betrachten oder auch ein Physiker, der beispietevauf Pressen (des Miills) bzw.
Druck eingeht.

Es bestehen Mdoglichkeiten zur Verbindung mit derddngsweise ,Gestalten” fur
ggof. bildliche Darstellungen der Vorgéange im Wagen.

Es bestehen Mdglichkeiten zur Verbindung mit derddngsweise ,Sich positionie-
ren“ im Zusammenhang mit der Thesengenerierungovora

Es bestehen Mdglichkeiten zur Verbindung mit derddngsweise ,Présentieren”
im Zusammenhang mit der Darstellung der Ergebnisse.

Es bestehen Mdglichkeiten zur Verbindung mit dergdmgsweise ,Schitzen® im
Zusammenhang mit einem moglichen Besuch in einelfallige bzw. auch was
die Arbeit der Millménner am Wagen angeht.

4.2.2.5 Meta Aspekt — Umgangsweise Recherchieren

Fragen, die vor dem Hintergrund von Arbeitsergetams(des Schuljahres) und deren
(dlskurswer) Prasentation gestellt werden kénnen:
Woriber lasst sich durch Recherchieren etwas higtndes — wortiber nicht? Wann
sollte besser beobachtet werden? (Verbindung zugdigsweise ,Beobachten*)
Was kann man machen, wenn unterschiedliche Redgmahpen zu unterschiedli-
chen Ergebnissen kommen? (Verbindung zur Umgangsw8ich positionieren®)
Was kann man machen, wenn die Rechercheergebrnidgeemdeutig sind? (Ver-
bindung zur Umgangsweise ,Messen®)
Welchen recherchierten Aussagen folgen wir? (Vehnng zur Umgangsweise
»Sich positionieren®)
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Vorab eine Intention entwickeln: Welche Aussagemnri@n wir/kann ich gebrau-

chen fir den bestehenden Zusammenhang?

Wie lassen sich Rechercheergebnisse fir anderdtnnmdich Ubersichtlich zusam-

men- und darstellen? (Verbindung zur UmgangsweBestalten®)

Sollten sich die unterschiedlichen Ergebnisse niggeitigen lassen, fur welches
Ergebnis entscheidest Du dich und warum? (Verbigdzur Umgangsweise ,Sich

positionieren®)

Welche Rolle spielt die Wahl meines Recherchemeslilm@im Recherchieren?
Welche Mdglichkeiten bestehen, dass alle Rechawiken zu etwas, zum gleichen
Ergebnis kommen?

4.2.3 Gestalten, um etwas kommunikabel zu machen

Gestalten wird Ublicherweise mit asthetischer Gestg und dem Fach Kunst in Ver-

bindung gebracht. Das ist in einigen Aspekten &uieh der Fall. Wir wollen mit den

folgenden Aspekten jedoch auch auf den Bereichdleensgestaltung verweisen.

1) Etwas so gestalten, dass ich es mag/wir es mégen

2) Mit verschiedenen Medien gestalten

3) Eine Aussage gestaltet mitteilen: Was ist wichW@s soll der Betrachter erken-
nen?

4) Was stellt mir Informationen besser da? Vergleialiszhen verschiedenen Gestal-
tungen

5) Jemandem aus der Klasse eine schéne Stunde gestalte

6) Wie wollen wir (zusammen) leben — sein Leben miteaan gestalten

7) Meta Aspekt: Gestalten

4.2.3.1 Etwas so gestalten, dass ich es mag/wimégen

Ein Beispiel: Sie schlagen den Kindern vor, vorejadund jeder ein Foto zu machen, da
sie doch jetzt im Kindergarten/vorschulische Eintimg sind, und jedes Kind soll sich
Uberlegen, wo, wie und mit was es auf dem Bild seiithte. Sie formulieren die Auf-
gabe an die Kinder, sich fur das Bild zu arrangieengesichts digitaler Technik kon-
nen die Bilder sofort angesehen und den KinderrKziik gezeigt werden, sie kdnnen
ggof. fur ein neues Bild umgestalten. Auch mdoglisty €ine Situation zu initiieren, in der
die Kinder ein Bild oder einen Gegenstand gestal®as durften viele Kinder jedoch
von Zuhause kennen. Bei diesem Aspekt geht es hehaar um das gestaltete Darstel-
len. Der nachfolgende Aspekt (4.2.3.2) bezieht alech Erkennen des Dargestellten mit
ein.

Verbindung ist mdglich zur Umgangsweise ,Préaseati&ér wenn die Bilder ab-

schlieRend ausgestellt werden.
Ein Beispiel: Wir gestalten unseren Raum.

Alternativ kdnnte zu Beginn der gemeinsamen Zeilén Einrichtung tberlegt wer-
den, wie der der Gruppe zur Verfugung stehende Ranundie der Gruppe zur Verfu-
gung stehende Zeit und das Zusammenleben gestaitdén sollen.

Verbindung ist mdglich zur Umgangsweise ,Sich gosieren”, wenn es um die
Formulierung und die Abstimmung Uber Gestaltungssioiige geht.
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Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,Rechendrg wenn sich bei ande-
ren, alteren Gruppen erkundigt wird, was diese mach

4.2.3.2 Mit verschiedenen Medien gestalten und enken

Ein Beispiel: Etwas, ein Baum/ein alter Mann/veisdiene Tiere, soll auf verschiedene
Weise dargestellt werden: Als Statue, im Rolleris@ils Schatten, mit Knete oder als
Bild. Sie Uberlegen mit den Kindern, was fur Eiggwaften hervorgehoben werden
mussten, damit das fur andere erkennbar ist. Est&d@uch wechselseitig in zwei Grup-
pen dargestellt bzw. geraten werden, was die ar@ergpe darstellt.
Verbindung ist mdglich zur Umgangsweise ,Rechenarig wenn in Bichern z.B.
das Aussehen von Tieren nachgeschlagen wird.
Verbindung ist mdglich zur Umgangsweise ,Beobachtevenn die dargestellten
.Gegenstande” erkannt werden sollen.
In diesem Aspekt werden Gegenstande gestaltetgrkahnt), komplexer wird es, wenn
Prozesse bzw. ganze Aussagen erkennbar gestaftitmsollen.

4.2.3.3 Eine Aussage gestaltet mitteilen: Was igthtig? Was soll der Betrachter
erkennen?

Ein Beispiel: Sie schaffen eine Ausgangssituatiorder die Kinder Aussagen/Prozesse
erkennen sollen: Das Notausgangsschild oder dderanbildliche Hinweise und Aussa-
gen konnten hierfur Beispiele sein. Im Anschluserikén Sie eine Aussage/einen Vor-
gang/Prozess vorgegeben, den die Kinder als ,Scpédtalten sollen. Alternativ konn-
ten die Kinder in Gruppen selber Mitteilungen adene Gruppen erdenken und gestal-
ten. Bei Nichterkennen, wird die Lésung nicht veera sondern die Gestaltung muss
Uberarbeitet werden.

Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,Préseati&r wenn die gestalteten

~Schilder* den anderen Gruppen/Kindern vorgesteétden.

Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,Messenénw innerhalb der Gestal-

tung Relationen wiedergegeben werden sollen.

Verbindung ist mdglich zur Umgangsweise ,Rechendri& wenn im Vorfeld der

Gestaltung nach anderen Schildergestaltungen getsefral.

4.2.3.4 Was stellt mir Informationen besser da? ykich zwischen verschiedenen
Gestaltungen

Hier geht es darum, verschiedene Darstellungsmodbhéangigkeit vom Darzustellen-
den abzuwéagen. Einerseits ist dabei zu bertckgehtiwas bei der Darstellung in ver-
schiedenen Formen tatsachlich dargestellt werden, kendererseits ist zu beachten, wie
die dargestellten Informationen gut erkannt werki&men.

Ein Beispiel: Sie konstruieren eine Situation, &r derschiedene Angebote fur ein
Produkt eingeholt und verglichen werden miissen efddn/Parallel soll eine Ubersicht
Uber die Einrichtung des Ladens, in dem die Angeleingeholt werden, erstellt, sowie
die Atmosphére in dem Laden beschrieben werdendiérKinder formulieren Sie die
Anforderung, dies jeweils in einer Tabelle, eineichnung und einem Flie3text zu
gestalten. Im Anschluss soll von den Kindern/Kimglappen selber eingeschéatzt wer-
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den, welche Gestaltung sich fiir welche Frage afsstigi herausstellt und in einer Pré-
sentation anderen Gruppen zur Einschatzung vorpeiegien.
Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,Préaseati&r wenn die Ergebnisse
den anderen Gruppen vorgestellt werden.
Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,Sich gosieren” im Zusammenhang
mit der Einschatzung, welche Gestaltungsform fllchen Inhalt/fir welche Aus-
sage angemessen sein konnte. Auch kann ,Sich @usiti* werden zur Frage, ob
man in dieser Atmosphére gerne einkaufen wirdecheeVerbesserungen in Ein-
richtung und Gesamtgestaltung dem Inhaber vorgagehlwerden kénnten.
Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,Messerénw insbesondere bei Uber-
sicht zur Einrichtung des Ladens, Flachen, Abst&tdeermittelt werden mussen.

4.2.3.5 Jemandem aus der Klasse eine schdone Stgedéalten

Ein Beispiel: Sie kdnnten die Tradition einflihrdass den Kindern zum Geburtstag eine
schone Stunde von den anderen Kindern gestaltdt @ies erfordert ein Hineinverset-
zen, denn es soll eine wirklich schéne Stunde Hestaerden: Etwas zu Essen kann
vorbereitet werden, Musik, die geféllt, ausgewdgjeitnand interessantes oder sympathi-
sches eingeladen werden... Zum einen geht es meati@ empathische Gestaltung, zum
anderen um ein schones Event primar fur die eimélSdn/den einen Schuler, letztlich
aber auch fur die ganze Gruppe.

Verbindung ist mdglich zur Umgangsweise ,Préaseati&r wenn Nahrungsmittel

,Schon“ angerichtet werden.

Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,Rechenmar& wenn Erkundigungen

zu Vorlieben der Person bei Eltern oder Freundein{lich) eingeholt werden.

4.2.3.6 Meta Aspekt: Gestalten

Fragen, die vor dem Hintergrund von Arbeitsergetamis(des Schuljahres) und deren
(dlskurswer) Prasentation gestellt werden kénnen:
Worlber lasst sich durch Gestalten eine Aussadeitre- woriiber nicht? Wann
sollte sich besser positioniert werden? (VerbindangUmgangsweise ,Sich Posi-
tionieren®)
Welche Aussagen lassen sich anhand der Gestalamg@/estalt uber etwas ma-
chen? (Verbindung zur Umgangsweise ,Messen*)
Bezogen auf welche Aussagen sollten besser wditésemationen beschafft wer-
den? (Verbindung zur Umgangsweise ,Recherchieren®)
Formen der Gestaltung: Welche Gestaltungsmdglithikebestehen und welche
bieten sich fur meine Aussageintention und den p@meskontext an? (Verbindung
zur Umgangsweise ,Sich positionieren®)
Etwas fur sich gestalten unter Berlicksichtigung @estaltungsméglichkeiten fir
andere (Verbindung zur Umgangsweise ,Schitzen")
Was kann man machen, wenn unterschiedliche Ges$tamiém unterschiedliche
Vorstellungen des Gestaltens haben? (VerbindungJmigangsweise ,Sich posi-
tionieren®)
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Sollte keine Einigung Uber unterschiedliche Votstegen zur Gestaltung erreicht
werden kdnnen, wie kann die Differenz prasentiestden? (Verbindung zur Um-
gangsweise ,Présentieren”)

4.2.4 Sich positionieren, um sich zu orientieren

.Sich positionieren” ist eine Umgangsweise, die Zmsammenhang mit einer Reihe
anderer Umgangsweisen immer wieder erforderlichFét eine eigensténdige Curricu-
larisierung der Umgangsweise ,Sich positionierenliten deshalb aus unserer Sicht
nicht ausschlie3lich Sachfragen im Mittelpunkt stehbei denen durch Recherche oder
Beobachtungen interpersonale Losungen gefundenewetdnnen bzw. bestehen. Dies
wiurde implizieren, dass es letztlich fur alles ejobjektive” Losung gibt. Fur das ei-
genstandige Curriculum der Umgangsweise ,Sich mosédren“ sehen wir eher einen
Anschluss an das ,Philosophieren mit Kindern* soameWertfragen. Als Sachen schla-
gen wir insofern ,Dilemmageschichten” oder Fragen, die auch fir/von Erwachsenen
nicht eindeutig geklart sind bzw. menschlichen Glemiwiten widersprechen. Zentral
erscheint uns, in den Gespréchen Perspektivenbsiclzt machen und zu versuchen,
andere Perspektiven einzunehmen und zu begriinden.

Damit kommen einerseits (moralische) BewertungsrSpiel, zum anderen gerat das
Nicht-Selbstverstandliche in den Fokus. Aufgabe Badagoglnnen ist in diesem Zu-
sammenhang aus unserer Sicht, die Moderation dgfkt8rierung sowie Infragestel-
lung bei zu schneller Einigung. Bei einigen Aspekteire es sicher hilfreich — insbe-
sondere, wenn die Kinder zu defensiv argumentierear dem Hintergrund von Kinder-
rechten und in Kenntnis von (gesetzlichen) Regedarmy argumentieren.

1) Wer hat Recht oder: Wie kann man sich einigen?

2) Was macht der Wind, wenn er nicht weht?

3) Sind kleine Verfehlungen gerechtfertigt, wenn damidReres Unheil verhindert
wird?

4) Warum sollte Bruno der Bér nicht erschossen werdemn wir doch viele Tiere
téten, um sie zu essen?

5) Meta Aspekt: Sich positionieren

4.2.4.1 Wer hat Recht oder: Wie kann man sich eigm®

Ein Beispiel: Sie lesen den Kindern etwa folgendeschichte vor bzw. konstruieren
eine, die den impliziten Konflikt aufnimmt ggf. lebt auch ein realer Konflikt im Ort.

.Die Jungen in der Goethestrale wollen Samstacgagstgerne auf der Wiese zwi-
schen den Hausern FuBBball Spielen. Herr Millertféidh davon gestort und ruft aus
dem Fenster, die Jungen sollen aufhdren und ruiig $1ssen die Jungen aufhéren
FuBBball zu spielen, weil ein Erwachsener seine Ruddgen will? Was fir Losungen
waren moglich? Welche Losung wirdest du vorschlagenn du gefragt wirst?"

Eine mdgliche Fortsetzung kdnnte sein:

.Nachdem sich die Jungen und Herr Miller geeinggbén, kommen Martin, Sophie,
Kevin und Alexandra und wollen auf der Wiese Spseibspringen.”

Im Zusammenhang mit beiden Geschichten, solleiKitider die Positionen der L6-
sungen-Vorschlagenden einnehmen. Bei zu schnelleiguagen sehen wir die Mdg-
lichkeit, diese durch andere Vorschlage, die vomddintergrund der Kenntnis von
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Kinderrechten u.a. formuliert werden kénnen, oderch die Fortsetzung in Frage zu
stellen.
Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,Rechenmadn& wenn erkundet wird,
welche Rechte Kinder und Erwachsene haben.

4.2.4.2 Was macht der Wind wenn er nicht weht?

Ein Beispiel: Vielleicht bietet sich ein windigelad an, vielleicht aber auch gerade ein
windstiller und ein eher ruhiger Moment mit der Hérgruppe — gewissermaf3en eine
kontemplative Stimmung —, in der Sie die Frage ,Wescht der Wind, wenn er nicht
weht?* stellen kdnnten, die als ausgemachte Kinagef gilt. Hier sollten Sie mit Gber-
legen, Vorschlage der Kinder aufnehmen oder augegkn argumentieren.

- Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,Rechenari& wenn Uber das eigene
Nachdenken hinaus, erkundet wird, ob sich zu dagé&RAussagen finden lassen.
Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,Sich gosieren”, wenn verschiedene
Thesen zur Frage vorliegen, und gefordert wird &asition einzunehmen und den
anderen gegenuber zu vertreten.

Verbindung ist mdglich zur Umgangsweise ,Experinenetn”, wenn Thesen in
Versuchen nachgegangen wird.

Verbindung ist moglich zur Umgangsweise ,Gestaltentl ,Prasentieren”, wenn
die Thesen dargestellt und anderen Gruppen vottjesseden.

4.2.4.3 Sind kleine Verfehlungen gerechtfertigt, medamit gréReres Unheil
verhindert wird?

Ein Beispiel: Sie erzahlen den Kinder etwa einecBietite, wie die folgende: ,Max und
Lisa sind auf dem Weg nach Hause. Papa hat ihrtem gesagt, dass sie heute punktlich
sein sollen, weil sie noch zur Oma fahren. Da shbak einen kleinen Vogel auf dem
FuRBweg, dem es offensichtlich nicht gut geht, utedbb stehen. Lisa dréngt, lass uns
nach Hause gehen. Sie denkt, Papa wird schimpfdnCuma traurig sein, wenn sie zu
spat kommen. Soll Max mitgehen oder dem kleinenéldglfen?” Moglich ware hier
neben einem nachdenklichen Gesprach auch ein Rplinin dem die Kinder in Grup-
pen vorbereitet, die Rollen von Papa, Oma, LisaMaed tbernehmen.

Verbindung ist mdglich zur Umgangsweise ,Praseati&r wenn verschiedene

Lésungsmdglichkeiten erdacht und spielerisch daefjeserden.

Verbindung ist mdglich zur Umgangsweise ,Spielen*.

4.2.4.4 Warum sollte Bruno der Bar nicht erschosserrden, wenn wir doch viele
Tiere tbten, um sie zu essen

Sicher fur die Thematisierung aus Sicht von Erwanbks ein schwieriges Thema. Aus
unserer Sicht aber gerade deswegen fur die Samstigdtionalisiertes Sachlernen geeig-
net. Ein Beispiel: 2007 ist Bruno der Bér in Bayerschossen worden, was fur grof3es
mediales Aufsehen und Kritik gesorgt hat. Anderigsarndhren wir uns (mit Ausnah-
men) selbstverstandlich von Fleisch. Damit scheiné unterschiedliche Bewertung von
Tieren vorzuliegen, andererseits auch eine gebelfdiche Verdrangung der Massento-
tung an Tieren.
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Sicher ein problematisches Thema und es kénntéhdiiecauch abgemildert werden,
wenn das im Lernjahr 7 (5. Klasse) notwendig erstleB. mit der Frage: Wenn jetzt
Flocke oder Knut so viele Kinder kriegen, dass hitiehr alle in das Gehege passen,
was soll man mit den Tieren machen? Hierzu kanrrlédpewerden, eine Recherche
beim Berliner/Nurnberger Zoo wirde ergeben, dass manche Tiere getdtet und an
andere Tiere verfuttert werden.

Verbindung ist méglich zur Umgangsweise ,Rechenehié z.B. bei Zoos zur Fra-
ge, was diese mit den Tieren anstellen, die niehatien werden kénnen.

4.2.4.5 Meta Aspekt: Sich positionieren

Welche Notwendigkeiten bestehen zur Positionierund warum? (Verbindungen zu
den Umgangsweisen ,Recherchieren”, ,Beobachtengsf@lten”)
Umgangsmadglichkeiten mit verschiedenen Positiongerifindungen zu den Um-
gangsweisen ,Interpretieren®, ,Recherchieren®)
Mit Macht durchsetzen
Abstimmen
Eigene Positionen Uberprifen (Verbindung zu Umgaegsen ,Recher-
chieren”, ,Experimentieren”, ,Beobachten®)
Wann ist eine Positionierung sinnvoll — wann nictt’z kbnnen Recherchieren und
Beobachten fir eine Positionierung hilfreich sefw@rbindung zu den Umgangs-
weisen ,Recherchieren” und ,Beobachten®)
Eigene Position relativieren — mit anderen Poséionmgehen
Eigene Position behaupten und vertreten (Verbindzurgumgangsweise ,Gestal-
ten”, ,Prasentieren")
Ich/Wir nehme/n in verschiedenen Situationen zierifrage/einem Sachverhalt
verschiedene Positionen ein
Wie kann ich anderen meine Position/die Plausdtiliheiner Position sichtbar ma-
chen? (Verbindung zu den Umgangsweisen ,Gestaliad",Préasentieren®)
Sollte meine Positionierung nicht auf Akzeptan®f3sto, welche Mdglichkeiten habe
ich dann? (Verbindung zur Umgangsweise ,Interpreti&)
Welche Mdglichkeiten bestehen, dass alle Beteitigte etwas, zu einer gemeinsa-
men Position kommen?

4.3 Akzentuierung: Warum z.B. ,Beobachten, um etwaserauszufinden* etwas
anderes ist als ,Beobachten” in den Verfahrensorietferten Curricula der
1970er Jahre
Um etwas Uber die Welt herauszufinden, muss mitiihgegangen werden. D.h. ohne
ein Verhaltnis zwischen Welt und mir gibt es keiarhen und das Verhaltnis ist ein
unhintergehbares, kein wahlbares, denn ich bidgin Welt.

Beschreibbar sind Mdglichkeiten des Umgangs mit\ifett, mit denen es moglich
ist etwas herauszufinden. Die Mdglichkeiten kéndéferent beschrieben werden hin-
sichtlich ihrer Systematik, hinsichtlich dessenmitbumgegangen wird, wie damit um-
gegangen wird usw., aber nicht hinsichtlich einesseren, wichtigeren oder wahreren
Wissens, das sie generieren kénnen.
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Das Beobachten der Verfahrensorientierten Currietda ein (curricular vorgegebe-
nes)bestimmte®8eobachten mit dem (vorgegeb&astimmtedeobachtet werden sollte,
um zu einem (vorgegebenehgstimmtenErgebnis zu kommen. Der zentrale Unter-
schied unseres Verstandnisses liegt demnach imbBigedenn dieses kénnen (und
wollen) wir nicht vorgeben; es ikein Bestimmtes

4.4 Sachen des Sachlernens

Wir haben bei den Beispielcurricularisierungen bishnsystematisch Sachen (Phano-

mene und Begriffe) ausgewahlt, um die Curricularishg der Umgangsweisen darzu-

stellen. Die generelle Klarung der Frage, mit wettBachenim Sachunterricht bzw.
beim Sachlernen umgegangen werden sollte, stehit zuas. Die Frage nach den Sachen
wird an dieser Stelle aufgenommen, um einem mogticiorwurf, es handle sich um

»Sachlernen/Sachunterricht ohne Sachen®, zuvorzukem Die ,Sachen des Sachunter-

richts/Sachlernens” kdnnen in einem auf Umgangsemeisezogenen Entwurf nicht

durch aus Wissenschaften deduzierten Setzungembastverden. Neben dieser sich
aus den Herleitungen oben ergebenden Setzung bastelyende Uberlegungen zur

Bestimmung der Sache des Sachlernens:

1) Sachen des Sachlernens werden als Begriffe odetoRtghe eingebracht, also z.B.
der Apfel liegt auf dem Tisch/hangt am Baum odes \déort Apfel steht an der Ta-
fel etc..

2) Mdogliche/Potentielle Sachen lassen sich ganz gegeaid unterscheiden in solche,
die sich anbieten, um mit ihnen in Sachlernprozessazugehen und solche, die
sich nicht anbieten, da sie Kinder gefahrden. Bthder Apfel oder die Birne the-
matisiert werden ist diesbeziglich zunachst irr@htyvaber ob beim Sachlernen mit
— um es stark zu Uberzeichnen — Chlorgas oder defiel Amgegangen wird, ist es
nicht.

3) Genugt der Ausschluss lebensgefahrlicher Sacheb? &sizudem nicht auch zu-
mindest ethisch auszuschlieBende Gegenstinde?eHgnd nicht eigentlich die
Sachen das Problem, da sie ja ihre Deutung nichsioh tragen, sondern die durch
die Lernenden moglicher Weise durch den Umgang rigmten Deutungen: Natio-
nalsozialisten als gut, Wissenschaftler als spdithy Menschen als Untermenschen
zu beschreiben (was wir Kindekeinesfallsunterstellen, sondern mit den Beispie-
len nur Extremfélle konstruieren), lassen sich hieispielsweise nennen. Letztlich
ist fur keine Sache des Sachlernens eine ethigtit wertretbare Deutung ausge-
schlossen. Diesen Punkt haben wir (nach stundeslaiDgbatte) folgendermaf3en
aufgeldst: Das Problem und die Losung liegen iretera Weltbild. Wenn wir die-
ses als plural, demokratisch, heterogen beschrelitdemen wir dann solche Sachen
ausschlieBen, bei denen die Gefahr besteht, dags ethisch problematischen,
gleichwohl aber gesellschaftlich in der Regel dathkommunizierten Deutungen
kommt? Wir meinen nein! Es kann nicht ein padagdgs und gesellschaftlicher
Umgang mit moglicherweise generierten problemaéscbeutungen sein, sie aus-
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4)

5)

6)

7

zuschlieBer? Vielmehr muss gerade mit ihnen in der padagogis@ituation um-
gegangen werden — wo denn sonst? — gerade wenorsi€indern selber generiert
sind und sie sie somit etwas angehen. Das seheaueir mit Schafer, der fur die
frihkindliche Bildung noch schéarfer formuliert, dd#dungstheoretisch relevanten
Ansatz. ,Deshalb finden Bildungsprozesse als subjekGeneseprozesse nur da
statt, wo Antworten auf Fragen gegeben werdendds Subjekt — aus einem Be-
darfnis heraus, sich und die Welt zu verstehenlbssgestellt hat.” (Schéfer 1999,
S. 119) Soweit zwei Uberlegungen zur Auswahl vooh8a, die jedoch insgesamt
nur ein Ausschlusskriterium ergeben, das der Gedtity fur Kinder. Dies ist fur
eine positive Auswahl von Sachen noch nicht besenliéfreich — wiirde bedeuten,
alles kénnte Sache des Sachlernens werden.

Aus wissenschaftlicher Perspektive ist efleemativeVorgabe von Sachen — anders
als fur Bildungspolitik — nicht relevant. WelchechBan bearbeitet werden, die in
unserem Ansatz (anders als in der Heimatkunde end wissenschaftsorientierten
Sachunterricht) sowieso nicht von vornherein in Bledeutung beschrieben werden,
sondern entweder als Phanomen oder als Begriffebraght werden, ist fur uns
nicht zentrale Frage (solange sie den genannteprcisen entsprechen). Die di-
daktischen Bedeutungen der Sachen entstehen ecst die Umgangsweisen in der
padagogischen Situation. Insofern konnten zun&dlesSachen genutzt werden, die
sich nicht aufgrund von Lebensgefahrdung verbidtae. Bedeutungefiir mich als
Kind kénnen bereits auerhalb des ,Unterrichts” liegem,dasdch bereits einen
Umgang mit ihnen entwickeln musste (z.B. die Ardleiigkeit der Eltern, mit
Wasser, ...). Inwieweit diese Bedeutundénmich als Vorschulkind/Schulerlru
Sachen des Sachlernens werden, ist Teil didaktigehescheidungen, mit welchen
Sachen umgegangen witd.

Die Sachenl/ihr Erscheinen/ihre Bedeutung ergilit dierch die Umgangsweise mit
ihnen bzw. in Abhangigkeit von der Umgangsweiseihtien. Das heil3t, der Apfel
ist nicht als Lehrgegenstand bereits als Kernobdegtet, sondern nur und erst dann
Kernobst, wenn die in der padagogischen Situatiorgssierte Umgangsweise, dies
hergibt, dies erkennen lasst. Dazu musste die Ugsyegise bspw. Recherche in
einem Biologiebuch sein. Uber sinnenbasierte Umgarigsen bekommt man diese
Beschreibung des Apfels nicht heraus, daftr abdems. Je nach dem, ob ich den
Apfel berieche, betaste, schmecke, ansehe, anlhiérde ich den Apfel verschieden
beschreiben — aber nicht als Kernobst.

Aus dem Umgang der Vorschulkinder/Schilerinnen leegesich also die bedeute-
ten Sachen. Diese kdnnen — und mussen dies authtienricht konnen — im fach-
lichen Sinne falsch und im Hinblick auf das Welthilnzulassig sein.

Unabhéngig davon, wie aus erwachsenen Sicht dieb®achreibung bewertet wird,
bieten die von Vorschulkinder/Schilerinnen bestlaien Sachen einen bildungs-

42 In einem Projekt mit einer 4. Klasse zu MigmtiBlucht und Rassismus malte ein Junge auf seme P
jektmappe ein Hakenkreuz. Auf seine Zeichnung gmgesen, erkléarte er, dieses Symbol habe doch vitas m
Auslandern zu tun. Ist dies eine problematischetieg?

43 Dass gerade in den Bedeutungen fiir mich evérindPotenzial liegt, das lern- und bildungsrelgvsein
koénnte, haben wir in der Auseinandersetzung mitelEBgbaums Ansatz des ,Sachunterrichts des eigenen
Lebens" versucht aufzuzeigen (vgl. Pech/RauterBefyb).
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theoretisch relevanten Ansatz im ,Unterricht®, dehsin ihnen eine Positionierung
der Vorschulkinder/Schilerlnnen zu Welt zeigt, die Sachbeschreibung, da sie sie
durch den Umgang generiert haben, betrifft undgihseben auch bei den ethisch
problematischen Deutungen — die den Vorschulkin@etmilerinnen méglicherwei-
se gar nicht als problematisch bekannt sind.

8) Gleichwohl stellen die ,guten” wie die ,schlechteBachen, unterschiedliche Ans-
priche an den weiteren padagogischen Umgang.

9) Ergo: Es ist hinsichtlich der Frage, welche Sacbearbeitet werden sollen, nicht
die Frage einer Eingangsgegenstandsdeutung reles@mdern die Frage, wie mit
der Sache, die durch den Umgang herauskommt, pdidapoumgegangen wird.

10) Far/Im Hinblick auf (vor-)schulisches Sachlernehéds dann relevant zu entschei-
den, ob die Sache ApfetlerBirne sein soll. Entscheidungskriterien sind Bildungs-
theorien im Zusammenhang mit dem genannten Weltkild. als lebensweltlich
angenommen bzw. als fremd fur die Kinder angenommen

4.5 Bildungsperspektive

Was als Bildung verstanden wird ist gesellschdftiimisgehandelt. Damit ist Bildung
immer diskursiv und normativ. D.h. der gesellsdiefe Aushandlungsprozess kann
festlegen/legt fest, welche Gegenstande bzw. weldgungen von Sachen oder auch
Fahigkeiten als bildungsrelevant angesehen wetdamn, anders formuliert: Womit sich
auseinandergesetzt werden sollte, um von Bildumgchen zu kdnnen. Dies ist histo-
risch also veranderbar.

Fur die Darstellung unserer Bildungsperspektivenpea wir uns ausdricklich ab von
politischen Bildungsverstandnissen, die die Adntiaiton per Erlassen formuliert,
sondern orientieren uns an primér wissenschaftliahisgehandelten Bildungs-
verstandnisseft.

Eine Uberlegung, wie jene Klafkis (1985, 1992), diaRgeblich Einfluss auf den
Sachunterricht und seine Didaktik genommen hatduBigsprozesse mussten fir alle
zuganglich sein, Bildung umfasse alle Bereiche mielicher Interessen und Fertigkeiten
und bedinge eine Auseinandersetzung mit den grgadtien Problemen der Menschheit
in der Gegenwart, ihrer Genese und soweit moghed Auswirkungen auf die Zukunft
samt einer Perspektive ihrer moglichen Losungs-igbtz aller Einwande (vgl. Richter
1996, Pech 2005, Pech 2007a, Scholz 2007) — fureumesystematisctyrundlegende
und tragbare GroRRe. Eine zentrale Anschlussstetth an Zusammenhang mit dem von
uns formulierten Weltbild, ist hierbei Klafkis Aushtung: ,Bildungsfragen sind Gesell-
schaftsfragen” (Klafki 1994 (1985), S. 56). Gleidiw sehen wir in diesem Zugang zu
den Sachen des Sachunterrichts insbesondere ede-Béricksichtigung der Bedeu-

44 Wir diskutieren an dieser Stelle nicht, dasersuhiedliche Bildungsverstéandnisse auch auf uwterdli-
chen Lerntheorien und unterschiedlichen Lerneruniserem Fall Kindbildern basieren. Im gegenwantige
Diskurs ist beobachtbar, dass unterschiedlicheiBoen sich gegenseitig das Pradikat ,Bildung” atpre-
chen scheinen. Was der eine Bildung nennt, bezeiater andere als Instruktion etc. Schéfer basasnt
Bildungsverstandnis auf einem autonomen Subjeksigttt die Notwendigkeit, Bildungsziele an den Mog-
lichkeiten der Kinder auszurichten. Fir die von isorbenannte Instruktion formuliert er, dass diedér dort
mit didaktisch garantierten Lern- bzw. Kompetentezién Einklang gebracht werden missten. Beide txesé
sind aus seiner Sicht unvereinbar, es bediirfesif®y Grundsatzentscheidung (vgl. Schafer 20037 5.
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tung individueller Weltzugdnge und subjektiven Yehens fur die Gegenstands- und
Sachgewinnung (vgl. Pech 2007a). Insofern schlieBgnuns seiner Systematik an,

nicht aber seiner normativen Ausgestaltung derr@geungsgrof3en. Wir beziehen uns
auf ein allgemeineres Bildungsversténdnis: ,Bildlregleutet: Sein Verhdltnis zur Welt
in der Weise in Ordnung zu bringen, die es erm@glibegriindet eine eigene Position
einzunehmen* (Pech/Rauterberg/Scholz 2005). ,Wislt“dabei durch unser Weltbild

beschrieben, zu der — und das ist gewissermalamatit/los, um in dieser Welt und in

dieser Gesellschaft zu leben — das Verhaltnis getnderden muss. Allerdings stimmen
wir mit Schafer Gberein, der betont, Uber u.a. lighat Bildung nicht zu fassen: ,Wenn

dabei die Begriffe ,innere’ und ,auRere Welt’ gelicht werden, dann soll damit ange-
deutet sein, dass es nicht bestimmte funktionalekPp®zesse (z.B. logisches Denken)
und bestimmte Wirklichkeitsausschnitte (z.B. dieilsische Sprache) sind, die Bildung
ausmachen, sondern bestimmte Weisen, in deneresicBubjekt mit seiner umgeben-
den Wirklichkeit in Verbindung setzt." (Schafer 29%. 118)

Anders akzentuiert: Nicht tragbar, ausgehend voserem Weltbild und dem zu
Grunde liegenden Lernverstandnis, sind normatidaldische Bildungsverstandnisse, in
denen neben dem Weltbild auch die PositionierumgVelt in ihrer Art und Weise,
formal und inhaltlich vorgegeben wird (wie z.B. fmsatz einer Bildung fur eine nach-
haltige Entwicklung, vgl. Stoltenberg 2002, zur tkriHasse 2006). D.h. bildungsrele-
vante Sachen des Sachunterrichts kbnnen unter |&diemg gesellschaftlicher Diskurse
— und damit auch eines Weltbildes — normativ (uathid auch deduktiv) fur das Sach-
lernen formuliert werden, das Umgehen mit ihnergégen nicht; dies ware nur mehr
affirmativ und mit dem unserem Ansatz zu Grundeggln Weltbild nicht kompatibel.

Wir legen unserer Beschreibung von Umgangsweisén dezidiertes Bildungsver-
stédndnis zu Grunde, das eine Auswahl von Gegerstafaimuliert. Bildung als eine
begrindete (im Sinne von viable) Positionierung WAglt in unserem Entwurf ist ge-
knlUpft an das Weltbild, in das gesellschaftlichgalsmndelte und beschreibbare Vorga-
ben eingeflossen sind, aus denen heraus bestimiméd entwickelbar sind und andere
es eben auch nicht sind. D.h., im Weltbild ist dagg in welchen Bereichen wir eine
Positionierung zur Welt als sinnvoll erachten — alatbei konnen und sollen dann auch
zentrale gesellschaftliche Frage- und Problemstg#n als bedeutsam angesehen wer-
den. D.h., fur die Sachen, mit denen in einer dfigren Institution wie der Schule
.umgegangen“ wird, bedarf es u.E. einer bildungstbgschen Perspektive, denn mit
dieser kann eine gesellschaftliche Bedeutung enagéb werden — die didaktische Be-
deutung der Gegenstand® (@4.4) entsteht indes erst im Umgang, da die Art Afedse
der Positionierung zu diesen Gegenstéanden in ums€egstandnis keine zulassige Vor-
gabe ist, sondern die Positionierung eben das Bisiziel darstellt.

4.6 Evaluation

In der Curricularisierung wird erkennbar, dass Z1B-minltig getakteter Unterricht als
Form nicht optimal fur diese Art der Arbeit istedther kleinen Projekten &hnelt. Vorab
aller weiteren Uberlegungen zur Evaluation halténdeshalb eine Forderung danach,
den schulischen Sachunterricht immer zumindest stiedlig in Stundenplanen auszu-
weisen, fur sinnvoll.

Zwei Aspekte zur Evaluation sind uns vorab wichtig:
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1) Ohne auf die Theorie des Projektunterrichts Bezugheghmen, grenzen wir hier
Projekte von einem Normalunterricht ab. Das Propithnet sich in diesem Sinne
durch ein hohes Mal} an selbst verantworteter, tsgiiydanter und selbst durchge-
fuhrter Arbeit — selbstverstéandlich immer in einpédagogischen (und damit auch
schulischen) und padagogisch vertretbaren Rahmans—Minden sollen die Ar-
beitsprozesse, wie in der Curricularisierung dehtlvird, in der Regel in Prasenta-
tionen der Ergebnisse und Prozesse. Prasentatidiresem Falle nicht primér im
Sinne einer Ausstellung, sondern als Anlass fie eiskursive Auseinandersetzung
Uber Prozesse und Ergebnisse. Das bedeutet, dserfationen stellen nicht das
Ende der Arbeit, sondern eine weitere Auseinantiaieg unter Einbeziehung der
Perspektiven anderer Gruppen, der Lehrerenden,ichégiveise Expertinnen (wie
den ,Mullmannern“ (s.0.)) dar. Durch die Prasemtattellt sich u.E. schon fir den
Erarbeitungsprozess an die Kinder der Anspruch gderck* der Veroffentlichung
der Ergebnisse. Diese Art der Prasentation kanimNpiwendigkeit der Fortsetzung
des Arbeitsprozesses und zu einer Erganzung, Reuitj der Prasentation fiihren.

Mit dieser ersten Pramisse der Evaluation wirdeiné zweite Verwiesen:

2) Uberlegungen zur Evaluation kénnen u.E. sinnvolt angestellt werden, wenn
zuvor Transparenz daruber hergestellt ist, mit iedntention evaluiert werden
soll.

Unsere Evaluation lauft nicht auf einen Vergleidr gorgelegten Konzeption mit der

~Wirksamkeit* anderer hinaus. Ebenso wenig sollerhileistungen der Lehrenden da-

mit ,gerankt* werden. Auch geht es uns im RahmenEialuation nicht um eine admi-
nistrative Leistungsmessung der Schilerinnen/Kingdet deren Vergleichbarkeit mit
anderen Schuilerinnen-/Kindergruppen.

Vielmehr ist die Intention, Lehrkraften und Schiteen/Kindern eine Moglichkeit
skizzieren zu kénnen, mit der Leistungen/Kompetanzie auch die soziale Viabilitat
der Prozesse und Ergebnisse ebenso ersichtlichewevie im Kontext der curriculari-
sierten Umgangsformen Schwéchen und Fehler. Dedaitergrund fir eine in der
Schule wohl unvermeidliche Benotung, mehr aberttgergrund um Lehrkréften wie
Schulerinnen) aufzuzeigen, dass damit gewisse Ugsyegisen mit Welt (noch) nicht
moglich sind, die fur das Leben von Kindern vialvgk auch von der Gesellschaft heute
gefordert sind. Nicht zuletzt aus diesen Uberlegmgesultiert auch die Bezeichnung
.Bildungsrahmen“. Zentraler MaR3stab fur diesen Bilgsrahmen ist — wie das oben
genannte Bildungsversténdnis aussagt —, dass gaundfseiner transparent gemachten
theoretischen Uberlegungen, Bildung im Rahmen @esugnten Weltbildes zu ermogli-
chen scheint; d.h.: Dem Weltbild nicht widerspricht

Insofern interessiert hier weniger die administragéilevante Benotung, als vielmehr,
dass auch die Evaluation ermdglicht, einen Lerrngssavieder aufzunehmen und weiter
zu fuhren. Wie oben gesagt, sehen wir den Arbeitsges mit der Evaluation, die im
Rahmen der Présentation und dort nicht nur durdirdrede stattfinden kann, nicht als
beendet an.

Die hier vorgeschlagene Evaluation basiert aufraibernverstandnis, das als indivi-
duelles Lernverstandnis in einem sozialen Kontaxtbezeichnen ist: JedeR hat (im
schulischen Rahmen eine Méglichkeit) sein Verhélinir Welt in Ordnung zu bringen.
Dies darf im Rahmen dieser Evaluation jedoch numsichtlich des ,(Vor-)Schilerin
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Seins* eine Rolle spielen. Das heift, in die Upregen flieBen nur auf das schulische
Arbeiten bezogene Aspekte ein, nicht aber auf3elischas Handeln und Verhalten der
Kinder. Die Betrachtung ihres/seines Lernens sallttden Lernverlauf des jeweiligen

Kindes gerichtet sein resp., da wir Sach- und Jlerigen nicht trennen wollen, auf die

Schulerinnen-/Kindergruppe.

Der durch eine Zunahme an Komplexitat, Rationalitétl Distanz gekennzeichnete
Aufbau des Curriculum ermdglicht (in der Prasentgtieine Evaluation, die ermitteln
kann, ob die zuvor erarbeiteten Umgangsweisen wgddaisse in dem jeweiligen Um-
gangsweisenbereich, wie auch in korrespondierereliebezogen und innerhalb der
Umgangsweisen widerspruchsfrei angewendet wordeh 8lies scheint uns neben der
sozialen Anerkennung und Hinweisen des ,Publikunesitral.

Insofern erscheint uns eine Art Portfolio z.B. imsAmmenhang mit der Umgangs-
weise ,Gestalten” zur Evaluation der Arbeiten siolhvin einer (6ffentlichen) Prasenta-
tion, in der es auch zu (6ffentlichen) kritischeadifragen kommen kann, wirde ein
solches Portfolio mehr darstellen, als eine Arb##in zum Zwecke der Bewertung bei
der Lehrkraft abzugeben resp. ein Test, der abgetbgom Arbeitsprozess eigens zur
Bewertung durchgefiihrt wird. Da auch die anderemd&r zu den entsprechenden Um-
gangsweisen/Themenbereichen gearbeitet habenehéstalls Expertinnen sind, kann
es damit durchaus zu Kontroversen kommen, die aritltmgangsweise ,Sich positio-
nieren“ korrespondieren und ggf. z.B. ethisch peaidtische Deutungen hervorheben.
Das heif3t, die Prasentation im Rahmen der Evalu&imn in das Curriculum einbezo-
gen werden, wodurch eine gewisse Argumentationskbkim Abwéagen und Positionie-
ren erwartet werden kann. Die Evaluation gehdrtisomt zum Curriculum, zur Sach-
bildung! Gleichwohl bleibt diese nicht den Schime®n und Kindern tUberlassen, auch
die Lehrkraft hat hier ihre Aufgaben. Sie muss emer (sachunterrichtlich-)fachlichen
sowie einer gesellschaftlichen Position auf Ergedmiim Zusammenhang mit den Um-
gangsweisen eingehen, Plausibilitaten prifen undruanderem unter Bezugnahme auf
die Arbeiten anderer (Gruppen) die Ergebnisse agé&rstellen. Fir diese ,diskursive
Prasentation” besteht also der Anspruch, dassgede&ularisierte Umgangsweise — auf
einem angemessenen Niveau — reflektiert werderusadllschon im vorhinein mdgliche
Kritikpunkte antizipiert werden miissen, um einéh(y@ositive Evaluation zu erreichen.

Die prasentierten Ergebnisse und der reflexive Umgga der diskursiven Préasentati-
on kdnnen aber nur mit Blick auf die Arbeitsprozegdsewertet” werden, nicht aber an
vorformulierten inhaltlichen Lehrzielen, die Deuggm wie Umgangsweisen vorweg
nehmen wirden.

Kriterien der Evaluation sind damit die Stimmigkeivischen Umgangsweise und
Ergebnis und angemessen differenzierter Arbeitgs®im Hinblick auf die zur Verfi-
gung stehende Zeit unter Berlcksichtigung der imifélm und in der Présentation
gezeigten Arbeitsprozesse und -ergebnisse des Kbmie. der Schilerinnengruppe.

4.7 Rolle der Lehrenden/Padagoginnen

Die Curricularisierung sowie die Ausfihrungen zwakiation deuten bereits an, dass
die Rolle der Lehrenden bzw. Padagoglinnen der ¢ielerenden/Padagogin im Projekt-
unterricht oder im ,offenen Unterricht* nahe komritas meint fur uns insbesondere,
der Schwerpunkt ihrer Tatigkeit liegt — unabhandayon, in welcher methodischen
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Form dieser stattfindet — nicht in einem belehrendaterrichten. Generell lasst sich die
Aufgabe eher als Ermdéglichung, Beobachtung, Redlexind Begleitung beschreiben,
was wiederum jedoch ,belehrende” Phasen durchadassen kann.

Wir differenzieren funf Aspekte der Rolle der Letifte/Padagoginnen aus und um-
reiRen diese knapp.

4.7.1 Vorbereitung

Die Vorbereitung ist als ein Schwerpunkt der padgghen, didaktischen und inhaltli-
chen Arbeit mit den Umgangsweisen anzusehen. Abstserstandlich setzen wir vor-
aus, dass die Lehrkrafte und Padagoginnen was Uysgeisen, Phdnomene und Deu-
tungen angeht Uber eine Expertise verfigen (s. drimen-/Padagoglinnenbildung).
Unter Vorbereitung verstehen wir hier also im Welgmen die Vorbereitung einzelner
Unterrichtseinheiten/Projekte vor dem Hintergrundsdr Expertise. Wie die Beispiel-
curricularisierungen zeigen, sind sie z.T. aufldiegebung der Kita/Schule sowie Quel-
len, Materialien und Medien angewiesen. Insofegibérsich neben Vorbereitungen, die
als Fragen der Ausstattung der Einrichtung zu sedivedh fir die Vorbereitung der je-
weils konkreten Arbeit in einem ,Projekt” u.a.:

Die Umgebung der Einrichtung hinsichtlich passen@&ijekte (alter Baum, altes
Haus, aber auch das Schul- oder Stadtarchiv) umd\d@rhandensein notwendiger Ar-
beitsmittel zu erkunden, als auch passende Texdeuadhlen, vorab die Moéglichkeit
von Gruppentrennungen zu klaren etc. Dabei istumsrer Sicht insbesondere darauf
zu achten, ob auch fur Kinder und Schilerlinnen, da&s, was die Lehrkréaf-
te/Padagoginnen Uber ausgewahlte Sachen und Qumle@r schon wissen, nicht wis-
sen, Uber die entsprechende Umgangsweise auctshabmkommen ist. D.h., die Frage
ist: Was ist ohne das Vorwissen Erwachsener dat dle entsprechende Umgangswei-
se erkennbar?

4.7.2 Situationen schaffen

Auf Basis der Vorbereitung sollen Projekte, Fraged Arbeitsauftrage formuliert wer-
den (fur die Lehrenden/Padagoginnen zur Struktumigraber auch fir die Kinder), die
inhaltliche wie zeitliche Aspekte umfassen. Andals bei Lehrplanungen geht es hier
jedoch nicht darum, die Deutungen der Arbeit vazatformulieren, die die Kinder ler-
nen sollen, sondern darum, Situationen zu schaffedenen die Kinder Deutungen
anhand der Umgangsweisen erarbeiten kénnen.

Insbesondere im vorschulischen Bereich soll GberSiiuationen eine Rahmung ge-
schaffen werden, in der gewisse Regeln und Anfartgen bestehen, die sich von ande-
ren, wie z.B. Spielsituationen, unterscheiden. ®igsdllten jedoch im Bereich der ersten
beiden Lernjahre nicht zu einer ,belehrenden Varkaig” fiihren. In den hier neben
den Vorschuljahren zu betrachtenden sechs Schetjahird durch die Form Unterricht
und die (zunehmende) Facherung bereits ein Rahraschgffen, der dann mit einer
Situation gefullt werden muss, die klare Aufgaberfasst.

4.7.3 Projektbeobachtung und -begleitung

Vor dem Hintergrund empirisch beobachtbarer Diffieen zwischen Lehrplanung und
Unterrichtsprozess sehen wir einen weiteren Schuwmdatpder Arbeit von Lehrkréften
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und Péadagoglnnen in der Beobachtung der kindlichgreit. Was tun sie, welche
Schliisse ziehen sie, welches Wissen wird aktuelisieelche Theorietransfers vorge-
nommen? Hierzu sollten immer wieder kleine Beohaatpsprotokolle angefertigt wer-
den, die primar eben nicht der Bewertung und Sielektlienen, auf die vielmehr im
Zusammenhang mit der Evaluation und in Phasen dérelzurtickgegriffen werden
kann.

Mit dieser Beobachtung kann sich empirisch fundént Bild der Arbeits- und Er-
kenntnisprozesse der Kinder gemacht werden. Insdd@nn damit etwas Uber die Welt-
sicht der Kinder und ihre Deutungsprozesse intéigsteund von den Lehrkréaf-
ten/Pédagoglinnen gelernt werden, was in die Voritoeige nachfolgender Projekte ein-
flieRen kann.

4.7.4 Lehren

Diese klassische Aufgabe von Lehrkraften/Padagayirtritt zurtick, gleichwohl sehen
wir Lehrphasen als notwendig an. Fur diese verst@lieeinen (aus unserer Sicht falsch
verstandenen) padagogischen Ethos als wenig bifreier ausschlie3lich an Erfahrun-
gen oder Erlebnisse der Kinder anknipfen will. Ipflasen kdnnen durchaus in der Welt
der Erwachsenen viable Deutungen und Umgangsw#isematisieren, ihre lebenswelt-
lichen Deutungen bringen die Kinder ein. Neben litihhen Lehrphasen werden diese
insbesondere zur Klarung der Situationen und Awfgatellungen dienen mussen.

4.7.5 Evaluierungssituationen arrangieren

Wie im Abschnitt zur Evaluation thematisiert, falsieren wir Prasentationen der Pro-
zesse und Ergebnisse als Grundlage der Evaluaiitonach Umgangsweise und Sache,
auf die diese bezogen wird, mussen verschiedenadfoder Présentation genutzt wer-
den. Diese (schon bei der Vorbereitung mitdenkemdgarrangieren ist Voraussetzung
fur eine produktive Evaluation. Wer prasentiert mwanWelche Prasentationsformen
sollen genutzt werden? Sollen Eltern und/oder Bkpeen eingeladen werden? Sicher
aber auch ganz pragmatische Aspekte wie Stellwaddesbooks und Raumlichkeiten
mussen bedacht werden.

Die Préasentation ist genuiner Teil der Arbeit, @ashlernens, keine bloRe Ausstel-
lung!

4.7.5 Moderation des Evaluationsgesprachs

Die Moderation/Leitung der Evaluation kann sichenghmend an die Kinder tberge-
hen, sie verbleibt jedoch in der Verantwortung Badagogin. Insbesondere missen alle
Kinder/Gruppen zum Zuge kommen kdnnen, ein sackdichesprach gewahrleistet sein.
Zusammenfassende Rickmeldungen der Evaluatioreisoltn der Padagogin formu-
liert und mit den jeweils Beteiligten besprochenf dieser Basis ggf. notwendige Kor-
rekturen und Plane zur Weiterarbeit entwickelt veerd

Protokolle der Evaluationsgespréche, die Préasenei und die Riickmeldung an die
Kinder/Gespréache mit den Kindern kénnen als Basisefne Bewertung der Arbeit an
den Umgangsweisen genutzt werden.
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4.7.6 Erganzung: Lehrerlnnen-/P&dagoglinnenbildung

Der vorliegende ,Bildungsplan Sachlernen* bezielch sauf drei, im gegenwartigen
Bildungs- und Erziehungssystem, im Deutschlandegeite Institutionen (Kindergarten,
Grundschule, weiterfuhrende Schule), wobei diet&inhd sechste Klasse nochmals in
drei Schulformen unterteilt gedacht werden mussv(ifiinf Schulformen, wenn sowohl
die Forderschulen als auch die Bundeslander méreiachsjahrigen Grundschule mit-
gedacht werden). Entsprechend der Institutionergrenst weitgehend auch das Bil-
dungs- bzw. Ausbildungssystem unterteilt. Hierz3& sich vielerlei Kritik nennen,
angemerkt werden soll, dass in einigen Bundeslandier hier zu betrachtenden Institu-
tionengrenzen z.T. aufgehoben werden. Inwieweg dieind sofern es diese geben wird,
welche — Auswirkungen auf die Bildung und Ausbilduin den genannten Bereichen
haben wird, ist noch nicht abzusehen. Deutlichizest sich jedoch gegenwartig ab, dass
im Bereich der frihkindlichen Bildung mittlerweiftudiengénge in Ergdnzung oder an
Stelle der Erzieherlnnenausbildung angeboten werde&ns jedoch nicht bedeutet, dass
Padagoglnnen mit einem Hochschulabschluss auckntiprechendem Gehalt von den
Institutionen eingestellt werden. Gleichwohl enisiptr es einer fur die Arbeit mit dem
.Bildungsrahmen Sachlernen* notwendigen Forderumagh einer wissenschaftlichen
Bildung der daran beteiligten Personen.

Unabhéangig von der Institution, in der die Studnelen spéater zu arbeiten anstreben,
sehen wir als zentrale Aspekte des Studiums flurRkmeich des Sachlernens: Erkenn-
tnistheorie, Lern- und Bildungstheorie, Wissensd Wissenschaftstheorie, Fragen zum
Zusammenhang von Sache und Sprache.

Diese Elemente waren ebenso in die neu zu schaffebaw. gerade im Aufbau be-
findlichen Studiengéange ,frihkindliche Bildung“ maplementieren.

Fir den Bereich des Grundschul- und der Sekundalfsbnidmter (resp. die entspre-
chenden BA-/MA-Studiengange) halten wir eine Vegindg fur erforderlich:

Die erste, offensiv zu vertretende Forderung (dtctdie Elementarbildung) ist und
bleibt — unabhéngig davon, welche Konzeption vooh8aterricht/Sachlernen verfolgt
wird —, dass die Studien in einem institutionaliga Bereich ,Sachler-
nen/Sachunterricht* stattfinden, die nur soweit diie klassischen oder andere Bezugs-
wissenschaften benétigen, auf diese zuriickgteifin Falle des an Umgangsweisen
orientierten ,Bildungsrahmens Sachlernen“ sehen ingbesondere ein Studium des
Zusammenhangs von Phanomen und Deutung, der sidbegniff ,Umgangsweisen”
spiegelt als notwendig an. Entsprechend mussemalannten Theorie-Elemente und
auch, for den Zusammenhang von Sache und Sprahéjmgjuistik einbezogen wer-
den. Mit dem Anspruch einer reflexiven Arbeit migrd Umgangsweisen erscheinen
zudem Bezilge zur Philosophie geboten. Danebersalie Bezugswissenschaften des
Sachunterrichts weiterhin einbezogen werden, allgedweniger fokussiert auf deren
Deutungen/Aussagen, mehr auf deren (Erkenntnisfdtisn und auch weniger auf die

45 Diese Aussage gilt nicht fir Konzeptionen dezh&ainens/Sachunterrichts, die sich als ,Sachunter-
richt/Sachlernen = Realienfacher in der GrundsdHale Elementarbereich beschreiben lassen. Fur diese
Konzeption, die wir explizit ablehnen, sollte dasdlum konsequenter Weise dann auch nicht mehraioh-S
unterricht stattfinden, sondern direkt bei den preishenden Bezugsfachern und ihren Didaktiken.
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Frage ,Wie mache ich diese Deutung mit Kindern?feder Frage nachzugehen, ist
genuin Aufgabe von Institutionen kindlichen Sachésrs.

Als Studienabschluss oder studienbegleitender laaimmeis erscheint uns ein Port-
folio denkbar, in dem anhand einer Sache des Saele (beispielsweise des Phano-
mens Wasser) mittels der genannten Umgangsweisayegangen wird, Ergebnisse
erarbeitet, prasentiert und reflektiert werden.sDikirchaus unter Einbeziehung neuer
Medien und unabdingbar auf dem Niveau des Gespréwctes Erwachsenen — anders
formuliert: Keine vorauseilende didaktische Redurig oder (vermeintliche) Verkind-
lichung von Arbeitsprozessen und -ergebnissendidiektischen Fragen kommen — mit
Bezug auf die jeweiligen Lernjahre — erst dann &tr8cht, wenn die Umgangsweisen
und ihre Ergebnisse den Prozess einer kritischealuBtion (unter Einbeziehung von
Kommilitoninnen und Lehrenden) bestanden haben.Miaktisierungen kénnen dann
in praktikadhnlichen Phasen in der Schule oder &igdrten durchgefihrt werden, wo-
bei der Schwerpunkt auf der Beobachtung der AntbeitKinder mit den Umgangswei-
sen und deren anschlieRender Reflexion liegenesdlkitfragestellung ist damit eher:
~Was kann ich aus der Beobachtung der kindlichelmef&idernen?*“ undhicht ,\Wie lehre
ich (den Gegenstand XY) richtig?" oder ,Sind digg&bonisse der Kinder richtig?“. In
diesem Zusammenhang kénnen Videographien, Tranigkrgn und deren Analyse und
Deutung zentrale Medien sein.
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5 Finale (aus Perspektive des Sachunterrichts)

Was hélt den Sachunterricht eigentlich zusammeng {alas verbindende von Inhal-
ten wie — um nur einmal traditionelle Themen anbubin — Freundschaft, Tiere im Win-
ter, dem Stromkreis und der Post? Aus diesen Thdramus wird sich ein Zusammen-
hang kaum herstellen lassen. Und in dem Momerden eine Deduktion aus den Be-
zugswissenschaften fur die Sachen des Sachuntsreafgeben wird, bleibt kaum mehr
als die Tradition.

In den 1990er Jahren bis heute riickte zunehmerikesidie didaktische Figur in den
Vordergrund, dass Inhalte des Sachunterrichts dafiber legitimieren, ob sie — aus
didaktischer Perspektive — als hilfreich angeselerden, Kinder bei der ,Orientierung
in der Welt* zu unterstitzen. Diesbeziglich lassieh mittlerweile verschiedenste Ak-
zentuierungen in den Formulierungen, wie bspw. DargRichters Formulierung (2002),
Sachunterricht solle ,Uber Lebenswelten aufklaredér Joachim Kahlerts Ausgangs-
punkt, Sachunterricht solle ,Umwelt erschlieBenfes® Positionen relativieren bereits
die Bedeutung der Bezugswissenschaften und beémha&ine eigenstandige Bestim-
mung der Gegenstdnde und der Sachen des Saclhehitertynd sie skizzieren eine
didaktische Denkfigur, die dem Sachunterricht Egg@ndigkeit zuweist, die aber — und
wir vermutendass dies nicht nur unsere Erfahrungen aus deelan Hochschulen sind
— z.B. fur Studierende oft nur schwer zu fassenrst die uns dartiber hinaus — bspw. in
den Kollegien in den Schulen — nur selten als thl#h greifbare und unterrichtsrele-
vante begegnet.

AuRerdem ist damit ,nur* ein ,didaktischer roterdem“ fur das Fach gelegt. Was
soll [sic!] eigentlich fiir die Schilerlnnen der teoFaden” des Sachunterrichts sein? Wo
und wie soll fur sie ,die Klammer" zwischen Igekt&vimmen und Sinken und Kinder
in anderen Landern entstehen?

Unser Vorschlag Sachlernen und damit auch Sachigftetiber Umgangsweisen mit
Welt zu strukturieren, kénnte auch diesbeziglicte éloglichkeit bieten. Sachunterricht
als das Fach, in dem mit den ,Sachen der Welt uamygen wird“ und in dessen Lehre
mir angeboten wird, meinen Umgang mit der Welt gur@ben, zu reflektieren und zu
systematisieren (nicht nur und erst recht nichtreygéufig, abeauchim Sinne wissen-
schaftlicher Methoden).

,Darum ist es Aufgabe aller modernen Bildung, ie Wissensformen so einzufiihren, dal3 dabei zu-
gleich die Differenzen zwischen der in ihnen bégrnién und entzauberten Welt und der all ihrem
Wissen vorausgesetzten Welt reflektiert werdendemnwir nicht in der Weise eines wissenschaftli-
chen Wissens, sondern nur in der Weise eines Unsgaiijaben. Das antinomische Verhaltnis zwi-
schen Wissens- und Umgangsbildung aber besteli@serd Zusammenhang darin, daf? ohne Reflexi-
on auf die Differenz zwischen konstruierter undaumgesetzter Wirklichkeit unsere Konstrukte zu
virtuellen Welten zu werden drohen, in denen wis und die Welt verlieren.

()

Die padagogische Kunst dient also nicht der Aufimgbhsondern der Einlibung in défiderstreitvon
Umgang und Wissen. Nicht Verbleiben und auch niintkkehr in den Horizont des Umgangs, son-
dern Verfremdung des Umgangs im Wissen und eirenefRuckkehr aus solcher Verfremdung ins
Freie ist darum der Auftrag allen schulischen Lakrend Lernens.” (Benner 1997, S. 23f. (Hervorh.
DP/MR))
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Epilog

Neben der inhaltlichen Intention der Arbeit an emneliesem,Bildungsrahmen®, um-
fasst ein solcher Arbeitsprozess, der sich letrtliber zwei Jahre erstreckt hat, auch
eine personliche, zwischenmenschliche ,Dimension§pesondere dann, wenn immer
wieder Textvorschlage formuliert, vom anderen komtieet, gestrichen oder beibehal-
ten werden. Der Austausch in den zwei Jahren viangiv und blieb, gerade an schwie-
rigen Stellen, nicht ohne Reibungen. Insofern iesteben der Freude und Erleichte-
rung, die Konzeption nun (vorlaufig) fertig gestell haben, auch eine Freude und ein
Stolz, so miteinander gearbeitet zu haben.
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