Innentitel

Gertrud Beck/ Marcus Rauterberg
Sachunterricht — eine Einfiihrung
e Geschichte

e Probleme

e Tendenzen

Uberarbeitete und erweiterte Neuauflage der ,,Einfiihrung in Probleme des
Sachunterrichts* von Gertrud Beck und Claus Claussen, Frankfurt am Main
1976



Vorwort

1970 wurde durch einen Beschluss der Kultusministerkonferenz in der
Grundschule der Sachunterricht als eines der Kernfécher eingefuhrt und damit
das Fach Heimatkunde abgeschafft. Eine zusammenfassende Darstellung der
Vorgeschichte dieses Beschlusses und der turbulenten Diskussions- und
Innovationsphase, die ihm folgte, erschien 1976 in dem Buch ,,Einfiihrung in
Probleme des Sachunterrichts“ von Gertrud Beck und Claus Claussen. Dieses
Buch, das mehrfach neu aufgelegt wurde, hat fiir lange Jahre eine wichtige
Rolle im Studium und in der zweiten Phase der Grundschullehrerinnenbildung
gespielt und ist bis heute eine der meistzitierten Veréffentlichungen zum
Sachunterricht. Seit einigen Jahren ist es allerdings vergriffen, so dass
Studierende und Referendarinnen auf die Ausleihe der Ausgabe von 1984
zuriickgreifen mussten.

Die hier vorgelegte Neuauflage ist eine Uberarbeitete und in bezug auf die
Zeit von 1979 bis 2004 erweiterte Fassung dieser Einfiihrung. Die Kapitel 1, 2
und 3 wurden aus dem Buch von Beck/Claussen ibernommen und aus heutiger
Sicht gekirzt und erganzt. Kapitel 4 und 5 sind komplett neu. Kapitel 4 stellt
Tendenzen der aktuellen Diskussion dar, Kapitel 5 unternimmt den Versuch
eines abschlieBenden Bezugs der Ausfiihrungen aus Kapitel 4 auf die
schulische Praxis des Sachunterrichts.

Die Schreibweisen sind in den jeweiligen Kapiteln bewuft unterschiedlich:
Beck/Claussen sprachen 1976 von Grundschullehrern und von Schillern, was
beibehalten wurde. In den neuen Kapiteln haben wir uns fir die Schreibweise
Grundschullehrerin entschieden, da die Mehrzahl der in der Grundschule
tatigen Lehrkréfte Frauen sind, und sprechen von Schilerinnen und Schilern.

Mit dieser Neuausgabe soll zukinftigen Grundschullehrerinnen ein
Uberblick tiber die Geschichte des Sachunterrichts, seine Entwicklung von den
Anfangen bis heute sowie die vielféltigen Probleme dieses Grundschulfachs
gegeben werden. Um eine flexible Arbeit mit dem Buch zu erleichtern, enthalt
es ein differenziertes Inhaltsverzeichnis und in allen Kapiteln finden sich
Querverweise. Die umfangreiche Literaturliste soll die selbstandige
Weiterarbeit an Einzelfragen erleichtern.

Alleine hatten wir diese Neuauflage nicht erstellen kénnen. Die Ausgabe
von 1976 lag nicht in digitaler Form vor und wir danken ganz herzlich



Katharina Stoklas, die den Worten ,,den Weg in den Computer geebnet und
die Erstellung der neuen Kapitel mit vielen kenntnisreichen Hinweisen
begleitet hat.

Lisa Hauf hat mit unglaublicher Geduld den Text ,,in Form* gebracht und
mit groBer Aufmerksamkeit die Quellenangaben Uberpriift, was angesichts
deren Alters ein schweres Stiick Arbeit war. Vielen Dank!

Dorothé Schmitt danken wir fir die Hilfe bei der Enddurchsicht des Bandes.

Frankfurt am Main im August 2004

Gertrud Beck & Marcus Rauterberg
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1 Einleitung

Wahrend die Facher Deutsch oder Mathematik auch in den Schuljahren 1-4 auf
eine lange Tradition in der deutschen Schule zuriickblicken kénnen, wurde das
Fach Sachunterricht erst 1970 in der Grundschule der Bundesrepublik einge-
fuhrt. Damit sollte die in der Grundschule seit mind. 50 Jahren bestehende
Tradition der Heimatkunde abgeldst werden.

Ein neues Unterrichtsfach also, aber warum? Um welche Sache(n) ging und
geht es im Sachunterricht, mit welchem (Bildungs-)Ziel? Wer unterrichtet
diese Sache(n), aufgrund welcher Qualifikationen und mit welchen Methoden?

Der vorliegende Band zeigt mégliche Antworten aus padagogisch-ideen-
geschichtlicher, didaktisch-curricularer und bildungspolitischer Sicht der
letzten 35 Jahre auf.

Unsere Darstellung von Konzeptionen und historischen Entwicklungen

sowie die Uberlegungen zu gegenwirtigen Tendenzen im Sachunterricht geben
keine abschlieRenden Antworten, formulieren aber Fragen und referieren
notwendige Untersuchungsansatze.
Im letzten Abschnitt versuchen wir vor dem Hintergrund der dargelegten
gegenwartigen und historischen Entwicklungen Aspekte fiir die Arbeit in
einem gegeniiber Gesellschaft, Kind und Sache verantwortlichen Sachunter-
richt zusammen zu stellen.

1.1 Sachunterricht —woher?

Der Begriff ,,Sachunterricht war bis zur Einfilhrung des Schulfachs 1970
kaum gebrauchlich. Zwar nutzt ihn lise Rother 1954 im Band ,,Schulanfang,
allerdings setze sich der Begriff trotz der relativ starken Verbreitung des
Buches nicht durch (vgl. Rother 1959). Die erste bildungspolitische
Verwendung des Begriffes findet sich in den Richtlinien des Landes Bremen
aus dem Jahre 1960 (vgl. Der Senator filr das Bildungswesen 1960).

Eine wichtige Rolle in der Entwicklung der Grundschule und damit der
Einfiihrung des Sachunterrichts hat der 1965 gegriindete Deutsche Bildungsrat
gespielt, eine umfangreiche Versammlung von Repréasentanten des Bundes und
der Lénder, von Vertretern der Schuladministrationen der Lander, namhafter
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Erziehungswissenschaftler und  Vertretern  gesellschaftlich  relevanter
Gruppierungen.

In seiner zwischen den verschiedenen Bereichen der Bildungsdiskussion
vermittelnden Funktion hat der Bildungsrat insbesondere durch seinen
Strukturplan fiir das Bildungswesen* von 1970 nachhaltig auf die Reform der
Grundschule eingewirkt. Der Strukturplan charakterisierte und kritisierte die
damalige Situation:

,Die Stellung der gegenwartigen Grundschule innerhalb des offentlichen
Schulwesens, ihre gesellschaftliche und padagogische Funktion sowie
wesentliche Aspekte des Unterrichts gehen auf die Reformen der Weimarer Zeit
zuriick. Durch die Bestimmungen der Weimarer Reichsverfassung und des
Reichsgrundschulgesetzes wurde der Aufbau der Grundschule festgelegt: ,Auf
einer fiir alle gemeinsamen Grundschule baut sich das mittlere und hohere
Schulwesen auf* (Art. 146 WRYV). Zwar dokumentierten sich in diesem
Grundsatz die demokratischen Ziele der neuen politischen Ordnung des Staates,
aber der KompromiRcharakter, der ihm gleichzeitig anhaftet, ist nicht zu
Ubersehen. Die Trennung der Kinder in verschiedene, gegeneinander mehr oder
weniger abgeschlossene Schulzweige wurde auf eine spétere Altersstufe
hinausgeschoben. Fir das Verhéltnis von Einheit und Differenzierung wurde
keine Lésung gefunden. Man ging von der Annahme aus, dal3 der gemeinsame
Anfangsunterricht allen Kindern eine gleiche Startchance sichere, die es erlaube,
die Kinder spéater Schularten mit verschiedenen Lernzielen und Lernmethoden
zuzuweisen. Es zeigte sich aber, daR die verschiedenen Schularten im
wesentlichen die Unterschiede der sozialen Schichtung bestétigten. Die am Ende
des 4. Schuljahres féllige Auslese versperrte Uberdies die Sicht fur einen
padagogischen Ausbau der Grundschule, die selbst bereits wichtige
weiterfihrende Lernziele anzustreben vermag. Vor allem wurde der
Individualisierung der Lernprozesse zu wenig Raum gegeben. Veranderungen der
Gesellschaft und der politischen Verfassung wie auch eine sich auf Erfahrung
und Forschung griindende Wandlung in der Einschatzung der Lernfahigkeit des
Kindes zwingt heute dazu, die gesamten ersten Lernstufen neu zu (iberdenken
[.].

Eine weitere Problematik der gegenwartigen Grundschule besteht darin, da
ihre offiziellen Lehrinhalte kaum den Verdnderungen in Wirtschaft und
Gesellschaft angepalSt wurden. Die Richtlinien fir die Grundschule nahezu aller
Bundesléander, die groRenteils aus den fiinfziger Jahren stammen, bediirfen der
Neufassung. [...] Bisher haben die Lehrer der Grundschule zu wenig Freiheit und
Ermutigung erfahren, um neue Lernziele, Lerninhalte und Lernverfahren zu
erproben und die Zeiteinteilung zu variieren. Ansétze, die dazu in der
Reformpadagogik ~ vorhanden ~ waren,  sind  inzwischen in  der
Erziehungswissenschaft ~vernachlassigt worden und durch eine starke
Biirokratisierung der Grundschule weitgehend verloren gegangen.” (Deutscher
Bildungsrat 1970 ,123 f.)
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Aus dieser Einschétzung der Situation der Grundschule in den 1960er Jahren
wurden Konsequenzen begriindet, die eine Neudefinition der Arbeit in der
Grundschule und die Einfiihrung des Sachunterrichts umfassten:

,Im Primarbereich geht es vielmehr darum, die Anfinge der Lernprozesse

aufzufinden, die sich im Verlauf einer standigen Auffacherung und Vertiefung

auch auf einer hoheren Abstraktionsstufe wiederfinden lassen. Eine fir den

Unterricht im  Primarbereich neue Akzentuierung ist die prinzipiell

wissenschaftliche Orientierung der Lerninhalte und Lernprozesse. [..] Die

Vorbereitung eines modernen Umweltverstandnisses auf wissenschaftlicher

Grundlage macht Denk- und Arbeitsformen notwendig, die sich von den bislang

in unseren Grundschulen, bevorzugten abheben. [...] Wissenschaftliches Lehren

im Primarbereich heit darliber hinaus: neue Inhalte. Die Anfange der

Naturwissenschaften, der Sozialwissenschaften sowie eine moderne Mathematik

und Sprachlehre miissen in elementarisierter Form Eingang in den Primarbereich

finden.“ (ebd., 125)

e Schon jetzt werden folgende Tendenzen zur Neugliederung der Lernbereiche
in der Grundschule immer deutlicher: Neugliederung des bisherigen
Gesamtunterrichts als Sachunterricht, in dem historisch-kulturelle Gehalte,
sozial- und gesellschaftliche sowie naturwissenschaftlich-technische Inhalte
und Verfahren angemessen berticksichtigt werden.* (ebd., 139)

Hier taucht nun der Begriff ,,Sachunterricht“ zum erstenmal in einem
gewichtigen amtlichen Dokument mit Geltungsanspruch im gesamten
damaligen Bundesgebiet auf und gewinnt sehr rasch an Verbreitung.

Diese Verbreitung wurde damals gestitzt und geférdert durch eine
auBerordentlich intensive Diskussion in den padagogischen Fachzeitschriften
und durch zeitlich davorliegende bzw. parallel organisierte Kongresse wie dem
zentralen Grundschulkongress 1969 in Frankfurt, in dessen Verlauf eine groRe
Zahl von Lehrern und Erziehern erstmalig mit den Reformideen konfrontiert
wurde.

Finf Monate nach der Verdffentlichung des Strukturplanes verabschiedete
die Standige Konferenz der Kultusminister der Bundesrepublik (KMK)
Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule“, in denen die Vorschlige
aufgegriffen, konkretisiert, aber auch in konsensfahige Formeln gebracht
wurden. Eine Forderung dort lautet, dass der bis dahin in der Grundschule
Ubliche Gesamtunterricht in der 1. und 2. Klasse durch vorfachlichen Unter-
richt ersetzt wird, wobei ,,mindestens der Sachunterricht und die mutter-
sprachliche Erziehung als Kernbereich in der Hand eines Lehrers* (KMK
1970, Abschnitt 111, 2.3) bleiben sollen.

Fur die 3. und 4. Klasse wird die Ablésung des damaligen Heimatkunde-
unterrichts durch einen Sachunterricht mit folgender Akzentsetzung gefordert:
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,Einbeziehung rdumlich ferner, aber psychisch dem Kind naher
Erscheinungen der Wirklichkeit in den Unterricht unter Beriicksichtigung des
Einflusses, den heute das Fernsehen bei der Wissensvermittlung ausiibt;
Beachtung der technisch-naturwissenschaftlichen Erscheinungen sowie der
wirtschaftlichen rechtlichen, politischen und sozialen Verhéltnisse der
Industriegesellschaft;

Einfilhrung von kindgeméRen Experimenten zur Klarung nicht durchschauter
Erscheinungen und Zusammenhénge und zur kritischen Durchleuchtung
kindlicher Theorien; Suchen und Erproben experimenteller bzw. theoretischer
Losungen durch die Schler;

Betonung der Aufarbeitung von Informationen gegentiber der Vermittlung von
Informationen durch die Schule.“ (KMK 1970, Abschnitt IV, 2.3)

Lapidar und ohne néhere Begrindung fiir den Begriff wird die neue
Bezeichnung ,,Sachunterricht eingefiihrt: ,Im Hinblick auf diese neuen
Akzente erscheint es angebracht, kiinftig von Sachunterricht zu sprechen®
(KMK 1970, Abschnitt IV, 2.3.2).

Der Fachname ,Sachunterricht® ist nach wie vor umstritten. Einige
Bundeslinder, zwei der neuen und zwei der alten, haben ihm ,,Heimat*“ im
Titel beigestellt. Sie geben damit einen Hinweis auf den bildungspolitisch
gewollten Regionalbezug des Grundschulunterrichts. Berlin sprach bis vor
kurzem von ,,Sachkunde®; ein Begriff, der auch in der Schulpraxis recht
geldufig ist. Aus didaktischen Erwagungen heraus finden sich immer wieder
AnstoBe, den Sachunterricht in ,,Weltorientierung™ oder ,,Welterkundung*
umzubenennen, was auch eine Programmatik beschreibt (vgl. Ramseger 1997).

Die oben genannten Anspriiche an die damalige ,,noch Heimatkunde®
kénnen in aktualisierter Form heute an den Sachunterricht gestellt werden.
Beispielsweise unterliegt die Wissensvermittlung nicht mehr nur dem Einfluss
des Fernsehens, sondern verschiedener sog. ,Neuer Medien“ und die
Gesellschaft wird gegenwirtig als ,,globale oder ,,Dienstleistungsgesellschaft®
beschrieben. Allerdings sehen heute die grundschuldidaktischen Versuche mit
diesen Anspriichen umzugehen anders als damals aus.

Um 1970 besteht ein neuer Begriff “Sachunterricht”, eingefiihrt durch
Beschluss der Kultusminister aufgrund eines Diskussionsverlaufs und einer
Geschichte, die noch konkreter aufgezeigt werden wird.

Aber was meint Sachunterricht? Fuhrt er traditionelle Entwicklungen fort?
Was wird durch ihn intendiert, veréndert, verbessert? Ist es gelungen ein
Konzept fur dieses Grundschulfach zu entwickeln?

Wie kann die differenzierte Diskussion, die in Fachverdffentlichungen und
auf Fachtagungen gefihrt wird, in die Praxis Ubertragen werden?
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1.2 Sachunterricht —was und wozu?

Die Forderungen des Deutschen Bildungsrates und der Kultusminister-
konferenz nach neuen Curricula fur die Grundschule haben (beginnend 1969 in
NRW) zu einer Fiille von Richtlinien und Lehrplénen fir das neue Fach
Sachunterricht gefthrt.

Die ersten Richtlinien fiir den Sachunterricht in den einzelnen Bundes-
landern tragen der genannten Forderung nach Wissenschaftsorientierung mit
unterschiedlichen Strukturierungen und Konzeptionen des Sachunterrichts
Rechnung. Sie gliedern nach:

e Wissenschaftsdisziplinen,

o Disziplinverbiinden und

o Sachverhalten, die sich nicht eindeutig bestimmten Wissenschaften zuord-
nen lassen.

Zur Veranschaulichung dieser drei Strukturierungen hier jeweils ein Beispiel:

o Nordrhein-Westfalen benennt 1973 die folgenden neun Bereiche fir den
Sachunterricht:
o Physik/Wetterkunde

Chemie

Technik

Biologie

Geschlechtererziehung

Soziale Studien

Haushaltslehre

Geographie

Verkehrserziehung (vgl. Die Schule in Nordrhein-Westfalen 1973)

o Hessen 1972 strukturiert seine Richtlinien fiir den Sachunterricht in den
o Aspekt Gesellschaftslehre und
o Naturwissenschaftlich-technischer Aspekt (vgl. Der Hessische Kultus-
minister 1972a; 1972b)

o Niedersachsen formuliert 1975 die fiinf Lernfelder:
e Zusammenleben der Menschen
e Mensch und Raum
o Sicherung und Geféhrdung menschlicher Existenz
o Naturph&dnomene und ihre Zusammenhénge
e Forschung und Technik (vgl. Der Niederséchsische Kultusminister 1975)
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Bereits diese Aufstellung von Richtlinien aus nur drei Bundesldndern macht
deutlich, dass in der Bundesrepublik keine Ubereinkunft entwickelt wurde,
was Sachunterricht ist oder sein soll.

Der Eindruck eines Begriffswirrwarrs hinsichtlich der Konzeption wird
noch verstarkt, wenn man die konzeptionellen Aussagen zweier Plédne
beispielhaft vergleicht:

Hessen 1972:

,,Der Sachunterricht sollte einerseits dem Interesse des Kindes an Natur und
Technik starker Rechnung tragen und andererseits von Grundproblemen der
gesellschaftlichen Wirklichkeit und den sozialen Fragen des Kindes ausgehend,
in groBerem MaRe als bisher der politischen Sozialisation dienen. Durch die
starkere Strukturierung des Sachunterrichts auf wissenschaftliche Disziplinen hin
steht er jedoch in der Gefahr einer zu starken Verfachlichung. (Der Hessische
Kultusminister 1972a, 5; 1972b, 5)

Nordrhein-Westfalen spricht dem Sachunterricht drei Aufgaben zu:

.Die erste Aufgabe des Sachunterrichts erwdchst aus der Vielzahl der
unterschiedlichen Erfahrungen, welche die Kinder beim Schuleintritt aus ihrer
Umwelt mitbringen und die mitbestimmt sind von den Mdglichkeiten
vorschulischen Lernens und besonders von den Bedingungen des familiaren
Milieus. Diese Erfahrungen mussen im Sachunterricht aufgenommen, geklart und
geordnet werden. Dadurch leitet der Lehrer die Kinder zu einer bewufteren
Erfahrungsaufnahme an, und zugleich gewinnt er, soweit es méglich ist, fiir seine
Klasse eine gemeinsame Ausgangsbasis fiir den Unterricht.

Die zweite Aufgabe des Sachunterrichts besteht in einer zielgerichteten
ErschlieBung der Umwelt fiir das Kind, deren Ergebnis ein zunehmend
bewuBteres Auffassen von Erscheinungen und Vorgangen ist, und zwar in der
Natur, im Zusammenleben der Menschen in der Familie und in den Kindern
bekannten Gruppierungen, in der Wirtschaft, in der Arbeit und Technik, in dem
von Menschen heute und friiher gestalteten Raum, in der Beziehung zum eigenen
Koérper und der Hygiene. Dieses bewufte Auffassen gelingt nur, wenn die
einzelnen Erscheinungen oder Vorgéange in einer dem kindlichen Verstandnis
angemessenen Weise Uber die Phanomenebene hinaus geistig fabar gemacht
und in ein groReres Beziehungsgefiige eingeordnet werden, das erste Versuche
einer Theoriebildung (Vermutung, Hypothesenbildung, Versuch und Irrtum,
Konstruieren und Experimentieren) ermoglicht.

Die dritte Aufgabe des Sachunterrichts ist darin zu sehen, daf er einerseits den
aus ihm erwachsenden und Uber ihn hinausfilhrenden spéteren Fachunterricht
grundlegt, aber nicht vorwegnimmt und daB er andererseits das Kind fur diesen
spateren Unterricht aufschliet und motiviert.“ (Die Schule in Nordrhein-
Westfalen 1973, SU/2)



18

Die konzeptuellen Differenzen in Fachdidaktiken, politischen Schwerpunkten
der einzelnen Bundeslédnder und im Unterricht sind bis heute nicht aufgehoben.
Sie haben sich aber veréndert bis hin zu Uberlegungen, den Sachunterricht als
Lernbereich aufzulésen und lediglich noch parzellierte Bereiche aus dem
klassischen Bestand des Sachunterrichts auszuweisen (vgl. Geiser/Marquardt-
Mau/Langeheine 1997, 123).

In einem jedoch scheinen die ersten Richtlinien fiir den Sachunterricht aus
den 1970er Jahren und die gegenwartig aktuellen Ubereinzustimmen: in ihrer
mangelnden Konkretion. Das meint nicht, dass die Themen des Unterrichts
nicht z.T. detailliert vorgegeben waéren. Vielmehr mangelt es an
Beschreibungen mdglicher Lernprozesse.

Was ist denn unter ,Interessen des Kindes an Natur und Technik“ zu
verstehen? Wie soll sich eine ,,zielgerichtete ErschlieBung der Umwelt fiir das
Kind“ vollziehen? Was meint die Aussage ,,Die Ziele des Sachunterrichts sind
bedingt durch die Bedurfnisse der Kinder, die Erfordernisse individuellen und
gesellschaftlichen  Lebens und durch Erkenntnisse der jeweiligen
Fachwissenschaften®
(Freie und Hansestadt Hamburg Behdrde fur Schule, Jugend und
Berufsbildung (Hrsg.) 1973, 24, 700, 3).

Entsprechende Beispiele lieBen sich aus jedem Plan zitieren. Und
wahrscheinlich kdnnen Rahmenpléne auch gar nicht viel konkreter sein, wenn
sie den Lehrer nicht unzumutbar auf bestimmte Ziele, Stoffe und Methoden
festlegen sollen.

Je starker in solchen Rahmenplanen jedoch die Einbeziehung konkreter
Lebens- und Lernbedingungen von Grundschiilern gefordert wird und je
offener sie in ihren Aussagen und Zielformulierung bleiben, desto mehr
gewinnt die entsprechende didaktisch-curriculare Kompetenz des Lehrers
beziglich Sachunterricht an Bedeutung (— 5).

Den turbulenten 1970er Jahren folgten ruhigere, allerdings auch weniger
innovative Jahre. Erst in den 1990er Jahre gab es wieder neue Impulse
(Einfihrung des Sachunterrichts in den Grundschulen der neuen Bundeslander,
neue Richtlinienkonzeption in vielen alten Bundesldandern). Diese neuen
Richtlinien zeigen heute eine hohe Ubereinstimmung, was die Struktur und die
grundlegenden  didaktischen  Orientierungen angeht. Themen-  oder
Handlungsbereiche, die durch Eigenaktivitat der Kinder erschlossen werden
sollen, strukturieren den Sachunterricht inhaltlich, d.h., eine Parzellierung des
Sachunterrichts anhand der einzelnen Bezugsfacher nehmen Richtlinien nicht
mehr vor (— 4.1.1.4).

Didaktisch soll im Sachunterricht von der Lebenswirklichkeit, Lebenswelt,
Umwelt oder den Erfahrungen der Kinder ausgehend zu erlebnisunabhangigen
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Ordnungen gelangt werden, die nur teilweise direkt als fachliche
charakterisierbar sind (— 4.1.1.4).

Zur Veranschaulichung der inhaltlichen Gliederung und der didaktischen
Grundfigur einige Beispiele aus neueren west- und ostdeutschen Richtlinien:

Schleswig-Holstein (1997):

,.Der Heimat- und Sachunterricht leitet die Schiilerinnen und Schiiler an, sich mit
der  sozialen,  kulturellen, technischen und  natiirlichen ~ Umwelt
auseinanderzusetzen. Es geht dabei immer um eine wechselseitige ErschlieRung
von Kind und Sache. Das Fach ist den Prinzipien der KindgemaRheit verpflichtet.
Daher ist die Erfahrung der Schilerinnen und Schiler Ausgangs- und
Bezugspunkt in den Anwendungssituationen des Unterrichts. Die Schiilerinnen
und Schiiler bringen bereits Erfahrungen mit und ergéanzen sie in der Schule
gemeinsam durch neue Erfahrungen. In der Auseinandersetzung mit den
Lernfeldern und Themen des Faches erschlieBt sich ihnen die Lebenswirklichkeit
und werden fachliche Ordnungssysteme angebahnt.“ (Die Ministerin fiir Frauen,
Bildung, Weiterbildung und Sport des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.) 1997,
93)

In diesem Zitat wird die didaktische Grundlage des Sachunterrichts, die (nicht
nur) fir die Richtlinien 1990er Jahre als bundesweit typisch anzusehen ist,
besonders deutlich: Von Erfahrungen der Kinder ist zu einer (offenbar nicht
nur erfahrungsbasierten) ErschlieBung der Lebenswirklichkeit und zur
Grundlegung fachlichen Denkens zu gelangen. Primédre didaktische
Orientierung fiir den Sachunterricht ist damit das Kind, die Bezugsfacher
treten in ihrem inhaltlichen und organisatorischen Einfluss gegenlber den
1970er Jahren zuriick. Dies gilt auch, obwohl in Schleswig-Holstein einige
iunverzichtbare fachspezifische Themen (ebd., 96) bearbeitet, ,,fachliche
Ordnungssysteme angebahnt* (ebd., 93) werden miissen und einer der Schwer-
punkte des Sachunterrichts auf die naturwissenschaftlichen Bezugsfacher
eingeht (vgl. ebd., 94).

Der Lehrplan aus Schleswig-Holstein benennt drei Schwerpunkte: einen
raum-zeitlichen, einen sachlichen und einen sozialen Schwerpunkt fir die
Arbeit im Sachunterricht.

Der raum-zeitliche richtet sich auf die Umgebung, die Heimat der Kinder,
der sachliche soll ,,Antworten auf biologische, physikalisch-chemische und
6kologische Fragen (ebd., 94) geben, der soziale Schwerpunkt beschreibt die
Relevanz sozialen Verhaltens insbesondere fir den Umgang in der Schule (vgl.
ebd., 93-94).

Inhaltlich konkretisiert sich der schleswig-holsteinische Sachunterricht in
den sechs Lernfeldern:



Ich und wir

Sicherung menschlichen Lebens
Raum und Zeit

Heimat und Fremde

Natur und Umwelt
Technik/Medien/Wirtschaft (vgl., 97)

Hamburg (2003) (— 4.1.1.3):

Hamburg formuliert in dem seit dem 1. Februar 2004 verbindlichen
Rahmenplan fir den Sachunterricht folgende zentrale Zielstellung fur das
Fach:

,,Der Sachunterricht erméglicht es den Schiilerinnen und Schiilern, sich die Welt,
in der sie leben, die natirlichen, technischen, sozialen und gesellschaftlichen
Gegebenheiten, zunehmen selbststandig zu erschlieBen. Im Sachunterricht wird
das kindliche Vermogen gefordert, zu staunen, zu fragen und den Dingen auf den
Grund zu gehen. Er erdffnet den Schiilerinnen und Schiilern vielfaltige Zugénge,
um bedeutsame Aspekte ihrer Lebenswelt differenziert wahrzunehmen,
gedanklich zu durchdringen, zu deuten und zu werten.” (Freie und Hansestadt
Hamburg - Behorde fir Bildung und Sport, Amt fiir Bildung - B 22 - (Hrsg.)
2003, 5)

Wissenschaft, die in den 1970er Jahren oftmals zentral fiir sachunterrichtliches
Arbeiten und firr die Zielstellung des Faches gewesen ist, hat diese Position
verloren. Allerdings soll der Sachunterricht weiterhin auf ,,wissenschafts-
orientierte Denk- und Arbeitsweisen* (ebd.) vorbereiten. Die Perspektiven
(naturbezogene, technische, raumbezogene, historische und sozial- und
kulturbezogene), unter denen Wirklichkeit von den Schiilerinnen und Schilern
im Sachunterricht gedeutet werden sollen, verweisen nur indirekt auf wissen-
schaftliche Disziplinen eher auf das kindliche Leben (vgl. auch den von der
Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts (GDSU) (— 4.3.3.2) formulier-
ten und herausgegebenen ,,Perspektivrahmen Sachunterricht” (GDSU 2002)).

Der Sachunterricht in Hamburg soll sich unter den genannten Perspektiven
mit acht Lernfeldern befassen:

Miteinander leben

Ich und mein Kérper

Unsere ndhere Umgebung

Leben in Europa und der Welt

Umgang mit Zeit, Veranderung und Geschichte
Natur

Die technisch gestaltete Umwelt
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o Arbeitswelten, Wirtschaft und Konsum (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg
- Behorde fur Bildung und Sport, Amt fir Bildung — B 22 — (Hrsg.) (2003),
10)

Neben dem anhand der Richtlinien einiger Bundeslander aufgezeigten
generellen westdeutschen Trend in der Ausrichtung von Sachunterricht, finden
sich Spezifika in den einzelnen Bundeslandern, die sich schon durch die
unterschiedlichen Fachbezeichnungen in den einzelnen Bundesldndern
andeuten (vgl. Kahlert 2002, 15).

In den Richtlinien der &stlichen Bundeslander zeigt sich sowohl inhaltlich
als auch in der didaktischen Grundausrichtung eine hohe Ubereinstimmung mit
den westlichen Landern:

Beispielsweise bestimmt Thiringen 1999 als

,,Hauptgegenstand des Faches [...] die Lebenswelt der Schiiler. Hauptanliegen
sind demzufolge das Erleben, Erfahren sowie das ErschlieBen und Mitgestalten
der Lebenswirklichkeit durch die Schiiler. Ziel der Auseinandersetzung mit
heimat- und sachkundlichen Inhalten ist es, die Schiler zu beféahigen, ihre
gegenwartige und zukinftige Lebenswirklichkeit zu bewdltigen sowie ein
tragendes und entwicklungsoffenes Fundament fiir weiterfihrendes Lernen zu
schaffen.* (Thiiringer Kultusministerium (Hrsg.) 1999, 65)

Im Lernprozess komme

,,... es darauf an, die Vielfalt des Lebens zu entdecken und daraus Verantwortung
fir sich, den Anderen, die Gemeinschaft und die Natur abzuleiten sowie
emotionale Bindungen an die heimatliche Umwelt aufzubauen.“ (ebd.)

Damit findet sich der weitgehenste Hinweis auf die Bezugsfacher in der
Anforderung, ein Fundament fir weiterflihrendes Lernen zu schaffen; der
Wissenschaftsbezug in Thiringen ist damit minimal. Auch die Inhalte, die mit
denen der meisten anderen Richtlinien vergleichbar sind, ordnen diese
Richtlinien nicht direkt Wissenschaftsbereichen zu:

Sich selbst finden — in Gemeinschaft leben

Sich in Raum und Zeit zurechtfinden

Einblick in die Arbeitswelt gewinnen — Arbeit achten
Natur erfahren und verstehen

Mit Medien und Informationstechniken umgehen
Gesundheit férdern — sich wohlftihlen (vgl. ebd., 67-89)

Die Ubersicht zu den gegenwirtigen Richtlinien abschlieBend, soll noch auf
einen in verschiedener Hinsicht besonderen Plan eingegangen werden. Mit
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Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern geben erstmals seit 1945
drei Bundeslander gemeinsam einen Rahmenlehrplan heraus (— 4.1.1.3.1).
Neben dieser formalen Besonderheit féllt an diesem Plan auch der
vergleichsweise starke Wissenschaftsbezug auf. Ausgegangen werden soll
zwar auch hier von der kindlichen Umwelterkundung und Deutung (vgl.
Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg u.a.
(Hrsg.) 2004, 15). Der Beitrag des Sachunterrichts zur grundlegenden Bildung
wird dann aber in der ,FEinfihrung in sozialwissenschaftliche
Interpretationsmuster der Welt“ und in der Heranfithrung der ,,Schiilerinnen
und Schiiler an naturwissenschaftliche Konzepte und Prozesse* (ebd., 15)
gesehen.

Inhaltlich gliedern acht Themenbereiche den Sachunterricht in Berlin,
Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern:

Sich selbst wahrnehmen

Zusammen leben

Naturphanomene erschlieRen

Ré&ume entdecken

Zeit und Geschichte verstehen

Technik begreifen

Mit dem Computer arbeiten

Konsum und Medien untersuchen (vgl. ebd., 22)

Fir die westdeutschen Lehr-, Bildungs- und Rahmenpléne der letzten 10 Jahre
kann zusammenfassend gesagt werden, dass sie sich inhaltlich nicht mehr
explizit auf die Bezugswissenschaften des Sachunterrichts beziehen, sich die
inhaltsbeschreibenden ,,Lernfelder aber zumeist Wissenschaften zuordnen
lassen. Das Kind und seine Lebenswelt oder -wirklichkeit wird zum
Ausgangspunkt sachunterrichtlichen Lernens gewdhlt. Zielstellung sind
rationale, differenzierte und teilweise explizit fachliche Durchdringungen
wichtiger Zusammenhange der Lebenswirklichkeit. Das heif3t, der Sachunter-
richt in Westdeutschland hat sich in den letzten 30 Jahren von einem propa-
deutischen Fach fur die Realienwissenschaften der Sekundarstufen zu einem
eher padagogisch orientierten Lernbereich gewandelt, der den weiteren
Bildungsgang grundlegen oder anbahnen soll.

1.3 Sachunterricht — fur wen durch wen?

Sachunterricht zielt auf die Auseinandersetzung der Kinder mit ihrer sozialen
und naturlichen Umwelt, dartiber besteht heute weitgehend Einigkeit. Aber
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was heilt das genau? Was muss eine Sachunterrichtslehrerin wissen und
kénnen? Diese Frage stellte sich bei der Einfuhrung des Sachunterrichts 1970
in doppelter Weise, denn zum einen waren die praktizierenden Lehrer maximal
fur das Vorgangerfach Heimatkunde ausgebildet und mussten durch Fort-
bildung neue Qualifikationen erwerben. Zum anderen war es notwendig, ein
Studium bzw. eine Ausbildung fur Sachunterrichtslehrerinnen neu zu ent-
wickeln. Dies erwies sich als durchaus schwierig, zumal parallel zur Ein-
fiihrung des Faches Sachunterricht fir die Grundschule die Eingliederung der
Lehrerausbildung in die Universitdten und die Entwicklung eines eigenen
Lehramtes fiir die Grundschule erfolgte. Also nicht nur Wissenschaftsorien-
tierung fiir den Grundschulunterricht, sondern auch Wissenschaftlichkeit des
Lehramtsstudiums. Aber die Wissenschaftsdisziplinen der Universitat entspra-
chen und entsprechen keineswegs den Lernbereichen der Grundschule. Vor
allem fiir das neue Fach Sachunterricht ergaben sich groRe Probleme.

Die mdglicherweise relevanten Facher wie Biologie, Physik, Chemie, Geo-
graphie, Geschichte, Sozialkunde reichen jeweils allein keineswegs aus, um
alle sinnvollen Themen des Sachunterrichts addquat vorzubereiten. Das
Studium dieser Facher richtet sich zudem vor allem auf Fachwissen, nur in
begrenztem Umfang auf fachdidaktische Fragen und die Fachdidaktik befasst
sich — wenn Gberhaupt — nur am Rande mit Fragen des Lernens von 6-12
jahrigen Kindern.

Kénnen in einem — je nach Bundesland — sechs- oder siebensemestrigen
Studium Uberhaupt die notwendigen Qualifikationen erworben werden,

e um zu wissen, wie Kinder lernen?

e um einzelne Kinder zu beobachten und ihre individuellen Starken,
Interessen und Moglichkeiten zu erkennen?

e um begriindet Inhalte auszuwéhlen und in sinnvoller Weise anzubieten?

e um begriindet Lern- und Arbeitsmethoden auszuwahlen und in sinnvoller
Weise anzubieten?

e um einzelne Themen sachkompetent und auf die Interessen und Zugénge
der Kinder hin zu strukturieren?

e um eine sinnvoll begriindete Auswahl von Materialien zu beschaffen und
bereitzustellen?

° .2

Diese Fragen miissen klar mit ,,Nein!“ beantwortet werden. Einerseits kann die

Ausbildung zur Sachunterrichtslehrerin nach sechs bzw. sieben Semestern

nicht abgeschlossen sein, sondern muss permanent durch Fortbildung erganzt

und ausdifferenziert werden. Zum anderen muss das Studium vor allem

Qualifikationen vermitteln, die nicht im Fachwissen von Unterrichtsfachern
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aufgehen, denn Aufgabe der Sachunterrichtslehrerin ist es, im Studium
gewonnene Informationen, Erkenntnisse und Wissensbestande selbstandig in
Lern- und Unterrichtssituationen anzuwenden und situationsadéquat zu
strukturieren.

Geht man davon aus, dass die Fahigkeit zur Berufsfeldanalyse mit
wissenschaftlichen Mitteln notwendiges Merkmal der Professionalitét einer
Lehrerin
ist,
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so mussten angehende Sachunterrichtslehrerinnen in ihrem Studium nicht eine
Fllle von Einzelwissen akkummulieren, sondern verstehen, wie einzelne
Wissenschaften bzw. vorgetragene Konzepte dazu beitragen konnen,
didaktische Entscheidungen zu treffen (— 5). Dazu miissten sie Anteil haben
an der wissenschaftstheoretischen Diskussion um die Erforschung kindlicher
Lernprozesse sowie um Ziele, Inhalte und Methoden des Sachunterrichts aus
der Sicht der beteiligten Wissenschaftsdisziplinen und durch schulpraktische
Studien einen Einblick erhalten, welche Realisierungsmdglichkeiten und
Probleme in der Schulwirklichkeit vorhanden sind. Sich ein Thema selbsténdig
zu erarbeiten — z.B. durch qualifizierte Recherche — und Sensibilitat fir
individuelle Lernprozesse zu entwickeln — z.B. durch die Beobachtung und
Dokumentation der Lern- und Arbeitsprozesse einzelner Kinder — waren
Féhigkeiten, die im Studium und in der zweiten Phase der Lehrerbildung
entwickelt werden missten. Ein solcher Lernprozess, der in der
wissenschaftlichen Aufarbeitung praktischer Erfahrungen gipfelt, kénnte dazu
fiihren, die mehr oder minder zwangsldufig auftretenden Diskrepanzen und
Widersprichlichkeiten zwischen Theorie und Praxis des Sachunterrichts zu
analysieren und daraus Entscheidungskriterien fir das eigene Unterrichts-
verhalten zu entwickeln. So konnte eine spezifische Kompetenz fir den
Sachunterricht entstehen, die parallel zur Berufspraxis zu erweitern und zu
vertiefen ware.

Dies fordert bereits 1972 ein Diskussionentwurf des Hessischen Kultusministeriums
zur Neuordnung der Lehrerausbildung.
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2 Sachunterricht als Kritik und
Fortentwicklung der Heimatkunde

Um es gleich vorweg zu sagen: Es gibt keine kontinuierliche Entwicklung von
der Heimatkunde zum Sachunterricht und es gibt keine systematische
Aufarbeitung und Auseinandersetzung mit Theorie und Praxis der
Heimatkunde. Allerdings liegen mittlerweile eine Reihe von Arbeiten vor, die
Aspekte der Geschichte des Realienunterrichts der Grundschule und dabei
insbesondere das Verhéltnis der Heimatkunde zum Sachunterricht
beleuchten.
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Insgesamt lassen sich vielféltige Briche, Verzweigungen, Rickgriffe,
Widerspriiche und Beharrungen nachweisen:

e Widerspriiche zwischen Unterrichtspraxis und péddagogisch-didaktischer
Diskussion,

* Rickgriffe offizieller Richtlinien und Lehrplane auf frihere Richtlinien und
Lehrpléane,

e Beharrung auf Inhalten und Methoden trotz verdnderter Begriffe und Ziele.

Fir eine Einfiihrung in Geschichte, Probleme und Tendenzen des Sach-
unterrichts scheint es wenig sinnvoll, in chronologischer Form vorzugehen und
eine Beschreibung zu liefern, die dann zwangslaufig mehr Kontinuitat
konstruiert, als der beobachtbaren Entwicklung entspricht. Sinnvoller erscheint
es, bestimmte zeitliche und inhaltliche Schwerpunkte zu setzen und um diese
zentriert einzelne Entwicklungslinien zu verfolgen. Damit konnen die
Beziehungen der Schwerpunkte untereinander, ihre zeitlichen Verschiebungen
oder auch ihre Widerspriiche sichtbar gemacht werden.

Entsprechend wird in diesem Kapitel zundchst dargestellt, was der
Diskussion um den Sachunterricht vorausgegangen ist: Als Schwerpunkt
wurde dazu zum einen die Restauration und Etablierung der Heimatkunde in
den Richtlinien und Lehrplédnen der westdeutschen Bundeslédnder in den

Auch die Arbeit von Dagmar Hansel kann nach eigenem Bekunden, keine
systematische Auseinandersetzung mit der Heimatkunde leisten (vgl. Hansel 1981, 10).
Sie arbeitet allerdings heraus, ,,daf} die Didaktik des facherorientierten Sachunterrichts
[der 1970er Jahre BG/MR], die von der Vorstellung immanenter Sachstrukturen
ausgeht, eine Fortfihrung von Denkstrukturen darstellt, die fiir die Heimatkunde-
Didaktik der flinfziger Jahre charakteristisch ist.”“ (ebd., 9) Hartmut Mitzlaff hat in
seiner Dissertation ,,Heimatkunde und Sachunterricht“ eine Fiille von Quellentexten
zusammengestellt und ausgewertet (vgl. Mitzlaff 1985). Eine detaillierte Ubersicht zur
Heimatkunde und zum Sachunterricht in den Richtlinien der westdeutschen
Bundeslander findet sich bei Rauterberg (vgl. Rauterberg 2002). Joachim Kahlert
betrachtet Konzeptionen des Realienunterrichts im Kapitel ,,Zwischen Heimatkunde
und Fachsystematik — konzeptionelle Orientierungen fiir den Sachunterricht* (vgl.
Kahlert 2002, 151ff). Jurgen Hasse beschreibt anhand der Begehung eines
norddeutschen Miihlenpfades Konzeptionen von Heimatkunde und Sachunterricht und
dabei inshesondere die differenten Erkenntniszugénge von Heimatkunde und
Sachunterricht zu den Sachen (vgl. Hasse 1993). Der vierte Band der von der GDSU
(— 4.33.2; 433.3) herausgegebenen Reihe ,Forschungen zur Didaktik des
Sachunterrichts* beschreibt retrospektiv die Anfinge des Sachunterrichts, wobei einige
Beitrdge Differenzen und Uberschneidungen von Heimatkunde und Sachunterricht
herausstellen (vgl. Kéhnlein/Schreier (Hrsg.) 2001).
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fiinfziger Jahren ausgewéhlt. VVon dort aus wird dann zuriickverfolgt, wie die
urspringliche Konzeption der Heimatkunde aussah und welche Funktion der
Heimatkunde zugeschrieben wurde. In beiden Teilkapiteln stehen einerseits die
offiziellen Lehrplane und Richtlinien im Mittelpunkt, die jeweils in Beziehung
zur padagogisch-didaktischen Diskussion gesetzt werden. Andererseits wird
versucht, Uber eine Diskussion des Gesamtunterrichts und (ber
Lehrerhandbiicher einen weiteren Zugang zu erdffnen. Damit konnen die
unterrichtspraktischen Konsequenzen, die sich in anderer Form kaum belegen
lassen, da eine Schul- und Unterrichtsforschung historischer Art erst in den
Anfangen steckt, wenigstens ansatzweise in das Blickfeld geriickt werden.

2.1 Kindgemafer Sachunterricht als
Fortfilhrung der Heimatkunde

Die Ausgangslage der Heimatkunde nach dem 2. Weltkrieg (Neubeginn eines
demokratischen Schulwesens) muss betrachtet werden, um zumindest in
Ansatzen Verbindungslinien zwischen den Nachkriegsplanen und ersten
Konzeptionen zum Sachunterricht aufzeigen zu kénnen.

Dabei wird nachfolgend der Begriff Heimatkunde als Terminus fir eine
ganze Reihe von synonym gebrauchten Begriffen verwandt, wie ,heimat-
licher oder ,heimatkundlicher Anschauungsunterricht (Erla8 des Kultus-
ministers vom 8.3.1955, 18), ,heimatkundlicher Sachunterricht“ (Der
Kultusminister des Landes Schleswig-Holstein (Hrsg.) 1961, 12). Dieser
zentrale Bereich des Grundschulunterrichts wurde zumeist den ersten beiden
Grundschuljahren als ,,heimatkundlicher Gesamtunterricht“ und dem dritten
und vierten Grundschuljahr als ,Heimatkunde bzw. ,erweiterte Heimat-
kunde* zugeordnet.

,Als Stitte der volkstimlichen Bildung und als Muttersprachschule ist die
Volksschule Heimatschule. Sie hilft dem Kinde, sich vom Wurzelboden der
Heimat aus die Welt zu erschlieBen, sich dem Fernen zu nahern und mit dem
Fremden vertraut zu werden.“ (Erla des Kultusministers NRW vom 8.3.1955,
18)

,,Die Heimatkunde soll dem Kind den heimatlichen Lebenskreis erschlieBen und
es lehren, sich selbst, seine Angehérigen und die Menschen seiner Umwelt als
heimatbedingt und heimatschaffend zu erkennen. Nicht nur das Land mit seinen
vielfach noch natur- und gemeinschaftsverbundenen Verhéltnissen, sondern auch
die GroRstadt mit ihrer fluktuierenden industriellen Gesellschaft ist Heimat in
diesem Sinne, pragt den Menschen, will von ihm verstanden, geliebt und gestaltet
sein.
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Das Kind erkennt und erlebt auf eine ihm geméaBe Weise und in
fortschreitendem Male die spannungsreiche Vielfalt seines Lebensraumes mit
seinem Reichtum und seiner Not, seiner Weite und seiner Enge, seiner GréRe und
seinen Grenzen. Wo immer es méglich ist, sollen ihm die Lebensordnungen der
Heimat, die Bindungen in Gemeinschaften und Betrieben, in Geschlechterfolgen,
Sitte und Brauch deutlich werden. Das Los der Heimatvertriebenen und
Fluchtlinge, aber auch ihre Bedeutung fiir die Umwandlung und Entwicklung des
fiir sie neuen Heimatraumes soll Anlass zu Beobachtung und Anteilnahme geben
und die Wandlungsfahigkeit wie die eingliedernde Kraft der Heimat bewuft
machen.” (Der Hessische Minister fiir Erziechung und Volksbildung 1956, 11 B
Das Bildungsgut der Volksschule, 162).

,,So dient der Heimatkundeunterricht der geistigen Durchdringung, Klarung und
Ordnung der kindlichen Lebenswirklichkeit. Er fuhrt die Kinder dazu, daB sie
ihre Heimat lieben, und erzieht sie zu dem Bewultsein, in einer Gemeinschaft zu
leben und ihr zu dienen.” (Kultusministerium Baden-Wiirttemberg 1958, 70)

Diese Auszlge aus Richtlinien und Bildungsplanen, durch die Ziele fur den
Heimatkundeunterricht bestimmt und auf Jahre hinaus verbindlich gemacht
wurden, lassen zwei gemeinsame Schwerpunkte erkennen:

e Heimatkunde hatte die Funktion der Anpassung, Integration, Eingliederung
und Einbindung in bestehende bzw. idealisierte Verhdltnisse;

e Heimatkunde als Fach war nur fir die Volksschule, d.h. fir die Grundschule
und die Volksschuloberstufe (heute: Hauptschule) vorgesehen und diente
einer spezifischen sog. ,,volkstiimlichen Bildung®.

Es ist sicher kein Zufall, sondern entspricht der Tendenz, die sich auch in den
Richtlinien und Bildungsplénen zeigt, dass Karl Stocker 1957 eine Schrift mit
dem Titel ,,Volksschuleigene Bildungsarbeit. Theorie und Praxis einer
volkstiimlichen Bildung* verdffentlichte, die dann fiir viele Jahre in der
Ausbildung der jungen Lehrer einen zentralen Stellenwert erhielt und in der
Unterrichtspraxis wirksam wurde. An diesem Buch lasst sich deutlich machen,
was Heimatkunde zur damaligen Zeit bedeutete.

2.1.1 Volkstumliche Bildung (nach Stdcker)

Stocker will volkstimliche Bildung weder als eine mehr oder minder
vollkommene Anndherung an die eigentliche ,hohere” Bildung verstanden
wissen, noch als volkstumliche Bildung im Sinne der Festlegung auf
bestimmte vélkische Bildungsstoffe (nur aus dem Volkstum und nur zum
eigenen Volkstum hin). Vielmehr ist volkstiimliche Bildung fiir ihn eine eigene
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Form der Bildung, die er durch Abgrenzung gegeniiber anderen Formen der
Bildung charakterisiert:

o Volkstimliche Bildung ist ganzheitlich-total und steht damit im Gegensatz
zu einer rationalistisch-intellektualistischen Bildung;

Volkstiimliche Bildung ist lebenswirklich-real und steht damit im Gegen-
satz zu einer wirklichkeits- und lebensfernen ,,hohen* Geistesbildung;
Volkstiimliche Bildung ist Gemeinschaftsbildung und steht damit im
Gegensatz zu einer reinen Individualbildung (vgl. Stécker 1957b, 103);
Volkstiimliche Bildung ist subjektnah-bedeutungsvoll und steht damit im
Gegensatz zu einer neutralen, systematischen, objektiven Bildung (vgl.
Stocker 1957a, 60-110).

Die Notwendigkeit einer volkstiimlichen Bildung begriinden ihre Vertreter mit
der Annahme, dass sie der besonderen Denk- und Sichtweise der ,,einfachen
Menschen* (Handwerker, Arbeiter, Bauern) und der ,,Ordnung der kindlichen
geistigen Entwicklung® entspriche. Damit wird sie einerseits als alterstypisch
adaquate Bildung fir Grundschiler und andererseits als schichtspezifisch
adéaquate Bildung fiir bestimmte soziale Gruppen bezeichnet.

Als typische Form volkstiimlicher Bildung bezeichnet Stocker die ,,Kunde*;
und die Heimatkunde ist fir ihn die erste und wichtigste der
,,Volksschulkunden“. Dabei definiert er Kunde als Unterrichtsform einer
fachlichen Durchdringung der Lebenswirklichkeit und stellt eine Beziehung
her zum ,,urspriinglichen Drang des Kindes zur Erkundung.“ (Die Beziehung
zur ,,Verkiindung® wird nicht gesehen!) Wie sehr aber das, was Schiiler bei
ihren Erkundungen finden diirfen eingeschrankt ist, zeigt sich, sobald es um
die Inhalte des Lernens geht:

,.Unsere heutige Aufgabe einer volksschuleigenen Bildungsarbeit besteht in der
Herausarbeitung von ausgebauten und durchdachten Kunden mit Inhalten, die der
Denk- und Sichtweise des Kindes entsprechen.” (Stocker 1957b, 205)

Dieses Verstandnis kindgeméaBen Unterrichts bedeutet nicht nur, dass
Aussagen einer Entwicklungspsychologie als Grundlage gewahlt werden, die
auf Basis ihrer Methoden empirisch Vorgefundenes als entwicklungspsycholo-
gische Konstanten interpretierte. Das Verstandnis beinhaltete auch die
Forderung einer je spezifischen Bildung fir Kinder aus verschiedenen sozialen
Schichten und Gruppen:

,,Wie lebensfremd mutet aus der Sicht der kiinftigen Hausfrau und Mutter aus
betrachtet das Bild der Volksschule hier an, wieviel unndtiges Wissen wird
unseren Médchen einer verdiinnten ,Allgemeinbildung’ zulieb noch zugemutet,
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dabei aber entscheidende Ziige einer echt weiblichen Ausbildung unterschlagen!*
(ebd., 141)

In diesem Zusammenhang zitiert Stocker aus dem Buch ,,Schule im Werden*
von Kade:

,,Die planmiflige weibliche Erziehung und Bildung mufl an den natiirlichen
Reifungs- und WachstumsprozeB anschlieBen, muR ihn ergénzen und tiberhdhen.
Sie muR der Wesensentfaltung dienen und dariber hinaus die Aufgeschlossenheit
und Bereitschaft fur den Dienst an der Gemeinschaft wecken. Sie hat zu
berticksichtigen, daB Wesen und Starke des weiblichen Geschlechts nicht im
Intellektuellen, sondern im Leiblich-Seelischen liegen, und daR auch seine
Geistigkeit stark vom Seelischem her bestimmt ist [...]

Die Uberschédtzung des Intellektuellen mit seiner Begrifflichkeit lahmt und
zerstort die besonderen geistig-seelischen Kréfte der Frau. In der neuen
Médchenbildung miissen die geheimnisvollen Kréfte der Seele lebendig werden,
die das Leibliche und Geistige bestimmend formen.* (Kade o. J., 25 zitiert nach
Stocker 1957a, 142)

Ahnlich wie fiir die Madchen fordert Stocker in Anlehnung an Spranger auch
spezifische Ziele und Inhalte fur die volkstimliche Bildung und den
Heimatkundeunterricht von  Bauernkindern bzw. von Kindern aus
Handwerker- und Arbeiterfamilien.

,Unsere landliche Schule muss noch landwirtschaftlicher werden, als sie ist.
Unsere stadtische Schule miifite handwerksnaher werden als sie ist.“ (Spranger
1951, 77)

Stdcker geht es weiter

,,vor allem um eine breite Grundausbildung, um arbeitsbezogenes Grundwissen,
um geistige Aufgeschlossenheit, Kombinationsfahigkeit, situationsgerechtes
Handeln. Die Arbeitserziehung steht hier unter dem Gesetz des sach- und
werkgerechten Tuns am Material und mit dem Werkzeug und innerhalb der
gemeinschaftlichen Zusammenarbeit; es steht unter der Devise einer Erziehung
zur Einfigung und gegenseitigen Riicksichtnahme; es geht um das Wissen um
die Zusammenhénge der eigenen Beitragsleistung im tibergeordneten Ganzen.
(Stocker 1957a, 144)

Vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen Stéckers und ihrer anzunehmenden
Auswirkungen auf die Ausbildung von Lehrern und die Unterrichtspraxis
lassen sich nun einige Kennzeichen der Heimatkunde der 1950er und friihen
1960er Jahre genauer bestimmen.
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2.1.2 Kennzeichen und Kritik der Heimatkunde der 1950er und
1960er Jahre

Von der Lebenswirklichkeit des Kindes ausgehend, soll zum Verstandnis (und
damit zur Anerkennung) dieser Wirklichkeit gefuhrt werden. Heimatkunde
erweist sich damit als ein Instrument der Anpassung, und zwar nicht nur im
Sinne der Ubernahme gesellschaftlicher Normen und Verhaltensweisen,
sondern auch im Sinne der sozialen Beharrung, der Reproduktion
gesellschaftlicher Verhdltnisse und der Immobilitat. Der Widerspruch zu
Gesellschaftsbeschreibungen, die z.B. Probleme der Heimatvertriebenen und
Flichtlinge, starke rdumliche Mobilitét in der Aufbauphase u.a. einbeziehen,
wird nicht thematisiert.

Weder in den Richtlinien und Bildungsplanen noch in der Schrift von
Stocker finden sich Uberlegungen, wer die Inhalte der Heimatkunde definieren
soll und in wessen Interesse: Wer bestimmt, was ein Kind lernen soll und
wozu? (Damit es an seinem angestammten, ja angeborenen Platz
funktionstiichtig wird und dort bleibt?) Bedingungen und Folgen einer solchen
Unterrichtstheorie bleiben unreflektiert, unausgesprochen. Impliziert sind aber
in jedem Fall ein statischer Begabungsbegriff, ein statisches Konzept von
Entwicklungspsychologie und eine statische  Gesellschaftsvorstellung
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standisch-hierarchischer Art. Der kindgeméRe Unterricht® wurde durch diese
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wissenschaftstheoretischen und bildungspolitischen Implikate und deren
fehlende Aufarbeitung zu einem Instrument der
Affirmation

Vgl. auch den kindgemédRen Sachunterricht, wie llse Rother ihn 1954 forderte (vgl.
Rother 1959, 104)
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* Helmut Schreier beschreibt die Eni tkunde und Sachunterricht
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(vgl. Mdller, H. 1970). Trotz partieller Kritik und der zunehmenden
Forderung nach neuen Inhalten und Formen fir die Heimatkunde bzw. den
Sachunterricht, anderte sich daran in der Folgezeit wenig.

Aus heutiger Sicht kann die Heimatkunde als geschlossenes und tradiertes
System beschrieben werden, in dem das eigene unterrichtliche, pddagogische
und politische Tun als erfolgreich angesehen wurde. Eine kritische Perspektive
gegeniber sich selbst war damit Gberflussig. In der Praxis hatte es schon
immer kritische Stimmen und Alternativen gegeben. Fragen, wie die, die
Beck/Claussen in der Einfiihrung in Probleme des Sachunterrichts zu Beginn
der 1970er Jahre zusammenfassen, entstanden aber erst ab Mitte der 1960er
Jahre (vgl. Beck/Claussen 1976). Auch ohne eine grundsétzliche Diskussion
des Problems veraltender Lehrplane und tradierter Formen ihrer Veranderung
und Revision sowie den Folgen solcher veraltender Lehrpléne fir die
Schulpraxis muss festgestellt werden, dass eine systematische, kritische
Aufarbeitung der tradierten Heimatkunde bis heute
fehlt.

eine zwischen den Polen ,,Affirmation und Kritik* (vgl. Schreier 1994c).
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Dies betrifft sowohl die Ziele und Inhalte, wie auch die unterrichtspraktische
Verwirklichung.

Zur Heimatkunde in den Richtlinien liegen mittlerweile eine Reihe von Forschungs-
arbeiten vor: Margarete Gotz hat Strukturen der Heimatkunde in den Richtlinien der
Weimarer Republik herausgearbeitet (vgl. G6tz 1989), Rauterberg typisiert grund-
legende inhaltliche und didaktische Strukturen der Heimatkunde des Zeitraums 1945-
1970 und des Sachunterrichts von 1970-2000 (vgl. Rauterberg 2002).
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Zwar wird schon frih in zahlreichen Arbeiten zum neuen Lernbereich
Sachunterricht  (einschlieBlich ~ synonym  verwendeter — Begriffe  wie
,.Sachkunde“ (Micke 1967, 88) oder besonders ratlos ,,Sachkundeunterricht*)
auf erkennbare Méngel hingewiesen, meist jedoch nur in Form einer
Begrindung, warum Heimatkunde so nicht mehr sein konne, dafir aber
anderes notwendig sei.

Eine Ausnahme bildet der seit 1968 vorliegende Aufsatz von Wilhelm
Grotellschen, der vielfdltige Anregungen fir eine solche systematische
Aufarbeitung bietet, dessen AnstéRe aber in der Diskussion um den
Sachunterricht nicht weiter aufgenommen worden sind (vgl. Grotellischen
1968).

Eine Diskussion um die Méngel der Heimatkunde sind seit der Einfiihrung
dieses schulischen Lernbereichs bekannt, z.B. bei Finger und Harnisch in der
ersten Halfte des 19. Jahrhunderts (vgl. Mitzlaff 1985).

Einige Probleme rund um den Realienunterricht werden also seit fast 200
Jahren diskutiert:

1. Das Problem der Dominanz spezifischer Fachaspekte: So iberwiege z.B.
bei Diesterweg 1865 der erdkundliche, bei Junge um 1885 der natur-
kundliche, bei Tecklenburg um 1920 der geschichtliche Aspekt (vgl.
Groothoff/Stallmann 1965). Noch 1968 stellt Hocker fest, Heimatkunde
umfasse im regionalen Bereich ein Ubergewicht an erdkundlichen Inhalten
(vgl. Hocker 1968, 10ff.). Im Zusammenhang mit der Reformpédagogik
wurden Revisionsversuche eingeleitet, die bestimmte Defizite ausgleichen
wollten. Gansberg und Scharrelmann betonten z.B. das Erlebnis der
,,GrofBstadtheimat®, Seyfert die Arbeit des Menschen und seine sozialen
Beziige, wéhrend bei Klemm wieder mehr die volks- und kulturkundlichen
Themen und bei Hauptmann der Mensch in der Gemeinschaft in den
Vordergrund traten (vgl. Groothoff/Stallmann 1965).

Einige andere kamen Ende der 1960er Jahre hinzu:

2. Propédeutischer oder nicht propadeutischer Charakter bzw. Propédeutik in
welcher Weise und mit welchen Zielen?

3. Ausgleich naturwissenschaftlich-technischer Defizite: Jeziorski versucht die
verbreitete Identifikation des Begriffs Heimat mit landlich-kleinstadtischen

Anhand der Analyse unterschiedlicher Medien haben Einsiedler/Schirmer (1986),
Schreier (1979) und Hocker (1968) versucht, die im Unterricht verhandelten
Themenbereiche und Inhalte der Heimatkunde und des anfénglichen Sachunterrichts zu
rekonstruieren.
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Lebensverhdltnissen und den rein emotionalen Beziigen der Kinder zur
unmittelbaren Umwelt aufzulockern durch eine ,,kindgemiBe* ErschlieBung
der Technik, des Verkehrswesens, stadtischer Einrichtungen usw. (vgl.
Jeziorski 1965). Ansdtze zur Aufnahme technischer Inhalte sind auch bei
Fikenscher, Riiger und Weigand aufzufinden (vgl. Fikenscher/Riger/Wie-
gand 1963 zit. nach Tutken 1966, 202 f.). Zugleich kdnnen aufgrund der
Einbeziehung kritischer Gedanken Stavenhagens und Behrendts zumindest
Ansétze dafiir festgestellt werden, den Heimatgedanken von ideologischen
Uberspannungen im Sinne des Heimategoismus, der geistigen Enge sowie
des sterilen und a-politischen Traditionalismus freizuhalten (vgl. Berendt
1962; Stavenhagen 1948 beide zitiert nach Tiitken 1966, 202 f.).

2.1.3 Zum Verhéltnis von Heimatkunde und Sachunterricht

Diese unterschiedlichen und vielfaltigen Revisionsansétze, die — nebenbei —
kaum fur Unterrichtspraktiker zum Problem geworden sind und auch nicht zu
einer Uberprifung der Schulcurricula gefilhrt haben, bedirfen einer
systematischen Aufarbeitung, bevor eine differenzierte Antwort auf die Frage
moglich ist, ob und inwieweit der ,,Sachunterricht aus der Revision der
Heimatkunde hervorgegangen® ist. Die Revisionsansétze haben allenfalls, wie
Popp es formuliert, zu einer ,,reformierten Heimatkunde® gefiihrt (vgl. Popp
1970, 402), die auf eine Revision der Stoffplane, d.h. auf Ergénzung des
vorhandenen Stoffkanons, z.B. durch naturwissenschaftlich-technische Inhalte,
beschrankt blieb. Popp weist in diesem Zusammenhang zu Recht darauf hin,
»~daB eine bloBe Ergidnzung des bisherigen Kanons ins Uferlose und zu
unertriglicher Uberfrachtung fiihren muB* (ebd., 405) und stellt abschlieBend
fest:

,Die Reform des Sachunterrichts an der Grundschule kann sich nicht darauf
beschrénken, eine Heimatkunde in der modernen Welt zu entwickeln, das war im
Grunde auch das Anliegen der Reform der zwanziger Jahre. Es ist zu fragen, ob
Heimatkunde in der modernen Welt noch mdglich und als Aufgabe der
Grundschule noch ausreichend ist.” (ebd., 403)

Diese Frage wird auch darin deutlich, dass der ,,Sachunterricht* als Terminus
seit den 1950er Jahren und bis in die Gegenwart — wie im einleitenden Kapitel
bereits ausgefiihrt — fiir eine relativ groRe Zahl vielféltiger Konzeptionen,
Curricula und Richtlinien steht. Elisabeth Neuhaus spricht in diesem
Zusammenhang von einer ,,Unsicherheit im Selbstverstindnis® (Neuhaus
1974, 214). Diese entsteht allerdings wahrscheinlich ausschlieBlich bzw.
vorwiegend bei den Unterrichtspraktikern, die sich einer Fiille teilweise
widersprechender Aussagen und Meinungen gegenibersehen und sich
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daraufhin offenbar aus der 6ffentlichen Diskussion zuriickgezogen haben (vgl.
Hdcker 1972, 302) und — man kann es nur vermuten — bis in die 1980er Jahre
die tradierten ,,Bildungsgiiter” favorisieren.

Das bedeutet: Wahrend im Bereich der Hochschulen, der Verlage und auch
der landerubergreifenden Bildungsinstitutionen in den 1970er Jahren die
Neigung zur Reform von Lehrplanen und zur Entwicklung von Konzeptionen
relativ gro und auch verbreitet ist, bleibt die Neigung zur Revision von
Schulcurricula, d.h. von ,,Stoffverteilungspldanen™ im regionalen und lokalen
Bereich, relativ gering. Fir Lehrpléane und Richtlinien der 1970er Jahre, die
unter administrativer Lenkung auf L&nderebene erarbeitet worden sind, trifft
aulerdem noch zu, dass vielfach unterschiedlich konstruierte und formulierte
Kompromisse zwischen Tradiertem und Neuem auftauchen. Es werden sowohl
Teile bisheriger Plane beibehalten, heimatkundliche Revisionsansétze
weitergefiihrt, als auch reformerische Ansdtze ergdnzt. So kann ein ganzes
Spektrum von Traditionsabbriichen (etwa durch unvermittelte Ubernahme von
Teilen und Ansatzen aus amerikanischen Curricula) bis hin zur unreflektierten
Tradierung tiberkommener ,,Stoffe und Gliederungsprinzipien nachgewiesen
werden.

Eine besondere Problematik entstand zudem dadurch, dass oft nur der
Begriff ,,Heimatkunde“ durch den Begriff ,,Sachunterricht* abgeldst wurde,
ohne dass damit Anderungen irgendwelcher Art einhergingen.

Dies wie auch die mdgliche, jedoch kaum das Ganze treffende
chronologische Reihenfolge und Kategorisierung in ,heimatkundlichen
Gesamtunterricht”, ,kindgemaBen Sachunterricht* als Ubergangsform und
,,wissenschaftsorientierten Sachunterricht* als Auspridgung des Sachunterrichts
in den frihen 1970er Jahren (vgl. Neuhaus 1974, 215) verweist darauf, dass
faktisch keine stetige bzw. kontinuierliche Entwicklung weg von einer
eindeutig definierten Heimatkunde hin zu einem eindeutig definierbaren
Sachunterricht stattgefunden hat.

30 Jahre spéter hat sich der Sachunterricht zwar an den Grundschulen
etabliert, konnte sich aber wenn iberhaupt nur zdgerlich als Forschungs- und
Lehrfach an den Hochschulen durchsetzen. Es bestehen nur wenige Lehrstiihle
fur Sachunterricht, die derzeit teilweise nicht mehr besetzt werden. Dafir gibt
es viele Griinde. Einer der wichtigsten ist sicher, dass sich der Sachunterricht
nicht wie andere Didaktiken auf eine eindeutige Bezugswissenschaft bezieht,
aus der Gegenstand und Fachsprache zu tibernehmen sind. Dadurch konnte er
bisher kaum  Kontur gewinnen im  Sinne einer  Abgrenzung
sachunterrichtlichen Arbeitens zu anderen Fachern und zum auBerschulischen
Umgang der Kinder mit Sachen. Die Unsicherheit im Selbstverstandnis in
Bezug auf eine Konzeption des Sachunterrichts in Theorie und Praxis ist auch
nach 30 Jahren nicht geldst.
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Fir die Bildungspolitik liegt mittlerweile ein von der GDSU formulierter
sog. ,,Perspektivrahmen Sachunterricht” vor (vgl. Gesellschaft fiir Didaktik des
Sachunterrichts 2002) (— 4.3.3.2). Auf ihn sollen sich die Kultusministerien
der Bundeslander bei der Erstellung neuer Richtlinien beziehen, was insgesamt
zu einer bundesweiten Vereinheitlichung des Sachunterrichts fuhren soll.

Fur eine Darlegung der Entwicklung des Sachunterrichts erscheint es daher
notwendig und wichtig, zurtickzufragen, welche Aspekte und Schwerpunkte
aus Heimatkundekonzeptionen der Vorkriegszeit in Nachkriegslehrplane und
-konzeptionen (bernommen wurden, welche Funktion die Heimatkunde
urspringlich hatte, d.h. welche Traditionen fortgefiihrt, welche vernachléassigt
wurden. Dazu werden in den beiden folgenden Teilkapiteln zwei Schwer-
punkte behandelt:

e Zum einen wird die urspringlich ausschlieflich epochal gebundene
Bedeutung und Zielsetzung der Heimatkunde untersucht, die sie — in
unterschiedlichen Auspragungen — zu einem so stabilen Bestandteil der
Grundschullehrpléne werden lieB, dass sie in drei Epochen, der Weimarer
Republik, der nationalsozialistischen Zeit und nach dem 2. Weltkrieg zum
Mittelpunkt des Lernens in der Grundschule werden konnte (— 2.2).

e Zum anderen soll der begrifflich mit Heimatkunde stets verbundene,
meistens jedoch weitgehend methodisch aufgefasste Gesamtunterricht
hinsichtlich seiner mdglichen Bedeutung fiir die gegenwartige Diskussion
um den Sachunterricht befragt werden (— 2.3).

Bei der Untersuchung der Heimatkunde stehen nicht die internen Verhéltnisse
dieses Faches (Bereichs, Prinzips) im Vordergrund, wie etwa

o der Versuch einer Uberwindung von Féchergrenzen durch Institutionali-
sierung einer ,,totalisierenden Wissenschaft“ (Spranger 1952, 37),

o die offensichtlich nicht einldsbaren Zielvorstellungen in den Prdambeln von
Lehrplénen,

o die Erfahrungen von Heimat als ,,geistiges Wurzelgefiihl®,

e das ,Erleben gemiitsbildender Werte®,

e das ,Heimischwerden in der Heimat mit Kopf und Herz“, die subjektiver
und inshesondere politischer Fehlinterpretation weit offen standen,

o die Uberbetonung bestimmter z.B. geographischer Inhalte,

Vielmehr wird mit den &uReren Verhéltnissen das beleuchtet, was Rudolf
Miicke als ,,das Epochale” bezeichnet, das der Heimatkunde ,bei ihrer
Inthronisation als Unterrichtsfach in der Volksschule im 19. Jahrhundert zu
Hilfe* (Miicke 1967, 71) kam und das auch fir die durchschlagende Wirkung
z.B. der Sprangerschen Ideen in den zwanziger Jahren magebend war.
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2.2 Ziele und Funktionen traditioneller
Heimatkunde

Die Richtlinien und Lehrpldne der westdeutschen Bundeslander nach 1945
knlpfen an spezifische Traditionen der 1920er Jahre an. Dieser Rickgriff auf
Leitideen einer auch schul- und bildungspolitisch bewegten Zeit, einer Zeit
abgebrochener, unterbrochener bzw. noch nicht begonnener oder seinerzeit
politisch nicht durchsetzbarer Reformen des Schulwesens sowie auf demokra-
tische Traditionen der Weimarer Republik erscheint verstandlich und sinnvoll.
Allerdings muss er auch als selektiv und obendrein restaurativ aufgefasst
werden, da epochal gepragte gesellschaftliche Einfliisse auf die Schule der
Weimarer Republik nicht aufgearbeitet, sondern unbefragt auf eine andere
gesellschaftliche Situation tbertragen wurden.

Lehrpline und Richtlinien der 1950er Jahre sprachen von ,Liebe zur
Heimat* und ,,Dienst an der Gemeinschaft“ (— 2.1.1). In den fiir das gesamte
Reichsgebiet geltenden Richtlinien, die das in der nationalen Schulgeschichte
einzigartige Reichserziehungsministerium in den Jahren der national-
sozialistischen Gewaltherrschaft erliel3, hie3 es, der Unterricht vermittle nicht
nur Kenntnisse, sondern lege auch den festen Grund ,,fiir den Stolz auf Heimat,
Stamm, Volk und Fithrer* (zit. nach Fiege 1972, 21). Sieht man von diesen
offenbar relativ leicht austauschbaren Praambelformulierungen ab, so kann mit
Blick auf den Stoffkanon dieser Richtlinien festgestellt werden, er ist unmittel-
bar aus den preuBischen ,,Richtlinien zur Aufstellung von Lehrpldnen fiir die
Grundschule® vom Mirz 1921 iibernommen worden. Preulen hatte diese
Richtlinien in Ausfiihrung des Reichsgrundschulgesetzes vom 28. 4. 1920
direkt im Anschluss an die Reichsschulkonferenz (— 2.2) herausgegeben.

1921 sollten die Gegenstdnde aus der néheren Erfahrungswelt des Kindes
entnommen werden. Je nach ortlichen Besonderheiten konnten diese sein:
Haus, Hof, Garten, Wiese, Wald, Schulhof, StraRe, Hain, Feld, hdusliches Le-
ben und Schulleben, Arbeit im Haus, im Handwerk, Gewerbe, Landwirtschaft,
Gartenbau. Im 3. Schuljahr kamen vor allem Beobachtungen von Pflanzen und
Tieren der Heimat und das Erkunden und Erzéhlen heimatlicher Sagen und
Uberlieferungen hinzu. Im 4. Schuljahr stand die geographische Erkundung
der Heimat im Mittelpunkt.

Bis in die 1970er Jahre hinein finden sich diese Struktur und genau diese
Inhalte im Realienunterricht. In modifizierter Form greift sie auch der
Sachunterricht wieder auf. Das héngt u.a. mit der Tradierung des didaktischen
Vorgehens ,,Nahen zum Fernen® (— 2.2, 39, 44f.) zusammen bzw. vom ,,Klei-
nen zum Groflen®, vom ,,Speziellen zum Allgemeinen® oder auch vom (aus der
Perspektive kultusministerieller Erwachsener) ,,Kindnahen zum Kindfernen®.
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Demnach war das Kindnahe immer eher das naturliche, landliche, heimatliche.
Alles, was als problematisch oder komplex eingeschatzt wurde, galt als nicht
kindgemaR. 1956 heift es in den hessischen Bildungsplanen:

. Wichtige Stoffgebiete flir das 1. Schuljahr sind: Schule, StraBe, Garten, Wiese,
[...] Stoffgebiete fiir das 3. Schuljahr sind: [...] unser Heimatort, [...] Sagen,
Marchen, Kinderreime der Heimatlandschaft. Am Ende der Grundschulzeit soll
dem Kind folgendes Bildungsgut gegenwartig sein: [...] Vorstellungen von der
Eigenart der wichtigsten Landschaften des erweiterten Heimatgebietes und des
Landes Hessen. (Der Hessische Minister fiir Erziechung und Volksbildung 1956,
164-166)

In die Richtlinien zur Heimatkunde ist aber bereits eine langere Vorgeschichte
eingegangen. Dazu ist einerseits auf eine epochemachende Hinwendung zu
den realen Dingen der Umwelt im ausgehenden 18. und beginnenden 19.
Jahrhundert
hinzuweisen
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, aber auch auf einen Zusammenhang mit der Entwicklung des deutschen
Nationalbewusstseins im 19. Jahrhundert:

,,Der Tendenz, sich auf die Kraft und auf die geschichtlichen und kulturellen
Leistungen des eigenen Volkes zu besinnen, wie sie damals von den geistigen
Kopfen und der Obrigkeit gepflegt wurde, kam die Heimatkunde mit der
Hinwendung zur Heimat sehr entgegen. Heimatkunde lag also auch
staatspolitisch ,in der Luft* der damaligen Epoche.* (Miicke 1967, 71)

Was in Miickes Aussage nur sehr verdeckt anklingt, geht aus einer anderen
Einschédtzung hervor, die das heimatkundliche Prinzip als reaktiondre und
restaurative Gegenbewegung nach der Revolution von 1848 begreift.
Heimatkunde verfolgte danach eine

,,Beschrinkung des einfachen Volkes auf enge Erkenntnisgrenzen und Lebens-
bezirke, d.h. aber eine politische Ideologie des neu verstandenen, als christlich
bezeichneten Sténdestaates, setzte den unteren Stédnden enge Bildungsgrenzen
und verwies die Volksschule auf den Lebenskreis von Familie und engster
Heimat, verbot geradezu einen tiber diesen Kreis hinausgehenden Unterricht auch
im Lehrerseminar, spannte die Volksbildung zwischen zwei Pole: Heimat und
Kirche* (Jeismann 1969 zit. nach Ackermann/Ott 1972, 3)

In der Rickschau erweist sich, dass das heimatkundliche Prinzip zwar
erhebliches Gewicht besaR, aber noch kein offizielles Fach war. Um die
Jahrhundertwende sind jedoch insbesondere vonseiten der sogenannten
.Heimatpflegebewegung™ gewichtige und nachdriickliche Impulse in Richtung
Schule feststellbar. Sie zeigten sich in einer ganzen Reihe von Uberschriften
padagogischer Beitrdge wie ,,Schule und Heimat“, ,Die Heimatidee im
Unterricht der Volksschule® ,Der Lehrer auf der Heimatscholle®,
Heimatgefiihl und naturgeschichtlicher Unterricht”, die darauf verweisen,
dass die auBerschulische Bewegung in besonderem MaRe der Tradition
verpflichtet war.

Erst seit etwa 1904 widmete sich auch die damalige Schuladministration der
schulmaRigen Heimatkunde bzw. Heimatpflege nachdriicklicher. So fordern
beispielsweise die preuBischen Ministerialanweisungen vom 31. Januar 1908:

Vgl. Prinzip der Anschauung bei Comenius (1592-1670) ,,da ja nichts in der Erkennt-
nis ist, was nicht zuvor mit den Sinnen wahrgenommen ist“, oder Ansitze von
Rousseau (1712-1778) ,,Sachen! Sachen! Ich kann nicht genug wiederholen, dass wir
den Worten zuviel Gewicht beilegen; mit unserer geschwatzigen Erziehung erzeugen wir
nichts als Schwitzer!* (zit. nach Fiege 1972, 12) In den Richtlinien von 1921 hieR es:
Aus der Wirklichkeit sollen sie lernen, nicht aus der Erzdhlung des Lehrers oder von
einem Bilde.”“ Zu gegenwirtigen Tendenzen im Sachverstindnis des Sachunterrichts —
4323.
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,Die Heimat ist iiberall sorgfaltig zu pflegen. Dies gilt nicht nur vom
erdkundlichen Unterrichte, auch die heimatlichen Geschichten, heimatlichen
Sagen, Denkméler, Bauten u.a. sind zu beriicksichtigen. Die Kinder missen
ferner in ihrer Heimat hauptséchlich vorkommende Pflanzen, Tiere, Gesteine,
kennenlernen und zu dieser Kenntnis nach Mdglichkeit auch im Freien auf
Spaziergingen u. dgl. gefiihrt werden.“ (Clementz 1913)
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Wie stark ,,Heimatpflege® bzw. ,,Heimatkunde* eine auBerschulische Richtung
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war, geht aus einem Dokument dieser Zeit, dem Stichwortartikel von



Clementz® zur ,,Heimatkun “, hervor:
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,.Heimatkunde. I. Begriff u. Bedeutung

Unter H. versteht man heute die geistige Inbesitznahme der Heimat. Damit ist
gesagt, da man auch auBerhalb der Schule heimatkundliche Bildungsinteressen
kennt, wie sie in Literatur, die dem freien Bildungserwerbe dient, u. in Vereinen
bereits von Wichtigkeit geworden sind. Die schulméaRige Auffassung der H. ist
heute gleichfalls nicht mehr auf die allerndtigsten geographischen und
chronistischen Mitteilungen beschréankt, sondern sie ist zu einer wichtigen, das
gesamte Unterrichtsgebiet bestimmenden u. durchziehenden Norm geworden, die
sich nicht minder auf methodische Zielpunkte wie auf stoffliche Forderungen
erstreckt.

Um das genauer zu erkldren, sei zunéchst auf die Wertschatzung hingewiesen,
die man jetzt allseits den Heimatinteressen entgegenbringt.

Wissenschaft, Kunst und Politik werben um die Heimat in einer Weise, die man
friher nicht gekannt hat.

Der Gelehrte, der den schwindenden Sagen eines Volksstammes liebevoll
nachgeht; der Dichter, der den frischen Erdgeruch in seine Werke bannt; der
Maler, der die friher migeachtete stille Landschatft, sei sie ein Stiick Heide od.
niichternes Flachland, wiedergibt; der Schriftsteller, der sein Publikum mit den
Eigenarten u. dem Pulsschlage der Heimat bekannt macht: sie alle treiben H. u.
wollen das Band, das Land, VVolk u. Geschichte zusammenhélt, fester knipfen.

Die Motive des Schaffens mogen dem einzelnen nicht immer bewuRt sein,
psychologisch genommen gehort das, was wir H. nennen, zu den sog. ,geistigen
Strémungen* u. damit zu den Lebens- und Schaffensmotiven unserer Zeit.

Lange genug hat man die Vorarbeiten einer solchen Arbeitsrichtung sich
selbst Gberlassen. Es ist noch nicht lange her, dal Kaiser Wilhelm 1l sagen
konnte: ,Viele Deutsche wissen gar nicht, wie schon unsere Heimat ist und
wieviel es da zu sehen gibt.*

Lange schon, ehe die Schulen in entsprechender Breite fiir das heimatliche
Material Verwendung hatten, wurde es von den Schopfern heimatlicher Literatur
u. Kunst bereitgestellt.

Erst als eine Art geistiger Not eintrat, die sich nicht nur als
Auslandsschwarmerei kundgab, sondern sich auch als sittliches Defizit driickend
geltend machte (GroRstadtelend), hat man die Schulen selbst verpflichtet, der
Heimat in allen Beziehungen u. Méglichkeiten diejenige Beachtung zu schenken,
die sie verdient.

Der Stichwortartikel von B. Clementz wurde erstmalig im Padagogischen Lexikon von
Herder 1913 verdffentlicht und in einen ,unverdnderten Abdruck® 1921 wieder
aufgenommen. Auch die ,.Stoffkataloge®, d.h., alle Angaben iiber die Inhalte der
Heimatkunde und deren Aufeinanderfolge im Grundschulunterricht werden unveréndert
aus der Epoche vor dem 1. Weltkrieg in die Epoche der Weimarer Republik ber-

nommen.
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Wenn im Vaterland die Wurzeln unserer Kraft liegen, so mu8 das in erster

Linie fur den Teil des Vaterlandes Geltung haben, den wir erleben, von dem wir
in gewissem Sinne ein Glied sind, also von der Heimat.
Damit haben wir uns von jener Auffassung der H., die sich in der
Bekanntmachung mit dirftigen Wissensbrocken aus der Geographie der
Umgegend genugtat, weit entfernt, ja wir stehen nicht an, die heutige H. fiir ein
Problem zu erklaren, das seine Schwierigkeiten darin hat, daf nach einer die
héchsten Anspriiche befriedigenden Methode gesucht werden muR, die Heimat
als solche in der vollkommensten Weise im Gedankenkreise u. im Gefiihlsleben
des Schiilers zu bringen.« (Clementz 1913)

In diesem Zusammenhang wird eine weitere Aussage Mickes verstandlich, der
zur epochalen Auspragung der Heimatkunde ausfiihrt:

,Fursten und Konigshduser konnte es nur lieb sein, wenn von ihren Untertanen
bei einem auf die Heimat bezogenen Geschichtsunterricht in den Schulen in
erster Linie die Stammes- und Kriegsgeschichte des Herrscherhauses gelernt
wurde. Und so hatte die Heimatkunde selbstverstandlich auch obrigkeitlichen
Segen. (Miicke 1967, 71-72)

Die Dominanz der auBerschulischen d.h. der gesellschaftlichen Krafte
beziiglich der Zielsetzung der Grundschule lasst sich bei Clementz deutlich
aufzeigen. Die nur scheinbar allein ausschlaggebenden ,,inneren Verhéltnisse*
der Grundschule und damit auch des Kernaufgabengebietes Heimatkunde
waren in Wirklichkeit Folgen der ,,dufleren Verhiltnisse®, in diesem Falle also
der dominierenden gesellschaftlichen Kréfte bzw. jener padagogischen
Richtung, die sich mit diesen Kréften identifizierte.

Der Hinweis auf die unveranderte Ubernahme von Stichwortartikeln aus
1913 (vor dem 1. Weltkrieg) in 1921 (andere Staatsform, Weimarer Republik
— FuBBnote 10) ist nur ein Symptom, allerdings ein deutliches fiir den zu dieser
Zeit wiinschenswerten Ruckgriff auf eine friihere Epoche.

»Nach dem ersten Weltkrieg war es dann gerade der Heimatgedanke, der als
Letztes das Verwurzeltsein des Volkes sichern sollte, nachdem die alte
Staatsform zerbrochen war und die Industriealisierung und die Verstadterung die
Heimatlosigkeit zu bringen schien. Was lag néher, als der Heimatkunde hier
einen entscheidenden Erziehungswert beizumessen?* (Miicke 1967, 72)

,Nach dem verlorenen Ersten Weltkrieg versuchte die Heimatbewegung, den
scheinbar entwurzelten Menschen der sich ausbreitenden Stadt- und Industrie-
gesellschaft eine neue Geborgenheit zu vermitteln. Sie griff dabei auf restaurative
Tendenzen des 19. Jahrhunderts zuriick, ohne deren antidemokratische Akzente
zu sehen.” (Ackermann/Ott 1972, 3)



56

Nach dem ersten Weltkrieg wurde nicht nur die Heimatpflege in der Schule,
das Schulfach Heimatkunde gefordert, es wurde die ,,Heimatschule“ propa-
giert.

Diese ,,Heimatschulbewegung* erzeugte in der schulpolitischen Szene nach
dem ersten Weltkriege einen so nachhaltigen Eindruck, dass ihr Haupt-
sprecher, Rektor Clementz, 1920 zur Reichsschulkonferenz geladen wurde.
Auf der Reichsschulkonferenz tagten im Juni 1920 600 Fachvertreter, ohne
allerdings mit gesetzgebender Funktion ausgestattet zu sein. Die ,,Pddagogen-
versammlung sollte nach dem verlorenen Krieg und angesichts erschiitterter
Lebens- und Staatsformen nach ,neuen Grundlagen fiir die Erziehung der
Jugend* suchen.

Im Gegensatz zu vielen anderen schulreformerischen Ansétzen, etwa zu den
duBerst kontrovers diskutierten Themen ,,Einheitsschule* und ,,Arbeitsschule*
erbrachten alle Verhandlungen zu dem Beratungsgegenstand ,,Schule und
Heimat“, die ausschlieflich in dem entsprechenden und namensgleichen
Ausschuss dieser Reichsschulkonferenz stattfanden, weitgehende Uberein-
stimmung.

Dieser Ausschuss mit seinen 14 Mitgliedern untersuchte die Stellung bzw.
die Bedeutung der Heimat im schulischen Erziehungsprozess (Lernprozess
ware hier sicherlich der falsche Ausdruck). Dazu erstattete Rektor Clementz
einen umfangreichen Bericht, der spéater Grundlage fur einstimmig
beschlossene Leitsatze war. In ihnen wird die Heimatschule als unerlassliche
Ergénzung der Einheits- und Arbeitsschule begriffen. Sie erhielt in diesen
Leitsatzen die Aufgabe, als

Lkulturelle Grundlage [...] die schlummernden Krifte [... zu ...] wecken, die im
Volkstum und im Boden ruhen; sie soll, unbeschadet der Einheitlichkeit des
ganzen deutschen Volkes, die Eigenart der deutschen Volksstimme, welcher die
besten Schaffenskrifte entspringen, entwickeln helfen.* (Reichsministerium des
Inneren 1921, 761)

Heimatschule sollte ,,soziale Erzichungsschule, Lebensschule und Tatschule®
sein:

,,Sie niitzt die in der Heimat vorrdtigen Anschauungen und Vorbilder erziehlich
aus. Auch aus ethischen und volkshygienischen Griinden ist die Heimatschule zu
fordern. In der Heimat liegen Bildungsgiter, welche die heutige ,Normalschule*
nicht zu verwenden weifl! Das Ethos der Heimatschule: Wer heimattiichtig
gebildet und erzogen ist, tragt eine starke sittliche Macht in sich und ist tauglich
fiir die groBeren Organismen: Gesellschaft, Staat, Menschheit. (ebd.)
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Als Bildungsziele wurden Heimatverstandnis, Heimattreue und Heimatliebe
angestrebt. Der Lehrplan sollte Gberall aus der Heimat erwachsen und
Heimatkunde schlieRlich Unterrichtsgrundsatz an allen Schulen werden.

Die Leitsatze gaben als Beispiel fiir die Einbeziehung der Heimatkunde in
den Unterricht Lehrerwanderungen, den Unterricht im Freien und im Schul-
garten etc. an.

Von kinftigen Reichsgesetzen fir den Schul-, insbesondere fiir den
Grundschulbereich forderten sie dariiber hinaus, dass aller Unterricht auf den
heimatkundlichen ~ Grundsatz einzustellen sei. Insbesondere fir die
Grundschule postulierten die Leitsatze:

,.Die Grundschule erteilt in den ersten zwei bis drei Schuljahren heimatlichen
Gesamtunterricht, sodann in mindestens sechs Wochenstunden heimatlichen
Fachunterricht. [...] Die heimatliche Mundart ist in der Schule besonders zu
pflegen. Im ersten Schuljahr ist sie Unterrichtssprache. In den spateren Jahren ist
die Muttersprache so zu beachten und zu fordern, daf sie bewuf3t gern und gut
gesprochen und geschatzt wird* (ebd., 763).

Der Hauptzielaspekt der Arbeit im Ausschuss ,,Schule und Heimat*“ der
Reichsschulkonferenz war eindeutig politischer Art. Heimattreue sollte zur
,,Freude am Reich* fithren, Heimatkunde in der Grundschule sollte die ,,staats-
birgerliche Erziehung“ vorbereiten. Jedoch sollte nicht eine kritische
Auseinandersetzung, ein Hinterfragen oder gar Analysieren der staatlichen
Institutionen bzw. der gesellschaftlichen Verhéltnisse im Rahmen dieses
Heimatkundeunterrichts angebahnt werden. Impliziert war nicht der selbst-
oder gar mitbestimmende, also miindige Staatsbiirger. Vielmehr sollte die poli-
tische (im ,Gewande der Heimatkunde“ aber nicht als solche
ausgewiesene
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) Erziehung der Kinder zunachst zu einer engen, rational nicht bearbeiteten
Bindung an die heimatliche Umgebung (Familie, Schule, Wohnort und dergl.)
fihren. Von diesem ,,festen Standort aus sollten die groferen Organismen
erschlossen werden (von der Familie als der ,.kleinsten Zelle* der Gesellschaft
zur ,,groflen Volksgemeinschaft®).

Es muss hier angemerkt werden, dass die dahinter ,,verborgenen Ziele* also
eigentlich Entpolitisierung und Anpassung der ©konomisch und sozial
Benachteiligten an die bestehenden Verhéltnisse zum eigentlichen Fundament
einer neuen Volkserziehung gemacht werden sollten.

Gliederungsprinzipien wie das Nachstliegende als das Erste, vom Nahen
zum Entfernten, vom Einfachen zum Komplizierten und die auf diese Weise
geordneten Inhalte entsprachen den heimatkundlichen Zielsetzungen in hohem
MaRe. Von daher ist es auch erkldrbar, dass durch die im Anschluss an die
Reichsschulkonferenz anlaufende Gesetzgebung im Reich und in den L&ndern
(z.B. die schon genannten ,,Richtlinien zur Aufstellung von Lehrplédnen fiir die
Grundschulen” in PreuBen vom. 16. 3. 1921) die tradierten Inhalte und
Stoffkataloge einschlieflich ihrer Gliederungsprinzipien tbernommen wurden.
Diese gingen dann — wie weiter oben schon angedeutet — in die
nationalsozialistischen Lehrpléne ein.

Mit dieser Gesetzgebung wurde die restaurative Grundtendenz der
Heimatkunde- bzw. Heimatschulbewegung mit weitreichender Wirkung zum
offiziellen Programm der Grundschule. Symptomatisch fiir diese Tendenz
erscheinen zum einen der seitdem den Unterricht prdgende Begriff der
Kunde*“ und zum anderen das ebenfalls dominierende Gliederungsprinzip
,,Vom Nahen zum Fernen®. D.h., die beabsichtigte Identifizierung des gesam-
ten gesellschaftlichen Geschehens mit dem unmittelbar Wahrnehmbaren.

Im Absatz ,,Heimat als Besdnftigungslandschaft” (Bausinger 1990, 80) beschreibt
Hermann Bausinger, Heimat als Identifikationspunkt fiir eine in adelige
Fuhrungsschicht und Proletariat auseinander fallende Gesellschaft Ende des 19.
Jahrhunderts (ebd., 82) ebenso wie Spranger nach dem ersten Weltkrieg (vgl. Spranger
1952, 5). Spranger zielte jedoch wie von Bredow herausstellt, mehr auf die ,soziale
Integration zwischen den Klassen und Parteiungen™ (von Bredow 1978, B32, 22), als
auf die geographische Einheit Deutschlands (vgl. ebd.). Zu beiden Zeitpunkten wird ein
bewusst unpolitisch formulierter Heimatbegriff politisch instrumentalisiert. Dieser
Lunpolitische Heimatbegriff war Gegenstand der aufkommenden schulischen
Heimatkunde in den 1880er Jahren (vgl. Bausinger 1990, 82) und wird — den
politischen Systemveranderungen angepasst — bis in die 70er Jahre so tradiert. Mit
diesem Heimatversténdnis gab sich die Heimatkunde unpolitisch, implizierte jedoch mit
ihrer Affinitat gegeniiber Gesellschaft und Landschaft eine bestimmte, bewahrende
politische Haltung, von Bredow spricht von einer eminenten politischen Bedeutung
(vgl. von Bredow 1978, B32, 22).
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Miiller fihrt im Zusammenhang mit seiner Einschétzung von Heimat- und
auch Sachkunde als ,affirmativer Erziehung® zu den beiden Aspekten
,.Kunde* und ,,konzentrische Kreise* des Grundschulunterrichts aus:

,Einer Kunde ist die Absicht der Aufklarung, der Durchdringung und
differenzierenden Auseinandersetzung fremd. Kunde erheischt so etwas wie
Ehrfurcht. Kunde wird anvertraut, ist zu bewahren und unveréndert zu tradieren.
Kunde ist empfindlich gegen Kritik und Fragen. Sie kommt von weither, aus dem
Dunklen, Unbegehbaren. Wer sie in das grelle Licht des kritischen Geistes stellt,
der 16st die Beziehungen zu dem Urgrund, aus dem sie lebt. (Miiller, H. 1970,
202 ff.)

,,Das Nacheinander (des Grundsatzes ,,Vom Nahen zum Fernen“ GB/CC)
impliziert Unmittelbarkeit. Es setzt voraus, daB das Ganze, das Allgemeine
vorgegeben ist und sich im Konkreten und Begrenzten ausdriickt. Gleichzeitig
legt sich jede Entwicklung als Entfernung vom Ganzen, vom Wahren fest, d.h.
sie bestimmt sich negativ, nicht als Fortschritt sondern als Ruckschritt. Wenn im
Unmittelbaren die Wahrheit sich ausdriickt, dann ist jede Entwicklung Triibung
und Geféhrdung. Nachdem aber Hegel gezeigt hat, daB das scheinbar
Unmittelbare das spateste Produkt der Vermittlung, das am starksten Vermittelte
ist, steht jedes Bemihen, am Anspruch einer Unmittelbarkeit festzuhalten, unter
dem Verdacht der Ideologie.“ (ebd.)

Kurze Zeit nach der Reichsschulkonferenz erhielt die Heimatkunde als
Schulfach und auch die auBerschulische Heimatkundebewegung eine erneute,
sicherlich die entscheidende Verstarkung durch Eduard Spranger.

Spranger hielt am 21.04.1923 bei der Erdffnung der Studiengemeinschaft
fur wissenschaftliche Heimatkunde in der staatlichen Stelle fiir Naturdenk-
malspflege in Preuflen einen programmatischen Vortrag mit dem Titel ,,Der
Bildungswert der Heimatkunde®, den er ,,aus den Noten der Zeit“ (Spranger
1952, 3) heraus verfasst haben will.

Dieser Vortrag verdichtete und bindelte praktisch die Ziele der Heimat-
bewegung. Er war fiir die Grundlegung des Heimatkundeunterrichts und ihre
Fortfiihrung in den Nachkriegslehrplénen entscheidend und pragend.

Alle wichtigen Ansétze fur den tradierten Grundschulunterricht in Theorie
und Praxis, d.h. auch die Ausstrahlung des Heimatkundeunterrichts auf andere
Facher bis hin zu den landesbezogenen Sachrechenaufgaben, lassen sich mit
den Arbeiten Sprangers verbinden und aus der Entwicklung der Heimat-
bewegung bis zu diesem Zeitpunkt herleiten.

Grotellschen, der sich in einem Beitrag kritisch mit Sprangers Werk
befasst, schdtzt — nachdem er eine groe Anzahl von Vorlaufern Sprangers seit
der Jahrhundertwende referiert hat — dessen Ansatz folgendermafen ein:

,Aus alledem ist ersichtlich, daB Spranger 1923 nicht einen originalen und
kritischen Beitrag zur Frage der Heimatkunde und Heimaterziehung lieferte,



61

sondern die im Schwange vorhandene allgemeine Meinung auf ein akademisches
Niveau
hob.*
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(Grotellischen 1968, 221 ff.)

LAlle bereits vorhandenen Gedanken dieser Art, Unterstromungen des
o6ffentlichen BewuBtseins, Pléane und Forderungen der sog. Heimatbewegung wie
auch Empfehlungen offizieller Stellen wurden in dieser Sprangerschen Bildungs-
theorie aufgehoben und waren von nun an giiltig und unangreifbar.“ (ebd., 222)

Es kann vor allem hinsichtlich der betréchtlichen Wirkung seines Ansatzes im
Grund- bzw. Volksschullehrerbereich vermutet werden, dass Spranger die
Bediirfnisse der Grund- bzw. Volksschullehrer nach einer wissenschaftlichen
Interpretation ihrer Berufstatigkeit — auch im Verhéltnis zu anderen
Lehrergruppen — in hohem Mafe berihrte.

Drei Gedankengénge hinsichtlich dieser nachhaltigen Wirkung Sprangers
sollen angeschlossen werden. Sie erscheinen in diesem Zusammenhang
notwendig, da sie sich auch in den Diskussionen um Konzeptionen zum
Sachunterricht der ersten Jahre zeigen.

e Spranger hat nicht nur die wissenschaftliche Absicherung der Heimatkunde
bewirkt. Er hat auch inhaltlich ihre restaurative Tendenz nachdriicklich
formuliert:

,,Heimat ist erlebte und erlebbare Totalverbundenheit mit dem Boden. Und noch
mehr. Heimat ist geistiges Wurzelgefiihl.“ (Spranger 1952, 14)

,.Der Mensch bedarf eines solchen Wurzelns in der Erde. Es ist das Elend des
GroRstédters [...], daR er nicht mehr tief einwurzeln kann in den Boden und die
umfangende, seelisch schitzenden Krafte des Bodens; daB er nicht mehr im
lebenden Kraftaustausch mit der Heimaterde und ihrer Individualitdt lebt.
(ebd., 10)

Spranger hat den von ihm seit 1923 vertretenen Ansatz spater so
ausdifferenziert, dass er ohne weiteres in die nationalsozialistischen Bil-
dungs- und Erziehungsprogramme (ibernommen werden konnte, obwohl er
— wie Groteliischen formuliert —, kein Nationalsozialist war*.

Aber gerade darin liegt das Erschreckende, dafl es nicht nationalsozialistische
Grundsétze eigener Art und Herkunft waren, durch die in der Hitlerzeit Unter-
richt und Erziehung bestimmt wurden, sondern daB der Nationalsozialismus die

Die lange tradierte Auffassung, mit Spranger sei die Heimatkunde auf akademisches
Niveau gehoben worden, greift von Bredow an. Er sieht die sprangersche Heimatkunde
auf einer Wesensschau und Sozialtherapie basiert und deren Verkleidung als
Wissenschaft als einen Tribut an die Modernitat der Zeit. (vgl. von Bredow 1978, B32,
23).
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vorgefundenen Gedanken — sprich Ideologien — nur zu tibernehmen brauchte, um
sein System zu begriinden.

So lieB sich, auch die Heimatkunde Sprangerscher Pragung ohne Bruch von
der Weimarer Zeit in die nationalsozialistische Epoche hiniiberfiihren. In den
Richtlinien und Lehrplanen fiir den Unterricht an Volksschulen finden sich denn
auch die gleichen Formulierungen® (ebd., 225-226).

Nach dem zweiten Weltkrieg lieBen die AuBerungen Sprangers erkennen,
dass er die gleichen Ansétze (und damit auch politischen Grundiber-
zeugungen) weiterhin vertrat. Diese rickwértsgewandte Sicht belegt Grote-
luischen mit drei kurzen Textstellen aus den Jahren 1936, 1950 und 1963:

1936 — ,Die Phénomene der modernen stddtischen, geldwirtschaftlichen,
industrialisierten Gesellschaft, die unter der Fahne ,Freiheit und Gleichheit* ins
19. und 20. Jahrhundert zog, enthiillen sich immer mehr als kranke, mindestens
aber innerlich gefahrdete Gebilde. Es fehlt der befreiten Einzelperson die
metaphysische Bindung zum ,Volkstum‘. Wie das Erlebnis ,Heimat‘ sich fiir den
Grofstadter aufzulosen droht, so auch das Gefiihl fiir ,Volkstum*.* (Groteliischen
1968, 226)

1950 — ,,.Der moderne Kulturmensch, mindestens der Stadtbewohner, kann kein
Innenleben mehr entfalten. [...] Er betdubt sich unabléssig, um nicht den Blick in
eine Seele tun zu miissen, die sich als leer geworden erweist. Rundfunk, Kino,
Kaffeehausmusik, Sportleidenschaft, Kreuzwortratsel, Totospiel leisten ihm bei
seiner Flucht vor sich selber Hilfe.” (ebd., 226)

1963 — ,,An die Stelle des alten Volkstiimlichen ist etwas anderes getreten, fiir
das man noch keinen Namen hat: Rundfunk statt lebendiger Rede, Motorrad statt
‘Wandern, Negertanz statt Volkstanz.“ (ebd., 226)

Bereits 1926 zeigte Erich Weniger in einem Aufsatz die Grenzen des
Heimatprinzips fur den Geschichtsunterricht auf (Weniger 1926, 208 ff.). Vom
Standpunkt der Soziologie haben Rene Kénig (vgl. Konig 1965) und Wilhelm
Brepohl (vgl. Brehpohl 1965) Argumente gegen den Sprangerschen Ansatz
geliefert, unter anthropologischem Blickwinkel Adolf Portmann (vgl.
Portmann 1962).

Hans Titken schlieRt seine Auseinandersetzung mit Sprangers Theoriean-

satz insbesondere hinsichtlich der ,,ndchsten Verhiltnisse* folgendermafBen ab:

,,Zusammenfassend kann man sagen, daf3 der Begriff Heimat fiir padagogische
Erdrterungen zu unscharf ist. [...] Offenbar ist vieles, was man pauschal der
Heimat zuschreibt, eine Wirkung mitmenschlicher Beziehungen in der Familie
und den Gruppen. Wenn sich dabei Gefiihlstonungen und -bindungen zur
sachlichen Umwelt einstellen, so darf dies nicht zu einem wesentlichen und
notwendigen Vorgang erhoben werden. Solange nicht Ausfallerscheinungen im
Personlichkeitsaufbau dies anzeigen, muR man annehmen, daB die Bindung an
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den Heimatboden von geringer Bedeutung ist, obgleich S. gerade dies zum
Fundament einer Begriffsbestimmung von Heimat gemacht hat.“ (Titken 1966,
202-203)

Ein Grundschulunterricht, der die weiter oben diskutierten Ansatze, Ziel-
setzungen und Prinzipien — auch in Form einer revidierten oder reformierten
Heimatkunde — heute und in Zukunft ungeprift Ubernimmt, fuhrt die Schuler
nicht in ihre Umwelt und ihre Gesellschaft ein, sondern an ihr vorbei.

Durch die Kunde von der Heimat, die alle weiter oben charakterisierten
Merkmale aufweist und zudem mehr einem Verkiinden als einem Erkunden
Raum gibt, kann weder den Lernbedurfnissen der Schiiler in ihren jeweils
,hdchsten Verhiltnissen“ noch den Erfordernissen der Gesellschaft ent-
sprochen werden.

,Angesichts dieses Realitdtsverlustes ist die Heimatkunde somit zu einer
Sackgasse geworden. Sie filhrt die Kinder nicht in die Wirklichkeit ein, da sie
diese verfalscht. Sie verstellt den Zugang zur politischen Offentlichkeit mit ihren
Kommunikationsmitteln und den Weg zur wissenschaftlich bestimmten Kultur*
(Ackermann/Ott 1972, 5)

Der Heimatbegriff wurde in einer durch die Technik geprégten Welt
entmythologisiert. Vergleichende anthropologische und sozialwissenschaft-
liche Studien lésten seine ideologische Verengung auf und wiesen
inshesondere den relativ freien Raum zur Selbstverwirklichung des Menschen
innerhalb der Strukturzwénge seiner Umwelt nach, in denen Heimat im
entmythologisierten Sinne zu jeder Zeit, an jedem Ort und in jeder sozialen
Umgebung erworben und geschaffen werden kann. Durch zunehmende
Mobilitat aller Bevolkerungsschichten lockerten sich die Bindungen an eng
begrenzte Rdume; das Verlassen eines Lebensraumes bzw. -horizontes wurde
und wird nicht mehr in dem MaRe wie friher als persénliches Scheitern
empfunden.

In diesem Zusammenhang werden die an sich von dem Gegenstand des
Unterrichts her folgerichtige Belehrung aller Schiller dber ihre Kultur
(einschlieBlich des lehrerzentrierten Unterrichts) und das als Konsequenz
beobachtbare rezeptive Verhalten der Schiler in der Diskussionsphase der
1960er und 1970er Jahre als unvereinbar mit einer freisetzenden bzw. eman-
zipatorischen Erziehung empfunden.

Hinsichtlich der mittelbar oder unmittelbar beobachtbaren Unterrichtspraxis
entwickelte sich im Zusammenhang mit dem Heimatkundekonzept
zwangslaufig eine Dominanz des Stofflichen und der Wissensvermittlung. Als
besonders auffélliges Indiz kann — wie w.o. schon angedeutet — gelten, dass bei
ersten Revisionsversuchen der Heimatkunde zundchst eine ,,Beseitigung des
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bisherigen Defizits im inhaltlichen Angebot“ (Kohler, B. 1972, 382) im
Vordergrund stand.

Die Lernformen der Schiiler waren weitgehend imitativ und rezeptiv. Dieser
Sachverhalt wird im Zusammenhang mit den urspringlichen Ansdtzen des
Gesamtunterrichts erneut aufgegriffen (— 2.3). Die Tendenz zum Imitativen
und Rezeptiven verstérkte sich in dem MaRe, in dem durch bloRe Vermehrung
der Stoffe eigenes Fragen und Erkunden der Schiiler eingeschrankt werden
,,musste*.

Das von Anfang an gebréuchliche Prinzip ,,Vom Nahen zum Fernen* fiihrte
zu der vorwiegend nach rdumlich-geographischen Kategorien geordneten
Gliederung des Stoffes in ,konzentrischen Kreisen. Dem Schiiler sollte —
ausgehend von seiner nachsten Umwelt und entsprechend seiner geistigen
wZugriffsmoglichkeit (im Sinne der seinerzeit vorherrschenden statischen
Theorien der Entwicklungspsychologie) — in immer weiter werdenden Kreisen
die Wirklichkeit erschlossen werden.

Dass dieses fixe Schema der konzentrischen Kreise als Konstruktion ohne
Berlcksichtigung der konkreten Lernvoraussetzungen und -bedirfnisse der
Schuler Probleme aufwarf, die aber aus ,,iibergeordneten Gesichtspunkten
unterdriickt werden sollten, geht aus einem zeitgendssichen Text hervor:

,,Das Kind [gemeint sind Schiiler der vierten Grundschulklassen, GB/CC] mochte
in diesem Alter die Fremde kennenlernen, mit Zeppelin eine Reise um die Welt
machen; es interessiert sich fir die Lé&nder, die uns Apfelsinen und Bananen
liefern, von wo briefliche Nachrichten eines Verwandten héufiger eintreffen.
Diese Interessen sind fir den Unterricht sehr erwiinscht, aber sie beschaftigen
immer nur wenige Kinder, sind also nicht von allgemeiner Bedeutung fiir die
Klassengemeinschaft. Oft sind auch nur Nebenfragen oder Unwesentliches Inhalt
der Kinderinteressen, die aber niemals Veranlassung sein kdnnen, nun gleich den
Schritt von der engeren Heimat zur groRen Welt zu wagen. Da Uberdies die
Vaterlandskunde erst weitere Grundlagen zur Erfassung der Fremde
herbeischaffen muB, ist lingeres Verweilen bei diesem Gegenstande notwendig.
(Zepp 1931, 20)

Auch gegenwartig wird aus einer Perspektive, die den Sachunterricht als
gegeniiber der Heimatkunde defizitdr sieht, die Konzeption der ,,Konzen-
trischen Kreise“ der Heimatkunde als konstituierendes Element zugeschrieben
(vgl. Meier 1997, 27). Vielleicht kann das Prinzip in einer Modifikation Sinn
machen, die vom psychisch Nahen konkreter Kinder ausgeht und sie auf
Perspektiven verweist, die ihnen bisher nicht zugénglich waren. Die
Schwierigkeit besteht nun (zum Gliick) darin, herauszubekommen, was denn
das den Kindern psychisch Nahe sein konnte. Wahrend das psychisch Nahe
nach Bedeutungen fragt, hat sich der Ansatz raumlicher Ndhe immer anhand
von Perspektiven padagogischer oder bildungspolitischer Erwachsenen auf
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eine rdumliche Umwelt entwickelt. Folglich wurden Gegensténde aufgegriffen,
die Erwachsenen relevant erscheinen, in Interpretationen, die Erwachsenen
relevant erscheinen. Dies aber in dem Glauben, sich an Kindern zu orientieren.
Die immer wieder der Heimatkunde zugeschriebene Kindorientierung ist so
gesehen keinesfalls haltbar, was den Sachunterricht zwar nicht kindorientierter
macht, ihn aber aus diesem Defizit gegenuber der Heimatkunde befreit.

Zum anderen bedingte aber das Gliederungsprinzip der ,,Konzentrischen
Kreise“ von Anfang an eine zentrale und iiberproportionale Stellung der
Geographie. Dieser Sachverhalt wirkte sich insbesondere in der
Unterrichtspraxis aus, wo die Geographie nachweislich dominierte (vgl.
Hocker 1968).

,Der Heimatkundeunterricht wurde tiberproportional als vereinfachter
Erdkundeunterricht miRverstanden. Teils aus der Uberlegung, daB ,gerade die
Geographie immer den entschiedensten Zug zur Totalitét gezeigt hat‘, teils nur
aus Unsicherheit Gber die Zielsetzung, verstieBen Heimatkundelehrer standig
gegen die Forderung, biologische, geschichtliche, erdkundliche und andere
Aspekte zu verfolgen. Der Unterricht geriet zur Heimatgeographie auf oft
fragwiirdigem Niveau.* (Engelhardt W.D. 1970, 133)

Durch die Aufeinanderfolge des Stoffes in konzentrischen Kreisen ,,von der
Stubenheimat der Spielzeit und Uber Haus-, Hof- und Gassenheimat [...] zur
Orts- und Gauheimat [...] zur Provinz [...] (Zepp 1931, 19-20) erreichte der
Heimatkundeunterricht in den Nachkriegslehrpldnen mit dem - allerdings
auBerordentlich anfechtbaren — Prinzip der Luckenlosigkeit im Stoff die
Niveaustufe der , Erwdhnungsdidaktik“: Die Schiiler miissen wenigstens
einmal etwas davon gehdrt haben. Generell — aber besonders in diesem
Zusammenhang — war der Unterricht hinsichtlich des Lernergebnisses wenig
effektiv. und unbefriedigend. Haufig genug wurde lediglich die
Gedéchtnisfunktion beansprucht und Lernen auf der Basis eigenen Handelns,
Informationensammelns bzw. -verarbeitens, Erkennens und Problemldsens,
Entdeckens, Forschens und Erfindens verhindert bzw. nicht zugelassen, da die
verfugbare Unterrichtszeit fast ausschlieBlich fiir das ,Faktenspeichern
verbraucht
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wurde.
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Dariiber hinaus ging — und diese Zielrichtung innerhalb der beobachtbaren
Unterrichtspraxis muss besonders herausgestellt werden — in den Heimat-
kundeunterricht eine féalschlich ,,befreundete* (soll heiBen: bewusst konfliktfrei
.gemachte®), nicht selten verniedlichende Welt- und Wirklichkeitsprésentation
mit ein.

Ein hierfur sehr deutliches Beispiel unter der MaRgabe, dass sich die
Heimatkunde an der Lebenswirklichkeit der Kinder orientieren wollte, war die
Ignoranz gegeniber dem Krieg und seinen Folgen in den Richtlinien Nach-
kriegsdeutschlands. Nur das Bundesland Bremen greift die Thematik auf, alle
anderen westdeutschen Bundeslander nicht (vgl. Rauterberg 2002, 139;
274ff.). Ob Verniedlichung dafiir noch der richtige Begriff ist? Laut Richt-
linien waren alle Familien vollstandig und die Familienmitglieder unversehrt.
Wie mégen sich Kinder ohne Vater oder mit einem kriegsversehrten Familien-
mitglied angesichts einer solchen Wirklichkeitsdarstellung gefiihlt haben?

Diese wirklichkeitsferne Darstellung gilt fir den gesamten sozialen wie
auch fir den naturwissenschaftlich-technischen Lernbereich. Nur wenige
Beispiele konnen schlaglichtartig aufzeigen, was gemeint ist.

Da ging und geht es beispielsweise um Themen und Inhalte wie ,,Der
Specht, ein Arzt fir kranke Bdume®, ,Einen Blumenstraul mufl man
licbhaben, ,,Was die Polizei im Kaufladen und im Kuhstall tut*
(Fikenscher/Ruger/Weigand 1963 zit. nach Titken 1966, 202 f.).

,Der Biirgermeister ist der Gemeindevater. Er sorgt fir das Schulhaus, fir die
Straen und Bricken, fir die Feuerwehr, fir die Wasserleitung und fiir viele
andere Sachen. Er fihrt das Standesamt. Seine Helfer sind der
Gemeindeschreiber, der  Gemeindekassierer, die  Gemeinderédte, der
Gemeindediener* (Fikenscher/Rtger/Weigand 1959, 47).

Ein weiteres Beispiel, das zum naturwissenschaftlich-technischen Bereich
iberleitet, betrifft das ,,Kaktuskind®, das ,,von seiner Mutter” fortgeht (aus
einer offenbar beispielhaften Unterrichtsplanung):

,Jeden Morgen miifit ihr jetzt von eurer Mutti fortgehen [...] Ich kenne viele
Kinder, die durfen noch den ganzen Tag bei ihrer Mutti bleiben [...] Ihr erzahlt
immer nur von Menschenkindern. Es gibt aber auch noch andere Kinder [...] Es
gibt auch Pflanzenkinder! Sogar in unserer Klasse [...] Heute hat das Kaktuskind
einen ganz wichtigen Tag! Das Kaktuskind darf nicht langer bei seiner Mutter
bleiben.

Sowohl in den Sachkundebiichern als auch in Lehrplénen aus der Mitte der 1970er
Jahre lasst sich diese Tendenz noch als wirksam nachweisen. Hingewiesen sei hier nur
auf den Lehrplan fir den Sachunterricht in Schleswig-Holstein (vgl. Der Kultusminister
des Landes Schleswig-Holstein 1975; — 3.2.4)
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Das Kaktuskind bekommt einen eigenen Topf. Wir pflanzen das Kaktuskind
in einen Blumentopf. Der Topf ist sein Bettchen. Das ist wie bei den kleinen
Kindern.“ (Rabenstein/Haas 1967, 51-52).

Im naturwissenschaftlich-technischen Bereich — soweit er bereits erganzter In-
halt einer ,,reformierten Heimatkunde* war — verbinden sich aus Griinden einer
fragwiirdigen ,,Anschaulichkeit mechanistisch-funktionale und vermensch-
lichend-verniedlichende Elemente miteinander zu Erklarungsmodellen. Diesen
mag die Annahme zugrunde liegen, sie seien u.a. auch nitzliche Analogien,
mit denen sich Kinder ihre Umwelt erklaren kénnten. Haufig sind z.B.
Vergleiche zwischen menschlichen Organen und technischen Geréaten. Da wird
etwa das Herz als ,,Pumpe* oder als ,,Motor, die Niere als ,,Filter”, der Magen
als ,,chemische Fabrik®, und der Darm als ,Laufband* (d.i. Forderband,
GB/CC) bezeichnet. Naheliegend und an sich folgerichtig ist bei den mecha-
nistisch-funktionalen (also maschinenéhnlichen) Erklarungsmodellen fiir den
menschlichen Kérper, seine Organe, aber auch fir technische Geréte, die mehr
oder weniger ,,beseelt® werden, dass jeweils im Zusammenhang mit ihnen
auch noch ,,Wesen* erfunden werden, die jene Maschinen ,betreiben®
(missen). Aufbau, Funktion des menschlichen Organismus bzw. schwer
erkldrbarer technischer Gerdte werden sozusagen von einem ,Heer von
Kobdldchen, Kobolden und Oberkobolden® (Kuhn 1963, 547 ff.) besorgt.

,s[...] der Elektromotor ist die ortsfeste Arbeitskraft. Mit seinen Armen — das sind
die Treibriemen — greift er weit aus. [...] Ganz kleine Motoren haben sich wie
Wichtelmannchen gleich in die anderen Maschinen verkrochen [...] [...] die Kraft,
die ihn treibt [den Elektromotor GB/CC] kommt ins Haus geflogen. Freilich nicht
auf Fliigeln, sondern still und ohne daB man’s merkt durch den Leitungsdraht.
Sobald er in die Maschine gelassen wird, fangt er darin an zu rauschen und zu
brummen an. Dabei dreht er einen eisernen dicken Kern, den Anker, man erkannt
ihn an seinem Gewand [...] Ein Watt ist ein kleines Teilchen vom elektrischen
Strom, und wenn 1000 Watt in die Maschine geschlipft sind und darin gearbeitet
haben, dann ist ein Kilowatt verbraucht. [...] Der Strom fliet durch den
Kupferdraht, der Gummi ist aber so dicht, daf nicht das kleinste Teilchen Strom
hindurchschlipfen kann. Wenn der Gummi ein Lochlein hat, und ware es nur ein
winzig kleines, sofort springt der Strom heraus und gibt dem, der den Draht
bertihrt einen Schlag. [...] Also Hiitet euch!” (Fikenscher/Riiger/Weigand 1963)

Die im Zusammenhang mit dem Heimatkundekonzept auffindbaren Merkmale
der Unterrichtspraxis lassen sich kurz so zusammenfassen:

o heimatkundliche Gliederungs- bzw. Strukturierungsprinzipien (spezifische
Aufeinanderfolge der Inhalte);

o rezeptive Lernformen (und demzufolge zumeist reproduktive Aktivitéts-
formen);
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Dominanz spezifisch geographischer Inhalte, auch aus Griinden eines fach-
lich strukturierten Lehrganges, der in den anschlieRenden Schulstufen
weitergefiihrt werden soll (in Verbindung mit einem nicht grundschul-
gemélBen ,,Pensumdenken®);

e Abwehr eines handlungs- und erfahrungsorientierten Unterrichts aus

,,Zeitgriinden” und Griinden der ,,lehrbaren Stoffmenge*;

e eine aus verschiedenen Grinden vorgenommene unrealistische Welt- und
Wirklichkeitsreprasentation (z.B. falschlich verniedlichend, beseelend,
befreundet, vermenschlicht; falschlich mechanistisch-funktional erklért).

Alle aufgefiihrten Merkmale werden aus der Sicht der Theorien Uber die
Grundschule in den 1970er Jahren als schwerwiegende Mangel empfunden.
Jedes einzelne von ihnen erscheint Grund genug zu sein, die Unterrichtspraxis
und damit auch das zugrundeliegende Konzept kritisch zu tberprifen und zu
verédndern. Damit sollen keineswegs die gegenldufigen Entwicklungen (vor
allem die Betonung eines aktiv erkundenden Lernens) negiert werden. Sie
blieben jedoch auf die Fachdiskussion bzw. auf wenige reformfreudige
Lehrergruppen beschrénkt. Gerade weil die Reformpédagogik nicht in
demokratischer Weise von der Breite der Lehrerschaft verwirklicht wurde,
konnten groBRe Teile der Heimatkunde, u.a. ihre missverstandlichen Gemein-
schaftsforderungen, politisch umgedeutet, ausgenutzt und missbraucht werden.

2.3. Gesamtunterricht als methodisches Prinzip

In die Diskussion um die Frage, ob Sachunterricht eine kontinuierliche
Weiterentwicklung oder ein Neuansatz gegeniber der Heimatkunde sei und
damit u.U. auch eine gewisse Gegenbewegung darstellt, muss auch der Ge-
samtunterricht einbezogen werden. In den hessischen Bildungsplanen von
1956 heilt es beispielsweise:

,.Die Heimatkunde ist der Mittelpunkt des Unterrichts in der Grundschule. Thr
entspricht methodisch der Gesamtunterricht.* (Der Hessische Minister fiir
Erziehung und Volksbildung 1956, 11 B, 162)

Schon bei der Erstellung der Nachkriegslehrplane — vom Zeitpunkt ihrer
Herausgabe bis hin zu den Anféangen des Sachunterrichts — war unklar, was mit
dem Terminus ,,Gesamtunterricht iiberhaupt gemeint war.

,Nach den Eindriicken, die wir in vielen Gesprachen mit Kollegen gewonnen
haben, 148t sich sagen: Es ware ein sehr buntes, uneinheitliches und sich z.T.
widersprechendes Bild entstanden! Es ist ndmlich heute kaum jemand in der



73

Lage, definitiv zu sagen, was mit Gesamtunterricht verbindlich und
allgemeingiiltig gemeint ist, wie er heute vor sich gehen soll und auf welche
moderne Lerntheorie und auf welches von der Schuléffentlichkeit akzeptierte
Programm sich diese Meinung stiitzt. Fast jeder antwortet hierzu aus seiner ganz
persdnlichen Sicht und seinem personlichen Verstandnis, wobei der einzelne nur
selten weil3, was der Nachbar dariiber anders denkt.” (Miicke 1967, 44)

Bei einer derart deutlichen und durchgéngigen Unsicherheit bezlglich der
Bestimmung eines — nach allgemeiner Auffassung — fundamentalen Begriffs
der Didaktik erscheint die Frage zuldssig, ob der Gesamtunterricht als
moglicher Teil der Diskussion um den Sachunterricht nicht schlicht
vernachlassigt werden kann. Vielfach wéhnte man den Gesamtunterricht —
inshesondere seit der Analyse durch Miicke 1967 — ausdiskutiert.

Wenn die Diskussion hier trotzdem wieder aufgenommen wird, so ist daftir
ausschlaggebend, dass die starke Auffacherung des Grundschulunterrichts in
den Lehrplénen der 1970er Jahre als Gegenbewegung zum Gesamtunterricht
bereits bald wieder in Zweifel gezogen wurde. Dies flihrte zur Forderung nach
integrativem, Facherung vermeidendem Unterricht fur die
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Grundschule.
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AuBerdem muss die Frage gestellt werden, ob die Kritik am
Gesamtunterricht vielleicht nur eine bestimmte Praxis betrifft, wahrend
wichtige Reformansatze — wie die Bedeutung der Schiiler- bzw. Kinderfragen
als strukturierende Merkmale des Unterrichts — ibersehen wurden. So kdnnten
z.B. die geforderten Erkundungen unter bestimmten Bedingungen durchaus als
Vorformen eines projektorientierten Unterrichts oder eines relativ offenen,
schiilerzentrierten Unterrichts interpretiert werden.

Bei der Untersuchung der vieldeutigen Sinnfillung des Begriffs
Gesamtunterricht in der Grundschule lasst sich als verbindendes Merkmal aller
Gesamtunterrichtskonzeptionen das Nichtfachliche feststellen. Dieses Prinzip
bedeutet, dass unter Vermeidung jeder Auffacherung versucht wurde, den
gesamten Unterricht um bestimmte Themen oder Stoffe zu konzentrieren.

Dieser Ansatz fihrte fast zwangslaufig zu einer Unterrichtspraxis bzw. zu
Unterrichtsplanungen, in denen vom Lehrer nicht selten strukturfremde Sach-
verhalte assoziativ, meist ausschlieBlich verbal und in der Regel oberflachlich
miteinander verknipft und thematisiert wurden.

,Es ist gar nicht erwiesen, ob in den einzelnen Unterrichtsstunden, die dem
Hauptthema néher stehen, das Gesamtthema Uberhaupt im BewuBtsein der
Kinder ist und ob in den einzelnen Unterrichtsvorgdngen zugleich fur das
Wochenthema [oder das zeitlich noch umfangreichere Thema, GB/CC] gelernt
wurde. Und erst diese Lerntendenz rechtfertigte den Namen Gesamtunterricht.”
(Miicke 1967, 47)

In dem von ihm analysierten Beispiel weist er nach, dass aufgrund
oberflachlicher Abhandlung véllig strukturfremder Sachverhalte seitens des
Lehrers bei den Schiilern keinerlei Ubergreifender oder tiefergehender
Gedankengang entstehen kann (vgl. ebd., 17; 50). Die Schiler konnten durch
solchen Gesamtunterricht, den man polemisch als ,,didaktisch komponierte
Wirklichkeitssurrogate bezeichnen kénnte, nur verzerrte und oberflachliche
Vorstellungen von einer aus ihrer Sicht durchaus nicht fragwirdigen
Wirklichkeit erhalten, hingegen keine strukturierenden Einsichten bzw.
Lernprozesserfahrungen gewinnen. Sie mussten zudem héufig Denkmodelle
Ubernehmen, die mit ihren eigenen Erklérungsmodellen fiir die Wirklichkeit
nichts zu tun hatten und die sich daruber hinaus nachtréglich oft als nicht
tragfahig erwiesen.

Henning Unglaube differenziert in seinem Beitrag ,,Facheriibergreifendes Arbeiten im
Sachunterricht — ein altes Konzept in neuem Gewand? Ausprigungen nicht fachlich
strukturierten Arbeitens und grenzt sie vom Gesamtunterricht der Heimatkunde ab (vgl.
Unglaube 1997).
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Bevor jedoch noch naher darauf eingegangen wird, dass im Gesamt-
unterricht vollig strukturfremde Sachverhalte zu Themenkomplexen verbunden
wurden, und zwar in der Regel aus der Sicht des Lehrers, erscheint es
notwendig, auf die Anfange des Gesamtunterrichts zuriickzublicken, um die
eigentlichen Absichten erkennen und das u.U. Bewahrenswerte deutlicher
herausarbeiten und darstellen zu kénnen.

Gepragt wurde der Begriff von Berthold Otto, der um die Jahrhundertwende
vom 19. zum 20. Jahrhundert in seiner Hauslehrerschule in Berlin-GroR-
lichterfelde einen Gesamtunterricht einfiihrte. Dieser bestand darin, dass
samtliche Kinder seiner Schule mit allen Lehrern etwa eine Stunde taglich
zusammenkamen, um sich — wie in einer Familie — tber alles, was ihnen
wichtig erschien, auszusprechen, um sich Rat und Auskunft zu holen und sich
damit in Selbsttétigkeit eine Weltanschauung zu bilden.

,.Wissensdurst und Fragebediirfnis der Kinder waren allein bestimmend fiir die
Art und Weise des Unterrichts. Berthold Otto hatte an seinen eigenen fuinf
Kindern beobachtet, daB8 eine planmaBige Leitung der geistigen Entwicklung
nicht noétig sei, da der Entwicklungsgang von den Kindern aus eigenem
Erkenntnistrieb heraus zuriickgelegt werde. Der G. war so etwas wie eine
schulmaBige Weiterfuhrung der Tischgesprache in der Familie. Er sollte den
Kindern Gelegenheit geben, ihre spontane geistige Entwicklung zu zeigen. Sein
Unterricht sollte dem Wachsen seiner freien Interessensgemeinschaft durch
geistigen Verkehr dienen. Ziel waren weniger die Unterrichtsergebnisse als die
Entwicklung der personlichen und gemeinschaftsbildenden Kréfte. Der G. war
aber nur ein Teilgebiet aus dem Gesamtschaffen Berthold Ottos. Er hat den
gefacherten Unterricht nicht abgeschafft, empfiehlt aber daneben jeder Schule
eine halbe oder eine ganze tdgliche Stunde G. im oben angefiihrten Sinne.*
(Kleinert (Hrsg.) 1950, Stichwort ,,Gesamtunterricht)

Im Anschluss an die Bemiihungen von Bertold Otto setzte eine
Gesamtunterrichtsbewegung als Strémung der Reformpédagogik ein. Sie
wurde von Anfang an mit dem Vorbehalt aufgenommen, dass sich jene
,idealen Verhiltnisse Ottos nicht ohne weiteres mit den ,normalen
Schulverhéltnissen verbinden lieRen. Sie erstrebte,

,eine Erneuerung von Schule und Unterricht durch Auflésung der starren
Stundenplanfacherung zugunsten eines Unterrichts, der zusammenhéngende
Themenkomplexe unter Berlicksichtigung der Schillerinteressen behandelte.

Der ,natiirliche Erkenntnistrieb® des Kindes 1dt sich nicht aus einer trieb-
haften inneren Wachstumsgesetzlichkeit ableiten. Interessen entziinden sich im
Umgang und in der Auseinandersetzung mit einer geistig anregenden Umwelt,
die bei Otto zwar gegeben war, aber nicht reflektiert wurde. Die Motivation ist
ferner als Ergebnis von Lernprozessen zu sehen.” (Rombach (Hrsg.) 1971/73,
Stichwort ,,Gesamtunterricht®)
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Die Erkenntnis, dass Schilerinteressen von einer anregenden Umwelt abhén-
gen, wurde nun keineswegs dazu genutzt, die Schule zu einer anregenden
Lernumwelt zu gestalten. Vielmehr diente sie dazu, den Ansatz, von Schi-
lerfragen und -interessen auszugehen, als nicht durchfiihrbar zu erklaren.

Fir die Grundschule wurde der Gesamtunterricht bereitwilligst akzeptiert
und wurde als Begriff noch weit tiber die 1970er Jahre hinaus genutzt, obwohl
— wie eingangs ausgefiihrt — nie Klarheit dariber bestand, welcher Unterricht
und welches Strukturprinzip damit bezeichnet werden sollte.

,Sicher ist, da auf der Unterstufe, der Grundschule, organische Bildungs-
einheiten eher der kindlichen Denk- und Sichtweise entsprechen. Nicht von
ungefahr hat darum der Gesamtunterricht in der Grundschule heute eine
gesicherte Stellung bekommen. Es hat sich hier im Zusammenhang mit der
inneren Gestaltung der Grundschulbildungsarbeit deutlich erwiesen, dal3 ein
Anfangsunterricht, der weniger am Gesetz der Sache als vielmehr an der
Folgerichtigkeit der seelischen Entwicklung orientiert ist, immer auch zugleich
gesamtunterrichtlich gegeben werden muR. Das gilt nicht nur fiir den ersten
Schreib-Leseunterricht, sondern auch fiir die spéteren Schuljahre. Die Heimat-
kunde ist heute unbestrittenes Zentralfach der Grundschule. Und damit ist der
maRgebliche Inhalt dieses Gesamtunterrichts die kindliche Heimat, d.h. ihr
wachsender Raum von der Stubenheimat zur Dorf- und Stadt-, ja Stammes-
heimat. Hier liegt der Kristallisationskern, an dem sich die anderen Unterrichts-
stoffe brechen. [...]

Auf diesem Wege im Raume der Heimat liegen also genug Bildungseinheiten,
die sowohl der Subjekt- wie der Objektseite gerecht werden: natur- und
erdkundliche, volks- und sozialkundliche Stoffe reihen sich natirlich und fast
unbemerkt an.

Die Ubergénge sind flieRend, die Gefahr des didaktischen ,Bastlertums® der
unpassenden Zusammenballung nicht zugehdriger Inhalte gering, weil man
immer im Raume der Heimat bleibt.” (Stocker 1957a, 184)

In Zusammenhang mit der Leitfunktion der Heimatkunde bei der Konstruktion
von Gesamtunterricht in der Grundschule lassen sich die gesamt-
unterrichtlichen Strukturprinzipien sowohl in einzelnen Unterrichtsstunden als
auch in langeren Unterrichtsabschnitten nachweisen.

Als besonders pragnantes Beispiel fiir eine Stundeneinheit kann nach-
folgendes Protokoll gelten:

Phase Unterrichtsgeschehen

| 1. L. kniipft an ,Heiners® Erlebnisse an und ldt den Text des letzten
Diktates an der Wandtafel vorlesen [...]
2. ,Heiners® Schulweg wird besprochen. Dabei berichten die SSS {iber
Gefahren auf der StraBe und Uber Méglichkeiten, sie zu meiden
(Ampel; Zebrastreifen; erst links, dann rechts schauen).
3. Die Klasse singt das Lied von der Ampel ,Bei Rot bleib* stehn‘.
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4. Auf dem Weg zur Schule muB auch ein Park mit Spielplatz
durchquert werden. Die SSS berichten nun

a) tber die Mdglichkeiten, sich auf dem Spielplatz und in dem Park zu
vergniigen, und

b) tiber die Gefahren, die den Kindern durch Spielgerat und Menschen
drohen.

1. L erzihlt eine merkwiirdige Geschichte von ,Heiner®, der ganz
allein im Park ist und es in einem Gebisch rascheln hort. SSS ver-
muten, was ,Heiner* so gebannt haben kann.

2. Ein vorbereitetes Tafelbild ,Vogelnest mit Vogelmutter und
-jungen wird als Fortsetzung der Lehrergeschichte und als Antwort
auf die Schilervermutungen gezeigt. SSS betrachten es und erzaéhlen
dazu.

3. Die Schuler fassen die Tatigkeiten der Vogelmutter und der -kinder
in kurze Satze und schreiben sie in Spaltenanordnung an die Tafel [...]
4. Der Tafeltext wird von den SSS vorgelesen.

1. Fortsetzung der Lehrererzahlung von der Phase 11,1 unter
Verwendung eines Gedichtes aus dem Lesebuch. L. tragt das Gedicht
,Knabe am Vogelnest* frei vor. Dabei erfolgen an drei Stellen
Unterbrechungen durch den Lehrer, an denen er zur Situations-
erhellung mit den SSS ein Gespréch fiihrt.

Leseubungen am Gedicht. Die einzelnen Schritte dieser Ubung sind:

1. L liest das Gedicht aus dem Buch vor.

2. Stilles Lesen aller Schiiler im Buch.

3. Lautes Lesen je einer Strophe durch Einzelschiiler.

Die SSS lesen still in ihren Biichern mit.

4.2 SS lesen den Gesamttext im Einzelvortrag vor.

5. Zweimaliges Lesen des Gesamttextes durch die geschlossene Klasse
unter Lehrerfiihrung.

6. Hausaufgabe wird gestellt.

\Y%

Als Abschluss wird das Lied ,Alle Vgel sind schon da‘ gesungen — 2
Strophen.

Ende*

(vgl. Miicke 1967, 17).

Vom Schulweg und der Ampel zum Spielplatz und Park, zu den Spielgeraten
und dem ,,bosen Onkel”, zum Gerdusch im Gebiisch, den jungen Viogeln, dem
Gedicht und dem Lied — wie soll ein Schiiler wissen, wohin der Lernweg ihn
fiihrt? Mit Hilfe trickreicher Uberleitungen sorgt der Lehrer dafir, dass kein
,Leerlauf entsteht, dass die Aufmerksamkeit der Schiiler stindig auf ihn
selbst und die von ihm gewiinschten Dinge gerichtet ist. Was Schiiler so als
sicher nicht gewiinschten und geplanten Nebeneffekt lernen, ist die Notwen-
digkeit, sich stdndig neu auf die Anforderungen anderer einzustellen, eigenes
Denken und eigenes Fragen zu vergessen, sich nur fur Dinge zu interessieren,
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die ein anderer fur lern-wichtig halt. Die Sache selbst gerat dabei vollig aus
dem Blick. Problemlésen findet nicht statt, denn das einzige Problem, um das
es fur Schiler geht, ist mdglichst schnell herauszufinden, was der Lehrer jetzt
beabsichtigt. Der Gesamt-Unterricht existiert nur noch in der Vorstellung und

der ,,Dompteurleistung™ des Lehrers.

Als Beispiel fur eine offensichtlich langerfristige stofflich orientierte
,Unterrichtseinheit® kann das nachfolgende gelten, das einem damals
weitverbreiteten Unterrichtswerk entnommen ist. Auch in diesem Fall hat die

Heimatkunde Leitfunktionen bei der Konstruktion von Gesamtunterricht.

,Unterrichtseinh
eit:

Fach:

Klasse:

Thema:

Zeitliche Lage:

Kirchen in unserem Heimatort

Heimatkunde

St.  Jurgenkirche  (Auswertung eines

Unterrichtsganges)
8.00-8.45 Uhr (1. Stunde)

Die Stunde umfaft also — nach der Einleitung — a) das freie Berichten der
Kinder, b) ein vom Lehrer gelenktes zusammenfassendes Gesprach

(Lehrgesprach)  mit

dem mindlichen Zusammenfassen einzelner

Teilabschnitte und c) als Alleinarbeit das Ubertragen der Tafelanschrift in

die Heimatkundemappe.

Fortsetzung der Unterrichtseinheit:

Sprachlicher Bereich:

Lese- und
Erzahlstoffe:
Sprachbetrachtung:

Rechtschreiben:

Musischer Bereich

Die wandelnde Glocke (Goethe)
Der Turmhahn (G. Falke)
Glockengebet (M. Weinand)
Auf dem Turm (J. Kreis)

1. Sprichworter und Redensarten (Es ist
nicht alle Tage Sonntag, Sonntagsarbeit hat
keinen Segen etc.)

2. Arbeit am Artwort (Genaue Beschreibung
der Kunstwerke)

a) Wortschatz aus der Heimatkunde (Kirche,
Dom, Kanzel, Pfarrer, Messe, Predigt, Orgel
usw.)

b) Gruppenbildung Ch, ch (Chor, Choral,
Chorknabe, Christ, christlich [...])

c) Nachschrift >Wir waren auf dem
Kirchturm<



Deckfarbenmalerei , Tiirme unserer Stadt*

ReiBarbeit oder Mosaik ,Ein buntes Kirchenfenster*

Werken ,Wir bauen eine Kirche* aus Pappe

Sachzeichnen: Eintragen aller Kirchen unserer Stadt in einen
gezeichneten Stadtplan.”

frei
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(vgl.
)

Karnick

1964,

276
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Gesamtunterricht bedeutet hier das Bilden von Assoziationsketten. Die Sache
selbst tritt in den Hintergrund. Sie ist nicht langer Lerngegenstand, mit dem
man sich — eventuell sogar aufgrund eigener Fragen — auseinandersetzt. Sie
degeneriert vielmehr zum Lernanlass fir das Eintiben bestimmter Fertigkeiten.
Die Schiiler sprechen, schreiben, malen und basteln nicht, weil sie zu einem
Problem eine bestimmte Aussage machen wollen, sondern: weil Wdorter mit
,,ch geiibt werden sollen. Dafiir bietet sich das Beispiel ,,Kirchen in unserem
Heimatort* an (warum eigentlich?), oder anders formuliert — und so trifft es
vermutlich die Praxis genauer: Welche Sprachibung kénnte am Thema
durchgefiihrt werden? Gibt es ein Gedicht, das ,,passt“? Was konnte man zu
diesem Thema zeichnen?

Auf diesem Wege wird den Schilern die Beliebigkeit und Austauschbarkeit
von Inhalten vermittelt. Engagement und Sachinteresse werden im Keime
erstickt. Die Form wird wichtiger als der Inhalt. Auch diese Vernachlassigung
inhaltlicher Probleme durch den Gesamtunterricht kann als ein Grund dafir
gelten, dass der Grundschulunterricht trotz verdnderter politisch-
gesellschaftlicher Verhéltnisse sich durchgéngig auf die gleichen Prinzipien
berufen konnte.

Fasst man die bisher vorgetragenen Ansétze zur Kritik des Gesamtunter-
richtskonzepts auf dem Hintergrund der auBerordentlich vielféltigen Erschei-
nungsformen zusammen, so kommt man zu folgendem Ergebnis:

+Der Ansatz Berthold Ottos konnte weder fiir die Bestimmung noch fur die<+
Aufarbeitung von Lernanlassen mit den Schilern im Unterricht (Gedanken-
bewegung einer Gruppe von Kindern anhand von spezifischen Themen und
Fragestellungen auch fachlicher oder vorfachlicher Art) tibertragen werden.
Statt dessen entwickelten sich:

e Fragwiirdige ,,feinmaschige Stoffkonstruktionen® mit ficherverbindendem
Charakter und Heimatkunde in Leitfunktion. Dabei werden ,,die einzelnen
Unterrichtsfelder [...] unbeschadet ihrer Strukturdivergenz in der Manier der
dulleren Klebekonzentration zur allseitigen ,Ganzheitserhellung® herange-
zogen“ (Miicke 1967, 64), wobei die sog. ,,Ganzheiten* in der Regel Stoff-
konstruktionen sind.

e Starke Lehrerdominanz hinsichtlich aller planerischen, methodischen und
organisatorischen Entscheidungen: Der Lehrer wihlt ,,mit Hinweisen auf
die noch geringe Lernausdauer bei Grundschulkindern [...] so kurze Lernab-

Vgl. hierzu auch die Analyse von Ch. Rohner (1973), darin vor allem Kap. 6.4.2
Analyse eines ,,reformierten* Heimatkundebuches ,,Mein Heimatort* (vgl. Karnick
1965, 160-165).

~| Formatiert: Nummerierung und

Aufzéhlungszeichen
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schnitte [aus vollig unterschiedlichen Bereichen, GB/CC], daB ein Ver-
trautwerden mit dem Lernanlass und ein wirkliches Erfahrungsgewinnen
[...] fast ausgeschlossen sind. Auf diese Weise werden [insbesondere bei
gesamtunterrichtlich gegliederten Einzelstunden, GB/CC] die sachspe-
zifischen Erkenntnisse verwéssert oder verhindert und die fiir bestimmte
Lernanldsse und Unterrichtsfelder typischen Arbeitsformen, -techniken und
-mittel nicht ausreichend entwickelt [...]* (ebd.)

e Fehleinschatzung der geistig-seelischen Entwicklung der Grundschiiler in
mehrfacher Hinsicht (z.B. ,,Folgerichtigkeit).

Die Ergebnisse dieser Analyse von Heimatkunde und Gesamtunterricht als
Begriffe, als Konzepte und insbesondere als fortdauernde unterrichtliche
Auspragungen legen es daher nahe, Heimatkunde und Gesamtunterricht im
Rahmen einer umfassenden und ubergreifenden Reform des Primarbereichs
systematisch zu Uberprifen. Sie legen ferner nahe, reformerische Ansatze zu
Ubernehmen, d.h. in neue Unterrichtskonzeptionen zu Ubertragen, die Begriffe
~Heimatkunde* und ,,Gesamtunterricht“ hingegen aufzugeben.

Alle Versuche, Heimatkunde zu reformieren, sie gewissermaBen durch
Ergénzungen um technische, physikalische und insbesondere gesellschaftlich-
politische Lerninhalte zu einer ,,Heimatkunde der modernen Welt*“ weiter-
zuentwickeln, erbrachten keine akzeptablen Ergebnisse. Zumeist setzen sie
weder an der Vieldimensionalitdt des Unterrichts an, noch beriicksichtigen sie
das veranderte Verstandnis von Schule aufgrund der veranderten Bedurfnisse
der gesellschaftlichen Wirklichkeit mit Blick auf eine kalkulierte, langfristig
angesetzte Veranderung der Unterrichtspraxis.
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3 Sachunterricht als Ubernahme
und Entwicklung neuer
Konzeptionen?

Vorbemerkung

Die 70er Jahre des 20. Jahrhunderts waren geprégt durch eine Atmosphére der
Bildungsoffensive: Auf Bundes- und L&nderebene gab es Geld und die
Bereitschaft, es in Bildung zu investieren: Diskussionen um Schulstruktur und
Bildungsreserven, Schaffung selbstdndiger Grundschulen, Reform der
gymnasialen Oberstufe, Werbung fiir den Lehrerberuf, Einfihrung neuer
Inhalte und Lehrpléne, z.B. des Faches Sachunterricht fir die Grundschule
anstelle der Heimatkunde. Man muss sich die Aufbruchstimmung dieser Jahre
bewusst machen, um die erste Phase des Sachunterrichts nachvollziehen zu
konnen: Auf bundesweiten und regionalen Grundschulkongressen wurden
Konzepte fir den neuen Sachunterricht vorgestellt und in Arbeitsgruppen
diskutiert, eine Fllle von Unterrichtsmaterialien entstand (von den dabei
erreichten Absatzzahlen kdnnen die Schulbuchverlage heute nur traumen), die
ersten Lehrstiihle flr Sachunterricht wurden eingerichtet, ein Boom von
Lehrerforthildung schwappte durch das Land, in Lehrerdienstversammlungen
wurden Lehrpldne und Sachunterrichtskonzepte vorgestellt. Die Forderung,
auch Probleme und Schwierigkeiten aus der Umwelt der Kinder zu thema-
tisieren und Konflikte nicht auszuklammern fihrte sogar in mehreren Landes-
parlamenten zu politischen Kontroversen und Diskussionen. Einige Schulauf-
sichtsbeamte versuchten die Umsetzung neuer Konzepte zu erzwingen. Einige
Lehrer und Schulaufsichtsbeamte verteidigten die alte Heimatkunde gegen die
neuen Inhalte aus den Natur- und Gesellschaftswissenschaften. Viele Lehrer
fassten Mut, neue Wege zu gehen und nahmen bereitwillig neue Konzepte auf.
Nie gab es so gute, kreative Examensarbeiten, wie in dieser Zeit. Nie waren
die padagogischen Zeitschriften so voll von Berichten von Lehrerinnen und
Lehrern ber ihre Versuche, neue Inhalte mit Grundschulkindern zu
bearbeiten, nie die Diskussionen in den Lehrerzimmern und auf Elternabenden
so heftig und kontrovers.
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Das folgende Kapitel soll diese Diskussionen durchschaubar machen: Um
welche Inhalte und Konzepte ging es? Was war derart umstritten? Was hat sich
wie in der Praxis durchgesetzt?

Der folgende Abschnitt zeigt Entwicklungen des Sachunterrichts der frihen
1970er Jahre auf. Dabei wird es keineswegs mdglich sein, die vielféaltigen
Verzweigungen des Uberaus vieldimensionalen Diskussionsprozesses
insgesamt aufzuspiren und darzustellen. Vielmehr sollen exemplarische (und
damit auch fiir andere Beispiele stehende und noch heute interessante) Teile
dieses Diskussionsprozesses aufgenommen, dargestellt und — soweit moglich —
miteinander in Beziehung gesetzt und auf Konsequenzen fir eine
Weiterentwicklung des Lernbereichs Sachunterricht hin befragt werden.

AnstoRe fur die Entwicklung von der Heimatkunde zum
Sachunterricht durch den Strukturplan

Die Herausgabe des Strukturplans des Deutschen Bildungsrates 1970 war der
fur die gesamte Sachunterrichtsdiskussion entscheidende Impuls. Dieser
verstarkte die seinerzeit bereits erkennbaren Entwicklungsrichtungen von der
Heimatkunde zum Sachunterricht insgesamt und deutete neue Denkansatze
und Entwicklungsrichtungen an, die in der Bundesrepublik nicht ohne Folgen
blieben und die wichtigsten gegenwaértigen Diskussionsgegensténde der 1970er
Jahre geliefert haben.

Dazu muss einschrénkend angemerkt werden, dass sich dieser Diskussions-
prozess weitgehend abseits der Unterrichtspraxis vollzog. Unterrichtspraktiker
wurden im Rahmen des Entwicklungs- bzw. Diskussions- und versuchten
Umsetzungsprozesses nicht selten nur als ,,Helfer* bei Erprobungen (Evalu-
ationen) von Teilcurricula gebraucht. Andererseits wurden sie als ,,Abnehmer*
curricularer Produkte (je nach dem jeweiligen Vorverstandnis gegeniiber
Curriculumentwicklung und -evaluation) angesehen. Allenfalls kann eine
kleine Gruppe von Lehrerinnen als Beteiligte und partiell aktive Dis-
kussionsteilnehmer genannt werden, die freiwillig und aufgeschlossen relativ
frih zu Trégerinnen einer wie immer gearteten Entwicklung von der
Heimatkunde zum Sachunterricht geworden sind (— 1.3) Mit anderen Worten:
Der vom Strukturplan aufgenommene und angeregte Prozess hat weite
Bereiche der Unterrichtspraxis nicht erreicht. Inshesondere die im Dis-
kussionsverlauf artikulierten und abgegrenzten unterschiedlichen Positionen
scheinen entweder nur partiell wahrgenommen oder weitgehend unbemerkt
geblieben zu sein.

Worin liegt nun die Bedeutung der durch den Strukturplan des deutschen
Bildungsrates gegebenen Impulse? Drei Leistungen im Zusammenhang mit der
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Entwicklung des Lernbereichs Sachunterricht sind hier besonders
hervorzuheben:

1. Durch den Strukturplan wurden in den 1970er Jahren bundesweite Initia-
tiven zur Neufassung der Lehrplane in den einzelnen Bundeslandern ange-
regt bzw. verstarkt (— 1.2), vor allem hinsichtlich der zeitlichen Folge),
wobei diese Initiativen auf durchaus verschiedenen Wegen verliefen und zu
verschiedenen Ergebnissen fiihrten. Diese Aufgabe der Lénder, Lehrplane
und Richtlinien fiur Ziele und Inhalte des Grundschulunterrichts zu
entwickeln und zu verordnen, findet folgerichtig ihren Niederschlag in den
,Empfehlungen zur Arbeit in der Grundschule®, einstimmig beschlossen
von der Standigen Konferenz der Kultusminister am 2. Juli 1970.

2. Der Strukturplan als gewichtiges 6ffentliches und amtliches Dokument
,biindelt” die bis zum Ver6ffentlichungszeitpunkt gelaufene, mehr verein-
zelte, regional stark gestreute und von privater Hand oder von nicht staat-
lichen Institutionen getragene Entwicklungsarbeit. Als Beispiel hierfur seien
die vereinzelten wissenschaftlichen Diskussionsbeitrdge in Zeitschriften,
der Grundschulkongress 1969 in Frankfurt und die Arbeitstagung ,,Natur-
wissenschaftlich-technischer Lernbereich in der Grundschule®, veranstaltet
vom Arbeitskreis Grundschule e. V. Géttingen 1969 genannt. Sie entwickel-
ten ,Innovationsdruck® und wandelten ihn in eine offentliche, bildungs-
politisch relevante Qualitét um.

. Aufgrund der mit dem Strukturplan gegebenen AnstoRRe, Hinweise und
Empfehlungen bzw. mehr oder minder deutlich gesetzten Zielperspektiven
wurden — auch Uber La&ndergrenzen hinweg — Entwicklungsprojekte zum
Sachunterricht im weitesten Sinne vonseiten einzelner Verlage oder
Stiftungen in die Wege geleitet. Zielperspektive dabei war, fur die aufgrund
staatlich-administrativer Forderungen nach Sachunterricht bei Grundschul-
lehrern entstehende Nachfrage von Konzepten und Materialien, ein Aquiva-
lent zu schaffen. Mit anderen Worten: Die sich abzeichnende Marktliicke
sollte — wohl auch mit berechtigter Aussicht auf merkantilen Erfolg — ge-
schlossen werden.

w

Von diesen drei Thesen her scheint es notwendig, die wesentlichen zielsetzen-
den Ansédtze des Strukturplanes fir den Sachunterricht hervorzuheben, um
anschlieBend tiberpriifen zu konnen, wie sich diese ,,Zielmarkierungen
ausgewirkt



haben.
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1. Ansatz: Lebenslanges Lernen

Wenn es in der Grundschule darum gehen muss, ,,die Anfinge der Lern-
prozesse aufzufinden, die sich im Verlauf einer standigen Auffacherung und
Vertiefung auch auf hoherer Abstraktionsebene wiederfinden lassen™ (Deut-
scher Bildungsrat 1970, 125), dann ist diese pauschale Forderung nach einer
grundlegenden Reform des Grundschulcurriculums zu ergénzen durch die
Frage, wie dies bzw. von wem dies zu betreiben sei. Dies fragt auch nach der
Rolle, die Grundschiler und spater die Heranwachsenden selber dabei einneh-
men sollen.

LInnerhalb des Gesamtprozesses der Bildung wird der junge Mensch, durch die
Schule in die geistigen, kulturellen und gesellschaftlichen Traditionen, eingefiihrt
und erwirbt die dazu gehdrenden Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten. Er
soll sie jedoch in der Weise erwerben, daf er das Gelernte weiterzuentwickeln,
Veranderungen zu beurteilen und aufzugreifen und selbstandig weiterzulernen
vermag. Es liegt im Prinzip des lebenslangen Lernens, da mit der Vermittlung
von Inhalten, das Lernen des Lernens Hand in Hand geht.* (ebd. 1970, 32)

Diese fundamentale, in den allgemeinen Teil des Strukturplans aufgenommene
Forderung weist auf das Kind als ,,Agent seiner Lernprozesse* (Plowden-
Report) hin. Dabei wird in diesem Zusammenhang nicht deutlich ausgewiesen,
wie diese ,,alte, stets mit dem Schulcurriculum verkniipfte Forderung nach
zunehmender, bewusst aufgebauter Selbstandigkeit, die hier mit der Ziel-
perspektive nach permanentem Lernen und Umlernen vermittelt ist, schon und
gerade in der Grundschule verwirklicht werden kann.

2. Ansatz: Bedeutung der Lernmotivierung firr grundlegende und
weiterfihrende Lernprozesse

Obwohl in der allgemeinen Diskussion die Bedeutung des Motivationalen fiir
den Sachunterricht vollig unstrittig ist und auch an zahlreichen Stellen im
Strukturplan darauf hingewiesen wird, soll ein Ansatz (unter ,,Frithes Lernen‘)
aufgegriffen und hervorgehoben werden. Dieser verdeutlicht schlaglichtartig

In diesem Zusammenhang erscheint es relevant, darauf hinzuweisen, dass vielfach
verflochtene Beziehungen bzw. Verbindungslinien zwischen den wissenschaftlichen
Beratern der Bildungskommission, den einzelnen Kultusverwaltungen der Lander, den
mit der Entwicklung von Richtlinien und Lehrplanen beauftragten Wissenschaftlern
bzw. Unterrichtspraktikern und den Herausgebern von Unterrichtswerken fiir den
Sachunterricht, den ,Meinungsfilhrern in der Offentlichen (fachdidaktischen)
Diskussion sowie den Ausbildern von Grundschullehrerinnen an den Hochschulen
bestanden.
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und exemplarisch, um was es sowohl in den Curricula fir einen
Elementarbereich wie insgesamt auch fur den Sachunterricht der Grundschule
gehen sollte, ndmlich den Aufbau einer tragfahigen und andauernden
Lernmotivierung aller Grundschiiler.

In diesem Zusammenhang kann man fragen, wie es denn zu unmotivierten
Schilern kommt? Liegt es in ihrer Natur, oder werden motivierte Kinder in der
Schule zu unmotivierten Schilern? Neigt nicht Unterricht, insbesondere
Frontalunterricht, der den Schilern eine Rezipientenrolle zudenkt, zur De-
Motivierung? Aufgabe der Didaktik und der Schulpolitik wére zu versuchen,
demotivierende Faktoren der Schule zu reflektieren und zu reduzieren.

,,Viel wichtiger ist es aber, die Denk- und Erkenntnisfahigkeit insgesamt zu for-
dern, indem durch anregende Situationen und Erfahrungen die Neugierde des
Kindes in Wissbegierde verwandelt wird, die zu erfolgreichen Verhaltens- und
Leistungsformen befahigt und deren Betédtigung und Erfiilllung Kinder gliicklich
macht.“ (Deutscher Bildungsrat 1970, 46)

w

.Ansatz: Bezlige zur au3erschulischen Realitat und damit zur
Erfahrungswelt der Grundschler

Dieser in seiner Tragweite (etwa in Bezug auf die Struktur der Schulcurricula
oder in Hinblick auf Standortspezifika und Lerngruppenspezifika) bisher kaum
erkannte und noch weniger systematisch bearbeitete Ansatz muss vor allem im
Zusammenhang mit dem Sachunterricht, der die urspringlich auf die
tatséchliche Lebenswelt der Grundschiiler bezogene Heimatkunde abldsen soll,
deutlich hervorgehoben werden. Denn hieran wird sich vermutlich
entscheiden, ob ,lebenslanges Lernen* (— 1. Ansatz) und eine tragfahige
spezifische Lernmotivierung (— 2. Ansatz) lediglich Zielvorstellungen bleiben
miissen oder schrittweise erreicht werden konnen.

,,.Den Lerninhalten und Lernzielen, die heute der Grundschule aufgegeben sind,
steht die Vielfalt von neuartigen auBerschulischen Lernerfahrungen der Kinder
gegeniiber. Allein schon deshalb missen sich die Unterrichts- und
Erziehungsaufgaben der Schule verandern.

Man wird insgesamt sagen mussen, daR schon in diesem Alter gezieltere
Schritte vom Erleben zum Erkennen, vom Tun zur Technik des Tuns, vom
Anschauen zum sprachlichen Erfassen und vom sprachlichen Erfassen zum
Begriff gewagt werden miissen. Dies bedeutet nicht, den Anschauungs- und
Bilderhunger und das Bedirfnis nach konkreten Erlebnissen, Erfahrungen und
Realbegegnungen des Kindes zu vernachléssigen, sondern seine Erfahrungen
bewuBter auf Sachklérungen hinzufithren. Es geht darum, wissenschaftliche
Begriffsbildung elementar zu erschlieRen und den Grund zu legen fir ein im



gleichen Sinne mehr wissenschaftsorientiertes Lernen in spateren Lern- und
Schulstufen.

Wenn schon seit geraumer Zeit gefordert wird, die Heimatkunde durch eine
technische Elementarbildung zu ergénzen, so muf dieser Gedanke heute zur
Einflihrung in naturwissenschaftliches Denken iberhaupt erweitert werden.
Beides kann nicht bedeuten, schon Einzelwissenschaften zu lehren, sondern in
die einfachsten und zugleich grundlegenden naturwissenschaftlichen Denk- und
Untersuchungsweisen einzufihren, die im Anschluf an die Erlebnis- und
Erfahrungswelt von Kindern dieses Alters deren Interessen erregen und die sie
erkldrt haben wollen.“ (Deutscher Bildungsrat 1970, 48)

4. Ansatz: AnstoR zur Uberwindung der Fachergrenzen und zur
Einbeziehung allgemeiner Lernziele
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Wie schon im vorigen Ansatz erkennbar (,kann nicht bedeuten, schon
Einzelwissenschaft zu lehren”) wird im Strukturplan spezifisch zum

Sachunterricht, jedoch auch allgemein zu den Grundentscheidungen

in

Curriculum-Fragen, ein Monitum zur Uberwindung von Fachergrenzen

vorgetragen:

,Bei der Bestimmung der Lernziele diirfen Innovationen weder dadurch
verhindert werden, daR die zu entwickelnden Curricula in den Schranken der
bestehenden Féacher perfektioniert und diese dadurch verhartet werden, noch darf
Innovation absolut gesetzt und ohne Beachtung der Schultradition und der
Schulwirklichkeit deduktiv gewonnen und aufgezwungen werden.“ (Deutscher
Bildungsrat 1970, 66)

Dieser Ansatz wird an anderer Stelle im Strukturplan naher dargestellt;
gleichzeitig damit wird auf einen gangbaren Weg zur Uberwindung von
Fachergrenzen verwiesen und die Einbeziehung allgemeiner Lernziele

angesprochen:

,.Entsprechend wichtig ist es, das Verstehen fachiibergreifender Begriffe und
Verfahrensweisen, etwa in Physik, Chemie und Biologie oder in Geschichte und
Soziologie als Lernziel aufzustellen und in die Lernkontrolle hineinzunehmen.
Nur wenn die Erkenntnis solcher durchgéngigen Prinzipien aufgezeigt und in die
Lernzielkontrolle einbezogen und honoriert wird, 148t sich begrenztes
Fachdenken schon durch die Art des Lehrens, Unterrichtens und der Kontrolle im
Fach selbst Giberwinden.

Auch fachliche Lernziele werden sich mehr als friher ausdriicklich auf die
Beherrschung der Verfahren beziehen, die in einem Fach zur L&sung von
fachlichen Aufgaben entwickelt und lehrbar gemacht wurden. Sie werden dann
zu ProzeRzielen (beobachten, beschreiben, unterscheiden, benennen, messen,
experimentieren, aber auch nacherzahlen, zusammenfassen, interpretieren,
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interpolieren). Je rascher alte Fakten und Einsichten durch neue tiberholt werden,
umso mehr wird das Erlernen der Arbeits- und Forschungsmethoden eines
Faches auch in der Schule an Bedeutung gewinnen, um so mehr missen sich
auch die Lernzielkontrollen auf die Kontrolle der Verfahrensbeherrschung
beziehen und methodisches BewuRtsein wecken. [...] Neben den fachlich-
inhaltlichen und den fachlich-prozessualen Zielen gibt es nicht-fachliche,
allgemeine Lernziele. Ein solches allgemeines Lernziel ist zum Beispiel
problemldsendes Denken als allgemeines Denkverfahren, das den einzelnen auch
fiir die Bewdltigung neuer und unerwarteter Aufgaben des Lebens befahigt.
Lernen soll zu solchen allgemeinen Lernzielen hinfiihren.* (ebd., 83)

5. Ansatz: Die These vom Lernen, das an den Wissenschaften
orientiert werden soll

In der Diskussion um die Reform der Grundschule und die Entwicklung des
Sachunterrichts erwies sich die Forderung des Strukturplanes nach einem

~wissenschaftsbestimmten Lernen® als folgenreich.

Diese Forderung ist in ganz unterschiedlicher Weise in die staatlich
organisierten Lehrplan- und Richtlinienentwicklungen wie auch in den uber
die Léndergrenzen hinweg reichenden curricularen Projekten aufgenommen

worden.

,,.Die Bedingungen des Lebens in der modernen Gesellschaft erfordern, daBl die
Lehr- und Lernprozesse wissenschaftsorientiert sind. Das bedeutet nicht, da der
Unterricht auf wissenschaftliche Tétigkeit oder gar auf Forschung abzielen sollte;
es bedeutet auch nicht, daf die Schule unmittelbar die Wissenschaften vermitteln
sollte. [...] Wissenschaftsorientierung der Bildung bedeutet, daR die
Bildungsgegenstande, gleich ob sie dem Bereich der Natur, der Technik, der
Sprache, der Politik, der Religion, der Kunst oder der Wirtschaft angehéren, in
ihrer Bedingtheit und Bestimmtheit durch die Wissenschaften erkannt und
entsprechend vermittelt werden. Der Lernende soll in abgestuften Graden in die
Lage versetzt werden, sich eben diese Wissenschaftsbestimmtheit bewuBt zu
machen und sie kritisch in den eigenen Lebensvollzug aufzunehmen.

Die Wissenschaftsorientiertheit von Lerngegenstand und Lernmethode gilt fir
den Unterricht auf jeder Altersstufe. Es wird eine vordringliche Aufgabe der
didaktischen Forschung sein, den fir das jeweilige Lebensalter und den geistigen
Entwicklungsstand forderlichsten Grad aufzufinden und einen entsprechenden
Modus der Vermittlung zu entwickeln. (Deutscher Bildungsrat 1970, 33)

AuBer in Richtung auf die allgemeine Wissenschaftsorientierung formuliert
der Strukturplan unter dem Stichwort ,,wissenschaftliches Lehren im
Primarbereich” weitere Aussagen und stellt sie in einen spezifischen

didaktischen Zusammenhang:



,.Wissenschaftliches Lehren im Primarbereich heif3t dariiber hinaus: neue Inhalte.
Die Anfange der Naturwissenschaften, der Sozialwissenschaften sowie eine
moderne Mathematik und Sprachlehre missen in elementarisierter Form Eingang
in den Primarbereich finden. Anknipfungspunkte dafiir sind in den
Lernerfahrungen der Kinder zu suchen. Die Mdglichkeit anspruchsvoll arbeiten
und im Unterricht auch schwierige Fragen behandeln zu kénnen, ist fur das in
seiner Umwelt neuen und wechselnden Reizen ausgesetzte Kind auch eine
Befreiung. Die Kinder durfen in ihrer kognitiven Entwicklung nicht zuriick-
gehalten werden, und sie missen die Freude an der Entdeckung neuer
Lernmoglichkeiten erleben kénnen. Die tiberwéltigende Vielfalt der Eindriicke,
denen heute schon ganz junge Kinder durch Fernsehen und Reisen ausgesetzt
sind, ist zwar erheblich Uber die friiheren Erlebnis- und Erfahrungsfelder hinaus
erweitert, aber diese Eindriicke bilden héufig nur einen verschwommenen
Informationshintergrund. Hier muR die Schule helfen, die Eindriicke zu ordnen
und zu erkldren, um zu verhindern, dafl Klischeevorstellungen entstehen.*

(ebd., 134)
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6. Ansatz: Hinweis auf die Curriculumentwicklung auBerhalb der

Bundesrepublik — Partizipation an fremden
Erfahrungen

Der Ansto des Strukturplanes, im Ausland nach alternativen Konzepten
Umschau zu halten und die Mdglichkeiten ihrer Adaption auf bundesrepu-
blikanische Verhéltnisse zu Gberprifen bzw. vorzunehmen, wurde vielfach

aufgegriffen (— 3.1.1).

,,.Die Entwicklung konkreter Curricula fiir den Primarbereich, die inhaltlich und
methodisch wissenschaftlichen Anforderungen gerecht werden, hat in der
Bundesrepublik gerade erst begonnen. Doch besteht auch hier, wie schon im
Elementarbereich, die Madglichkeit, die wesentlich weiter fortgeschrittene
Curriculum-Forschung in den USA durch eine wissenschaftlich kontrollierte
Ubernahme von Curricula fiir die deutschen Verhaltnisse nutzbar zu machen.

Bei der Erstellung wissenschaftlich orientierter Primarbereich-Curricula, das
heilt von Unterrichtsprogrammen, die als durchgéangige Lernabfolge im Hinblick
auf die Ergebnisse und Verfahren der entsprechenden Wissenschaften geplant
sind, werden in der amerikanischen Curriculum-Diskussion zwei Ansatze unter-
schieden, die in den Stichworten ,Struktur und Disziplin® (structure of the
discipline) und ,Prozesse als Inhalte‘ (process as content) zusammengefaf3t sind.
Wahrend die einen von den prinzipiellen Einsichten oder Begriffen der Wissen-
schaften ausgehen wollen, stellen die anderen auf das bereichsspezifische
Repertoire an Verfahrensweisen und Prozessen einer wissenschaftlichen Diszi-
plin ab, zum Beispiel im Bereich der Naturwissenschaften auf die folgende
Bandbreite von intellektuellen Fertigkeiten, die schrittweise vom Kindergarten ab
erschlossen werden: Beobachten, Klassifizieren, Gebrauch von Zahlen, Messen,
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Gebrauch raum-zeitlicher Beziehungen, Voraussagen, ErschlieRen, Definieren,
Formulieren von Hypothesen, Interpretieren von Daten, Kontrollieren von
Variablen. Die fiir den Elementarbereich und das erste Jahr der Eingangsstufe
skizzierten Funktionsziele sind eine direkte Vorform dieser Verhaltensweisen.
Wenn solche Ziele verfolgt werden, ist ,forschendes Lernen® bereits im
Primarbereich méglich. Uber den herkémmlichen Anfangsunterricht fuhrt dieser
Ansatz insofern hinaus, als die systematische Steigerung intellektueller Fahig-
keiten den Kindern ermdglicht, selbst methodisch anspruchsvolle Informationen
zu erarbeiten. Die Vermittlung bereichsspezifischer Fertigkeiten des Problem-
l6sens ist zugleich ein Beitrag zu der allgemeinen Aufgabe, das Lernen zu lehren.
Nach dieser Auffassung féllt erst dem Sekundarbereich die Aufgabe zu, die
Schltsselbegriffe fiir die einzelnen Wissenschaftsbereiche in sich verzweigenden
Curricula zu entwickeln.” (ebd., 139-140)

Der Impuls zur ,,Nutzbarmachung® auslindischer Entwicklungen erscheint so
gewichtig, weil zum ersten Mal in der Geschichte der Bundesrepublik von
Seiten eines landerubergreifenden Gremiums versucht wurde, eine gewisse
Distanz zur bildungspolitisch tblichen Praxis zu gewinnen, die jedes Bundes-
land in eigener Regie und Verantwortung landeseigene Lehrplédne und Richt-
linien verfassen lieB. Eine derartig neue, tradierte Verfahren durch- bzw.
abbrechende Strategie musste in vielerlei Hinsicht Folgen haben bzw. Gegen-
bewegungen ausldsen, die sich vor allem fur den naturwissenschaftlich-tech-
nischen Sachunterricht nachweisen lassen.

7. Ansatz: Hinweis auf die neuartige Theorie der
Curriculum-Struktur und auf die Curriculum-Elemente

Als ebenfalls auerordentlich folgenreicher Impuls erwies sich — insbesondere
fur den Bereich der Grundschule und fiir den Sachunterricht — jener Hinweis
im Strukturplan, mit dem neue Strukturen von Curricula und Curriculum-
Elemente naher gekennzeichnet wurden.

,,Den anspruchsvollen naturwissenschaftlichen Curricula, die in den USA fiir
diese Stufe entwickelt wurden, liegt eine neue Theorie der Curriculum-Struktur
zugrunde. Die Curricula enthalten in der Regel folgende Elemente:

o Die Lernziele, die genau definiert und zum Teil operational gefaB3t sind und
deren zeitliche Anordnung in Lehrgédngen stark von sachlogischen
Erwégungen her bestimmt sind;

o die Lehrinhalte als exemplarisch bedeutsame Lernstoffe;

o die Lehrverfahren, die auf die Lernziele abgestimmt sind und sich auch in
zahlreichen Erprobungen als erfolgreich erwiesen haben;

o die curriculumspezifischen Lehr- und Lernmittel, zum Beispiel Schulbiicher,
Geréte, Arbeitsmaterialien;
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o die Verfahren und Instrumente zur Kontrolle des Lernerfolgs;

o die MaBnahmen und Mittel zur curriculumbezogenen Lehrerbildung und -fort-
bildung.

Curricula, die in dieser Weise von vorneherein mit allen Realisierungshilfen

ausgestattet sind, haben eine wesentlich héhere Chance, in der Praxis erfolgreich

zu bestehen.* (Deutscher Bildungsrat 1970, 140-141)

Damit war eine Verdnderung der Lehrplane und Richtlinien gefordert.
Traditionelle Lehr- und Bildungspléne signalisierten dem Lehrer nur minimale
Hinweise fir seine Praxis. Eine Praambel mit allgemeinen Aussagen uber
Erziehungsziele und gesellschaftliche Wertvorstellungen wurde ergénzt durch
spezielle Erlauterungen zu einzelnen Schuljahren und einem jeweils
zugeordneten Stoffkatalog mit einem auRerordentlich breiten Spielraum fiir
subjektive Ausdeutung durch den Lehrer in seiner Klasse, sowohl hinsichtlich
der Ziele, die es anhand des ,,Stoffes” zu erreichen galt, wie auch hinsichtlich
der notwendigen ,,Stoffmenge” zu einem, meist kiirzelartig verdichteten
Stichwort aus dem Stoffkatalog (— Beispiel 2.2)

Entscheidend fur die im Anschluss an die Herausgabe des Strukturplanes
voll einsetzende Phase der Lehrplan- bzw. Richtlinienentwicklung war folge-
richtig die héufig feststellbare Neigung zu relativ geschlossenen curricularen
Systemen. Diese Feststellung gilt gleichermaBen fiir die landeribergreifenden
Curriculumentwicklungen seitens der groRen Schulbuchverlage und Stiftungen
sowie fur jene Ansétze aus dem Hochschulbereich, die von Verlagen geférdert
bzw. spéter von ihnen {bernommen wurden. In beiden Féallen muten relativ ge-
schlossene curriculare Systeme dem einzelnen Lehrer eine Objektrolle zu.
Diese verlangt einerseits eine erhebliche Anpassungsleistung, andererseits aber
eine standige Orientierung an auBerhalb der je spezifischen Lerngruppe ge-
wonnenen Standards. Diese Situation konnte auf Dauer keinesfalls zu den
optimistischen Konsequenzen fiihren (und hat dies auch nicht), die im
Zusammenhang mit dem Hinweis auf neuartige Curriculumstrukturen und
-elemente im Strukturplan dargestellt worden sind:

,Auch aus anderen Griinden wirken diese in allen Einzelheiten festgelegten
Curricula in der Schulpraxis vorteilhaft aus: Sie machen fiir den Lehrer mehr Zeit
zur Auseinandersetzung mit den Schillern Uber aktuelle Fragen frei, die aus der
Umwelt der Kinder in die Schule hineingetragen werden und ebenso berechtigt
nach Kldrung und Aufklirung verlangen.“ (ebd.)

Im Gegenteil: Die Curricula wurden vielfach von den Lehrern abgelehnt und
ignoriert. Robinsohn berichtet schon 1969 iiber den ,,Gegensatz zwischen
Curriculumkonstrukteuren und Lehrern“ in den USA — also zu einer Zeit, als
die sog. ,,Nutzbarmachung®“ amerikanischer Erfahrungen in der Bundes-
republik gerade begonnen hatte —, dass man sich dort intensiv mit der Frage
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beschiftigt habe: ,,Wie sabotiere ich ein Curriculum, das eigens ,lehrersicher
(teacher-proof) angelegt ist?* (Robinsohn 1969, 13)

Da die auf die Impulse des Strukturplans folgende Phase der Curriculum-
entwicklung und Lehrplanrevision im naturwissenschaftlich-technischen Be-
reich des Sachunterrichts einerseits und im sozialwissenschaftlich-politischen
Bereich andererseits deutlich unterschiedlich verlaufen ist — auch wenn An-
satze und Forderungen nach einer Integration aufgezeigt werden kénnen —
werden nachfolgend beide Entwicklungen getrennt dargestellt.

3.1 Sachunterricht —
naturwissenschaftlich-technischer Bereich

3.1.1 Umschau in auslandischen Curricula —
Partizipation an fremden Erfahrungen?

Dieser Abschnitt untersucht, wie sich der — wohl folgenreichste — Ansatz des
Strukturplanes im naturwissenschaftlich-technischen Bereich ausgewirkt hat.
Es wird aufgezeigt, welche Projekte aufgrund dieses AnstoRes in der BRD
»gestartet wurden und wie sie in den ersten Jahren verlaufen sind.

Der schon vor der Herausgabe des Strukturplans erkennbare Ansatz, an
auslandischen Entwicklungen partizipieren zu wollen, zielt nicht ohne Grund
auf die in dieser Hinsicht schon friher ansetzenden Entwicklungen in den
USA.

Exemplarische ,,Vorldufer” fiir die Blickrichtung nach USA sind etwa der
seinerzeit ,,bahnbrechende Aufsatz von R. Witte (vgl. Witte, R. 1966) sowie
weitere von W. G. Mayer (vgl. Mayer 1966) bzw. von D. Vélcker (Volcker
1967). Insbesondere die beiden letztgenannten Aufsétze vermitteln Erfah-
rungen aus amerikanischen Schulregionen und entwickeln aus der Kenntnis
amerikanischer (regional bedeutsamer) Grundschulcurricula heraus Vorschldge
zur Erganzung bestehender Stoffkataloge flir den Grundschulunterricht in der
Bundesrepublik.
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Gelegentlich wurden diese amerikanischen Curricula in Ausziigen auch schon

vor der Herausgabe des Strukturplanes in der Bundesrepublik verdffentlicht
(vgl. Elementary Science 1968). So beziehen Mayer und Vélcker sie ein, ohne
allerdings deren Strukturprinzipien herauszuarbeiten (vgl. ebd.).

Kay Spreckelsen und Hans Titken stellen in dem von ihnen heraus-
gegebenen ,,Bericht iiber die Arbeitstagung ,Naturwissenschaftlich-technischer
Lernbereich in der Grundschule‘, in Gottingen 1969 drei Praxisberichte aus
der Bundesrepublik vor, die sich mit ,,Sachkunde* (— 3.2.4) bzw. technischer
Elementarerziehung befassen, dazu drei amerikanische und eine englische
Konzeption. In diesem Zusammenhang wurde die ,,Nutzbarmachung solcher
Projekte fiir die deutsche Grundschule® expressis verbis proklamiert und fast
zeitgleich mit dem Strukturplan gefordert.

Die Umschau in amerikanischen Curriculumprojekten war nicht nur
hinsichtlich der Didaktik des sich entwickelnden Lernbereiches Sachunterricht
auBerordentlich wichtig. Sie macht auch jene Abhdngigkeit schulischer Inno-
vationen und Innovationsversuche von einer allgemeinen politischen ,,Grof3-
wetterlage® deutlich.

Als es der USSR vor der mit ihr um den Vorrang in der Welt konkurrier-
enden GroBmacht USA am 3.10.1957 gelang, den Sputnik in eine Erdum-
laufbahn zu schieRen, reagierte die amerikanische Offentlichkeit auf eine
Weise, die allgemein als ,,Sputnik-Schock* charakterisiert wird. Obwohl mit
einiger zeitlicher Distanz vermutet werden kann, dass jene aufgrund der
Weltraumerfolge vorgenommene Einschatzung des naturwissenschaftlichen
und insbesondere des technischen Standards der allgemeinen und spezifischen
Ausbildung in der UdSSR nicht zutreffend war, gingen von diesem Ereignis
weitreichende Konsequenzen aus.

Offensichtlich stellte man in den USA in diesem Zusammenhang sehr bald
6ffentlich die Frage nach der Wirksamkeit schulischer Bildung bezuglich der
naturwissenschaftlich-technischen Standards. Die Antwort erfolgte — ebenso
offentlich und relativ bald nach dem ,,Schockausloser — in dem Sinne, dass
die Schulen nicht das leisteten, was von ihnen erwartet wurde. Gleichzeitig
stellte man ganz verschiedenartige Ursachen fiir diesen Zustand heraus.

Symptomatisch firr eine in der Folge wesentliche und insbesondere auch die
naturwissenschaftlichen Elementarschulcurricula nachhaltig beeinflussende
Sichtweise ist ein Zitat aus dem sogenannten ,Rockefeller
Bericht*

Die Beitrdge von Mayer und Volcker beziehen sich auf ,,Elementary Science* und auf
die Reihen ,,Science Life* bzw. ,,Science, Health, Safty* der Macmillan Company,
New York, ohne allerdings deren Strukturprinzipien herauszuarbeiten.
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von 1958:

,Jedenfalls wiirde jedes Schulfach dadurch gefordert, dafl die besten Kopfe auf
dem betreffenden Gebiet sich seiner annehmen. Allzu lange waren die
Kapazitaten an den Hochschulen in der Hohenluft ihres abstrakten Lehrens nicht
zu bewegen, sich darum zu kiimmern, wie ihre Facher an den Grundschulen und
Oberschulen unterrichtet, was fir Kurse erteilt und was fir Schulblcher
geschrieben werden. In den letzten Jahren haben sie mit Schrecken erkannt, daf
eine magere Ernte im College sich oft unmittelbar auf eine schlechte
Bodenpflege in den voraufgehenden Schulstufen zuriickfiihren 143t!“ (von Hentig
1960, 37)

Die amerikanische Gesellschaft — wenn man diese hdchst pauschale Fest-
stellung gelten lassen will — ,.erkannte an diesem Ereignis [gemeint ist hier der
Sputnikstart, GB/CC], welche Gefahren es mit sich bringt, wenn die
Beziehungen zwischen den Schulfachern und den Bezugswissenschaften zu
weit gelockert werden.“ (Tiitken 1969a, 19)

Es fillt auf, dass der ,Rockefeller Bericht als Antwort auf die heftige
Reaktion der amerikanischen Offentlichkeit in einem besonderen, hervor-
gehobenen Abschnitt ,,Ausbildung in den Naturwissenschaften” unter der
bezeichnenden Uberschrift ,,Ihre Krise und die Erfolge der Sowjetunion®
folgendes ausfiihrt:

,Erstens, die Krise in unserer naturwissenschaftlichen Ausbildung ist keine
Erfindung  der  Zeitungen, der  Naturwissenschaftler ~ oder  des
Verteidigungsministeriums. Es ist eine wirksame Krise. Zweitens, die UdSSR hat
die Krise nicht ,verursacht. Die Ursache der Krise liegt in dem atemberaubenden
Einbruch eines neuen technischen Zeitalters. Die UdSSR hat uns diese Tatsache
nur in einer rauhen Weise zu BewuRtsein gebracht. Im Grunde geht es darum,
daB wir mit ungeheurer Geschwindigkeit in eine neue Phase des uralten Kampfes
eingetreten sind, in dem der Mensch sich seine Umgebung zu unterwerfen
versucht, eine Phase, neben der die sog. industrielle Revolution wie eine
bescheidene Verdnderung unserer Lebensweise erscheint. Die Verfugung tiber
Kernenergie, die Erforschung des Weltraums, umwélzende Untersuchungen auf
dem Gebiet der Gehirnforschung, wichtige neue Arbeiten an der lebendigen Zelle
— sie alle bringen Veranderungen in unser Leben, die unsere Fahigkeit zur
Anpassung, unsere Fertigkeit und unsere Besonnenheit auf die &uRerste Probe
stellen.* (von Hentig 1960, 38)

Der Rockefeller Bericht tber Erziehung und Bildung in Amerika umfasst eine Reihe
von Untersuchungen des Special Studies Project der Rockefeller Fund, Inc. Hartmut
von Hentig hat den Bericht iibersetzt und unter dem Titel ,,.Die Schule zwischen
Bewahrung und Bewihrung™ herausgegeben.
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Ebenso vielsagend wie die Andeutung nationaler Zielsetzungen im Ringen der
Grofiméchte sind auch die Folgerungen, die der ,,Rockefeller Bericht zum
Bereich der naturwissenschaftlichen Bildung ausfiihrt, wobei gewiss auch die
— darin erkennbare — Rangordnung bedeutsam fir die weitere Entwicklung ist:

,Wir brauchen einen breiten Nachwuchs an hochqualifizierten Naturwissen-
schaftlern, Mathematikern und Technikern.

Einseitige Argumente fiir eine groBere Quantitat, um die Liicken auf diesen
Gebieten zu schlieBen, verfehlen das Problem: Wir brauchen Qualitat, und wir
brauchen sie in grofer Zahl! [..] Wir missen Beratungs- und Orientierungs-
dienste entwickeln, die darauf abzielen, alle begabten Jungen und Médchen zu
erfassen und wir miissen die fiir den naturwissenschaftlichen Unterricht notigen
Anlagen gehorig erweitern. Die Gefahr besteht, daf die Naturwissenschaftler
eine so enge Spezialausbildung bekommen, daf sie nicht lernen, die sittliche und
staatshiirgerliche Verantwortung zu tragen, die die moderne Welt ihnen auferlegt.
Aber so wie wir darauf bestehen miissen, daf jeder Naturwissenschaftler eine
breite Bildung erféhrt, so missen wir darauf bestehen, da jeder gebildete
Mensch wenigstens Grundkenntnisse in den Naturwissenschaften hat. Auf kurze
Zeit mag das fir unsern Lebenskampf wichtig sein. Auf lange Sicht geht es um
den Zusammenhalt unserer Gesellschaft selbst. Wir konnen es uns nicht leisten,
daR die intellektuellen Spitzen unseres Volkes in geistiger Isolierung voneinander
leben, ohne elementares Verstandnis ihrer gegenseitigen geistigen Téatigkeit. Eine
solche Zersplitterung muB zum Verlust der gemeinsamen Ziele fithren.“ (ebd.)

Die beiden, mit dem Rockefeller Bericht umrissenen Zielgroen, namlich die
anzustrebende Beteiligung der Wissenschaftler an curricularen Entwicklungen
sowie der Bedarf an ,,Naturwissenschaftlern, Mathematikern und Technikern
fiir die nicht néher definierten ,,gemeinsamen Ziele“ der Nation fiihrten 1958
zu einem, allgemein als beispiellos gekennzeichneten nationalen Kraftakt in
der amerikanischen Bildungspolitik, zum ,,National Defense Education Act®,
dem Gesetz zur ,,nationalen Verteidigung durch Erziehung*.

US-Président Eisenhower umriss in seiner Budget-Rede an den Kongress
zum Steuer-Jahr 1959 dessen Dimensionen:

Angesichts der sowjetischen Herausforderung sind die Sicherheit und das
weitere Wohlergehen der Vereinigten Staaten wie nie zuvor abhéangig geworden
von der Entfaltung des naturwissenschaftlichen Wissens. Unser technologischer
Fortschritt verlangt nach einem hoheren MaR an Unterstiitzung der
naturwissenschaftlichen Grundlagenforschung sowohl durch private als auch
offentliche Hilfsmittel. Er verlangt auBerdem einen wachsenden Bestand an
hochqualifizierten Arbeitskraften — Naturwissenschaftlern, Ingenieuren, Lehrern
und Technikern.

Zu diesem Zweck empfehle ich ein ausgedehntes Programm fiir die ,National
Science Foundation® und ein neues Programm fiir das ,Departement of Health,
Education and Welfare‘. Diese Programme werden eng miteinander verbunden
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sein. Die ,National Science Foundation‘ wird den naturwissenschaftlichen
Unterricht und die Ausbildung vor allem durch Zuwendungen an Universitaten
oder durch Stipendien an einzelne fordern. Das Programm des ,Departement of
Health, Education and Welfare‘ wird unsere allgemeine Erziehungsgrundlage
verstirken, die Aktivititen der ,National Science Foundation® ergénzen und vor
allem mit Zuwendungen an die Bundesstaaten gestiitzt werden.”
(Tutken/Spreckelsen 1971, 38)

Diese Doppelstrategie zur Verteilung bzw. Biindelung von finanziellen Mitteln
fur die Erstellung von Curricula im universitdren Bereich und fur ihre
Umsetzung in einer auRerordentlich differenziert ausgepragten Schulpraxis ist
der Schlussel fir das Verstandnis aller Folgewirkungen.

Wahrend bei anfanglichen Interpretationen dieser Folgewirkungen noch die
,spontane Vehemenz“ (Tutken 1969a, 19) mit der sich ,,amerikanische
Wissenschaftler® bereit fanden, ,ihre Disziplinen fiir die Schule zu
elementarisieren”,  Erstaunen  ausloste, wird dies in  spdteren
Veréffentlichungen schon wesentlich realistischer beurteilt: ,,Dies héngt
vermutlich mit dem Forderungszuschnitt der ,National Science Foundation®
zusammen, verrat aber daruber hinaus ein flr deutsche Verhdltnisse
ungewdhnliches Maf an Bereitschaft auf Seiten der Naturwissenschaftler, sich
fiir die Elementarisierung ihrer Disziplin zu engagieren.” (Tiitken 1971, 10)

An der — sich an den finanziellen ,,Impuls“ der US-Regierung anschlieBen-
den — Phase vielfaltiger Curriculumprojekte sind einige Zusammenhéange und
Fakten bemerkenswert, die auch ins Deutsche Ubersetzt sind, jedoch hier in der
Bundesrepublik keine besondere Beachtung gefunden haben:

1. Die Curriculumentwicklung zielte zunéchst auf die oberen Klassen der
Highschool und erst danach auf die Elementarschulen (vgl. Tutken 1971,
10), ein Vorgang, der sich vermutlich — wie in analogen Féallen — in einem
Rickwirkungseffekt, und zwar in zweierlei Weise &uBerte. Zum einen
durfte er der Parzellierung naturwissenschaftlicher Inhalte (also einer Sepa-
rierung von Physik, Chemie und Biologie) und der Abtrennung von den
sozialwissenschaftlichen Inhalten Vorschub geleistet haben. Zum anderen
scheint dieser Rickwirkungseffekt auch in den — zeitlich parallel auffallig
stark akzentuierten — veranderten Annahmen (Theorien) tber die kindliche
Fahigkeitsstruktur auffindbar zu sein.

2. Erst in den frihen 1960er Jahren entwickelten sich danach wissenschaft-
liche
Curricula
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fir die Elementarschulen, bei deren Erstellung eindeutig Wissenschaftler
dominieren. Ein Vorgang, der — wie etwa Titken berichtet — auch in den
USA zur damaligen Zeit schon nicht ohne Kritik blieb (vgl. Tutken 1971).

,,Wissenschaftsorientierung®, jener mit dem Strukturplan in die bundes-
republikanische Diskussion eingefiihrte neue Leitbegriff fur curriculare
Entwicklungen, bedeutete urspriinglich zunéchst einmal nichts anderes, als

Diese Curricula umfassten in der Regel das als ,,Kindergarten* bezeichnete Vorschul-
Jahr sowie die Klassen 1-6.
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dass ausschlieRlich Wissenschaftler®® fiir die Entwicklungen verantwortlich
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waren, wobei vermutlich auch dies zu einer Parzellierung naturwissen-
schaftlicher Inhalte gefiihrt hat. (Zur Ausdifferenzierung, die der Begriff der
“Wissenschaftsorientierung® spiter erfahren hat (=).

. Obwohl mit erheblichen Investitionen im Bereich der Curriculum-
entwicklung beachtliche Projekte erarbeitet worden waren und obwohl als
praktisch notwendige Folge umfangreiche Programme fiir eine spezifische,
curriculumbezogene Lehrerbildung und Lehrerforthildung angesetzt worden
waren, blieb die Wirksamkeit dieser auf nationale Breitenwirkung
angelegten Bemiihungen in den USA weit hinter den Erwartungen zuriick:

w

»Nur ein kleiner, schwer zu schatzender Bruchteil der tber 1,1 Millionen
Elementarschullehrer unterrichtet einstweilen nach den neuen Programmen. Die
Szenerie wird noch von den Schulbiichern und der variantenreichen Fiille lokaler
und regionaler Curricula beherrscht, denen gegenuber sich die neuen Curricula,
die auf nationale Verbreitung abzielen, nur langsam durchsetzen.“ (Tiitken
1969a, 26; 29)

Zwei Griinde scheinen im Zusammenhang mit der angedeuteten zdégernden
Verbreitung neuer Curricula — auch Elementarschulcurricula — malgeblich zu
sein.

Zum einen war dies offensichtlich jene — durch die gesellschaftliche
Einschdtzung erzwungene — passive Rolle der Schule, d.h. hier der
Unterrichtspraktiker bei der Curriculumentwicklung und -umsetzung.

Andererseits war es genau die Zielrichtung ,,auf nationale Verbreitung* hin,
die aufgrund der zunehmenden Kommerzialisierung (d.h. hier die
Ubertragung entwickelter Curricula von den Universitaten an kommerzielle
Organisationen und Verlage) durchaus deutlich erkennbar war, die
Gegenbewegungen ausloste.

Die wichtigste Reaktion auf die allgemeine Abwehr eines ,,national
curriculum® war die daraufhin entstehende ,groBe Zahl miteinander
konkurrierender Curricula® (Huhse 1968, 63).

Solches Konkurrieren schon im Ansatz grundverschiedener Curricula
konnte auch fir die Adaption auslandischer Curricula in der Bundesrepublik
nicht ohne Folgen bleiben.

Konkurrierende Curricula fur einen Lernbereich Sachunterricht, der das
urspriinglich zentrale Aufgabengebiet der Grundschule — die Heimatkunde —
mit einem seit Generationen tradierten, fast uberall gleichartig strukturierten
Stoffkatalog und einem landeriibergreifenden Grundkonsens abldste, mussten

Teilweise waren Teams von 50, gelegentlich sogar von 100 Fachwissenschaftlern,
Fachdidaktikern, Psychologen und Erziehungswissenschaftlern beteiligt.
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zwangslaufig zu breiter Verwirrung der Betroffenen, d. h. hier der Grund-
schullehrer fiihren.

Trotz der genannten Problemlage, die aus der amerikanischen Literatur auch
zu  entnehmen  war, begann in  der  Bundesrepublik  die
Adaption
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amerikanischer Curricula oder auch ihrer zentralen Ideen.

Im Verlauf der damit verbundenen &ffentlichen Diskussion wurde — auch
und insbesondere aufgrund einer bemerkenswerten publizistischen Aktivitat —
jener Ansatz zu einem besonderen ,,Brennpunkt, der das Erkennen und
Erlernen der fundamentalen Strukturen der Bezugswissenschaften in den
Mittelpunkt riickte.

Diese Orientierung von Elementar- bzw. Primarschulcurricula an der
Struktur einer Disziplin bzw. mehrerer Disziplinen beruht auf Argumentations-
zusammenhéngen, die von Jerome S. Bruner zuerst verbreitet worden sind.

Im Zusammenhang mit dem skizzierten allgemeinen bildungspolitischen
Kontext in den USA gab die sog. ,,Woods Hole Konferenz 1959 den entschei-
denden AnstoR filr eine Neueinschatzung auch der Elementarschulcurricula.
Sie befasste sich mit der Entwicklung naturwissenschaftlicher Curricula und
nahm insbesondere eine — auf die amerikanischen Bundesstaaten bezogene —
Bestandsaufnahme curricularer Entwicklungsarbeit vor.

Bruner legte dieser Konferenz Hypothesen vor, d. h. er zeigte auf, was
erforscht werden misse. Etwa ein Jahr spéter erschienen diese Hypothesen in
Buchform (vgl. Bruner 1960); rund 10 Jahre spéter wurde das Buch ins
Deutsche Ubertragen (vgl. Bruner 1970).

Die entscheidende Aussage, die zur Legitimation der bildungspolitischen
Zielsetzungen ,,gebraucht™ wurde und von dem Psychologen Bruner vor dem
Hintergrund seines eigenen Hauptarbeitsgebiets, dem kognitiven Lernen,
formuliert wurde, umfasste eine optimistische Hypothese: Jedem Kinde kénne
auf jeder Stufe seiner Entwicklung das Erlernen jedes Sachverhaltes
ermdglicht werden, wenn dies auf eine intellektuell vertretbare Weise
geschahe.

Damit unterstiitzte der Lernpsychologe Bruner nachdriicklich den bildungs-
politisch so aktuellen Anspruch der Naturwissenschaften insgesamt, dass Be-
griffe, aber auch Methoden der Naturwissenschaften in den Schulunterricht bis
hin zu seinen Anféngen gehdrten. Mit anderen Worten, sie sollten auch den
Anfangsunterricht determinieren. Diese Hypothese — wie auch die folgenden —
war undifferenziert genug, um nach dem jeweils erkenntnisleitenden Interesse
verstanden oder missverstanden zu werden bzw. ,,um zahlreiche Anhénger zu
finden, unkritische und kritische* (Holtmann 1972b, 16).

Als besonders schwerwiegend und folgenreich erwies sich die Hypothese
Bruners, alle Disziplinen (Wissenschaften) konnten auf grundlegende Ideen
zuriickgefiihrt werden, d. h. auf eine je spezifische Struktur.

Die Teilnehmer der Woods Hole Konferenz kamen seinerzeit aufgrund der
Brunerschen Hypothesen zu der Uberzeugung, die Struktur- bzw. die Wissen-

Ubertragung, verbunden zumeist mit einer mehr oder weniger deutlichen ,,Anpassung®.
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schaftsorientierung kénnte ein geeigneter Theorieansatz fir curriculare
Entwicklungen sein. Die Grundannahme dazu war:

,In jeder Disziplin ist eine begrenzte Menge von Grundgedanken, prinzipiellen
Einsichten oder Begriffen vorhanden, die ebenso einfach sind wie auch méchtig,
Erfahrungen zu strukturieren. Sie werden als basic concepts, conceptual schemes,
fundamental ideas, key ideas, themes u. a. bezeichnet.“ (Tiitken 1971, 12)

Da auBerdem — mit Blick auf den bildungspolitischen Kontext — Uberein-
stimmung dartiber bestand, dass allen Kindern die wissenschaftlichen Denk-
mittel (Begriffe, Methoden, Theorien) zugénglich gemacht werden missten,
formulierten die Teilnehmer der Woods Hole Konferenz fiir die nachste Phase
der Curriculumentwicklung zwei Aufgabenstellungen:

e Die Fachwissenschaften sollten die ,strukturspezifischen Grundgedanken
ihrer Disziplin“ ermitteln (Fithrungsrolle der Hochschulen bei der curricu-
laren Entwicklung).

Zur didaktischen Umsetzung in Curricula bzw. in Unterricht sollten ,,diese
grundlegenden Gedanken moglichst frih [d. h. in den Anfangsunterricht
aller naturwissenschaftlichen Féacher in den Elementarschulen, GB/CC] fur
ein intuitives Begreifen in den Lernprozess® eingefiihrt werden, ,,um sie
danach in einem Spiralcurriculum auf héheren Ebenen immer préaziser und
weitreichender, d. h. immer mehr erfahrungserméchtigend ins Spiel zu
bringen.“ (Tutken 1969a, 20)

GemadR den kontinuierlich aufeinanderfolgenden Phasen (oder Stufen) einer
angenommenen kontinuierlichen intellektuellen Entwicklung der Kinder
sollten auf diese Weise die aufzubauenden Begriffe bzw. Konzepte auf einem
je hoheren Niveau erneut angewendet, erweitert bzw. ausdifferenziert werden.

Bruner bezieht sich bei der spiraligen Konstruktion des Curriculums aus-
driicklich auf Jean Piaget.

Aus dieser doppelten Aufgabenstellung wird deutlich, dass offenbar auch
Konsens hinsichtlich neuer Hypothesen uber die kindliche Lernfahigkeit und
Lernmotivation  bestand, die sich erheblich von den tradierten
entwicklungspsychologischen unterschieden, in der Regel aber zunéchst
genauso wenig Uberprift waren wie jene.

Die genannten Hypothesen, die stets im Zusammenhang mit der Struktur
von Disziplinen gesehen werden missen, lassen sich folgendermaBen
zusammenfassen:

1. Das Verstehen von Schlisselbegriffen verhilft dem Kinde dazu, die Fille
vielfach isoliert wahrgenommener Umwelterfahrungen in struktureller
Bindung anspruchsvoller, aber zugleich auch 6konomischer zu begreifen,
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denn die Grundgedanken bilden ein operatives Wissen, das
Ubungsibertragung ~ (Transfer)  gegeniiber  strukturell  &hnlichen
Sachverhalten ermdglicht.

2. Die Gedachtnisforschung hat gezeigt, daB strukturell gebundenes Wissen
langer behalten wird als unverbundenes Einzelwissen. Eine gute Struktur
erleichtert das Begreifen wie das Behalten, denn strukturell gebundenes
Wissen besitzt eine regenerierende Kraft gegentiber dem integrierten
Einzelwissen.

3. Die groBe Kluft zwischen den elementaren und fortgeschrittenen Formen
naturwissenschaftlichen Wissens wird verringert. Es erdffnet sich wieder
eine Kontinuitdt der Erfahrung zwischen dem Forscher im origindren
Erkenntnisproze8 und dem Kind im nachvollziehenden LernprozeR. In dem
MaRe wie es frihzeitig gelingt, dem Kind eine wissenschaftsorientierte
Begrifflichkeit fiir die Organisation seiner Umwelterfahrung zu vermitteln,
verringern sich die Umlernprozesse, die dadurch notwendig werden, dal3
frihe Erfahrungen unter anderen Kategorien begrifflich erfat und
verarbeitet wurden.“ (Tiitken 1969a, 21)

Mit diesen ,,neuen” Hypothesen iiber die kindliche Lernféhigkeit, waren u.a.
auch die meisten grundséatzlichen Forderungen der damaligen Diskussion (vgl.
auch Rockefeller Bericht) zumindest vorlaufig beantwortet. Uber diese — mehr
mit den Fachwissenschaften und ihrer didaktischen Umsetzung korrespon-
dierenden — Hypothesen hinaus ging unter der Zielvorstellung, dass Schuler
selber lernend forschen sollten, ein respektabler Optimismus einher, ndmlich
dass dies den Schiilern wesentlich mehr Spal3 bereite, und sie mehr motiviere
als lediglich nachvollziehendes Lernen. Mit anderen Worten: Schiiler seien
neugierig und motiviert, wenn sie Gelegenheit erhielten, die Strukturen einer
Disziplin selbstandig und im Verlaufe schulischen Lernens aufzufinden.

Es erscheint in der Riickschau tberraschend, in welch hohem MalRe
bildungspolitische Leitideen, fachdidaktische Uberlegungen (Hypothesen) und
auch neuformulierte entwicklungs- und lernpsychologische Erwartungen
konvergierten, in curricularen Entwicklungsvorhaben zusammenliefen bzw.
einen allgemeinen Konsens représentierten.

Allerdings kann er im Nachhinein als eine relativ diinne theoretische Decke
Uber der anschlieRend entstehenden Vielzahl von curricularen Projekten
angesehen werden.

Es kamen Zweifel
auf,
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ob sich die — aus den umfassenden begrifflichen Strukturen einer
Wissenschaft abgeleitete — lehrersichere (teacher-proof) und bis ins Detail
reichende Steuerung des gesamten Unterrichts auf den Brunerschen Ansatz
zuriickfihren lasse.

Bezeichnend ist beispielsweise, dass sich selbst Bruner in Kenntnis der
Folgewirkungen einer seiner Thesen zu dem Ausmal &uferte, in dem die
grundlegenden Prinzipien (also die ,,basic concepts® einer Fachwissenschaft)
alles und jedes im Unterricht steuern (determinieren) sollten:

.Wenn man schon Unterrichtsstoff, der mit der Struktur der [...] Physik etwas zu
tun hat, nicht einfach beiseite schieben kann, so wére ich schon froh, wenn man
ihn nicht weiterhin Gberbetonte, sondern wenigstens im Zusammenhang mit
aktuellen Problemen behandelte. [...] Moglicherweise sollten wir stérker als je
zuvor padagogischen Enthusiasmus und pédagogische Absichten in den
ErziehungsprozeR einbeziehen.“ (Bruner 1971 zit. nach Dallmann/Grabowski-
Pamlitschka 1973, 43 (dort Uibersetzt))

Die theoretische Unschirfe der Bruner’schen Hypothesen geht — auch nach
dieser Selbstinterpretation — daraus hervor, dass sich beide Grundrichtungen
einer strukturorientierten Curriculumentwicklung auf sie berufen und auch
berufen konnen, da nicht ausdiskutiert ist, ob damit die umfassenden
fundamentalen Konzepte und ihre méglichst friihe Einfihrung im Unterricht
oder etwa der langfristige Prozess eines disziplinorientierten Methodenlernens
gemeint sein kdénne.

Beide Ansétze sollen, da sie in der Bundesrepublik Bedeutung erlangt
haben, nacheinander dargestellt werden.

3.1.2 Strukturorientierte Curricula

Lehrgang Physikalisch/chemischer Lernbereich von Spreckelsen,
als Adaption von ,,Science Curriculum Improvement Study*

Dies gilt insbesondere im Zusammenhang mit den strukturorientierten,
naturwissenschaftlichen Curricula als ,relativ geschlossenen Lernsystemen® (Tiitken
1969a, 21).
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Das Curriculum von Robert Karplus aus Berkeley/Kalifornien stellt die
Grundlage fir den Lehrgang von Kay Spreckelsen dar (vgl. Spreckelsen 1969,
26 ff,; Lauterbach

Spreckelsen: Naturwissenschaftlicher Unterricht in der Grundschule. Lehrgang
Physikalisch/chemischer ~ Lernbereich.  Frankfurt-Berlin-Minchen.  Ab 1971
Teillehrgang ,,Stoffe und ihre Eigenschaften” (Spreckelsen 1971) fiir das 1. Schuljahr,
ab 1971/ 1972 Teillehrgang ,,Wechselwirkungen und ihre Partner* (Spreckelsen 1972b)
fur das 2. Schuljahr; nachfolgend die weiteren Teillehrgénge.
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Entscheidend — auch fiir die deutsche Ubertragung und Weiterentwicklung
durch Spreckelsen — sind die der SCIS zugrundegelegten Annahmen uber
Lernphasen, die ein Schiiler durchlaufen muss, um die Ziele dieses struktur-
orientierten Curriculum zu erreichen.

,,1. Exploration: Im Umgang mit ausgewahltem Material werden den Kindern
neue Erfahrungen vermittelt, die zu anspruchsvollerem Begreifen nétigen.

2. Invention: Der Lehrer filhrt die naturwissenschaftlichen Begriffe ein, die
geeignet sind, das von den Kindern Beobachtete zu beschreiben oder zu
erklaren.

3. Discovery: Der Lehrer plant Lernereignisse, die geeignet sind, die
erworbenen Begriffe auf dhnliche Sachverhalte entdeckend anzuwenden.
Diese Begriffe sollen zugleich die Kinder dazu anleiten, ihre
auBerschulischen Erfahrungen mit den Begriffen zu organisieren.” (Karplus
1967 zit. nach Tlitken 1971, 14)

Aus den — mit Blick auf die Schiler — relativ erfahrungsoffenen und
urspringlich rein begriffsbezogenen amerikanischen Curriculummaterialien
entwickelte Spreckelsen einen Lehrgang, der sich von ihnen in zweierlei
Hinsicht unterscheidet.

Zum einen differenziert Spreckelsen zwischen Begriffen und Konzepten. Er
stiitzt seinen Lehrgang auf den Ansatz, ,,bei der Klassifizierung von Lernzielen
zwischen den rein begrifflichen, kurzreichweitigen Zielen (,Begriffe) und den
allgemeineren,  interpretationsméchtigeren ~ Zielen  (,Konzepte’)  zu
unterscheiden” (Spreckelsen 1973, 278). Dabei favorisiert Spreckelsen die
Bezeichnung Konzept:

.Konzeptdeterminierung des Unterrichts bedeutet, allgemeine Deutungsweisen
(Konzepte) von Umweltereignissen und Umweltzustanden zur Grundlage und
ihre Beherrschung zum Ziel des Unterrichts zu machen.” (Spreckelsen 1972a,

590)

Diese Konzepte — hier ausdriicklich beziglich Physik und Chemie — erlautert
er folgendermalRen:

,Der hohe Erklarungswert dieser Konzepte zeigt sich in ihrer umfassenden
Anwendbarkeit, die Allgemeinheit der Prinzipien in ihrer Aufweisbarkeit am
scheinbar banalsten Beispiel. Sie eignen sich daher in besonderem MaRe fir eine
didaktische Transformation im Hinblick auf die Grundstufe. Sie sind elementar
und fundamentierend zugleich.

Eine eingehendere Beschreibung dieses Projektes wird an dieser Stelle nicht
vorgenommen. Sie findet sich im ,,Bericht tiber die Arbeitstagung ...* (Tiitken 1969b).
Er stellt den Arbeitsstand bis 1968 dar.
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Andererseits sind es die fundamentalsten Ideen der Fachdisziplin, die fiir den
Forscher dessen Erfahrung aufschliisseln und systematisieren und zugleich die
eigentlich fruchtbaren Konzepte auch fiir den Fortgang der Disziplin darstellen.
(Spreckelsen 1973, 278)

Drei grundlegende Konzepte stellen nach Spreckelsen das Gerist seines
curricularen Ansatzes dar:

1. Teilchenstrukturkonzept, als Vorstellung, alles Materielle als aus kleinsten
Bausteinen (, Teilchen‘) zusammengefiigt zu sehen,

2. Wechselwirkungskonzept, als Interpretationsweise, physikalische wie
chemische Vorgange auf Wechselwirkungsereignisse zuriickzufiihren, in
denen jeweils mehrere Partner aufeinander einwirken,

3. Erhaltungskonzept, als Mdglichkeit, bei physikalischen und chemischen
Prozessen Grofen bestimmen zu koénnen, die unveréndert bleiben (Masse,
Energie etc.).” (ebd., 286)

Diese drei Konzepte, die fiir Grundschiler hinsichtlich ihrer
erfahrungserschlieRenden Wirkungen und hinsichtlich ihrer Reichweite im
Verlauf der Grundschulzeit allerdings nicht erkennbar werden, sollen in den
Lernprozess der Schiler eingefilhrt werden. Dazu dient ein spiralig
aufgebautes Curriculumkonstrukt. Die drei Konzepte bestimmen im Ablauf
von vier Grundschuljahren jeweils zweimal den Unterricht, u. a. auch mit
eindeutig fachpropadeutischer Absicht. Das heifit, schon am Teilcurriculum fur
die Grundschule wird deutlich,

,wie im Rahmen der drei genannten Konzepte ein konsequenter Aufbau des
Unterrichts vom Beginn bis in den Hochschulbereich moglich wird.
(Spreckelsen 1971, VII)

Teilchen- Wechsel- Erhaltung
struktur wirkung
1 Stoffe und ihre
Schul- Eigenschaften
jahr
2. Wechselwirk-
Schul- |—> ungen und ihre
jahr Partner
Veranderungen
und ihre Partner
3. Vom  Aufbau
Schul- der Stoffe <
jahr b
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Krafte und ihre

Wirkungen

>
4. Die Energie
Schul- > und ihre

jahr Formen

Spreckelsen hat seinen Ansatz uber die Grundschule hinaus weiter in den
Bereich der weiterfuhrenden Schulen entwickelt (vgl. Spreckelsen 1970, 355
ff.). Nach eigenem Anspruch ,,bemiiht sich der Lehrgang® fiir die Grundstufe
in der ,vorliegenden Form den Erfordernissen, die an ein modernes
Curriculum  gestellt werden, moglichst weitgehend zu entsprechen®
(Spreckelsen 1972b, VII).

Diesem Ziel will der Lehrgang mit auBerordentlich detaillierten
Unterrichtsverlaufsplanungen und ebenso detaillierten Hinweisen zum
Unterricht
genugen.
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Spreckelsens Adaption von SCIS ist in mehrfacher Hinsicht aus
unterschiedlichsten Positionen einer Kritik unterzogen worden:

Sie stellt den konsequentesten und auch ,,ausdauerndsten” Versuch dar, von
fachwissenschaftlich vorgegebenen Argumentationszusammenhéngen aus
allen Kindern nutzliche erfahrungserschlieBende und -strukturierende
Konzepte zu vermitteln. Zu fragen ist jedoch angesichts der erkennbar radikal
fachpropédeutischen Zielsetzung, ob nicht auch dieser Versuch in die Reihe
anderer zu stellen ist, die eine faktisch ,,selektierende® curriculare Struktur
reprasentieren. Dies allerdings mit dem qualitativen Unterschied, dass
Spreckelsens Adaption — im Gegensatz zu den klassischen Versuchen —
wesentlich friiher ansetzt und — wie nicht anders zu erwarten — bereits in die
Vorschulzeit zuriickwirkt (vgl. Zimmer 1972, 72-74). Aber nicht nur diese
friihe Auffacherung wurde kritisiert.

Offenbar sind die eigentlichen Adressaten eines Curriculums, die Schiler,
bei diesen Uberlegungen aus dem Blick geraten. In diese Richtung verweisen
auch weitere Kritikansatze:

Kernpunkt verschiedener Ansdtze ist der Vorwurf, das vorliegende
strukturorientierte Curriculum vernachléssige den Erfahrungshorizont bzw. die
Erfahrungsgrundlage der Kinder und finde keinen Ansatz in oder an der
Realitat, in der sich gegenwartig und zukiinftig alle Kinder zurechtfinden
mussen.

So hat Jeziorsky vorwiegend aus der Sicht des erfahrenen
Unterrichtspraktikers nachgewiesen, wie die alleinige Steuerung des
Unterrichts durch strukturorientierte Konzeptionen — wie sie der Lehrgang von
Spreckelsen darstellt — die Kinder von ihren Erfahrungsgrundlagen
abschneidet, sie gewissermalen gar nicht zur Kenntnis nimmt und in eine
kuinstliche, zudem vollig lehrerabhéngige Sprech- und Lernweise einfiihrt (vgl.
Jeziorsky 1972).

Dies kann beispielhaft in den detaillierten Anweisungen fir den Unterricht
(zweite Halfte des 1. Schuljahres!) nachgewiesen werden, die zu den
Einzelstunden im Lehrerheft zum Lehrgang bereitstehen:

,,Stufe [ — Einstieg

Fir jede Einzelstunde gibt das betreffende Lehrerheft genaue Anweisungen:
LLernziele, ,Wortschatz, ,Bedeutung der Lektion“, ,Benétigte Lehr- und
Lernmittel“, ein sog. ,FluBdiagramm*“ zum Unterrichtsablauf sowie eingehende,
methodische Anweisungen zu den im Flussdiagramm vorgesehenen ,,Stufen® des
Unterrichts, zur ,,Hausaufgabe®, zur ,Erfolgskontrolle und auch zur ,rdumlichen
Anordnung“. Damit enthélt der Lehrgang alle Merkmale eines lehrersicheren (teacher-
proof) Curriculums bzw. Teilcurriculums.
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Die Schuler erhalten keinerlei Anweisungen und Auftrage, sondern das
gemeinsame Friihstiick mit Milch oder Kakao soll sich vielmehr ganz alltaglich
abspielen. [...]
Stufe 1l — Erarbeitung eines Tafelprotokolls
Die Schiiler erhalten die Anweisung, sich Uber ihr soeben eingenommenes
Frihstiick zu &duRern.

Der Lehrer hat die Aufgabe, weitschweifige AuRerungen der Schiler abzu-
bremsen und die dem Unterrichtsvorhaben unmittelbar dienenden aufzugreifen
und durch eventuelle Denkanstofe zu fordern.” (Spreckelsen 1971a, 43)

Worum geht es schlieBlich dem Lehrer? Es geht um ,(feste Stoffe” und
,Fliissigkeiten™!

Giel beschreibt die Gleichsetzung von ,,Struktur der Disziplin®“ mit der
LHStruktur  der  Wahrnehmung® bei den Kindern als  spezifisch
erkenntnistheoretische Problematik jedes strukturorientierten Curriculums in
der Grundschule (vgl. Giel 1974, 38).

Witte kommt hinsichtlich des Lehrgangs von Spreckelsen zu dem Schluss:

,,Wenn Spreckelsen die FK [fundamentale Konzepte; GB/CC] als in besonderer
Weise ,wirklichkeitsdeutend und erfahrungserschlieBend‘ bezeichnet, und zwar
auch im Hinblick auf die Grundschule und ihre Schiiler, so ist dies in dieser
Allgemeinheit einfach nicht zutreffend.

Erfahrungserméchtigend und -organisierend sind diese umfassenden Konzepte
nur im Hinblick auf die abstrakten und hochspezialisierten Konstrukte und
Systeme der Naturwissenschaften. Sie haben gar keinen oder nur geringen Wert
fur die allgemeinen Lebenserfahrungen des Individuums und fir
nichtnaturwissenschaftliche Bereiche.” (Witte, R. 1971, 32)

Er zeigt dartber hinaus auf, dass SCIS hinsichtlich der Schiler und ihrer
Qualifikationen weitaus dynamischer ,,um den Anschluf an kindliche Lern-
voraussetzungen bemiiht* gewesen sei, ,,wihrend in den Ver6ffentlichungen
Spreckelsens eine fast radikale Vernachldssigung der kognitiven und
motivationalen Lernvoraussetzungen deutlich wird“ (ebd., 37), so dass letztlich
,.der konzeptdeterminierte Unterricht [...] hier nicht ,erfahrungsermachtigend®,
sondern erfahrungsbeschriankend ist* (ebd., 40).

Auch die methodische Dimension des konzeptdeterminierten Unterrichts
die ,weitgehende Einschrankung der individuellen Handlungsfreiheit von
Schiilern und Lehrern® beleuchtet Witte kritisch. Unter Hinweis auf die
immerhin relative Handlungsfreiheit der Schiler aufgrund der Intentionen von
SCIS charakterisiert er den Lehrgang von Spreckelsen wie folgt:

,,Es kommt hinzu, da8 die Kinder beim sogenannten Schilerversuch oft nicht
mehr zu tun haben, als einen einmal ablaufenden Vorgang zu ,beobachten, z. B.
das Durchlaufen von Wasser durch einen Trichter. Das Ergebnis ihrer
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Beobachtung steht schon vorher fest: ,Das Wasser ist klar, riecht nicht, fliefit
schnell durch den Trichter, ist dinnflissig*.“ (ebd., 41)

,.Die Vorschlage fiir die Schiilerversuche lassen ebenso wie die der Tafelarbeit
zukommende Aufmerksamkeit die Frage nach den dem Lehrgang
zugrundeliegenden lernpsychologischen Vorstellungen auftauchen. Es scheint,
daR hier angenommen wird, Wissen werde erworben durch einfaches Hinsehen,
durch eine Art geistiger Kopie. Die Kinder lassen eine Flussigkeit durch einen
Trichter laufen, betrachten die Fliissigkeit, riechen daran: schon ist die ,Kopie*
fertig und die néchste Fliissigkeit kann ,kopiert werden: Der Erstklassler als ein
mit Sinnen ausgestatteter, aufnahmebereiter Datenspeicher. (ebd., 41-42)

In seiner Zusammenfassung kommt Witte hinsichtlich des methodischen
Konzepts von Spreckelsen zu dem bemerkenswerten Schluss, dass hier
lediglich ,,methodisches und lernpsychologisches Museum® (ebd., 42) geboten
werde, das zudem noch durch nicht selten fragwirdige, eine jeweils fehlende
Motivation ausgleichende ,,Einstiege* erginzt werde:

,Da dienen die Wippe und das Wippen schlieRlich nur als Anla, um ein den
Kindern nichts sagendes Interaktionsprinzip zu abstrahieren. Da wird eine
Eisenbahn in der Klasse aufgebaut, aber entsprechende Erwartungen der Kinder
werden frustriert: es geht nur um Langenvergleich. Ein Roller-Wettbewerb wird
veranstaltet — um den Luftwiderstand zu demonstrieren — aber eine der beiden
Parteien hat, wenn der Lehrer sein Lernziel erreichen will, von vornherein keine
Gewinnchancen.” (ebd., 42)

30 Jahre nach der Entwicklung des Konzepts durch Spreckelsen und die Kritik
mehrerer Autoren daran kann gesagt werden, dass dieser Ansatz heute in der
Didaktik des Sachunterrichts nicht mehr verfolgt wird. Auch Spreckelsen
orientiert sich heute fir den naturwissenschaftlichen Bereich des
Sachunterrichts — integrative Konzeptionen des Sachunterricht werden auch
gegenwadrtig noch insbesondere von Didaktikerinnen naturwissenschaftlicher
Herkunft eher selten entwickelt, auch wenn ihre Notwendigkeit allenthalben
anerkannt wird — am Physikdidaktiker Wagenschein. Dessen vollig anders
strukturierte Konzeption und ihre Rezeption steht aber heute in einer hnlichen
Gefahr wie naturwissenschaftliche der 1970er Jahre, zum Teil unkritisiert und
unreflektiert die Debatte zu
beherrschen.
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Weg in die Naturwissenschaft als Adaption von
»Science A-Process Approach*

Im Gegensatz zu dem konzept- bzw. begriffsorientierten Curriculumansatz
geht der verfahrensorientierte Ansatz davon aus, ,.bestimmte intellektuelle
Fertigkeiten zu entwickeln, mit deren Hilfe Kinder methodisch anspruchsvoller
selbst Informationen {iiber ihre natiirliche Umwelt gewinnen k&nnen
(Titken/Spreckelsen 1971, 5-6).

Das bekannteste und aufgrund zahlreicher Veréffentlichungen in der
Bundesrepublik auch auf die Curricula bzw. Lehrpladne und Richtlinien
wirksam gewordene Curriculum ist das amerikanische Elementar-
schulcurriculum ,,Science a Process Approach” (S-APA).

Dieses von der American Association for the Advancement of Science
(ARAS) entwickelte, die Naturwissenschaften und die daran orientierten
Schulfécher ubergreifende Curriculum aus der sog. Post-Sputnik-Periode ist
schon relativ frihzeitig von Spreckelsen in die bundesrepublikanische
Diskussion eingefiihrt worden (Spreckelsen 1968).

1970 erschien dann eine eingehendere Darstellung unter dem vorgesehenen
Titel der deutschsprachigen Adaptionsfassung ,,Weg in die Naturwissenschaft*
(vgl. Arbeitsgruppe fir Unterrichtsforschung 1970).

Kennzeichnend fir S-APA als einem ebenfalls geschlossenen, struk-
turorientierten Curriculum (— 3.1.2) ist der Aufbau seiner Struktur auf der
Grundlage einer hierarchisch préazise geordneten Folge von Qualifikationen.
Im Gegensatz zu den w.o. beschriebenen Basiskonzepten wurden die
Qualifikationen als Lernziele aufgestellt und représentierten die Grund-
annahme, Grundschilerinnen kénnten diese — u. a. auch in der festgelegten
Reihenfolge und Qualitatsstufe — erlernen.

Die Verfahren bzw. Qualifikationen basieren auf den lerntheoretischen
Uberlegungen von Robert M. Gagné (1969); die ersten acht werden ,,als
grundlegend” eingestuft:

,1. Beobachten
Raum-Zeit-Bedingungen gebrauchen
Zahlen gebrauchen

Messen

N

Elke Wagner stellt dem Ansatz von Wagenschein neuere didaktische Konzeptionen
zum Physiklernen gegentiber (vgl. Wagner 2004). Zur Relevanz Wagenscheins fir die
Didaktik des Sachunterrichts: Cech/Feige/Kahlert/Loffler/Schreier/Schwier/Stoltenberg
(Hrsg.) 2001.
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Klassifizieren
Kommunizieren
Vorhersagen

8.  Schliisse ziehen.*

No o

Diese achte Grundfertigkeiten gehen in funf komplexere integrierende
Fertigkeiten ein:

,,9. Daten interpretieren

10. Hypothesen formulieren

11. Variablen kontrollieren

12. Operational definieren

13. Experimentieren.” (Griebel 1971, 20)

Bei der Auswahl dieser Qualifikationen als Lernziele fir ein Curriculum lie
man sich von folgenden Zielsetzungen leiten: Die Schiler — auch schon in der
Grundschule und im Kindergarten — sollen jene geistigen Operationen
beherrschen lernen, ,,die sich im Prozef des wissenschaftlichen Problemlosens
als niitzlich erwiesen haben* (ebd., 17). Fiir die genannten Zielsetzungen spra-
chen mehrere Grinde:

,,Wissensvermittlung kann in einer Zeit des explodierenden, d.h. sich rasch
vermehrenden und verandernden Wissens nicht mehr vorrangige Aufgabe
der Schule sein. [...]

Die stabileren und zugleich dynamischeren Methoden des Erwerbs von
Wissen, die heuristischen Strategien als Werkzeuge des selbststandigen
Entdeckens sind zumindest ebenso wichtig wie das Wissen selbst.” (ebd.,
17)

,.Naturwissenschaftler beobachten, klassifizieren, messen, ziehen Schlisse,
stellen Hypothesen auf und filhren Experimente durch. Wie sind sie in den
Besitz dieser Fahigkeiten gelangt?

Vermutlich haben sie diese Verfahren erlernt, indem sie viele Jahre
hindurch diese praktisch angewandt haben. Wenn Naturwissenschaftler in
dieser Weise gelernt haben, Informationen zu erarbeiten, kdnnen sicherlich
elementare Formen dieser Téatigkeit von Kindern der ersten Schuljahre
erlernt werden.* (Gagné 1969 zit nach Griebel 1971, 18)

Unter Bezug auf J. Piaget wird unterstrichen, dass die typische Entwicklung
intellektueller Fertigkeiten vom sehr Konkreten und Spezifischen zum
zunehmend Abstrakten und Generellen verlauft. In hohem MaRe generelle
Fahigkeiten werden in der Regel in einem mehrjahrigen Prozess erworben,
von dem man annimmt, dass er von den sich kumulierenden Ergebnisse
dieser Lernprozesse abhangt, die sich auf eine Vielzahl von Spielarten
konkreter Prinzipien richten.
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Vor dem Hintergrund dieses Begriindungszusammenhangs und aufgrund der
Einsicht, dass ,,Experimentieren konnen die hochste komplexe Qualifikation
sei, versuchte man sie im Verlaufe der Projektplanung ,,analytisch in eine
Reihe von Teilfertigkeiten zu zerlegen, die als Komponenten verfiighar sein
missen, wenn das selbstdndige Durchfiihren kleiner Experimente als Lernziel
gesetzt wird” (Griebel 1971, 19).

Die Losung eines Problems durch Experimentieren
Das Problem und seine Losung mitteilen

Die Interpretation der Daten beschreiben
Die Ausfilihrung eines Experiments demonstrieren

Den Plan fiir ein Experiment beschreiben

AN
Die Kontrolle der Variablen Eine Frage oder Hypothese
konstruieren konstruieren
Variablen Ein Problem Eine
identifizieren operational Schlussfolgerung
definieren konstruieren
Ge- Messen Kom- Ge- Klassi-
brauch muni- brauch fizieren
\A zieren von
Raum- Zahlen
Zeit-Be-
zieh-
ungen
Beobachten

Als Endergebnis des curricularen Konstruktionsverfahrens erhielt man mehrere
umfangreiche ,,Hierarchiekarten.

Schon anhand der bisher aufgeflihrten Konstruktionsprinzipien des
verfahrensorientierten Curriculums S-APA und seiner deutschsprachigen
Adaptation wird deutlich, dass es sich hinsichtlich des didaktischen
Entscheidungsspielraums fiir Lehrer und beziiglich des Handlungsspielraums
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fur Schiiler um ein relativ einengendes, engmaschiges und geschlossenes
Konstrukt handelt, das als lehrersicher (teacher-proof) gekennzeichnet werden
kann.

Hierzu ein Beispiel aus der Unterrichtseinheit ,,Schmelzen und Erstarren‘:

,,Stellen Sie fiir alle Kinder gut sichtbar verschiedene feste und fliissige Korper in
die Kreismitte: z.B. einen selbst geformten Korper aus Plastilin und die
pyramidenférmige Kerze aus Unterrichtseinheit J, ein Schokoladenelipsoid, einen
quaderformigen Schwamm, ein Stiick Kreide, ein Stiick Holz, eine Schliissel und
Wasser, Kirschsaft, Milch, Motor6l, Leim oder Klebstoff. Bitten Sie die Kinder,
sich die Dinge genau anzusehen und sie einzeln zu beschreiben und zu benennen.
Erlauben Sie ihnen auch, die einzelnen Gegenstande in die Hand zu nehmen. Zur
Beschreibung werden die Kinder die ihnen bereits vertrauten Kategorien wie
Farbe, Form, Griff und GroRe heranziehen. Bei der Benennung sollten Sie darauf
achten, daB eine implizite SchluBfolgerung durch eine geeignete sprachliche
Form ausgedriickt wird, z.B. ,sicht aus wie Wasser'." (Arbeitsgruppe fiir
Unterrichtsforschung 1970, 24)

Solche genauen Anweisungen fir den Lehrer wiederholen sich in jeder
einzelnen Unterrichtseinheit und lassen die Einordnung des Curriculums als
extrem strukturdeterminiert zu.

Diese Art der Vorgabe fiir den Unterricht ist nicht ohne Kritik geblieben.

In seiner generellen Kritik ,Exakte Naturwissenschaften in der
Grundschule? verweist Schietzel (1973) besonders auf ein Fehlen des
notwendigen Freiraumes firr intellektuelles Handeln von Kindern, auf eine
Vernachlassigung der kindlichen Erfahrungswelt und damit auch auf eine
&uRerst problematische, geringe Einschatzung der Lernmotivation.

E. Neuhaus fasst schwerpunktartig die Kritik an der Adaptionsfassung von
S-APA — vorwiegend aus der Sicht der Unterrichtspraxis — zusammen
(Neuhaus 1974, 256). Sie fihrt damit Kritikansatze von Hocker (1972), Freise
(1972) und Jeziorsky (1972) weiter.

e Neuhaus bestreitet, dass die Schiiler fir die angestrebten Lernprozesse
angemessen motiviert werden®.

,,Der Lehrer fordert auf, die Schiiler fiihren die Anordnung aus [...] Sie werden
vielmehr Schritt fir Schritt durch engbegrenzte Aufgabenstellungen des Lehrers
zu dem erstrebten Lernziel gefiihrt. Sie kdnnen nur die Téatigkeiten mit dem
Material ausfiihren, die ihnen der Lehrer vorschreibt. Spielraum fiir selbstandiges
Hantieren und ein Durchspielen verschiedener Losungsmdglichkeiten ist nicht
gegeben. Nun ist schon die Aufgabenstellung so, daR sie verschiedene
Losungsmaglichkeiten kaum zulaRt. Fir erfolgreiche Lernprozesse ist jedoch
notwendig, daB die Kinder von sich aus an der Lésung einer Aufgabenstellung
interessiert sind, daR sie vielfaltige Moglichkeiten bekommen, mit dem Material
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zu hantieren, und im handelnden Umgang Lésungen finden und Erkenntnisse
sammeln.” (Neuhaus 1974, 262)

e Die  Kinstlichkeit —und  Abstraktheit, — sowie  der  geringe
Aufforderungscharakter der Materialien bedingen, dass diese ,mit der
kindlichen Erfahrungswelt nicht in Zusammenhang stehen.*

,,Vom Schiiler wird vorrangig Reproduktion von Wissen verlangt, in Grenzen
aber auch die Reorganisation des Gelernten, aber nicht schépferisches Denken,
problemldsendes Verhalten oder innovative Fahigkeiten.

Durch den starren, vom Lehrer festgelegten Aufbau, der der Eigeninitiative
der Kinder kaum Raum I&Bt, durch unmotivierte Einstiege und wenig motivierte
Lernprozesse ahnelt er eher einer Unterrichtslektion Herbart-Zillerscher Pragung
als einem nach heutigen lernpsychologischen und didaktischen Gesichtspunkten
aufgebauten Unterricht. Der Mangel an Motivation liegt vermutlich auch darin
begriindet, da die angestrebten Lernziele nicht — wie es hier weitgehend
geschieht — inhaltsneutral eingeiibt werden kénnen. Eine die Kinder
ansprechende wirklichkeitsnahe Lernsituation fehlt in dieser Lektion. (ebd.,
262-263)

Neuhaus formuliert auch eine Alternative zu der von ihr in diesem Zusammen-
hang gesehenen ,,Gefahr, eine neue Lernschule zu begriinden” (ebd., 265). Sie
halt es fur erforderlich,

,.die Curricula so ,offen‘ zu gestalten, da3 der Lehrer durch sie nicht eingeengt
wird und sie der individuellen Lernsituation anpassen kann, sie andererseits so
,geschlossen® anzulegen, daB8 sie dem Lehrer geniigend Hilfe bieten und nicht
seiner Willkiir anheimfallen. Ebenso notwendig ist eine Lehrerbildung, die den
Lehrer instand setzt, die mit den neuen Mdglichkeiten gesetzten Anspriiche zu
erfiillen. Nur so kann verhindert werden, daf sich die Reform des Primarbereichs
nicht zum Schaden des Kindes auswirkt.“ (ebd., 266)

3.1.3 Offene Curricula

Vielleicht hat der Strukturplan (— 1.2, 59) mit dazu beigetragen, dass zunachst
und vor allem geschlossene Curricula wahrgenommen und adaptiert wurden.
Daneben gab es aber auch eine andere Entwicklung, vor allem in England.
Bereits 1968 hatte der Physikdidaktiker W. Jung einen ,,Bericht iiber die
Mdglichkeiten des naturwissenschaftlichen Unterrichts in der Grundschule —
Das Nuffield Junior Science Projekt vorgelegt. Es wurde allerdings im
Bericht iiber die Gottinger Arbeitstagung ,,Naturwissenschaftlicher-technischer
Lernbereich in der Grundschule® im Gegensatz zu den relativ ausfiihrlich
behandelten, strukturorientierten Curricula aus USA praktisch nur am Rande
erwahnt.
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Mit der 1970 erschienenen Einfilhrung zu dem Buch von P. A. Nelson
~Naturwissenschaftlicher Unterricht in der Grundschule“ von S. Thiel (vgl.
Thiel 1970b) wurde bereits auf die spezifischen Unterschiede des Nuffield
Junior Science Projekts als offenem Curriculum (auch unter Hinweis auf W.
Jung) aufmerksam gemacht:

,Der Unterschied zu den geschilderten amerikanischen Ansitzen [gemeint sind
die Konzeptionen ,,Struktur der Disziplin“ und ,,Prozesse als Inhalte”, GB/CC]
besteht darin, daR nicht versucht wird, das System der Naturwissenschaften in
einem relativ eng konzipierten Lehrgang von einigen Grundgedanken her
aufzubauen, sondern daf die Schiller in einem ungefécherten Unterricht mit einer
Vielzahl von Phanomenen konfrontiert werden, die zum Staunen, Nachdenken,
zu Vermutungen und Ldsungsvorschlagen anregen — die Ahnlichkeit mit dem
Ansatz Martin Wagenscheins ist unverkennbar.

Das damit angesprochene Problemldsungsverhalten, das ja schon lange in der
Literatur zur Didaktik der Naturwissenschaften bekannt ist, wird hier auch fur die
Grundschule fruchtbar zu machen versucht. Dabei liegt der Schwerpunkt nicht
auf einem vom Lehrer geleiteten Frontalunterricht, der immer nur wenigen
Kindern Sprechméglichkeiten bietet, sondern auf der Arbeit in der kleinen
Gruppe, wo die ,informal discussion‘, das Sprechen der Kinder untereinander
Uber das anstehende Problem, im Mittelpunkt steht. Gleichzeitig wird der Lehrer
aus seiner Uberragenden Rolle entlassen, er ist nicht mehr Informationsfilter,
sondern eher Informationshilfe. (ebd., 25)

Aufféllig ist, dass Thiel schon 1970 eine wichtige Wirkung des englischen
Nuffield Junior Science Projekts als einem offen strukturierten Curriculumtyp
hervorhob, die bei den geschlossenen Curricula und dem durch sie bestimmten
Sachunterricht mehr und mehr vermisst wird:

,Das englische Projekt versucht dagegen, von den primiren Erfahrungen und
Denkansétzen der Kinder auszugehen, die diese in freiem Umgang mit Pro-
blemen und Ph&nomenen gewonnen haben; davon geht eine starke Motivation
aus, sich weiter mit naturwissenschaftlichen Problemen zu beschiftigen.“ (ebd.,

26)

Zwei wesentliche AnstéRe zum Neuaufleben der Diskussion um offene
curriculare Ansatze fur die Grundschule in den Landern der Bundesrepublik
sind in der Verdffentlichung des sog. ,,Plowden-Reports® 1967 (vgl. Council
for Education 1967) bzw. seiner Ubersetzung ins Deutsche unter dem Titel
,-Kinder/Schule/Elternhaus® 1972 (vgl. Belser/Roeder 1972) sowie in dem
Beitrag von H. Briigelmann ,Offene Curricula — Der experimentell-
pragmatische Ansatz in englischen Entwicklungsprojekten® (vgl. Briigelmann
1972) zu sehen. Beide Veroffentlichungen machen - auf hochst
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unterschiedliche Weise — nachdriicklich auf die bis zu diesem Zeitpunkt
Lubersehenen‘ britischen Entwicklungstendenzen fiir Curricula aufmerksam.

Der ,,Plowden-
Report*
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erscheint fir die Diskussion um Probleme des Sachunterrichts in mehrfacher
Hinsicht wichtig.

Die Plowden-Kommission war ab August 1963 tatig und hatte die Aufgabe
,alle Aspekte der Primarerziehung und des Ubergangs zur Sekundarstufe” zu
untersuchen (vgl. Belser/Roeder 1972, 1). Dazu bediente sie sich
umfangreicher Befragungen, die ohne Ausnahme auf die konkrete
Unterrichtspraxis gerichtet waren.

Fur den diskutierten Zusammenhang mit dem naturwissenschaftlich-
technischen Bereich des Sachunterrichts und dem offenen curricularen Ansatz
sind die Erkundungen der Plowden-Kommission von erheblicher Bedeutung,
weil sie aufzeigen, wie der offene curriculare Ansatz an den ,priméren
Erfahrungen und Denkansétzen der Kinder* sich in der Praxis darstellt und wie
sich andererseits die englischen Primary Schools mit ahnlichen Problemen
beschaftigen wie viele Grundschulen in der Bundesrepublik.

Es liegt in der besonderen Zusammensetzung einer solchen Kommission
aus Lehrern, Eltern, Erziehungswissenschaftlern begriindet, dass keine syste-
matisch-didaktischen Abhandlungen tiber die aufgefundenen curricularen
Strategien in den Primary Schools zustande kommen, hingegen detailgenaue
farbige* Beschreibungen mit zahlreichen Hinweisen auf die Wirkung von
schulreformerischen Zielsetzungen auf die Schulwirklichkeit.

So wird z. B. Uber das von der Nuffield Foundation ab 1965 zur Verfiigung
gestellte didaktische Konzept (einschlieRlich aller Materialien) folgendes
angedeutet:

,.Die duBere Umgebung einer Schule wie auch die des einzelnen Kindes enthalt
eine Vielfalt von Gegenstanden und Erscheinungen. AuBer der nattirlichen Welt
der Lebewesen, der Sonne, des Mondes, der Sterne, von Wind, Regen, Schnee,
Frost, Hitze und Kélte, Tag und Nacht gibt es die von Menschen geschaffene
Welt mit ihrer ganzen technischen Kompliziertheit.

Die herkdmmliche Art, diese Erscheinungen in Biologie, Zweige der Physik,
wie Optik, Elektrizitit und Magnetismus, Chemie, Ingenieurwesen usw.
einzuteilen, sind fir kleine Kinder im Primarschulalter weder natiirliche noch
auBer in einem sehr groben Sinne, verstandliche Klassifizierungen: Ersetzt man
die oben benutzten Begriffe durch Bezeichnungen wie Kaninchen, Lokomotiven,
Fernrohre, Fernsehgeréte und Flugzeuge, so wird sofort erkennbar, daf es sich
um Dinge handelt, fiir die Kinder eine spontane Neugier zeigen und tber die sie
zahllose Fragen stellen. Die Frage des naturwissenschaftlichen Unterrichts an
Primarschulen beantwortet sich auf diese Weise fast von selbst. Es sind diese
Gegenstande und Erscheinungen der duBeren Umwelt, die die Kinder anziehen
und interessieren.” (Belser/Roeder 1972, 139)

Hier stets unter Bezug auf die deutschsprachige Fassung zitiert.
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Zwei weitere Ausschnitte aus den Ausfiihnrungen der Plowdenkommission zu
,.Naturwissenschaften* weisen auf — auch in deutschen Grundschulen — zen-
trale Probleme hin:

,,Die Art der Behandlung des Unterrichtsstoffes kann kurz durch die Wendung
,Lernen durch eigene Entdeckungen® charakterisiert werden. In mancher Hinsicht
&hnelt sie den besten Methoden an den Universitaten. Eine anféngliche Neugier,
die oft durch die vom Lehrer geschaffenen Umweltfaktoren angeregt wird, fihrt
zu Fragen und Uberlegungen, welche Fragen verniinftigerweise gestellt werden
konnen und wie die Antworten zu finden sind. Dies beinhaltet eine groRe
Urteilsféhigkeit auf Seiten des Lehrers. Er wird am eigentlichen Ziel
vorbeigehen, wenn er den Kindern die Antworten mitteilt oder zu bereitwillig
und ausfihrlich andeutet, wie man die Antwort finden kann, aber er darf die
Kinder nicht zu lange oder zu hilflos herumtappenlassen, und er kann ihnen oft
dadurch zu Hilfe kommen, da er eine weitere Frage stellt. Obwohl jedoch der
dauernde Dialog zwischen Lehrer und Kindern ein grundlegendes Merkmal der
von uns gerade beschriebenen Methode ist, wére die Annahme falsch, dass sich
alles in einem Klassenzimmer oder selbst in einem Laboratorium abspielt.
Grundlegende Elemente des Verfahrens sind Untersuchungen, Erkundungen und
direkte Erfahrungen, fur die Ausflige erforderlich sein kdnnen, die vielleicht nur
bis zum Schulhof reichen, aber manchmal auch zu einem Bahnhof, einer Fabrik,
einem Wald oder einem Teich fiihren miissen. Die Anfertigung von Modellen
und der Aufbau und die Wiederholung von Experimenten werden ebenfalls eine
wichtige Rolle spielen. Kleine Kinder méchten die Experimente vielleicht immer
noch einmal wiederholen, und das Vergleichen der Ergebnisse, wird oft zu neuen
Fragen fiithren. Falls die Kinder, wenn sie alter werden, die Ergebnisse eines
einzigen Experimentes zu leichtfertig verallgemeinern, sollte der Lehrer dafiir
sorgen, daB sie ihre Experimente wiederholen. Hierdurch kann das Verstandnis
der Kinder fiur Genauigkeit, Verlasslichkeit und die Art des Beweismaterials
gesteigert werden. Einige Studien werden die Kinder an Biicher heranfiihren, und
die aus Blichern oder beim Fernsehen aufgenommenen Informationen werden
ebenfalls Ausgangspunkte fiir Untersuchungen darstellen. Wenn sich aber der
naturwissenschaftliche Unterricht an Primarschulen auf aus Biichern gewonnenes
Wissen beschrankt, wird der Zweck der Auseinandersetzung mit diesem Bereich
des Curriculum verfehlt.“ (ebd., 140)

Besonders aufschlussreich ist aus der Sicht offener Ansétze der Hinweis
bezuglich der weiterfiihrenden Schulstufen. Insbesondere fiir ein von tradierten
Auffassungen immer noch gepréagtes Schulsystem wie das in weiten Teilen der
Bundesrepublik vorfindliche kann er grofite Bedeutung haben.

,,Die dargestellte Entwicklung ist nicht iiberall mit einmiitiger Begeisterung
begrift worden. Manche Fachlehrer  fiir ~ Naturwissenschaften an
Sekundarschulen befiirchteten, daR die Kinder mit allerlei bruchstiickhaftem,
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ungeordnetem Wissen zu ihnen kédmen, von denen manches ungenau oder
zumindest ,unwissenschaftlich® alles aber unvollstindig sei.

Obwohl es fir eine allgemeine Beurteilung des neuen Ansatzes zu friih ist,
kann man diesem speziellen Einwand ziemlich summarisch begegnen.

Das Wissen ist immer unvollstédndig, und die Kinder kénnen nur allmahlich
ein zusammenhdngendes Verstandnis jedes Wissensaspektes entwickeln. Die Art
der Klassifikation, die auf einer fortgeschrittenen Stufe nutzlich und notwendig
ist, kénnen fiir Elfjahrige bedeutungslos sein. Wenn die Kinder ihre Primar-
schulen mit einer nicht nur unverminderten, sondern geschérften natiirlichen
Neugier verlassen, mit der Erfahrung direkter Entdeckungen auf mehreren ver-
schiedenen Gebieten, mit einiger Vorstellung davon, welche Fragen gestellt
werden miissen und wie die Antworten zu finden sind, werden sie fur eine Fort-
setzung ihrer naturwissenschaftlichen Erziehung gut ausgestattet sein.

Wir nehmen an, daB viele Fachlehrer fiir Naturwissenschaften an Sekundar-
schulen dies jetzt schon begriilen, und wir hoffen, daB es bald alle tun werden.*

(ebd., 143)

Zum Beitrag Brigelmanns ist zundchst anzumerken, dass er sich auf eine
»Tagung iiber Probleme der Curriculumentwicklung® bezieht. Briigelmann
widmet sich dem Problem offener Curricula im Unterschied zum Plowden-
Report weitgehend auf theoretischer bzw. currricular-strategischer Ebene
(Brugelmann 1972, 95).

Aus der Perspektive offener Ansédtze wirft Brigelmann eine Reihe
provokativer Schlisselfragen auf:

,,Warum sollten auch nur solche Situationen in der Schule zugelassen sein, deren
Ergebnisse der Lehrer schon im voraus kennt — oder zu kennen glaubt?

Warum soll ein Schiler nicht mit einem Problem konfrontiert werden, ohne
daB ihm vorgeschrieben wird, was ihn daran zu interessieren hat, welche Fragen
er stellen darf, wie er sich mit ihm auseinandersetzt, wohin sein Nachdenken
fiihrt?

Unterschétzt ein Unterricht, der alle Seiten- und Irrwege, alle Zweifel und
Ambiguitaten, auch die Erfahrung des Versagens aus der Schule verbannt und
nur noch sorgsam aufbereitete, sozusagen keimfreie Schritt-fur-Schritt-Lektionen
zuldBt, unterschatzt ein so entproblematisierter Unterricht nicht Neugier und
Interesse, Lernwillen und Lernfahigkeit, vor allem aber das kreative Potential des
Schiilers? Mehr noch: Verdrangt er nicht all dies mit einem fragwiirdigen
Mafstab der ,Relevanz’ von Schiileraktivitidten, weil ein Plan flir diesen
Zeitpunkt andere Lernziele vorschreibt?
(ebd.






141

)
Briigelmann fasst die VVorziige eines offenen Curriculums zusammen:

,In einer angegebenen Unterrichtssituation konnen verschiedene Schiiler
unterschiedliche Lernziele verfolgen und erreichen — der Unterricht ist ,open-
ended*; der Lehrer kann auch wenig oder unstrukturierte Lernsituationen
riskieren, er braucht dabei nicht eine Vielzahl von Feinlernzielen [...] im Kopf zu
behalten, sondern kann seine MaBnahmen an einer begrenzten Zahl formaler
Standards orientieren; er kann beweglich auf eigene Einfélle, Ideen der Schuler
und situative Entwicklungen reagieren, ist nicht vor die Alles-oder-nichts-
Entscheidung Uber einen préfabrizierten Unterrichtsverlauf gestellt, sondern auf
flexibles Verhalten vorbereitet und dazu motiviert [...] (ebd.).

Sicherlich im Zusammenhang mit den Denkansto8en aus dem ,,Plowden-
Report“ und dem Bericht Briigelmanns, jedoch auch beeinflusst von
Erfahrungen aus verschiedenen ausléandischen Curriculumprojekten, lebte die
Diskussion um offene Ansétze im Jahre 1973 wieder auf.

Als wohl gewichtigster Text — weil er dhnlich wie der Strukturplan 1970
bundesweit schulreformerische Initiativen beeinflussen sollte — sind die
Empfehlungen der Bildungskommission des Deutschen Bildungsrates ,,Zur
Forderung praxisnaher Curriculum-Entwicklung® (Deutscher Bildungsrat
1973) aufzufassen.

Diese Empfehlungen kniipfen zwar ausdriicklich an den Strukturplan an
(vgl. ebd., 11), setzen sich aber in dem Abschnitt ,,Offene Curricula® (vgl.
ebd., A 20) eindeutig vom Curriculum-Modell ab, das bezuglich des
naturwissenschaftlich-technischen  Sachunterrichts noch vom  Strukturplan
gefordert wurde.

Uber die ,,Empfehlungen* der Bildungskommission hinaus riickte auch der
Arbeitskreis Grundschule mit dem Band ,Entdeckendes Lernen im
Lernbereich Biologie“ offene Curriculumentwiirfe wie das Nuffield Junior
Science Projekt wieder starker in den Mittelpunkt der Diskussion (vgl.
Arbeitskreis Grundschule (Hrsg.) 1973). Dazu kamen Veréffentlichung damals
noch nicht ins Deutsche tbersetzter Texte aus dem ,,Teachers Guide I
Klewitz und Mitzkat stellten ,,Didaktische Prinzipien und Beispiele des
Nuffield Junior Science Projekt vor (vgl. Klewitz/Mitzkat 1973).

Im folgenden wird zunidchst das ,Nuffield Junior Science Projekt®,
anschlieBend das etwas spater begonnene Projekt ,,Science 5/13° in unseren
Diskussionszusammenhang um den naturwissenschaftlich-technischen Bereich
des Sachunterrichts einbezogen.

Vgl. in diesem Zusammenhang auch Rumpf 1971.
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Das Nuffield Junior Science Projekt

Die Verdffentlichungen der Nuffield Foundation seit dem Jahre 1966 (1947
gegrindet und nach dem Griinder Lord Nuffield benannt) umfassen gemaf der
gewahlten curricularen Entwicklungsstrategie umfangreiche Unterrichtsmateri-
alien, beispielhafte Unterrichtsbeschreibungen und -dokumentationen fiir den
elementaren naturwissenschaftlichen und technischen Unterricht von der
Infant-School {ber die Junior-School bis hin zur Secondary-School mit spezi-
fischen biologischen, physikalischen und chemischen
Akzentuierungen.



143




144

Sie sind das

,,Resultat einer mehrjéhrigen Arbeit, die mit Vorversuchen begann, von einzelnen
Mitgliedern des Nuffield Teams an verschiedenen Schulen durchgefiihrt zum
Zweck der Materialsammlung fir die eigentlichen Versuche, die dann in
Zusammenarbeit mit den Local Educational Authorities auf breiter Basis geplant
und ausgefihrt wurden. [..] Obwohl diese Entwicklung von neuen
Unterrichtsverfahren und -zielen nicht im strengen Sinn als wissenschaftlich
fundiert bezeichnet werden kann, enthélt sie doch ein wesentlich starkeres
Element von Kontrolle und Riickkopplung, als es der verbreiteten Praxis bei
Unterrichtsreformen  entspricht.  Vielleicht ist unter den gegenwartigen
Umsténden und bei Einsatz verhaltnisméRig bescheidener finanzieller Mittel eine
groRere Rationalitat bei der Entwicklung von Programmen, die so umfassende
Verénderungen anstreben, wie dies beim Nuffield Junior Science Projekt der Fall
ist, gegenwartig tiberhaupt nicht moglich. (Jung 1968, 45)

Die Veroffentlichungen der Nuffield Foundation zeigen die Vielfalt und den
Ideenreichtum eines offensichtlich aus der Schulpraxis heraus entwickelten
Curriculums, d.h. des Produkts eines spezifischen curricularen
Entwicklungskonzepts mit einem engen Theorie-Praxis-Bezug.

Aus den detailreichen Beschreibungen der mit dem Nuffield Junior Science
Projekt gewonnenen Erfahrungen geht eindeutig eine offene, explorierende,
erkundende bzw. entdeckende Grundtendenz des curricularen Ansatzes hervor,
der sich damit als ein ,integrierter Bestandteil der englischen
Primarschulreform erweist (vgl. Klewitz/Mitzkat 1973, 192).

Das damals in der Diskussion befindliche Konzept des ,.entdeckenden
Lernens* bildet das ,,Fundament* des Nuffield Junior Science Projekts (vgl.
Klewitz/Mitzkat 1973, 184-186; Klewitz/Mitzkat 1974; Brigelmann 1974,
366).

In der Folgezeit sind einige pragnante Beispiele aus dem Nuffield-Projekt
ins Deutsche ubertragen worden.

Neben dem ersten Hinweis von Jung — Unterrichtsbeispiel ,, Taschenlampe*
(Jung 1968) — sind z.B. die Unterrichtsbeispiele ,,Die Zentralheizung*
(Klewitz/Mitzkat 1973, 186), ,,Tiere auf dem Schulgelinde” und ,,Blétter
(vgl. Arbeitskreis Grundschule (Hrsg.), 1973, 73ff.; 80) zuganglich.

Bisher sind folgende Biicher und ,Handreichungen® fir Lehrer im Rahmen des
Projekts erschienen: Teachers Guide 1. und 2 (1968); Apparatus: a Source Book of
Information and Ideas (1968); Animals and Plants: a Source Book of Information and
Ideas (1967); Teachers Background Booklets: Autumn into Winter (1968), Science and
History (1968), Mammals in Class room (1967) (Published for the, Nuffield Foundation
by William Collins, Sons & Co., London and Glasgow).
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Sie geben einen genauen Einblick in die beabsichtigten Lernprozesse der
Schiler und zeigen die Leitideen des Projekts auf:

,,12. Oktober

Heute morgen war es sehr kalt und die Kinder beobachteten ihren Atem und
sagten, sie wiirden ,rauchen‘. Wir sprachen tiber die innere Feuchtigkeit, die sich
in ihrem Atem zeigte, wenn er die kalte Luft draufRen bertihrte, und ich erklarte,
daB die Wolken ,Wasserdampf* seien, der mit der héher liegenden Kaltluft
zusammengestofien sei und ebenfalls ,kondensierte® .

13. Oktober

Beim Offnen der Tiir hauchte Michele zufallig auf die Messingklinke und sagte:
,Ich habe eine Wolke auf der Klinke gemacht — mit Wasser aus mir selbst.
Hocherfreut zeigte sie es jedem und dann gingen alle herum und hauchten die
Dinge an und ,machten das Wasser sichtbar‘ z. B. auf Spiegeln, Glas, Brillen,
AbfluBrohren, Karosserien etc.

Spéter, als sie sich Uber ihre Experimente unterhielten, stimmten die Kinder darin
Uberein; daB das Wasser sich nur zeigte, wenn das Material kalt war — Blatter,
Papier, Kleidung und Hande waren nicht zu gebrauchen.

14. Oktober

Die Kinder behauchen immer noch alle mdglichen Sachen! Ich bot ,ganz
besondere* Stiicke Manilapapier (braunes Papier) an, damit sie ihre
Entdeckungen illustrieren konnten, was sie auch taten und einige Kinder baten
um Hilfe beim Schreiben ber ihre Experimente. Das wurde sehr beliebt, und
jedes Kind beteiligte sich daran. Nur ein Kind benutzte das Wort , Wasserdampf*,
keines schrieb ,kondensiert*.

,Glanzend* und ,silbrig* tauchten haufig in ihren Beschreibungen auf, und als
wir miteinander sprachen, sagten sie: ,Man braucht kalte Dinge, um die
Feuchtigkeit zu zeigen, und man kann sie besser sehen, wenn die Dinge glédnzend
sind.* [es handelt sich um Funfjahrige,
GB/CC






147

1. (Arbeitskreis Grundschule (Hrsg.) 1973, 53)

Die Leitideen des vorliegenden offenen curricularen Konzepts, das keine
vorher festgelegten Lernziele kennt, und Lernprozesse an den Interessen,
Fragen und Lernbedirfnissen der Kinder ansetzen lasst bzw. von daher
entwickelt, d.h. das Prinzip ,geleiteter Erfahrung® (Jung 1968, 47)
verwirklicht, kénnen folgendermaen zusammengefasst werden:

o Die Schiler haben unterschiedliche Erfahrungen erworben (unterschiedliche
Lerngeschichten) und von daher auch unterschiedliche Lernbediirfnisse.
Deshalb miissen sie viele Gelegenheiten, zum handelnden Umgang mit
Objekten erhalten, die Anlass zu naturwissenschaftlichen Untersuchungen
und Beobachtungen etc. sein kénnen. Mit anderen Worten: Alle Schiler
sollen mdglichst vielseitige Erfahrungen machen kénnen.

e Das Gewinnen weiterer Erfahrungen sowie die Verarbeitung bisher
vorhandener — unsystematischer und ungeordneter — Erfahrungen soll auf
eine ,natiirliche Lernweise erfolgen, d.h. mit den Mitteln und
Verfahrensweisen der Grundschiiler, die sie bereits besitzen. Darliber hinaus
brauchen Kinder die ihnen gemaBe Zeit, um selbst aufgefundenen
Problemen nachzusptiren.

o Der Lehrer gibt selbst keine Verfahrensvorschlage zur Bewéltigung eines
Lernbedrfnisses bzw. zur Verfolgung eines Untersuchungsweges vor,
leistet aber Hilfe bei deren Auffinden durch die Schiler. Damit erweist sich
das Nuffield Junior Science Projekt als verfahrensorientiert. Grundlage
dieses Ansatzes ist, dass die Grundschiler bereits Verfahrensweisen zum
Erkunden, Erkennen und Bewirken besitzen, die unter spezifisch
naturwissenschaftlichen und technischen Problemstellungen weiterent-
wickelt werden kénnen. Diese — auch in anderen Konzeptionen auffindbare
Auffassung — riickt Verfahren zur Ldsung bestimmter Probleme wie z. B.
das Experimentieren vor den Erwerb von Kenntnissen.

,.Explorieren und Experimentieren sind grundlegende Bestandteile des natur-
wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses. Das gilt fir den Naturwissenschaftler
wie fiir den Schiiler. Im Unterricht muR das zu untersuchende Problem allerdings
so beschaffen sein, da es den jeweiligen Interessen der Kinder entspricht und
mit ihren unterschiedlichen geistigen und manuellen Fahigkeiten sowie mit den
vorhandenen Hilfsmitteln geldst werden kann.* (Klewitz/Mitzkat 1973, 189)

Aus den Texten des ,,Tagebuch eines Lehrers wird inshesondere die Leitidee des
Nuffield Junior Science Projekts deutlich, aus dokumentierten Erfahrungen von
Kindern Aufschliisse tber die Denk- und Handlungsansétze z.B. von Fiinfjéhrigen zu
gewinnen (vgl. Klewitz/Mitzkat 1973).
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Die Themen (als Rahmenvorgaben mit naturwissenschaftlich-technischem
Schwerpunkt) missen breit genug angelegt sein, um eine Fille von Unter-
suchungen zu ermoglichen.

,,Das Experimentieren ist ein natiirlicher Zug im Verhalten eines Kindes und,
wenn der Lehrer die Kinder ermutigt, in dieser Richtung nur ein paar Wochen zu
arbeiten, dann werden selbst sehr junge Kinder ab und zu ihre eigenen Versuche
planen und durchfihren. Ein solches Beispiel von einem Versuch, durchgefiihrt
von jungen Kindern, fanden wir in einer Klasse von Fiinfjéhrigen. [...]

Man hatte ihnen ein Rattenpéarchen gegeben. Die Lehrerin drangte die Kinder
nicht zu experimentieren, weil sie daran interessiert war, die natirliche Reaktion
der Kinder auf die Tiere zu sehen.

Nach ein oder zwei Wochen fragte ein Junge einen anderen, ob er schon
bemerkt habe, wie die Ratten ihre Fiie aufsetzen, wenn sie rennen.

,Sie setzen sie auf wie wir. Sie galoppieren nicht wie ein Pferd.” ,Wenn sie
schnell genug rennen, kdnnten sie vielleicht doch galoppieren, sagte der andere
Junge. Die Kinder schoben mehrere Tische zusammen und versuchten, eine Ratte
dazu zu bewegen, schnell zu rennen, um zu sehen, ob sie vielleicht doch
galoppiere.“ (Arbeitskreis Grundschule e. V. (Hrsg.) 1973, 19)

Als spezifische Leitidee erweist sich, dass die Kinder zundchst einfache
Probleme mit einfachen Verfahrensweisen (z. B. einfachen Versuchen) Iésen
kdnnen; aus den einfachen Verfahrensweisen werden auf dem Weg Uber unste-
tige und unsystematische Lernprozesse zunehmend komplexere Verfahrens-
weisen entwickelt.

Die Integration des naturwissenschaftlichen Unterrichts, d. h. hier seine
nicht fachlich gegliederte Struktur wird durch praktisches Handeln und
durch Orientierung des Unterrichts an den Interessen, Lernbedirfnissen und
Fragerichtungen der Schler erreicht.

Durch Bereitstellung reichhaltigen Materials im Klassenraum und intensiver
Nutzung allen Materials und aller LernanstdRe aus der ndheren Umgebung
wird das Prinzip einer ,,anregenden Lernumwelt* konsequent verwirklicht.
Auf die spezifische Rolle des Lehrers in einem Unterricht nach dem
Nuffield Junior Science Projekt ist bereits mehrfach hingewiesen worden.

Als wesentliche Kritikpunkte werden im Zusammenhang mit dem Nuffield
Junior Science Projekt bisher — insbesondere von Befiirwortern — drei benannt:

,,Unterreprasentation” wesentlicher ,konstituierender Elemente eines Curri-
culums®;

Zufilligkeit bei der Auswahl der Inhalte” und hoher Zeitaufwand fiir die
,,Bearbeitung scheinbar abwegiger und unfruchtbarer Themen®;
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e Beschrinkung des ,Erkenntnisradius durch nachdriicklich geforderte
,,direkte Erfahrung (first hand experiences)®.

Das  Verhiltnis  ,konstituierender  Elemente  eines  Curriculum®
zueinander
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wird bei jedem curricularen Ansatz anders bestimmt und gewichtet, und zwar
je nach der allgemeinen Wertschatzung, die den genannten Elemente gerade
zukommt. Ganz eindeutig erhalten die ,Interessen und Bediirfnisse der
Kinder* im Nuffield Junior Science Projekt Vorrang.

,Von der Seite des Faches [besser: der Facher, GB/CC] betrachtet, muR das nach
den Prinzipien des Nuffield-Projektes erworbene Wissen als unsystematisch und
zuféllig erscheinen. Die Frage der Fachsystematik ist im Zuge der Reform des
Sachunterrichts in der Bundesrepublik intensiv und kontrovers diskutiert worden.
Die Tendenz, fachsystematische Betrachtungsweisen im Sinne einer Propadeutik
in die Grundschule zu verlangern, scheint aber weitgehend zugunsten
exemplarischer Problemstellungen tiberwunden zu sein. Ausschlaggebend dafir
ist wohl eine realistische und differenzierte Einschatzung der psychologischen
Voraussetzungen des Grundschulkindes. Zu welchen Konsequenzen ein einseitig
von den Fachdisziplinen her entworfenes Curriculum fiir den Unterricht in der
Primarstufe fiihren kann, hat die Kritik am Beispiel des SCIS herausgestellt.
(Klewitz/Mitzkat 1973, 191)

Aus der gleichen Sichtweise heraus, namlich einer fachlich bestimmten,
erscheinen dann folgerichtig auch die Inhalte dieses curricularen Ansatzes
zufallig ausgewahlt. Unter Hinweis auf den Vorrang der Verfahrensweisen als
Lernziele ist aber noch auf weitere Argumente aufmerksam zu machen:

,Von der Bedeutung, die solche Themen fiir das Kind haben, stellt sich das
Problem allerdings anders dar.

Der Schiiler ist an diesen, oft abseitig erscheinenden Inhalten interessiert und
bearbeitet sie mit entsprechender Intensitat. Es liegt auf der Hand, daR auf solche
Weise kein grundlegendes und zusammenhéngendes Wissen erworben wird, das
die Basis fiir einen strukturierten naturwissenschaftlichen Unterricht in der
Sekundarstufe bilden konnte [wenn das tUberhaupt mdglich und sinnvoll sein
sollte, GB/MR].

Zweifellos fuhrt dieser Unterricht aber zu einer positiven Einstellung
gegentiber Problemen der Naturwissenschaft, zu andauernden Motivationen und
zur Fahigkeit, sich selbstdndig Kenntnisse anzueignen. Es sei dahingestellt, ob
dadurch nicht die Nachteile des Programms mehr als wettgemacht werden.*
(Klewitz/Mitzkat 1973, 191)

Schwerwiegender erscheint der dritte Kritikpunkt, der im Zusammenhang mit
der geforderten ,,direkten Erfahrung® steht. Wenn Themen auf die Dimension
des fiir Kinder unmittelbar ,,Untersuchbaren* reduziert werden, dann kénnen
kaum Qualifikationen bzw. Verfahrensweisen entwickelt werden, die sich —

Gemeint sind die gesellschaftlichen Forderungen von dem, was kleine Kinder lernen
sollen, die Erkenntnisse der einzelnen Disziplinen (Féicher) und die ,Interessen und
Bediirfnisse der Kinder*.
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kurz gefasst — auf die Verarbeitung von Informationen ,,aus zweiter Hand*
beziehen. Allerdings bieten die liberwiegend ,,sinnlichen Erfahrungen®, die der
Unterricht vermittelt, die Chance fur zahlreiche Sprechanldsse und soziale
Kontakte. Von daher ist zu erwarten, dass soziokulturell bedingte Defizite
(z. B. sprachlicher Art) eher ausgeglichen werden konnen als in einem
Unterricht, der sich zu friih auf nur indirekt erfahrbare Informationen richtet.
Zusammenfassend kann Klewitz/Mitzkat durchaus zugestimmt werden:

,Wiihrend die englische Primarschulreform mit der Entwicklungstheorie Piagets
in Einklang steht, gewannen in Deutschland vor allem die amerikanische
neobehavioristische Richtung der Psychologie und die damit im Zusammenhang
stehende Unterrichtstechnologie Einflu auf die didaktische Theorie und Praxis.
Dadurch wurde auch die Aufnahmebereitschaft fiir die amerikanischen Science-
Projekte gefordert.

Angesichts der zunehmenden Vorbehalte gegenuber dieser Entwicklung, die
in ihrer Konsequenz zu rigiden, engmaschigen Unterrichtsplanungen fiihrte und
damit die Anspriiche des Kindes zwangslaufig einschrankte, stellt sich die Frage,
ob nicht die Ubernahme von Elementen der englischen Primarschulreform hier
ein Gegengewicht schaffen konnte.* (Klewitz/Mitzkat 1973, 192)

Dies konnte und miisste dazu fiihren, dass bei Vorrang der ,Interessen und
Bediirfnisse der Kinder”, im Unterricht endlich auch umfangreichere
Erkenntnisse Uber Lernbedirfnisse und Denkansédtze von Grundschilern im
Zusammenhang mit naturwissenschaftlichen und technischen Problemen
gewonnen werden. Das hei3t im einzelnen:

o allgemeine und spezifische GesetzmaBigkeiten fiir kindliche Fragestellung-
en in diesem Bereich;

o generelle Trends fiir kindliche Interessen;

o GesetzmaBigkeiten fir kindliche Denkvorgdnge und Arbeitsweisen,
GB/MR.

Diese Grundlagen konnten in der Folge zu besser wissenschaftlich abge-
sicherten didaktischen Entscheidungen verhelfen.

Science 5/13
Drei wesentliche, charakteristische Merkmale offener Curricula, namlich:

e  Offenheit der
Lernsituation®
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e , Anpassungsfihigkeit von Curriculum-Materialien an die besonderen
Umstinde der jeweiligen Unterrichtssituation* und

e, Unabgeschlossenheit des [curricularen, GB/CC] Entwicklungsprozesses*
(Briigelmann/Briigelmann 1973, 173)

finden sich auch bei dem zweiten englischen Primarschulcurriculum ,,Science
5/13¢.
Die ,,allgemeine Leitidee” fiir die Entwicklung von ,,Science 5/13% lautet:

,,Bestimmung und Ausarbeitung von Problemen und Problemfeldern in den
Naturwissenschaften, deren Schwierigkeit angemessen und die auf einen
altersgemaBen Begriffsrahmen bezogen sind* (zit nach: Briigelmann/Briigelmann
1973, 173).

,Ziel dieser Entwicklung sollte es sein, Lehrern zu helfen, den Schiilern iiber
eigene Entdeckungen (,discovery methods‘) Erfahrungen mit und Einsichten in
ihre Umwelt zu erméglichen und sie in der Entwicklung der entsprechenden
Denkfihigkeit zu fordern.” (ebd.)

Die Zielsetzungen dieses Curriculum werden in verschiedenen Elementen
deutlich:

e An ,Lernzielen, 175 an der Zahl, nach Entwicklungsstand der Kinder und
Titigkeitsbereichen aufgeschliisselt™;

e an ,, Themenvorschldgen in Form von Inhaltsangeboten, die fir Kinder
interessant und fiir die Naturwissenschaft bedeutsam sind*;

e an , ProzeBkriterien zur Konkretisierung des Prinzips ,discovery learning**
(Brigelmann/Brigelmann 1973, 172).

Da ,,Science 5/13* den Erwerb und die Entwicklung naturwissenschaftlicher
Einstellungen und Verfahrensweisen auf dem Wege uber Erkundung und
Erforschung der Kinderumwelt anzielt, kann das Projekt als methoden- bzw.
verfahrensorientiert bezeichnet werden.

Unter Anlehnung an die lernpsychologischen Erkenntnisse J. Piagets wird
versucht, die geistigen Fahigkeiten der Kinder im Grundschulalter in drei
Entwicklungsstufen (stages of development) einzuordnen, um damit zugleich
auch die Entwicklung dieser Féhigkeiten tber einen langeren Zeitraum hinweg
beschreiben zu konnen. Dabei wird allerdings — im Gegensatz zu den
klassischen entwicklungspsychologischen Phasenmodellen — der allméhliche
Ubergang einer Stufe in die nachste und die mogliche bzw. wahrscheinliche

Vgl. hierzu auch von Hentig (von Hentig 1973) insbesondere die von ihm entwickelten
Kriterien fiir die Auswahl und Gestaltung von Lernsituationen.
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individuelle Abweichung hervorgehoben. So erhalt auch diese Gliederung in
Stufen (oder Stadien) lediglich die Funktion eines ,,Suchinstrumentariums* fiir
den Lehrer, wenn sie den Versuch unternimmt, die curricularen Vorschlage
,-an die besonderen Umstinde der jeweiligen Unterrichtssituation® anzupassen.

Von den Bearbeitern des Projekts wurde — orientiert an der Folge einer frih-
operationalen, einer konkret-operationalen und einer formal-operationalen
Stufe des Denkens nach Piaget — der Lebenszeitraum der Kinder von 5 bis zu
13 Jahren in drei Entwicklungsstufen eingeteilt:

,.Stage 1: Ubergangsperiode vom intuitiven zum konkreten Denken
Infant School (5-6) und erste Klasse der Junior School (7-8).

Stage 2:  Periode konkreten Denkens.
Letzte Klassen der Junior School (9-11) und teilweise erste Klassen
der Secondary School (12-13).

Stage 3:  Periode, in der der Schiler bereits fahig ist, abstrakt zu denken.
Beféhigte Kinder der letzten Junior School-Klassen (10-11) und die
ersten Secondary School-Klassen (12-13).« (Pfeiffer 1974, 268)

Durch die Gliederung des Lebenszeitraumes wird fur den Lehrer eine allge-
meine Orientierung fur ihre didaktischen Entscheidungen gegeben.

Beispielhaft konnen die Moglichkeiten zu einer allgemeinen Orientierung
anhand einer nédheren Beschreibung einiger Stadien aufgezeigt werden:

,Stadium 1
Ubergang vom Stadium des intuitiven Denkens zum Stadium der konkreten
Operationen [...]

Das Denken von Kindern im vorschulischen Alter unterscheidet sich
charakteristisch vom Denken der Kinder, die alter als etwa sieben Jahre sind. Das
Denken der Kinder im vorschulischen Alter wurde' von Piaget als ,intuitiv
bezeichnet.

Es ist eng mit Handlungen verbunden und wird von der unmittelbaren
Wahrnehmung bestimmt. Im allgemeinen ist das Kind im vorschulischen Alter
nicht in der Lage, tiber die Folgen einer Aktion nachzudenken oder sie sich
vorzustellen, wenn es sie nicht tatsachlich ausgefiihrt hat. Es wird wahrscheinlich
auch noch keine logischen Schliisse aus seinen Erfahrungen ziehen. Kinder dieser
frilhen Altersstufe sind vor allem daran interessiert, ihre unmittelbare Umwelt zu
erforschen und den kommunikativen Gebrauch der Sprache, zu entwickeln. Die
Lernziele entsprechen dieser Interessenlage, insbesondere beziehen sie sich auf
eine Einfihrung in verschiedene Methoden des Erforschens und Ordnens von
Beobachtungen.*

,,Konkrete Operationen/Frithes Stadium

In diesem Alter entwickeln die Kinder die Fahigkeit, in der Vorstellung mit
Gegenstanden zu operieren. Zunachst ist diese Fahigkeit auf Objekte und
Materialien beschrénkt, die sie auch konkret handhaben konnen, und selbst das
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nur begrenzt. Die Lernziele dieses Stadiums intendieren, daB aufgrund des
Umgangs mit konkreten Objekten und Materialien solche gedankliche
Operationen ausgebildet werden. Diese Objekte und Materialien miissen fiir das
Kind reale Bedeutung besitzen. Da &ltere Kinder und selbst Erwachsene in neue
Sachverhalte und Probleme am besten durch konkrete Beispiele und direktes
Erkunden eingefiihrt werden, sind diese Ziele fir Kinder aller Altersstufen
angemessen, die zum erstenmal mit naturwissenschaftlichen Sachverhalten in
Beriihrung kommen.*

L»Stadium 2
Konkrete Operationen/Spates Stadium
In diesem Stadium, — einer Fortfilhrung des von Piaget so genannten Stadiums
der konkreten Operationen — werden die gedanklichen Manipulationen
vielfaltiger und leistungsfahiger. Die zunehmende Fahigkeit, mit Variablen
umzugehen — z.B.: bei der Beschéftigung mit mehrfachen Klassifikationen —
bedeutet, dal Probleme systematischer und stérker quantitativ als dies friiher
mdglich war geldst werden kénnen. Die Lernziele beziehen sich stérker auf die
Erforschung der naturwissenschaftlichen Aspekte der Umwelt und weniger als
vorher auf Erfahrungen allgemeiner Natur. Diese Lernziele entwickeln sich aus
den Lernzielen des Stadiums 1 und bauen auf ihnen auf.

Sie werden nicht nur fur Kinder zwischen neun und elf Jahren als geeignet
betrachtet, sondern fur alle Kinder, die das Stadium 1 hinter sich gelassen
haben.” (Schwedes 1975, 45)

Auf der Basis der entwicklungspsychologischen Erkenntnisse wurden zunachst
acht Hauptziele (,,broad aims“) entwickelt und einem zentralen Ziel fiir den
gesamten naturwissenschaftlichen Grundschulunterricht zugeordnet. Jedes
dieser Haupt- oder auch Leitziele ist — fir jedes Stadium gesondert — in
Einzelziele (objectives) aufgegliedert, insgesamt 175, die jedoch nicht im

Sinne operationalisierter Lernziele missverstanden werden diirfen.

Folgende Einzelziele die dem Leitziel ,,Beobachten, Erforschen und Ordnen
von Wahrnehmungen® zugeordnet werden kénnen, werden fiir das Stadium 1

genannt:

e .Die Vielfalt der Lebewesen und Materialien in der Umwelt erkennen.

o Veranderungen wahrnehmen, die im Verlauf der Zeit auftreten.

o Erkennen grundlegender Formen, wie z. B. Quadrat, Kreis, Dreieck.

o Erkennen der RegelméRigkeiten in Mustern.

o Fahigkeit, Gegenstande nach selbstgewahlten oder vorgegebenen Kriterien zu
gruppieren.

Die Struktur und die &uBere Gestalt von lebenden Objekten bewuft
wahrnehmen.

Veranderungen an Lebewesen und auch nicht lebenden Materialien bewuft
wahrnehmen.

Erkennen von Kraftwirkungen
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o Fahigkeit, lebende und nicht lebende Objekte nach beobachtbaren
Eigenschaften zu gruppieren.

o Fihigkeit, RegelmaBigkeiten bei Bewegungen und Vorgéngen zu erkennen.*
(Schwedes 1975, 47)

Zum Stadium 2 sind folgende Lernziele formuliert worden, und zwar zum
Leitziel ,,Fragen stellen und Ausdenken von Experimenten oder Unter-
suchungen zu ihrer Beantwortung:

,.die Fahigkeit, Fragen so zu formulieren, daf3 sie voraussichtlich durch Ver-
suche beantwortet werden kdnnen.

Fahigkeit, Variablen zu untersuchen und die wirksamen Variablen zu
entdecken.

Einsicht in die Notwendigkeit, Variablen zu kontrollieren und bei Unter-
suchungen Kontrollen einzubauen.

Fahigkeit, gemaR den Erfordernissen beliebig gewahlte oder genormte
MaReinheiten auszuwéhlen und anzuwenden.

Fahigkeit, den ausreichenden Grad an Versuchsgenauigkeit zu bestimmen und
die Arbeit danach einzurichten.

Fahigkeit, zur Untersuchung von Problemen und Beziehungen Modelle zu
benutzen.“ (Schwedes 1975, 48)

Aus der Formulierung der Zuordnung dieser offen formulierten Lernziele geht
hervor, dass sie den Lehrer nicht géngeln (— in diesem Zusammenhang die
Teacher-proof-Curricula), sondern eher dazu anleiten sollen, in seinem
Unterricht Anforderungen zu differenzieren und je nach Lerngeschichte der
Schuler solche naturwissenschaftlich orientierte Lernziele zu entwickeln, die
seine spezifische Unterrichtssituation erfordert.

Die Lernziele sollen im Bewusstsein des Lehrers vorhanden sein. Sie sollen
sich aber nicht so weit in den Vordergrund dréngen, dass der Lehrer sie mehr
beachtet als die Kinder und deren Wege, ihren Interessen nachzugehen und
ihre Lernbedirfnisse zu erfillen.

Mit anderen Worten: Lernziele in relativ offener Formulierung wie im
Projekt ,,Science 5/13% sollen den Lehrer fir den Unterricht und die in ihm
auftretenden naturwissenschaftlich bedeutsamen Lernsituationen sensibili-
sieren. Damit erhalten sie eine verénderte
Funktion.
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,.Sie steuern den Unterricht nicht allein, sondern dienen dem Lehrer als ein
Suchschema neben anderen, um spontane Aktivitaten der Schiiler beobachten,
weiterfilhren, vertiefen zu konnen, um fruchtbare Fragen und Impulse zu
entdecken, um dber Schwierigkeiten hinwegzuhelfen und zusétzliche
Anregungen geben zu kénnen. Sie determinieren eine Entscheidung also nicht,
sondern haben lediglich eine heuristische Funktion.« (Brigelmann 1972, 99)

Im einzelnen wird durch dieses Verstdndnis von Lernzielen im Projekt
»Science 5/13“ die Orientierung an Schiilerbediirfnissen und -interessen
realisierbar:

o Da die relativ offen formulierten Lernziele keine Materialhinweise umfass-
en und keine Anleitung zu bestimmten naturwissenschaftlichen Versuchen
als unerlasslicher Voraussetzung zum Erreichen eines Lernzieles geben,
lassen sie eine Umsetzung und Verwirklichung unter den Bedingungen ei-
ner spezifischen Unterrichtssituation und subjektiven Lernbedirfnissen zu.

e Die offene Formulierung und die daraus herleitbare Funktion l4sst den
Schulern und dem Lehrer Spielraum fiir eigene Probleme und entdeckendes
Lernen, d.h. zum Erreichen von Lernzielen, die von vornherein nicht
eindeutig festgelegt sind, sondern sich vielmehr aus dem Unterrichtsverlauf
(aus den Lernprozessen der Schiiler) ergeben kénnen.

e Jedes Lernziel kann auf verschiedene Weise erreicht werden, d. h. um ein
ausgewiesenes offenes Lernziel zu erreichen, kdnnen Schiiler auch
unterschiedliche Erfahrungen gewinnen und unterschiedlich verarbeiten.

e Lernziele dieses Typus setzen voraus, dass vielfaltige Lernaktivitaten
zugeordnet werden kénnen, und zwar frei gewéhlte wie auch vom Lehrer
angeregte langerfristige bzw. kurzfristig erreichbare Problemlsungen.

Von dieser veranderten Funktion der Lernziele her wird auch verstandlich,
dass sich das Projektteam dafir entschieden hat, keine Schiilermaterialien;
sondern Materialien fiir den Lehrer (,,Units*) zu entwickeln, die den Lehrer in
den Themenbereich einfiihren und ihn dazu beféhigen sollen, die Schiler zur
Aufarbeitung  eigener  Fragerichtungen und  Problemstellungen im
Themenbereich anzuleiten und durch differenzierende Unterrichtsarrange-

Diese ,veranderte Funktion“ stellt eine Gegenposition zu dem Verstindnis von
Lernzielen dar, wie sie insbesondere durch das Buch von R. F. Mager, Preparing
Objectives for Programmed Instruction (ins Deutsche Ubertragen und unter dem Titel
,Lernziele und programmierter Unterricht“, Weinheim/Berlin/Basel 1965) in der
Bundesrepublik bekannt wurde.
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ments die Aktivitaten der Kinder anzuregen. Dies zeigt sich deutlich an
einzelnen Handlungsvorschléagen fir Lehrer:

,,Regen Sie das Denken der Kinder an, lassen Sie sie aber ihre Probleme selbst
lésen und fragen Sie nicht zu hdufig; das kénnte sie verwirren. In fast jeder
Situation wird es Kinder geben, die nur einen Hinweis oder ein Stiick Material
brauchen, waéhrend andere viel genauere Vorschlage und manchmal sogar
bestimmte Handlungsanweisungen brauchen.“ (Schools Council London 1972, 7)

Die Materialien fiir den Lehrer stellen sich folgendermafen dar:

,In den einzelnen Units wird zunéchst jeweils die Thematik begriindet und
Beziehungen zu einzelnen Lernzielen aufgezeigt. Dann werden Mdglichkeiten
dargestellt, wie man die Schiiler am besten anregen kann, von sich aus Teil-
probleme aufzuzeigen und selbstdndig weiter zu verfolgen. Eine Kapitel-
uberschrift wie ,Starting-points and how the work spreads out of them*‘ kenn-
zeichnet diese entscheidende Phase des Unterrichtsverlaufs. Die Thematik wird
dann in eine grofe Zahl aller nur maéglicher Teilaspekte aufgeldst, fur die —
jeweils ergénzt durch eine Fiille instruktiver Illustrationen — Anregungen in Form
von Fragestellungen, Versuchsbeispielen und Materialhinweisen gegeben wer-
den. Der Lehrer kann sich so auf einen weiten Spielraum von zunédchst sonst
nicht vorhersehbaren Unterrichtsvarianten vorbereiten. [...] Ohne Frage stellt das
Projekt ,Science 5/13° eine Konzeption dar, die grofte Aufmerksamkeit verdient.

Wird hier doch zum ersten Mal der konsequente Versuch unternommen,
anstelle eines geschlossenen, von festgelegten Zielen her bestimmten
Lernsystems ein offenes Verfahren zu setzen, in dem Unterrichtsziele sich mit
Schiilerinteressen und Schiilerbedtrfnissen verbinden und ein Lernprozef
ausgeldst wird, den Schiiler und Lehrer gemeinsam entwickeln und dabei auch
verdndern konnen.* (Pfeiffer 1974, 271-272)

3.1.4 Eigenstandige deutschsprachige Anséatze und Entwirfe
zum naturwissenschaftlich-technischen Bereich des
Sachunterrichts

Aus den bisher angeflhrten Beispielen amerikanischer und englischer Curri-
culumentwicklungen wird ersichtlich, dass mit ihnen jeweils relativ deutlich
voneinander abgrenzbare Curriculum-Typen fir den naturwissenschaftlich-
technischen Lernbereich der Grundschule und damit fir den Sachunterricht
vorliegen.

Demgegeniiber finden sich in der deutschsprachigen didaktischen Literatur
(mit Ausnahme der Adaptionsfassungen) nur relativ wenige umfassende
curriculare Projekte zum naturwissenschaftlich-technischen Bereich.

Vielmehr sind zahlreiche und vielfaltige Ansétze erschienen, die man als
Teilstiicke zu curricularen Entwiirfen bezeichnen kann. Teilweise sind sie
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eigenstandig entwickelt, teilweise tibernehmen sie Leitideen bzw. Prinzipien
aus auslandischen Curricula oder verwirklichen ohne nachweisbare innere
Beziehung zu ihnen &hnliche Leitideen bzw. Prinzipien. Es kann allerdings
nicht Aufgabe dieses Kapitels sein und wiirde den vorgesehenen Rahmen
sprengen, auch nur annahernd einen Uberblick Uber samtliche Ansitze und
Entwiirfe zum Sachunterricht zu geben.

Annahernde Vollstandigkeit ist hier nicht das Ziel, weil es um eine Ein-
fuhrung geht. Eine ausfiihrlichere, auf Vollstandigkeit zielende Beschreibung
ware auch deshalb nicht sinnvoll, weil viele dieser Ansétze und Entwiirfe, die
in den 1970er Jahren vorgelegt wurden, nur eine geringe Wirkung hatten,
sowohl was die theoretische Diskussion, als auch was die Umsetzung in der
Praxis betrifft. Man kann als grobe Orientierung von einer Dreiteilung
ausgehen: die vorgelegten Ansédtze und Entwirfe waren eher offen, eher
fachpropadeutisch oder eher verfahrensorientiert:

e offen  (dabei  Kennzeichnungen  wie situationsbezogen,  mehr
schilerzentriert, mehr problemorientiert, handlungsorientiert und mehr
projektorientiert sowie mehr entdecken-lassend mit umfassend)

o fachpropadeutisch (dabei Kennzeichnungen wie mehr geschlossen, mehr
lehrerzentriert, weniger situationsbezogen, mehr logisch-darlegend mit
umfassend)

e verfahrens- bzw. methodenorientiert (dabei in unterschiedlichem MaRe
Offenheit  bzw.  Geschlossenheit,  Situations- oder  Fachbezug
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reprasentierend).
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Die zahlreichen struktur- bzw. methodenorientierten fachpropadeutischen
Entwiirfe aus der Phase nach Einfiihrung des Sachunterricht beziehen sich vor
allem auf das Fach Physik, teilweise unter Einbeziehung der Chemie, in
geringerem Umfang auf die Facher Biologie oder Technik.

Offene Ansédtze zum Sachunterricht finden sich als eigenstandige
Entwicklung fur den Bereich Grundschule kaum bzw. erst spéter (— 3.1.3),
vor allem im Kontext der Diskussion um die Vorschulerziehung und um einen
verénderten

Hier einige Beispiele: Aust/Kunz/Traegl (1970); Belgardt (1973); Dinter (1973);
Druxes (1973); Eschenhagen (1973); Hummes (1972); Meier (1971); Miicke (1971);
Ullrich/Klante (1973); Zenker/Zenker (1972)
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Schulanfang.
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Einen vollig anderen, gleichwohl aber offenen Ansatz — der sich
ausdriicklich nicht auf die Vorschule, sondern auf die Verénderung des
Grundschulunterrichts richtet, hat S. Thiel in Weiterentwicklung der
Uberlegungen und didaktischen Vorschlage von Martin  Wagenschein
vorgelegt.

vgl. die Diskussion um die Eingangsstufe, Belser u.a. (Hrsg.) (1975)
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Er kann insofern als ,offen bezeichnet werden, als Thiel an den
Erklirungsmodellen der Kinder ansetzen will, die diese sich zu
Naturereignissen und -zustéanden gebildet haben.

,Solche Erklarungsmodelle aufzunchmen, Fragestellungen der Kinder zu
berticksichtigen und sie behutsam in die Welt der Physik einzufiihren, ist das
Hauptziel dieses Ansatzes. Kinder auf den Weg zur Physik zu fiihren bedeutet
aber nicht, daB eine vereinfachte Physik in die Welt des Kindes hereingeholt
wird, wie es eine volkstiimliche Bildung iiber die ,Kunden‘ versuchte. Es
bedeutet vielmehr, daf8 dem Kinde erméglicht wird, in die Welt der Physik und
die damit verbundene Fachsprache einzudringen und so die Unterschiede
zwischen Umgangserfahrung und aspekthafter wissenschaftlicher Erfahrung
begreifen zu lernen.” (Thiel 1972, 300ft.)

Dieser Versuch ,an anthropomorph-animistischen Erklarungs- und Deu-
tungsversuchen anzusetzen und von dort aus den Ubergang zu stérker sach-
bezogenen oder wissenschaftsorientierten Sichtweisen und Sprachformen®
(ebd., 308) zu finden hat zwar nicht zu einer umfassenden didaktischen Strate-
gie gefiihrt, kann aber als ein VVersuch gesehen werden, die Sichtweise und die
Lernprozesse der Kinder stérker zu berlicksichtigen.

3.2 Sachunterricht —
sozialwissenschaftlich-politischer Bereich

Zunéchst muss festgehalten werden, dass die Subsumierung politisch-sozialen
Lernens unter den Begriff des Sachunterrichts keineswegs unumstritten in der
Frilhphase des Sachunterrichts war, da sie die Gefahr der ,,Gleichsetzung von
Apparaten, Maschinen und Natur mit menschlichem Verhalten (Schefer
1973, 122) bedeuten kann. Andererseits erscheint es jedoch miiRig, sich tber
den Namen eines Lernbereichs zu streiten. Wichtig dagegen ist die
Auseinandersetzung mit den Zielen, Gegenstadnden und Arbeitsformen des
Sachunterrichts und ihrer Bedeutung fiir politisch-soziales Lernen.

Bereits seit der Mitte der sechziger Jahre setzten Bemihungen ein, die
sozialwissenschaftlichen Teile des Grundschulunterrichts zu Gberdenken und
zu reformieren. Diese Bemiihungen wurden seit 1969 (Richtlinien NRW,
GrundschulkongreR Frankfurt) bzw. 1970 (Strukturplan, Empfehlung der
KMK zur Arbeit in der Grundschule) intensiviert. Dabei féllt auf, dass der
Bildungsrat bei seiner Empfehlung ,.die wesentlich weiter fortgeschrittene
Curriculum-Forschung in den USA durch eine wissenschaftlich kontrollierte

Thiel 1970a, 1972, 1973
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Ubernahme von Curricula fiir die deutschen Verhiltnisse nutzbar zu machen®
wenig spdter direkt auf die ,anspruchsvollen naturwissenschaftlichen
Curricula, die in den USA fiir diese Stufe entwickelt wurden“ verweist
(—3.1). Die Ubernahme von sozialwissenschaftlichen Ergebnissen der
Curriculumforschung und der entsprechenden Grundlagenforschung der USA
wird nicht erwéhnt. Das mag zunédchst damit zusammenhéngen, dass die
Curriculumentwicklung in den USA mit der Veranderung naturwissen-
schaftlicher Curricula begann, wahrend die Revision sozialwissenschaftlicher
Curricula erst verspatet einsetzte und aufgrund der Ausstattung mit
Finanzmitteln zu weniger anspruchsvollen Ergebnissen gelangte.

Eine Folge davon war, dass der Einfluss amerikanischer Curricula auf die
Entwicklung des Sachunterrichts in der BRD im sozialwissenschaftlichen
Bereich wesentlich geringer ausfiel als im naturwissenschaftlich-technischen
Bereich.

Innerhalb der ersten Phase des Sachunterrichts ergaben sich in der Bundes-
republik durch die Ubernahme auslandischer Ergebnisse oder durch eigen-
standige  Entwicklungen Veranderungen innerhalb des sozialwissen-
schaftlichen Bereichs insbesondere im Teilbereich politisch-soziales Lernen.
Vor diesem Hintergrund wird in diesem Kapitel folgendermalen vorgegangen:

Am politisch-sozialen Lernen wird exemplarisch aufgezeigt, wie, in welcher
Form und mit welchen Wirkungen ausléndische Forschungsergebnisse und
Unterrichtskonzeptionen rezipiert wurden bzw. welche Entwicklungen der
Sachunterricht aus der Sicht der Didaktik politischer Bildung genommen hat
oder nehmen sollte. Bereits im Teilbereich politisch-sozialen Lernens lassen
sich Entwicklungslinien aufzeigen, die sich teilweise gegenseitig durchdringen
und ergdnzen, sich teilweise aber auch widersprechen bzw. unvermittelt
nebeneinander herlaufen. Weiterhin wird untersucht, inwieweit die am
politisch-sozialen Lernen aufgezeigte Situation fir den gesamten
sozialwissenschaftlichen Bereich zutrifft bzw. inwieweit durch fachdidaktische
Ansétze oder integrierende Konzeptionen ergédnzende bzw. gegenldufige
Tendenzen erkennbar werden:

1. Politische Sozialisation

(Ubernahme von Forschungsergebnissen zur politischen Sozialisation aus den
USA und Ableitung von Hypothesen zur Bedeutung des Grundschulunterrichts
fur die politische Sozialisation in der BRD)

2. Social Studies

(Ubernahme von Teilstiicken amerikanischer Curricula fiir die Social Studies
in den ersten vier Schuljahren sowie Kritik an den Social Studies)

3. Politische Bildung
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(Anwendung von didaktischen Theorien und curricularen Konzepten
politischer Bildung fur den Sekundarbereich auf den Sachunterricht in der
Grundschule)

4. Sachkunde

(Modernisierung und begrenzte Neueinfiihrung von sozialwissenschaftlichen
Inhalten fir den Sachunterricht unter weitgehender Beibehaltung didaktisch-
methodischer Prinzipien bzw. ohne Beriicksichtigung der unter 1.-3.
beschriebenen Entwicklungen)

5. Fachdidaktische Ansatze

(Versuche der Facherung des sozialwissenschaftlichen Bereichs im
Sachunterricht, Beziehung der Teilbereiche zueinander)

6. Mehrperspektivischer Unterricht

(Versuch einer integrierenden, mehrperspektivischen Rekonstruktionsdidaktik
fur den Sachunterricht, Konzeption der CIEL-Forschungsgruppe Reutlingen)

7. Soziales Lernen

(Diskussion um die Bedeutung, die Ziele und die Formen kommunikativen
Lernens im Schulalltag und im Sachunterricht).

Nachfolgend werden zunachst diese Entwicklungslinien einzeln verfolgt.
Dabei wird — soweit méglich — jeweils chronologisch referiert. D. h. es werden
in zeitlicher Abfolge die Verdffentlichungen vorgestellt, die neue Impulse
gegeben, Unterrichtsversuche oder theoretische Diskussionen und/oder
verbindliche Entscheidungen im Rahmen von Lehrpldnen und Richtlinien
ausgeldst oder beeinflusst haben. Hierbei wird auf Vollstandigkeit zugunsten
exemplarischer Diskussion wichtiger Fragestellungen verzichtet.

Es schlieRt sich der Versuch an, Beziehungen zwischen den verschiedenen
Entwicklungslinien  aufzuzeigen. Dieser Versuch kann keineswegs
beanspruchen, die Vielfalt der vorhandenen Verzweigungen und die Breite der
Diskussion aufzuzeigen. Vielmehr geht es um das Herausarbeiten offener
Fragen und um die Diskussion mdéglicher Konsequenzen fiir die damalige
Weiterentwicklung des Lernbereichs Sachunterricht:

8. Politisch-soziales Lernen im Sachunterricht

(Beziehung zwischen Inhaltsebene und Beziehungsebene, Beziehung zwischen
Erfahrung, Reflexion und politisch-sozialem Handeln, Entwicklungstendenzen
und Gegenbewegungen).

3.2.1 Politische Sozialisation

1969 erschien das Gutachten des Deutschen Bildungsrates zum Problem
,.Begabung und Lernen®, das Fragen der Sozialisation in das Bewusstsein einer
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breiteren Offentlichkeit brachte (vgl. Roth 1969). Ebenfalls 1969 wurde durch
einen Aufsatz von C. G. Behrmann zum ersten Mal auf die Ergebnisse der
Forschung zur politischen Sozialisation in den USA aufmerksam gemacht (vgl.
Behrmann 1969). Kurz darauf erschien ein Literaturbericht von Friedhelm
Nyssen, der ein breites Echo ausléste (vgl. Nyssen 1970). Dann folgten in
kirzeren Abstdnden mehrere Verdffentlichungen, in denen die Ergebnisse
amerikanischer Sozialisationsforschung referiert und kritisiert wurden (vgl.
Harnischfeger 1970; Hainke 1971; Miiller, E. H. 1971a; Wasmund 1971;
Zenke 1972; Ackermann 1974; ClauBen 1976).

Die Rezeption dieser Forschungsergebnisse fiel in die Phase der
Studentenbewegung und es kann angenommen werden, dass die durch die
Studentenbewegung ausgeldste Beschaftigung mit bis dahin kaum diskutierten
Erziehungskonzepten (z. B. antiautoritére Erziehung, sozialistische Erziehung,
proletarische Erziehung) die Aufnahmebereitschaft fir die amerikanischen
Ergebnisse erhdht, eine kritisch-distanzierte Einordnung jedoch teilweise
erschwert hat.

Die Ergebnisse, die fur die Entwicklung des Sachunterrichts direkt oder
indirekt bedeutsam wurden, seien nachfolgend kurz wiedergegeben:

Politisches Verhalten wird sehr viel friher als bislang erwartet grundgelegt.
Das geschieht sowohl iiber ,,manifeste politische Sozialisation“, d. h. durch
ausdriickliche Vermittlung von Informationen (Meinungsdulerungen von Er-
wachsenen, Fernsehberichte, Erklarung politischer Feiertage, Hinweise auf
politische Werte, u.a.m.), als auch durch ,latente politische Sozialisation®,
d. h. durch die Vermittlung von allgemeinen Werten und Verhaltensmustern
(Gehorsam, Konkurrenzverhalten, Fairplay, soziale Initiative, u.a.m.) (vgl.
Greenstein 1965, 11-12; Nyssen 1970, 21).

Dabei scheint in der frihesten Phase die affektive Beziehung besonders
bedeutsam. Durch affektive Beziehungen entwickeln sich Einstellungen
(Verhaltensdispositionen). Durch sie werden bestimmte Erklarungsmuster
entwickelt, die als Wahrnehmungsfilter wirken kénnen (vgl. Nyssen 1970, 21).
Spatere Lernprozesse bleiben dann unter Umstdnden auf die Modifikation
vorhandener Einstellungen beschrankt.

So zeigen die amerikanischen Forschungsergebnisse der 1960er Jahre
Ubereinstimmend, dass Einstellungen gegeniiber politischen Institutionen zu
Beginn der Schulzeit fast ausschlieRlich durch Personalisierung gekennzeich-
net sind. Diese Dominanz der Personen verliert sich aber im Laufe der
Elementarschulzeit (etwa bis zum 14. Lebensjahr) und macht einem abstrak-
teren Verstandnis der Institutionen Platz Dabei kommt in den USA dem Prési-
denten — nach (bereinstimmendem Ergebnis aller Untersuchungen im
Bewusstsein der jiingeren Kinder eine besondere Bedeutung zu. ,,Die meisten
Kinder haben keine Schwierigkeiten, das Bild des Prasidenten in den
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leuchtendsten Farben zu beschreiben. Er scheint eine Schatzkammer unver-
gleichlicher Tugenden zu sein — Weisheit, Gnade, Macht, Vertrauens-
wiirdigkeit und ausgezeichnete Fiihrungsqualitit“ (vgl. Easton/Dennis 1969,
178). Dieser Sachverhalt wird entweder als Mittel interpretiert, mit eigenen
Unterlegenheits- und  Unsicherheitsgefilhlen  fertig zu werden (vgl.
Hess/Torney 1967, 40), oder als eine Form von Projizierung aller in der
amerikanischen Kultur geschatzten Eigenschaften auf das Amt des
Présidenten. Er ist die denkbar positivste Figur eines Amerikaners und Uber die
Bindung an ihn wird ,,die Bindung an alle Normen und Institutionen der
Gesellschaft in den USA leicht und sicher gewihrleistet® (Easton/Dennis
1969, 190-191). Beide Interpretationsméglichkeiten — die der psychologischen
Hilflosigkeit und Schutzbedirftigkeit sowie der dadurch bedingten
Identifikation mit Objekten, die Sicherheit versprechen, und die der
Projizierung von Tugenden und Vorziigen auf eine Symbolfigur — schlieBen
sich nicht aus, sondern kénnen sich wechselseitig erganzen und bedingen. Die
Beschreibung des Vorgangs der politischen Sozialisation von Kindern in der
Gesellschaft der USA mit Hilfe beider Erklarungsméglichkeiten scheint umso
einleuchtender, als durch die Identifikation mit dem Présidenten auch die
Bejahung und Unterstiitzung anderer Institutionen und Normen des Systems
erklarbar wird.

Nimmt man noch die Bedeutung von Nationalsymbolen fiir die frihe,
affektive Bindung eines Heranwachsenden an das politische System hinzu, in
dem er lebt, (vgl. Easton/Dennis 1969, 116; Hess/Torney 1967, 28-29), so
kann man zusammenfassend feststellen, dass bereits bei Kindern im
Vorschulalter die Entstehung von politischen Einstellungen beobachtet wurde
und dass die Entwicklung des politischen Verhaltens uber eine friihe
emotionale Bindung an Personen und Symbole erfolgt, die dann durch
zunehmend rationalere und abstraktere Erklarungen modifiziert wird.

Parallel zur Rezeption dieser Forschungsergebnisse wurde auch Kritik an
deren Interpretationen und den Schlussfolgerungen laut. Kritisiert wurde vor
allem:

o Kiritiklosigkeit gegenuber dem Erkenntnisinteresse und dem Theorie-
verstandnis der referierten Forschung zur politischen Sozialisation (vgl.
PreuB-Lausitz
1973; Beck, G. 1973, 32-35).

Die Forschung bleibt systemimmanent, d.h. es wird nicht nach den
Bedingungen und Voraussetzungen der Untersuchungsziele und -ergebnisse
gefragt, sondern nur nach einer Beschreibung von Vorhandenem und nach
einer potentiellen Effektivierung der politischen Lernprozesse. Die
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rezipierten amerikanischen Untersuchungen kénnen — wie UIf PreuB-
Lausitz es formuliert hat —

,erstens nicht erklaren, wie die ermittelten Einstellungen usw. entstanden sind,
weil sie diese nicht als Ausdruck umfassender Interpretations- und Handlungs-
konzepte der erfahrenen sozialen Realitat der Kinder und Jugendlichen begreifen.
Zweitens konnen sie keine theoretisch begriindeten Verbindungslinien von den
ermittelten Meinungen zu spaterem gesellschaftlichem Handeln ziehen (Preuf3-
Lausitz 1973, 21).

Beschrankungen auf die Ubernahme einer bestimmten Art von
Untersuchungen und Vernachléassigung gegenlaufiger Forschungsergebnisse
(vgl. ebd., 22 ff.).

Diese Kritik wurde vor allem von UIf PreuR-Lausitz geduBert. Er stellt fest,
dass die rezipierten Untersuchungen vor allem in Bevolkerungsgruppen
durchgefiihrt wurden, denen die Identifikation mit dem System
verhédltnismaRig leicht fallt. Untersuchungen uber die politische
Sozialisation in AuRenseitergruppen wurden kaum rezipiert.

Kritiklosigkeit der Ubertragung von amerikanischen Untersuchungsergeb-
nissen auf die BRD (vgl. Beck, G. 1973, 33-35).

In den amerikanischen Untersuchungen wird z. B. immer wieder betont,
dass die Bindung an das System durch die Bindung an den Prasidenten
gewahrleistet werden konne. Die Stellung des Présidenten im politischen
System der Vereinigten Staaten ist jedoch mit der des Kanzlers oder des
Bundesprasidenten in der BRD kaum vergleichbar.

Die Forschungsergebnisse zur politischen Sozialisation in den USA und ihre
Rezeption in der BRD wurden fiir den Sachunterricht in zweifacher Weise
wichtig:

Die Bedeutung friher Lernprozesse fir spéteres politisches Verhalten wur-
de betont und fihrte zu der Forderung, in den Sachunterricht der Grund-
schule politische Lerngegensténde
aufzunehmen.
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e Es wurden Hypothesen tber die politische Sozialisation in der BRD ent-
wickelt, Problemstellungen fiir notwendige Forschungsrichtungen aufge-
zeigt und in wenigen Einzelbereichen eigene empirische Untersuchungen
durchgefihrt.

Genannt seien hier vor allem zusammenfassende Arbeiten, auf die in Aufsédtzen oder
einzelnen Unterrichtsbeispielen haufig Bezug genommen wird: Engelhardt, R. 1970;
Ackermann/Ott 1972; Beck 1972a; Der Hessische Kultusminister 1972b; Ackermann
1973; Mdller, E. H. 1974.
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Insgesamt ist jedoch dieser Ansatz der politischen Sozialisation nach einer
Phase ,,freudiger” Rezeption und einer Phase kritischer Distanzierung in der
BRD kaum weiter verfolgt worden.

Die Ubernahme von amerikanischen Forschungsergebnissen zur politischen
Sozialisation und die nachfolgende Diskussion in der BRD hat lediglich
deutlich werden lassen, dass es nicht gentigt, neue modernisierte Inhalte sozial-
wissenschaftlicher Art in den Sachunterricht der Grundschule aufzunehmen,
sondern dass es notwendig ist, Lernvoraussetzungen, Lernbedingungen und
unbewusst ablaufende Lernprozesse innerhalb und auBerhalb der Schule in die
Uberlegungen zum Sachunterricht einzubeziehen. Die daraus gezogene
Schlussfolgerung, dass friiher als bisher erwartet politische Inhalte thematisiert
werden sollten, traf sich mit anderen Uberlegungen, vor allem mit der Kritik
an statischen Konzepten der Entwicklungspsychologie und mit Versuchen,
Ergebnisse der Didaktik politischer Bildung auf die Grundschule zu
lbertragen.

3.2.2 Social Studies

Die Forschungsergebnisse und Konzeptionen zu den Social Studies in den
USA wurden in der BRD von Anfang an sehr viel kritischer rezipiert als die
naturwissenschaftlichen Curricula. Das hangt wohl damit zusammen, dass in
die Rezeption zugleich Vorstellungen mit eingingen, die zur politischen
Bildung in der BRD entwickelt worden waren. VVon daher ist es wahrscheinlich
auch zu erklaren, dass es keine Versuche gab, Curricula der Social Studies
direkt zu tibersetzen und im Sachunterricht der Grundschule nachzuvollziehen.
Es liegen nur einige Literaturberichte, punktuelle Versuche der Adaption von
Curriculumelementen und ein Konzept der Ubersetzung und Ubertragung
eines amerikanischen Curriculums vor.

Entsprechend der amerikanischen Geschichte stand bis in die 1950er Jahre
hinein im Zentrum schulischen Lernens das Kennenlernen der eigenen

Vgl. Beck, (1972b), 8-13, dort Thesen zur politischen Sozialisation durch die Familie
in Bezug auf (1) Autoritat, (2) schichtspezifische Unterschiede, (3) Leistung, (4)
geschlechtsspezifische Unterschiede; Beck, G./Grauel/Hilligen/Réhner/Scholz (1973),
11-24, dort Thesen zur politischen Sozialisation durch die Grundschule in bezug auf (1)
Vorbereitung auf den Umgang mit Macht, (2) Befahigung zu Arbeit und Leistung;
Holtmann (1973) dort die Benennung notwendiger Untersuchungsansétze, z.B.:
Entwicklungspsychologie in Verbindung mit einer dialektischen Sozialisations-
forschung; Miiller, E. H. (1971b); Beck (1973); Wasmund (1974)
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Geschichte und der Geographie des Landes. Kritik an diesem Unterricht und
Versuche zur Entwicklung neuer Konzepte setzten verstarkt im Anschluss an
die Phase der Entwicklung neuer naturwissenschaftlicher Curricula ein
(— 3.1). Wesentliche Veranderungen vollzogen sich dabei vor allem in zwei
Richtungen. Zum einen wurden integrierte Curricula entwickelt, die sich zwar
in ihrer Schwerpunktsetzung stark unterscheiden, in jedem Fall aber auBer
Geschichte und Geographie sozialpsychologische und/oder wirtschaftwissen-
schaftliche Inhalte mit aufnahmen. Zum zweiten erhielt das ,,Lernen des
Lernens®, die Methode der Aneignung und Entstehung wissenschaftlicher
Erkenntnisse groRe Bedeutung. Die Schiiler sollten in entdeckendem Lernen
das Zustandekommen wissenschaftlicher Erkenntnisse nachvollziehen. Dazu
entwickelte z. B. Edwin Fenton folgende Schritte:

,1. Problemwahrnehmen aufgrund vorliegender Daten
Formulieren von Hypothesen
a) analytische Fragen stellen
b) Hypothesen setzen
c) sich der Vorlaufigkeit von Hypothesen bewuBt bleiben
Die logischen Zusammenhange von Hypothesen erkennen
4. Sammeln zuséatzlicher Daten
a) Entscheiden, welche Daten benétigt werden
b) Auswahlen und Zuriickweisen von Quellen
5. Analysieren, Bewerten und Interpretieren der Daten
a) Auswahlen relevanter Daten
b) Bewerten der Quellen
(1) Bestimmen des Bezugsrahmens eines Autors
(2) Bestimmen der Genauigkeit der Sachaussage
6. tberpriifen der Hypothesen im Lichte der analysierten, bewerteten und
interpretierten neuen Daten
a) Eventuelles Modifizieren der Hypothesen
(1)  Zurtckweisen logischer Zusammenhénge, die von den Daten
nicht gesttitzt werden
(2) Setzen der revidierten Thesen
b) Ausformulieren und Setzen einer generalisierenden Erkenntnis bzw.
Einsicht* (Fenton zit. nach Holtmann 1972b, 17)

w

Der Sozialpsychologe Ronald Lippitt hat folgende ,,Richtschnur fiir die
Erforschung von Verhalten“ entwickelt:

,a) Die Schiler werden einem verwirrenden Verhaltensbeispiel ausgesetzt
oder mit ihm konfrontiert.

b)  Die Schiler formulieren gezielte Fragen.

c) Die Schiiler entscheiden, wie sie an die Informationen gelangen, die eine
Antwort auf, die Fragen ermdglichen.

d) Die Schiiler ssmmeln Daten (Informationen).
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e) Die Schiler interpretieren und analysieren die Daten (Informationen).

f) Die Schiler identifizieren Werturteile und erkunden deren Grundlagen.

9) Die Schiiler formulieren generalisierende Erkenntnisse bzw. Einsichten in
Bezug auf das Erforschte.

h) Die Schiiler stellen neue Fragen oder halten das Erforschte fest.* (Lippitt
zit. nach Holtmann 1972b, 18)

Gerade in diesen sozialwissenschaftlich-methodischen Schritten zeigt sich
deutlich, dass den Bemiihungen um eine Reform der Social Studies meist ein
bestimmtes Wissenschaftsverstandnis zugrunde liegt: Die Auffassung, dass
durch Sammeln und Vergleichen empirischer Daten und durch Unterscheiden
von empirischen Ergebnissen und Werturteilen Wirklichkeit objektiv erfasst
werden kann. Diese Wissenschaftsauffassung wird in der sozialwissen-
schaftlichen Diskussion der BRD ,,Positivismus“ genannt. Gegen sie wird vor
allem vorgebracht, dass die Erkenntnisinteressen empirischer Forschung
unberiicksichtigt bleiben und dass wertfreie, von den Untersuchungs-
bedingungen losgeldste Sozialwissenschaft nicht denkbar ist (vgl. Adorno u.a.
1969; Hilligen 1975, 67-87).

Insgesamt fasst Antonius Holtmann die Curriculumbemiihungen um eine
Reform der Social Studies folgendermaBen zusammen:

,,.Die ,New Social Studies sind nur ein bescheidener Schritt nach vorn,

weil sie personalisieren, wo die politisch-6konomischen Ursachen analysiert
werden miissen;

weil sie bei aller Sozialwissenschaft allenfalls sozialpsychologisch belehren,
aber nicht konkret-situationsbezogen reflektieren;

weil sie in Form durchstrukturierter curriculum-units zumeist in vorgegebenen
Denk- und Lo6sungsmoglichkeiten verharren und damit kreative Selb-
standigkeit unbemerkt beschrénken;

weil sie auf politische Praxis als Teil des schulisch arrangierten Lernens
verzichten;

weil sie den interessenbestimmten Wertrelativismus des amerikanischen
politisch-6konomischen Systems bestatigen und nicht durch eine auf die
Menschenrechte bezogene konkret-utopische Dialektik zu ersetzen versuchen;
weil sie die gesellschaftliche Funktion der Schule in Theorie und Praxis
unreflektiert den pluralistischen Gegebenheiten tberantworten und nicht vom
Menschenrechtskatalog her gesellschaftlich bestimmen.“ (Holtmann 1972b,
29-30)

Um diese Kritik zu konkretisieren sei nachfolgend auf einen Literaturbericht
und einen Ubertragungsversuch naher eingegangen, durch die die Social
Studies-Curricula fir Grundschullehrer in der BRD bekannt wurden.
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1968 berichtete Achill Wenzel iiber das ,,Greater Cleveland Social Science
Programm® (vgl. Wenzel 1968). Dieses Programm beriicksichtigt fiinf
Wissenschaften bzw. Wissenschaftsbereiche, u.a.: Geographie, Philosophie,
Religion, Psychologie — Soziologie und Anthropologie — Politische
Wissenschaft — Geschichte. Fir diese Bereiche weist er Themen aus, die im
Sinne eines Spiralcurriculums in unterschiedlicher Schwerpunktsetzung vom
Kindergarten bis zum 6. Schuljahr behandelt werden sollen. Um aufzuzeigen,
wie unterschiedlich dieses Curriculum gegentber herkdmmlichen deutschen
Lehrpléanen und wie gering der Einfluss solcher Curricula auf die damaligen
Richtlinien der Bundeslander gewesen ist, sei hier ein kurzer Uberblick tber
die Themen fiir die Schuljahre 1-4 wiedergegeben:

,.Erstes Schuljahr

. Kennen lernen des eigenen Landes: 1. Rickblick auf den Kindergarten:
Schule, Heim, Gemeinde, Fertigkeiten im Umgang mit Globus und Karte, 2.
Transport, 3. Eine Reise zur Hauptstadt der USA, 4. Pflichten unserem
Lande gegendiber, 5. Biographien: Washington, Lincoln, Clara Barton, Amos
Fortune.

1. Forscher und Entdecker: Balboa, Byrd, Columbus, Cook, Costeau, De Soto,
Glenn, Hudson, Maggellan, The Norseman, Peary, Marco Polo.

Zweites Schuljahr

I.  Gemeinden zu Hause und in Ubersee: 1. Studium der eigenen Gemeinde, 2.
Der Schiiler lernt, eine Gemeinde zu beschreiben im Hinblick auf die dort
lebenden Leute, nach dem Gebiet, in dem sie leben und ihren Lebens-
unterhalt erwerben und wie ihre Gemeinde sich verwandelt und wéchst, 3.
Er studiert zwei verschiedene Gesellschaften, eine statische und eine andere
in schneller Entwicklung: die Eingeborenen Australiens und die Eskimos
von Barrow, Alaska.

Il. Die Gemeinden in den Vereinigten Staaten: Eine Anzahl von verschie-
denartigen Gemeinden werden zum Studium angeboten, von denen eine
Auswahl getroffen werden kann: geschichtlich (Williamsburgh, Virginia),
landwirtschaftlich (Webster, lowa), Erholung mit kulturellen Leben gepaart
(Aspen, Colorado), Apfelanbau (Yakima, Washington), industriell (Papier-
mihlen, Croset, Arkansas), militarisch (ein Infanteriestiitzpunkt).

Drittes Schuljahr

|.  Die Entstehung Anglo-Amerikas: Entdeckung und Kolonisation, das Leben
in der Kolonialzeit, die Revolution und die Konstitution, die Westbesiedlung
und die Industrialisierung. Die grundlegenden Ideen der Revolution und der
Konstitution sind zu erértern. Die Regionen Anglo-Amerikas sind zu
beschreiben: die atlantische Kiste, das mittlere Amerika, der Westen, die
groRen Ebenen, das Gebirge und die Tundra.

Il. Die GroRstadtgemeinden: Das Wesen und die Probleme des stadtischen
Lebens werden behandelt in der Geographie, Geschichte, Wirtschaftskunde,
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Soziologie, Politik einer imaginaren Stadt. Luftphotographie und Karten-
lesen sind eingeschlossen.

Viertes Schuljahr

. Die Entwicklung der Landwirtschaft: Geographie, Kulturkunde, Wirtschafts-
kunde, soziale Traditionen und politische Ereignisse werden in ihrem Ein-
fluss auf die Entwicklung der Zivilisation untersucht, u. zw. am Beispiel
Java und Texas

1. Die Entwicklung der Industrie

1. Indien eine Gesellschaft im Ubergang. “ (vgl. Wenzel 1968, 39)

Achill Wenzel pladiert keineswegs dafir, ein solches Curriculum fir den
Sachunterricht zu Ubernehmen. Er betont vielmehr die Gegensétzlichkeit, von
der er glaubt, sie kénne zum Nachdenken und ggf. zur Kritik und Revision
deutscher Vorstellungen fiihren.

,Der eine Plan ist weltweit, zeitlich umfassend und auf die Bediirfnisse einer
Industrienation ausgerichtet. Der Heimatgedanke bei uns legt die Betonung auf
die Nahe. [...] Unsere Heimatkunde stellt als das anzustrebende Verhaltnis des
Menschen zur Welt die ,Natiirlichkeit heraus. Der ,Social-Science‘- Plan aber
betont gerade das ,Kiinstliche* in Arbeitsteilung, Handel und Verkehr.“ (ebd.)



183

Dieser Gedanke des ,,Kiinstlichen®, des ,,Gemachten* wird in frithen deutschen
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Sachunterrichtskonzepten stéarker betont.>’
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Gegensétzlich — und in der BRD zunéchst als Problem kaum reflektiert — ist
dabei auch die Annahme, dass das Andersartige, Fremde, Exotische (z. B.
friher oder fremder Gesellschaften) eine besondere Motivation bei
Grundschiilern auslésen konne und ihnen durch Kontrast mit Andersartigem
die eigene Umwelt erst ,,frag-wiirdig* erscheine (— 2.2; 44).

Dagegen lésst sich allerdings einwenden, dass gerade die Exotik, wenn sie
nicht in ihrer konkreten historisch-politischen Bedeutung erhellt wird, einer
rein  affirmativen, unkritischen ~ Anpassung an  die  eigene
Gesellschaft

Das lasst sich z. B. in einigen Richtlinien und Unterrichtskonzeptionen nachweisen,
wenn als Lernziel die Erkenntnis genannt wird, dass VVorhandenes seine Verbindlichkeit
unter bestimmten Bedingungen erhalten hat und dass Regelungen gesetzt sind und
veréndert werden kénnen (vgl. z. B. Urban 1970; Der Hessische Kultusminister 1972a;
1972b; Die Schule in Nordrhein-Westfalen 1973.
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dienen und die Erkenntnis konkreter sozialer und politischer Probleme der
eigenen Umwelt verstellen kann.

1969 — etwa parallel zum Grundschulkongress in Frankfurt — berichtete
Wolfgang Mitter Uber zwei weitere Programme zu den Social Studies in den
USA sowie Uber einige Aspekte der entsprechenden Entwicklungen und
Fachdiskussionen dort (vgl. Mitter
1969).

Im Sinne von: Wie haben wir es doch heute und gegeniiber anderen weit gebracht!
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An beiden genannten Curricula kritisiert Mitter, dass sie nur die
Erfahrungen der Vorortgesellschaft der ,,middle class* beriicksichtigen und die
Probleme des Zusammenlebens von Menschen verschiedener Herkunft nur an
den Beziehungen unter europdischen Einwanderern, nicht aber z. B. an den
damals aktuellen Rassenkonflikten erdrtern.

,Die gegenwirtigen Probleme werden zwar bewuBt gemacht, aber nur als
Stérungen einer anzustrebenden Ordnung interpretiert, deren Fundamente die
tradierten ,Werte‘ der Nachbarschaftsgesinnung, kapitalistischen Wirtschaftsver-
fassung und demokratischen Staatsform sind, die den im Grunde nicht
anzutastenden ,American way of life‘ konstituieren.” (ebd., 46)

Wie bereits erwahnt gibt es nur sehr wenige Ansétze, amerikanische Curricula
fur die Social Studies direkt — sei es in Form von Schulbiichern, sei es durch
Richtlinien — auf den Sachunterricht zu Ubertragen. Zunéchst sei, im Anschluss
an das bereits genannte Curriculum von Lawrence Senesh (vgl. Senesh 1964;
1965; 1967) der Ubertragungsversuch von Gerhard Hauptmeier referiert, weil
sich an ihm auch die Problematik der Ubertragung deutlich machen I4sst.

In seinem Aufsatz ,,Wirtschaftserzichung in der Grundschule® hat
Hauptmeier 1968 versucht, in direktem Anschluss an Senesh einen Lehrplan
fur das 1. und 2. Schuljahr zu entwerfen (vgl. Hauptmeier 1968). Hauptmeier
geht davon aus, dass es méglich ist,

,,die abstrakten wirtschaftswissenschaftlichen Erkenntnisse didaktisch soweit zu
reduzieren, dass sie mit den Erfahrungen der Erlebniswelt des Grundschilers
Ubereinstimmen und somit fiir ihn fasslich werden. Der VVorgang der didaktischen
Reduktion muss also die Ergebnisse der wissenschaftlichen Bezugsdisziplin, in
unserem Falle die der Volkswirtschaftslehre, soweit ,elementarisieren‘, daf3 die
,Frage nach dem Bildungsgehalt® fiir Schiiler dieser Altersstufe bejaht werden
kann.“ (ebd., 614)

In diesem Sinne sucht er nach Grundeinsichten, die einen widerspruchsfreien
Ubergang von den Kenntnissen der Schiiler zu den ,,wissenschaftlich obersten
Aussagen” ermdglichen (vgl. ebd., 615). Seinem Lehrplanentwurf fiir das erste
Jahr legt er u.a. Einsichten zugrunde:

Contra Costa County Social Studies Guides, fiir die Klassen (grades) 1-6 (1965): I. Our
School/Family Living, Il Services to the Supermarket/Services in Our Community/The
Farm, I11. A Study in Comparative Communities. IV. California-Yesterday and Today.
V. Anglo America, VI. Latin America, San Francisco und Senesh, L. (1964; 1965;
1967)
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,Innerhalb der Familie findet eine Arbeitsteilung statt, wodurch die
Leistungsfahigkeit der Familie gesteigert wird.
Zu Hause sind alle Familienangehdrigen Konsumenten, aber nur einige sind
Produzenten. [...]

Das verdiente Familieneinkommen kann ausgegeben oder gespart werden.
Entscheidungen Uber Ausgabe oder Sparen beeinflussen die Wirtschaft
dahingehend, was und wieviel von jeder Ware erzeugt wird.“ (ebd., 617-619)

Zu der letztgenannten ,Erkenntnis“ gibt Hauptmeier u.a. folgende
methodischen Hinweise:

,,Der Lehrer kann die Frage diskutieren, wie die Ersparnisse der Kinder dem
ganzen Land helfen kénnen. Dies kann durch Zeichnungen verdeutlicht werden.
Bild 1: Bernhard bringt sein Geld zur Sparkasse. Bild 2: Der Eiskremhersteller
geht zur Bank, um einen Kredit zu erhalten, da er seinen Betrieb vergroern muR.
Bild 3: Mit dem geliehenen Geld kauft der Eiskremhersteller Baumaterialien, er
stellt Arbeitskréfte ein, er kauft Ausriistungsgegenstande usw., um eine groRere
Fabrik zu bauen. Bild 4: Die Fabrik stellt Eiskrem her und verkauft diese an die
vielen Kinder, die vor dem Verkaufsstand vor der Fabrik Schlange stehen. Bild 5:
Der Unternehmer bringt Geld zur Bank, um den Kredit einschlieRlich Zinsen
zuriickzuzahlen.* (ebd., 619-620)

Selbst wenn man zunachst den Grundansatz hinnimmt, fundamentale Ideen
und Prinzipien einer Wissenschaft an Kinder heranzutragen, dréngen sich
Fragen uber Fragen auf: Handelt es sich hier tatsdchlich um die Fundamentalia
der Wirtschaftswissenschaft? Sind die genannten Aussagen fachwissen-
schaftlich Uberhaupt haltbar? Oder werden hier ausgewahlte Teilchen einer
Wissenschaft (nach welchen Kriterien ausgewahlt?) auf angenommene
Verstandnismoglichkeiten von Kindern hin umformuliert? Werden hier nicht
Realitat und Wissenschaft gleichermalen verfalscht, zumal ja Wissenschaft
nur einen Teil der Realitdt erklaren kann, und auch das nur unter einem
bestimmten Blickwinkel?

Und was hat ein solcher Unterricht wirklich mit den Erfahrungen der
Kinder zu tun: Sollen sie nun sparen, damit der Eishersteller einen Kredit
aufnehmen kann, oder sollen sie nun Eis kaufen, damit der Eishersteller seinen
Kredit zuriickzahlen kann (Gewinn wird ja wohl sowieso nicht erwirtschaftet —
wenn man Hauptmeiers Grundeinsichten fir das erste Schuljahr folgt!)?

Es lieRen sich noch mehr Fragen und noch mehr glossierende Bemerkungen
hinzufiigen. Aber bereits der kurze Abschnitt I&sst wohl deutlich werden, dass
Hauptmeiers Vorschldge nicht einmal dem von ihm selbst formulierten
Anspruch wissenschaftlich vertretbarer Vereinfachung gerecht werden. Wenn
das Beispiel trotzdem hier zitiert wird, so mit der Absicht, die Problematik
strukturorientierter Curricula mit sozialwissenschaftlichen Inhalten deutlich
werden zu lassen. Zu fragen ist u.a.:
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e Welche Wissenschaften bzw. welche Wissenschaftsrichtungen sollen
zugrunde gelegt werden?

e Wie und durch wen soll die Formulierung der Fundamentalia durchgefiihrt
werden?

e Wie und in welcher Form wird der Bezug zu den Erfahrungen der Schiiler
hergestellt?

o Soll der Schuler die vorformulierten Fundamentalia nur nachvollziehend zur
Kenntnis nehmen oder ihre Funktion durchschauen lernen?

e Was lernt der Schuler uber seine eigene soziale Realitdt, welche Hand-
lungsperspektive kann er sich erschlieen?

Uber den isolierten und auch isoliert gebliebenen Versuch von Hauptmeier
hinaus I4sst sich ein Versuch der Ubertragung amerikanischer Curricula fir die
Social Studies vor allem im Zusammenhang mit den Richtlinien und Lehrpléne
fur die Grundschule in Nordrhein-Westfalen nachweisen. So enthielt der 1969
erschienene Versuchsplan die fiir deutsche Verhaltnisse neue Lernbereichs-
benennung ,,Soziale Studien®, die offensichtlich in direkter Anlehnung an die
amerikanische Formulierung ,,Social Studies gewihlt wurde. Als allgemeine
Zielsetzung des neuen Lernbereichs liest man dort:

,Der Bereich Soziale Studien ist auf Kenntnisse, Einsichten und
Verhaltensweisen in Staat, Gesellschaft, Geschichte, Politik, Wirtschaft und
Recht gerichtet.

Ausgangspunkt fir die Arbeit im Bereich Soziale Studien ist die Tatsache, dal
Politik von Menschen gemacht wird und durch Menschen geandert werden kann;
die Forderung, daR der in unserer staatlichen Ordnung zur Teilnahme am
politischen Leben Berechtigte auch dazu befahigt werden muB; die GewiRheit,
daB ein menschenwirdiges Dasein nur in kritischer Selbstbestimmung und in
gegenseitiger Achtung maglich ist.

Durch Wissens- und Kenntnisvermittlung allein kann eine Grundlage im
Sinne dieser Zielsetzung nicht geschaffen werden. Der unmittelbare Zusammen-
hang zum Schulleben muR stets bewult bleiben. Zugleich muR die enge
Wechselbeziehung zu den Vorgangen in der Gesamtgesellschaft gesehen werden:
Weder isolierte schulische Bemiihungen noch gesellschaftliche Aktivitaten allein
konnen das erforderliche demokratische BewuBtsein schaffen, erst im
Wechselspiel von Schule und Gesellschaft wird das fiir die Zukunft Erforderliche
geleistet werden konnen. (Die Schule in Nordrhein-Westfalen 1969, 250)

AnschlieBend wird der Bereich in drei als Kategorien bezeichnete
Untergruppen gegliedert:

e Menschen als Konsument und Produzent
e Mensch und Zeit
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e Mensch und Mitmensch (vgl. ebd., 250-251).
Weiterhin heif3t es:

,,Die Einiibung folgender Arbeitstechniken ist unerlaglich:

die Erarbeitung der Tabelle als iibersichtliche, abgekiirzte schriftliche Foren
umfangreicher Aussagen,

die Erarbeitung einfacher Schaubilder und Statistiken, die Arbeit mit der
Zeitleiste,

die Fahigkeit des Ordnens, des intensiven Vergleichens, der selbstandigen
Sinnentnahme aus textlichen wie bildlichen Angeboten,

die Durchfiihrung kleiner Beobachtungsreihen und einfacher Versuche mit
entsprechenden protokollarischen Niederschriften,

die Anlage von Arbeitsmappen.“ (ebd., 251)

Damit sind bereits alle wesentlichen Aussagen des Plans zum Bereich Soziale
Studien referiert. Was ist nun hier geschehen? Ist die Einfilhrung des neuen
Lernbereichs Soziale Studien eine ,,Nutzbarmachung der weiter fortge-
schrittenen Curriculumforschung in den USA*?

Zunéchst kann man das annehmen, wenn man die Bezeichnung sieht und
liest, dass verschiedene Wissenschaftsdisziplinen integriert und bestimmte
Einsichten in strukturelle Zusammenhénge gewonnen werden sollen und dass
dazu bestimmte Arbeitstechniken bedeutsam sind.

Hinzu kommt, dass in der Einfithrung ,,die Lehrplanreform fiir die Grund-
schulen des Landes Nordrhein-Westfalen selbst als ein Teil der internationalen
Curriculum-Forschung* bezeichnet wird (vgl. ebd., 6). Auch die im konkreten
Teil gewihlte Einteilung in ,,Themen, Arbeitsformen, Grunderfahrungen,
Grundbegriffe konnte darauf hindeuten, da unter der Rubrik ,,Grund-
erfahrungen” grundlegende Erkenntnisse bzw. Einsichten erscheinen. Schaut
man sich jedoch das Literaturverzeichnis an, so findet sich dort keinerlei
Hinweis entsprechender Art. Vielmehr werden mit Ebeling/Kihl, Hansen,
Jeziorsky, Piaget und Roth nur bestimmte, eher traditioneller Entwick-
lungspsychologie zuordenbare Autoren bzw. Schriften genannt.

Zunéchst muss festgestellt werden, dass die Sozialen Studien entgegen allen
vorliegenden Curriculumvorschlégen aus den USA nicht als Gesamtheit eines
integrierten Lernbereichs ausgewiesen sind, sondern eher im Sinne des
herkémmlichen Faches Sozialkunde: Sie werden erganzt durch einen
Teilbereich Geographie, der in den amerikanischen Curricula in jedem Fall in
den Social Studies aufgeht, sowie durch die Teilbereiche Physik, Chemie,
Wetterkunde, Technisches Werken, Biologie, Sexualerziehung und Verkehrs-
erziehung.
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Entsprechend kritisierte auch Holtmann 1971, es handele sich um ,,Soziale
Studien ohne soziales Lernen* (vgl. Holtmann
1971):

,,Gesellschaftliche Wirklichkeit bleibt draufien, eine didaktische Reduktion in
Richtung auf eine vereinfachende idealtypisierende Institutionenkunde, idyllische
,Soziale Studien‘ also, die bestitigen, was ist und Probleme auf spéter
verschieben, nachdem der Anpassungsdruck der familiaren Sozialisation seine
erste schulische Bestitigung erfahren hat.* (Holtmann 1971, 17) (— hierzu die
Ausfiihrungen zur ,,Sachkunde* 3.2.4)

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die Curriculumvorschlage zu
den Social Studies in den USA fiir den Sachunterricht in den Grundschulen der
BRD nur in wenigen Punkten Bedeutung erhalten haben:

Zwar wurde der Begriff 1969 in die Richtlinien von NRW tbernommen und
im Anschluss an diese Richtlinien wurden neue Lernmittel veroffentlicht.
Auch wurde Méglichkeit und Notwendigkeit eines sehr friih einsetzenden
sozialwissenschaftlichen Unterrichts erkannt und fihrte zu Bemihungen um
neue Inhalte und Methoden politisch-sozialen Lernens in den ersten
Schuljahren.

Allerdings gab es nur im Kontext der Laborschule Bielefeld einen Versuch, ein
amerikanisches Curriculum als ganzes ins Deutsche zu Ubertragen (Social
Science Laboratory Units, vgl. von Hentig 1973, Lippitt/Fox/Schaible 1975/
76), der jedoch auBerhalb der Laborschule kaum wahrgenommen wurde und in
der didaktischen Diskussion auf Kritik stieR. In diesem Kontext formulierte
Antonius Holtmann folgende Forderungen:

,,Den ,New Social Studies® in den USA fehlt eine kritische politische Theorie
und ein (politischer) Streit um den Positivismus; dem politischen Unterricht in
der BRD fehlt eine empirisch orientierte Unterrichtsforschung im Kontext der
Curriculumentwicklung und die Innovationsbereitschaft und -fédhigkeit der ,New
Social Studies‘, damit politisch-didaktische Theoriebildung nicht esoterisch
erstarrt und eine un- bzw. antiemanzipatorische Unterrichtspraxis kaschiert. Was
hier den Social Studies anempfohlen wird, ist zumindest auch fiir die Praxis des
politischen Unterrichts in der BRD ein notwendiger Anspruch. Positiva der ,New
Social Studies® miissen hinzukommen:

o der Versuch, ein integrierendes sozialwissenschaftliches Selbstverstandnis zu
erarbeiten, so dal Soziologie, Psychologie und Sozialpsychologie vom ersten

In der Uberarbeiteten und verbindlichen Fassung der Richtlinien von 1973 werden
sogar 9 Lernbereiche fiir den Sachunterricht ausgewiesen (vgl. Die Schule in
Nordrhein-Westfalen 1973, 12)
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Schuljahr an dominieren und wissenschaftliche Erkenntnisfahigkeit ermog-
lichen;

die Rezeption der lernpsychologischen Forschung mit den bisher vorliegenden
Ergebnissen zur Entstehung kognitiver Strukturen durch den LernprozeB;

das entschiedene Bevorzugen entdeckenden Lernens als wissenschaftlich-pro-
padeutische Erkenntnistheorie und Methodologie (mehr Qualifikationen als
Inhalte);

die Hinwendung zu einem Spiralen-Curriculum, daB die Arbeit an Problemen
und Sachverhalten im Laufe des schulischen Lernens mehr und mehr
differenziert und nicht Qualifikationen und Inhalte addiert;

das Lernen inbezug auf unmittelbare Erfahrungsbereiche der Kinder vor allem
in der Grundschule — und inbezug auf offentliche ,nationale’ und
weltpolitische Kontroversen in den Sekundarstufen;

die wegen all dieser Akzentuierungen notwendige Abkehr vom traditionellen
Lehrbuch als dominierendem Leitfaden fiir schulisches Lernen;

d.h. die Entwicklung multimedialer, moglichst offener Curricula als
materialisierte Planungseinheiten von Unterricht;

die Integration der Curriculumentwicklung in die Lehrerausbildung und
Lehrerweiterbildung zur Koppelung der Theorie mit der Praxis und zur
Sicherung der Innovationschancen durch die Qualifizierung von Lehrern
Curriculum-Rezeption und eigene curriculare Arbeit im Unterricht als den
Schilern bewuRte Curriculumentwicklung;

die organisatorische und finanzielle Forderung einer derartigen kurz- und
langfristigen Curriculum-Reform.* (Holtmann 1972b, 48-49)

3.2.3 Politische Bildung

Die stérksten Impulse fur eine Neuorientierung der sozialwissenschaftlichen
Aspekte des Sachunterrichts kamen aus den Versuchen, Ergebnisse und
Uberlegungen zur Didaktik der politischen Bildung auf die Grundschule zu
Ubertragen. Dabei ist zunéchst ein Aufsatz von Rudolf Engelhardt zu nennen,
durch den weitere Diskussionen und Versuche ausgel6st wurden (vgl.
Engelhardt, R. 1969). An diesem Aufsatz ldsst sich deutlich zeigen, wie
versucht wurde, aus dem Blickwinkel der Didaktik politischer Bildung fiir die
Sekundarstufe nach den Madglichkeiten und Notwendigkeiten politischer
Bildung in der Primarstufe zu fragen. Engelhardt kniipft an die Diskussion auf
einem Fortbildungslehrgang zum Thema ,,Probleme der wirtschaftlichen
Mitbestimmung im Unterricht“ an. Diese weist u.a. dem Unterricht die
Aufgabe zu, folgende Qualifikation zu vermitteln:

,.Der Schiiler soll qualifiziert werden, Manipulation und Ideologie als solche zu
erkennen und zu durchschauen, wenn sie sich unter verschleiernder Terminologie
(wie etwa ,Gemeinwohl‘) verbergen.[...] An dieser Qualifikation, die stellver-



196

tretend fiir die anderen dort aufgefiihrten stehen soll, wird im folgenden gezeigt,
was die Grundschule beizutragen vermag, damit das in dieser Qualifikation
steckende Erkenntnisziel in der Oberstufe erreichbar wird.“ (Engelhardt, R.
1969, 18)

Engelhardt kritisiert, dass man bisher von der Meinung ausging, ,,das kritische
Potential des Grundschulkindes sei so geringfiigig, da® man politisches
Denken nicht erwarten kénne und schon froh sein miisse, wenn einige soziale
Verhaltensweisen (wie etwa die Fahigkeit, ein Gesprach zu fiihren) eingeiibt
wiirden.” (ebd., 19) Demgegeniiber vermutet er, es sei durchaus moglich,
bereits fur die Grundschule eine Reihe von Qualifikationen zu formulieren, die
ausgesprochen politischen und nicht nur sozusagen ,,vorpolitischen Charakter
haben. In diesem Zusammenhang scheinen Engelhardt vor allem die Fragen
wichtig, die in der Grundschule in der Regel nicht gestellt werden. Am
Beispiel von Fabeln und Geschichten kann das heifen:

Nicht gefragt wurde jedoch danach, ob die Intentionen des Autors mit den
Forderungen einer Industriegesellschaft tbereinstimmen. Nicht gefragt wurde,
wer wen wohin stellt (man muB seine Pflicht tun, wohin man gestellt wird). Nicht
gefragt wurde nach der Funktion von Mobilitat in der Gesellschaft. Nicht
deutlich wurde, daf es wohl im Interesse einer Agrargesellschaft liegt, aus der
Verwurzelung der Menschen mit der Scholle eine Tugend zu machen und diese
Tugend durch Erziehung so zu verinnerlichen, daB die Ablosung des Individuums
von der Scholle schlieflich als Schuld empfunden wird.* (ebd., 19)

Engelhardts Kritik kann hier zugleich als Kritik an den Inhalten und Prinzipien
der Heimatkunde verstanden werden. Er geht davon aus, dass ein solcher
Unterricht die Fragemdglichkeiten und Fragewiinsche der Grundschiiler von
Beginn schulischen Lernens an in eine bestimmte Richtung lenkt, andere
Fragen einschrénkt und blockiert und damit politisch verbildende Fragen und
Antworten einiibt. Er betont, dass der ,Fragehorizont der Kinder*
umweltabhéngig ist.

Engelhardts Forderungen beziehen sich auf das Provozieren und Einiben
der ,richtigen Fragen. Er vermutet, dass die Féhigkeit zur Ideologiekritik
bereits in der Grundschule aufgebaut werden konnte, wenn Fragen wie die
folgenden provoziert und eingeubt werden:

e ,Welche Handlung(en) hilt der Erzéhler fiir gut?

e Was geschéhe, wenn sich alle Menschen so verhielten?

o Wer hitte einen Nutzen davon, wenn sich alle Menschen so verhielten, wie es der
Erzahler fir richtig halt? Sehr viele Menschen oder nur ein kleiner Teil oder nur
eine Gruppe? Welche Gruppe von Menschen wére das?

e Konnen alle Menschen unserer Gesellschaft gezwungen werden (etwa durch
Gesetze), sich so zu verhalten, wie es der Erzéhler empfiehlt? Oder héatten
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bestimmte Gruppen — vielleicht sogar die, die dieses Gesetz erlassen — die
Maglichkeit, sich einem solchen Gesetz zu entziehen? (Zu dieser Frage die
Reflexion der Moral der Fabel ,Die Ameise und die Grille‘: Wer nicht arbeitet,
soll auch nicht essen).

e Was hat sich seit Entstehung der Geschichte in unserem Leben gedndert? Konnte
es sein, daR diese Anderung das vom Erzahler empfohlene Verhalten, das
urspriinglich ,richtig® gewesen sein mag, heute ,falsch® macht?

e Welches Interesse mag der Erzaéhler gehabt haben, als er die Geschichte
niederschrieb? usw. usw.

o Das Training solcher Fragen (als das Eintiben bestimmter Fragehaltungen, die auf
politische, gesellschaftliche und wirtschaftliche Sachverhalte zielen), schon in
der Grundschule begonnen, wird, durch die folgenden Schuljahre kontinuierlich
weitergefiihrt, schlieBlich die Forderung nicht mehr utopisch erscheinen lassen,
von der wir ausgingen: Der Schiler soll qualifiziert werden, Ideologie auch dann
zu erkennen, [...].* (ebd., 20)

Als Beleg, dass eine solche Qualifizierung von Grundschiilern méglich ist,
referiert Engelhardt anschlieBend die wichtigsten Beispiele aus der damals
noch unverdffentlichten Arbeit von Dieter Urban, auf die nachfolgend genauer
eingegangen wird. Engelhardt beantwortet dann seine Ausgangsfrage ,,Was
kann, ja muB im 1. bis 4. Schuljahr geschehen, damit dort Grundlagen fir
Qualifikationen gelegt werden, die in den AbschluRklassen gefordert werden
miissen?* wie folgt:

,Der Qualifikationsstrang (in unserem Falle das Durchschaubarmachen von
Ideologie und Manipulation) wiirde fiir die Grundschule beispielsweise ergeben:

o Der Schiiler muB qualifiziert werden, zu erkennen, dal Sympathie und Antipathie
machbar sind.

e Der Schuler muR qualifiziert werden, zu erkennen, daR man mit Bildern und
Informationen manipulieren kann.

e Der Schiler muB qualifiziert werden, Tatsachen von Vermutungen zu
unterscheiden.

e Der Schiller muB qualifiziert werden, bei jeder Information nach der mdglichen
Interessenlage des Informanten zu fragen, usw. usw.“ (ebd., 21-22)

Dieter Urban beschreibt die Aufgabe, vor die er sich gestellt sah,
folgendermaRen:

,Der Lehrer des 3. und 4. Schuljahres hat die Aufgabe, seine Kinder ,an die
Wirklichkeit heranzufiihren‘. Diese Wirklichkeit ist komplex, widerspriichlich,
flieBend und kaum je eindeutig faBbar. Ungeachtet dieser alten Erkenntnis
werden die Kinder taglich mit Darstellungen der Wirklichkeit konfrontiert, die
durch ihren tendenzidsen Charakter eine Fehleinschatzung eben dieser
Wirklichkeit (als transparent, eindeutig, leicht verfiighar) befiirchten lassen.
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Dieser Gefahr, Wirklichkeit als Dinge mizuverstehen, gilt es als Erzieher zu
begegnen. Methodisch wére es jedoch unklug, deduktiv vorzugehen und den
Kindern die sofortige Einsehbarkeit solch komplizierter Sachverhalte zuzumuten.
Wir gehen daher den umgekehrten Weg und lassen die Kinder selber
Einseitigkeiten praktizieren. Dies bewulte Verfertigen von Tendenzprodukten
hat zur Folge:

a) Einblick in die Machbarkeit solcher Dinge, denen damit ein guter Teil ihres
Zaubers genommen wird;

b) Erméglichung der Erkenntnis, daB ,jedes Ding zwei Seiten haben® muB, wenn
es den Anspruch, ,wirklich zu sein, erhebt:

c) Skepsis allem gegeniiber, das als giiltig, wirklich, echt auftritt und offenbar
einseitig fixiert ist.* (Urban
1970, 12)

Dieser ,,induktive Weg® Urbans sieht folgendermafen aus: Der Lehrer fordert
die Schiler auf, ein mdglichst unsympathisches Bild eines Menschen
herzustellen. Er bietet sich selbst als ,Modell“ an. Nach dieser Eigen-
produktion konfrontiert er die Schiler mit einem stark negativ manipulierten
Foto eines Politikers, den die Schuler allerdings nicht kennen. Die ent-
sprechenden Urteile der Schiiler (,,Der ist bose!*) zeigen naive Ubernahme der
hinter der Manipulation steckenden Absicht. Daraufhin konfrontiert der Lehrer
die Schiler kommentarlos mit ihren eigenen Bildern des unsympathischen
Lehrers und fuhrt sie zu der Erkenntnis, dass bewusst ein negativer Eindruck
erzeugt worden war. Ein ausgesprochen ,,sympathisches” Bild des gleichen
Politikers vertieft die Erkenntnis. AnschlieBend wird das Erkannte in mehr-
facher Form angewandt (Veranderung von Werbung, Herstellung einer Ten-
denzreportage ,,Dielfen, eine Perle des Siegerlandes — Dielfen, ein Schandfleck
des Siegerlandes®, Herstellung von Werbeplakaten).

Diese Arbeit von Dieter Urban hat in mehrfacher Weise stimulierend
gewirkt. Sie hat weitere Unterrichtsversuche provoziert (vgl. Beck, G. 1972a),
zur Entwicklung umfangreicherer Unterrichtsreihen zum Thema ,,Werbung —
Manipulation®
gefihrt
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und dazu beigetragen, dass das Thema ,,Werbung“ Aufnahme in die neuen
Lehrpléne und Richtlinien gefunden hat.

Im Oktober 1971 erschien in der Zeitschrift ,,Die Grundschule® ein Heft mit
dem Titel ,,Politische Bildung in der Grundschule®, das eine Zusammen-
fassung der bisherigen Diskussion bedeutete. Es enthielt einen Bericht tber die
,New Social Studies* in den USA, eine Kritik der nordrhein-westfalischen
Richtlinien von 1969, sowie einige Unterrichtsbeispiele und einen Grundsatz-
artikel von Rudolf Engelhardt, in dem er ,,Fiinf Thesen zur Politischen Bildung
in der Grundschule® aufstellt:

,,1. These:

Es ist nicht notwendig, beim Grundschulkind Neugierverhalten als Ausdruck
eines Wissen-Wollens aufzubauen, sondern alles zu unterlassen, was seinem
Abbau dient.

2. These:

Die Richtung der kindlichen Neugier ist nicht nur milieubedingt, sie ist auch
bestimmt von den Annahmen, die jeweils Uber das, was man fiir kindgema® hélt,
vorherrschen. Halt man das Kind fiir eine Auseinandersetzung mit der
gesellschaftlichen Wirklichkeit noch nicht reif, wird versdumt, jene ,6ffentliche
Neugier (Hentig) herzustellen, die die Grundlage ist fiir eine
erfolgversprechende politische und gesellschaftliche Erziehung. Die Sorge von
,Verfrithung® ist geringer einzuschdtzen als die Sorge vor nur schwer
aufzuholender , Verspétung®.

3. These:

Die zwischen einzelnen Schiilern und Schiilergruppen ausgetragenen Konflikte
sind der unterrichtlichen Behandlung (Analyse der Vorgénge) zumindest ebenso
wiirdig wie die Behandlung von Sagen und die Herausarbeitung von Motiven und
Verhaltensweisen ihrer Helden: Fur die Selbsterkenntnis und fur die Fahigkeit,
ungekonnte Aggressivitdt in gekonnte umzuwandeln, sind sie entschieden
wichtiger.

4. These:

Pauschalurteile Gber Verhaltensweisen, iiber gut und bése, richtig und falsch,
sind Ergebnisse von Lernprozessen, die das Kind bereits vor der Schulzeit
durchlaufen hat. In der Grundschule sollte das Kind lernen, eigene und fremde
Verhaltensweisen differenzierter zu beurteilen. Es sollte angehalten werden, nach
Motiven und nach Ursachen von Motiven zu fragen, wodurch einem moralischen
Rigorismus, der andere Menschen verurteilt, bevor er sie beurteilt,
entgegengewirkt wird.

Das Kapitel ,,Werbung, Reklame, Propaganda oder: Wie man die Leute dazu bringt,
sich etwas zu wiinschen, etwas zu denken, etwas zu kaufen, etwas zu tun“ im
Arbeitsbuch zur politischen Bildung in der Grundschule” (Beck/ Aust/ Hilligen 1971,
6 ff.); Manipulation in der Werbung, (4. Schuljahr) von Schmidt (Schmidt L. 1974);
,.Durst macht Spafl — mit Fanta“ (Lampe 1975).
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5. These:

Es ware verfehlt, der Grundschule ausschlieflich Aufgaben des passiven
Anpassungsprozesses zuzuweisen und die aktiven Anpassungsforderungen auf
ein ,reiferes’ Lebensalter zu verschieben.* (Engelhardt, R. 1970)

Zusammen mit anderen Aufsatzen des
Heftes
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sowie einigen parallel entstandenen Einzelarbeiten und konzeptionellen
Ansédtzen haben diese Thesen die weitere Entwicklung nachhaltig
beeinflusst.

Waulf 1971; Holtmann 1971; Czwalina 1971; Gieding 1971; Engelhardt, R. 1971;
Dannenberg 1971; Riemenschneider 1971
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Insgesamt — vor allem verglichen mit Entwicklungen in England oder den
USA — ist diese Diskussion gekennzeichnet durch den Versuch, von einer
kritisch-sozialwissenschaftlichen Gesellschaftsanalyse aus eine
Zielbestimmung  des  politisch-sozialen ~ Lernens  didaktisch  zu
legitimieren.

Vgl. u.a.: Mildner 1970; Aust/Beck/Bingel/Schulmerich 1972; Beck/Aust/Hilligen
1971 sowie das dazu gehorige Lehrerheft Beck 1972b; Ackermann/Ott 1972
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D.h. der Frage nach allgemeinen, Ubergeordneten Lernzielen und ihrer
sozialwissenschaftlich-politischen  Begriindung einschlieRlich der daraus
abgeleiteten Auswahl und Strukturierung von Lerninhalten wurde besondere
Aufmerksamkeit gewidmet. In diesem Zusammenhang wurde von Anfang an
darauf verzichtet, operationalisierbare Lernziele zu formulieren, weil die den
entsprechenden Lernzieltheorien zugrunde liegende Programmierungsintention
als nicht vereinbar mit den Grundentscheidungen der Didaktik politischer
Bildung fir Miindigkeit und Emanzipation erkannt wurde. In weitgehender
Ubereinstimmung wird dabei Emanzipation als subjektiver und objektiver
Prozess aufgefasst. Als Ausdifferenzierung der subjektiven Funktion kénnen
die von Gerold Becker formulierten und in Verdffentlichungen zur politischen
Bildung in der Grundschule mehrfach zitierten Qualifikationen gelten:

,,Wahrnehmungsqualifikationen: Rationalitat-Sensibilitat-Kreativitat

Handlungsqualifikationen: Aktive und passive Anpassungs-
fahigkeit-Innovationsfahigkeit-
Solidaritét, Spontanitét

Verhaltensdispositionen: Selbstbestimmung-Mitbestimmung-
GenuBfahigkeit-
Idenfikationsfahigkeit-
Frustrationstoleranz.

(Becker 1971 zit. nach: Holtmann 1972a, 87; vgl. auch Lampe 1974a)

Als Beispiel fiir die Einbeziehung objektiver Bedingungen sei das in den
Hessischen Rahmenrichtlinien Gesellschaftslehre 1972 formulierte oberste
Lernziel genannt, das Gegenstand heftiger politischer Kontroversen war:

,,Oberstes Lernziel fiir eine demokratische Gesellschaft ist die Befahigung zur
Selbst- und Mitbestimmung. Dabei ist eine optimale Teilnahme des einzelnen an
gesellschaftlichen  Entscheidungsprozessen an die Aufhebung ungleicher
Lebenschancen  gekniipft.“  (Der  Hessische  Kultusminister — 1972b,
9

Vgl. u.a.: George 1972; Giesecke 1973, darin vor allem das Kap. Richtlinien und
Lehrpldne, 132 ff.; Hilligen 1975, darin vor allem Kap. 1.3.44 ,Zu Begriff,
Brauchbarkeit und Problematik der Operationalisierung von Lernzielen®, 121-126
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Neben der Auseinandersetzung um allgemeine, Ubergeordnete Lernziele
konzentrierte sich die Diskussion vor allem auf folgende Aspekte:

e Es wurde fir frihe und geplante politische Lernprozesse pladiert.

In diesem Punkt finden sich Verbindungen zu den Entwicklungsstrangen
L, Politische Sozialisation* und ,,Social Studies®, die auch in verschiedenen
Verdffentlichungen direkt benannt werden (— 3.1.2; 3.2.2). Zugleich wurde
gefordert, in die notwendige Entwicklung neuer Richtlinien und Curricula
Ergebnisse der Sozialisationsforschung, vor allem bezlglich der
schichtspezifischen Sozialisation, aufzunehmen.

e Es wurde nach neuen Inhalten gesucht, die in den Sachunterricht
aufgenommen werden sollten.

AuBer den Themen Manipulation und Werbung (— vgl. FuBnote 43)
wurden in Einzelverdffentlichungen, Sammelb&nden und Zeitschriften-
aufsatzen Unterrichtsvorschlage u.a. zu den Themenbereichen Rollen,
Mitbestimmung in der Schule, Konflikte zwischen Kindern, aber auch
sozialgeographische Themen wie Altstadtsanierung, Umgehungsstra3e und
das Thema Umweltschutz behandelt. Wéhrend diese Themen meist auch
Eingang in die zwischenzeitlich erschienenen Richtlinien und Lehrplane
gefunden haben, wurden Themen wie Kinder in aller Welt, Wahlkampf oder
Ostvertrage nur vereinzelt aufgegriffen. Andere Themen wie Frieden,
Krieg, Soldaten, andere Volker werden kaum angesprochen, obwohl sie in
anderen L&ndern durchaus Bestandteil von Grundschulcurricula waren.
Auch historische Themen sowie das Thema Arbeit finden sich
kaum

Zum Begriff Emanzipation vgl. auch Hilligen 1975, Zu den Dimensionen des
Emanzipationsbegriffs, 285-289
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(vgl. Gehrens 1974; Knauf/Knauf 1975).

Die starke Ubereinstimmung beziiglich ,,moderner Themen darf aber nicht
darliber hinwegtéuschen, dass der zum gleichen Thema angebotene Unterricht
oft in seinen Zielen, Materialien und Methoden stark differiert. Am
deutlichsten unterscheiden sich hier die Stundenentwirfe bzw. -protokolle von
den Beschreibungen von Lernprozessen. Wahrend im ersteren Falle sich
starker die Tendenz zu operationalisierbaren Lernzielen abzeichnet, die dann
nach 45 Minuten als ,,erreicht* oder ,,nicht erreicht* deklariert werden kénnen
(beziiglich der Schiiler und beziiglich der ,yvorfilhrenden Lehrerin!),
liberwiegt in anderen Beispielen die Frage nach den Lernvoraussetzungen und
-bedingungen, die Untersuchung eigenen und fremden Verhaltens und die
Reflexion madglicher Verhaltenskonsequenzen. Als Beispiel seien hier zwei
kurze Ausziige zum Thema Rollen wiedergegeben:

,.Ziel des Unterrichts ist es also, den sozialwissenschaftlichen Begriff ,Rolle‘ so
erarbeiten zu lassen, daB er bewuBt und zur Analyse, Beurteilung und
Verédnderung menschlichen Verhaltens verfiighar wird. Die einzelnen
Unterrichtsabschnitte sind als Einzel- und/oder Doppelstunden geplant. Bewuft
wird der Initiative des Lehrers breiter Raum gelassen, weil in jeder Phase von der
Arbeit und den Denkleistungen der jeweiligen Klasse auszugehen ist.
(Waldermann 1974, 329)

,,Als wesentlicher Faktor kam hinzu, dafl die Schiiler durch die angesprochenen
Problemkreise zu &uRerst engagierter Mitarbeit motiviert wurden, wodurch die
Gespréchsphasen haufig den geplanten Zeitraum Uberschritten. Die geschilderte
Resonanz ist wohl auf die fur die Kinder offenbar existentiell bedeutsame
Thematik zuriickzufiihren. [...] Ein starres Festhalten an detaillierten
Verlaufsplanungen mit vorbestimmten Phasen hétte Blockierungen auslésen
konnen, [...]. Da das Fehlen soziologischer Termini an keiner Stelle des
Unterrichts die ErschlieBung struktureller Zusammenhénge erschwerte, wurde
auf die Einfuhrung abstrakter soziologischer Begriffe verzichtet, die
moglicherweise nicht ,organisch® in das Sprachverhalten integriert worden wéren
und Spontaneitat wie unbefangenen Zugang zu analysierenden Arbeitsweisen
vielleicht eher verstellt hitten.” (Kéhler, U. 1975, 33-34)

Die didaktisch-methodischen Prinzipien politischer Bildung wurden auf den
Grundschulunterricht und speziell den sozialwissenschaftlichen Teil des
Sachunterrichts angewandt. Als wesentlich erwiesen sich dabei vor allem drei
Ansatze:

Hingewiesen sei auf zwei Aufsatze: Hantsche 1974; Lampe 1974b
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Konflikt

Fur die Didaktik politischer Bildung hat der Konflikt doppelte Bedeutung:
Zum einen werden Konflikte als grundlegende und Verdnderung bewirkende
Momente gesellschaftlich-politischen Lebens angesehen. Zum zweiten gilt
Konfliktlernen als wichtigstes didaktisch-methodisches Prinzip des Unter-
richts. Oder anders formuliert: Sozialwissenschaftlich orientierter Unterricht
muss die Schiler qualifizieren, gesellschaftliche Konflikte zu analysieren und
er kann das am effektivsten, wenn Konflikte Ausgangs- und Mittelpunkt des
schulischen Lernens sind (vgl. vor allem: Giesecke 1973, 139 ff.; Hilligen
1975, 149 ff.). Die Anwendung dieser Erkenntnis auf den Sachunterricht der
Grundschule filhrte zu der Forderung wie:

,Im sozialen und politischen Lernbereich sollen dem Kind stufenweise die
vielfaltigen Beziehungen und Abhangigkeiten zwischen dem Individuum und der
sozialen und politischen Umwelt erschlossen werden. Hierbei soll das Kind
lernen, daR es ein Recht auf Selbstverwirklichung hat. Gleichzeitig soll es
erfahren, daB neben ihm andere Menschen das gleiche Recht haben. Es soll
erkennen, da man sich zur Durchsetzung von Interessen organisieren kann.
Hierbei entstehende Konflikte diirfen nicht als Ubel verstanden werden, sondern
als Aufgabe. (Kultusminister des Landes Rheinland-Pfalz/Minister fur Kultus,
Unterricht und Volksbildung des Saarlands 1971, 152)

.Gegenstand des Unterrichts ist der unmittelbare Erfahrungs- und
Erlebnisbereich mit seinen Sozialisations- und Selektionsmechanismen, das
Verhalten in Familie und Schule, im Bus und auf dem Spielplatz und im
Geschéft, im Park und auf der StraRe, in der Gemeinde und im Stadtviertel, das
Verhalten im Umgang mit Eltern und Lehrern, mit Kindern und Erwachsenen,
mit Verwandten, Bekannten und Freunden, mit Kranken und Gesunden, mit
Rucksichtsvollen und Riicksichtslosen. Man muR Konflikte austragen, sich
anpassen und sich wehren und immer wieder fragen, wie Ursachen und Folgen
aussehen, welche Auswirkungen Sachverhalte und Fremdverhalten auf eigenes
Verhalten haben, eigenes Verhalten auf andere Menschen hat. Man mu sich
fragen, ob Sachverhalte und Verhaltensweisen der ,Emanzipation‘ dienen, und ob
und wie sie gedndert werden miissen, um ihr dienen zu kénnen, und wie
gehandelt werden muf3, um sie zu wahren und zu erreichen.” (Holtmann 1972a,
94-95; vgl. hierzu auch Ackermann/Ott 1972, 92-93)

Bereits die beiden Zitate, die typisch fir viele entsprechende Aussagen lber
die Bedeutung des Konflikts fir politisch-soziales Lernen sind, lassen deutlich
werden, dass ein Konsens uber die Wichtigkeit von Konflikten noch keinen
Konsens iiber den entsprechenden Unterricht bedeutet. Erst die Verbindung
des didaktisch-methodischen Prinzips des Konfliktlernens mit den Inhalten
und mit den Zielen, die die Analyse der Inhalte strukturieren, kann zu einer
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Aussage Uber die Konzeption des politisch-sozialen Lernens im Sachunterricht
fuhren.

Fallanalyse

Das didaktisch-methodische Prinzip der Fallanalyse hat in der Didaktik
politischer Bildung besondere Bedeutung erlangt.

,wUnter dem kasuistischen Prinzip (Fallmethode, sozialkundliche Kasuistik)
verstehen wir die Analyse eines aktuellen Problems, und zwar vom kleinen,
ortlich und zeitlich begrenzten Ereignis, bis zu den groRen Konflikten in der
Gesellschaft. Der ,Fall® dient dabei nicht als Einstieg oder Aufhidnger, sondern ist
durchgehend Gegenstand des Unterrichts. Am Fall sollen die Schiler das fir
dessen Behandlung notwendige Wissen erwerben und die notwendigen
Arbeitsweisen einiben. Jeder Fall wird méglichst in all seinen Dimensionen
erarbeitet und in seinen gesellschaftlichen Gesamtzusammenhang gestellt.
(Schmiederer zit. nach Hilligen 1975, 225)

Als ein Prinzip unter anderen ist es auch auf den Sachunterricht tbertragen
worden. Allerdings liegen bisher nur wenige Unterrichtsbeispiele vor, in denen
das Fallprinzip in seiner klassischen Form angewandt wurde. Meist werden
Félle in Lerneinheiten eingeordnet und nur in einer fur die Lerneinheit
bedeutsamen Dimension untersucht (vgl. hierzu vor allem den ,,Rasenprozef3*
als Beispiel einer Fallanalyse in: Beck/Aust/Hilligen 1971, Kap. 4, sowie dazu:
Beck 1972b, 19-20; 48-62).

In diesem Zusammenhang muss auch auf das Lernen in und an Projekten
hingewiesen werden. Allerdings liegen dazu meist nur Forderungen
(,,umweltbezogenen epochalen Projektunterricht* fordern die Richtlinien und
Lehrplane fiir den Sachunterricht in NRW) vor und kaum Beispiele und Vor-
schlége fir die Verwirklichung (vgl. Beck/Schubert/Wolff 1976).

Rollenspiel

Zu den Mdglichkeiten der Methode Rollenspiel fiir politisch-soziales Lernen
ist in kurzester Zeit sehr viel veréffentlicht worden. In fast alle Richtlinien und
Lehrplane, die zwischen 1972 und 1975 erschienen sind, wurde ein
entsprechender Hinweis aufgenommen. Dabei wird Rollenspiel einerseits als
eine Mdglichkeit gesehen, politisch-soziales Lernen in der Schule nicht nur
verbal Uber Gesprache abzuhandeln. Zum anderen wird der besondere
Simulationscharakter hervorgehoben, der zwar angstfreies Erproben ohne
Sanktionsdruck erméglicht, jedoch keineswegs die Ubertragung auf reales
Verhalten sicherstellt. Es liegen Versuche vor, Rollenspiel als eine Methode
zur Einlbung in einen flexiblen Normengebrauch zu nutzen oder als eine
Methode, um die eigenen Lebensbedingungen bewusst zu machen und zu



214

verdndern. Vor allem missen die engen Beziehungen zum sprachlichen
Handeln und Lernen gesehen und bericksichtigt
werden.
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Die fur den Entwicklungsstrang politische Bildung genannten Schwerpunkte,

Begriindung der Notwendigkeit friiher politischer Lernprozesse,

Benennung und Begriindung neuer Inhalte sozialwissenschaftlicher Art fir
den Sachunterricht,

Formulierung und Diskussion allgemeiner Lernziele fiir politisch-soziales
Lernen in der Grundschule,

Ubertragung und Anwendung didaktisch-methodischer Prinzipien der
politischen Bildung auf das Lernen in der Grundschule,

charakterisieren weitgehend die in den 1970er Jahren erschienenen Aufsatze,
Einzelschriften, Sammelbéande und — in geringerem Umfang — auch die
erschienen Richtlinien.

3.24 Sachkunde

Parallel zur zunehmenden Kritik an der Heimatkunde setzten bereits zu Beginn
und verstarkt in der Mitte der 1960er Jahre Bemiihungen um eine Verénderung
des Grundschulunterrichts ein, die unter dem Namen ,,Sachkunde* zur Ent-
wicklung neuer Unterrichtsmittel (Sach- und Sprachkundebiicher) fiihrten und
teilweise auch Eingang in Richtlinien
fanden.

Aus der Fille der Literatur sind hier solche Verdffentlichungen ausgewahlt, die einen
Zugang zu den Problemen und zu weiterfihrender Literatur eréffnen: Kochan 1974;
Die Grundschule, 6/1974/10; Beck 1975.
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Bereits 1970 wies Herrmann Miller auf mégliche Gefahren dieser
Entwicklung hin:

,.Sachkunde neigt dazu, die Phdnomene aufzusuchen, die mit naturnotwendiger
Folgerichtigkeit ablaufen, Kausalketten, die leicht einsichtig gemacht werden
konnen. Solche zwangsmaRigen Ablaufe konnen dann auch den Phanomenen
angesonnen werden, die dem gesellschaftlichen BewuRtsein und Wandel
unterliegen. [...]

Wenn in der Sachkunde die Wasserversorgung als technisches Problem
kommunizierender Rohren behandelt wird, wobei die sozio-6konomische
Problematik véllig unbeachtet bleibt als etwas Unwesentliches, das man
vielleicht spéter als Ergdnzung bringen kann, so ist es gerade spater schwer, auf
andere Zusammenhéange zu kommen. [...]

So wird Sachkunde in der Tat als Information betrieben, aber als Information,
die formiert, die den Menschen im Innern so festlegt, wie das AuRRen festgelegt
erscheint.” (Miiller, H. 1970, 217)

Diese Kiritik trifft nicht nur auf Bemihungen in den 1960er Jahren zu — fur
diesen Zeitraum hat Charlotte Rohner eine schlissige Kritik der
Lehrerhandbiicher zu dem weitverbreiteten Sach- und Sprachbuch ,,Unsere
neue Welt“ vorgelegt —, sie lasst sich auch auf viele der ersten
Sachunterrichtslehrpléne und Richtlinien anwenden. Im Vordergrund stehen
Institutionenkunde und Verhaltenslehre (vgl. Réhner 1973). Diese Tendenz ist
umso starker, je mehr Vorgaben, Auflagen und Verbindlichkeiten die
jeweiligen Richtlinien und Lehrplane enthalten. So erschweren z. B. die
Richtlinien von Nordrhein-Westfalen (1973) durch die Vielzahl der Lernberei-
che und Themen sowie durch die Benennung einer Vielzahl grundlegender
Begriffe einen problemorientierten Unterricht und provozieren fast zwangs-
laufig — entgegen der eigenen Zielsetzung — Institutionenkunde und Verhal-
tenslehre. Noch deutlicher I&sst sich das am Lehrplan fiir den Sachunterricht in
Schleswig-Holstein (1975) nachweisen, der nicht nur einen umfangreichen
Katalog verbindlicher Lerneinheiten, sondern auch Mindeststundenzahlen
aufweist. Als Beispiel sei hier nur der verbindliche Plan fir den Teilbereich
Gesellschaft im 4. Schuljahr wiedergegeben:

,,Verbindliche Lerneinheiten Mindeststundenzahl
Schleswig-Holstein, ein Land der 4
Bundesrepublik Deutschland

Grenzilbergang 3
Vorbereitung auf die Pubertat 4

Das alte ... und seine Einwohner 4

Die Berliner Richtlinien von 1970 (vgl. Senator fir Schulwesen 1970) enthalten den
Begrift,,Sachkunde® anstelle des sonst verwandten Begriffs ,,Sachunterricht®.
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Eingemeindung, Stadtranddorf
Sturmflut
Landgewinnung
Seebad
Fabrik — Fabrikviertel
Informationsquellen
Manipulation
Kulturhistorische
Entwicklungsreihe
Kanalschleuse 3
Seehafenbecken 3
Ausgleichskiiste 3
Verlandung eines Binnensees 3«
(Der Kultusminister des Landes Schleswig-Holstein 1975, 19-21)

OB DWWWwWww

16 verbindliche Themen, von denen jedes mindestens die fiinf Stunden
Sachunterricht, die fur das vierte Schuljahr in der Stundentafel ausgewiesen
sind, voll beansprucht. Da bleibt dem Lehrer keinerlei Freiraum fir eigene
Planung, zumal die Reihenfolge der Themen als zwar nicht notwendige aber
sinnvolle Reihenfolge bezeichnet wird. Ein solcher Plan fiihrt zwangslaufig zu
einem sachkundlichen Unterricht, der sich auf Informationsweitergabe an die
Schuler beschranken muss, weil er anders gar nicht eingel6st werden kann.
Wie anders als durch Lehrervortrag und Informationstexte soll ein Lehrer bei
der Lerneinheit ,,Grenziibergang® in drei Stunden mit allen Schiilerlnnen
folgende Lernziele erreichen:

.1 an einem Beispiel das Uberschreiten der Grenze durchspielen,
Zollbestimmungen fiir Reisende erdrtern,

die Notwendigkeit der Grenzkontrolle begriinden,

natirliche und politische Grenzen unterscheiden,

einige Grenziibergange auf der Karte lokalisieren, (auch zur DDR)

die innerdeutsche Grenze vom Priwall bis Lauenberg auf einer Karte
zeigen,

Sperranlagen, an der Grenze zur DDR beschreiben und begriinden.*

(Der Kultusminister des Landes Schleswig-Holstein 1975, 46)

o~ wN

~

Hier kann es nur noch um das Auswendiglernen von Beschreibungen gehen.
Begriindungen kénnen sich in diesem Zusammenhang nur auf die Erklarung
beziehen, dass es so sein muss. Ursachen, Folgen, Probleme aller Art kommen
nicht ins Blickfeld, von den Fragen der Kinder ganz zu schweigen.

Wenn hier aus dem schleswig-holsteinischen Plan von 1975 genauer refe-
riert wurde, so mit dem Ziel zu zeigen, dass die in den 1960er Jahren begonne-
ne Tendenz, Heimatkunde durch Sachkunde zu ersetzen, parallel und teilweise
unvermittelt neben Bestrebungen steht, Erkenntnisse und Konzeptionen der
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Didaktik politischer Bildung auf die Grundschule zu ibertragen. Wenn nun
diese sachkundliche Richtung in einem Lehrplan Verbindlichkeitscharakter
erhélt, und zwar innerhalb sehr enger zeitlicher und inhaltlicher Grenzen, so
wird damit nicht nur eine in der padagogischen Diskussion ,,iiberholte*
Konzeption festgeschrieben und es werden nicht nur Beharrungstendenzen
verstarkt. Es wird auch — was noch bedeutsamer ist — die pddagogische Freiheit
aller Lehrer auf ein kaum erkennbares Minimum reduziert und es werden alle
anderen mdglichen Unterrichtskonzeptionen aus der Praxis ausgesperrt, und
damit mdgliche Weiterentwicklungen blockiert. Hier trifft zu, was Herrmann
Milller bereits 1970 feststellte:

,,Die Ordnung, die Strukturierung, die Technik der Sachen, das ist die Sachkunde
selbst. Mehr noch: In der Sache hat die Struktur die Oberhand tiber die Materie,
die Statik tiber die Dynamik, die Faktizitat Uber die Mdglichkeit. Die Information
der Sachkunde bezieht sich auf das, was ist. Die Macht der Kausalitat ist die
Macht des Faktischen, Kausalitdtszwang ist Sachzwang. Sachkunde ist
Information dariiber, woran man ist, wonach man sich zu richten hat.“ (Miiller,
H. 1975, 218)

3.25 Fachdidaktische Ansétze

Neben dem fachibergreifenden Ansatz politisch-sozialen Lernens finden sich
in der Diskussion um den sozialwissenschaftlichen Bereich des Sachunter-
richts auch fachdidaktische Ansétze, die allerdings nicht in gleichem Ausmaf
ausdifferenziert wurden, wie das fiir die naturwissenschaftlichen Fachdidak-
tiken nachgewiesen werden kann (— 3.1.1).

Der Versuch von Aust, Kunz und Traegl, eine Ausdifferenzierung des Sach-
unterrichts fachdidaktisch zu begriinden sowie die grundlegenden Strukturen
einzelner Sachbereiche, die wiederum mit Fachdisziplinen identisch sind, zu
beschreiben und fir die Verstandnismdglichkeiten von Grundschilern zu ele-
mentarisieren, entspricht weitgehend dem Vorgehen, das amerikanischen
Curricula zugrunde liegt. Gegeniiber den ,,Social Studies Curricula® entfillt
jedoch der Versuch, die Fachaspekte auf der Ebene der Lerneinheiten erneut
zu integrieren. Vielmehr erfolgt eine eindeutige Zuordnung von Themen zu
Sachbereichen (im Sinne von Fachern), die teilweise im Widerspruch zu den
formulierten Zielvorstellungen steht. Obwohl die formulierten Ziele tbergrei-
fend aufgefasst werden konnen, wird z. B. die Unterrichtseinheit ,,Das Rhein-
durchbruchtal von Bingen bis Koblenz* ausschlieflich der Geographie zuge-
ordnet und unter dem Aspekt betrachtet, dass der Mensch auf die optimale
Nutzung des geographischen Raumes bedacht ist. Eine mdgliche Verbindung
zum Bereich Soziologie-Politik wird auf eine mogliche Anschlusseinheit unter
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dem Aspekt ,,Wissen um das verantwortbare Maf3 an Information, exem-
plarischer Inhalt: Die Verantwortung des Schiffslotsen” reduziert (vgl.
Aust/Kunz/Traegl 1970).

Gerade dieses Beispiel verdeutlicht, dass bei einer fachspezifischen Be-
trachtungsweise sowohl die Probleme selbst als auch die Fragen der Schiler
aus dem Blick geraten kénnen. Allerdings konnte die Schrift von Aust, Kunz
und Traegl, deren Wirkung zumindest fur die Fachdiskussion sich durch
vielfaltige Literaturverweise belegen lasst, recht bald nicht mehr als typisch fir
die vorherrschenden fachdidaktischen Ansétze gelten, da z. B. im Bereich der
Geographie die Sozialgeographie zunehmend in das Zentrum fachdidaktischer
Uberlegungen gertickt ist.

Geographie

Wie bereits mehrfach festgestellt, hat die Geographie innerhalb der
Heimatkunde eine teilweise dominierende Stellung eingenommen (— 2.2; S.
46.). Diese Dominanz lasst sich in Richtlinien und Lehrplanen, Stoffver-
teilungsplanen und Schulbiichern zum Teil auch fir den sozialwissen-
schaftlich-politischen Bereich des Sachunterrichts noch lange nachweisen.
Entsprechend vielféltig und heterogen sind auch die Verdffentlichungen, die
sich mit Konzeptionen, Vorschlagen und Beispielen geographischer Art im
Rahmen des Sachunterrichts auseinandersetzen. Eine differenzierte Dar-
stellung der entsprechenden Beharrungs- bzw. Entwicklungstendenzen léasst
sich an dieser Stelle nicht leisten. Vielmehr wird versucht, durch Konzen-
tration auf wichtige Entwicklungslinien und Auseinandersetzungen deutlich zu
machen, vor welchen curricularen Entscheidungen der Unterrichtspraktiker
jeweils
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steht.
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Ubereinstimmend gehen in den 1970er Jahren alle fachdidaktischen Ansétze
davon aus, dass im Mittelpunkt des Geographieunterrichts in der Grundschule
die Problembereiche raumrelevanten menschlichen Lebens stehen sollten, die
die Sozialgeographie mit den sogenannten Daseinsgrundfunktionen zu fassen
versucht:

Arbeiten

Wohnen

Sich-erholen

Konsumieren

Sich-bilden

Kommunizieren

In-Gemeinschaft-leben (vgl. Partzsch 1964; Treu 1973).

,Erholungseinrichtungen fir Kinder wund Erwachsene, Arbeits- und
Einkaufsstatten und ihre Wirkungsfelder, Raume, die durch die Funktion des
Wohnens oder des Verkehrs unterschiedlich gepragt sind, werden so
Aufgabenfelder in  Lehrplanen und  Schulbiichern;  Altbausanierung,
Eingemeindung, UmgehungsstraBe, Einzugbereiche von Schulen oder
Institutionen erscheinen als Unterrichtsthemen.* (Engelhardt/Wendel 1975, 75)

Von diesem Grundsatz her vertreten z. B. Wolf Engelhardt und Karl-Heinz
Wendel die Auffassung, dass thematische Karten fur das Lernen bedeutsamer
seien, als physikalische bzw. Gelandekarten. Dabei zeigt sich an allen
Unterrichtsbeispielen, dass die Erkundung (einschlieBlich Planspiel und ggf.
Befragung) als Organisationsform empfohlen wird (vgl. Engelhardt/Wendel
1975, 76-77; Treu 1973). Dieser sozialgeographisch orientierte fachdidaktische
Ansatz nahert sich sehr weitgehend an die didaktischen Diskussionen zum
politisch-sozialen Lernen an:

Es soll problemorientiert gearbeitet werden;

im Mittelpunkt stehen die fiir den Schiler erfahrbaren oder ihm zugénglich
zu machenden Daseinsfunktionen bzw. gesellschaftliche Grundprobleme;
Kenntnisse und Fertigkeiten werden nicht um ihrer selbst willen vermittelt,
sondern legitimieren sich funktional am Problem;

Als Zusammenfassung des fachdidaktischen Diskussionsstandes kann das Heft
,.Sachunterricht und Geographie“ der Zeitschrift ,,Die Grundschule* (2/75) gelten, das
auch eine Zusammenstellung der bis zu diesem Termin wichtigsten Verdffentlichungen
enthalt.
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o die selbstdndige Auseinandersetzung mit Problemen (durch Informations-
beschaffung, Spiel, Erkundung, Befragung, ...) wird als wichtigstes Prinzip
der Lernorganisation anerkannt.

Allerdings hat sich diese problemorientierte sozialgeographische Sichtweise
nicht vollig durchgesetzt. So finden sich in einigen Sachunterrichtslehrpléanen
lange Zeit landerkundliche Forderungen, z. B.:

,.Die Sachbereiche orientieren sich in den ersten drei Klassen vornehmlich an Da-
seinsfunktionen (Wohnen, Arbeiten, am Verkehr teilnehmen, sich erholen u.a.m.)
aus der unmittelbar wahrnehmbaren Umgebung der Schiiler. In der 4. Klasse
wird diese mehr analytische Arbeitsweise ergénzt durch die stérker synthetisch
ausgerichtete Behandlung von drei typischen Landschaften Nordrhein-
Westfalens (1 Tieflandlandschaft, 1 Gebirgslandschaft, 1 Ruhrgebiet).” (Die
Schule in Nordrhein-Westfalen 1973, Sachunterricht, Geographie, SU/36)

Das landerkundliche Prinzip herrscht auch in vielen Schulbiichern vor.

Daneben gibt es Versuche, neue Kategoriensysteme und Strukturgitter zu
entwickeln, die entweder direkt der Fachwissenschaft entnommen werden (vgl.
z. B. Schmidt, K. L. 1974) oder sich starker an allgemeinen padagogischen
oder didaktischen Kategorien orientieren (vgl. Pollex 1975).

Insgesamt kann jedoch angenommen werden, dass die Beharrungstendenzen
aufgrund der bisherigen Dominanz der Geographie in diesem Bereich
besonders stark sind, und dass als Folge sich neuere Entwicklungen — seien sie
spezifisch fachdidaktischer Art, seien sie starker fachubergreifend im Sinne
der Sozialgeographie — nur schwer durchsetzen. Um so gravierender erscheint
es, wenn neue Richtlinien und Lehrplane hier keineswegs eine
Richtungsédnderung ~ markieren, ~ sondern  unbefragt und  einseitig
landerkundliche Tendenzen festschreiben und
verstarken.
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Geschichte

Obwohl die Mehrzahl der Richtlinien und Lehrpléne in den 1970er Jahren
entweder einen gesonderten Teilbereich Geschichte ausweisen oder die
historische Dimension gesellschaftlicher Lerngegenstande betonen, scheint die
Unsicherheit und Verwirrung nirgendwo gréRer als bei der Frage, welche
Bedeutung Geschichte fiir den Sachunterricht der Grundschule haben soll. Als
typisch hierfir kann das folgende Zitat gelten:

,Dem Grundschiiler soll — sofern keine eigene Stunde fiir das Sachgebiet oder
den Lernbereich Geschichte zur Verfiigung steht — auf jeden Fall Gelegenheit
gegeben werden, an aktuellen Anldssen oder von vorhandenen geschichtlichen
Uberresten einen gewissen Unterricht im geschichtlichen Fragen und Denken,
aber auch in geschichtlichen Methoden und Arbeiten erhalten. Dabei kann man
von ganz praktischen Formen geschichtlichen Erarbeitens ausgehen — etwa von
einem Text oder aber, was den Grundschiiler brennend interessieren wird, von
einer Ausgrabung oder von Museumsstiicken, und man kann auch bis zu
metaphysischen Fragen vom Sinn der Geschichte, vom Wesen der
Verganglichkeit und des Sich-Veranderns vorstoBen.* (Schlegel 1974, 84)

Noch mehr Beliebigkeit ist kaum denkbar: Sachgebiet oder Lernbereich,
Fachunterricht oder Gelegenheitsunterricht, Inhalte oder Methoden, Texte
(welche?) oder Ausgrabungen und Museumsstiicke (Warum werden die
Schiiler ,,sich brennend interessieren*?), Einzelheiten oder metaphysische
Grundfragen, — alles scheint gleichermaRen akzeptabel. Durch solche
Unentschiedenheit und Widerspriichlichkeit sind viele Diskussionsbeitrage
gekennzeichnet. Insgesamt lasst sich die Situation wie folgt kennzeichnen:

o Ubereinstimmung zeichnet sich in den 1970er Jahren nur ab, wenn es um
Zeitverstandnis oder Zeitbegriffsbildung geht. Dabei werden zuvor fraglos
akzeptierte Aussagen der Entwicklungspsychologie in Frage gestellt bzw.
relativiert und es wird die Notwendigkeit einer neuen Grundlagenforschung
zur Entwicklung des Zeitverstandnisses bzw. des historischen Bewusstseins
bei Kindern in unserer heutigen Gesellschaft betont (vgl. Holtmann 1972a,

Vgl. hierzu auRer den bereits genannten Richtlinien und Lehrplanen NRW vor allem
den Lehrplan fir den Sachunterricht in Schleswig-Holstein: Fast genau die Halfte der
verbindlichen Themen sind ausschlieBlich geographischer Art und werden durch die
entsprechenden Lernziele zur Vermittlung von Wissen und Fertigkeiten — und fast
ausschlieRlich dazu — benutzt (vgl. Der Kultusminister des Landes Schleswig-Holstein
1975).
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89 ff.; Neukum, 1972, 148-149; Schéffer 1973; Holtmann 1973, 127-151;
Tybl 1973, 209-213; Beek 1974). AuRerdem finden sich in der Literatur
entsprechende Konkretisierungsvorschlage und Unterrichtsbeispiele (vgl.
Schlicht 1972; de Buhr 1974).

e Es lassen sich zwei im Grundansatz unterschiedliche Positionen erkennen:
Einerseits die Einbeziehung der historischen Dimension in das politisch-
soziale Lernen bei weitgehender Ubereinstimmung mit den Zielsetzungen
politischer Bildung (vgl. Holtmann 1972b; Holtmann 1973; Schaub 1973;
Aust 1974; Lampe 1974a; Lampe 1974b
). Andererseits die Begrindung bzw. Forderung eines gesonderten
Lernbereichs bzw. einer Fachpropddeutik (Neukum 1972; vgl. dazu:
Schubring 1973, 395; Tybl 1973; Kirchhoff 1974).

o Ausgehend von unterschiedlichen Wissenschaftskonzeptionen kommen die
Beflirworter von Geschichtsunterricht zu stark abweichenden Folgerungen
fur die Auswahl und die intentionale  Strukturierung  der
Lerninhalte.
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AuBer fur Geographie und Geschichte lassen sich keine fachdidaktischen
Ansétze innerhalb des sozialwissenschaftlichen Aspekts des Sachunterrichts
nachweisen. Der als eigener Teilbereich ausgewiesene Problemkomplex
Wirtschaft kann nicht als Schulfach im herkémmlichen Sinne angesprochen
werden. Didaktische Ansédtze hierfur sind vor allem im Zusammenhang
~Polytechnik/Arbeitslehre entwickelt worden und miissen in der Regel eher
den fachiibergreifenden Konzeptionen politisch-sozialen Lernens zugeordnet
werden. Die in einer Zeitschrift praktizierte Unterteilung in ,,Geographie —
Soziologie — Arbeits- und Wirtschaftslehre einschlieRlich technisches Werken
— Geschichte und Politik“ (vgl. Sachunterricht und Mathematik in der
Grundschule 1973) hat weder in den Lehrplanen und Richtlinien noch in der
didaktischen Diskussion eine Entsprechung. Eine Trennung von Soziologie
und Politik als Bezugswissenschaften wird allerhdchstens im Zusammenhang
mit der gymnasialen Oberstufe diskutiert.

3.2.6 Mehrperspektivischer Unterricht

Eine Sonderstellung innerhalb der Diskussion um den Sachunterricht in der
Grundschule nehmen die ,,Stiicke zu einem mehrperspektivischen Unterricht*
(MPU) ein, die im Rahmen des CIEL-Forschungsvorhabens in Reutlingen
entwickelt wurden (vgl. CIEL-Arbeitsgruppe Reutlingen 1976). Es handelt
sich hier um den ersten theoretisch fundierten integrativen Curriculum-
vorschlag, der in der BRD entwickelt wurde und der in scharfem Widerspruch
zum Fachunterricht bzw. zu fachdidaktischen Ansétzen fur die Grundschule
steht. Dass dieser Curriculumentwurf trotz seines integrativen Ansatzes in
Zusammenhang mit dem sozialwissenschaftlichen Bereich des Sachunterrichts
dargestellt wird, rechtfertigt sich nicht aus der Tatsache, dass die
naturwissenschaftliche Perspektive als weniger bedeutsam fiir die Aufklarung
der Alltagswirklichkeit erachtet wird, sondern vor allem durch den Ansatz im
MPU, dass nahezu alle Teilthemen und Materialien in Richtung auf eine
politisch-gesellschaftliche Aufklarung direkt relevant sind (vgl. CIEL-
Arbeitsgruppe Reutlingen 1976, 63).

Die Konzeption des MPU geht davon aus, dass Kinder zwar direkt an der
Alltagswirklichkeit partizipieren, diese aber nicht oder nicht mehr ohne fremde
Hilfe durchschauen kénnen. Durch Besorgungen in bestimmten Handlungs-
feldern, die ohne das Zutun einzelner Individuen durch Handlungsmuster,

Vgl. vor allem den materialistischen Ansatz bei Tybl 1973 und den positivistischen
Ansatz bei Neukum 1972 und Kirchhoff 1974.
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Sprachspiele, Werthaltungen und Vorurteile strukturiert und gepréagt sind, ist
der einzelne in diese Alltagswirklichkeit verstrickt.

Aufklirung der Alltagswirklichkeit will {iber das bloBe faktische Agieren
hinausfiihren, die Bedingungen objektivieren und diskutierbar machen, unter
denen eben diese Handlungsmuster, Sprachspiele, Werthaltungen und Vorurteile
zustandekommen. Aufklarender Unterricht will zeigen, welche Auswirkungen
diese ,Verfassung® der Handlungsfelder auf den darin Handelnden hat, fiir wen
die jeweils spezifische Form von Vorteil ist und wie man unter Berlcksichtigung
anderer Interessen diesen Handlungsbereich umgestalten konnte.“ (ebd., 6)

Dazu soll im offentlich gefihrten Diskurs mit allen beteiligten und
interessierten Gruppen festgelegt werden, welche Handlungsfelder unter
welchen didaktischen Leitfragen im Unterricht zur Sprache gebracht werden
sollen (vgl. ebd., 6).

Aufer diesem Ausgangs- und Zielpunkt der Alltagswirklichkeit ist fur die
Konzeption des MPU konstituierend, dass der ,,Unterricht als Biithne zur
Rekonstruktion von Handlungsfeldern“ (ebd.) verstanden wird. Es soll
verhindert werden, dass gesellschaftlich Konstruiertes als nattirlich Gegebenes
missverstanden wird. Als Mittel dazu wird die Rekonstruktion angesehen,
wobei betont wird, dass jede Rekonstruktion einen bestimmten Zugriff auf die
Wirklichkeit bedeutet und damit interessengerichtet ist.

,Das Spiel auf der Biihne (der Unterricht) will die Wirklichkeit nicht imitieren,
sondern stellt sie unter angebbaren Interessen dar. Solche ,Modellauffiihrungen®
leisten in ihrer Darstellungsarbeit eine Reduktion der Komplexitat, ohne den
ProzeR der Modellbildung zu verschleiern.* (ebd., 6)

Dazu werden einerseits Materialien fur die Hand der Schiler angeboten
(z. B.  Teilcurriculum  Schule/Einschulung,  Supermarkt,  Technischer
Uberwachungsverein, ~ Kinderzimmer,  Fernsehen,  Post,  Geburtstag,
Sprudelfabrik, Wahlen), sowie zwei Bénde mit Aufsatzen zur Konzeption und
Lehrerbande zu jedem Teilcurriculum. Bei den Unterrichtsarrangements wird
dabei jeweils nach vier Rekonstruktionstypen (szientisch, erlebnis-
erfahrungsbezogen, politisch-6ffentlich, szenisch), vier Ebenen der
unterrichtlichen Kommunikation (Memoria, empirisch-pragmatisch, logisch-
grammatisch, theoretisch-kritisch) und vier Strukturmomenten (Prasentation,
Objektivation, Interaktion, Integration) unterschieden.

Dieses komplexe und materialreiche Curriculum zeichnet sich vor allem aus
durch unkonventionelle, ideenreiche Materialien. Die Wirkung blieb jedoch
auBerst gering, vielleicht auch, weil das durchkomponierte Konstrukt fur
AuBenstehende schwer nachvollziehbar ist und die hochst innovative Ent-



232

wicklung neuer Materialien nicht durch intensiv praktische Erprobung ergénzt
und gesteuert wurde.

3.2.7 Soziales Lernen

Ausdriickliche Bemiihungen um politisch-soziales Lernen in der Grundschule
setzten in der BRD verhdltnismaRig spat ein und waren zu Beginn — parallel zu
aktuellen Tendenzen der politischen Bildung im Sekundarbereich — vor allem
auf kognitive Probleme ausgerichtet (— 3.2.3). Es wurde zunéchst diskutiert,
ob politisch-gesellschaftliche Fragen bereits Gegenstand des Grundschul-
unterrichts sein kdnnen bzw. sollen und in welcher Form bzw. mit welchem
Ziel. Der Begriff Sozialerziehung wurde dabei weitgehend vermieden, weil er
sowohl in Zusammenhang mit bestimmten Formen traditioneller Kindergarten-
padagogik als auch im Zusammenhang mit der Phase der Partnerschafts-
erziehung in der politischen Bildung der Nachkriegszeit vor allem mit
anpassender Erziehung identifiziert wurde (vgl. u. a.: Schulmerich 1972; vgl.
hierzu auch: Halbfas/Maurer/Popp (Hrsg.) 1974, 188-189).

In Zusammenhang mit Diskussionen um die politische Sozialisation wurde
jedoch die Bedeutung sozialer Lernprozesse fur das zukinftige politische
Verhalten von Heranwachsenden hervorgehoben (vgl. hierzu u. a.: Holtmann
1971; Ackermann/Ott 1972; Beck, G. 1972b — vgl. auch 3.2.1). Fir diese
Lernprozesse, die starker von einer gefilhlsmaRigen Betroffenheit und von
spontanen Handlungen der Grundschiler her untersucht wurden, erschien in
der Literatur zunehmend der Begriff Soziales Lernen (vgl. Halbfas/Mau-
rer/Popp 1974; Mdller, E. H. (Hrsg.) 1974; Dt. Bildungsrat 1975; Beck/Grauel
1975; Popp 1976). In der Diskussion tauchen aber Begriffe wie Sozialer-
ziehung, Soziales Lernen, soziale Erziehung und viele andere Variationen
gleichzeitig und nebeneinander auf.

Spiegelt dieser unterschiedliche Sprachgebrauch nur die unterschiedliche
Vorliebe fiir moderne Vokabeln oder liegen hier begriffliche und theoretische
Differenzierungen zugrunde? Sind die Begriffe austauschbar oder meinen sie
eine je andere Art der Beeinflussung bzw. des Lernens?

Bisher gibt es keine Ubereinkunft, wann und mit welcher Bedeutung die
verschiedenen Begriffe verwandt werden. Es lassen sich allerdings einige
Gemeinsamkeiten und bedeutsame Differenzen konstatieren.

,,Sozialerziehung™ und ,,Soziales Lernen“ haben gemeinsam, dass sie nicht
nur kognitive Prozesse, d. h. nicht nur die Inhaltsebene des sozialwissen-
schaftlichen Bereichs im Sachunterricht ansprechen, sondern zugleich die
Beziehungsebene und zwar sowohl innerhalb als auBerhalb des Sachunter-
richts. Sie beziehen sich auf das formelle und informelle Sozialverhalten
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innerhalb des gesamten Schulalltags. Sie kénnen damit als Erweiterung und
Ergénzung der Bemiihungen um Soziale Studien, politische Bildung, Sach-
kunde und mehrperspektivischen Unterricht angesehen werden, durch die
einerseits der sozialwissenschaftliche Teil des Sachunterrichts modifiziert
werden soll und durch die andererseits der Sachunterricht in einen kontinu-
ierlichen Zusammenhang mit anderen Lernbereichen gestellt werden kann
(vgl. hierzu u. a. Giimbel 1976).

Sozialerziehung und soziales Lernen scheinen sich aber auch deutlich zu
unterscheiden, und zwar sowohl wissenschaftstheoretisch als auch in ihrer
Praxis im Schulalltag. Sozialerziehung wird als Begriff in dem 1975 in Kraft
getretenen Lehrplan Sachunterricht in Schleswig-Holstein verwandt und es
muss angenommen werden, dass die Konzeption von Hans Hielscher diesem
Plan zugrundegelegt wurde (vgl. Hielscher 1974; 1975). Deshalb soll nach-
folgend an Hielschers Veréffentlichungen und am schleswig-holsteinischen
Lehrplan naher erlautert werden, was Sozialerziehung bedeutet bzw. bedeuten
kann. Hier zunéchst die Ausfuhrungen Hielschers zum Begriff:

..»Sozialerziehung* richtet sich auf das Erlernen von sozialem Verhalten. Das
heift: Sozialerziehung zielt auf den Erwerb von Fahigkeiten, die den Kindern —
und spéter den Erwachsenen — eine méglichst kompetente Handhabung ihrer
Auflenbeziehungen ermoglichen. Unter ,AuBenbeziechungen® werden alle
Interaktionen zu einzelnen Menschen oder Menschengruppen verstanden, die fiir
das Leben des Kindes bedeutsam sind. Leitziel der Sozialerziehung sind sowohl
das flexible Einordnen in die vorgegebenen Ordnungsformen als auch das
Kritisieren und magliche Veréndern dieser Formen. Von anderen Lernbereichen
unterscheidet sich Sozialerziehung hauptsachlich dadurch, daB sie sich in der
Regel auf den Umgang mit Menschen richtet und nicht — wie die meisten anderen
Lernbereiche — auf den Umgang mit Symbolen und Sachen.“ (Hielscher 1974,
20-21)

Soziales Lernen unterliegt nach dieser Auffassung den gleichen Gesetzen wie
anderes Lernen: Das, was gelernt werden soll, ist bekannt und der Verfligung
der Erwachsenen berantwortet. Die vorgefundenen Muster fir die
kompetente Handhabung der Auflenbeziehungen* werden erlernt, erworben,
tibernommen. Die Aktivitaten der Kinder beschrénken sich weitgehend auf die
Aneignung von Vorhandenem oder auf die ,,mogliche Verdnderung von
Formen“. Bedingungen und Folgen kommen nicht in den Blick, zumindest
nicht in den Blick des Lernenden:

,Die Interaktion in einer Kindergruppe und die systembedingten latent
ablaufenden Lernprozesse beeinflussen entscheidend den Erfolg einer
systematischen Sozialerziehung. Aber diese Bedingungszusammenhénge, die
zwar zentral in die didaktischen Uberlegungen einzubeziehen sind, bilden das
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Feld der Voraussetzungen und Folgen, diirfen jedoch nicht mit dem Gegenstand
selbst verwechselt werden.“ (Hielscher 1975, 8)

Folgerichtig sind auch alle praktischen Vorschlage Hielschers darauf ausge-
richtet, dass der Lehrer im Sinne traditioneller Sozialerziehung Uber die Ziele,
Inhalte und Methoden verfiigt und die Schiiler ,richtig” anleitet. Hielscher
sieht diese Beschrankung seiner Konzeption selbst. Als Begriindung fiihrt er
an, dass durch zukinftigen Transfer dieses von ihm selbst als unpolitisch und
gesellschaftsabstinent bezeichnete Lernen eine politische Qualitdt gewinnen
kann. Wie jedoch ein solcher Transfer auch nur wahrscheinlich gemacht bzw.
die von Hielscher fiir zukuinftiges Verhalten postulierte Entscheidungsfahigkeit
erworben werden kann, bleibt undiskutiert (vgl. Hielscher 1975, darin vor
allem das Kapitel ,,Unpolitisch gesellschaftsabstinent?*).

Welche Konsequenzen aus Hielschers Uberlegungen gezogen werden
kdnnen, zeigt der schleswig-holsteinische Lehrplan:

4.3 Die Sozialerziehung im Sachunterricht

Sozialerziehung richtet sich vor allem auf den Erwerb von Fahigkeiten, die es
dem Menschen ermdglichen, in seiner sozialen Umwelt als Mitglied dieser
Gesellschaft zu leben und sie mitzugestalten. Sozialerziehung thematisiert damit
inshesondere den Umgang mit Menschen. Sie steht vor der Aufgabe, das
Sozialverhalten rational zu begriinden, und in sozialkundliche Sachverhalte
einzufiihren. Dabei ist es notwendig, die zahlreichen Bezugswissenschaften zu
berlicksichtigen.

Angestrebt werden folgende Lernziele:

 das Gewinnen von Grundféhigkeiten sozialen Lernens

o eine systematische Forderung kooperativen Arbeitens

o das Einliben und Erlernen neuer sozialer Rollen

« das Kennenlernen von gesellschaftlichen und staatlichen Institutionen

e ein erstes Verstandnis fir bedeutsame gesellschaftliche, wirtschaftliche und
politisch-rechtliche Abhéngigkeiten.

Die Sozialerziehung stellt die besondere Anforderung an den Lehrer, den
Unterricht in der Grundschule freizuhalten von Indoktrination jeglicher Art.

Im Unterricht sind Ausschnitte der sozialen Wirklichkeit zu erortern, die dem
Erfahrungsbereich der Grundschiiler angemessen sind. Dabei geht der Unterricht
von vorhandenen Vorstellungen aus.

Aus vielen Themen der Sozialerziehung muf? ausgewahlt werden. Strebt der
Lehrer Vollstandigkeit an, erschopft sich der Unterricht im Verbalen: Nur
sorgfiltig erarbeitete Begriffe konnen ansatzweise transferiert werden.” (Der
Kultusminister des Landes Schleswig-Holstein 1975, 6)

Hier geht es nur noch um Erwerb, Mitgestaltung, rationale Begrindung von
Vorhandenem, Einfilhrung, Gewinnen von Grundféhigkeiten, Einuben und
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Erlernen, Kennenlernen und Verstandnis. Die noch von Hielscher geforderten
Zielperspektiven des Kritisierens und maglichen Verénderns entfallen vollig.
Der Schiller wird auf ein rezeptives, aufnehmendes, anpassendes Verhalten,
eingeschréankt. Hier ist zu fragen, ob nicht auch diese Einseitigkeit eine Art
Indoktrination darstellt, von der doch nach Aussage des Planes die
Grundschule in jedem Fall freizuhalten ist. Und entgegen dem Anspruch
Hielschers wird Sozialerziehung reduziert auf Sozialerziehung im
Sachunterricht, auf Themen, Begriffe und Verfahrensweisen, d. h. wiederum
auf den kognitiven Bereich, auf den Bereich, tber den in der Schule und
speziell im Sachunterricht gesprochen wird. Folgerichtig wird Sozialerziehung
damit zu einer passenden Erganzung der Sachkunde: Zur sozialen Formierung
(— 3.2.4). Zur Begriindung fiir diese Aussage zunachst noch die bisher nicht
referierten Aussagen des Abschnitts ,,Die Sozialerziehung im Sachunterricht™:

,Der Unterricht soll sich entwickeln aus gespielten, dargestellten, erzahlten
Situationen, jedoch nur selten aus beobachteten, damit BloRstellung einzelner
vermieden wird.

Rollenspiele helfen dem Schiiler, seine Erlebnisse durch das Mittel der
Reproduktion zu verarbeiten und auf diese Art zu assimilieren. Dariiber hinaus
sind sie eine wichtige Sphare der Entfaltung kindlicher Kreativitat
(Entscheidungsféhigkeit, sprachlicher Kompetenz).

Um das entsprechende Lernen geplant und langfristig anzulegen, wird in der
Vorklasse und in der 1. Klasse (im wesentlichen innerhalb des Themenbereichs
Familie/Gruppe/Gesellschaft) eine systematische Einfilhrung in grundlegende
soziale Verhaltensweisen erarbeitet. In den folgenden Klassen werden
Lerneinheiten bearbeitet, die in zentrale gesellschaftliche, wirtschaftliche und
politische Themenstellungen einfiihren. (Der Kultusminister des Landes
Schleswig-Holstein 1975, 6-7)

1. Ubersichtstabelle

Teilbereich Gesellschaft
Themenbereiche und Lerneinheiten der Geographie,
Geschichte und Sozialerziehung

Vorklasse Klasse 1
Themenbereiche Lerneinheiten Lerneinheiten
0.01 2 101 2
Wer ich bin Unsere Klasse
® 0.02 (2 1.02 (3
Regeln in der Kinder- Sich wieder vertra-
gruppe gen
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003 3 1.03 (1)
Gefiihle Unsere
Klassenordnung
Familie/ 0.04 (2) 104 (2)
Gruppe/ Junge und Méadchen Falsche Freunde
Gesellschaft
0.05 (4) 1.05 (2)
Familie Niemand spielt mit
Achmed
0.06 (3)
Einander helfen
007 (3
Streit
0.08 2

Niemand spielt mit
Ralf

(Der Kultusminister des Landes Schleswig-Holstein 1975, 18)

Selbst an der Stelle, wo zum ersten und einzigen Mal von langfristigem Lernen
gesprochen wird, erfolgt die doppelte Reduktion: auf Themen und auf die
Vorklasse und das 1. Schuljahr.

Konkret heilit das, dass in einem normalen 1. Schuljahr 12 Stunden ber

Sozialerziehung

wird.

gesprochen
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Danach und daraufhin — so nimmt man wohl an — werden die Kinder schon
das gewdlinschte Verhalten zeigen.

Zumindest finden sich in den weiteren Themenbereichen und Schuljahren
keinerlei entsprechende Themen mehr.

Kontrar zu der hier dargestellten Konzeption von Sozialerziehung gehen die
Konzeptionen, die nachfolgend unter dem Begriff soziales Lernen
zusammengefasst werden, davon aus,

e dass soziales Lernen sich im Rahmen von Wechselbeziehungen vollzieht,
d. h. auch das Kind kann den Lernprozess aktiv beeinflussen, auch der
Erwachsene ist ebenfalls als Lernender beteiligt;

e dass soziales Lernen nur als langfristiger Prozess fassbar ist, und zwar in
enger Wechselbeziehung zwischen Handeln und Reflexion;

e dass soziales Lernen die Reflexion der Bedingungen und Folgen eigenen
und fremden Verhaltens mit umfasst, d. h. ggf. auch die Veranderung der
Bedingungen (vgl. Halbfas/Maurer/Popp (Hrsg.) 1974; Kobberling/Muller-
Guntrum 1975).

,,S0 verstanden bedeutet soziales Lernen nicht, da8 nur ein fiihrender Partner den
anderen zum Lernen veranlat, sondern daR alle Beteiligten sich in einem
InteraktionsprozeR befinden, dessen Ergebnis eine Einigung darstellt, in die sich
die Beteiligten in je spezifischer Form eingebracht haben. Soziales Lernen
umfalt damit sowohl die Veranderung des eigenen Verhaltens als auch die
Verénderung der Lernbedingungen, die Einwirkung auf fremdes Verhalten oder
die Verénderung einer sozialen Beziehung. So verstanden [...] ist der Lehrer, der
soziales Lernen initiiert, zugleich ein Lernender, der bereit ist, Veranderungen zu
akzeptieren, wenn sie sich im gemeinsamen Lernprozef als notwendig erweisen.”
(Beck/Grauel 1975, 5-6)

In &hnlicher Argumentation fordert Hubertus Halbfas die Lehrer dazu auf, ,,zu
einer erheblichen Korrektur der traditionellen Lehrerrolle bereit [zu] sein®,
zum Beispiel:

e _nicht mehr als Lehrer autonom zu bestimmen, was gemacht wird, sondern den
Schlern zu helfen, ihre Lerninhalte und -prozesse selbst zu arrangieren;

o die Fahigkeit zur Selbstbestimmung durch Bereitstellung von Alternativen zu
fordern;

o die Sitz- und Arbeitsordnung im Klassenzimmer so zu arrangieren, da Formen der
Gruppenarbeit zur reguléren schulischen Erfahrung der Kinder werden konnen;

e den Klassenraum so mit Zeitschriften, Bichern, Nachschlagewerken,
Spielmaterialien und sonstigen Lehrmitteln auszustatten, daB die sachlichen

Wenn keine Vorklasse vorausgegangen ist, missen die beiden angekreuzten
Lerneinheiten im 1. Schuljahr durchgefiihrt werden.
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Voraussetzungen fiir verschiedenartige Beschaftigungen zur gleichen Zeit gegeben
sind;

e die Kritikfahigkeit der Schiiler dadurch zu stiitzen, daR von frih auf Formen
institutionalisiert werden, die die Kinder Gefallen und MiBfallen Uber den
Unterricht, das Lehrerverhalten, die Schulordnung usw. dufRern lassen;

e auch die eigenen Grenzen und Konflikte, die dem Lehrer aus dieser Padagogik
erwachsen, den Schiilern darzustellen, damit er Schwierigkeiten verstehen und
Kompromisse akzeptieren lernt [...]* (Halbfas 1974, 200)

Solche Konzeptionen sozialen Lernens haben zundchst nur begrenzt Eingang
in Richtlinien und Lehrpléne erhalten. Das hangt vor allem damit zusammen,
dass die meisten Richtlinien und Lehrplane nach Lernbereichen bzw. Fachern
getrennt Themen, Ziele, Begriffe usw. ausweisen. Dadurch finden sich
Hinweise zum sozialen Lernen meist nur im Zusammenhang mit den
allgemeinen Zielentscheidungen und bleiben notwendigerweise allgemein und
abstrakt. Am deutlichsten lassen sich entsprechende Hinweise in den
hessischen Rahmenrichtlinienentwiirfen von 1972 ablesen, wenn es heil3t:

AuBerdem muf} beriicksichtigt werden, da Lernprozesse in der Regel durch
Identifikation in Gang gesetzt und geférdert werden, d. h., das Verhalten des
Lehrers und seine AuRerungen und Reaktionen auf das Verhalten der Schiiler
muB den angestrebten Lernzielen entsprechen.

Das bedeutet, daB der Lehrer keine Entscheidung, die durch einen Schiiler
oder eine Gruppe von Schilern getroffen werden kann, vorwegnehmen sollte,
daB er Entscheidungen der Schiiler auch dann anerkennt, wenn sie seinen eigenen
Vorschlagen nicht entsprechen, daR er bei mdglichen Gelegenheiten die Motive
seines eigenen Verhaltens den Schilern offenlegt, daB er selbst sowohl zur
Stellungnahme als auch zur Revision seines eigenen Standpunktes bereit ist, da
er auf die Reservibilitit der Aussagen achtet, und daR Kontrollen von
Verhaltensmustern und Regeln zunehmend nicht mehr durch den Lehrer allein,
sondern auch durch die Gruppe gelibt werden.” (Der Hessische Kultusminister
1972b, 10-11)

Aber auch diese Richtlinien enthalten die Schwierigkeit, dass der Lehrer mit
verhaltnismaBig globalen und allgemeinen Forderungen konfrontiert wird,
ohne dass ihm genauere Hilfen fir die Ubertragung in die konkrete
Unterrichtsarbeit angeboten werden. Entsprechend riickt ab den 1970er Jahren
die Frage der Lernorganisation zunehmend in den Mittelpunkt der Diskussion
um den sozialwissenschaftlichen Bereich des Sachunterrichts und das soziale
Lernen (vgl. u. a. Neff 1975, 250-255).

Die Richtlinien flir die Grundschule in Niedersachsen stellen insofern eine
Ausnahme dar, als sie in einem eigenen Abschnitt ,,Grundschule als sozialer
Erfahrungsraum* auf soziale Lernprozesse innerhalb der Schule eingehen und
in dem Abschnitt ,Der Schiiler im Proze des sozialen Lernens* auch
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Hinweise auf die Rechte enthalten, die jedem Grundschiler zustehen (u. a.:
Beschwerderecht) (vgl. Der Niedersachsische Kultusminister 1975, 13).

Die starkste Beriicksichtigung finden soziale Lernprozesse meist in den
Richtlinien fiir Vorklassen oder Eingangsstufen. Hierbei kdnnen vor allem die
Ende 1975 erschienenen Hamburger ,Richtlinien fir die Erziehung in
Vorschulklassen® als beispielhaft hervorgehoben werden, weil sie soziale
Lernprozesse durchgéangig beriicksichtigen und dazu sehr konkrete Hinweise
und Anregungen anbieten (Freie und Hansestadt Hamburg, Behérde fiir
Schule, Jugend und Berufsbildung 1975).

3.2.8 Politisch-soziales Lernen im Sachunterricht

Nach der Darstellung einzelner Entwicklungslinien innerhalb des Gesamt-
bereichs politisch-sozialen Lernens im Sachunterricht der Grundschule in den
1970er Jahren sollen nachfolgend einige Hinweise auf vorhandene bzw.
mogliche Verbindungen, Ergénzungen, aber auch Widerspriiche und
Gegentendenzen gegeben werden. Dabei geht es keineswegs um abschlieBende
Urteile, sondern um Problematisierungen, die bei der Auseinandersetzung mit
den vielféltigen Strémungen dienlich sein kdnnen.

Als besonders bedeutsam fiir diese Phase der Diskussion erweist sich die
Frage nach der Beziehung zwischen dem mehr kognitiv orientierten und dem
Emotionalitdit und Handeln einbeziehenden Lernen. Hierzu zunéchst ein
Auszug aus den Problematisierungen, die Antonius Holtmann gegeben hat:

,,Soziales und politisches Lernen, so sagen die einen, haben kaum etwas mit-
einander zu tun. Soziales Lernen, das ist privat, da handelt es sich um Umgangs-
formen, um die Entwicklung, der Personlichkeit: um Hilfsbereitschaft und
Riicksichtnahme, um SelbstbewuBtsein und Zielstrebigkeit, um Zartlichkeit,
Humor und Liebesfahigkeit, um Denkvermdgen und Handlungsbereitschaft, usw.

|

Politisches Lernen, das meint Kenntnis demokratischer Institutionen und
Entscheidungsprozesse, kritische Identifikation mit dem bestehenden System,
Beteiligung an der politischen Willensbildung, Eingrenzung des Politischen auf
Offentlichkeit und auf Legitimation wie Kontrolle von Verwaltungs- und
Herrschaftsinstitutionen zur Sicherung der privaten Freirdume. [...]

Andere sagen: Soziales Lernen ist Vorstufe politischen Lernens. Hier geht es
um Verhaltensweisen, die Politik zu ermdglichen hat. Und es geht um
Verhaltensweisen, die diese Politik erleichtert. Also geht es darum, institutionelle
und organisatorische Gegebenheiten immer dahingehend in Frage zu stellen, ob
sie noch der Selbstverwirklichung des Menschen dienen, so daf sie Schritt fur
Schritt bis hin zur Neugestaltung verdndert werden kénnen. So geht es darum,
spater in das politische Handeln die im sozialen Lernen erworbenen
Verhaltensweisen als demokratisches Verhalten einzubringen. [...]



241

Und wieder andere sagen: Soziales Lernen ist immer auch politisches Lernen.
Aber die Art und Weise, in der wir produzieren, verteilen und verbrauchen und
dieses Arbeiten und Wirtschaften Uber Wahlen, Mitbestimmen, Regieren und
Verwalten organisieren, pragt unser Empfinden, Denken und Handeln.
Andererseits: Unser Arbeiten, Wirtschaften, Wéhlen, Mitbestimmen, Regieren
und Verwalten ist zugleich Ergebnis unseres Empfindens, Denkens und
Handelns. Diese Zusammenhénge sind in ihrem Prinzip so schwer zu erkennen,
weil wir dazu neigen, die Einzelheiten in unserer Umwelt isoliert und nicht in
einem prinzipiellen Zusammenhang wahrzunehmen, und weil wir dazu neigen,
unsere eigene Wahrnehmung der Wirklichkeit fiir objektiv und fiir nicht sehr
abhangig von unserer Umwelt, unseren Interessen, Empfindungen, Kenntnissen
und von wahrzunehmenden Sachverhalt selbst zu halten. [...]

Im Ganzen laRt sich nur soviel sagen,

e daB die einen dazu neigen, im Unterricht vorgegebene Normen und
Sachgesetzlichkeiten in den Vordergrund zu stellen,

e die anderen Verhaltensweisen und deren institutionellen Rahmen sowie die
kontroverse Relativierung von Normen und Strategien,

e und wieder andere schlieRlich die Entwicklung der Wahrnehmungsfahigkeit,
die gesellschaftlichen Bedingungen sozialen/politischen Verhaltens und die
unverzichtbaren Vorbedingungen fiir objektiv zu benennender, aber bisher nur
relativ zu erreichender Selbstverwirklichung.“ (Holtmann 1975, 271-272)

Diese Charakterisierung moglicher Positionen wurde hier so ausfihrlich
referiert, um zur Entwicklung von Kiriterien fiir curriculare Entscheidung des
Lehrers anzuregen. Bereits bei diesen drei von Holtmann beschriebenen
Positionen wird deutlich, dass eine eindeutige Zuordnung vorhandener Kon-
zeptionen, Richtlinien, Unterrichtsvorschldge und -beispiele sowie Materialien
und Schulbiicher zu einer dieser Positionen nicht immer méglich ist. Das hangt
einerseits damit zusammen, dass stringente, theoretisch fundierte Konzep-
tionen bisher die Ausnahme bilden bzw. erst in Ansétzen erkennbar sind.
Andererseits zeigt sich daran deutlich, dass Richtlinien und Lehrpldne und in
der Regel auch Schulbiicher Kompromisscharakter haben und versuchen,
heterogene Auffassungen miteinander zu verbinden.

Als ein Versuch, einen heuristisch-pragmatischen Rahmen fiir die Analyse
und Planung sozialer Lernprozesse abzuleiten, kann der von Walter Popp
entwickelte Orientierungsrahmen fiir soziales Lernen in der Schule gelten (vgl.
Popp 1976, 120-143). Popp nennt drei Zielkomplexe:

o Sensibilisierung der sozialen Wahrnehmung
e Erlernen von sozialen Rollen, Einstellungen und Verhaltensweisen zur
Erweiterung und Reflexion des verfugbaren Verhaltensrepertoires
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e Erwerb von Féhigkeiten der aktiven Wahrnehmung von Handlungs-
s_pielraumen im emanzipatorischen Interesse, in der Schule und in der
Offentlichkeit.

Fur die Analyse und Planung von Lernprozessen im Rahmen dieser
Zielkomplexe nennt er vier didaktische Dimensionen:

1. Aufkldrung (textorientierte, situationsorientierte und lebensweltorientierte
Aufklarung)

2. Simulation von Verhaltensweisen und unterschiedlichen Verhaltens-
varianten in Rollenspielen, Planspielen und Entscheidungsspielen

3. Interne Praxis (im Raum der Schule, Formen der Lernorganisation)

4. Offentliche Praxis (z. B. Projekt Kinderspielplatz mit Aktionen auBerhalb
der Schule).

An diesem Orientierungsrahmen zeigt sich sehr deutlich, dass soziales und
politisches Lernen als nicht trennbar verstanden wird. Aufklarung bedeutet
nicht nur Reflexion eigenen und fremden Verhaltens, sondern auch das
Bewusst- und Durchschaubarmachen von Machtstrukturen und politischen
Entscheidungsprozessen. Das wird sehr deutlich an dem von Popp ausge-
fiihrten Beispiel eines Spielplatzprojektes (Kennenlernen und nutzen einer
Behdrde im eigenen Interesse). AuBerdem ermdglicht der Orientierungs-
rahmen, die Wechselbeziehungen zwischen Selbsterfahrung, reflexivem und
handelndem Lernen sowie praktischer Anwendung des Gelernten genauer zu
erfassen. Popp selbst bietet dafir folgendes Schema an:
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Orientierungsrahmen fur soziales Lernen in der Schule

Sensibilisierung | Erlernen von Erwerb von Féhigkeiten der

der sozialen sozialen Rollen: | aktiven Wahrnehmung von

Wahrnehmung: Handlungsspielrdumen im
emanzipatorischen Interesse:

Erfahrung und Bewal- | Affirmative, kritische, | in der Umwelt in der

tigung soz. Verschie- | kooperative Verhal- der Schule Offentlichkeit

denheit; Einsicht in tensweisen, Verhal-

die Funktion soz. tensweisen der Mitbe-

Regeln; in Rollen- stimmung und der

strukturen der eig. ‘Wahrnehmung von

soz. Umwelt; Erhellg. | Gruppeninteressen
von Emotionen, soz.
Mechanismen, Moti-
ven; Selbstwahr-
nehmg.; BewuRt-
machen gesellsch.
bed. Abhangigkeit
und mégl. Emanzi-
ation

Offentlic
he Praxis

interne
Praxis

Simulatio
n
Aufklaru
ng

Benennen die von Holtmann entwickelten Kriterien verschiedene Positionen
und bieten so die Mdoglichkeit, zu einer Einschatzung vorhandener
Konzeptionen, Beispiele und Richtlinien zu kommen, so ist mit dem von Popp
entwickelten Orientierungsrahmen eine andere Mdglichkeit gegeben: An
dieser Konzeption lassen sich andere ,,messen* bzw. untersuchen:

o Besteht Ubereinkunft in der Zielsetzung?
o Werden alle vier didaktischen Dimensionen beriicksichtigt?
o Welche Schwerpunkte sind erkennbar?

Dabei kann z. B. deutlich werden, dass in der ersten Entwicklungsphase die
didaktische Dimension der internen Praxis vernachléssigt wurde und erst durch
die Auseinandersetzung um Sozialerziehung bzw. Soziales Lernen eine
stérkere Berticksichtigung erfahren hat.

Es ist aber auch zu bedenken, dass das Mitte der 1970er Jahre zu beobachtende
Zurtickdréangen der Dimension
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Aufklarung
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nicht nur einen Nachholbedarf deckt, sondern zugleich auch eine
Entsprechung in der politisch-gesellschaftlichen Entwicklung hat. Die
Entwicklung zuriick zur Sach- (und Heimat-)kunde und zur Sozialerziehung —
wie sie sich in der Umbenennung des Lernbereichs in Bayern, bzw. besonders
deutlich im Lehrplan fir den Sachunterricht in Schleswig-Holstein zeigt —
kann und muss auf dem Hintergrund politischer Trends analysiert und
interpretiert werden. Es besteht die akute Gefahr, dass die Kluft zwischen
didaktischer ~Diskussion einerseits sowie offiziellen Richtlinien und
Unterrichtspraxis andererseits durch solche Trends weiter vertieft wird.

3.3 Sachunterricht —
Besonderheiten der Einfuhrungsphase

Das Kapitel 3 abschlieBend werden in drei Schwerpunkten die Besonderheiten
der ersten Phase des Sachunterrichts (1970er Jahre) herausgearbeitet.

3.3.1 Viele Einzelansatze, keine Gesamtkonzeption

Es muss bereits als typisch gelten, dass eine getrennte Entwicklung fir den
naturwissenschaftlichen Teil und den sozialwissenschaftlichen Teil des
Sachunterricht  beschrieben werden konnte und musste: Die neuen
konzeptionellen Vorschldge gingen weitgehend von den (Schul-)Fachern und
ihren Bezugswissenschaften in den Hochschulen aus. Dabei lésst sich fiir den
naturwissenschaftlichen Bereich ein deutliches Ubergewicht der Ubernahme
auslandischer Konzepte gegeniber der Entwicklung eigenstandiger Konzepte
feststellen, wahrend im sozialwissenschaftlichen Bereich eher an eigene
Traditionen ankniipfend (z.B. Didaktik der politischen Bildung) nach neuen
Konzepten gesucht wurde und es kaum Ubernahmevorschlage gab.

Neben der Fille von meist einzelfachlich orientierten Entwirfen fallt auf,
dass es keinen Versuch gibt, ein Gesamtkonzept fur den Sachunterricht bzw.
fir das in Schule arrangierte Lernen der Kinder im Kontext ihrer nattrlichen,
technischen und sozialen Umwelt zu entwickeln. Selbst einzelne
facheriibergreifende Themen wie ,,Umwelt* oder ,,Dritte Welt/Eine Welt*
werden in dieser ersten Phase des Sachunterrichts noch kaum diskutiert. So

Sei es durch Betonung von Wissensvermittlung im Sinne der Kunde (Begriffe wie
politische Bildung, politisches Lernen, ... verschwinden zunehmend aus der
Diskussion), sei es durch starkere Betonung der Sozialerziehung bzw. des sozialen
Lernens.
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setzt zwar der mehrperspektivische Unterricht (— 3.2.6) an Erscheinungen aus
der Alltagswirklichkeit der Kinder an (z.B. Verkehr oder Kindergeburtstag)
und nutzt damit ein Auswahlverfahren fiir die Lehrinhalte, das unabhéngig von
den Fachern und Fachwissenschaften ist. Die thematischen Entwirfe sind
jedoch nach Selbsteinschitzung der Autoren nur ,,Stiicke®, die sich in der
vorliegenden Form nicht auf die gesamte Breite mdglicher Lernsituationen
Ubertragen lassen und sich fast ausschlieRlich auf gesellschaftliche Themen
konzentrieren.

Dafir ist auffallend, dass die Mehrzahl der Entwiirfe intensive Bemilhungen
spiegeln, die Lehrinhalte, Lernziele und Unterrichtsarrangements im Rahmen
eines vierjahrigen Curriculums zu ordnen. Im Kontext der Diskussion um
Curriculumentwicklung und Lernzieldefinition entstanden viele Versuche,
aufbauend vom 1. Schuljahr an, zu den jeweiligen Fachaspekten speziell
strukturierte Lehrkonzepte zu entwickeln. Auch die offeneren Konzepte (z.B.
Nuffield Junior Science Project — 3.1.3) , aber auch Konzepte zum politisch-
sozialen Lernen (z.B. Beck/Aust/Hilligen) suchen nach einem sinnvollen
Aufbau von Wissen und Kompetenzen Uber die vier Grundschuljahre hinweg,
— eine Entwicklung, die in den 1980er und 1990er Jahre kaum fortgesetzt
wurde.

Die immens breite Schulbuchproduktion der 1970er Jahre wurde vielfach zu
einer Art Gelenk zwischen den Diskussionen um Grundsatzfragen
(strukturorientiert, methodenorientiert, problemorientiert, handlungsorientiert,
...7), die eher auf Kongressen und in den Fachzeitschriften gefiihrt wurde, und
der praktischen Arbeit im Schulalltag, fiir die die neuen Schulbticher vielfach
eine Leitfunktion erhielten, was wiederum zur Stabilisierung lehrerzentrierter
Unterrichtsarrangements fiihrte.

3.3.2 Eindeutiger Schwerpunkt: Lehrkonzepte

Im Mittelpunkt des Interesses von Forschern und teilweise auch Praktikern,
soweit es sich auf einen veranderten Unterricht in der Grundschule bezog,
stand eindeutig die Suche nach neuen Inhalten, die an Kinder herangetragen
werden sollten oder konnten. Das galt nicht nur fur den naturwissen-
schaftlichen Bereich, fur den, soweit es Physik, Chemie und Technik betraf,
weitgehend neue, bisher nicht zum Kanon der Grundschule gehdrende Inhalte
formuliert

wurden.
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Diese Suche nach neuen Inhalten und Sichtweisen galt auch und vor allem fir

den sozialwissenschaftlichen Bereich, in dem bezogen auf das politisch-soziale
Lernen vollig neue, zuvor fur Kinder als Tabu geltende Themen und
Sichtweisen erprobt wurden, aber auch fiir das Fach Geographie und dessen
neue Sichtweise mit Hilfe sozialgeographischer Einteilungen (Bildung,
Wohnen, Verkehr, ...) und in geringem Umfang sogar fiir das Fach Geschichte
(Versuche, uber Erzéhlungen hinaus erste historische Zugénge zu schaffen).
Die wissenschaftliche Auseinandersetzung konzentrierte sich vorwiegend auf
die Entwicklung neuer Konzepte. Entsprechend sind die Unterrichtentwiirfe
sehr stark durch die Definition von Lehrzielen und durch lehrerorientierte
Unterrichtsarrangements gekennzeichnet. Als Beispiel sei auf die Stiicke zu
einem Mehrperspektivischen Unterricht (CIEL-Arbeitsgruppe Reutlingen
1976) verwiesen, deren Materialien eine hohe Kreativitdit der an der
Entwicklung beteiligten Erwachsenen spiegeln, deren Vorschlage fur
unterrichtliche Arrangements allerdings konventionell blieben.

Einzelne Unterrichtsbeispiele, vor allem auch viele Examensarbeiten zur
zweiten Staatspriifung, zeigten, was man alles machen kann, und provozierten
damit eine heile Diskussion, ob das, was man ,,machen kann“ auch sinnvoll
sei.

3.3.3 Eindeutiges Desiderat: Lernkonzepte

Was aus heutiger Sicht (2004) erstaunlich anmutet, ist die geringe
Aufmerksamkeit fur die Lernprozesse der Kinder. Hier lassen sich zwar im
Nuffield Junior Science Projekt (— 3.1.3) und daran anknipfenden Vorschla-
gen durchaus interessante Hinweise auf die Bedeutung der kindlichen Inter-
essen, der aktiven Auseinandersetzung mit den Lerngegenstdnden und der
differierenden individuellen Lernwege finden. Solche Hinweise fanden aber
nur zdgerlich Eingang in die wissenschaftliche Diskussion und die Praxis des
neuen Sachunterrichts, weil insgesamt eine Tendenz zu lehrerzentriertem
Arbeiten dominierte.

Kinder wurden vor allem im Rahmen der damals aktuellen Entwicklungs-
psychologie wahrgenommen. Hier hat insbesondere die Phasentheorie von
Jean Piaget Wirkung gezeigt (— 100ff.). Weil Kinder im Grundschulalter der
operationalen Phase zugerechnet werden, wurde in vielen Konzepten die
Forderung nach aktiver, handelnder Auseinandersetzung der Kinder mit den

Fur die biologischen Anteile wurde eher nach einer neuen Strukturierung der
bisherigen Inhalte gesucht, z.B. Ordnung nach phdnomenibergreifenden Kriterien wie
,,Wachstum®.
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Lerngegenstanden erhoben. Diese aktive Auseinandersetzung sollte sich in
Experimenten oder in der selbsténdigen Bearbeitung von Materialien und
Fallbeispielen zeigen, wobei die Art der Experimente und in den meisten
Féllen auch die Form ihrer Durchfihrung bzw. die Auswahl der zu
bearbeitenden Materialien durch den Lehrer vorgegeben war und auf die
Lrichtige  Antwort hin gelenkt wurde. Dadurch Kkonnten sich auch
geschlossene Entwiirfe in ihrer Begriindung auf Piaget berufen, ohne eine
Offnung hin zu individuellen Lernwegen vornehmen zu miissen.

Im Bereich des politischen und sozialen Lernens erhielt die Soziali-
sationsforschung eine relativ grofe Bedeutung. Damit wurde zumindest
sichtbar, dass Schuler ihre Vorerfahrungen und ihre auBerschulischen Erfah-
rungen in den Unterricht mitbringen und der Unterricht in irgendeiner Form
auf diese hdchst unterschiedlichen Lernerwartungen und Einstellungen rea-
gieren musste. Im politischen und sozialen Bereich wurde auferdem die
AuBenwelt auch als méglicher Handlungsraum verstanden, auf den sich das
Lernen konkret beziehen lésst.

Wenn auf die Lernprozesse Bezug genommen wurde, wird in der ersten
Phase des Sachunterrichts meist von ,schiilerzentriertem Unterricht®
gesprochen, eine Forderung, die die Aufmerksamkeit ein wenig vom Lehrer
und seinem Unterricht weg auf die Schiler und ihre Beteiligung im Unterricht
des Lehrers lenkte. Eine genauere Untersuchung der Lernprozesse von
Kindern und eine systematische Entwicklung von Lernkonzepten stellen
jedoch eindeutig Desiderate in der ersten Phase des Sachunterrichts dar.



251

4 Sachunterricht 1979 bis 2004 -
Entwicklungstendenzen

Die im Kapitel 3 dargelegte sturmische Phase der Innovationen und
kontroversen Diskussionen um das neue Grundschulfach Sachunterricht
dauerte etwa 10 Jahre. Ende der 1970er Jahre begann sich die Situation zu
andern. Eine gewisse Etablierung des Sachunterrichts l6ste die stirmischen
Zeiten ab, anstelle von ,kontrovers“ erscheint seither eher die Bezeichnung
,heterogen” angemessen. Nach wie vor gibt es ein hohes Mafl an
Innovationen, allerdings weniger als zuvor in Form von curricularen
Konzepten  Uber vier Schuljahre  fir den gesellschafts-  oder
naturwissenschaftlichen Bereich des Sachunterrichts, sondern eher in der
Entwicklung von Einzelprojekten oder in einzelnen Forschungsfragen.

Fur die Veranderung der Situation lassen sich mehrere Faktoren ausmachen:
Die 1980er Jahre standen eher im Zeichen der Diskussion um ,,die geistig
moralische Wende®, als im Zusammenhang von ,,mehr Demokratie wagen®.
Bildung und Bildungsreform traten im gesellschaftlichen Diskurs in den
Hintergrund. Die Schiilerzahlen gingen massiv zuriick, parallel dazu stellte die
Politik fur Bildung wesentlich weniger Geldmittel zur Verfligung. In der Folge
beider Entwicklungen wurden zunehmend weniger junge Lehrerinnen und
Lehrer eingestellt. VVon der ersten Generation junger Lehrerkréfte, die — in
welcher Form auch immer — Sachunterricht studiert hatten, wurden nur wenige
eingestellt, die meisten erst nach jahrelangen Wartezeiten. Damit lieR der
Schwung in der bzw. in die Praxis nach. Die Flut von Veroffentlichungen und
die Konzeptdiskussionen der 1970er Jahre kam fast ganz zum Erliegen.
Parallel dazu gerieten die wissenschaftsorientierten Sachunterrichtskonzep-
tionen vor allem in der Praxis in die Kritik. Zu fern vom Leben der Kinder
seien sie, in der Praxis nicht zu verwirklichen, einseitig auf den Verstand und
ganz bestimmte wissenschaftliche Erkenntnisse ausgerichtet. In der Folge
wurden zum einen Konzeptionen fir den Sachunterricht entwickelt, die nicht
mehr auf einzelne (Natur-)Wissenschaften fixiert waren; zum anderen wuchs
die Nachfrage nach praktizierbaren Entwirfen. Das &nderte sich auch nicht, als
die neuen Bundeslander (ehemalige DDR) 1990 der Bundesrepublik beitraten,
die ja, zumindest fur 40 Jahre, eine andere Heimatkundekonzeption praktiziert
hatten. Als eine der ,Starthilfen wurden Schulbiicher aus den alten
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Bundesldndern in die neuen transferiert, bei der Entwicklung von Lehrplénen
schlossen sich die neuen Lénder stark an Partnerlander an (Sachsen —
Bayern, ...). Die Lehrerfortbildung wurde durch Didaktikerlnnen und Lehrer-
fortbildner aus den alten Bundeslandern durchgefiihrt mit der Folge &hnlicher
Tendenzen in den alten und neuen Bundeslandern: Die Suche nach pragma-
tischen Entwirfen fur den Alltag dominierte.

Will man die Jahre 1979-2004 des Sachunterrichts darstellen, dann macht es
entsprechend keinen Sinn, neue wissenschaftliche Konzepte und einzelne
Untersuchungen zum Sachunterricht oder einem seiner Teilbereiche
vorzustellen und vergleichen zu wollen. Aus diesem Grund wéhlen wir hier
einen anderen Zugriff, der geeignet erscheint, die Bedeutung der
Rahmenbedingungen fir den Sachunterricht ins Blickfeld zu riicken: Drei
Handlungsfelder, in denen sich sachunterrichtliche Praxis konkretisiert, sollen
nachfolgend genauer untersucht werden, um Probleme zu beleuchten, die sich
flir den Sachunterricht ergeben:

e Bildungspolitische Praxis
o Wissenschaftliche Praxis
e Schulische Praxis

Die hier vorgenommene analytische Differenzierung der drei Praxisbereiche,
in denen sich Sachunterricht beobachten lasst, darf nicht dariiber
hinwegtauschen, dass sie faktisch eng miteinander verwoben sind:

« Die politische Praxis kann Erfahrungen der Unterrichtspraxis und Erkennt-
nisse der wissenschaftlichen Praxis z.B. fiir die Gestaltung neuer Richtlinien
aufgreifen.

Die schulische Praxis muss sich auf die durch die politische Praxis vorge-
gebenen Richtlinien und kann sich auf wissenschaftliche Erkenntnisse
beziehen.

Die wissenschaftliche Praxis muss sich bei der Gestaltung des Studiums fiir
zukiinftige Lehrerinnen an politisch genehmigten Prifungsordnungen
orientieren und kann die schulische Praxis beobachten, kommentieren und
beforschen.

4.1 Zur politischen Praxis des Sachunterrichts

Die bildungspolitische Praxis und ihr — zumindest intendierter — Einfluss auf
den (Sach-)Unterricht der Grundschule und die wissenschaftliche Praxis darf
nicht unterschétzt werden: VVon der politischen Praxis definierte Freiheiten und
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Anspriiche haben fiir die schulische und wissenschaftliche Praxis mehr oder
minder bindenden Charakter.

Offensichtlich wird dies gegenwartig inshesondere durch die — im Sinne der
sogenannten Haushaltskonsolidierung trotz Protest von vielen Seiten —
vollzogenen strukturellen und inhaltlichen Veranderungen der Schule und des
Unterrichts (z.B. die Einschrankung der Lehrmittelfreiheit und die Erhdhung
der Anzal von Schilerinnen und Schiilern pro Klasse). Ebenso sind Universitat
und das Lehramtstudium von strukturellen Entscheidungen abhéngig
(Studiengebihren, Abbau von wissenschaftlichem Personal). Hier wird
deutlich, dass Einrichtungen, die als padagogische bzw. wissenschaftliche
verstanden  werden, in groBem AusmaB von (finanz-!)politischen
Entscheidungen geprégt und abhéngig sind.

Neben den unter offentlichem Protest vollzogenen punktuellen MaRnahmen
greift Politik permanent — zumindest mit folgenden MaRnahmen — in die
wissenschaftliche und schulische Praxis des Sachunterrichts ein, ohne dass
dies in der Regel die Aufmerksamkeit einer breiten Offentlichkeit erfahrt:

Die politische Praxis

e formuliert Richtlinien und bestimmt den Namen fir das Realienfach
(Sachunterricht, Heimat- und Sachunterricht etc.) und fiir die amtliche
Vorgabe (Rahmenplan, Bildungsplan etc.).

o formuliert bzw. genehmigt Priifungsordnungen fir das 1. Staatsexamen, die
den Rahmen fiir die Studienordnungen definieren.

e gestaltet die zweite Ausbildungsphase und das 2. Staatsexamen.

e richtet Professuren ein bzw. schafft sie ab und beruft Professorinnen und
Professoren.

o bestimmt Uber die Einstellung von Lehrkraften und nicht zu vergessen

o gibt die im Vergleich mit Gymnasiallehrkréften (weit) geringere Bezahlung
von Lehrkréften fiir die Grundschule vor.

Vor dem Hintergrund der damit skizzierten latenten politischen Einflussnahme
lieBe sich zugespitzt fragen, ob es sich bei der Grundschule und damit dem
Sachunterricht um ein padagogisches oder ein politisches Feld handelt.
Genauer beschrieben werden in diesem Kapitel

o die politische Praxis der Richtlinienerstellung und -strukturierung in den
letzten 25 Jahren sowie Tendenzen in der Ausgestaltung des Sachunterrichts
in neueren Richtlinien (— 4.1.1),

o die Stundentafeln fir den Sachunterricht der Grundschule (— 4.1.2) und

e die Prifungs- und Studienordnungen fiir die erste Phase der Lehrerlnnen-
bildung (— 4.1.3)
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4.1.1 Richtlinien des Sachunterrichts

Seit Bestehen der Grundschule regelt Politik mit _Richtlinien“*® deren innere
Ausgestaltung insgesamt und die der Facher insbesondere.

Vor kurzem hat Rauterberg umfassend Kontinuitat und Verénderung der
amtlichen Vorgaben fiir den Sachunterricht aus dem Zeitraum 1945 bis 2002
herausgearbeitet (vgl. Rauterberg 2002, 83-92). Im Folgenden wird deshalb
lediglich knapp auf den Entwicklungsprozess von Richtlinien und die
Entwicklung der Struktur von Richtlinien fur den Sachunterricht der letzten 25
Jahre eingegangen. Die inhaltlichen und didaktischen Vorgaben fir den
Sachunterricht in den seit 2000 herausgegebenen Richtlinien stellen wir
umfassender dar.

4.1.1.1 Zum Entwicklungsprozess von Richtlinien

Richtlinien sind politisch beschlossene Vorgaben fiir Schule und Unterricht. In
Deutschland sind die Bundeslander bzw. deren Kultusministerien fiir ihre
Erstellung verantwortlich. Durch die Kultushoheit der einzelnen Bundesléander
differieren die amtlichen Vorgaben von Bundesland zu Bundesland.*®

Fir die Erarbeitung von Richtlinien berufen die Kultusministerien bzw. von
ihnen beauftragte paddagogische Landesinstitute in der Regel Kommissionen,
die mit Personen aus den Bereichen Fachdidaktik, Fachwissenschaft,
Padagogik und der Schulverwaltung sowie Lehrerinnen und Lehrern besetzt
werden konnen. Die Kommissionen erarbeiten Vorschldge, die dann in
parteipolitisch besetzten parlamentarischen Gremien diskutiert und der
Kirchen, Gewerkschaften, Verbanden usw. kommentiert werden, sodass
letztlich nicht zwingend der Vorschlag der Fachkommission verbindlich wird.
In der Regel geben die Kultusministerien neue Richtlinien zundchst zur
Erprobung frei und andern sie ggf. auf Basis erfolgter Riickmeldungen bevor
sie endgultig in Kraft treten.

Manche Bundeslander geben sehr regelméaBig neue Vorgaben fiir den
Unterricht heraus (Baden-Wiirttemberg alle 10 Jahre), andere haben z.T. bis zu
30 Jahre keine neuen Richtlinien in Kraft gesetzt. Fir die letzten funf Jahre,

% Die Bezeichnung der amtlichen Vorgaben hat sich historisch verandert und differiert
gegenwartig in den Bundesldndern zwischen Rahmenplan, Rahmenrichtlinien,
Lehrplan, Bildungsplan u.a.

% Einmalig seit Bestehen der Bundesrepublik haben Rheinland-Pfalz und das Saarland
1971 gemeinsame Vorgaben fur zwei Bundeslander verfasst. Gegenwartig geben die
Bundeslénder Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern (— 4.1.1.3)
gemeinsame Richtlinien fir die Grundschule heraus.
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die unter 4.1.1.3 betrachtet werden, lésst sich von einer vergleichsweise groRen
Anzahl neuer Richtlinien sprechen.

4.1.1.2 Tendenzen der Strukturierung von Richtlinien fir den
Sachunterricht 1979-2004

Die Richtlinien fur den Sachunterricht der 1970er Jahre lassen sich —
inshesondere gegeniiber den vorherigen Richtlinien fir die Heimatkunde —
durch ihren ausgesprochen groBen Umfang charakterisieren. Begriindet
wurden die sehr detaillierten und umfangreichen Angaben u.a. damit, dass den
fur den damaligen wissenschaftsorientierten Sachunterricht nicht ausgebildeten
Lehrkréften eine Hilfestellung gegeben werden sollte. Ein weiteres
Charakteristikum war, dass die Richtlinien jeweils fiir die einzelnen Facher der
Grundschule herausgegeben wurden. Fiir den Sachunterricht wurde teilweise
mit Richtlinien fir die einzelnen Bezugsfacher (vgl. Die Schule in Nordrhein-
Westfalen 1969) bzw. fiir einen naturwissenschaftlich-technischen und einen
gesellschaftswissenschaftlichen Bereich noch weiter differenziert (vgl. Der
Hessische Kultusminister 1972a; 1972b). Durch die Vielzahl von Richtlinien
fur die einzelnen Facher war der Gesamtzusammenhang Grundschule schwer
erkennbar.

Mit Beginn der 1980er Jahre tritt die Grundschule mehr in den
Vordergrund. Die Kultusministerien geben zunehmend Richtlinien fir die
Grundschule insgesamt heraus, die die Richtlinien fiir die einzelnen Facher
und  Vorgaben  fir  féacherlbergreifendes  Arbeiten  in  einen
Gesamtzusammenhang Grundschule integrieren. Der Sachunterricht der
Richtlinien zerfallt nicht mehr in seine Bezugsfacher, was dessen Angaben im
Umfang deutlich reduziert. Statt der Bezugsfacher gliedern gegenwaértig je
nach Bundesland sog. ,Lernfelder, ,Handlungsfelder, , Themenkreise*,
»Themenbereiche” oder ,,Erfahrungsbereiche* den Sachunterricht, die mehr
oder weniger stark auf Bezugsfacher verweisen. Sie sollen sich aber primar am
Leben und den Erfahrungen der Kinder bzw. bestimmten Aspekten daraus
orientieren.

Grundsétzlich umfassen Richtlinien in der Regel verbindliche Angaben zu
den Themenfeldern, die in vier Grundschuljahren bearbeitet werden sollen,
sowie Hinweise zum didaktischen VVorgehen.

Auf die inhaltlichen und didaktischen Aspekte der seit 2000 erschienen
Richtlinien geht der folgende Abschnitt ein. Mit den seit PISA diskutierten und
von der Kultusministerkonferenz beschlossenen Bildungsstandards (— 4.1.1.4)
liegt eine neue verbindliche Vorgabe fiir die Arbeit in der Grundschule vor,
mit dem Perspektiviahmen der GDSU (vgl. GDSU 2002; — 4.1.1.4) ein
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Angebot zur Verfassung des Sachunterrichts. Die Darstellung der Richtlinien
greift auf, inwieweit beide bereits einbezogen werden.

4.1.1.3 Zu den einzelnen Richtlinien fur den Sachunterricht aus
dem Zeitraum 2000-2004

Im Zeitraum von 2000-2004 sind sieben Richtlinien fiir den Sachunterricht
erschienen, die in den neun Bundeslandern Baden-Wirttemberg, Bayern,
Berlin, Brandenburg, Bremen, Hamburg, Mecklenburg-Vorpommern,
Nordrhein-Westfalen, Sachsen gelten.

Einer kurzen Beschreibung der einzelnen Richtlinien folgt eine differen-
ziertere Darstellung genereller Tendenzen in den Richtlinien des Sachunter-
richts.

Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern 2004

Die jungsten Richtlinien fir die Grundschule gelten fir drei Bundeslander, was
ein Novum in der Geschichte der Richtlinienentwicklung der Bundesrepublik
darstellt. Alle drei L&nder haben die Fachbezeichnung Sachunterricht gewéhlt
(vgl. Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg u.a.
(Hrsg.) 2004). Sie greifen die von der GDSU formulierten Perspektiven fur
den Sachunterricht mit einer nicht unwesentlichen Modifikation auf — die drei
Bundeslinder sprechen von einer ,naturbezogenen Perspektive”, der
Perspektivrahmen von einer naturwissenschaftlichen. Die drei Bundesldnder
gehen auch auf die Bildungsstandards der Kultusministerkonferenz ein. Uber
sie wirde der Anspruch der Gesellschaft an die Schule sichtbar. Die
Rahmenplane fiir die einzelnen Facher weisen die jeweils zum Ende der
Grundschulzeit in diesem Fach zu erreichenden Kompetenzen aus (vgl. ebd.,
10).

Baden-Wurttemberg 2004

Das Bundesland Baden-Wirttemberg hat mit den neuen Richtlinien den
Sachunterricht in der Grundschule abgeschafft. An seine Stelle tritt der
Fécherverbund ,,Mensch, Natur, Kultur (vgl. Ministerium fur Kultus, Jugend
und Sport Baden-Wirttemberg (Hrsg.) 2003).

Wir fassen den neuen Lernbereich als Sachunterricht auf und beziehen ihn
in die Beschreibung der Tendenzen ein. Obwohl Baden-Wiirttemberg sich vom
Sachunterricht verabschiedet hat, greifen seine Richtlinien fur den neuen
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Facherverbund den Perspektivrahmen der GDSU auf, modifizieren ebenfalls
die ,,naturwissenschaftliche Perspektive® zur naturbezogenen und erweitern die
funf Perspektiven durch eine &sthetische Zugangsweise (vgl. ebd., 4).

Bildungsstandards haben in Baden-W(rttemberg eine zentrale Stellung. Die
gesamten Ausfilhrungen zu allen Grundschulfichern sind mit ,,Bildungs-
standards fiir ... tiberschrieben. D.h., der Bildungsplan beinhaltet (nur) Bil-
dungsstandards fir die einzelnen Féacher (vgl. ebd., 4).

Anzumerken ist, dass die Richtlinien fiir Mensch, Natur, Kultur aus Sicht
der wissenschaftlichen Praxis sehr modern wirken, also viele der gegenwartig
in der wissenschaftlichen Praxis diskutierten Aspekte aufgreifen. Warum das
Bundesland die Bezeichnung und das Fach Sachunterricht bzw. Heimat- und
Sachunterricht und damit auch die Geschichte des Faches aufgibt, bleibt in den
Richtlinien unklar.

Sachsen 2004

Das Bundesland Sachsen ersetzt nach 12 Jahren die Richtlinien fir
Heimatkunde/Sachunterricht durch Richtlinien fir den Sachunterricht. Unter
»Ziele und Aufgaben des Faches Sachunterricht” formulieren sie allerdings
ausdriicklich, dass Heimat eine ,zentrale Bedeutung fir den Erwerb von
Wissen und die Anbahnung von Weltverstdndnis“ (S&chsisches
Staatsministerium fur Kultus (Hrsg.) 2004, 2) hat.

Sachsen benennt ohne sich auf Bildungsstandards zu berufen Ziele, die sich
auf die Lernfelder und Wahlpflichtthemen beziehen und am Ende der zweiten,
dritten und vierten Klasse erreicht sein sollen (vgl. ebd., 5; 15; 21).

Auf den Perspektivrahmen der GDSU geht der Sachsische Lehrplan nicht
explizit ein, auch implizit ist keine Bezugnahme erkenntbar.

Hamburg 2003

Hamburg gibt 2003 erstmals seit 24 Jahren neue Richtlinien fir den
Sachunterricht heraus. Diese Richtlinien beinhalten weiterhin einen
Sachunterricht und beziehen — wenn auch nicht explizit darauf verwiesen wird
— den Perspektivrahmen der GDSU ein (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg
Behdrde fur Bildung und Sport Amt fur Bildung - B 22 - (Hrsg.) 2003, 5-6; 8-
9). Wie in den schon genannten Richtlinien wird gegeniber dem
Perspektivrahmen der GDSU aus der ,,naturwissenschaftlichen Perspektive®
eine naturbezogene (vgl. ebd., 5).

Die Hamburger Richtlinien greifen die Bildungsstandards nicht erkennbar
auf, sie weisen aber detailliert Kompetenzen aus, die sowohl
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lernfeldiibergreifende als auch auf die Lernfelder des Hamburger
Sachunterrichts bezogene Kompetenzen aus. Deren Erwerb soll am Ende der
zweiten und vierten Klasse tiberprift werden (vgl. ebd., 32-38). Die Erfiillung
erweiterter Anforderungen ermdglicht den Ubergang auf das Gymnasium (vgl.
ebd., 32; 39). Zur Beurteilung gibt der Hamburger Plan den Lehrerinnen
Kriterien vor (vgl. ebd., 39-40)

Nordrhein-Westfalen 2003

Nordrhein-Westfalen hat in seinen neuen Richtlinien die Fachbezeichnung
,-Sachunterricht“ beibehalten (vgl. Ministerium fur Schule, Jugend und Kinder
des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) 2003). Auf Bildungsstandards
nehmen diese Richtlinien nicht erkennbar bezug. Allerdings werden eine Reihe
von Fahigkeiten und Fertigkeiten, Kenntnissen sowie Einstellungen und
Haltungen benannt, die als tragfahige Grundlage ein erfolgreiches Lernen auf
der Sekundarstufe | ermdglichen sollen (vgl. ebd., 64-65). Fir die Bewertung
der Leistung der Schilerinnen und Schiler sollen neben der mindlichen auch
praktische Leistungen einbezogen werden (vgl. ebd., 66). Der Perspek-
tivrahmen der GDSU findet offensichtlich keinen Eingang in diese Richtlinien.

Bremen 2002

Das Bundesland Bremen gibt nach 18 Jahren neue Richtlinien heraus, in denen
weiterhin der Sachunterricht besteht (vgl. Freie Hansestadt Bremen, Der
Senator fur Bildung und Wissenschaft (Hrsg.) 2002). Aufgrund des
Erscheinungsdatums konnen diese Richtlinien weder den Perspektivrahmen
noch die Bildungsstandards einbeziehen. Allerdings formulieren sie fachlich-
inhaltliche Ziele, auf denen das Lernen ab der fiinften Klasse aufbauen kann
(vgl. ebd., 17).
Fir das Erreichen der Lernziele gilt:
,Fir die Beurteilung der Lernentwicklung und des Leistungsstandes am Ende
von Klasse 4 konnen Lernerfolgskontrollen sowie Lerntagebiicher herangezogen

werden. Entscheidend ist jedoch das erfolgreiche, situationsbezogene Handeln.*
(ebd., 16)

Bayern 2000

Bayern benennt das Realienfach der Grundschule in den Richtlinien aus dem
Jahr 2000 Heimat- und Sachunterricht und verzichtet damit erstmals auf den
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Terminus , Kunde“ in der Fachbezeichnung (vgl. Bayerisches
Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2000). Weiterhin wird aber im
Fachprofil die aktive Aneignung und demokratische Mitgestaltung der Heimat,
in einem zeitgemaRen Verstandnis hervorgehoben (vgl. ebd., 35). Angesichts
des Erscheinungsdatums dieses Lehrplans konnten Bildungsstandards und
Perspektivrahmen noch keinen Eingang finden.

4.1.1.4 Bundesweite Tendenzen fur den Sachunterricht der
Richtlinien seit 2000

Einbindung der Richtlinien innerhalb der Vorgaben fir die
Grundschule

Die Richtlinien fiir den Sachunterricht, wie auch aller anderen Facher sind
eingebunden in einen Gesamtplan fiir die Grundschule (z.B. ,,Lehrplan fir die
bayerische Grundschule® (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und
Kultus 2000)) bzw. die Aufgaben und Ziele der einzelnen Facher sind denen
der Grundschule untergeordnet (,,Der Beitrag des Faches zum Bildungsauftrag
der Grundschule* (ebd., 35). Damit setzt sich ein Trend aus den 1980er Jahren
fort.

Einfluss der Bezugsfacher

Ein zweiter Trend der 1980er Jahre hélt ebenfalls an. Die Bezugsfacher des
Sachunterricht Uben in keinem Bundesland mehr einen strukturierenden
Einfluss auf den Sachunterricht aus. In der Regel soll aber bei der Bearbeitung
der Lernfelder auf korrespondierende Wissenschaften zuriickgegriffen werden.

,.Die sechs Lernfelder sind nicht getrennt voneinander zu betrachten. Grundlagen
und Systematiken verschiedener Facher und Lernbereiche, wie den Naturwissen-
schaften, der Geschichte und der Geographie werden anhand der vorge-
schlagenen Themen integrativ vermittelt.“ (Freie Hansestadt Bremen, Der
Senator fiir Bildung und Wissenschaft (Hrsg.) 2002, 4)

Insofern finden die Bezugsfacher weiterhin — in je nach Bundesland
unterschiedlichem Ausmal — Erwéhnung in den Richtlinien.

Wissenschaftliches bzw. an Wissenschaften orientiertes Wissen und
Kénnen zu erreichen, weisen sie weiterhin als Ziel der Arbeit im
Sachunterricht der Grundschule aus.

,Er fiihrt die Schiiler von kindlicher Betrachtungsweise zunehmend zu wissen-
schaftsnaher Sachlichkeit, indem entsprechende Denk- und Arbeitsweisen ent-
wickelt werden.” (Sdchsisches Staatsministerium fiir Kultus (Hrsg.) 2004, 2)
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Inhalte des Sachunterrichts

Wenn sich aus den hier betrachteten sieben Richtlinien, die fur neun
Bundeslander gelten, generelle bundesweite Trends fiir die Inhalte des
Sachunterrichts ableiten lassen, so werden in Deutschland folgende
Themenbereiche behandelt:

e Zusammenleben

e Natur

e Raum und Zeit und
e das Ich (des Kindes).

Diese Inhaltsbereiche sind in unterschiedlichen Formulierungen in allen sieben
Richtlinien genannt, sie stellen den inhaltlichen Kern des Sachunterrichts dar.

Diese Themen haben eine Tradition im Sachunterricht, die auch der
Perspektivrahmen aufgegriffen hat. Insofern kdnnte man von der Formulierung
dieser Themenfelder her bilanzieren: Inhaltlich nichts neues im Sachunterricht!
Es bedurfte einer detaillierten Untersuchung, ob sich in den Ausfiihrungen zu
den Themenbereichen ein gegeniber friiheren Richtlinien verdndertes
Verstandnis von Zusammenleben, Natur, Raum und Zeit sowie dem kindlichen
Ich finden lésst.

Nicht alle, aber doch eine Reihe der Richtlinien greifen Technik und
Medien auf. Damit wird ein verandertes Verhaltnis zu Technik und (Neuen)
Medien in Richtlinien deutlich. Bisher lie sich in Padagogik, Didaktik und
Richtlinien zu Medien und Technik eine groRe Distanz erkennen. Diese scheint
aufgegeben. Auch wenn nicht alle Richtlinien Medien/Technik ein Inhaltsfeld
widmen, so werden sie doch durchgehend als relevante Arbeitsmittel fiir die
Schule und als wichtiger Lerngegenstand aufgefasst.

Vor dem Hintergrund der Fachgeschichte, halten wir noch eine Tendenz fiir
erwéhnenswert, die sich schon in der Bezeichnung des Faches andeutet:
Gegenuber den 1990er Jahren wird Heimat bundesweit deutlich seltener fur
die Bezeichnung des Faches mit-verwendet. Auch auf der Ebene der
Inhaltsfelder geht die Bezugnahme auf Heimat zuriick, wenn sie auch nicht
génzlich verschwindet. Gegeniber der tradierten kleinrdumigen Heimat, die
jahrzehntelang als Gegenstand der Heimatkunde und zum Teil des
Sachunterrichts fungierte, wird jetzt mit Europa in einer Reihe von Richtlinien
und vereinzelt sogar der Welt (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg Behdérde fiir
Bildung und Sport Amt fur Bildung - B 22 - (Hrsg.) 2003, 16;24) dieser Raum
weit Uiberschritten.

Insofern: Der inhaltliche Kern des Sachunterrichts wird — ggf. mit
modifiziertem Verstandnis der traditionellen Themenfelder — tradiert, die
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Bezugnahmen auf Medien und Heimat deuten allerdings auch Anderungen
lange tradierter Positionen an.

Arbeitsweisen und didaktische Orientierungen

Als Ziel der Arbeit im Sachunterricht der Grundschule geben die Richtlinien
durchweg vor, dass die Schiler beféhigt werden sollen, sich in ihrer Lebens-
Welt zu orientieren. Die Zielformulierungen der einzelnen Bundeslander
differieren fiir die Beschreibung dieses Auftrages etwas:

,,Das Fach Heimat- und Sachunterricht mochte die Schuler befahigen, ihrer Ent-
wicklung gemaR Ausschnitte ihrer Lebenswirklichkeit zunehmend differenziert
wahrzunehmen, zu begreifen und begrifflich zu fassen, sie in wichtigen
Zusammenhéngen gedanklich zu durchdringen, zu deuten und zu werten.” (vgl.
Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus 2000, 35)

Die drei Bundeslander Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern
beziehen explizit den Beitrag der natur- und sozialwissenschaftlichen Féacher
zur Orientierung in der Welt ein:

,.Durch die Verkniipfung von lebensweltlich und fachlich orientiertem Lernen
schafft der Sachunterricht Voraussetzungen fiir das selbststandige Erkunden der
Welt durch die Schiilerinnen und Schiiler.” (Ministerium fiir Bildung, Jugend und
Sport des Landes Brandenburg u.a. (Hrsg.) 2004, 17)

Didaktisch orientiert sich der Sachunterricht in den vorliegenden Richtlinien
an der kindlichen Lebenswelt (— 4.3.3.4) und deren Erleben durch die Kinder
einerseits und  wissenschaftlichem  Wissen und  wissenschaftlichen
Arbeitsweisen andererseits. Was die Seite der Wissenschaftsorientierung
angeht, differieren die Richtlinien allerdings. Zum Teil wird sie klar formuliert
eingefordert (vgl. Ministerium fir Bildung, Jugend und Sport des Landes
Brandenburg u.a. (Hrsg.) 2004, 17), zum Teil soll sich eher behutsam
wissenschaftlichen Arbeitsweisen und Erkenntnissen angendhert werden, wo
in einer ,,Ausgewogenheit von Kind- und Sachorientierung [der bayerische
Plan differenziert nicht zwischen Sachlichkeit und Fachlichkeit, MR]* ... erst
fachliche Beziige hergestellt und entsprechende Arbeitsweisen vermittelt
werden® (Bayerisches Staatsministerium fiir Unterricht und Kultus 2000, 35)
sollen.

Letztlich formulieren die Richtlinien aber keine Kompromisse:
wissenschaftsorientiertes Wissen wird als Ziel vorgegeben.

Der Unterricht stellt damit ein Medium zum Ubergang zwischen kindlicher
Lebenswelt, kindlichem Wissen und kindlichen Erfahrungen der Lebenswelt
und wissenschaftsorientierten Deutungen dar.
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Neben den Inhalten, an denen dieser Ubergang vollzogen werden soll
(— s.0.), geben die Richtlinien auch Arbeitsweisen dafir vor.

Zu den Arbeitsweisen machen die Richtlinien eine Vielzahl von Vorgaben:
Der Bereich von selbsttdtigem und instruktivem Lernen, von Projekt und
Lehrgang wird beschrieben. Trotz der Breite, die einige Richtlinien
formulieren, lasst sich auch fiir die Arbeitsweisen ein traditioneller Kern
herausstellen, der den Sachunterricht in den genannten Richtlinien pragt:

Der Sachunterricht habe facheriibergreifend zu arbeiten. Handlungs- und
problemorientiertes Lernen, den Besuch auBerschulischer Lernorte, das Lernen
in Projekten, anhand der originalen Begegnung sowie forschendes Lernen
sehen fast alle Richtlinien vor. Damit werden traditionelle Lernformen des
Sachunterrichts der Richtlinien fortgefuihrt.

Einige Angaben zu den sachunterrichtlichen Arbeitsweisen sind jedoch neu:

e Ein an den Konstruktivismus (— 4.3.2.3) angelehntes Lernverstandnis.

,.Der Begriff Konstruktion zielt auf die Erkenntnis, dass Lernen ein Prozess ist, in
dessen Verlauf Schilerinnen und Schiiler eigene Bedeutungsschwerpunkte und
Interpretationen  entwickeln. Auch bei noch so genauer, sorgféltiger
Strukturierung des Lehrvorgangs kann nicht davon ausgegangen werden, dass die
Inhalte bei allen Schilerinnen und Schilern in der gleichen Weise verflighar
sind, denn Lernen ist als ein aktiver individueller Prozess zu verstehen, Inhalte
werden nicht so gelernt, wie sie gelehrt werden, sondern erfahren wéhrend des
Lernens individuell bedingte Veranderungen und das Lernen wird von Interessen,
Vorwissen und Lernstrategien des Individuums beeinflusst (Ministerium fir
Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg u.a. (Hrsg.) 2004, 11)

Dieser Moglichkeit wird jedoch die Instruktion, die ,,fiir eine Unterrichts-
gestaltung, bei der durch die Art der Lernangebote auf systematische Lern-
und Denkwege orientiert wird“ (ebd., 11), gegentiber gestellt.

e Ein verindertes Verstdndnis von Fehlern, das diese als ,,Bestandteil eines
jeden Lernprozesses (ebd., 12), als fruchtbaren Teil des Lernens auffasst.
Um die Eigenstandigkeit der Schilerinnen und Schiiler zu férdern, dirften
sie nicht (mehr) ,,vorranging defizit-orientiert wahrgenommen und beurteilt
werden® (ebd.).

Bezugnahmen auf den Perspektivrahmen der GDSU

2002 gibt die GDSU (— 4.3.3.2) die endgiltige Fassung ihres
,,Perspektivrahmens Sachunterricht* heraus. Der Perspektivrahmen ist von in
der GDSU organisierten Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern erarbeitet
worden und soll den Kultusministerien als Vorlage fur die Gestaltung von
Richtlinien dienen. Sollten die Kultusministerien, mit denen auf Einladung der
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GDSU eine Reihe von Gesprachen gefiihrt wurden, den Perspektivrahmen
Ubernehmen, kénnte dies tendenziell zu einer bundesweiten Vereinheitlichung
der Richtlinien fiir den Sachunterricht fiihren.

Der Perspektivrahmen will den spezifischen Beitrag des Sachunterrichts zu
wirksamer Bildung formulieren und eine Antwort auf die Frage geben, was
,,Kinder nach der Grundschulzeit iiber ihre soziale, natiirliche und technische
Umwelt gelernt haben kénnen — und warum?* (GDSU 2002, 3)

Er geht von der speziellen Aufgabe des Sachunterrichts aus, die
,.Schiilerinnen und Schiiler darin zu unterstiitzen, sich die natiirliche, soziale
und technisch gestaltete Umwelt bildungswirksam zu erschliefen und dabei
auch Grundlagen fir den Fachunterricht an weiterfilhrenden Schulen zu
legen.“ (ebd., 2) Um dieser Aufgabe gerecht zu werden, habe der
Sachunterricht ,,Fragen, Interessen und Lernbediirfnisse von Kindern (zu)
berticksichtigen sowie das in Fachkulturen erarbeitete, gepflegte und weiter zu
entwickelnde Wissen (zu) nutzen.“ (ebd.)

Vor dem Hintergrund der sich gegenseitig kontrollierenden Anspriiche von
Kindern und Sachfachern der weiterfihrenden Schulen wahlt der
Perspektivrahmen fiinf Perspektiven aus, die trennscharf genug sein sollen,
~um Konnens-, Wissens- und Verstehensfortschritte mit Bezug auf das in den
Fachkulturen bereitgestellte und gepflegte Wissen zu benennen® (ebd., 3). Der

sozial- und kulturwissenschaftlichen,
raumbezogenenen

naturbezogenen,

technischen und

historischen Perspektive

werden Inhalte und Methoden zugeordnet, die vernetzt werden sollen, ,,um
Ubergreifende Zusammenhénge erfassbar und damit auch fir Normen- und
Wertfragen zuginglich zu machen.” (ebd.)

Der Perspektivrahmen beschreibt inhalts- und verfahrensbezogene Beispiele
fur die einzelnen Perspektiven sowie Moglichkeiten der Vernetzung der
Perspektiven, die jedoch so offen gehalten sind, dass die jeweilige Situation
vor Ort und die Interessen von Schiilerinnen, Schilern und Lehrerinnen
einflieBen kénnen (vgl. ebd., 4; 11; 14; 16; 19; 21).

Beziglich des Lernfortschritts und dessen Evaluation sieht die GDSU den
Kompentenzbegriff als zentral. Kompetenzen werden dabei umfassend
verstanden. Sie beinhalten

Sach- und Faktenwissen (deklaratives Wissen) [..] Orientierungswissen,
verfahrensbezogene Fahigkeiten und Fertigkeiten (pro-zedurales Wissen) sowie
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Wissen, das der Kontrolle und Steuerung von Lern- und Denkprozessen zugrunde
liegt (metakognitives Wissen).* (ebd., 4)

Da das Konnen der Schilerinnen und Schiller in den verschiedenen
Wissensarten nicht nur durch bloBes Abfragen ermittelt werden kann, ergibt
sich die Notwendigkeit, weitere Beobachtungsmdglichkeiten fir die
Evaluation von Lernschritten im Sachunterricht aufzuzeigen. Die GDSU
konkretisiert diese anhand eines Biindels ,,zu bewiltigender Situationen und
Anforderungen® (ebd., 23) auch des Alltags fiir die einzelnen Perspektiven,
verweist jedoch auf die Notwendigkeit, dass diese untereinander
anschlussfahig sein mussen (vgl. ebd.).

Die Kompetenzanforderungen fallen durchaus unterschiedlich aus, wie
Beispiele aus den einzelnen Perspektiven aufzeigen:

e Sozial- und kulturwissenschaftliche Perspektive

,,Sie [die Kinder, GB/MR] wissen, dass nicht alle Kinder auf der Welt leben
wie sie. In der Beschreibung der Unterschiede sind sie aufmerksam fir soziale,
6kologische und ékonomische Differenzen [...]

Die Kinder sind in der Lage, einige Vor- und Nachteile alternativer
Konsumformen  (gemeinsam nutzen, reparieren, Tauschen, weniger
Verbrauchen, auf natiirliche Bedingungen wie Jahreszeiten achten) zu
benennen und zu beriicksichtigen.

Die Kinder haben eine Fragehaltung entwickelt, die aufmerksam ist fir
Differenzen (warum ist das so?) und fiir Alternativen (was wére wenn?). Dies
konnen sie bei der Aushandlung von Meinungen in der Klasse, beim
Beobachten von Situationen im Gemeinwesen, beim Ansehen von
Fernsehsendungen demonstrieren.“ (ebd., 24)

e Raumbezogene Perspektive

,.,Kompetenzen werden erkennbar:

o in der Sicherheit der Raumerfahrung, in der Beschreibung und Klassifikation
von Raumen, in der Orientierung im Raum, im Anlegen von Skizzen, im
Lesen und Auswerten von Karten unter angemessener Beachtung von MaRstab
und Legende (Verkleinerung und Generalisierung); [...]

in dem frage- und problemgeleiteten Einsatz von Verfahren zur Daten- und
Erkenntnisgewinnung® (ebd., 25)

« Naturwissenschaftliche Perspektive

,,Kompetenzen werden erkennbar, indem Kinder zum Beispiel:

o Pflanzen, Blatter und Friichte zuordnen; [...]

e ein naturwissenschaftlich beschreibbares Phanomen oder einen Sachverhalt
erlautern® (ebd.)
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Technische Perspektive

,,Kinder konnen ihre erworbenen technischen Kompetenzen erweisen, indem sie

zum Beispiel: [...]

e technische Problemlésungen entwickeln, diskutieren, erproben und
optimieren; [...]

o Kosten-/Nutzenabwédgungen anstellen;

e Folgewirkungen von Technik beschreiben und bewerten* (ebd., 26).

Historische Perspektive

,,Der Erwerb der fir die historische Perspektive genannten Konsequenzen lésst

sich am Verhalten der Kinder im individuellen und gemeinsamen Umgang mit

historischen Fragestellungen und historischen Methoden erkennen. Als Beispiele
seien genannt: [...]

o Bei der Arbeit mit einer Quelle stellen die Kinder Fragen, die sich auf den
Aussage- oder ,Wahrheits-‘gehalt der in ihnen enthaltenen Informationen
beziehen und finden Méglichkeiten, diesen (durch den Vergleich mit anderen
Quellen oder die selbststandige Informationssuche zu tberpriifen.

e Bei der Untersuchung des eigenen Lebensumfeldes finden die Kinder
selbststindig ,Spuren‘ und Zeugnisse der Vergangenheit. [...]

e Die Kinder konnen zwischen den Bedirfnissen, Winschen und
Zukunftserwartungen der Kinder aus fremden Kulturen und vergangenen
Zeiten und den eigenen Vorstellungen unterscheiden und diese auf die jeweils
unterschiedlichen Lebensbedingungen zuriickfiihren.* (ebd.)

Mit dieser Evaluation beschreibt die GDSU Kompetenzen in einer Weise, die
mit der kultusministerieller Bildungsstandards vergleichbar ist, ohne allerdings
die Abhangigkeit der weiteren Schullaufbahn vom Erreichen dieser
Kompetenzen bestimmen zu missen. Anders formuliert: es kann geradezu
erstaunen, dass die Kultusministerkonferenz den Perspektivrahmen der GDSU
fur die Formulierung von Bildungsstandards fir den Sachunterricht nicht
bereits aufgegriffen hat. Hier lassen sich bildungspolitische Griinde vermuten.

Aus einer fachdidaktischen Perspektive betrachtet, lassen sich eine Reihe

(kritischer) Anmerkungen und Fragen zum Perspektivrahmen formulieren:

Die einzelnen Perspektiven verweisen direkt auf die klassischen
Bezugsfacher des Sachunterrichts. Damit sind traditionell fehlende
Bezugsfacher wie Medizin, Wirtschaft, Recht etc. wiederum
ausgeschlossen, obwohl sie sehr wohl fiir das kindliche Leben relevant und
wohl auch als relevante Wissenschaften bezeichnet werden miissen.

Die klassische Situation des Sachunterrichts, sowohl die Anspriiche der
Kinder als auch der Sachwissenschaften zu bericksichtigen, bleibt bestehen.
Damit wird implizit die Kontinuitatsthese (— 4.3.3.4) vom bruchlosen
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Ubergang vom kindlichen zum wissenschaftlichen Wissen didaktische
Grundlage des Perspektivrahmens.

e Durch die Betonung, dass es sich bei dem zu erwerbenden Wissen um
wissenschaftliches handelt wird deutlich, dass es sich dabei um eine
bestimmte Art von Wissen handelt, nicht um das einzig mdgliche. Das
heif3t, es wird nicht mehr Wissen uber die Welt, wie sie ist, sondern wie sie
sich aus wissenschaftlicher Perspektive darstellt, erarbeitet. Im Anschluss
daran lasst sich fragen, warum nicht auch andere Wissensbereiche
ausgewiesen wurden, wie z.B. Sagen.

Insgesamt kann der Perspektiviahmen weder didaktisch noch inhaltlich als
besonders innovativ — auch nicht gegeniiber neueren Richtlinien — bezeichnet
werden. Dies ist inshbesondere deshalb bedauerlich, da er von
Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktikern und eben nicht von einer
bildungspolitischen Instanz formuliert wurde.

Von den seit dem Erscheinen des Perspektivrahmens herausgegebenen fiinf
Richtlinien greifen drei den Perspektivrahmen auf, die allerdings fir finf
Bundeslander gelten.

Die Perspektiven fungieren innerhalb der Richtlinien des Sachunterrichts in
Hamburg als Deutungsperspektiven der Wirklichkeit. Diese werden zunachst
nicht als fachliche Deutungen ausgewiesen. In den Beschreibungen zeigt sich
aber, dass die natur- und sozialwissenschaftlichen Facher relevante Deutungen
darstellen (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg Behdrde fiir Bildung und Sport
Amt fir Bildung - B 22 - (Hrsg.) 2003, 5-6). Baden-Wirttemberg und die
Richtlinien von Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern nutzen
die  Perspektiven zur Auswahl von Inhaltsbereichen (aus den
Fachwissenschaften).

Baden-Wirttemberg will damit als Grundlage fir die Weiterarbeit in den
Sachfachern der Sekundarstufe einen Anschluss zwischen kindlichen
Lebenswelterfahrungen und Interessen schaffen (vgl. Ministerium fir Kultus
und Sport Baden-Wirttemberg (Hrsg.) 2003, 79). Die gemeinsamen
Richtlinien der drei Bundesléander akzentuieren die mehrperspektivische und
vernetzte Bearbeitung, die ein tieferes Selbst- und Weltverstandnis ermégliche
(vgl. Ministerium fur Bildung, Jugend und Sport des Landes Brandenburg u.a.
(Hrsg.) 2004, 22-23).

Insgesamt ldsst sich noch kein breiter Trend fir die Funktion der
Perspektiven in den Richtlinien ausmachen. Dazu muss auch noch einmal
betont werden, dass keine der Richtlinien explizit auf den Perspektivrahmen
verweist. Dennoch kann angenommen werden, der Perspektivrahmen der
GDSU wurde bei der Richtlinienerstellung berticksichtigt. Ob und wie der
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Perspektivrahmen generell in Richtlinien aufgenommen wird, kann erst nach
der Sichtung zukiinftig erscheinender Richtlinien gesagt werden.

Leistungsbewertung/Bildungsstandards

Seit der PISA-Studie mit ihrem allgemein als ausgesprochen unbefriedigend
empfundenen Abschneiden der deutschen Schiilerinnen und Schiler werden
Bildungsstandards im Sinne bundesweit einheitlicher Standards diskutiert.
Zentrale Rolle nimmt dabei die Kultusministerkonferenz ein, die Formulierung
der Bildungsstandards obliegt, nicht mehr den Kultusministerien der einzelnen
Bundesldnder allein. Ziel ist ,,die Vergleichbarkeit der Leistungen in den
Lédndern und die Durchldssigkeit im Schulsystem* (KMK 2004). Die
Entwicklung von Bildungsstandards betrifft den Primarbereich nach der
vierten Klasse. Sie beschreiben Kompetenzen, ,,die Schiilerinnen und Schiiler
in der Bundesrepublik Deutschland am Ende der Jahrgangsstufe 4 in den
Fachern Deutsch und Mathematik (...) erworben haben sollen.” (ebd.). Das
Zitat macht deutlich, dass gegenwartig — und es lasst sich kein Anzeichen
finden, dass sich dies zukinftig &ndern wird — von der KMK nicht tber den
Entwurf von Bildungsstandards fiir den Sachunterricht nachgedacht wird.
Unabhéngig von der Frage, was von Bildungsstandards generell und im
besonderen von der jetzt fir Mathematik und Deutsch in der Grundschule
vorgelegten Form gehalten wird, zeigt sich hier eines: Wie auch bei den
Stundentafeln wird dem Sachunterricht eine andere, geringere Wichtigkeit als
den beiden anderen Kernfachern der Grundschule zugemessen!

Durch die ausbleibende Formulierung von bundesweiten Standards fiir den
Sachunterricht fallt diese Aufgabe weiterhin den Kultusministerien der Lander
zu und sie nehmen diese auch wahr. Baden Wirttemberg spricht explizit von
Bildungsstandards auch im Zusammenhang mit dem dortigen Sachunterricht
,Lernfeld Mensch, Natur, Kultur”, die iibrigen Bundeslidnder nutzen andere
Bezeichnungen.

Den Aspekt der Leistungsformulierung und -bewertung flihren die neueren
Richtlinien deutlich praziser aus als dies vormals der Fall war. Es deutet sich —
vermutlich vor dem Hintergrund der Entwicklung von Bildungsstandards in
anderen Fé&chern — eine Tendenz an, ganz detailliert ausformulierte
Kompetenzen zu benennen, die am Ende der einzelnen Schuljahre und
inshesondere am Ende der vierten Klasse erreicht sein sollen.

Die im ausgefiihrten Kompetenzen sind in den einzelnen und zwischen den
Bundesldndern durchaus ganz unterschiedlichen Charakters.

Bremen formuliert als Ziele des Unterrichts neben den Intentionen in den
einzelnen Lernfeldern:
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Baden-Wiirttemberg formuliert fir das Kompetenzfeld ,,Wer bin ich — was
kann ich: Kinder entwickeln und veréndern sich, stellen sich dar* am Ende der

,das Entwickeln von Fragestellungen und Lo6sungsmoglichkeiten zu
Problemen,

das Planen und Durchfiihren kleiner Experimente,

das Nutzen technischer Anwendungen und Messverfahren,

das Dokumentieren der Ablaufe und Ergebnisse von Beobachtungen,

das Schlussfolgern aus Ergebnissen,

das Prisentieren von Ergebnissen.* (Freie Hansestadt Bremen, Der Senator fiir
Bildung und Wissenschaft (Hrsg.) 2002, 16)

vierten Klasse folgende Anspriiche:

,,.Die Schiilerinnen und Schiiler k6nnen

unterschiedliche Formen der Selbstdarstellung und ihre Wirkung auf andere
entdecken und erkennen

differenzierte und vielfaltige Ausdrucksformen fir ihre Personlichkeit, ihre
Gedanken, ihre Gefiihle

und ihre Selbstwahrnehmungen finden

aus praktischem musikalischem und kunstlerischem Tun Freude und
Zuversicht in die eigene Leistungsfahigkeit entwickeln

wichtige Funktionen des Kdrpers und den Zusammenhang zwischen Korper,
Erndhrung und Bewegung
erkennen
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(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (Hrsg.) 2003,

Auch die Erhebungsmethoden des Kompetenzstands der einzelnen Kinder
differieren von Bundesland zu Bundesland, basieren aber — ohne die
Erhebungsméglichkeiten des Leistungsstandes hier im einzelnen auszufiihren —
in keinem Falle nur auf einer reinen Abfrage von Wissen. Neben
Lernerfolgskontrollen und Lerntagebiichern ist in Bremen ,,das erfolgreiche,
situationsbezogene Handeln (Freie Hansestadt Bremen, Der Senator fiir
Bildung und Wissenschaft (Hrsg.) 2002, 16) entscheidend. In Baden-
Wirttemberg ist die Présentation eines Projekts am Ende des vierten
Schuljahres fur alle Schilerinnen und Schiiler verbindlich (vgl. Ministerium
fur Kultus, Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (Hrsg.) 2003, 82)

Uber den Sinn oder Unsinn der einen oder anderen Kompetenz kann sicher
gestritten werden, fiir die Schullaufbahn der Schiilerinnen und Schiiler haben
sie definitiv Konsequenzen: Welche weiterfiihrende Schule besucht werden
kann, héngt vom Erreichen der bundesweiten Bildungsstandards in
Mathematik und Deutsch und vom Erreichen der Kompetenzen im
Sachunterrricht ab, die die einzelnen Bundeslander formulieren.

4.1.2 Sachunterricht in Stundentafeln fur die Grundschule

Der Sachunterricht wurde 1970 als dritter Kernlernbereich der Grundschule
eingefihrt. Auch aus Sicht des kindlichen Lernens musste der Sachunterricht
als Kernlernbereich gelten, da er die Auseinandersetzung mit der sozialen,
nattirlichen und technischen Umwelt und deren Bedeutungen bearbeitet.

Dieser Status des Kernlernbereichs kdnnte, wenn nicht miisste, sich auch in
der (zumindest annéhernd) gleichen Zuweisung von Unterrichtsstunden an den
Sachunterricht, den Mathematik- und Deutschunterricht zeigen.

Allerdings weisen die beispielhaft ausgewéhlten Bundesléander Schleswig-
Holstein, Bayern, Berlin und Rheinland-Pfalz dem Sachunterricht (SU) z.T.
erheblich weniger Wochenstunden zu als dem Deutsch- (D) und Mathematik-
unterricht (M):

Die Verteilung lautet

[ [ D [ M [ SU

Diese Formulierungen verdeutlichen ein Problem: Was bedeutet “Selbstwahrnehmung
finden” oder “den Zusammenhang zwischen Korper, Erndhrung und Bewegung
erkennen” konkret? Ab welche Differenziertheit wird ein solcher Zusammenhang als
erreichter Bildungsstandard akzeptiert? Wie kann er festgestellt werden?
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Klasse

Schles-
wig-
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Holstein
58
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vgl. http://www_elternvertretung-sh.de/leb_ghs/aktuelles/stundentafel%20_
rund.html
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[Bayern™® [ 6 [ 7 [ 7 [ 7 [ 5 [5]5]5] 2 [ 2 ] 3 [567]
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vgl. http://www.schweizerhof-grundschule.de/DOK/Rahmenplaene/stundentafel
_g_ 20042005
% Je nach Beschluss der Gesamtkonferenz
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[Berlin® [ 6 [ 6 [ 7 [ 7[5 [5]5][5] 2] 3] 3 [567]
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vgl. http://www.senbjs.berlin.de/schule/informationen_fuer_lehrer/
Rundschreiben/ rundschreiben_3_8_2002_anlage_1.pdf

52 Je nach Beschluss der Gesamtkonferenz
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Rhein-
land-
Pfalz®

D/SU™
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[ [65]65] 6565 45 [45]45][45] [ [ [

Betrachtet man die Angaben fiir diese vier Bundeslander insgesamt, so zeigt
sich, dass zumeist der Deutschunterricht quantitativ am besten mit Stunden
ausgestattet wird, relativ eng gefolgt vom Mathematikunterricht. Weit
abgeschlagen in der Stundentafel verfligt der Sachunterricht tber etwas mehr
als 50% der Stunden des Deutschunterrichts.

Die politische Stundenzuweisung scheint einer allgemein eher geringen
Anerkennung des Sachunterrichts als Kernbereich der Grundschule zu
entsprechen. Eltern und Lehrkréafte schatzen den Beitrag des Sachunterrichts
zur ,,Grundlegenden Bildung“ im Vergleich mit Mathematik und Deutsch als
eher gering ein (vgl. Marquardt-Mau 1998, 9).

Damit hat sich der Stellenwert des Realienfaches der Grundschule seit der
Einfuhrung der allgemeinen Grundschule 1919 drastisch vom Zentralfach des
gesamten (Gesamt-)Unterrichts zu einem sekundaren Kernlernbereich
verdndert. Klose nimmt vor dem Hintergrund einer Untersuchung zur
Implementierung von Richtlinien fur den Sachunterricht in Niedersachsen an,
in der Zuweisung des Stundendeputats an die einzelnen Schulfacher zeige sich
eine implizite (politische) Theorie der Grundschule, eine politische
Wertzumessung an die Facher (vgl. Klose 1988, 81).

Was war an einer Heimatkunde so gefragt, dass sie als zentral fir die
Grundschule angesehen wurde? Dies scheint heute nicht gefragt zu sein oder
Sachunterricht bietet es nicht an oder kann es nicht anbieten.

Nimmt man eine positive Korrelation von Menge der Unterrichtsstunden
und Menge des Lernens an, wiirde der eher geringe Anteil des Sachunterrichts
bedeuten, dass Kultusministerien ein Stiick weit auf sachunterrichtliches
Lernen verzichten. Was lernen also Schiilerinnen und Schiler durch den
geringen Stundenanteil des Sachunterrichts nicht?®®

Wenn die politische Praxis fir den Sachunterricht den Auftrag formuliert,
Hilfe bei der Orientierung in der Lebenswelt zu leisten, sind dann Kinder
aufgrund des geringen Stundenanteils weniger orientiert oder desorientiert?
Konnte die Zahl der Unfélle mit Grundschulkindern gesenkt werden, wenn der
Stundenanteil der zum Sachunterricht gehdrenden Verkehrserziehung erhoht
wiirde?

vgl. http://leb.bildung-rp.de/info/nachgefragt/stundentafel/grundschule.htm

8 Rheinland-Pfalz macht Angaben fiir den Deutsch- und Sachunterricht gemeinsam
ohne eine innere Differenzierung vorzugeben.

% Man kann unabhangig von der Stundentafel auch fragen, was eine Schiilerin oder ein
Schiler nicht gelernt hat, wenn sie oder er im Sachunterricht eine 5 hat. Das damit
konstatierte Defizit wird sich je nach dem, was als Auftrag des Sachunterrichts
angesehen wird, unterschiedlich beschreiben lassen.
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Der vergleichsweise geringe Stundenanteil des Sachunterrichts kann darin
begrundet liegen, dass der Politik nicht deutlich wird, was als Nutzwert des
Sachunterrichts aufzufassen ist: Kinder mit einer 5 im Sachunterricht finden
eben doch zum Bécker. Dies wére auch so, wenn das Fach in der Grundschule
ganz abgeschafft wirde. Diese Aussage basiert auf einem rédumlichen
Verstédndnis von Lebenswelt. Legt man ein Verstdndnis zugrunde, das als
Sache des Sachunterrichts die Beschreibungen von Sachen sieht (— 4.3.2.3),
so ginge es weniger darum, den Béacker finden zu kénnen, sich also raumlich
orientieren zu kénnen. Vielmehr kdnnte es beispielsweise darum gehen zu
verstehen, dass der Weg zum Bécker, die vorhandenen Parkméglichkeiten, die
Wege zu weiteren Eink&ufen etc. Einfluss auf die Entscheidung haben kann,
ob bei einem selbstdndigen Bécker oder bei einer in einen Discounter
integrierten Filiale einer Kette gekauft wird. Wenn dies wichtiges Wissen
darstellt, ist ein Lernbereich Sachunterricht unverzichtbar.

Vermutlich fiele unter dem politisch wahrgenommenen finanziellen Druck
das Fach noch deutlich leichter einer Streichung zum Opfer, wenn es sich nicht
als Ort fur politisch gegenwartig als relevant erachtete — oder zumindest
schwer zu ignorierende — Bildungsaspekte wie der Umweltbildung
(—4.3.34), der Gesundheitserziehung, der Interkulturellen Bildung
(—4.3.3.4), der Bildung fur Europa sowie der Medien- und Verkehrs-
erziehung anbéte, die kaum anderen Lernbereichen der Grundschule zuzu-
schlagen waren.

Mit sechs von sieben seit 2000 erschienenen Richtlinien weisen die meisten
Richtlinien dieses Zeitraums ein Fach Sachunterricht aus. Damit kann
gegenwartig noch nicht von einem generellen Trend zur Abschaffung des
Schulfachs Sachunterricht gesprochen werden. Allerdings zeigt Baden-
Wairttemberg die Mdglichkeit der Abschaffung auf.

4.1.3 Studien-und Prufungsordnungen

Exemplarisch sollen an dieser Stelle drei Prufungs- bzw. die darauf
basierenden Studienordnungen fiir den Sachunterricht vorgestellt werden.

Padagogischen Hochschule Heidelberg 1998

Die Padagogische Hochschule in Heidelberg differenziert das Studium des
Heimat- und Sachunterrichts in vier Bereiche
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1. Heimat- und Sachunterricht im engeren Sinne
e z.B.: grundlegenden Strukturen und Bedingungen des Lernens im
Heimat- und Sachunterricht, integrativen Formen und Inhalten des
Lernens im HuS
2. ein Vertiefungsfach aus den Fachern Biologie, Chemie, Geographie,
Geschichte, Physik, Gemeinschaftskunde (Politikwissenschaft) oder
Technik
e z.B.: Arbeitsmethoden, Techniken und Hilfsmittel im Vertiefungsfach,
Fachliche Inhalte und Einfilhrung in fachdidaktische Grundlagen des
Vertiefungsfaches
3. ein Nicht-Vertiefungsfach
e z.B.: Fachliche und didaktische Aspekte in einem Nichtvertiefungsfach
4. ein weiteres Nichtvertiefungsfach
e z.B.: Fachliche Aspekte einem weiteren Nichtvertiefungsfach (vgl.
Studienordnung fir den Studiengang Lehramt an Grund- und
Hauptschulen mit dem Fach Heimat- und Sachunterricht Stand:
Senatsbeschluf® vom 10. Februar 1999)

Insgesamt stehen fir das Studium 35 Semesterwochenstunden (SWS) zur
Verfiigung, wovon 14 in den Vertiefungsfachern und 21 im engeren Bereich
Heimat- und Sachunterricht studiert werden sollen. Damit liegt in Heidelberg
der Schwerpunkt des Sachunterrichtsstudiums klar im Bereich des
Sachunterrichts, nicht im Bereich der klassischerweise sog. Bezugsfacher.

Universitat Bremen 1999

Im Bremer Sachunterrichtsstudium (berwiegt der Anteil des sogenannten
integrativen Teils. Neben dem integrativen Teil muss ein Vertiefungsfach aus
Politik, Physik, Biologie, Geographie, Geschichte gewahlt werden. Die
Zwischen- und Abschlussprifung wird zu etwa gleichen Teilen in diesen
beiden Bereichen erbracht (vgl. Prifungsanforderungen fiir den Lernbereich
Sachunterricht vom 17. November 1999).

Diese Bremer Priifungsordnung bringt zum Ausdruck, dass Sachunterricht
auch als etwas anderes verstanden wird, als die hier sog. Vertiefungsfacher
bezogen auf die Grundschule. Sachunterricht umfasst im Bremer Verstédndnis
eine Fachgeschichte, eigene Didaktik und Methodik, einen Anteil am
Anfangsunterricht und Theorien der WirklichkeitserschlieRung. Angesichts
dessen ist es beinahe Uberraschend, dass der integrative Teil nicht auch
Gesellschaftstheorie und Theorien der Kindheit umfasst.
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Universitat Potsdam 1995

Bei der Studienordnung fir den Sachunterricht der Universitat Potsdam fallt
auf, dass sie stark durch den Bezug auf Kinder bzw. kindliches Leben
konturiert wird, weniger durch die Strukturen universitarer Wissenschaften.
Dies zeigt sich in den Studienzielen und in den Studieninhalten, deren
Auswahl durch eine ,,Bezugsetzung der jeweiligen Wissenschaftsbereiche und
Teilgebiete zur Lebenswirklichkeit des Kindes* (Amtliche Bekanntmachungen
der Universitat Potsdam Nr. 4/98 vom 08.05.1998) erfolgen soll.

Das Sachunterrichtstudium ist mit 20 SWS zzgl. Exkursionen und
Fachpraktikum vergleichsweise kurz. Von den 20 SWS entfallen auf einen
sozial- oder naturwissenschaftlich/technischen Wahlpflichtbereich insgesamt 8
SWS. In einem integrativen Studienteil sollen nur 6 SWS mit ausdriicklichem
Bezug auf den Sachunterricht studiert werden.

e Einfiihrung in den Sachunterricht

e Entwicklung und Konzeption des Sachunterrichts

e Erfahrungs- und Handlungsorientierung im Sachunterricht

e Unterrichtsforschung im Sachunterricht

Die Ubrigen sechs SWS sollen in Bereichen studiert werden, die sowohl den
sozialwissenschaftlichen und naturwissenschaftlich/technischen Disziplinen
oder dem Sachunterricht bzw. auch der allgemeinen Didaktik zugeordnet
werden kdnnen, also nicht erkennbar sachunterrichtspezifisch sind.

o Gestaltete Lebensraume in Gesellschaft und Natur

o Interdisziplinare Aspekte 6kologischer Grundprobleme

e Methodische und organisatorische Grundlagen der Unterrichtsgestaltung
(vgl. ebd.).

4.1.3.1 Tendenzen in den Studien- und Prifungsordnungen

Das Studium des Sachunterrichts ist von Universitatsstandort zu
Universitatsstandort unterschiedlich strukturiert und unterschiedlich lang. An
allen Standorten muss allerdings sowohl ein integrativer Teil als auch
zumindest ein Bezugsfach studiert werden.

Die Verteilung der Studienanteile zwischen diesen Bereichen differiert.
Bremen akzentuiert den integrativen Bereich am meisten und verweist damit
darauf, dass dieser den Kern des Sachunterrichts ausmacht, der von einer
Disziplin Sachunterricht mit eigenem Lehrstuhl ausgerichtet werden muss. Die
Vertiefungs- oder Bezugsfacher konnen dies nicht. Sie haben einen anderen
Forschungs- und Lehrgegenstand und sind aus Sicht des Sachunterrichts eben
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Lnur diejenigen Facher (und bei weitem nicht alle), auf die sich der
Sachunterricht bezieht.

4.2 Zur Schulischen Praxis des
Sachunterrichts
4.2.1 Hauptproblem der schulischen Praxis

Zunéchst muss festgehalten werden, dass sich Aussagen tber die schulische
Praxis des Sachunterrichts - anders als Aussagen zur bildungspolitischen und
wissenschaftlichen Praxis - nicht auf wissenschaftliche Untersuchungen
stiitzen kénnen oder durch Quellentexte belegen lassen. Die nachfolgenden
Ausfiihrungen basieren vielmehr auf jahrzehntelangen Erfahrungen und
vielféltigen Gesprachen mit Lehrerinnen im Rahmen von Hospitationen,
Praktikumsprojekten ~ sowie  Lehrgdngen und  Workshops in  der
Lehrerfortbildung. Sie beschreiben auf diesem Hintergrund Tendenzen und
Probleme, die sich hdufig in der Alltagspraxis des Sachunterrichts
wiederfinden und versuchen, Lésungsmdglichkeiten aufzuzeigen.

Das Hauptproblem scheint zu sein, dass es derzeit keine umfassende
Qualifikation fur den Sachunterricht gibt. Jede Lehrerin verfugt nur Uber
partielle Qualifikationen (z.B. fiir Biologie, fiir Geschichte, fiir spezielle
Umweltprojekte u.d.m.), muss aber den gesamten Sachunterricht gestalten und
verantworten. ,,Bei Bio kann ich die Kinder begeistern, zu den anderen
Fiachern muf ich mich zwingen“ formulierte eine Lehrerin auf einem
Sachunterrichtslehrgang. Sehr typisch erscheint in diesem Zusammenhang
auch folgende Episode:

,.Eine Kollegin trifft auf dem Flur der Schule einen Kollegen, der sich mit seinen
Schiilern (3. Schuljahr) auf dem Weg zum Werkraum befindet. Die Schuler sind
mit allerlei Radern, Holzteilen und sogar einem Tirblatt beladen. Sie wollen
lenkbare Wagen bauen. Sofort erwacht in der Kollegin das schlechte Gewissen:
,Das wiirde meinen Schiilern sicher auch einen Riesenspall machen. Aber das
kann ich wirklich nicht. Wissen Sie was, Sie bauen mit meinen Schiilern lenkbare
Wagen und ich bringe in der Zeit ihren Schiilern das Stricken bei‘.“ (Beck, 1985,
125)

Die kleine Geschichte zeigt etliche Probleme und wirft einige Fragen auf:
Typisch ist wohl, dass jede Sachunterrichtslehrerin einige Fachaspekte des
Sachunterrichts bevorzugt und andere eher halbherzig praktiziert oder sogar zu
vermeiden sucht, gleichzeitig aber Schuldgefiihle hat, ihr Fach nicht
angemessen zu vertreten und vertreten zu kdnnen. Typisch erscheint ebenfalls,
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dass technische oder auch bestimmte naturwissenschaftliche Themen eher als
~ménnliche* Doménen gelten und bei dem hohen Anteil weiblicher Lehrkrifte
in der Grundschule u.U. im Sachunterricht zu kurz kommen, obwohl sie
hervorragende Lernanreize fir Kinder bieten.

Fragwiirdig erscheint, ob das Kriterium ,,das wiirde meinen Schiilern sicher
Spa  machen”, als Entscheidungskriterium fir die Wahl eines
Unterrichtgegenstandes ausreicht bzw. ob und wie es geleistet werden kann,
dass Kollegen sich (ber Entscheidungen und Begriindungen fir ihren
Sachunterricht verstandigen konnen. Interessant erscheint die Ldsung:
Kompetenzen untereinander vergleichen und die Schiler wechselseitig von
den unterschiedlichen Kompetenzen profitieren lassen. Im konkreten Fall mag
diese Ldsung ja funktioniert haben, aber ob sie insgesamt als Ldsung gelten
kann muss bezweifelt werden, da es keinesfalls sicher ist, dass die
Kompetenzen aller Sachunterrichtslehrerinnen einer Schule sich so ergénzen,
dass alle sinnvollen Themen abgedeckt werden kdnnen. Im Verlauf der letzten
25 Jahre ist z.B. der Frauenanteil in der Grundschule stark angestiegen und es
ist daher zu vermuten, dass es kaum noch Kollegen mit technischer
Kompetenz in einem Kollegium gibt.

Die ausschlieflich partielle Qualifikation hat unterschiedliche Ursachen.
Einerseits sind sie in den bildungspolitischen Entscheidungen zu suchen
(— 4.1.3), andererseits liegen sie aber auch in der Struktur der Sache (viele
wissenschaftliche Bezugsdisziplinen, kaum Sachunterrichtsforschung, vor
allem nicht in Bezug auf die Aneignungprozesse der Kinder in ihrer
Auseinandersetzung mit der sozialen, technischen und natirlichen Umwelt (—
4.3.3.1).

Dass es sich hierbei um ein systematisches Problem des Sachunterrichts
handelt, sollte sich jede Sachunterrichtslehrerin bewuf3t machen. Das kdnnte
einerseits helfen Schuldgefiihle zu reduzieren und andererseits dazu fiihren, die
vorhandenen Qualifikationen als eigene Starken zu interpretieren und zu
nutzen. Dariiber hinaus kdnnte es helfen, Strategien zu entwickeln, diese
Qualifikation gezielt zu erweitern.

Welche Folgen hatte das nun fiir die Entwicklung des Sachunterrichts in der
Praxis des Schulalltags der letzten 25 Jahre? Dazu zunéchst ein Zitat aus einer
Grundschulzeitschrift von 1993:

,Anfang der 70er Jahre hielt ich ein Referat zum Sachunterricht vor deutschen
und englischen Grundschullehrern, das fir die Englander simultan Gbersetzt
wurde. Irgendwann wurde mir bewuRt, daB bei einigen Teilen meines Referates
nur Zuhorer mit Kopfhorer Beifall nickten und bei anderen Teilen nur Zuhorer
ohne Kopfhérer: Immer wenn es um curriculare Fragen ging signalisierten
deutsche Lehrer Interesse und Zustimmung, immer wenn es um
Unterrichtsorganisation, um Material, um Raum- und Zeitgestaltung ging, fiihlten
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sich Englénder angesprochen und bestatigt. Und mir kam es so vor, als sei ich die
einzige im Raum, die beides fir gleichermaRen wichtig hielt. Zwanzig Jahre
spater hat sich die Lage in Deutschland geéndert: Eine Fille von
Neugestaltungen raumlicher, zeitlicher und materieller Bedingungen des Lernens
hat sich durchgesetzt. Aber ich vermute und befiirchte, dass heute auch in
Deutschland die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit der Wichtigkeit
bestimmter Inhalte und ihrer didaktischen Aufbereitung kaum noch gesehen
wird. Akzeptieren wir denn iiberhaupt noch eine ,Lehraufgabe‘ der Lehrerin, des
Lehrers? Reduziert sich Sachunterricht nicht allzu haufig auf hiibsche
Handlungsideen, auf zuféllig vorhandene Materialien, Arbeitsblatter und Biicher,
auf unsystematische Arbeit mit Karteien, auf zuféllig vorhandene
Schilerinteressen, an denen einzelne arbeiten dirfen, oft genug ohne grofen
Lernzuwachs? Mir scheint, das Pendel ist, wie dblich, von einer durchaus
berechtigten Kritik an den Fehlentwicklungen eines wissenschaftsorientierten
Sachunterrichts auf die andere Seite ausgeschlagen: Inhalte sind beliebig,
Hauptsache es macht den Kindern SpaB3 und sie sind beschéftigt. Sachunterricht
als eine Auseinandersetzung, die Kraft und Anstrengung kostet, auch die
Anstrengung der Entscheidung, um welche Sachen es denn gehen sollte und mit
welchen Begriindungen, — das muB meiner Einschatzung nach neu bewusst
gemacht werden.

Was bedeutet das aber im einzelnen? Was muss eine Lehrerin im
Sachunterricht eigentlich alles kénnen und leisten? Worauf musste sie durch die
Ausbildung — soweit es Uberhaupt eine sinnvolle Ausbildung fur den
Sachunterricht gibt — oder durch permanente Fortbildung vorbereitet sein bzw.
sich vorbereiten? Nach meiner Einschétzung sind das vor allem folgende
Qualifikationen:

e Fachwissen: Zugang uber die Phdnomene oder (da eine vollstindige
Ausbildung im Sachunterricht weder maglich noch erstrebenswert ist):
Recherchieren als Qualifikation

e Wissen (ber Kinder: Zugang (ber Zuhdren und Beobachten oder:

Diagnostizieren des Entwicklungsstandes und der Zugangsmoglichkeiten als

Qualifikation

Bereitstellen von Lernmitteln, Zugang Uber Materialbeschaffung und

-aufbereitung oder: Organisieren als Qualifikation

Gestaltung von Lernsituationen, Zugang Uber didaktische Planung oder:

Arrangieren als Qualifikation

Begleitung von Lernprozessen, Zugang tiber Beobachten und Sammeln oder:

Dokumentieren als Qualifikation.

Mir scheint, dass von diesen fiinf Punkten zur Zeit vor allem die
Materialbeschaffung im Zentrum steht.” (Beck 1993, 6 ff.)

Diese Beschreibung erscheint auch heute noch durchaus zutreffend. Deshalb
sollen nachfolgend die funf genannten Qualifikationen genauer betrachtet
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werden, um die Probleme und Schwierigkeiten der Schulpraxis bewuflt zu
machen und Wege zur Selbstqualifizierung aufzuzeigen.

4.2.1.1 Fachwissen/Recherchieren

Kein Studium und keine zweite Phase der Ausbildung kann einer
Sachunterrichtslehrerin  gentigend Fachwissen vermitteln, um auf alle
denkbaren Sachfragen sinnvoll vorbereitet zu sein. Hierzu wiederum ein
kleines Beispiel:

In einem Seminar zum Sachunterricht, das ich (GB) zusammen mit einem
Kollegen an der Universitat Frankfurt angeboten habe, beschaftigte uns vor
allem die Frage nach integrativen, facheriibergreifenden Ansédtzen. Dazu hatten
wir uns u.a. das Thema ,,Freizeit als Beispiel gewihlt und die Studierenden
aufgefordert, Kinder zu befragen, was sie an diesem Thema interessiert bzw.
welche Fragen sie dazu haben. In der nachsten Sitzung brachte eine Studentin
folgende Kinderfrage mit: ,Haben Tiere auch Freizeit?* Weder die
Studierenden mit Fach Biologie noch die Studierenden mit Fach Sozialkunde
sahen eine Mdglichkeit, aus den Wissensbestéanden ihres Studiums Hilfen zur
Beantwortung dieser Frage zu gewinnen.

Wichtig wére also in jedem Fall, dass sich Sachunterrichtslehrerinnen
immer wieder bewuBt die Frage stellen, um welche Sache(n) es denn gehen
soll, welche Sache(n) der jeweilige Lehrplan meint, um welche Sache(n) es ihr
selbst geht und welche Sache(n) fir die Kinder bzw. fir einzelne Kinder im
Zentrum stehen (— 5). Und dann miRte eine intensive Vorbereitung folgen,
die nie vor Beginn des Unterrichts abgeschlossen sein kann, weil sich im Laufe
eines offenen, die Denk- und Arbeitsweisen der Kinder beriicksichtigenden
Lernprozesses immer wieder neue Fragen ergeben werden. Diese Form der
Recherche, der selbstédndigen intensiven und umfassenden
Informationsbeschaffung muss geubt werden, z.B. durch selbstandiges
Avrbeiten an Projekten waéhrend des Studiums — wofiir nur zu oft keine Zeit
bleibt. Daher wére es schon sinnvoll, wenn jede Sachunterrichtslehrerin
zumindest einmal in einem Halbjahr sich ein Thema vornimmt, in das sie sich
durch intensive Recherche erst einarbeiten muss, um so in einem langerfristige
Prozess ihre Sachunterrichtsqualifikation gezielt und systematisch zu
erweitern.

4.2.1.2 Wissen Uber Kinder/Diagnostizieren

Sachunterrichtslehrerinnen sollen Kinder im Grundschulunterricht anregen,
sich  mit ihrer sozialen, natlrlichen und technischen Umwelt
auseinanderzusetzen. Dazu ist Wissen notwendig, wie solche Lernprozesse
von Kindern in der Regel verlaufen. Dass diese Forderung in der Praxis auf
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besonders grolRe Probleme trifft, hdngt zum einen damit zusammen, dass das
Studium hierzu nur wenig Kenntnisse vermittelt, die sich zudem meist
ausschlieBlich auf entwicklungspsychologische Erkenntnisse beziehen, d.h.
eher auf Durchschnittswerte abzielen (,,Kinder im Vorschulalter haben
animistische Vorstellungen®). Sie treffen keine Aussagen iiber die konkreten
Lernprozesse einzelner Kinder sowie die flr didaktische Entscheidungen
wichtige Frage, welche Bedingungen fiir solche Lernprozesse besonders
forderlich sind. Eine Forschung, die gezielt solche Lernprozesse untersucht,
gibt es im Sachunterricht bisher nicht (— 4.3.3.1). Hinzu kommt, dass wir
heute wissen, dass sich die Kompetenzen in einzelnen Themenbereichen
(soziale Kognition, Verstdndnis von  Lebewesen, Erklarung von
Naturphdnomenen, technisches Verstandnis, ...) bei jedem Kind hdchst
unterschiedlich entwickeln, also eine sehr breite Wissenspalette ndtig sein
kann. Das alles macht es fiir die Lehrerin besonders schwierig zu erkennen, an
welchem Punkt seiner Entwicklung ein Kind sich befindet und wie und unter
welchen Bedingungen es besonders gut weiterlernen kann und will. Die
Probleme liegen also auf mehreren Ebenen:

o Der Blick miisste auf einzelne Kinder gerichtet werden. Man hat aber meist
die ganze Klasse im Blick und muss sich erst gezielt Zeit und Raum
schaffen, um sich auf einzelne Kinder konzentrieren zu kdnnen (— 4.2.1.4).

e Es gibt eine Fille von unterschiedlichen Entwicklungsbereichen, zu denen
entwicklungspsychologische Kenntnisse vorliegen, die zudem nicht leicht
nachzuschlagen sind.

e Es gibt kaum Erkenntnisse Uber konkrete Lernprozesse einzelner Kinder.
Hier hilft nur, dass nach Wegen gesucht wird, einzelne Kinder und ihren
Lernprozess bewuBt und gezielt wahrzunehmen, z.B. durch Methoden wie
e Notizen Uber einzelne Kinder, die systematisch uberprift und

konkretisiert werden, z.B. in dem man sich pro Woche einzelne Kinder

oder kleine Kindergruppen zu einem kurzen Sachgesprach holt und
gezielt nach Vorstellungen, Fragen und Interessen befragt.

Ein padagogisches Tagebuch fiihren, in dem regelméaBig Erlebnisse aus

dem Schultag, vor allem auch Uber einzelne Kinder und deren Reaktion

auf das eigene Unterrichtsangebot notiert werden.

Gesprache mit Fachkollegen, die in der gleichen Klasse unterrichten und

deren Beobachtungen in bezug auf einzelne Kinder und deren

Reaktionen auf bestimmte Aufgabenstellungen, Themen und

Arbeitsweisen man mit eigenen Erfahrungen vergleichen kann.
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4.2.1.3 Lernmittel: Organisieren und aufbereiten

Wie bereits oben erwahnt, hat sich gerade beztglich der Bereitstellung von
Lernmitteln in den letzten 25 Jahren sehr viel verandert. Zur Charakterisierung
dieser Verdnderung sprach man in den 1980er Jahren von der
»Waschkorblehrerin, die im  Gegensatz zur frither  {iblichen
.Handtaschenlehrerin® jeden Morgen mit einem Waschkorb voll Material aus
dem Auto steigt. Dieser Ruf nach Material hatte viel damit zu tun, dass sich
aufgrund der Kritik an der verkopften Wissenschaftsorientierung der 1970er
Jahre der Ruf nach Handlungsorientierung verstérkte. Die Kinder sollten durch
eigenes Tun und Handeln lernen. Aber was hei8t das nun konkret? Dariiber
herrschte und herrscht bis heute keineswegs Einigkeit. Als handlungsorientiert
wurde und wird bezeichnet, wenn Kinder ein vorgegebenes Experiment
ausfilhren, wenn sie aus einem Text bestimmte Informationen herausarbeiten,
wenn sie eigenen Fragen nachgehen und selbstandig Informationen sammeln
oder eigene Versuche entwickeln, wenn sie an einem Arbeitsblatt arbeiten, ...

Sichtbare Aktivitdten traten in den Vordergrunde, welche Lernprozesse
dabei konkret abliefen, wurde nur zu oft nicht mehr als die bedeutsame Frage
gesehen. Deshalb sollen nachfolgend einige wichtige Lernmaterialien genauer
betrachtet werden.

Schulbiicher

Es gab in den letzten 25 Jahren zwar nicht mehr so viele Neuentwicklungen
wie in den 1970er Jahren, aber noch immer stehen in jedem Bundesland
mehrere Schulbiicher fiir den Sachunterricht zur Verfiigung. Schulbicher
nehmen der Lehrerin ein gutes Stiick Arbeit ab, weil sie fur das 1.-4. Schuljahr
ein Curriculum anbieten, dass die Vorgaben der Lehrpléne beriicksichtigt bzw.
vom jeweiligen Ministerium als den Lehrplanen entsprechend eingestuft wird.
Wenn die Schulbiicher didaktisch gut gemacht sind, bieten sie zu diesen
Themen Material fur die gemeinsame Arbeit aller Kinder und nach
Schwierigkeit differenzierte Angebote fiir die selbstandige Arbeit einzelner
Kinder und enthalten auch bzgl. eines kontinuierlichen Aufbaus von
Kompetenzen (Arbeitsmethoden) ein durchdachtes Angebot. Schulbiicher
bergen allerdings auch einige Probleme:

o Sie kdnnen in aller Regel nicht auf regionale Besonderheiten eingehen und
bleiben damit immer auf bestimmte, allgemein wichtige Themen
beschrénkt.

o Sie kdnnen in aller Regel nur eine begrenzte Menge von Material anbieten,
das als Grundstock dienen kann, aber nicht ausreicht, um fir alle Kinder
und alle auftretenden Fragen Arbeitsmdglichkeiten anzubieten.
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e Die Handlungsmdglichkeiten bleiben weitgehend beschrankt auf das
Handeln an und mit Texten oder Bildern, weitere notwendige
Handlungsmoglichkeiten konnen zwar angeregt werden (,,Suche Beispiele
in deiner Umgebung!* ,,Du kannst auch selbst eine Zeitung herstellen.” ...),
wenn die Lehrerin solche Hinweise nicht bewult aufgreift, reduzieren
Schulbticher sich nur zu schnell auf Papierunterricht.

Diese Griinde haben dazu gefiihrt, dass die Funktion des Schulbuchs fiir den
Sachunterricht umstritten bleibt. Da auBerdem zunehmend Geldknappheit
herrscht, wird nur zu oft auf die Anschaffung von Sachunterrichtsbiichern ganz
verzichtet oder es wird maximal ein Klassensatz pro Schuljahr angeschafft, der
dann fiir bestimmte Themen ausgeliehen werden muss. Das fiihrt u.U. dazu,
dass nur veraltete Biicher vorhanden sind, deren Konzepte kaum den aktuellen
Anforderung geniigen. Wichtig ist also in jedem Fall, sich die vorhandenen
Schulblicher genau anzuschauen und sie so einzusetzen, dass die aktive
Auseinandersetzung der Kinder mit den angebotenen Informationen
gewabhrleistet ist (z.B. durch Vergleich eines aktuellen Materials mit einem
Artikel aus einem Schulbuch).

Sachbucher

Seit den Zeiten der ersten offenen Konzepte (— 3.1.3) haben Sachbiicher einen
groRen Stellenwert fir den Sachunterricht. Sie erméglichen es Kindern, sich
selbstandig zu informieren, d.h., sie vermitteln nicht nur Wissen, sondern vor
allem die Fahigkeit, sich gezielt Wissen zu beschaffen. Die Zahl guter
Sachbiicher hat in den letzten 25 Jahren stark zugenommen, so dass fir fast
alle Themen sehr instruktive und interessant gestaltete Sachbiicher zur
Verfiigung stehen. Sachbiicher kdnnen, wenn sie im Klassenraum den Kindern
zur Verfligung stehen,

o zum Schmoékern einladen und Interessen wecken.

o einfache und schwierigere Informationen zu einem Thema anbieten.

e Grundlage fir selbstandige Arbeiten einzelner Kinder sein, z.B. um einen
kleinen Vortrag auszuarbeiten.

e Grundlage fir Partnerarbeit oder Gruppenarbeit sein (gemeinsam ein Buch
bearbeiten oder unterschiedliche Informationen aus verschiedenen Biichern
zusammentragen und vergleichen).

o dem gezielten Nachschlagen dienen.

Aber, Sachbicher sind teuer. Und so scheint es fast unméglich, in jeder Schule
eine genigend grofe Anzahl von Sachbiichern bereitzuhalten, damit je nach
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Thema eine sinnvolle Auswahl in den Klassenraum geholt werden kénnte.
Hier kann es zwar helfen, die Kinder aufzufordern, eigene Sachbicher von zu
Hause mitzubringen. Das hilft aber nur begrenzt, zu einem weil meist nur
Kinder aus bestimmten Elternhduser solche Biicher zu Hause haben, zum
anderen, weil diese dann nicht unbedingt firr alle anderen zur freien Verfligung
stehen. Eine Madglichkeit bieten allerdings in aller Regel die offentlichen
Bibliotheken, die gerne bereit sind, zu bestimmten Themen Bicherkisten
zusammenzustellen und diese fiir den Zeitraum eines Projektes auszuleihen.

Handlungsmaterial

Wichtig fiir den Sachunterricht sind nicht nur Biicher, sondern vor allem auch
Handlungsmaterialien, wie Gerate aller Art zum Experimentieren (z.B. Glaser
unterschiedlicher Form, Bunsenbrenner, Materialien fiir Versuche mit
Strom, ...), Gegenstdnde und Werkzeuge zum Gebrauch und fir
Untersuchungen aller Art (Haushaltsgerate, Scheren, Messer, ...), vorgefertigte
Halbprodukte aus denen man Dinge herstellen kann (z.B. Farbkreisel,
Kaleidoskop, ...), aber auch unstrukturiertes Material (z.B. Papier, Pappe,
Garne und Féden verschiedener Stérke, Klebstoff, ...). Die Fille mdglicher
Materialien ist nahezu unbegrenzt. Deshalb ist es auch besonders schwierig,
Vielfaltiges zu beschaffen und griffbereit zu halten, aber es so zu ordnen, dass
die Uberfiille nicht zu Chaos und Beliebigkeit fiihrt. Hier hilft es in der Regel,
mit anderen Lehrerinnen, seien sie von der eigenen Schule, seien sie von
benachbarten Schulen, gemeinsam eine solche Sammlung anzulegen und
immer wieder zu erweitern, aber auch neu zu strukturieren. Im Klassenraum
selbst muss hochst sorgsam darauf geachtet werden, dal eine gut
durchschaubare Ordnung hergestellt wird, die hilft, eine Auswahl aktuell
wichtiger Materialien zu nutzen.

Arbeitsblatter

Arbeitsblatter haben in den letzten 25 Jahren einen wahren Boom erlebt. Sie
scheinen eine einfache Ldsung zu bieten, um gleichzeitig Wissen zu
transportieren und so etwas wie Handeln zu gewéhrleisten, zumal sie leicht zu
vervielfaltigen sind. Dabei muf man allerdings bei Arbeitsblattern besonders
vorsichtig sein, denn sie enthalten eine Fulle von Problemen und
Schwierigkeiten:

o Arbeitsblétter verlangen in aller Regel nur eine nachvollziehende, keine
selbstéandige, problemldsende Tatigkeit.
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o Oft enthalten sie nur Lickentexte, d.h. die intellektuelle Leistung liegt meist
nicht in einer Auseinandersetzung mit dem Inhalt, sondern nur zu oft darin,
herauszukriegen, was der Arbeitsblattautor sich gedacht hat.

o Arbeitblatter reduzieren auf einen eng begrenzten Ausschnitt, dessen
Zusammenhang mit anderen Problemen, Fragen, Sachzusammenhéngen oft
iberhaupt nicht mehr sichtbar wird.

o Arbeitsblétter vernachlassigen die Interessen und Fragen der Kinder und
sind in aller Regel ungeeignet, gezielt die individuelle Auseinandersetzung
mit der Sache zu férdern.

e Eine zu groRe Fille von Arbeitsblattern fuhrt zu starken Ermiidungs- und
Demotivierungsreaktionen der Kinder.

e Die groBe Flle der Arbeitsblatter verstarkt die Beliebigkeits- und
Wegwerfmentalitdt. Selbst wenn sie sauber abgeheftet werden sollen, haben
sie meist Eselsohren. Die so entstehenden Ordner sind keineswegs ein gutes
,Bild“ fiir das eigene Lernen und Leisten. Aus einer deutschen Schule im
Ausland hatte ich (GB) einmal eine Mappe in der Hand, in der alle
Arbeitsleistungen eines Kindes zu einem Fach (Deutsch, Mathe,
Sachunterricht) am Ende des Schuljahres als Buch gebunden dem Kind
Gberreicht wurden. Der derzeitige Umgang mit Arbeitsblattern gibt da sehr
zu denken: Welche der vielen Arbeitsblatter sind es wert, als Beispiel der
eigene Arbeitsleistung zu gelten und aufgehoben zu werden?

Wenn hier davon ausgegangen wird, dass die Beschaffung und Aufbereitung
von Lernmitteln als Qualifikation fur Sachunterrichtslehrerinnen gelten muss,
dann ist bei den Arbeitsblattern nicht so sehr das Beschaffen schwierig,
sondern die Aufbereitung: Gerade inbezug auf die Arbeitsblétter erscheint es
zwingend geboten, eine systematische Einschatzung in den Arbeitsprozess
einzubauen, z.B. in einer Arbeitsgruppe mit anderen Kolleginnen, in der nicht
nur ausgetauscht wird (,,Ich habe hier ...*), sondern in der auch immer wieder
die Frage gestellt wird: In welchem Kontext ist dieses Arbeitsblatt sinnvoll?
Auf welches Ziel hin ist eine Beschaftigung mit diesem Blatt wichtig? Was
lernen die Kinder, was lernen X und Y wirklich, wenn sie dieses Blatt
bearbeiten? ... Hier konnte es helfen, Arbeitsblatter selbst zu entwickeln und
genau im Hinblick auf die jeweilige Lernsituation und/oder einzelne Kinder zu
gestalten.

Zeitschriften

Materialien fir den Sachunterricht werden auch Uber péadagogische
Fachzeitschriften angeboten. Der Markt fir diese Zeitschriften hat sich in den
letzten 25 Jahren stark verandert. Beispiele, die in den 70er Jahren auch in
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allgemeinen Zeitschriften (z.B. betrifft: erziehung) vorgestellt und im Kontext
padagogischer Grundvorstellungen diskutiert wurden, finden sich zunehmend
nur noch in speziellen Zeitschriften fiir die Grundschule und dort nur zu oft
ohne péadagogisch-didaktischen Kontext. Insgesamt ist die Bedeutung der
Fachzeitschriften nicht mehr die gleiche wie in der ersten Phase des Sachunter-
richts. Die Abonnentenzahlen sind stark zuriickgegangen, lediglich Zeitschrif-
ten mit vielen Arbeitsblattern (vgl. dazu die o.g. Probleme) verkaufen sich
noch einigermalRen. Die wenigen Fachzeitschriften fiir den Sachunterricht, in
denen Praxisvorschldge und didaktische Fachdiskussionen gemeinsam
angeboten wurden, gibt es derzeit nicht mehr (— 4.3.3.3). Bei den Artikeln zu
Sachunterrichtsthemen handelt es sich meist um Berichte Uber die eigene
Unterrichtspraxis, der Bezug zur allgemeinen didaktischen Diskussion wird
nur in wenigen Zeitschriften bzw. Beispielen dargestellt (— 5).

Computer

Der Computer spielt im Sachunterricht noch kaum eine Rolle. ,,Drill and
Practice-Programme*, wie sie mittlerweile von manchen Lehrerinnen im
Deutsch- und im Mathematikunterricht benutzt werden, machen im
Sachunterricht wenig Sinn. Als Werkzeug und Medium kann der Computer
genutzt werden, um mit anderen Klassen zu kommunizieren oder den Prozess
der Ergebnisse von Erkundungen zu dokumentieren. Das Internet eignet sich
nicht primar zur Informationsbeschaffung, eher zu der Frage, ob man dem
dargebotenem Wissen vertrauen kann. Es gibt einige, speziell fiir Kinder
erstellte Webseiten. Noch gar nicht im Blick ist die Tatsache, dass der
Computer einen Einfluss darauf hat, was als Sache angesehen wird.

4.2.1.4 Gestaltung von Lernsituationen/Arrangieren

In der Anfangsphase des Sachunterrichts Uberwogen noch bei weitem die
lehrerzentrierten Unterrichtsarrangements (— 3.1.2). Erst die ersten Ansatze
fir offenen Unterricht (z.B. Nuffield Junior Science Project (— 3.1.3 ) und
Erfahrungen aus der Eingangsstufenarbeit fiihrten hier zu neuen Ansétzen, die
sich in der folgenden Jahrzehnten rasch verbreiteten. Immer neue Formen
wurden entwickelt, deren Ziel es war, die selbstdndige aktive Auseinander-
setzung der Kinder mit den Lerngegenstanden zu fordern. Um die Vielfalt
dieser moglichen Arrangements Uberschaubar zu machen, sollen hier einige
unterschiedliche Struktuierungen vorgestellt werden:

Lernsituationen nach sozialen Kriterien:
Im Klassengesprach oder in Phasen des Lehrervortrags wird die
Gemeinsamkeit betont, der Blick der Kinder auf bestimmte Fragen und
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Probleme gelenkt. Der Dialog mit der Lehrerin oder mit anderen Kindern kann
unterschiedliche Sichtweisen bewuBt machen und das Nachdenken uber
Erklarungsversuche und Interpretationen fordern, eine Qualitét, die fir den
Sachunterricht besonders wichtig ist, da die Vielfalt moglicher Einzelfragen
und -interessen sonst zu einer beliebigen Anhdufung von Informationen fiihren
kann.

In der Partnerarbeit oder der Gruppenarbeit steht das soziale Miteinander,
der wechselseitige Austausch bzw. die gegenseitige Erganzung im Zentrum.
Die Selbstédndigkeit wird betont, eigene Fragen konnen verfolgt, eigene
Interpretationen erarbeitet werden. Auch dies sind Qualitaten, die fiir den
Sachunterricht besonders wichtig sind, gerade weil durch die Zusammenarbeit
verschiedene Perspektiven bewult werden kénnen und eine gedankliche und
sprachliche Prézisierung notwendig wird.

In der Einzelarbeit stehen das individuelle Interesse und die Selbstandigkeit
im Zentrum. Hier erfolgt nicht nur die Aneignung bestimmter Kenntnisse und
Fertigkeiten, sondern es werden vor allem auch neue Interessen und Zugange
ermoglicht.

Alle drei Formen missen aufeinander bezogen werden:

e Einzelarbeit muss immer auch auf ein groReres Thema, ein sachliches Ziel
bezogen sein und bedarf daher der Rickkoppelung, die durch Gesprache
mit der Lehrerin oder der groen Gruppe erfolgen kann.

o Gruppenarbeit muss fiir jedes beteiligte Kind einen Lerngewinn erbringen
und muss sich durch Darstellung der Ergebnisse wiederum der
Ruckbindung in groRere Zusammenhénge stellen.

o Klassengesprache und zentral gelenkte Phasen miissen durch Einzel- oder
Gruppenarbeit vorbereitet oder vertieft werden.

Lernsituationen nach raumlichen Kriterien:
Die Qualifikation, Lernsituationen raumlich zu organisieren und zu
arrangierenn hédngt eng mit der Qualifikation ,,Materialien zu beschaffen und
aufzubereiten zusammen. Es haben sich in den letzten Jahrzehnten viele
Formen entwickelt, deren wichtigste Gemeinsamkeit ist, dass Kinder sich im
Raum frei bewegen und an bestimmten Stellen im Raum tétig werden kdénnen.
Hier ist an die Ateliers zu erinnern, die der Reformpéadagoge Celestin Freinet
in den 20er Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelt hat: Materialien fur
einen bestimmten Lernzusammenhang werden in einer abgetrennten Ecke des
Raumes oder einem Nebenraum bereitgestellt. Kinder, die mit diesen
Materialien arbeiten wollen, kénnen sich in dieses Atelier begeben.

In vielen Grundschulklassen werden solche Ecken nur als Materialdepot
angelegt, aus dem die Kinder sich Dinge holen, mit denen sie dann an ihrem
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Platz arbeiten. Eng damit verwandt ist auch das Stationenlernen. Dabei wird an
mehreren Stationen eine von der Lehrerin getroffene Auswahl von Materialien
und Handlungsanregungen bereitgestellt. Die Kinder haben die Aufgabe, in
einem bestimmten Zeitraum an jeder der Stationen eine oder mehrere
Aufgaben zu erledigen. Es gibt auch Schulen, in denen ein eigener Raum als
Lernwerkstatt zur Verfigung steht, der wie eine Bibliothek in bestimmten
Zeiten genutzt werden kann.

Solche Arrangements von Lernsituationen sind wiederum stark abhéngig
von den Inhalten, an denen einzelne Kinder oder alle Kinder gerade arbeiten
und von der Qualitat der zur Verfugung gestellten Biicher, Arbeitsblatter und
Lernmaterialien (— 4.2.1.3). Stationenlernen kann durchaus zu einem reinen
Abhaken vorgefertigter Arbeitsblatter verkommen. In jedem Fall sind diese
raumlich orientierten Formen abhéngig von entsprechenden zeitlichen
Arrangements und einer padagogischen Grundhaltung, die die intensive
Auseinandersetzung des einzelnen mit Sachfragen ins Zentrum stellt.

Lernsituationen nach zeitlichen Kriterien:

Fur Kinder ist es wichtig, dass sie in einem zeitlich (und rdumlich) klar
strukturierten Konzept arbeiten konnen. In den letzten Jahrzehnten hat sich
eine intensive Auseinandersetzung mit zeitlichen Konzepten des Lernens
vollzogen. Im Zentrum stand dabei lange Zeit der Wochenplan, ein
padagogisch-didaktisches Instrument, das Kindern helfen soll, in einem
Uberschaubaren Zeitraum (1 oder 2 Wochen) selbstandig ihren Lernprozess
weiterzutreiben. Dabei erhalten alle Kinder oder jedes Kind einen Arbeitsplan,
auf dem fur mehrere Fécher und Lernbereiche konkrete Aufgaben gestellt und
daruber hinaus weitere Aktivitaten angeregt werden. Da der Wochenplan ein
allgemeines grundschulpédagogisches Instrument darstellt, erscheint es weder
mdglich noch sinnvoll, hier alle Vor- und Nachteile zu diskutieren (vgl.
Claussen 1997). Vielmehr soll auf einige Formen, die fur den Sachunterricht
besonders wichtig erscheinen, verwiesen werden.

e In Zeiten freier Arbeit stehen Einzelaktivitaten oder Aktivitdten kleiner,
selbstgewahlter Gruppen im Zentrum. Solche Zeiten missen fiir alle klar
erkennbar sein (z.B. 10 Minuten der ersten Stunde, d.h. bevor die Lehrerin
mit dem gemeinsamen Unterricht beginnt; oder dienstags und donnerstags
die 3. Stunde; oder ...). Zeiten freier Arbeit kdnnen z.B. benutzt werden, um
Schiilervortrage vorzubereiten.

e Beim Lernen in Projekten stehen inhaltliche Fragen im Zentrum, die im
Rahmen unterschiedlicher Arbeitsformen und Zugangsweisen bearbeitet
und in der Regel in einem gemeinsamen Endergebnis dargestellt werden
(Buch, Ausstellung, Theaterspiel, Diaschau, Vorfiihrung vor anderen
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Klassen, ...). Die Eigenaktivitat der Kinder ist dabei in besonderem MaRe
gefordert, und zwar nicht nur bei der Ausfihrung bestimmter Aufgaben,
sondern vor allem auch bei der Ausdifferenzierung der Fragestellungen und
der Art ihrer Bearbeitung. Projektlernen verlangt eine standig neu gesuchte
Balance zwischen zentral gelenkten und verbindlichen Teilen und intensiver
Arbeit in kleinen Gruppen an selbst gewéhlten Aufgaben, wobei die
Lehrerin immer wieder gefordert ist, die Beziehung zwischen den einzelnen
Teilen flr alle bewuRt zu machen. Projekte sind dariiber hinaus besonders
geeignet, auch den Prozess der Weiterqualifizierung der Lehrerin zu
befordern: Ein Projekt pro Halbjahr, das zeitlich etwas umfangreicher
angelegt ist und fiir das und in dessen Verlauf die Lehrerin sich auch selbst
neue Sachgebiete, neue Zugriffsweisen und neue Arbeitsformen erarbeitet,
kénnte im Laufe der Zeit zu einem umfangreichen Wissens- und
Erfahrungsschatz fiihren.

Wichtig ist dabei vor allem, dass den Kindern gentigend Zeit zur Verfiigung
steht, sich intensiv mit einer Sache auseinanderzusetzen. Die Qualitat der
Auseinandersetzung ist in jedem Fall wichtiger als die Menge der
angesprochenen Fakten und Probleme.

4.2.1.5 Begleiten von Lernprozessen/Dokumentieren

Eine der Téatigkeiten der Sachunterrichtslehrerin ist die Leistungsbeurteilung.
Wie aber kann man Leistungen eines Kindes im Sachunterricht beurteilen?
Sind diese Leistungen in allen Teilfragen gleich? Wie war die
Ausgangssituation eines Kindes, was hat es gelernt, geleistet? Diese
Fragestellungen machen es besonders deutlich: Die Tatigkeiten einer Lehrerin
enden nicht mit dem Vorbereiten und dem ,,Halten“ von Unterricht. Thre
Hauptaufgabe ist die Begleitung von Lernprozessen. Und diese Lernprozesse
gilt es standig wahrzunehmen, um die Veranderungen, die Lernzuwachse, die
Umwege und Neuorientierungen in den Blick zu bekommen und ggf. durch
gezielte Hilfen und Anregungen unterstiitzen zu kénnen. Nur auf einer solchen
intensiven Kenntnis des Lernprozesses eines Kindes ist dann auch eine
Beurteilung mdglich. Dazu ist die genaue Beobachtung und das Sammeln
vielféltiger Informationen und Unterlagen notwendig. Wie aber kann das in
den zwei bis maximal vier Stunden Sachunterricht in der Woche bei allen
Kindern der Klasse, bei Fachunterricht noch in mehreren Klassen,
gewéhrleistet werden? Es geht nur, wenn durch eine entsprechende
Organisation Freirdume daftir geschaffen werden:

e Bei Gruppenarbeit oder in Phasen der Freien Arbeit konnen einzelne
Gruppen oder Kinder genauer beobachtet werden.
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e In Phasen von Gruppenarbeit oder Freiarbeit kann man einzelne Kinder
oder kleine Gruppen zu einem Gespréach bitten, in dem gezielt bestimmte
Fragen diskutiert werden kdnnen.

Gelegenheiten mussen gesehen und aufgegriffen werden, z.B. wenn ein

Kind in der Pause vor einem Bild/Zeitungsartikel 0.4. an der Pinnwand steht

und man merkt, dass es sich mit bestimmten Gedanken beschéftigt.

e Man kann eine Sprechstunde einrichten, z.B. im Anschluss an einen
Unterrichtstag, in der man fur Einzelfragen zur Verfiigung steht.

o Immer wieder muss man nach Gelegenheiten suchen, die Arbeitsergebnisse
der Kinder zu verdffentlichen (Vorlesen, Ausstellen, ...) und dabei neue
Situationen fir intensive Gespréche uber einzelne Fragen oder Aussagen zu
schaffen.

Solche Beobachtungen gilt es festzuhalten, z.B. durch Anlage eines Begleit-
heftes fiir jedes Kind, in das Beobachtungen, kleine Geschichten, Beispiele fir
Aufgabenldsungen, ... eingetragen und geheftet werden. Zusammen mit gut
gefuhrten Sachunterrichtsmappen oder -heften sowie mit Ergebnissen
einzelner Unterrichtseinheiten oder -projekte konnen sie dann Grundlage fir
den Versuch bilden, die jeweiligen Lernprozesse zu erkennen und
einzuschéatzen.

4.3 Zur wissenschaftlichen Praxis des
Sachunterrichts

Mit Beginn der 1980er Jahre kommt es zu einer deutlichen Veranderung im
Diskurs um den Sachunterricht, der auch in der wissenschaftlichen Praxis
sichtbar wird: die Curriculumentwirfe fir den Sachunterricht bzw. seinen
natur- und sozialwissenschaftlichen Bereich oder seine Bezugsfacher gehen
stark zuriick® (vgl. Hiller/Popp 1990, 48). Fiir die nachfolgende Darstellung
des Zeitraumes 1979-2004 bedeutet dies, sie kann nicht wie der Zeitraum
1969-1979 im Kapitel 113 primar anhand curricularer Konzeptionen fir den
natur- und gesellschaftswissenschaftlichen Teil erfolgen.

Vor diesem Hintergrund haben wir uns entschieden, zunéchst die fir den
Sachunterricht relevante Konzeption von Wolfgang Klafki zu skizzieren

% Sehr wohl werden aber weiterhin Konzeptionsentwiirfe entwickelt. Beispielsweise
seien Astrid Kaisers Konzept zukiinftigen Sachunterrichts (vgl. Kaiser 1995, 170ff.)
und die ,,Didaktischen Netze* von Joachim Kahlert genannt (vgl. Kahlert 2002, 203ff.)
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(—4.3.1). Sie verdeutlicht in ihrer Bezugsfachunabhéngigkeit und in der
Form, die kein Curriculum fir vier Schuljahre entwirft, den Unterschied zu
den Konzeptionen der 1970er Jahre. Dazu bezieht Klafki beispielshaft Uber-
legungen zu Kind, Sache und Gesellschaft im Sachunterricht ein.

Die weitere Darstellung der wissenschaftlichen Praxis des Sachunterrichts
strukturieren wir anhand der drei Aspekte Kind, Sache und Gesellschaft
(— 4.3.2). Auf sie beziehen sich in je unterschiedlicher Akzentuierung im-
oder explizit alle Konzeptionen fir den Sachunterricht wie auch die
Richtlinien (vgl. Bayerisches Staatsministerium fir Unterricht und Kultus
2000, 35) (vgl. zu dieser Trias u.a. Schreier 1994a, 37-176, insbh. 41; Kaiser
1995, 102-158).

Neben diesen Aspekten des konzeptionellen Diskurses werden mit

der Forschungslage,

der Institutionalisierung des Sachunterrichts,

Publikationen zum Sachunterricht und

Themenbereichen, die seit 1980 den wissenschaftlichen Diskurs préagten,

vier Aspekte wissenschaftlicher Praxis thematisiert, die den Sachunterricht als
Disziplin betreffen (— 4.3.3).

4.3.1 Wolfgang Klafki: Epochaltypische Schliisselprobleme fur
den Sachunterricht

Ein fir die Fachdidaktik des Sachunterricht besonders einflussreicher Ansatz
mit starkem Rekurs auf eine Beschreibung der Gesellschaft stammt aus der
allgemeinen Erziehungswissenschaft von Wolfgang Klafki. Klafki hat seinen
Ansatz auf der Grindungstagung der GDSU fiir den Sachunterricht
ausformuliert (vgl. Klafki 1992).” Seit dem ist er von einer Vielzahl von
Didaktikerinnen und Didaktikern aufgegriffen (vgl. u.a. Kaiser 1995, 150-154;
Kahlert 2002, 207ff.) und auf verschiedene Felder des Sachunterrichts bezogen
worden.

Klafki geht fir die Arbeit in der Grundschule zentral vom Bildungsbegriff
aus (vgl. Klafki 1992, 14). Diesen bestimmt er zumindest durch die
Dimensionen des Zusammenhangs von Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs-
und Solidaritatsfahigkeit einerseits sowie einer Bildung fiir alle, einer Bildung
im Medium des Allgemeinen und einer Bildung in allen Dimensionen
menschlicher Interessen und Féhigkeiten andererseits.

57 Klafkis Ausfithrungen zum Sachunterricht basieren auf Klafki 1985, bzw. auf der 4.
Auflage von 1994, S. 43-81.
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Explizit verweist Klafki auf den Einfluss von Gesellschaft auf Schule,
Unterricht und Kinder (vgl. ebd., 16) und stellt heraus, dass Kinder weit
weniger naiv seien, als ihnen oftmals von der Padagogik unterstellt werde (vgl.
ebd., 17). Insofern konnten bzw. miissten sie sich auch mit ,,Epochaltypischen
Schliisselproblemen® der gegenwirtigen und soweit absehbar auch der
zukunftigen  Menschheit befassen, die den Sachunterricht inhaltlich
strukturieren sollten (vgl. ebd., 18).

Als solche sieht Klafki zu Beginn der 1990er Jahre:

die Frage von Krieg und Frieden

die 6kologische Frage

das rapide Wachstum der Weltbevdlkerung

die gesellschaftliche Ungleichheit

die Gefahren der technischen Steuerungs-, Informations- und
Kommunikationsmedien

die Subjektivitat des Einzelnen und das Phdnomen der Ich-Du-Beziehungen
(vgl. ebd., 19-21).

Klafki verweist darauf, dass fir Probleme dieser Art, zumal in
Bildungszusammenhangen, nicht von einer, sondern von verschiedenen
Losungsmoglichkeit auszugehen ist, die auch von Kindern rational diskutiert
werden missen (vgl. ebd., 21). Diese Schlisselprobleme betrafen Kinder
explizit, auch wenn es ihnen noch nicht moglich sei, sie zu formulieren (vgl.
ebd., 22). Die Orientierung des Sachunterrichts an den Schliisselproblemen
miisse  allerdings ergdnzt werden durch eine ,Interessen- und
Fahigkeitsforderung anhand der Entwicklung von elementaren Kategorien und
Formen des Wirklichkeits- und Selbstverstindnisses von Grundschulkindern®
(ebd., 24).

Als verbindendes Glied zwischen beiden Orientierungsanspriichen sieht
Klafki eine ,,Wissenschaftsorientierung des Lehren und Lernens“ (vgl. ebd.,
26) insbesondere in Form des mehrperspektivischen und problemlésenden
Unterrichts (vgl. ebd., 27). Angemessene methodische Prinzipien seien das
exemplarische und methodenorientierte Lernen, der handlungsorientierte
Unterricht (vgl. ebd., 29) sowie das sach- und selbstbezogene Lernen (vgl.
ebd., 30)

Klafki zeigt mit seinem Ansatz die fir konzeptionelles didaktisches Denken
notwendige Verbindung der drei Elemente der didaktischen Trias Kind, Sache
und Gesellschaft auf. Die Gesellschaft, hier berticksichtigt in Form der
Epochaltypischen Schliisselprobleme®, dominiert den Ansatz nicht alleine,
sondern wird durch die Einbeziehung kindlicher Interessen und Fahigkeiten
sowie einer wissenschaftlichen Verfassung der Sache, in einem bestimmten
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Verstandnis von Wissenschaft im Zusammenhang mit dem Sachunterricht
(vgl. ebd., 27) relativiert.

4.3.2 Tendenzen der wissenschaftlichen Praxis des
Sachunterrichts zwischen Kind — Sache — Gesellschaft

Je spezifische Auffassungen zu Kind, Sache und Gesellschaft pragten auch die
Konzeptionen der Heimatkunde vor 1970, des wissenschaftsorientierten
Sachunterrichts von 1970 bis 1980 und pragen den Sachunterricht der letzten
25 Jahre. Den Entwicklungstendenzen fiir die Zeit von 1979 bis 2004 werden
deshalb Kurzskizzen des Verstandnisses von Kind, Sache und Gesellschaft
sowohl der Heimatkunde als auch des wissenschaftsorientierten
Sachunterrichts der 1970er bis 1980er Jahre vorangestellt.

Unserer  Auffassung nach, dieser Hinweis erscheint in diesem
Zusammenhang wichtig, handelt es sich generell bei Kind, Sache und
Gesellschaft jeweils um Bilder bzw. Konstruktionen der Padagogik oder
Didaktik bzw. von Padagoginnen und Padagogen oder Didaktikerinnen und
Didaktikern, die sie auf Basis gewisser Grundannahmen erstellen (vgl. Hiller
2004). Diese Konstruktionen sind nicht ,,wahr im Sinne von ,,so sind Kinder,
Gesellschaft und Sache”, sondern funktional im Sinne von ,fir
unterrichtliches, politisches und wissenschaftliches Handeln im Sachunterricht
nehmen wir Kinder, Sache und Gesellschaft an als ...*.

4.3.2.1 Kind, Sache, Gesellschaft in der Heimatkunde bis 1970

Konzeptionen der Heimatkunde beschreiben das Kind als primar endogenen
Reifungsprozessen ausgesetzt. Diese Auffassung lieB eine Foérderung und
Forderung der Kinder von aufen z.B. durch Unterricht nicht bzw. nur sehr
bedingt zu, um den nach Auffassung der damaligen Entwicklungspsychologie
im Kind angelegten Reifungsprozess nicht zu stéren. Damit begriindete sich
eine ,kindertiimelnde* Verzerrung der Sachen fur den heimatkundlichen
Unterricht: Komplexe Sichtweisen der Erwachsenen erschienen fur die
Heimatkunde unangemessen. Die fiir die Heimatkunde vorgenommene
didaktische Rekonstruktion der Sachen war in der Gesellschaft der
Erwachsenen allerdings nicht anschlussfahig. Das bedeutet, das, was die
Kinder in der Schule zu den Sachen lernen sollten, entsprach nicht dem, was
die Erwachsenen tiber die Sachen wussten®, was Aussagen wie ,,Der Specht

% Diese Aussage muss differenziert werden: Im Rahmen einer sog. ,,volkstiimlichen
Bildung® (— 2.1.1) wurde auch dem groften Teil der Erwachsenen, namlich dem, der
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als Arzt des Baumes“ (weitere Beispiele — S. 44) verdeutlichen. Anders
formuliert: Der Erwerb gesellschaftlich kommunizierter Aussagen und
Differenzierungen von Sachen konnte so nicht erreicht werden (vgl. Kahlert
1997).

Die Sache der Heimatkunde bestand in der Heimat, zumeist verstanden als
nahes bzw. nachstes Umfeld der Kinder, das fiir den Unterricht — in Richtlinien
— jedoch in spezifischer Weise als landlich, konfliktfrei und statisch
rekonstruiert wurde (vgl. Rauterberg 2002, 119-127). Die Heimatkunde
orientierte sich — bei allen Modifikationen im Laufe ihrer funfzigjahrigen
offiziellen Existenz in der Grundschule - an einer statischen
Gesellschaftsstruktur, in der klare Hierarchien vorgegeben und die als
weitgehend unverdnderlich angesehen wurden. Grundsatzlich geht die
Heimatkunde wvon einer ({berschaubaren, in kleinen sozialen Einheiten
gegliederten Gesellschaft im landlichen Umfeld aus.

4.3.2.2 Kind, Sache, Gesellschaft im Sachunterricht 1970 bis 1980

Mit dem Sachunterricht der beginnenden 1970er Jahre wurden die
heimatkundlichen Auffassungen von Kind, Sache und Gesellschaft politisch
aufgegeben. In der Fachdidaktik allerdings gab es viele Vertreterinnen und
Vertreter einer Tradierung der Heimatkunde und gibt sie heute noch bzw.
wieder (vgl. Rauterberg 2002, 59-61; 71ff.). Entwicklungspsychologische
Theorien (— 3.1.1) losten das Reifungsmodell der Heimatkunde ab. Damit
wurde es aus theoretischer Sicht mdglich, Kinder alles — angemessen
aufbereitet — zu lehren. Die Sachen des Sachunterrichts waren nun elementare
Erkenntnisse und Verfahren — bzw. das, was je nach Konzept dafiir gehalten
wurde — zunéchst primdr der Natur-, spater auch der Sozialwissenschaften (—
Kap. 3). In der Fachdidaktik dominierte ein wissenschaftsorientiertes Bild der
Gesellschaft, die anders als in der Heimatkunde — u.a. durch den Erwerb von
Bildungsabschliissen — als sozial durchléssig galt.

die Volksschule besuchte, keine wissenschaftliche Bildung zugedacht, wie Richtlinien
bis 1970 aufzeigen. Trotz einer Kapitalistisch, industriell und wissenschaftlich
organisierten Nachkriegsgesellschaft wurde der Bildungsanspruch fiir diese Menschen
politisch so reduziert, dass das ,kindertimelnde* Wissen der Heimatkunde dort
anschlussfahig war. Aus der Position eines auf diese Phase riickblickenden Beobachters
kann aber gesagt werden, dass fur die damalige westdeutsche Gesellschaft und ihre
tragenden Wirtschafts- und Politikstrukturen anderes Wissen relevant gewesen ist, an
das das heimatkundliche wie das volkstlimliche Wissen nicht anschlussfahig waren.
Dieses blieb bis 1970 der hoheren Bildung vorbehalten, die beispielsweise
Bildungspolitiker genossen.
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In der Forschung zum Sachunterricht lassen sich deutliche Unterschiede
zwischen sozialwissenschaftlichen und naturwissenschaftlichen Ansétzen
nachweisen. Im sozialwissenschaftlichen Bereich fanden sich Ende der
sechziger und Anfang der siebziger Jahre vor allem Untersuchungen, die im
Kontext der Sozialisationsforschung standen. Es ging um die Entwicklung von
Wissen Uber die Gesellschaft oder um Einstellungen gegentiber sozialen und
politischen Erscheinungen und Werten. Dabei wurde deutlich, dass Kinder
durch ihr soziales Umfeld wesentlich in ihrer Entwicklung beeinflusst sind,
d.h., die gesellschaftliche Bedingtheit schulischer Lernprozesse geriet in das
Blickfeld und konnte auch in ihrer Bedeutung fur fiir Lernprozesse im
Sachunterricht reflektiert werden (— Kap. 3.2.1).

Im  naturwissenschaftlichen ~ Bereich  dominierten  entwicklungs-
psychologische und kognitionspsychologische Ansédtze. Diese Forschung
richtet sich an einem grundlegenden Schema aus: Es werden Situationen
geschaffen, in denen Kinder sich auBern sollen, sei es zu einem Phanomen
oder seien es Antworten auf gezielte Fragen. Aus dem, was mehrere Kinder
gesagt haben, wird versucht, Entwicklunglinien abzuleiten, Einstelungen
herauszufinden oder den Erfolg bestimmter Lernangebote zu erschlieBen. Die
Situation (in ihrer Bedeutung fur die Kinder), in der die Kinder die Aussagen
gemacht haben und welchen Sinn bzw. welche Bedeutung die Aussagen fir
das einzelne Kind in seiner konkreten und stets komplexen Situation gehabt
hat, wie die Lernprozesse vor der Befragung aussahen und wie sie durch die
Befragung beeinflusst wurden, bleibt in der Regel ungefragt. Als fur die
Sachunterrichtsdiskussion besonders wichtig hat sich allerdings erwiesen, dass
die Entwicklung des Denkens nicht nur allgemeinen Prinzipien folgt, sondern
sich fir bestimmte Bereiche wie u.a. Gerechtigkeitsdenken, spezielle
biologische Vorstellungen zu Leben, Erndhrung, Atmung oder Vorstellungen
Uber Sonne, Moind und Sterne usw. je unterschiedliche Entwicklungen
nachweisen lassen (vgl. Einsiedler 1997).

4.3.2.3 Kind, Sache, Gesellschaft im Sachunterricht: Tendenzen
fir den Zeitraum 1979 bis 2004

Die Annahmen des aufkommenden Sachunterrichts zu Kind, Sache und
Gesellschaft sind bis heute im fachdidaktischen Diskurs présent. Heimat hat —
in modifizierter Form — als Gegenstand wieder Eingang in den Sachunterricht
gefunden. Allerdings sind auch neue, andere Vorstellungen von Kind, Sache
und Gesellschaft in den Diskurs um den Sachunterricht eingebracht worden.
Fur den Zeitraum 1979-2004 lasst sich nicht mehr eine weitgehend
einheitliche Orientierung der Fachdidaktik wie 1920 bis 1970 an Heimat bzw.
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1970 bis 1980 an Wissenschaften erkennen. Dadurch bedingt kénnen fir den
hier zu rekonstruierenden Zeitraum ,nur“ Tendenzen einer heterogenen
Entwicklung aufgezeigt werden, die zum Teil sogar widerspriichlich
erscheinen.

Eine Tendenz der Fachdidaktik fur diesen Zeitraum deutet sich damit schon
an: Es kann nicht von einer einheitlichen Entwicklung ausgegangen werden.
Wir sehen die gegenwartige wissenschaftliche Praxis des Sachunterrichts als
einen produktiv-heterogenen Diskurs®® an. Dies macht diese Wissenschaft
komplex (vgl. Klafki 1992, 11), insbesondere in der AuRenwahrnehmung
durch Politik und Schulpraxis problematisch, interessant und fiir eine Zeit
angemessen, in der sich vielerorts Einheitlichkeit auflést bzw. Heterogenitat
wahr- und Differenzierungen vorgenommen werden.

Zum ,,Kind“ im Sachunterricht 1979 bis 2004

Entscheidend firr die didaktische Sicht auf das Kind im Zeitraum von 1979 bis
2004 ist wohl die Anlehnung an Diskurse um die ,,Verinderte Kindheit” etwa
der Kindheitsforschung, Grundschulpédagogik und Soziologie. Insofern wird
fur die nachfolgende Darstellung sowohl auf — haufig implizite — Kindbilder
der Didaktik als auch auf explizite Kindbilder externer Diskurse
zurlickgegriffen.

Fir die Thematisierung der ,,Verinderten Kindheit im Sachunterricht
lassen sich zwei Phasen unterscheiden.

e Die erste Phase wird bestimmt von der These, gegenwartige
Lebensbedingungen fiihrten zu einer problematischen Kindheit fur das
konkrete Kind

Die zweite Phase reflektiert die Annahmen der 1. Phase und sieht das Kind
als ,,autonom realitdtsverarbeitendes Subjekt*

=

. Phase: gegenwartige Lebensbedingungen fiihrten zu einer problematischen
Kindheit fur das konkrete Kind

,.Sind die Kinder anders geworden? Ja, sie sind es. Vielleicht wire es sogar
besser zu sagen: Die Verhaltnisse, unter denen sie aufwachsen, haben sich
veréndert — zum Teil radikal —; deshalb wurden sie anders*, (Bérsch 1997, 7)

% Die Annahme diskursiven Verhaltens muss an eine wissenschaftliche Disziplin
gestellt werden. Im Falle des Sachunterrichts ist allerdings mittlerweile von
verschiedenen Seiten die mangelnde Diskursivitéat beklagt worden (vgl. z.B. Engelhardt
2004).
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konstatiert der Prasident des Deutschen Kinderschutzbundes eingangs des
1989 erschienen Bandes ,,Verinderte Kindheit — Verdnderte Grundschule®™.

Bérsch stellt eine kausale Verbindung zwischen einer veranderten Umwelt
und verdnderten Kindern her. Der Sachunterricht befasst sich unter den
Grundschulféchern in besonderer Weise mit der Umwelt der Kinder und der
Beziehung der Kinder zu ihrer Umwelt, weshalb das Verhéltnis Kind-Umwelt
generell und in der speziellen Konstellation, die Bérsch beschreibt, fiir ihn
relevant ist.

Sofern man seiner Kausalkette zustimmt, wiirde es sich bei der veranderten
Kindheit um ein ganz ubliches Parallelphdnomen einer sich permanent
verandernden Gesellschaft handeln, das sich nur in den jeweiligen Auspragung
unterscheidet. Die Verdnderungen in der Gesellschaft seit den 1970er Jahren
sind sicher als besondere, von Menschen gemachte und damit auch &nderbare
anzusehen. Gekennzeichnet werden sie im Zusammenhang mit der
»Verinderten Kindheit“ u.a. durch Mediatisierung, Verénderung der
Familienstruktur, Zunahme des Verkehrs™, ...

An das Kind- und Kindheitsbild der ,,Verinderten Kindheit“, das vielfach in
der Didaktik des Sachunterrichts aufgegriffen wurde, lassen sich eine Reihe
von Fragen stellen. Damit konnen die Feststellungen der ,,Verdnderten
Kindheit“ auf ihre Aussagekraft gepriift werden.

e Fir wen hat sich etwas veréndert?
Im obigen Zitat wird eine Verénderung des einzelnen Kindes konstatiert.
Peter, Maria, Walter sind also verdndert. Gegeniuiber wem denn? Gegeniiber
Peter, Maria und Walter im 19. Jahrhundert? Fir das jeweilige Kind ist
seine Kindheit nicht verdandert, sondern seine Kindheit mit guten und
schlechten Seiten. Verdndert erscheint Kindheit nur einem erwachsenen
Beobachter in historischer Perspektive.

e Was ist gut fur das Kind?
Die in padagogischen Zusammenhangen oft als defizitdr angesehene Bilanz
der Verénderung fur Kinder ist eine, die vor dem Hintergrund einer —
zumeist nicht ausgesprochenen — (fritheren) ,,optimalen* Kindheit erfolgt,
nach dem Motto: friher war die Kindheit besser! Dies setzt voraus,

™ Dass der Band innerhalb von 5 Jahren 7 mal neu aufgelegt worden ist, zeigt die
Aktualitat der Thematik fiir die Grundschulpadagogik.

™ Drastische Veranderungen betrafen Kinder und Kindheit allein im vergangenen
Jahrhundert allerdings mehrfach: zwei Weltkriege, ein kalter Krieg, die Auflésung des
Ostblocks u.a. sind wohl als einschneidend fiir Gesellschaft und Kinder insbesondere
anzusehen. Angesichts dessen relativiert sich auch der besondere Stellenwert, der den
gesellschaftlichen Verdnderungen als Hintergrund der ,,Verdnderten Kindheit* in den
vergangenen 30 Jahren zugeschrieben wird.
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unabhéngig von padagogisch didaktischen Verwertungszusammenhéngen
konne bestimmt werden, was denn ,,angemessen” bzw. ,das Beste* fiir
Kinder ist.

Bisher allerdings &nderte sich das, was gesellschaftlich unter
kindangemessen verstanden wurde historisch hdufig. Das verweist darauf,
dass es weniger von einem als unverénderlich anzunehmenden ,,Wesen® des
Kindes als vielmehr von der jeweiligen Gesellschaft abhangt. Auch
gegenwadrtig durfte in der Frage kaum ein Konsens zu erreichen sein. Ein
Blick auf andere Teile der Erde zeigt zudem, dass dort anderes als
kindangemessen  eingeschatzt wird. Insofern missten  (zumindest
wissenschaftliche) Beobachter die Position bestimmen und offenlegen, vor
der ihnen — den erwachsenen Beobachtern — Kindheit als verandert und
insbesondere strukturell als Kindern nicht zutraglich erscheint.

In didaktischen Zusammenhangen des Sachunterrichts fihrt die Diagnose einer
., Verinderten Kindheit“ dazu, Kindern Defizite zuzuschreiben, die durch
Sachunterricht ausgeglichen werden sollen. Die Kinder, nicht die Gesellschaft,
sollen also die gesellschaftlich produzierte Situation kompensieren.

Prominentestes Defizit aus der Diskussion um Auswirkungen der
,Verdnderten Kindheit“ auf Kinder ist wohl der Mangel an sog.
,Primdrerfahrungen”, der aufgrund der Medien und ihres Konsums bei den
Kindern bestiinde. Diesem Defizit sollte Anfang der 1990er Jahre
beispielsweise durch ein ,,Lernen mit allen Sinnen‘ begegnet werden (um nicht
zu sagen, das Defizit soll durch ein ,,Lernen mit allen Sinnen“ therapiert
werden). Dem liegt die Annahme zugrunde, die ,,reale Begegnung® mit etwas
sei bildungswirksamer als die Begegnung mit seiner medialisierten
Darstellungen (vgl. Gotz 1994, 221). Je nach dem, was als Sache des
Sachunterrichts angesehen wird, kann diese Annahme zutreffen — oder nicht
(—4.3.23).

Grundsétzlich ist aber zu fragen, ob es Aufgabe der Grundschule und
insbesondere des Sachunterrichts sein kann, gesellschaftlich produzierte
Problemlagen bei Kindern zu kompensieren, was dem Verstandnis der
Grundschule als Bildungseinrichtung fiir Kinder entgegensteht.

Fir die skizzierte erste Phase der Einbeziehung der ,,Verdnderten Kindheit*
in den Sachunterricht kann insbesondere von einer wenig reflexiven Diagnose
dieser ,,Veranderten Kindheit* auch schon in der Grundschulpddagogik, ihres
Transfers in den Sachunterricht sowie ihrer Bedeutung fir das einzelne Kind
gesprochen werden.

"2 politische Entscheidungen und Diskurse werden padagogisiert bzw. gesellschaftlich
produzierte Problemlagen individualisiert.
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2. Phase Das Kind als ,, autonom realitdtsverarbeitendes Subjekt

Die zweite Phase der Einbeziehung der ,,Verdnderten Kindheit konstituiert
sich aus einer kritisch reflexiven Auseinandersetzung mit der ersten u.a.
anhand der genannten Fragen und kann mit dem Schlagwort ,Neue
Kindheitsforschung® in Verbindung gebracht werden.

Die ,,Neue Kindheitsforschung® thematisiert grundlegend die Frage, was
denn uberhaupt unter Kindheit zu verstehen ist, wie sie entsteht usw.

Durchweg akzeptiert ist heute die Antwort: Kindheit ist eine Konstruktion,
eine Konstruktion von Erwachsenen (vgl. Honig 1999; Scholz 1994). Damit
besteht sie unabhéngig von konkreten Kindern und abhdngig von
Erwachsenen, die historisch Kindheit verschieden formulieren. So sei Kindheit
erst vor wenigen 100 Jahren entstanden in dem Sinne, dass Kinder vorher als
kleine Erwachsene aufgefasst worden seien (vgl. Honig 1999, 14). Seit ihrer
,Erfindung®, also historisch, wurde Kindheit in ganz unterschiedlicher
lebenszeitlicher Ausdehnung verfasst und mit ganz unterschiedlichen
Erwartungen und Zugestandnissen versehen.

Der Konstruktcharakter von Kindheit kann auch erklaren, warum in der
Padagogik eine Vielzahl von Kindheits- und Kindbildern gleichzeitig kursieren
konnte und kann, an denen orientiert Unterricht konzipiert wurde und wird.

Fur den Sachunterricht zeigt Hiller sechs typische Kindkonstruktionen auf,
die  jeweils zu einer  spezifischen padagogisch-didaktischen
Unterrichtsgestaltung und zu einem spezifischen Gegenstandsbereich fiihren
(vgl. Hiller 2004). So gesehen, sind die Konstruktionen der Kindheit weniger
von Kindern abhéngig, als vielmehr von Kontexten, in denen — von
Erwachsenen initiiert — mit Kindern gearbeitet oder in denen etwas uber
Kinder ausgesagt werden soll. Ein solches Vorgehen ist heute noch sehr gut in
Richtlinien fiir den Sachunterricht beobachtbar: Kinder werden darin mit
bestimmten Erfahrungen, einem bestimmten Wissen und bestimmten
Kompetenzen konstruiert, an die das geplante Unterrichtsgeschehen
angeschlossen werden soll und kann (vgl. Rauterberg 2002, 275-276).
Zugespitzt formuliert: rein zufallig haben Kinder gerade in den Bereichen
Erfahrungen, die der Sachunterricht der Grundschule aufgreifen soll. Diese
Erfahrungen konnen und sollen, so die bildungspolitische Konzeption, auch
kontinuierlich in Richtung auf das intendierte Schulwissen weiter gefihrt
werden (Zur Problematik dieser Kontinuitdtsannahme zwischen kindlicher
Erfahrung und an Wissenschaften — 4.3.3.4).

Die neue Kindheitsforschung betrachtet Kindheit und das konkrete Kind
nicht in erster Linie als linear abhéngig von der Umwelt, was der zitierten
Auffassung von Bérsch widerspricht. Vielmehr schaut sie auf die
Bedeutungen, die Kinder — nicht erwachsene Kind- bzw. Kindheitsbeobachter
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— auf Basis ihrer Wahrnehmungen und Erfahrungen der Umgebung zuweisen.
So missen in — allgemein — als ,,schlimm® angesehenen Umstinden nicht
unbedingt ungliickliche Kinder leben. Fiir den Sachunterricht als Fach, das
sich auch mit der Umwelt der Kinder befassen soll, kann dies zumindest zwei
didaktische Konsequenzen haben:

e Zum einen konnte sich nach der Bedeutung, die Kinder ihrer Umwelt
zuschreiben erkundigt werden (vgl. Paul 1998), eine Bedeutungsvariante
der Kunde, die im Sachunterricht wenig tradiert ist.

e Zum anderen konnten den Kindern Bedeutungen, die die Gesellschaft der
Umwelt zuschreibt, aufgezeigt werden.

o Damit kann der Sachunterricht sowohl wissenschaftliche als auch kindliche
Aussagen einbeziehen.

Vor dem Hintergrund der skizzierten ,,Veranderten Kindheit* und der ,,Neuen
Kindheitsforschung“ scheinen uns folgende Aspekte fir die Didaktik des
Sachunterrichts relevant:

1. Didaktik bendtigt fur didaktisches Planen und Handeln ein explizites Bild
vom Kind.

2. Sie muss sich Rechenschaft dariiber ablegen, um welches Bild vom Kind es
sich handelt, wie sie zu diesem Kindbild kommt und weshalb sie gerade
dieses fur angemessen halt.

3. In diesem Zusammenhang geniigt es nicht (zumindest dann nicht, wenn
man versuchen will, konkreten Kindern gerecht zu werden), das Kindbild
fur didaktische Verwertungs- und Arbeitszusammenhange wie z.B. den
Schul(sach)unterricht passend zu konstruieren. Vielmehr geht es darum, Di-
daktik an den konkreten Kindern zu orientieren. Sich im Rahmen des
Sachunterrichtsstudiums mit Ansétzen der Kindheitsforschung (vgl. Heinzel
(Hrsg.) 2000) und ihren Ergebnissen zu befassen, kann hilfreiche Perspekti-
ven auf die Kinder der eigenen Schulklasse eréffnen.

Leider erscheint es nicht (bertrieben zu sagen, dass historisch betrachtet,
Kinder und insbesondere Schulkinder durch die handlungsleitenden
Kindkonstruktionen der Padagogik oftmals zu leiden hatten: auch Prigel
wurden eine lange Zeit lang padagogisch begriindet!

Das ,,Kind* erfihrt im Sachunterricht der Zeit 1979 bis 2004 gegeniiber den
1970er Jahren mehr Be-Achtung, tritt statt der Wissenschaften in den
Mittelpunkt didaktischen Denkens zum Sachunterricht. Das alleine wird
allerdings Kindern noch nicht hinreichend gerecht.
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Zur ,Sache“ im Sachunterricht 1979 bis 2004

Im Unterschied zu den 1970er Jahren wird im Sachunterricht nicht mehr nur
die wissenschaftliche Sache zugelassen: Von einer Orientierung der Sache des
Sachunterrichts an den Natur- und Sozialwissenschaft ist zu einer Orientierung
an der Lebenswirklichkeit der Kinder tbergegangen worden (vgl. Schneider
1990, 80). Das bedeutet, nicht mehr nur wissenschaftlich relevante Sachen,
sondern auch Sachen aus der Lebenswelt der Kinder missen in den
Sachunterricht Eingang finden und es bedeutet auch, dass die Sachen nicht nur
in ihrem wissenschaftlichen Verstandnis, sondern auch im kindlich-
lebensweltlichen Verstandnis einbezogen werden missen.

Den Unterschied der Verstandnisse und den unterrichtlich intendierten
Ubergang vom einen zum anderen, illustriert sehr schon eine Passage von
Horst Rumpf:

,,S0 berichtete ein Kind im Unterricht von Prinz, seinem Hund - kein Kind im
Dorf wirde ihn mit einem anderen Hund verwechseln; [...]. Die emotional
durchtrénkte Erzahlsprache des Kindes ist in einem ganz spezifischen Kontext
stimmig. Die Einzigkeit der Erfahrung ist der Ausgangs- und Zielpunkt des
(kindlichen) Denkens. Die Schule ist damit jedoch nicht einverstanden. Der
Lehrer, so erinnert sich das Kind spiter, als Erwachsener, ,Der Lehrer horte es
sich abwartend und, [...] immer mit etwas angespannter Geduld an und schien
froh zu sein, wenn ich fertig war. Er horchte etwas Bestimmtes heraus [...] zeigte
es uns und fiigte es einem Lebewesen zu, das einfach ,das Pferd‘ hieB. Er nahm
meinem Erlebnis das Eigentliche, das, was mich gedrangt hatte, davon zu
erzahlen, und legte es zu anderem, das er fur &hnlich hielt. Auch Hector biil3te
dabei ein; er verlor das, was aus ihm Hector machte, und er tat mir leid. Obwohl
der Lehrer keinen Hund [...] wuBte er von ihnen allen etwas, was offenbar
wichtiger war als unser einmaliges Erlebnis. Er schien viele Hunde, Duzende von
Pferden und unzahlige Kalbchen — vor allem aber DEN Hund, DAS Pferd und
DAS Kaélbchen zu kennen. ““ (Rumpf 2003 zit. nach Siller 2004, 3)

Die Wissenschaftsorientierung wurde im Sachunterricht aber insofern nicht
aufgegeben, als wissenschaftliche Erkenntnisse — wenn auch gegenuber den
1970er Jahren abgeschwdcht — weiterhin den angestrebten Endpunkt
sachunterrichtlichen Lernens bestimmen. Insofern werden auch nicht beliebige
Aspekte der kindlichen Lebenswelt oder des kindlichen Erlebens fiir den
Unterricht aufgegriffen, vielmehr nur solche, die an die intendierten
wissenschaftsorientierten  Kenntnisse — anschlussfahig sind, was der
Lebensweltorientierung Grenzen setzt.

Andererseits erféhrt die Wissenschaftsorientierung nicht nur durch die
Lebensweltorientierung, sondern auch durch das zugrundegelegte
Wissenschaftsverstandnis Einschrankungen. Beispielsweise befindet HauRling
fur den Perspektiviahmen der GDSU (vgl. GDSU 2002), sein
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Wissenschaftsverstéandnis sei aller wissenschaftlichen Charakteristik beraubt
(vgl. HauRling 2004, 124).

Die Debatte um Orientierung an Wissenschaft oder kindlicher Lebenswelt
wird also auch im Zeitraum 1979 bis 2004 weiter gefiihrt. Allerdings zeichnen
sich neue Mdglichkeiten des Umgangs mit diesem Konflikt ab, der einen Weg
aus der Sackgasse entweder Wissenschaftsorientierung oder Kindorientierung
weisen konnte.

In Teilen der Fachdidaktik kommt es zu einer veranderten Auffassung der
Gultigkeit wissenschaftlicher Aussagen. Sie werden nicht mehr als absolut
giiltig im Sinne von ,,wahr* aufgefasst, sondern als im wissenschaftlichen
Kontext temporér giiltige. Damit ergibt sich, dass in anderen Kontexten andere
Aussagen als gultig anerkannt werden; beispielsweise eben auch kindliche
Aussagen (iber ihren Alltag.”

Im Zusammenhang mit dem sog. ,,intelligenten Wissen“ greifen dies die
neuen Richtlinien aus Berlin, Brandenburg und Mecklenburg-Vorpommern
auf:

,,Um dieses [intelligente, MR] Wissen in dhnlichen Situationen anwenden und
erweitern zu kdnnen, muss zusammen mit der Sachlogik des Wissens auch der
Verwendungskontext mitgelernt werden.* (Ministerium fiir Bildung, Jugend und
Sport des Landes Brandenburg u.a. (Hrsg.) 2004, 12)

Angesichts der je kontextgebundenen Giiltigkeiten von Wissensbereichen ist
es nicht mehr angebracht, das Wissen der Schilerlnnen einfach durch
wissenschaftliches ersetzen zu wollen. Vielmehr ergeben sich aus der Situation
zumindest zwei Bildungsaufgaben fiir den Sachunterricht:

e Aufzeigen, dass verschiedenes giltiges Wissen zu einer Sache besteht und
dass menschliches Wissen grundsétzlich begrenzten Charakter hat (vgl.
Michalik 2001). Je nach Situation ist eher eine romantische oder eine
physikalische Beschreibung des Mondes angebracht, um mit einem alten
Beispiel von Wagenschein zu sprechen. Welche Beschreibung eher auf den
Mond zutrifft kann nicht gesagt werden, lediglich die Angemessenheit einer
Aussage fir den jeweiligen Kontext ist feststellbar.

Aufzeigen gesellschaftlich besonders relevanten Wissens iber Sachen.
Auch wenn verschiedenes gultiges Wissen differenziert werden kann,
kommt in einer sich selbst als weitgehend wissenschaftsorientiert

™ Hier muss eine weitere Differenzierung vorgenommen werden: Es ist nicht davon
auszugehen, dass in Wissenschaft, Alltag und anderen Kontexten jeweils nur eine
Aussage als gultig anerkannt wird. Vielmehr scheint die Vorstellung zutreffend, dass in
jedem Kontext verschiedene Aussagen miteinander um Anerkennung konkurrieren.
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verstehenden Gesellschaft wissenschaftlich fundierten Aussagen ein

besonderer Stellenwert zu. Das bedeutet, die Schilerlnnen missen im Laufe

ihrer Schulzeit auch wissenschaftliche Disziplinen, ihre Erkenntnisse, ihre

Methoden und Grundannahmen kennenlernen — Anfange davon sicher auch

schon im Sachunterricht der Grundschule. Das bedeutet aber nicht, dass ihre

eigenen Erkenntnisse dadurch entwertet oder abgeldst werden missen. Die

begrenzte Gultigkeit kindlichen Wissens sollte aber ebenso wie die der

wissenschaftlichen Aussagen aufgezeigt werden.
Sachunterricht — und damit komme ich zu einer Verknupfung bzw. auf das
Verhaltnis der Aspekte Kind, Gesellschaft und Sache im Sachunterricht —
kdénnte zu einem Ort der Verhandlung iber verschiedene Aussagen zur Sache
werden,™ in dem tber die Welt und das menschliche Wissen nachgedacht und
gesprochen wird (vgl. Freie und Hansestadt Hamburg Behérde fir Bildung und
Sport Amt fiir Bildung - B 22 - (Hrsg.) 2003, 8). Wissenschaftlich ware solch
ein Unterricht insofern, als der Diskurs eine relevante Methode der
Wissenschaften darstellt. Solch ein Unterricht wirde von der Instruktion
richtiger wissenschaftlicher Aussagen — eine solche Konzeption kann
inshesondere in den geschlossenen Curricula der 1970er Jahre gesehen werden
(— 3.1.2) — zur Verhandlung verschiedener (auch) widersprichlicher giltiger
Aussagen gelangen, wie sie sich beispielsweise schon im Ansatz
,,Philosophieren mit Kindern* (vgl. Schreier 1994b; Michalik 2001) findet.

Von der Verkniipfung zuriick zum Aspekt ,,Sache*:

Eine — im Sachunterricht zunehmend akzeptierte — Erkenntnistheorie, der
Konstruktivismus, besagt, man konne die Sache selbst, die Wahrheit, die
Wirklichkeit nicht erkennen, sondern stets nur Aussagen Uber die eigene oder
die Konstruktion anderer, z.B. der Wissenschaften treffen (von Glasersfeld
1985, fir den Sachunterricht Oettinger/ Klein 2001 und fiir einen ,,moderaten
Konstruktivismus* auch im Sachunterricht Moller 1999).

Das hieRe auch, im Sachunterricht stiinden nicht die Sachen selber™ zur
Debatte, sondern immer nur wahrnehmungsbasierte Aussagen (ber sie.
Wissenschaften, Kinder u.a. nutzen verschiedene Wahrnehmungsmethoden,
wodurch sie zu unterschiedlichen Aussagen tber Sachen gelangen, was auf die
Methodenabhéngigkeit von Aussagen verweist .

™ Joachim Kahlert hat eine Konzeption der ,Didaktischen Netze“ fiir den
Sachunterricht entwickelt, die die Vielheit von Wissen zu einem Thema (z.B. Wasser
und Wassererntsorgung) aufzeigt (vgl. Kahlert 2002, 203ff.)

" Uber die Sachen selber ist im konstruktivistischen Sinne gar keine Aussage maglich.
" Dies lasst sich auch auf das Verstandnis von Sachunterricht anwenden: Zur Debatte
steht im wissenschaftlichen Diskurs nicht der Sachunterricht an sich, sondern
verschiedene spezifische Auffassungen von Sachunterricht.
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Um verschiedenen mdglichen Aussagen Rechnung zu tragen, sind fiir die
Beschreibung der Sachen im Sachunterricht Formulierungen sinnvoll wie ,,Die
Physik bestimmt Geschwindigkeit gegenwirtig als ...“ oder ,,Die Fachdidaktik
sieht den Sachunterricht des beginnenden 21. Jahrhunderts bestimmt durch ...,
In diesen Formulierungen wird ein Subjekt als Trager einer Auffassung sowie
ein zeitlich historischer Kontext genannt. Damit kénnen zu anderen Zeiten und
von anderen Subjekten, andere (begriindete) Auffassungen vertreten werden,
die sich dann in einem Widerstreit bewdhren mussen. Das ist im bisher
tiblichen Formulierungsmodus des ,,Geschwindigkeit ist ..“ bzw.
-Sachunterricht des 21. Jahrhunderts ist ...“ nicht deutlich geworden, da er die
Differenz zwischen  kindlichem  Geschwindigkeitsempfinden ~ und
physikalischer Geschwindigkeitsdefinition tibergeht.

Behandelt der Sachunterricht die Beschreibungen von Sachen, hat dies auch
Auswirkungen auf eine Reihe tradierter didaktischer Unterrichtsformen, wie
beispielsweise den Anschauungsunterricht und die Realbegegnung (vgl.
Rauterberg 2004, 138-149).

Ein Sachunterricht, der sprachliche Beschreibungen zum Gegenstand hat, ist
auch ein Unterricht zur Erweiterung des sprachlichen Vermdgens. Dabei geht
es nicht um das Sprachsystem, mit dem sich der Deutschunterricht befasst und
nicht wie in den 1970er Jahren darum, eine Fachsprache zu erlernen. Zentral
ware dabei zu erkennen, dass Gegenstdnde nicht nur unterschiedlich
beschreibbar sind, sondern die Beschreibungen auch unterschiedliche
Gegenstande konstituieren, also ein Zusammenhang zwischen Sprache und
Sache besteht (vgl. Rauterberg/Scholz (Hrsg.) 2004; Ministerium fiir Bildung,
Jugend und Sport des Landes Brandenburg u.a. (Hrsg.) 2004, 24).

D.h. in einem Unterricht, in den die Schiilerinnen und Schiiler
lebensweltliche und die Wissenschaft bzw. die Lehrerin wissenschaftliche
Beschreibungen einbringen, geht es nicht um die identische Sache. Dies fallt
oftmals zunéchst nicht auf, da in beiden Bereichen teilweise gleiche Begriffe
genutzt werden. Wenn Wasser thematisiert wird, ist dies ein Begriff, der
sowohl im Alltag wie in der Naturwissenschaft, z.B. in der Physik genutzt
wird. In der Physik kann Wasser beispielsweise als polar gebauter Stoff von
Schilerinnen und Schulern als Badeelexier angesehen werden. Damit differiert
das, wovon gesprochen wird.

Der polare Bau und die Badequalitaten des Wassers sind nun beide nicht als
Eigenschaften des Wassers zu verstehen, sondern als ,.Eigenschaften der
jeweiligen Perspektive® auf Wasser.””

" So kann eben auch gesagt werden, dass die Naturgesetze nicht in der Natur bestehen
und in ihr bzw. aus ihr herausgeforscht werden, sondern als Konstrukte in sie
hineingelegt werden.
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In der Zeit von 1979-2004 entwickelt sich ein verandertes Wissenschafts-
und Sachversténdnis. Vor dem Hintergrund dieses Sachverstandnisses geht es
im Sachunterricht nicht um Realien, wie die frihere Bezeichnung
,Realienunterricht“ nahe legt, sondern um kulturelle sprachliche Verfassungen
von Sachen.

Zur ,Gesellschaft“ im Sachunterricht 1979 bis 2004

So durchgangig wie in den 1970er Jahren die Beschreibung der Gesellschaft
als wissenschaftliche im Sachunterricht dominierte, bestimmt den
Sachunterricht gegenwartig keine Gesellschaftsbeschreibung mehr. Die
vielféltigen soziologischen, politischen und philosophischen Beschreibungen
der gegenwartigen Gesellschaft kursieren zum Teil bis in das Feuilleton
hinein: »Risikogesellschaft*, ,,Postmoderne Gesellschaft®,
Erlebnisgesellschaft, ,spitkapitalistische Gesellschaft”, ,.globalisierte
Gesellschaft® u.v.m.

Aber es bieten sich nicht nur verschiedene Gesellschaftsbeschreibungen fiir
den Sachunterricht an, sondern die Gesellschaft wird auch nicht mehr als
homogene angenommen, wie sich in den Termini ,,multikulturelle
Gesellschaft™ oder ,,2/3 Gesellschaft” zeigt.

Fur die Bezugnahmen der Didaktik des Sachunterrichts auf politische,
soziologische und philosophische Gesellschaftsbeschreibungen lassen sich fur
die letzten 25 Jahre zwei Tendenzen differenzieren:

e Gegeniber den Griinderjahren bezieht sich der Sachunterricht weniger auf
Gesellschaftsbeschreibungen, das Kind stellt heute die zentrale Orientierung
dar.

e Dennoch sind eine Reihe von Gesellschaftsbeschreibungen relevant
geworden. Insbesondere die an die Soziologie angelehnte ,,Verdnderte
Kindheit“ (— 4.3.2.3), die Risikogesellschaft und die durch 6kologische
Probleme geféhrdete Gesellschaft (— 4.3.3.4) wurden von der Fachdidaktik
rezipiert. Zu diesen Transfers von Theorien und Zeitdiagnosen aus anderen
Disziplinen soll hier angemerkt werden, dass sie nicht ohne Verluste
stattfinden: Anders ausgedriickt, haufig hat es den Anschein, dass
Theoriemodelle z.B. der Soziologie von Fachdidaktikerinnen des
Sachunterrichts mit einer anderen — oftmals gegeniber dem
Herkunftsdiskurs weniger differenzierten — Bedeutung belegt werden.
Vermutlich ist ein umfassender Theorietransfer durch eine integrative
Disziplin wie dem Sachunterricht nicht leistbar. Allerdings stellt die
Ubernahme und Modifizierung durch den Bezug auf ein didaktisches
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Theoriefeld eine Verkirzung dar, wenn beispielsweise nicht aufgezeigt

wird, von welchen anderen Begriffen der Ubertragene im Herkunftsdiskurs

abgegrenzt wird und welche weiteren Bedeutungen als die im

Sachunterricht aufgegriffenen in der Herkunftsdisziplin kommuniziert

werden. Lange Zeit ist z.B. das Kulturverstandnis der interkulturellen bzw.

transkulturellen Bildung der allgemeinen Erziehungswissenschaft von der
interkulturellen Bildung in der Didaktik des Sachunterrichts ignoriert
worden bzw. ein sehr traditionelles Gbernommen worden, von dem man
heute sagen kann, es definiert eher Differenzen, als dass es zur

Verstandigung beitragt. Insofern ist eine Reformulierung der Termini im

Sachunterricht zu fordern, um Bedeutungen im Sachunterricht sehr

zentraler Begriffe klar herausstellen zu kdnnen. Dass dies bisher héufig

auch fir Zentralbegriffe wie Heimat und Wissenschaft nicht geleistet
wurde, kann im Zusammenhang mit Defiziten im diskursiven Verhalten der

Disziplin gesehen werden.

Als Tendenz fiur die Bezugnahmen der wissenschaftlichen Praxis des
Sachunterrichts auf Gesellschaftsbeschreibungen in den letzten 25 Jahren lasst
sich sagen, dass angesichts differierender Gesellschaftsbeschreibungen und der
grundlegenden Annahme einer heterogenen Gesellschaft die Bezugnahmen auf
Gesellschaft in der wissenschaftlichen Praxis immer komplexer werden. Witte
formuliert, eine Metatheorie des Sachunterrichts scheitere am Pluralismus der
Gesellschaft (vgl. Witte, A. 1983, 122). Insofern stellt die gesellschaftliche
Komplexitét ein schwerwiegendes Problem bzw. eine Herausforderung flr die
wissenschaftliche Praxis des Sachunterrichts dar.

Eine Konsequenz aus der Situation lasst sich jedoch unserer Meinung nach
ziehen: Wenn Sachunterricht Kindern Handlungsféhigkeit in ihrer Lebenswelt
ermdglichen will, kann er sich nicht den Anspriichen, die aus gegenwartigen
Zeitdiagnosen an das Leben von Menschen inshesondere Kindern abgeleitet
werden, verschlieRen, indem er sich seinen alten Methoden Anschauung,
unmittelbare Begegnung und Erfahrung an seinem alten Gegenstand Heimat in
ihrer alten und neuen Verfassung zuwendet (vgl. Gotz 1994, 219).

Angesichts vielféltiger Gesellschafts-, Sach- und Kindbeschreibungen stellt
sich heute leicht der Eindruck von Unubersichtlichkeit ein (vgl. ebd.; Kahlert
1997, 93). Statt diesen aber aus padagogischen Griinden mit Ganzheitlichkeit
zu Ubertiinchen, sollten die Entwicklungsmdglichkeiten der Differenzierungen
fur  kindliche ~Wahrnehmung und  Entwicklung sowie fir die
Erkenntnismdglichkeiten der Sache (vgl. Kahlert 1997, 100-104; 112-115)
genutzt werden.
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4.3.3 Aspekte und Themen der Disziplin Sachunterricht 1979-
2004

,Forschungen zu und im Sachunterrichts®, ,Insitutionalisierung des
Sachunterrichts®, Publikationen des Sachunterricht und , Themen der
Fachdidaktik des Sachunterricht“ stellen unter anderen Parameter fiir eine
wissenschaftliche Disziplin — und als solche verstehen wir den Sachunterricht,
bzw. versteht sich der Sachunterricht — dar.

4.3.3.1 Forschungen zu und im Sachunterricht

Das Forschungsfeld des Sachunterrichts soll hier insoweit dargestellt werden,
als es uns fiir eine Einfihrung in Probleme des Sachunterrichts bedeutsam
erscheint. Dafir greifen wir auf einige Zusammenstellungen und
Dokumentationen  von  Forschungsansatzen zuriick und formulieren
anschlieBend einige aus unserer Sicht problematische Aspekte der
Forschungslage des Sachunterrichts.

1996 stellt Wolfgang Einsiedler ,,Probleme und Ergebnisse des
Sachunterrichtsforschung* zusammen. " Er differenziert die
Sachunterrichtsforschung in Forschungen

e zur Erprobung von Curricula und Unterrichtsansdtzen (vgl. Einsiedler
1996, 2)

e zur Analyse von Lebenswelten, Schulerarbeitsmappen und Lehrplanen
(vgl. ebd., 5)

o zu Schilervorstellungen und Problemléseféhigkeiten (vgl. ebd., 6)

o und zur Anschauungsproblematik (vgl. ebd., 7).

Einsiedler problematisiert, dass der Schwerpunkt der Sachunterrichtsforschung
auf der geisteswissenschaftlichen Forschungsrichtung liege, die er mit seiner
Fokussierung auf empirische Forschungen allerdings nicht beriicksichtigt (vgl.
ebd., 1).

1995 stellt Schmidt Forschungsprojekte zur  Grundschule, zum
Grundschulunterricht einschlieBlich Forschungen zu den Didaktiken mit
Grundschulbezug und zu Kindern im Grundschulalter zusammen, ohne auf
eine bestimmte Forschungsrichtung zu fokussieren (vgl. Schmidt, H. J. 1995,
4). Seine Erhebung beruht auf Selbstbeschreibungen der Forschungsprojekte
durch die Forschenden. VVon den knapp 120 aufgefiihrten Projekten etikettieren

™ 1997 gibt Einsiedler eine Ubersicht zur empirischen Grundschulforschung im
deutschsprachigen Raum heraus, der auch Forschungen zum Sachunterricht umfasst
(vgl. Einsiedler 1997).
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sich 13 selbst als Forschung mit bezug zum Sachunterricht. Die
Forschungsansétze (qualitative und quantitative) und -gegenstandsbereiche
(u.a. Lehrerbildung und Naturerfahrung von Kindern) differieren stark, was
auf die Frage verweist, ob alles, was als Sachunterrichtsforschung (von
Forschenden) ausgewiesen wird, als Sachunterrichtsforschung aufzufassen ist.
Welche Kriterien kann es fiir die Abgrenzung sachunterrichtlicher Forschung
beispielsweise zur fachdidaktischen Forschung der Bezugsfacher oder der
Grundschulpadagogik geben?

Detaillierter als in den genannten Ubersichten und von den Forschenden
selber werden verschiedene Forschungsprojekte im Band ,,Forschungen zum
Sachunterricht* dargestellt, den die GDSU 1997 herausgegeben hat (vgl.
Marquardt-Mau/Kéhnlein/Lauterbach (Hrsg.) 1997).

AusschlieBlich empirische Forschungszugénge und -projekte prasentiert der
ebenfalls von der GDSU herausgegebene Band ,,Ansdtze und Methoden
empirischer Forschung zum Sachunterricht® aus dem Jahr 2002 (vgl.
Spreckelsen/ Méller/ Hartinger (Hrsg.) 2002).

An der Forschungslage des Sachunterrichts, die auch durch die genannten
Publikationen skizziert wird, benennen wir einige aus unserer Sicht
problematische Aspekte:

e Zu fragen wére, was denn Forschung zum Sachunterricht ausmacht. Ist als
Sachunterrichtsforschung jede Forschung zu verstehen, die sich
beispielsweise auf das VVorwissen von Kindern zu einem Thema beziehen,
das in der Schule Gblicher Weise in den Sachunterricht fallt? In der Folge
wdre dann bei einer Verschiebung des Themas in ein anderes Schulfach die
Forschung nicht mehr als zum Sachunterricht gehorig anzusehen.”

Zu Uberlegen wére, ob als Sachunterrichtsforschung nicht nur solche aufzu-
fassen ist, die sich explizit auf den Diskurs des Sachunterrichts bezieht.
Damit ware das Verstandnis von Sachunterrichtsforschung vom Unterricht

™ Im Bundesland Baden-Wiirttemberg, das den Sachunterricht abgeschafft hat, wére
streng genommen eine durch Unterrichtsthemen definierte Sachunterrichtsforschung
nicht mehr maglich.

Forschungsergebnisse aus anderen Kontexten, wie beispielsweise die in Weinerts
Handbuch zur Padagogischen Psychologie dargestellten, sind nicht automatisch
sachunterrichtliche Forschungsansétze, eher konnen sie relevante Grundlagen fiir fir
die Forschungen zum Sachunterricht darstellen. Ihre Bedeutung fiir den Sachunterricht
muss jedoch immer wieder neu bestimmt werden. Auch viele kleine
Forschungsarbeiten, die eher Teilaspekte des Sachunterrichts betreffen (z.B. Chemie in
Kindergarten und Grundschule), ohne ihren Stellenwert fiir den Sachunterricht
insgesamt mit zu reflektieren (—4.3.2.2), missen nicht unbedingt als Forschungen zum
Sachunterricht angesehen werden.
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der Schule, von Unterrichtsthemen abgel6st, ohne dass sie fir den
Unterricht unbedeutend ware.

e Die Forschungen zum naturwissenschaftlichen Anteil des Sachunterrichts
dominieren die Forschungslage zum Sachunterricht insgesamt. Das ist nicht
per se problematisch, allerdings lasst sich unter einem integrativen
Sachunterrichtsparadigma (vgl. GDSU 2004, 1), fragen, ob sich
Forschungen zum Sachunterricht tberhaupt auf nur einen Teilbereich oder
ein Bezugsfach des Sachunterrichts beziehen kdnnen.

Der gleiche Anspruch I&sst sich auch an die eher sozialwissenschaftliche
Forschung im  Sachunterricht  richten, wobei dort  haufiger
mehrperspektivische  Fragestellungen bearbeitet werden, die auch
naturwissenschaftliche Perspektiven einbeziehen.

Konkreter formuliert: Im Sachunterricht lassen sich nicht viele Aspekte
ausmachen, Uber die Konsens besteht. Dass Sachunterricht als ein
integratives Fach und als integrative Disziplin aufzufassen ist, ist einer
dieser Aspekte. Insofern lieRe sich der Anspruch an Forschung zum
Sachunterricht stellen, dies zu berlcksichtigen. Im Umkehrschluss hieRe
das, als Sachunterrichtsforschung wird nur solche aufgefasst, die den
Sachunterricht als integratives Fach beforscht.

e Gertrud Beck verweist auf die fehlende Erwerbsforschung im
Sachunterricht (vgl. Beck 2001). Mit der Forderung nach einer
Erwerbsforschung grenzt sich Beck von einer im Sachunterricht tradierten
Forschungsrichtung ab, die letztlich auf die Erreichung von gesetzten
Lernzielen fokussiert. Dabei wird gemessen, ob Kinder das intendierte
Lernziel erreicht haben, oder ob sie es mit der einen z.B. eher offenen oder
anderen z.B. eher frontalen Unterrichtsmethode bis zu einem bestimmten
Zeitpunkt besser erreichen. Erwerbsforschung dagegen versucht, die
Lernprozesse der Kinder zu erfassen und geht davon aus, dass sich Lernen
bei den Lernenden anders strukturiert, als die Lehrenden es annehmen und
planen. Anders formuliert: Lernen ist nicht von Lehrenden intentional
steuerbar und damit stellt sich bei allem Lehren die Frage, was denn gelernt
wurde. Dies sucht die Erwerbsforschung, die in der Mathamatik- und
Deutschdidaktik weit ausgepragter ist als im Sachunterricht, durch
Langzeitforschung zu erheben.

4.3.3.2 Institutionalisierung des Sachunterrichts

Gegeniber den 1970er Jahren hat die Institutionalisierung des Sachunterrichts
zugenommen. Verglichen mit anderen Didaktiken ist der Grad der
Institutionalisierung, insbesondere, was die Einrichtung von Instituten und
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Professuren angeht, allerdings weiterhin als eher gering anzusehen. Dies liegt
vermutlich in der spezifischen Situation des Sachunterrichts begrindet,
disziplinar nicht an eine Fachwissenschaft gebunden zu sein und als Fach nur
in der Grundschule zu bestehen.

Lediglich in einigen Bundeslandern (u.a. Niedersachsen, Hessen, in Baden-
Wirttemberg an Pédagogischen Hochschulen) existieren eigenstandige
Lehrstihle fir den Sachunterricht. In anderen Bundesldndern werden
Forschung und Lehre zum  Sachunterricht aus Instituten  fir
Grundschulpédagogik oder den Instituten fur die Didaktiken der Bezugsfacher
heraus betrieben. Die letzt genannte Konstellation filhrt dabei haufig dazu,
dass das integrative Fach Sachunterricht Studierenden als Additiv
verschiedener Bezugsfacher erscheint, insbesondere dann, wenn es nicht
zumindest einen integrativen Studienanteil gibt (— 4.1.3). Dies ist ein
Anzeichen daftr, dass sich die einhellig vertretene Position, nach der Kinder
Welt nicht fachlich (vgl. Kahlert 1997, 93) — aber auch nicht ganzheitlich (vgl.
ebd., 94-100; 107-108) — wahrnehmen, gegenuber einer universitaren Struktur
nicht durchsetzen kann.

Die Fachvertretung des Sachunterrichts hat sich mit der Griindung der
GDSU  (Gesellschaft fur Didaktik des Sachunterrichts) von den
Bezugswissenschaften geldst.

Die GDSU besteht, hervorgegangen aus der GDCP (Gesellschaft fir
Didaktik der Chemie und Physik), seit tber 10 Jahren als eigenstdndige
Institution, die die Belange des Sachunterrichts insbesondere gegentiber der
Bildungspolitik vertritt. Dies in den letzten Jahren insbesondere durch den sog.
Perspektivrahmen Sachunterricht (vgl. GDSU 2002; — 4.1.1.4). Er formuliert
Sachunterricht in fiinf Perspektiven® (vgl. ebd., 6-9). Intendiert ist, mit dieser
Konzeption der drohenden Abschaffung des Schulfaches entgegenzuwirken,
indem den Kultusministerien ein Modell zur Strukturierung ihrer Richtlinien
angeboten wird, was bei einer Ubernahme in die Landerrichtlinien (— 4.1.1.4)
ein Stick weit zu einer bundesweit einheitlichen Konzeptuierung des
Sachunterrichts fuhren kénnte.

Fir den wissenschaftlichen Austausch gibt die GDSU die
Publikationsreihen ,,Forschungen zur Didaktik des Sachunterrichts* und
Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts* heraus (— 4.3.3.3) und
organisiert jahrlich eine Tagung zu einem zentralen Thema der
Sachunterrichtsdidaktik, auf der auch Arbeiten von
Nachwuchswissenschftlerinnen und -wissenschaftler pramiert werden.

% Die GDSU beschreibt das Bildungspotential des Sachunterrichts in der sozial-
kulturwissenschaftlichen, der raumbezogenen, der naturwissenschaftlichen, der
technischen und der historischen Perspektive (vgl. GDSU 2002, 6-9).
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Die zukinftige Institutionalisierung und Etablierung des Sachunterrichts
wird aber in Frage gestellt durch die teilweise Maginalisierung (— 4.1.2) oder
Abschaffung des Faches in der Schule (— 4.1.1.3) und des akademischen
Studienfaches u.a. durch die Verpflichtung, im Studium des Lehramtes fir
Grundschulen Facher zu studieren, die auch in den Sekundarstufen bestehen
sowie durch die Einfihrung von MA/BA Studiengéngen.

Ob eine Gesellschaft, die sich in politischen Reden — oftmals vollmundig —
als Wissensgesellschaft ausgibt, auf eine Disziplin und ein Schulfach
verzichten kann, die sich in der frihen Bildungsphase der Kinder mit dem
Umgang mit Wissen iber Sachen im weitesten Sinne befassen, scheint fraglich
bzw. der Verzicht fahrlassig, sofern Kinder tatsachlich gebildet und nicht
lediglich fiir wirtschaftliche Verwertungszusammenhénge ausgebildet werden
sollen

4.3.3.3 Publikationen zum Sachunterricht

Insgesamt kann man sagen, die Publikationslage fur Beitrage zum
wissenschaftlichen Sachunterricht ist ausgesprochen dinn. Dies betrifft
inshesondere Zeitschriften, weniger den Bereich der Buchpublikationen.

Zeitschriften

Beitrage zum Sachunterricht in Grundschulzeitschriften sind in der Regel stark
auf Praxis bezogen, wissenschaftliche Beitrage werden in ihrem Umfang so
stark reglementiert, dass sie kaum mehr wissenschaftlich redlich einen
Sachverhalt entfalten konnen. Spéatestens seit der Abschaffung der Zeitschrift
,»Sachunterricht und Mathematik in der Primarstufe besteht keine
konventionelle Zeitschrift fur den wissenschaftlichen Diskurs um den
Sachunterricht mehr®. Seit kurzem wird versucht, dieses Defizit mit der
online-zeitschrift ,,www.widerstreit-sachunterricht.de* zumindest ansatzweise
zu kompensieren.

Buchpublikationen
Zwei etablierte Buchreihen, beide von der GDSU herausgegeben, bestehen zur
wissenschaftlichen Praxis des Sachunterrichts.®

8 Damit ist die — in Sammelb&nden oder Monographien nur bedingt oder in anderer
Weise gegebene — Maglichkeit zu diskursiven Auseinandersetzung sehr eingeschrankt.
% Die Titel aller Bande der beiden Reihen konnen unter www.widerstreit-
sachunterricht.de auf der Ebene I unter ,Foren“ in den Publikationen eingesehen
werden.
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Die Reihe ,,Probleme und Perspektiven des Sachunterrichts®, die die
thematisch gebundenen Jahrestagungen der GDSU dokumentiert, ist 2004 mit
dem 14tenBand
erschienen
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. In der Reihe ,,Forschungen zur Didaktik des Sachunterrichts* wird Ende 2004
der sechste Band herauskommen. Diese Bénde sind nicht an Tagungen
gebunden, sondern von den jeweiligen Herausgeberinnen und Herausgebern
werden Bénde zu Forschungs-
schwerpunkten zusammen gestellt.

Neben diesen etablierten Reihen kann noch auf die ,kleinen Reihen
,Dimensionen des Sachunterrichts®, herausgegeben von Dietmar von Reeken,
und ,,Sache(n) des Sachunterrichts“, herausgegeben von Marcus Rauterberg
und Gerold Scholz, hingewiesen werden, in denen jeweils bisher aber nur zwei
Bénde erschienen sind.

Uber die mehr oder weniger regelmaBig erscheinenden Reihen hinaus
werden Sammelbénde und Monographien zum Sachunterricht publiziert, die
hier nicht aufgelistet werden kénnen. Die Mehrzahl von diesen — dies ist als
Hinweis, nicht als Werbung zu verstehen — erscheinen im Klinkhardt Verlag
und im Schneider Verlag Hohengehren.

4.3.3.4 Neue Themen in der Fachdidaktik des Sachunterrichts

Dieser Aspekt der Betrachtung soll nicht die seit den 1970er Jahren
veranderten Unterrichtsthemen des Sachunterrichts aufzeigen,® sondern die

Die ersten zwei Bénde der Reihe wurden vom Institut fiir Pédagogik der
Naturwissenschaften (IPN), unter dessen Herausgeberschaft in den 1970er Jahre eine
ganze Reihe von Publikationen zum Sachunterricht erschienen sind, und dem
Arbeitskreis Sachunterricht in der Gesellschaft fiir Didaktik der Chemie und Physik
(GDCP) herausgegeben, aus dem sich die Gesellschaft fur Diaktik des Sachunterrichts
gebildet hat. Das IPN gibt noch weitere drei Béande in Zusammenarbeit mit der GDSU
heraus Dies verweist auch darauf, dass in siner Anfangszeit der Sachunterricht seinen
Schwerpunkt im naturwissenschaftlichen Bereich hatte.

8 Im Rahmen der Erarbeitung einer kommentierten Bibliographie wissenschaftlicher
Schriften zum Sachunterricht aus dem Zeitraum von 1976 bis 2002 stellt sich
Uiberraschender — oder erschreckender — Weise heraus, dass die Fachdidaktik kaum
Themen des Unterrichts entsprechend wissenschaftlichen Standards bearbeitet. Dieser
Sachverhalt, den der Vorsitzende der GDSU, Joachim Kahlert, auf der Jahrestagung der
Gesellschaft 2004 in Potsdam scharf kritisierte, kann damit empirisch fundiert werden.
Andererseits werden — in der Regel von Vertreterinnen der schulischen Praxis —
Unterrichtsthemen nur zu oft in einer Weise erarbeitet und dargestellt, die nach den —
auch hier im Kapitel 4 dargestellten — wissenschaftlichen Uberlegungen absolut nicht
haltbar — um nicht zu sagen unverantwortlich — sind. Standards fir die Ausarbeitung
von Unterrichtsentwiirfen zu entwickeln wére aus verschiedenen Griinden ein
problematisches Vorhaben. Mir erschiene es aber durchaus sinnvoll und praktikabel,
Fragen zu entwickeln, die von Unterrichtsvorschldgen aufzugreifen, zu bearbeiten und
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Diskursthemen der wissenschaftlichen Praxis. Seitdem sich der Sachunterricht
von der Orientierung an den (Natur-)Wissenschaften abgewendet hat, sind
andere Themen fiir den Sachunterricht aufgegriffen worden, die fir ihn
konstitutiv sein konnten. Eine Reihe von diesen wie ,,Grundlegende Bildung®,
,Umwelt, Mitwelt, Lebenswelt* oder auch Heimat und Welt lassen sich an den
Titeln der Jahresbande der GDSU ablesen, die die Diskussionen zu diesen
Themenbereichen auf den fachdidaktischen Jahrestagungen dokumentieren.

Besonders hervorzuheben sind u.E. fur die letzten 25 Jahre die Diskus
sionen um

Lebenswelt

Umwelt und Umweltbildung
grundlegende Bildung
Heimat

Asthetik

Interkulturelle Bildung
Kontinuitat/Diskontinuitat

Da die Diskussion um diese Bereiche an dieser Stelle nicht umfassend
rekonstruiert werden kann, wird mit kurzen Anmerkungen und
Literaturverweisen auf sie eingegangen.

Lebenswelt im Sachunterricht

Vorbemerkung: Die Begriffe ,,Lebenswelt” und ,,Lebenswirklichkeit* werden
in der wissenschaftlichen (auch in der politischen) Praxis des Sachunterrichts
haufig synonym verwendet. Im Folgenden nutzen wir den Begriff
,.Lebenswelt®.

Dieser zumindest ab 1980 wieder zentrale Begriff in der wissenschaftlichen
(und wenn man der Haufigkeit der Nennungen in Richtlinien folgt auch der
politischen) Praxis des Sachunterrichts hat im Realienunterricht eine lange

fur die jeweilige Thematik zu kléren sind. Zu verwirklichen wére dies u.E. nicht, wie
Hoppe im Anschluss an eine grundlegende Kritik an Wissenschaft in der Lehrerbildung
annimmt (vgl. Hoppe 2004, 86-87), allein aus der Praxis heraus. Es bedurfte der
Reflexionsperspektiven wissenschaftlicher Praxis. Damit wére die wissenschaftliche
Praxis gehalten, sich verstarkt schulischer Praxis zu widmen, ohne die spezifischen
Regeln wissenschaftlicher Praxis zu vernachlassigen. Die schulische Praxis ware
gehalten, wissenschaftlich generiertes Wissen zu Kind, Sache und Gesellschaft nicht
fortgesetzt zu ignorieren und in scheinbar bewéhrten Alltagsroutinen zu verharren (vgl.
Kahlert 1997, 92), ohne dabei die Regeln schulischer Praxis zu vernachlassigen.
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Geschichte. Glumpler verweist auf die Tradition des Begriffs fiir die
Grundschule und sieht ihn als ,.ein zeitlos konsensfdhiges Unterrichtsprinzip
des Sachunterrichts (vgl. Glumpler 1992, 514-515). Daum zeigt weit
kritischer auf, dass Heimatkundler, Nationalsozialisten und Sachunterrichtler
den Begriff im letzten Jahrhundert gleichermalRen nutzten (vgl. Daum 1998,
47). Er fordert deshalb, den Begriff fir eine Nutzung im gegenwaértigen
Sachunterricht zu bestimmen, da ein Begriff nichts leiste, den jeder nach
,Gutdiinken ummodeln kann® (ebd., 48). Er greift die im Sachunterricht
prominente Auffassung, Lebenswelt sei aus sich selbst existent, sei ,,letzte
umfassende Wirklichkeit (Soostmeyer 1992, 208f. zit. nach Daum 1998, 50)
scharf an. Vielmehr sei Lebenswelt durch das BewuBtsein entstanden (vgl.
ebd.). Grade ein so prominenter und orientierungsgebender Terminus wie
Lebenswelt sollte fur die Nutzung im Sachunterricht also differenziert werden.

weiterfiihrende Literatur:
Daum 1998; 1999a; 1999b; Gebhard 1999; Maurer 1985; Rauterberg 1999

Umwelt und Umweltbildung im Sachunterricht

Die globale Bedrohung durch menschliche Umweltzerstrung ist nicht mehr
nur ein Thema etwas belachelter Okoaktivisten. Vielmehr sind Fragen des
zukunftsfahigen Umgangs mit der Welt wohl das ,,Boomthema* der letzten 15
Jahre auch im Zusammenhang mit schulischer Bildung im allgemeinen wie
speziell im Sachunterricht. Insbesondere auf Grundlage der sog. ,,Agenda 21
sind zahlreiche Konzeptionen zur nachhaltigen Bildung auch fir den
Sachunterricht entworfen worden.

weiterfihrende Literatur:
de Haan 1999; Hellberg- Rode 1998; Schreier 1992; Stoltenberg 1999

Grundlegende Bildung im Sachunterricht

Der Begriff der ,,Bildung“ ist nach Jahrzehnten der Ablehnung wieder im
fachdidaktischen Diskurs aufgegriffen worden (vgl. Marquardt-Mau 1998, 7;
Klafki 1992, 14 — 4.3.1). Der Sachunterricht habe als seinen Auftrag die
Grundlegung der Bildung anzusehen, formulieren nicht nur Vertreterinnen und
Vertreter der wissenschaftlichen Praxis, sondern auch eine Reihe von
Richtlinien. Der Ansatz grundlegender Bildung grenzt sich heute ab von einer
(nur) propadeutischen Funktion fir die Facher der weiterfuhrenden Schulen,
der im Sachunterricht der 1970er Jahre eine zentrale Rolle spielte.
Grundlegend wird verstanden als grundlegend fiir den weiteren Bildungsgang
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im umfassensten Sinne. Kdhnlein spricht von allgemeiner Bildung — nicht
Allgemeinbildung — als Auftrag des Sachunterrichts.

,,Bildung fiir alle ist Bildung im Medium des Allgemeinen, sie orientiert sich an
den kulturell bedeutsamen und die Menschen gemeinsam betreffenden Fragen
und Problemstellungen.“ (Khnlein 1998, 28 (Hervorh. im Original))

weiterfuhrende Literatur:
Kéhnlein 1996; Beitrdge der Bénde: Einsiedler/Rabenstein (Hrsg.) 1985;
Marquardt-Mau/Schreier (Hrsg.)1998

Heimat im Sachunterricht

Die Frage, ob der Sachunterricht der Grundschule nicht doch an Heimat zu
orientieren sei, war in der Fachdidaktik nie ganz verstummt, wenn auch in den
1970er Jahren etwas leiser. Heute finden sich verschieden begriindete Stimmen
fiir einen erneuten Bezug auf Heimat: ,Verinderte Kindheit“ und die
Notwendigkeiten ~einer ,,Okologischen Bildung, aber auch eine
Nahraumbeziehung in einer ,,Globalisierten Welt“ werden fiir die
Wiedereinbeziehung von Heimat genannt.

Wolf Engelhardt und Ute Stoltenberg stellen im Vorwort zum Band ,,Die
Welt zur Heimat machen? erstaunt fest, dass der Schwerpunkt der Beitrige
klar auf Heimat und keinesfalls auf der Perspektive Welt liegt (vgl.
Engelhardt/Stoltenberg 2002, 10). Dies kann als Indiz fur die ungeheure
Prominenz der Orientierung an Heimat gewertet werden, die offenbar trotz
aller politischer Vereinnahmungen und des Wirrwarrs um die Bedeutung des
Begriffs anhélt und sich verstarkt.

weiterfuhrende Literatur:
Glumpler 1996b; Hasse 1994; Rauterberg 2002; Wiebel und Studierende 1994;
Beitrédge im Band: Engelhardt/Stoltenberg (Hrsg.) 2002

Asthetische Bildung im Sachunterricht

Die Forderung nach einer Asthetischen Bildung im Sachunterricht basiert auf
zumindest drei Aspekten:

o Asthetische Bildung sei im Sachunterricht notwendig, um die Verkiirzung
auf (natur-)wissenschaftliche Weltzugange, die ihn in den 1970er Jahren
dominierten, zu relativieren (Hasse 1993, 6; 36)

e Asthetisch sei nicht das ,,Schéne®, sondern vielmehr als ,sinnliche
Wahrnehmung zu verstehen. Ein ,,Lernen mit allen Sinnen“ mache aber
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noch keinen Sinn, sondern die reflektierende Verarbeitung, die Auslegung
der Wahrnehmung sei integraler Bestandteil dsthetischer Bildung.
Asthetische Bildung sei nicht auf den Bereich der Kunst zu reduzieren,
sondern auf alle Bereiche der Weltbegegnung anzuwenden (vgl. Hasse
2003, 1).

Mittlerweile haben eine Reihe von Richtlinien die sthetische Anndherung an
Welt fir den Sachunterricht aufgegriffen (vgl. vgl. Ministerium fur Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wirttemberg (Hrsg.) 2003, 4).

weiterfilhrende Literatur:
Aissen- Crewett 1997; Gétz 2000; Hasse 2003; 1999; 1991

Interkulturelle Bildung im Sachunterricht

Nachdem Heimat und Einheimische lange Zeit das Inventar des
Realienunterrichts der Grundschule dominierten, fanden sich in den
Grundschulklassen der 1960er Jahre in Folge der Arbeitsmigration auch als
fremd  ausgewiesene  Kinder.  Zundchst wurde darauf mit der
Auslinderpidagogik  reagiert, die sich  ausschlieBlich an die
,Auslidnderkinder* richtete und sie den ,deutschen” Kindern angleichen
wollte. Ein theoretisch reflektierterer Ansatz, die ,,Interkulturelle Pddagogik®,
lehnte diese Ausrichtung ab und l&sst sich durch seine Adressierung an alle
Kinder charakterisieren (vgl. Glumpler 1996a; Diehm/Radtke 1999).
Allerdings basiert die Interkulturelle Bildung auf einer Reihe problematischer
Grundannahmen u.a. bzgl. des impliziten Kulturbegriffs. So wird auRerhalb
der Fachdidaktik des Sachunterrichts seit etwa 10 Jahren ein Ansatz
transkultureller Bildung entwickelt (vgl. zum transkulturellen Kulturbegriff
Welsch 1997), dessen Bezug auf den Sachunterricht allerdings noch
weitgehend aussteht.

weiterfuhrende Literatur:
Bottger/Schack 1996; Glaser 2002; Glumpler 1996a; 1996b; Kiper 1994; 1993;
von Reeken 2000

Kontinuitat/Diskontinuitat im Sachunterricht

Eine zentrale Frage der Didaktik des Sachunterrichts findet sich unter der
Uberschrift ,,Kontinuitit oder Diskontinuitit“. Gemeint ist die Frage, ob (an
Wagenschein angelehnt) davon ausgegangen werden kann, dass der Ubergang
von kindlichem Wissen oder Alltagswissen zu wissenschaftlichem Wissen —
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insbesondere der Physik — bruchlos, also kontinuierlich, erfolgen kann oder
von einem Bruch, also einer Diskontinuitét, ausgegangen werden muss. Diese
didaktische Frage, der sich insbesondere zu Beginn der 1990er Jahre eine
Reihe von Sachunterrichtsdidaktikern gewidmet haben, steht vor dem Hinter-
grund der wissenschaftstheoretischen Frage, ob die moderne Naturwissen-
schaft (noch) auf Erfahrungen basiert oder auf der Basis theoretischer
Setzungen (vgl. Rauterberg/Scholz 2003). Die Kontinuitatsthese geht von der
Erfahrungsbasierung aus, die Diskontinuitatsthese steht vor dem Hintergrund
der Annahme, die Physik als System sei von Alltagserfahrungen getrennt zu
sehen. Ohne die eine oder andere Position hier zu favorisieren, kann deskriptiv
gesagt werden, dass Richtlinien aber auch viele didaktische Konzeptionen fiir
den Sachunterricht der Kontinuitatsannahme unterliegen. In der Regel soll von
Alltagserfahrungen ausgehend, wissenschaftliches Wissen im Unterricht
erreicht werden.

weiterfilhrende Literatur:
Kohnlein 2001; 1991; Loffler 1991; Max 1997; Wiesenfarth 1991
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5 ...zum Schluss

In den Kapiteln 3 und 4 dieser Einfuhrung haben wir versucht den
Sachunterricht sowohl historisch als auch systematisch darzustellen und den
politischen, den schulischen und den wissenschaftlichen Praxisbereich
einzubeziehen. Damit sind Geschichte, Probleme und Entwicklungen des
Sachunterrichts beschrieben. Offen bleibt die Frage nach méglichen Lésungen
fur die Probleme, die wir allerdings in Rahmen dieser Einfihrung nicht
pauschal anbieten kénnen. Wir wollen aber zum Schluf versuchen, anhand der
flr uns wichtigsten Fragen Konsequenzen fiir das praktische Handeln sichtbar
werden zu lassen. Dabei kdnnen wir die Situation in der je konkreten Klasse
oder Lerngruppe nicht berticksichtigen, die wir allesdings fiir die letztlich
entscheidende GrofRe bei der Unterrichtsplanung und -durchfiihrung halten.
Die Angemessenheit von Uberlegungen und Entscheidungen fiir die jeweilige
Klassensituation muss von der jeweiligen Leherin erwogen und verantwortet
werden, das kann (und sollte im Sinne eines professionellen
Lehrerinnenhandelns) ihr niemand abnehmen.
Wir gehen von drei Fragen aus:

e Worum geht es? — Das Thema im Sachunterricht
e Worum geht es der Lehrerin? — Die Zielperspektiven im Sachunterricht
e Worum geht/ging es den Kindern — Die Lernprozesse im Sachunterricht

Worum geht es? — Das Thema im Sachunterricht

Dieser Absatz zielt nicht auf die theoretische Klarung der Gegenstande des
Sachunterrichts, sondern auf die Frage, worum es bei der Wahl und vor allem
der Aufbereitung eines Unterrichtsthemas gehen kann. Die Frage scheint
banal; ihr Hintergrund lésst sich aber verdeutlichen: Bei der Sichtung einer
grofRen, wenn auch nicht reprasentativen Menge von Beitrdgen zum Thema
,»Wasser” in grundschulpddagogischen Zeitschriften fallen zwei Sachverhalte
auf:

e Das Thema wird kaum geklart
Die Praxis wird beschrieben, ohne dass nachgefragt wird, was Wasser als
Ph&nomen und Grundproblem in der Erwachsenenwelt und aus der Sicht
der Wissenschaften bedeutet und welche Erfahrungen mit Wasser Kinder
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machen oder machen sollten, um von diesen Erfahrungen aus sich das
Phdnomen Wasser in seinen vielfaltigen Bedeutungen erschlieBen zu
kénnen. Das fuhrt dazu, dass Wasser in der Regel nur als
Unterrichtsgegenstand ~ Wasser  erscheint  und  auBerunterrichtliche
Bedeutungen meist ganzlich vernachlassigt werden. Der Gegenstand
Wasser erscheint ausschlieBlich als didaktischer, der nur zu oft darauf
reduziert wird, was an Inhalten und Material sich eignet, um ,,in einer
Werkstatt oder ,,an einer Station* unterrichtet zu werden. Alle anderen
Kontexte, seien es die kindlichen Alltagerfahrungen aulRerhalb der Schule,
seien es wissenschaftliche, politische oder kulturelle Bedeutungen geraten
nicht ins Blickfeld.

o In der Regel geht es gar nicht um Wasser, sondern das Thema stellt nur ein
Medium dar, um ganz bestimmte Wissensbestdnde zu vermitteln. Da geht es
um die physikalische Frage der Aggregatszustdnde oder Leitungssysteme
oder es geht um Fragen der Hygiene oder das Wassersparen als
Moralerziehung. Die Vielféltigkeit des Themas, teilweise auch seine
Widerspriichlichkeit, die ja in den konkreten Erfahrungen und Kenntnissen
der Kinder durchaus existiert, wird nicht berticksichtigt, welche Lerneffekte
sich durch diese Spaltung in schulische und sonstige Erfahrungen und
Wissensbestande ergeben, geréat nicht in den Blick.

Angesichts des veranderten Wissens (ber Wissen (— 4.3.2.3.) und der
Kenntnisse Uber kindliches Lernen kommt aber unserer Meinung nach den
Bemiihungen um eine Klarung des Gegenstandes besondere Bedeutung zu.
Zundchst musste das vorhandene Wissen uber Wasser recherchiert werden,
auch und gerade auRerhalb von didaktischen Verwertungszusammenhéngen.
Dabei sollten zumindest wissenschaftliches, aber auch alltdgliches Wissen und
Erleben, Mythen, Marchen sowie regionale Sagen und Geschichten
einbezogen werden. Aber ebenso wichtig sind die Uberlegungen und
Beobachtungen, welches Wissen und welche Erfahrungen die Kinder der
Klasse wohl mit Wasser haben kénnten, ohne dass Einzelbeobachtungen
kollektiv unterstellt werden kdnnen.

Die Wissenssammlung darf nicht schon im ersten Schritt, der
Zusammenstellung, um Wissen reduziert werden, das — angeblich — fiir Kinder
nicht geeignet erscheint oder auf den ersten Blick — noch bevor der Unterricht
begonnen hat! — als nicht zum Thema gehérig definiert wird. Es ist kaum
generell zu klaren, welches Wissen fur Kinder einer konkreten Klasse nicht
geeignet ist und — zumindest bei offenen Unterichtsverlaufen — kaum
abzusehen, wohin sich ein Thema in dieser Klasse oder fiir einzelne Kinder
entwickeln kann. Insbesondere durch Medien sind Kinder heute potentiell von
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fast keinem Wissen mehr ausgeschlossen und von vielen scheinbar kindfernen
Sachverhalten betroffen — was nicht heiflt, dass sie die Bedeutung dieser
Wissenspartikel entsprechend des gesellschaftlichen Verstandnisses verstehen
oder in gréBere Zusammenhénge einordnen kénnen.

Ein Beispiel:

In einem Seminar an der Universitat Frankfurt wurde die Frage diskutiert, ob
,die Borse“ auch schon im Sachunterricht ein Thema sein kann. Eine
Kommolitonin stellte dies in Abrede. Uberlegungen wie, viele Familien haben
dort in den letzten Jahren Geld erwirtschaftet oder verloren, noch vor einigen
Jahren wurde die Bdrse nur im Wirtschaftsteil Uberregionaler Zeitungen
thematisiert, heute finden Borsenentwicklungen Eingang in alle
Nachrichtensendungen, der Druck der Aktiondre auf Gewinnmaximierung
fihrt zu Entlassungen von Mittern und Vatern, haben uns nachdenklich
gemacht.

Unabhéngig von der Frage, ob Borse ein Thema in jeder konkreten Klasse sein
kann und sollte, scheint eine generelle Ablehnung des Themas kaum
vertretbar. Um zu sehen, was Bérse im Leben von Kindern und Erwachsenen
bedeutet, als was sie Thema im Unterricht sein kann, muss zundchst Wissen
Uber sie zusammengetragen werden.

Das zusammengestellte Wissen bedarf einer Ordnung, um mit ihm umgehen
zu konnen, denn in der konkreten Situation ist es wichtig, méglichst schnell
einordnen zu kdnnen, was die Aussage oder die Handlung eines Kindes wohl
bedeutet und in welche Richtung man dem Kinde helfen kdnnte, sein Wissen
und Konnen gezielt zu erweitern und zu einem differenzierten Bewuftsein zu
gelangen.  Die  Ordnungssysteme, die die  Bezugswissenschaften
traditionellerweise zur Verfligung stellen, sind dafir nur sehr bedingt geeignet.
Deshalb  beziehen wir uns hier auf ein Beispiel aus der
Sachunterrichtsdiskussion, das unter dem Titel ,,Eine Themenlandkarte als
Planungshilfe veroffentlicht wurde.
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Zeichnung: Susanne Rauterberg, 2000
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Gertrud Beck schreibt als Erklarung dazu:

,Eine Landkarte zeigt Orientierungspunkte und Wege, die dorthin fiihren. So
verstanden kann es fiir die Planung von Lerngeschehen sinnvoll sein,
Themenlandkarten zu entwerfen. Sie konnen helfen, Ausgangspunkte und
Zielperspektiven bewuft zu machen und tber mogliche Wege fiir einzelne
Kinder oder die Lerngruppe nachzudenken und sich im Laufe des Lernprozesses
immer wieder zu vergewissern, wer auf welchem Weg welchem Ziel naher
gekommen ist. Man kann auch dariiber nachdenken, wer bei welchem Thema
oder Problem lénger verweilt und sich intensiv damit auseinander gesetzt hat
oder wer welchem Problem noch gar nicht begegnet ist und welche Anregungen
entsprechend sinnvoll sein kdnnten. Als Beispiel wird hier eine Themenlandkarte
wiedergegeben, deren Orientierungspunkte aus dem Beitrag Beck/Scholz
(Wasser — ein Thema fur vier Jahre Lernen, 1998) entnommen wurden. Auf den
Wegen werden dabei Aktivitdten der Kinder angedeutet, tiber die sie sich den
Phanomene nahern kénnen. Uber ihre Handlungen kénnen sich die Kinder sehr
unterschiedlichen Phanomenen nahern. Einige davon sind in der Karte genannt.
Wahlt man andere Ausgangs- und Zielpunkte, werden sich andere Kartierungen
ergaben.“ (Beck 1998)

Solche Themenkarten lieBen sich fur viele Themen recherchieren und
herstellen. Das im konkreten Fall der eigenen Lerngruppe gesichtete Wissen
konnte den einzelnen Aspekten der Struktur zugeordnet werden. Damit bieten
die Themenkarten dann die Mdglichkeit, im Rahmen einer langfristigen
Planung immer erneut zu fragen, wann welcher Aspekt vom wem und in
welchem Zusammenhang mit anderen Themen aufgegriffen werden kénnte.
Sie eignen sich auch um zu fragen, wie konkrete Lernprozesse verlaufen sind,
wobei die jeweilige Themenkarte vermutlich mehrfach verdndert und ergénzt
werden miisste.

Eine solche Wissenstrukturierung kann eine Sachunterrichtslehrerin
allerdings kaum fiir alle Themen des Sachunterricht erstellen, zumal, wenn die
Arbeitsbedingungen stéandig verscharft werden (groRere Klassen, héheres
Lehrdeputat,...). Aber wenn der Versuch auch nur bruchstiickhaft erfolgt oder
nur an ein bis zwei Unterrichtsthemen pro Schuljahr durchgefiihrt wird, kann
er helfen, das Bewusstsein eigenen Tuns zu schdrfen und die eigene
Qualifikation schrittweise zu erweitern. Sinnvoll ist sicher auch hier die
Zusammenarbeit mit anderen Kolleginnen (— 4.2.1.1,, 4.2.1.2.,4.2.15)).

Worum geht es der Lehrerin? — Zielperspektiven im Sachunterricht

Vor dem Hintergrund einer umfassenden, strukturierten Wissensbasis missen
begriindete Entscheidungen fiur die Auswahl der einen oder anderen
Perspektive sowie die in diesem Kontext sinnvollen Zielsetzungen getroffen
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werden, die sowohl die Situation der je konkreten Klasse und Schule, als auch
didaktische Konsequenzen und Anspriiche von Richtlinien beriicksichtigen.

Wir gehen davon aus, dass sich dieser komplexe Anspruch nur durch
langfristige Planung (Aufbau von Wissen und Kompetenz in einem
mehrjéhrigen Prozess) verwirklichen lasst und dabei immer die Einbeziehung
verschiedensten Wissens angemessen ist. Diese Wissensperspektiven bedirfen
einer begriindeten Strukturierung, innerhalb derer das Thema bzw. einzelne
Perspektiven erneut oder erweiternd aufgegriffen werden kénnen.

Damit ergeben sich Fragen wie:

e In welchem Zusammenhang lasst sich das Thema in einer (neuen)

Perspektive wieder aufgreifen?

e Z.B. ein vergleichbarer oder gerade gegensétzlicher Sachverhalt bei
einem anderen Thema (Aggregatzustande bei einem anderen Stoff als
Wasser).

e Wann kann eine Perspektive zu einem zentralen Thema werden?

e z.B. im Zusammenhang mit Jahreszeiten, Festen etc.

e Welche im schulischen Rahmen bisher eher unkonventionelle

Themenzusammenhénge kénnen aufgegriffen werden?

e Unter Bezugnahme auf Kilafkis Schlusselprobleme z.B. Wasser im
Zusammenhang mit Krieg und Frieden, okologischen Fragen, der
Zunahme der Weltbevolkerung etc. (vgl. Klafki 1992, S. 19-21; —
43.1).

e Gibt es regionale Erzdhlungen zum Thema?
o .Die alte Quelle im Ort hat bei Mondschein heilende Wirkung.*

Die Auswahl der Perspektiven auf ein Thema wird mitbestimmt von den
Zielen, die in der je konkreten Klasse erreicht werden sollen oder von
einzelnen Kindern erreicht werden kénnen, wobei es nicht nur um Wissen und
Erkenntnisse geht, sondern auch um Féhigkeiten und Kompetenzen.

Neben dem Gegenstand ist also auch die Zielbestimmung
sachunterrichtlichen Lernens ein Problem der Sachunterrichtsdidaktik.
Politisch vorgegeben und damit fur den Unterricht verbindlich ist das
Erreichen bestimmter Wissensbesténde, teilweise auch der von Fahigkeiten
und Kompetenzen (— 4.1.1.4. Leistungsbewertung/Bildungsstandards). Der
Verweis auf die Kontextabhangigkeit der Gultigkeit von Wissen (— 4.3.2.3.)
zeigt auf, dass nicht nur wissenschaftliches Wissen fiir die ,,Orientierung in der
Lebenswelt“ niitzlich ist. Auch Richtlinien sprechen heute bei der
Beschreibung intendierter ~ Lernziele wvon der Bewdltigung von
Alltagssituationen, wozu auch regionales und Alltagswissen hilfreich ist.
Insofern muss keineswegs in jeder Stunde oder thematischen Einheit ein
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bestimmtes wissenschaftliches Wissen als Ziel gesetzt werden. Und wenn
wissenschaftliches Wissen angestrebt wird, muss erneut entschieden, welche
Wissenschaft denn fiir dieses Thema genutzt werden soll.

e Muss der Apfel immer ein biologisches Thema sein?

e Gehort Wasser in die/der Physik und Chemie?

e Geht ,Borse“ in den Wirtschaftswissenschaften auf, die gar nicht
Bezugswissenschaften des Sachunterrichts sind?

Es kommen also viele wissenschaftliche und nicht-wissenschaftliche
Kenntnisse und Kompetenzen als Ziele fir den Sachunterricht in Frage. Die
Richtlinien geben einige vor, aber eher allgemein, nicht auf konkrete
Situationen bezogen. Und manchmal hilft das sogar, weil die iberordneten
allgemeinen Lernziele wie Interesse wecken, Selbstandigkeit und
Teamfahigkeit fordern oder Verantwortung tbernehmen sehr hilfreich sind,
um bestimmte Entscheidungen zu legitimieren, aber auch geniigend Spielraum
lassen, um in konkreten Lernsituationen solches Lernen aufzuspiren, das man
weder geplant noch erwartet hatte.

Wie auch bei der Frage der Unterrichtsthemas halten wir fiir die Frage des
Ziels zunéchst fiir wichtig, verschiedene Zieldimensionen zu entwerfen und zu
strukturieren. Erst angesichts vieler Moglichkeiten kann dann eine begriindete
Entscheidung erfolgen. Was erscheint gegenwartig als sinnvolles Wissen tiber
Wasser und als sinnvolle Kompetenzen im Umgang mit Wasser? Wie lassen
sich Konflikte zwischen dem Wissen (Wasser ist ein lebensnotwendiger und in
der Menge begrenzter Stoff) und Handlungen (Wasserverbrauch) aufldsen?

Wenn viele solche Fragen und Perspektiven sowie notwendige und
mdgliche Ziele im Bewusstsein der Lehrerin durchdacht und gewichtet prasent
sind, kann sie auch in einer konkreten Situation schnelle Entscheidungen
treffen, die ihrer Professionalitat angemessen sind.

Worum geht/ging es den Schilerinnen und Schilern — Die
Lernprozesse im Sachunterricht

Schon mehrfach haben wir darauf hingewiesen, dass eine Unterrichtsplanung
nur anhand von Kenntnissen iiber die konkrete Klasse erfolgen kann. Das trifft
in besonderem MaRe auf die hier gestellte Frage zu. Nicht nur kollektiv als
Lerngruppe, sondern auch individuell als Jungen und Madchen, als
kleingewachsene oder kraftstrotzende Kinder, als Kinder mit den
unterschiedlichsten Fahigkeiten und Verhaltensweisen nehmen die einzelnen
die Lernangebote der Lehrerin wahr und setzen sich mit ihnen auseinander
oder auch nicht.
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Von daher halten wir es fir sinnvoll und hilfreich, grundétzlich zwischen
Lehre, Lehrplanung und Lehrziel etc. einerseits und Lernen, Lernprozessen
und Lernzielen etc. andererseits zu unterscheiden. Mit der Trennung dieser
beiden Seiten von Unterricht kann erreicht werden, die Lehrplanung und die
Lehrziele nicht mit dem zu verwechseln, was an Lernen passiert. D.h. es kann
vermieden werden, dass die Sicht auf das Lernen stdndig vom Anspruch der
Lehre tiberdeckt wird. Die Lehrerin muss sich fiir die Erkundung der Situation
ihrer Klasse oder einzelner Kinder der Klasse von ihrer eigenen Lehrplanung
distanzieren. D.h. nicht, dass sie keine Lehrplanung erstellen sollte, im
Gegenteil. Sie benétigt die Lehrplanung auch und gerade, um auf Differenzen
in der Wahrnehmung und in den Verarbeitungsprozesses der Kinder
aufmerksam zu werden, muss sich dazu aber stdndig der Begrenztheit und
Einseitigkeit der Lehrplanung bewusst sein.

Vielleicht wird in der konkreten Situation nicht gelernt, auch wenn dies von
der Lehrerin geplant war. Vielleicht wird nicht das gelernt, was laut
Lehrplanung gelernt werden sollte, aber trotzdem wird gelernt, wenn auch
etwas Nicht-Geplantes. Vielleicht haben einzelne Kinder eine ganz wichtige
Erkenntnis gewonnen, wahrend andere eher Auswendiggelerntes wiedergeben.
Das zu erfassen, ist zwar nicht einfach, aber notwendig und fir die
Formulierung von Zielen, die erreicht werden sollen und die erreicht wurden
und damit auch fur die Leistungsbewertung hilfreich (— 4.2.1.1; 4.2.1.5).

Die grundsatzliche Trennung zwischen Lehren und Lernen ermdglicht zwar
immer noch nicht, in die Képfe der Kinder zu schauen (Wird eigentlich in den
Kopfen gelernt? Wo misste man hinschauen um Lernen beobachten zu
konnen?), aber sie offnet insofern den Blick, als Lernen nicht nur vor dem
Hintergrund der geplanten Lehre diagnostiziert werden kann. Damit kann nicht
geplantes Lernen oder soziales Lernen oder Lernen, das tblicherweise mit
einem anderen Fach in Verbindung gebracht wird, aber auch Lernen am
Thema, das nicht den geplanten Wegen folgt etc. in den Blick geraten. Eine
gut begriindete These besteht in der Annahme, dass in der Schule unglaublich
viel gelernt wird, das gesellschaftliches Zusammenleben erst ermoglicht, das
aber nicht als Lernziel intendiert war. Wenn man sich nur auf die Lehrseite
konzentriert, werden viele Lernerfolge nicht wahrgenommen und respektiert
bzw. anerkannt.

Dass Inhalte nicht so gelernt werden, wie sie gelehrt werden, wird heute
selbst in Richtlinien anerkannt (vgl. Ministerium fiir Bildung, Jugend und
Sport des Landes Brandenburg u.a. (Hrsg.) 2004, 11). Dennoch fragen grofRe
Schulleistungsuntersuchungen stets danach, ob etwas Bestimmtes gelernt
wurde, nicht aber, was gelernt wurde.

Damit soll Unterricht nicht beliebig werden, keinesfalls. Vor dem
Hintergrund einer konstruktivistischen ~Lerntheorie muss aber davon
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ausgegangen werden, dass instruktives Lehren nicht mdglich ist, sondern die
Lehrerin auf der einen und die Schulerinnen und Schiiler auf der anderen Seite
ihre jeweils eigenen Konstruktionen bilden. Vor diesem Hintergrund ist die
Annahme, es ginge fir die am Unterricht Beteiligten um die gleiche Sache, fir
die Unterrichtsgestaltung nicht mehr produktiv. Vielmehr ist es eine wichtige
Aufgabe fur alle Beteiligten, nach Verstandigung und Vermittlung zwischen
ihren unterschiedlichen Positionen zu suchen.

Dies erdffnet die Nowendigkeit und die Chance, die bei der Fixierung auf
die Lehre nicht bestand bzw. wichtig erschien, zu versuchen, die Lernwege der
Kinder herauszufinden und adéquate Lernangebote bereitzustellen.

Zusammengefasst dirfen entsprechend  Unterrichtsplanung und -
durchfilhrung nicht auf einen Lernweg und ein von vorne herein bestimmtes
Wissen beschrénkt werden. Fir die Lehrerin geht es zunachst um einen
Horizont von Wissen Uber das vorhandene Wissen zu einem Thema und um
Kenntnisse ber das Lernen der Kinder in ihrer konkreten Klasse. Darauf
basierend kénnen begriindete sachliche und didaktische Entscheidungen
getroffen werden. Dabei muss die langfristige Planung auf der Lehrseite immer
flexibel bleiben fiir nicht geplante Entwicklungen auf der Lernerseite.

Fir die Schulerinnen und Schiler muss die Mdglichkeit erdffnet werden, in
der Konfrontation mit dem Wissen von Erwachsenen, dem Wissen anderer
Kinder und dem eigenen Wissen Bedeutungen zu verstehen, d.h. die aktive
Auseinandersetzung nicht nur mit der Sache selbst zu suchen, sondern mit
unterschiedlichen Perspektiven in bezug auf die Sache.
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