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Walter Kohnlein

Zum Geleit

Lieber Herr Gebauer,

gute Erinnerungen verbinden uns im Riickblick auf Thre engagierte, insgesamt
fast zehnjdhrige Mitwirkung in unserem Institut an der Universitdt Hildesheim.
Sie waren es, der den Gedanken der Vielfalt — {iber den Sachunterricht hinaus
— zusammen mit den Studierenden in lebendiger Weise realisiert und dieser
Idee durch gelingende Praxis in der Lehre Anschaulichkeit und inhaltliche
Substanz gegeben hat. Damit haben Sie, beginnend in den neunziger Jahren,
zur empirischen Fundierung und Glaubwiirdigkeit der Konzeptualisierung von
Vielperspektivitit als strukturelles Prinzip des Sachunterrichts iiberzeugend
beigetragen. Vielfalt ist nicht Zersplitterung; wirksam fiir Bildung wird sie,
wenn fiir die Lernenden Zusammenhénge sichtbar werden. Zusammenhinge
herstellen, das sind Akte des Verstehen-Lehrens (Wagenschein).

Zur Vielfalt Threr Interessen und wissenschaftlichen Arbeiten gehdrt von An-
fang an die dkologische Dimension des Sachunterrichts verbunden mit Nach-
haltigkeit und Umweltbewusstsein. Das war eine wichtige Bereicherung fiir
Forschung und Lehre in unserem Institut. In der Arbeit mit den Studierenden
und im Hinblick auf den Unterricht in den Schulen ging es dabei um Erkunden
und Erproben, um Experimentieren und Gestalten, Ficher und Wissenschafts-
dominen {iibergreifend, zugleich aber auch unter dem Anspruch einer aspekt-
reichen, in die vielgestaltige Realitdt der Lebenswelt einfiihrenden Grundle-
gung der Bildung.

Vielfdltig sind nicht nur die Sachen des Sachunterrichts, sondern auch die Vor-
aussetzungen, die Kinder mitbringen. Bildung fiir alle, das bedeutet auch Parti-
zipation und Inklusion, gemeinsames Lernen und spezifische Unterstiitzung,
Ermutigung und Eréffnung neuer Horizonte des Wissens und Koénnens, Erfah-
rung von Kreativitdt und Selbstwirksamkeit, von Anerkennung und Solidaritit.
Wo solche Prinzipien den Unterricht leiten — und das sehe ich in Threr Konzep-
tion von Sachunterricht — werden Fundamente gelegt fiir ein demokratisches
Miteinander.

Lieber Herr Gebauer, ich wiinsche Thnen mit allen in diesem Buch Versam-
melten, dass Thnen Thre frohliche Offenheit, Thre kreative Kraft und eine gute
Gesundbheit {iber viele Jahre erhalten bleiben mogen.

Herzlich griiit Sie
Thr Walter K6hnlein



Martin Siebach, Jaqueline Simon & Toni Simon

Ich und Welt verkniipfen. Allgemeinbildung,
Vielperspektivitit, Partizipation und Inklusion
im Sachunterricht

Im Rahmen seiner Rede anldsslich der Griindung der Gesellschaft fiir Didaktik
des Sachunterrichts im Jahr 1992 an der Freien Universitdt Berlin bezeichnete
Wolfgang Klafki den Sachunterricht als ,,den Unterrichtsbereich, [...] der den
hochsten Grad an Komplexitdt aufweist und seine Didaktik als ,.eines der
schwierigsten Aufgabenfelder [...] iiberhaupt™ (Klafki 1992, S. 11). Das Prin-
zip der Vielperspektivitit (vgl. z.B. Koéhnlein et al. 1999, 2013) trdgt dieser
Komplexitdt Rechnung und geht (theoretisch) mit einer methodischen Vielfalt
und der Beachtung pluraler Lebenswelten einher. Unter anderem der Anspruch
auf Allgemeinbildung und das Prinzip der Vielperspektivitit machen den
Sachunterricht und seine Didaktik hochgradig anschlussfahig an die inklusive
Péadagogik und Didaktik (vgl. Hinz 2011, Simon 2017). Insofern scheint es
konsequent, dass ,,wohl kaum eine andere Fachdidaktik den Inklusionsgedan-
ken so frith und so umfassend aufgegriffen hat“ (Pech & Schomaker 2013,
S. 341). Mit Blick auf sachunterrichtsdidaktische Diskurse kann entsprechend
festgestellt werden, dass es seit langerem Bemiihungen gibt, inklusionspéda-
gogische Anspriiche stirker fachdidaktisch einzufangen — in konsequenter
Form geschah dies allerdings lange Zeit eher durch einzelne Kolleg*innen und
theoretische Forschungen (vgl. Pech et al. 2018, S. 13). Diesbeziiglich wird
kritisch darauf verwiesen, dass die Inklusionsdiskussion nach wie vor nicht in
der Breite der Sachunterrichtsdidaktik angekommen zu sein scheint (vgl. ebd.
sowie Seitz 2018) — obgleich es unzédhlige Ankniipfungspunkte dafiir gibe und
jungst vor allem auch zunehmend empirische Arbeiten zur Frage Inklusion und
Sachunterricht entstanden sind (vgl. Pech et al. 2019). Im Kontext sachunter-
richtlich-inklusionspddagogischer Diskussionen werden in den letzten Jahren —
analog zur allgemeinen erziehungswissenschaftlichen Inklusionsforschung und
z.T. durch diese beeinflusst — Diskussionen um Partizipation(srechte) und no-
tige und mogliche Demokratisierungsprozesse in Schule aufgegriffen und
weitergefiihrt (vgl. Gebauer & Simon 2012, Siebach & Gebauer 2014, Abels &
Koliander 2017, Gebauer 2017, Simon 2017, Baumgardt 2018). Mit diesem
Band greifen wir u.a. diese Diskussionen auf, gerade auch deshalb, weil sie ein
Arbeitsschwerpunkt von Michael Gebauer sind, dem wir diesen Band anléss-
lich seines 60. Geburtstages widmen.

Der Titel ,Ich und Welt verkniipfen. Allgemeinbildung, Vielperspektivitit,
Partizipation und Inklusion im Sachunterricht spannt den Rahmen fiir eine
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breite Diskussion um die Forderung nach inklusiver, partizipatorischer, viel-
perspektivischer Allgemeinbildung im Sachunterricht. Die Autor*innen der
einzelnen Beitrdge setzen sich anhand unterschiedlicher Problem- und Frage-
stellungen mit Chancen, Herausforderungen und Spannungsfeldern auseinan-
der, die sich aus der Forderung nach allgemeinbildendem und damit inklusi-
vem, partizipatorischem, vielperspektivischem Sachunterricht ergeben. Dabei
werden Fragen bzw. ,Gegenstinde® verhandelt, die auf unterschiedlichen Ebe-
nen der Agenda des Bandes folgen. Verschiedene Heterogenititsdimensionen
(zum Beispiel die der Sprache bzw. kommunikativer Kompetenzen) werden
thematisiert (siche die Beitrige von Adelheid Kierepka und Arie Kizel) und
aktuelle gesellschaftliche und politische Herausforderungen, wie bspw. die
Demokratisierung von Bildung (sieche die Beitrdge von Ines Boban und Andre-
as Hinz sowie Toni Simon) oder der Zusammenhang von Bildung fiir nachhal-
tige Entwicklung und Inklusion (siehe der Beitrag von Jaqueline Simon) wer-
den aufgegriffen. Weiterhin werden mogliche Implikationen fiir die Planung,
Durchfiihrung und Reflexion von Sachunterricht, auch auf der Ebene der
Lehrkriftebildung, problematisiert — so u.a. durch den Beitrag von Andrés
Acher mit Bezug auf das naturwissenschaftliche Modellieren. Trotz der mitun-
ter sehr unterschiedlichen Perspektiven, die mit den einzelnen Beitragen ent-
faltet und zur Diskussion gestellt werden, liegt allen Beitrdgen ein Verstidndnis
von Sachunterricht zugrunde, welches auch Michael Gebauer am Herzen liegt:
das eines Sachunterrichts, der ,,in die vielgestaltige Realitét einfiihrt, aber
keinen rein belehrenden Charakter hat, sondern an Erproben und Erkunden, an
Handeln und Experimentieren gebunden ist (Gebauer & Simon 2012, S. 4)
und ein forschendes Lernen aller Schiiler*innen in einer ungeteilten Lerngrup-
pe evoziert.

Neben dem von historischen Reflexionen gepréigten Beitrag Sandra Tinzers,
die sich mit der Padagogik August Hermann Franckes auseinandersetzt, finden
sich beispielsweise in den Beitrdgen von Claudia Schomaker sowie Detlef
Pech zum Verhiltnis von Kind und Sache im inklusiven Sachunterricht, von
Toni Simon zur Interdependenz von Partizipation und Vielperspektivitit oder
auch Marcus Schrenk zum Kontakt von Kindern mit lebenden Organismen am
Beispiel wirbelloser Tiere unterschiedliche gegenwartsbezogene Auseinander-
setzungen, die Inklusion und/oder Vielperspektivitdt im Sachunterricht unter-
stiitzen sollen. Arie Kizel und Iliana Mirtschewa erdftnen in ihren Beitrdgen
eine internationale Perspektive: lliana Mirtschewa bezieht sich auf Fragen zu
Theorie und Praxis des sachunterrichtlichen, naturbezogenen Lernens in Bul-
garien und Arie Kizel liefert durch seine Forschungen zum Philosophieren mit
Kindern und zu multi-narrativen (Lern)Umgebungen in Israel Anregungen zur
Reflexion des hiesigen Sachunterrichts. Auch Karsten Elfering und Bernd
Wagner kniipfen mit ihren Ausfithrungen zu einem franzodsisch-deutschen
Forschungsprojekt zum Thema Mobilitétspraxen an eine internationale Per-
spektive an, die auch fiir Michael Gebauers Forschungen kennzeichnend ist.
Fiir Michael Gebauer spielt auch das Verhiltnis des Menschen zur (dueren)
Natur und sein Verhéltnis zu sich selbst eine bedeutende Rolle. Dabei sind fiir
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ihn Formen &sthetischen Lernens zentral. Diese Themenfelder werden von
Ulrich Gebhard, Iliana Mirtschewa sowie Heike Rauhut bearbeitet. Andreas
Niefleler wiederum macht sich in seinem Beitrag fiir ein Verstindnis sach-
unterrichtlichen Lernens als kulturelles Lernen stark und Martin Siebach arbei-
tet die Bedeutung von Allgemeinbildung fiir den Sachunterricht und das Prob-
lem der Identitédt(sbildung) in Hinblick auf aktuelle gesellschaftliche und poli-
tische Tendenzen heraus. Durch die Beitrdge von Adelheid Kierepka zum
Sachunterricht auf Englisch, von Joachim Penzel, der sich mit Fragen der Bild-
didaktik beschiftigt, sowie Ines Boban und Andreas Hinz, die auf der Basis
von Paulo Freires ,Pedagodgica critica® einen ,Kritischen Sachunterricht® ent-
werfen, wird der Band zudem um fachfremde respektive iiberfachliche Per-
spektiven ergidnzt, womit das Potenzial interdisziplindrer Diskussionen be-
starkt und das Pladoyer Dietmar Bolschos fiir disziplindre Grenziiberschrei-
tungen im Sinne wissenschaftlicher Vielperspektivitiat unmittelbar aufgegriffen
wird.

Alle Beteiligten, die an der Entstehung dieses Bandes mitgewirkt haben, gratu-
lieren Michael Gebauer mit diesem Band in kollegialer und/oder freundschaft-
licher Verbundenheit zum 60. Geburtstag.

Fiir die angenehme Kooperation im Rahmen dieses Projektes bedanken wir
uns bei allen Autor*innen. Wir danken ferner Dagmar Gilinther, die alle Bei-
trige mit grofer Sorgfalt und Geduld lektoriert hat, Gloria Roth fiir ihre Unter-
stitzung bei der Formatierung des Manuskripts sowie allen Unterstiit-
zer*innen, ohne die das Cover dieses Buches nicht zustande gekommen wiére.
SchlieBlich bedanken wir uns auch beim Industrieverband Heimtierbedarf e.V.
(IVH), der dieses Buchprojekt finanziell unterstiitzt hat und mit dem Michael
Gebauer seit mehreren Jahren gemeinsam verschiedene inklusionsorientierte
Schulmaterialien entwickelt.

Halle (Saale) und Siegen im April 2019,
Martin Siebach, Jaqueline Simon & Toni Simon
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Andreas Niefleler

Kulturelles Lernen im Sachunterricht

Ausgehend von einer theoretischen Sondierung des Lernbegriffs werden For-
men und Moglichkeiten des kulturellen Lernens ndher thematisiert und fiir den
Sachunterricht exemplarisch konkretisiert. Lernen kann sowohl als Form der
Kulturaneignung als auch als Form der Kulturgestaltung gesehen werden. Die
Kreativitit in der Auseinandersetzung mit Sachen und die Pluralitdt ver-
schiedener Formen symbolischer Weltaneignung spielt dabei gerade im inklu-
siven Sachunterricht eine wichtige Rolle.

1. Einleitung

Kindern dabei zu helfen, ihre Lebenswelt zu erschlieen, beschreibt die zentra-
le Zielsetzung des Sachunterrichts. Dies umfasst sowohl die Dimensionen der
Alltagswelten als auch die Dimensionen der Wissenschaften, die als wichtige
Funktionen der Wissensgesellschaft die moderne Lebenswelt prigen. Neben
der lebensweltlichen Dimension hat Walter Kéhnlein darum in seinem Modell
des vielperspektivischen Unterrichts mafgebliche fachwissenschaftliche Di-
mensionen einbezogen, die sich iiber die je situativ gegebene Lebenswelt hin-
aus in den Doménen des gesellschaftlichen, historischen, geografischen, 6ko-
nomischen, physikalischen und chemischen, technischen, biologischen und
okologischen Weltbezugs konstituieren. Nach Koéhnlein ist Sachunterricht der
Quellbereich der spéteren Sachficher, ,,in dem in der Lerngeschichte der Kin-
der unterschiedliche Perspektiven auf die Welt einen Ansatz finden. Im Hin-
blick auf den Bildungsprozess ist damit das Bemiihen gemeint, das Denken der
Kinder im Wahrnehmen, Suchen, Erkennen und Wissen [...] in Gang zu brin-
gen und Interesse zu wecken.* (Kohnlein 2012, S. 149)

Der moderne, vielperspektivische Sachunterricht resultiert also zum einen aus
der Anerkennung der Vielfalt von Fragestellungen, Blickrichtungen und Er-
kenntnisinteressen, die durch die Auseinandersetzung mit Sachen bedingt sind.
Zum anderen muss Vielperspektivitit als Methode verstanden werden, sich
einem Gegenstand auf eine Weise anzundhern, die zu einem besseren Ver-
standnis der Sache fiihren kann und die nur durch das Zusammenwirken unter-
schiedlicher Zugangswege moglich wird. Bereits Wolfgang Klafki hat betont,
dass ein rein fachpropadeutischer Unterricht, beispielsweise im Sinne eines
Elementarlehrganges zur Einfithrung exakt-naturwissenschaftlichen Denkens,
ein Kurzschluss und ein Missverstdndnis des Prinzips der Wissenschaftsorien-
tierung wire (vgl. Klafki 1992, S. 27).
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Bisher fehlt jedoch das verbindende Moment, welches einem moglichen Aus-
einanderdriften dieser vielfiltigen und unterschiedlichen Perspektiven entge-
genwirkt. Im Folgenden soll versucht werden, Kultur als leitende didaktische
Kategorie des Sachunterrichts zu bestimmen und entsprechend Sachlernen als
kulturelles Lernen zu prézisieren.! Geht man davon aus, dass Lebenswelt kul-
turell verfasst ist und Kultur nicht nur eine Sinnschicht unter anderen, vielmehr
das zugrundeliegende Sinnmoment menschlicher Lebenswelten ausmacht, so
ergibt sich daraus weiterfiilhrend die Aufgabe der ErschlieBung kindlicher
Lebenswelten als Kulturwelten. Kultur bildet auf der einen Seite den Zielpunkt
dieser ErschlieBung: Sachunterricht unterstiitzt Schiiler*innen, sich in der Kul-
tur, in der sie aufwachsen und in die sie hinwachsen, zu orientieren, an der
Kultur teilzuhaben und sich Kultur anzueignen. Auf der anderen Seite tragt
dieser Ausgangspunkt dazu bei, kindliche Ausdrucksformen ernst zu nehmen
und Kinder zu der kulturellen Gestaltung ihrer eigenen Lebenswelten zu ermu-
tigen. Kulturelle Teilhabe und kulturelle Produktivitit stehen dabei in einem
komplementiren Verhéltnis. Orientierung in der Kultur, Orientierung durch
Kultur und Orientierung von Kultur bilden sich jeweils ergédnzende und gegen-
seitig bereichernde Aspekte eines vielseitigen Aneignungsprozesses, welcher
néher als kulturelles Lernen beschrieben werden kann.

Begrifflich ist es notwendig, hier mit einem weiten Kulturbegriff zu operieren,
der sowohl Inhalte als auch Modi der Weltaneignung zusammenstellt und da-
mit dem Anspruch des Allgemeinen gerecht wird, den Klafki in seiner bil-
dungstheoretischen Grundlegung des Sachunterrichts eingefordert hat. Es geht
weder um eine normative Abgrenzung einer an einer Art geistigem Leben
orientierten kulturellen Sphire gegeniiber einer technisch und wissenschaftlich
bestimmten Zivilisation noch um ein abgeschlossenes System nationaler Kul-
turen oder einzelner kultureller Identititen. Kultur im weiten Sinne zeigt viel-
mehr die Eigenheit des Menschen, sich als Naturwesen selbst zu bestimmen
und selbst bestimmen zu miissen: Menschen schaffen sich ihre eigenen Wel-
ten, die an Stelle der prahumanen Umwelt treten (vgl. Dux 2000).”

Man begegnet Kultur also nicht nur in Form von besonderen, aulergewdhnli-
chen Produkten der sogenannten Hochkultur, die sich in Literatur, Musik,
Theater und den Bildenden Kiinsten niederschlagt. Kultur ist vielmehr alles,
was Menschen gestaltet haben, seien es Dinge und Giiter, die hergestellt wur-
den wie technische Gerite, Hauser, Wohnungen, Stddte, Bilder, Gebrauchs-
dinge, Alltagsgegenstinde, seien es Ideen, wissenschaftliche Theorien, Religi-
onen oder Formen des Zusammenlebens, des sozialen Handelns und kulturelle
Praktiken wie Rituale, Gesten, Spiele und Feste. Der Kulturphilosoph Ernst
Cassirer hat diese Formen kulturellen Lebens als symbolische Formen be-
stimmt. Er versteht darunter wahrnehmbare Ausdrucksformen des menschlich-
en Geistes, die von sinnenhafter und zugleich sinnhafter Bedeutung sind. My-

' Diese kulturellen Kontextualisierungen des Sachlernens hat Michael Gebauer am Beispiel der
Naturerfahrung iiberzeugend nachweisen kénnen (vgl. Gebauer 2005).

2 Dux macht deutlich, dass in diesem Kulturverstindnis Kulturalitit und Naturalitit kein Wider-
spruch und auch kein Gegensatz sein miissen. ,,Die Innenwelt respektive innere Natur ist die dem
Organismus kulturell eingepragte Organisation eines naturalen Subjekts also.* (Dux 2000, S. 95)
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thos und Religion, Sprache, Kunst, Geschichte und Wissenschaft, aber auch
Rechtspraxis, Erziehung sowie Umgangs- und Verfassungsformen bilden ein
dichtes Symbolnetz, welches die menschliche Existenz von Grund auf be-
stimmt: ,,Verglichen mit den anderen Lebewesen, lebt der Mensch nicht nur in
einer reicheren, umfassenderen Wirklichkeit; er lebt sozusagen in einer neuen
Dimension der Wirklichkeit.” (Cassirer 1944/1990, S. 49)

2. Was ist kulturelles Lernen?

Der Mensch ist wie wohl kein anderes Lebewesen auf Lernen hin angelegt,
seine immense Lernfahigkeit ermoglicht es ihm, sich an unterschiedliche Um-
welten anzupassen und zugleich unterschiedlichste Gegebenheiten zur Gestal-
tung seiner Lebenswelt zu nutzen. Menschen lernen nicht nur, sich an eine ge-
gebene Wirklichkeit anzupassen, sondern sie lernen ebenso, gegebene Wirk-
lichkeit an sich anzupassen. Die schier unendliche Differenzierungsfahigkeit
von natiirlichen Gegebenheiten in der Genese dieser Welten, in die hinein sich
das menschliche Handeln richten kann, ist wesentlich verbunden mit der evo-
lutiondren Gehirnentwicklung, dessen Kapazitit der Verschaltung und dessen
Strukturierung als ein sich selbst organisierendes System wesentliche Voraus-
setzung fiir die Entwicklung der kulturellen Lebensform ist. Demnach ist fiir
die Spezies Mensch im Gegensatz zu allen anderen Tierarten jene kumulative
Kulturevolution typisch, die nicht dem langsamen Gang der natiirlichen Verer-
bung und der genetischen Selektion folgen muss, sondern sich ungleich schnel-
ler entwickeln und ausdifferenzieren kann, indem neue Errungenschaften einer
Generation durch spezifische Symbolsysteme aufgehoben und an die néchste
Generation vermittelt werden konnen. Der erstaunliche Schatz kognitiver Fer-
tigkeiten und Produkte, den man beim Menschen findet, ist das ,,Ergebnis einer
einzigartigen Weise kultureller Weitergabe®, die vorrangig durch die mensch-
liche Féhigkeit zu Imitationslernen, Lernen durch Unterricht und Lernen durch
Zusammenarbeit begriindet ist (Tomasello 2002, S. 14; vgl. Nieeler 2005a).

Das Potential menschlichen Lernens ergibt sich durch das im Tierreich einzig-
artige Vermdgen der geteilten Intentionalitdt. Der Anthropologe und Verhal-
tensforscher Michael Tomasello hat belegen konnen, dass dieses Vermdgen
nur dem Menschen zu eigen ist und neue Formen der Kommunikation ermog-
licht, welche die Grundlage fiir die menschliche Kulturentwicklung sind (vgl.
Tomasello 2002, 2009). Zwar konnen auch Tiere komplexe Probleme 16sen
und die Tierforschung hat bemerkenswerte Parallelen zwischen menschlichen
und tierischen Lernprozessen gerade im Blick auf hohere Formen des Lernens
herausarbeiten kdnnen. Die Besonderheit menschlichen Lernens besteht aber
darin, dass es ein Lernen von anderen und mit anderen ist. Mit diesem Vermo-
gen werden den Worten Tomasellos nach bereits Kinder in die Welt der Kultur
katapultiert™. Sie verfolgen den Blick der anderen auf Gegenstinde, sie inter-
agieren mit anderen, sie sehen andere als soziale Bezugspunkte und lernen mit
den Gegenstinden in derselben Weise umzugehen und sich auf das Verhalten
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der Alteren und Erfahreneren gegeniiber duBeren Gegenstinden einzustellen.
Erst diese Formen gemeinsamer Aufmerksamkeit versetzen Kinder in die La-
ge, die kognitiven Fertigkeiten und das Wissen anderer zu nutzen und am Po-
tential ihres kulturellen Milieus teilzuhaben.

Wenn sich das Kind dieser Sozialitdt seines Lernens bewusst wird, bedeutet
dies gewissermaflen eine ,,Revolution® seines Weltverstidndnisses (Tomasello
2002, S. 77). Etwa im Alter von neun Monaten fangen Kleinkinder an, eine
Reihe von Verhaltensweisen der gemeinsamen Aufmerksamkeit zu zeigen, die
deutlich machen, dass sie andere Personen als intentionale Akteur*innen ver-
stehen. Nur Menschen haben diese Féhigkeit, ihre subjektiven Absichten auf
Absichten anderer Menschen einzustellen und sich in diese hineinzuversetzen.
Menschen konnen ihre Aufmerksamkeit auf etwas richten, das ihnen selbst gar
nicht aufgefallen wire, aber das ihnen von anderen gezeigt wurde. Sie lassen
sich auf etwas aufmerksam machen und bemerken dann, warum diese Rich-
tung der Aufmerksamkeit auch fiir die anderen, die darauf aufmerksam ge-
macht haben, wichtig ist. Man schaut in die Richtung, in die jemand zeigt und
hat damit teil an dem, was der andere erkannt hat.

Schon die ersten nachgeburtlichen Lernerfahrungen von Kindern beziehen sich
also nicht nur auf sich selbst, sondern auf ihre Mitmenschen und auf die Dinge
ihrer Umgebung. Fiir das Kind ist nicht die egozentrische Perspektive mafige-
bend, sondern der Blick auf andere und der Blick der anderen. Eltern und
Sdugling richten ihre Aufmerksamkeit aufeinander. Beide sehen sich an, be-
rithren sich, geben Laute von sich und teilen sich mit. Und sie sind in der Lage,
einander nachzuahmen. Kindliches und elterliches Verhalten sind in diesem
Sinne komplementir angelegt und von gegenseitiger Responsivitit gepragt.
Die Eltern lernen, auf AuBerungen des Kindes zu reagieren und sein Schreien
angemessen zu interpretieren. Vieles ist in dieser Beziehung angeboren und in-
stinktiv. Entscheidend ist aber, dass sich auf dieser Grundlage eine eigene Kul-
tur der Eltern-Kind-Beziehungen entwickelt, die von wechselseitigen Lernpro-
zessen geprégt ist und wiederum selbst weiterfithrende Lernerfahrungen des
Kindes ermdglicht (vgl. Keller 2011). Das Kind kann nur in einem geschiitzten
und gesicherten Raum die eigentlichen Potentiale seines Lernvermdgens ent-
falten und entdeckend-lernend seine Umgebung erkunden.’ Die Bindungsge-
nese ist priagend fiir die Qualitdt des explorativen Verhaltens, Storungen in die-
ser Bindung konnen zur Entwicklung von Lernbeeintriachtigungen, Verhaltens-
auffilligkeiten und Verhaltensproblemen fiithren. Die hohe kindliche Pflegebe-
diirftigkeit des Kindes ist also der Preis filir seine hohe sozialkommunikative
Kompetenz. Positiv formuliert: Die Méangel des menschlichen Neugeborenen
in der Instinktausstattung bergen bereits alle Potentiale der menschlichen Kul-
turentwicklung (vgl. Chasiotis & Keller 1993; Keller 2017).

® Dies bezieht sich sowohl auf den Erzichungsraum, der als padagogischer Ordnungsraum quasi als
Heterotopie zwar real, aber frei von den Zwingen, Noten und Gefahrdungen der Wirklichkeit ein-
gerichtet wird (vgl. NieBeler 2003) als auch auf den sozialen Raum, der sich durch Fiirsorge und
Zuwendung konstituiert, deren Bindungsqualititen Basis fiir die emotionale und kognitive Ent-
wicklung sind (vgl. Gebauer 2005, S. 106ft.).
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Die weitere Besonderheit menschlichen Lernens ist, dass es zumeist nicht nur
unmittelbar auf die vorhandene Wirklichkeit bezogen ist, sondern ein Lernen
im Zwischenreich des Vermittelten ist und sich zwischen Erfahrung und Sache
abspielt (vgl. Niefleler 2005b). Man lernt gewissermaflen das mit, was andere
gesehen haben und was von anderen auf eine vermittelte Weise gezeigt wird.
So haben sprachliche AuBerungen eine Zeigefunktion, in der auf symbolische
Weise Wahrnehmungen und Erfahrungen anderer représentiert sind. Sprache
ist keine Ansammlung von Wortern, welche die Wirklichkeit abbildgetreu wi-
derspiegeln. Sprache selbst durchgliedert, ordnet und intensiviert die Wahr-
nehmung und schafft damit eine neue Sicht von der Welt. Kulturelles Lernen
bedeutet fiir das Kind, an dieser Weltsicht teilzuhaben, gewissermafien das zu
entdecken, was andere entdeckt haben und was durch ihm durch die Sprache
gezeigt wird. Das Kind lernt an Symbolen wie Wortern, Gebarden, Mimik und
Gestik u.a.m. die Dinge, durch die Sprachen die Welt kennen (vgl. dazu Boll-
now 1979).

Symbolische Formen wie die Sprache ermoglichen diese spezifisch menschli-
che Form des Lernens, die eine viel weitere und ganz neue Dimension mensch-
licher Welten eroffnet. Indem Lernergebnisse nun nicht nur ,,biologisch®, also
mittels neuronaler Verdnderungen im individuellen Gedéachtnis, sondern ,.kul-
turell”, also mittels symbolischer Formen konserviert und verfestigt werden
konnen, entsteht ein kollektives Gedéchtnis, das zeitlich ungleich tiberdauern-
der ist als das individuelle Gedéchtnis und damit generationeniibergreifend
wirksam wird.* Kulturelles Lernen ist somit ein mediales Lernen, das sich auf
der einen Seite Wissen aneignet, das in diesen Medien aufbewahrt und gespei-
chert ist. Auf der anderen Seite ist es auch ein Lernen mit diesen Medien, das
eigene Lernergebnisse in symbolischen Formen verdichtet und konserviert.
Wenn Kinder auf ihre eigene Weise ihre Eindriicke, Erlebnisse, Wahrnehmun-
gen und Erfahrungen symbolisieren, wenn sie ihre Vorstellungen &duf3ern und
versuchen, ihre Wirklichkeit zu deuten, so zeigt sich darin jenes urspriingliche
Vermogen der symbolischen Weltaneignung, sich Wirklichkeit verstindlich zu
machen. Fiir Kinder stellen ihre Ausdrucksformen wichtige Medien des Welt-
verstehens und der Weltaneignung dar (vgl. Nieeler 2010). Sie erzeugen Spu-
ren und Resonanzen in ihren Lebenswelten (vgl. Gebauer & Simon 2012, S.
5).

In seinen Ausdrucksformen kreiert kulturelles Lernen einen Uberschuss an Be-
deutungen, der aus der Vielfalt und Dynamik der symbolischen Formen resul-
tiert. Das Kind tibernimmt kulturelle Konventionen und Deutungen, die es
durch Imitation und durch die Teilhabe an symbolischen Formen von anderen
erwirbt. Es macht aber ebenso kreative Spriinge, die iiber diese hinausgehen
(Tomasello 2002, S. 67). Wie Tomasello feststellt, deuten die Belege der Ent-
wicklungspsychologie darauf hin, dass sich etwa im Alter von vier bis fiinf
Jahren das Gleichgewicht zwischen der Tendenz der Kinder, andere nachzu-
ahmen, und ihrer Tendenz eigene kreative kognitive Strategien zu verwenden,

* Der Begriff des kollektiven Gedichtnisses geht zuriick auf Maurice Halbwachs (vgl. NieBeler
2005a, 2005b; Gebauer 2005).
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verlagert: Es wird sich seiner selbst bewusst und verinnerlicht durch sprachli-
che Interaktionen und symbolische Ausdrucksformen verschiedene Perspekti-
ven, ,,die ihnen erlauben, fiir sich selbst in einer stirker selbstregulierten Weise
zu reflektieren und zu planen, obwohl die dabei benutzten Mittel manchmal
wieder kulturellen Ursprungs sind.* (ebd.)

Das Kind formt also aus eigenem Willen das, was gelernt wird, zu dem, was es
selbst erkennt. In der Philosophie bezeichnet man diesen intrinsisch motivier-
ten Antrieb als Spontaneitdt, wobei weniger die Unmittelbarkeit oder iiberra-
schende Entschlusskraft im alltagssprachlichen Sinne eines spontanen Han-
delns im Vordergrund steht, als vielmehr die Féhigkeit, etwas von sich aus zu
tun und selbst Vorstellungen eines Gegenstandes zu bilden. Es ist also das Ver-
mdgen gemeint, Anschauungen zu Vorstellungen zu bilden und durch diese
Vorstellungen einen Gegenstand zu erkennen. Im Gegenspiel zur Rezeptivitét
ist Spontaneitdt das Vermogen, Vorstellungen selbst hervorzubringen. Die
Sinnlichkeit gibt die Grundlage fiir die Vorstellung (Rezeptivitit), die Vorstel-
lung bildet die Eindriicke der Sinnlichkeit (Spontaneitit). ,,Ohne Sinnlichkeit
wiirde uns kein Gegenstand gegeben, und ohne Verstand keiner gedacht. Ge-
danken ohne Inhalt sind leer, Anschauungen ohne Begriffe sind blind.“ (Kant
1787/1974, S. 98)

Die Spontaneitit des kulturellen Lernens von Kindern zeigt sich insbesondere
im Spielen. Spiel ist nicht Mittel zum Zweck, vielmehr geht man ganz im Spiel
auf und hat den Wunsch, immer weiter zu spielen.” Kinder lassen sich daher
nur schwer aus ihren Spielen bringen und bewegen sich in einer eigenen, dich-
ten und lustvoll erlebten Welt, die zwar fern der Realitdt zu sein scheint, den-
noch mit Wirklichkeit verkniipft und auf Wirklichkeit bezogen ist. Der Bezug
zum kulturellen Lernen zeigt sich doppelt: Zum einen wird das Spiel von der
Sache geformt, die zum Spielen anregt. Es sind die Sachen aus der Lebenswelt
des Kindes, die zu Spielsachen werden, und damit die Sachen der Kultur, in
der das Kind aufwiéchst und in der es sich entwickelt. Spielerisches Sachlernen
ist immer auch eine Form der Kulturaneignung, die mimetische Ziige beinhal-
tet. Zum anderen hat das Spiel maf3geblich kreative Momente. Denn das Kind
setzt sich in Szene und spielt seine Welt. Es ahmt Wirklichkeit nicht abbildge-
treu nach, sondern gestaltet das, was ihm wichtig ist, imaginativ aus und um.
Im Spiel duBert sich die Freiheit der Kinder, den Dingen ihre Bedeutung zu
geben, die nicht notwendigerweise identisch mit normativ vorgegebenen Deu-
tungen sein muss. So schafft das Spiel trotz der Beziige zur Lebenswelt seine
eigene Welt, in der das Kind seine Fahigkeiten in Auseinandersetzung mit den
vorhandenen Dingen, Mitmenschen und Lebewesen weiterentwickeln kann
und zugleich sich diese Sachen zu seinen Sachen macht (vgl. auch Siebach in
diesem Band).

3 Nach Schiller: ,,Denn, um es endlich auf einmal herauszusagen, der Mensch spielt nur, wo er in
voller Bedeutung des Worts Mensch ist, und er ist nur da ganz Mensch, wo er spielt. (Schiller
1795, S. 88)
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3. Kulturelles Lernen im Sachunterricht

Die theoretischen Sondierungen des Lernens belegen, dass menschliches Ler-
nen mehr ist als nur eine Anderung des Verhaltens als Anpassung an eine vor-
gegebene Wirklichkeit. Menschliches Lernen ist — bezogen auf die eigenen
Absichten und auf die Intention — Sinn in der offenen und oft verwirrenden
Vielfalt der Welt- und Kultureindriicke zu stiften. Intentionalitdt bedeutet, dass
sich der Mensch seines Lernens bewusst wird, dass er sich als Subjekt ge-
wissermaflen den Objekten unterstellt und sich die Objekte zu eigen macht.
Langeveld bezeichnet dies als Akt der personlichen Sinngebung, in der sich
der Einzelne als Person konstituiert (Langeveld 1968, S. 96).

Ein Beispiel fiir die kulturelle Aneignung und produktive Ausgestaltung vor-
gegebener Sachen wurde in einem Projekt zum Thema ,,Fachwerkhiduser” um-
gesetzt.6 Das Thema ,,Hauser* bzw. ,,Wie ein Haus gebaut wird* gehort zu den
traditionellen Inhalten des Sachunterrichts. Es zeigt unterschiedliche Aspekte
von Sachen und macht verschiedene fachliche Dimensionen sichtbar: Stabilitét
des Baus als technisches Problem, Statik als physikalisches Kréfteverhéltnis,
Geschichte und Regionalgeschichte zur Entstehung und Nutzung von Fach-
werkbauten im Siegerland. Den zentralen Bezugspunkt fiir die kindliche Welt-
erschlieBung bildet das Wohnen als kulturelle Erscheinung. In der Verzahnung
von betrachtender, theoretischer und erfindender, praktischer Arbeit erprobten
Schiiler*innen im Modellbau unterschiedliche Materialien. Sie entwarfen, ge-
stalteten und bauten eigene Gebdudetypen und lernten Grundlagen des kon-
struktiven Bauens kennen. AnschlieBend reflektierten sie ihr Konstruieren. Sie
entwarfen einen Plan fiir ein Haus fiir Kinder und philosophierten gemeinsam
iiber ihre Pline. Gestaltet wurden in diesem Kontext édsthetische und projizie-
rende Vorstellungen iiber die Bedeutung und méglicherweise Verbesserung
des Wohnens. Fiir die meisten Kinder waren dabei nicht nur Aspekte der Stabi-
litdt oder der Konstruktionsweise von Fachwerkhdusern relevant. Thnen ging es
auch um &sthetische Momente, um Phinomene aus ihrer Alltagswelt und um
ihr eigenes Kindsein. Erst diese Reflexion macht aus der Perspektive von Kin-
dern ein Haus fiir Kinder aus.

® Das Projekt ist im Rahmen einer Forschungspartnerschaft zwischen dem Arbeitsbereich Sach-
unterricht und seiner Didaktik der Universitat Siegen, der Professur fiir Grundschuldidaktik der
Universitidt Wiirzburg und dem Museum fiir Gegenwartskunst (MGK) in Siegen entstanden. Es
wurden Moglichkeiten Kultureller Bildung in den Sammlungen des Museums fiir Gegen-
wartskunst entwickelt. Dabei wurden Siegener Grundschulklassen begleitet und Sachlernprozesse
videographisch sowie mittels Transkription der philosophischen Gesprachskreise erforscht (vgl.
Brill et al. 2017; Begler et al. 2016).

20



/\ /\ A\
i ‘_;_TF v
i

Abb. 1: Kinder betrachten im Siegener
Museum fiir Gegenwartskunst Fototableaus
von Fachwerkhdusern aus der Sammlung
mit Werken von Bernd und Hilla Becher.

Zeichne einen Plan filr dein ,Haus fir Kinder*

Abb. 3: In der Reflexionsphase entwirft
ein Junge (8 Jahre) ein Haus, das beson-
ders hoch und bunt ist. Es besitzt viele
Fenster und eine Tiir. Das Haus soll aus
Metall sein, damit es noch stabiler ist als
ein Fachwerkhaus aus Holz.

Abb. 2: Mit Alltagsmaterialien werden Modelle
eines Fachwerkhauses gestaltet, das moglichst
stabil sein soll.

L: Magst du mir erkldren, was du da gemacht hast?
MO1: N* Kinderhaus.

L: Ein Kinderhaus.

MO1: Und das soll /eh/ so stabil sein, deswegen hab
ich so mehrere so Striche gemacht.

L: So wie n Fachwerk eigentlich auch. Was ist das
Besondere an deinem Kinderhaus?

MO1: Weil wenn ich das hier gemacht hitte ((deu-
tet auf die schrigangelegten Striche)) dann wiér..
hitt ich das hier nicht gemacht dann wirn die
Kinder nicht so /ehm/ geschiitzt und dann, deswe-
gen hab ich das so mehrmals gemacht.

L: Und das ist sehr schon bunt oder? ... Was
wiinscht du dir denn fiir ein Kinderhaus? Wie solln
denn da dann die Réume sein?

MO1: Hm das weiB ich auch nicht.

L: Was hittest du denn gern flirn Zimmer in dei-
nem Haus?

MO1: Das GroBte.

L: ((lacht)) Und was soll in dem grofiten Zimmer
drin sein?

MO1: /Eb/ (....) /ehm/ ... sone Schatztruhe.

L: Ui und die ist geheim, die Schatztruhe? Was da
drin ist?

MO1: Ja und da ist /eh/ hm son FuB3ball drinne.

L: Ah okay. Du magst FuBiball spielen ne Benni?
((lacht)) Vielleicht magst du dein Haus ja auch
noch von Innen malen und vielleicht mal noch
gucken, ob du die Fragen beantworten kannst oder?
MO1: Das ist der Garten, wo der Trampolin ist
((zeigt neben das Haus)).

L: Ah, ihr habt alle total gerne Trampoline ne?
MO1: Ich hab n Trampolin zu Hause.

L: Oh super!
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Kulturelles Lernen kann so verstanden werden als kontinuierlicher Prozess der
Sinnsuche und der Sinnstiftung, in dem sich der Lernende seine Welt gestal-
tend erschlieft. Es macht einerseits in der Kultur hervorgebrachte und aufbe-
wahrte Bestidnde zuginglich, andererseits werden im theoretisch-reflektieren-
den wie praktisch-handelnden Umgang mit Sachen die produktiven Krifte der
Lernsubjekte angeregt, gefordert und entfaltet (vgl. NieBeler 2016). Kulturelles
Lernen kann im Sachunterricht gefordert werden,

» wenn vielfiltige Angebote und Medien vorbereitet sind, mit denen und
durch die die schulische Umgebung zu einem kulturellen Raum wird und
Kinder an Kultur partizipieren konnen;

» wenn Kinder angeregt und unterstiitzt werden, selbst und gemeinsam mit an-
deren produktiv und gestaltend tétig zu werden, so dass Eindruck und Aus-
druck konstruktiv zusammenwirken,;

» wenn Kinder Chancen und Grenzen kultureller Gestaltungen durchdenken,
bewerten und reflektieren und im Dialog mit anderen ihre eigene Orientie-
rung entwickeln kdnnen;

* schlieBlich wenn Kultur von Kindern ernstgenommen und wenn ihre Le-
bensformen und Lebensentwiirfe, sofern sie begriindet werden kdnnen, aner-
kannt werden.

Beide Strukturmomente, Tradition und Spontaneitit, sind wechselseitig aufei-
nander bezogen. Wie die Tradierung kultureller Bestéinde auf Personen ange-
wiesen ist, welche dazu beitragen, dass diese nicht in Vergessenheit geraten
und stindig aufs Neue wiederbelebt werden, so gewinnen Individuen aus ihren
Beziigen zur Kultur eigene Orientierungen, die ihre Lebensgeschichte pragen
und die ihre besondere Identitit ausmachen. Man sollte die Kultur des Sach-
lernens im Sachunterricht als einen von den Lernenden in der Auseinanderset-
zung mit der sie umgebenden Welt gestalteten Kulturraum sehen, als Stitte
elementarer kultureller Orientierung und Produktivitét, in dem fiir Kinder von
Anfang an Gelegenheit fiir vielféltige kulturelle Gestaltungsleistungen und in-
dividuelle Aneignungsformen besteht. Bildung geht dabei weder auf im Be-
such einer Art ,,Kunst- und Wunderkammer* des kulturellen Lebens, in der die
Ertrdge symbolischer Formungen péadagogisch-didaktisch aufbereitet zusam-
mengestellt werden. Noch kann es nur um eine Art kulturelle Athletik gehen,
die etwa in einem Circle-Training kultureller Formen ausdifferenziert wird.
Vielmehr gilt es das Bildungspotential von Kultur freizusetzen, aber auch
durch eine Reflexivitit zu begrenzen, welche das Gegebene nicht einfach hin-
nimmt, sondern dieses im Nach- und Weiterdenken analysiert und in der Vor-
stellung neu zusammenfiigt. ,,Resubjektivierung in den Netzen der Kultur ist
somit als Kultivierung von Bildung im Sinne der kritischen Reflexivitit zu ver-
stehen (vgl. NieBeler 2013).

Dieser Anspruch des Sachunterrichts verweist genuin auf den Bildungsbegriff,
der Ich und Welt in ein kritisch-reflexives Verhéltnis setzt. Die geisteswissen-
schaftliche Konzeption des Bildungsbegriffs ist wesentlich von Wilhelm von
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Humboldt geprigt, der Bildung als Wechselwirkung zwischen Ich und Welt
mit dem Ziel ihrer Verkniipfung definiert hat. Bildung ist diesem Begriff nach
kein fertiges und vorgegebenes Ideal, vielmehr ,eine fortwdhrende Tatigkeit
(energeia), die die auf Aktualisierung dringenden Moglichkeiten des Men-
schen (dynamis) zu verwirklichen trachtet” (Dorpinghaus et al. 2006, S. 69).
Bildung ist deswegen mehr als Ausbildung, da sich der Mensch nur selbst bil-
den kann und nicht in vorgegebenen Ausbildungsprogrammen aufgeht. Seine
Freiheit besteht darin, selbst Stellung zu beziehen und seine eigene Orientie-
rung zu finden. Bildung ist Suche nach Erkenntnis in der Sorge um sich selbst,
um andere und um die Welt mit Blick auf das Ganze (vgl. Dorpinghaus &
Uphoff 2011, S. 60ff.). Der Bildungsgedanke macht deutlich, dass die Ausei-
nandersetzung mit Sachen nicht in einem einfachen Sinne vermittelbar ist als
vorgefertigte Kunde von der Welt oder als reine Weitergabe von Sachinforma-
tionen. Im Sinne Michael Gebauers muss vielmehr von einem Sachunterricht
ausgegangen werden, der ,,in die vielgestaltige Realitdt einfiihrt, aber keinen
rein belehrenden Charakter hat, sondern an Erproben und Erkunden, an Han-
deln und Experimentieren gebunden ist* (Gebauer & Simon 2012, S. 4). Erst
in diesem Verstindnis ist kulturelles Lernen im Sachunterricht ein bildendes
Lernen, das fiir das Verhéltnis von Ich und Welt aufmerksam werden l4sst und
eine Achtsamkeit in Bezug auf das Ganze kultiviert, welche man als notwen-
dige ethische Dimension des Allgemeinen der Bildung sehen kann.
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Martin Siebach

Allgemeinbildung als Kern des Sachunterrichts und
das Problem der Identitit

Unterschiedliche ,, Konzeptionen und Positionen* (Tdnzer 2014, S. 57) des
Sachunterrichts kann man nach ihrem Verhdltnis zum Bildungsbegriff hin klas-
sifizieren. Dies detailliert zu tun wiirde allerdings den Rahmen dieses Beitrags
sprengen. Ich beziehe mich deshalb auf Hinrichs (2006, S. 52ff.), der zwei ver-
schiedene Grundpositionen identifiziert hat: die bildungstheoretische und die
lerntheoretische. Im Folgenden mdchte ich Argumente fiir ein Weiterdenken
des am Bildungsbegriff orientierten Sachunterrichts entwickeln, die sich aus
gesellschaftlicher Transformation und der damit einhergehenden steigenden
Bedeutsamkeit der Identititsproblematik ergeben. Motiviert ist dies auch
durch bedrohliche gesellschaftlich-politische Entwicklungen, die den eman-
zipatorischen Vorstellungen von Bildung in der Tradition der Aufklirung vol-
lig entgegenstehen und die Gefahr einer radikalen Riickabwicklung miihsam
errungener zivilisatorischer Errungenschaften bergen.

1. Einleitung

Im Vortrag zur Griindung der GDSU hat Klafki (1992) die Grundziige seines
Bildungsbegriffs dargelegt und diesen als Leitidee fiir den Sachunterricht ein-
gefordert. In der Tradition der Aufklarung formuliert er Kernziele von Allge-
meinbildung. Fiirs erste postuliert er die (zusammenzudenkende) Entfaltung
von ,,Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidaritétsfahigkeit™ (ebd.,
S. 13) als Zielkategorien. Das ist ein genuin politischer Bildungsauftrag; im
Kern darauf gerichtet, das hochst unabgeschlossene Werk der Aufklarung fort-
zuftihren. Eine zweite paradigmatische Dimension benennt wiederum drei Ka-
tegorien. ,,Bildung fiir alle* erfordert konsequent gedacht inklusive Schulstruk-
turen und -kulturen, ,,Bildung im Medium des Allgemeinen‘ postuliert die Ori-
entierung an universellen Problemen, die alle angehen und fiir deren Bewilti-
gung alle bendtigt werden, ,,Bildung in allen Grunddimensionen menschlicher
Interessen und Fdhigkeiten macht ebenfalls deutlich, dass es um die Beriick-
sichtilgung aller geht (vgl. ebd., S. 14) und inklusive Schulkulturen gefordert
sind.

! Sinnfillig ist hier die Koinzidenz zum Gardnerschen Intelligenzbegriff (vgl. Gardner 2002, S.
Sft).
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Fiir das damals noch junge Fach Sachunterricht benannte Klafki zwei didakti-
sche Prinzipien: die Orientierung an epochaltypischen Schliisselproblemen
(vgl. Klafki 1992, S. 19) und an einer vielseitigen Interessen- und Fihigkeits-
forderung (ebd., S. 24). Dieses Bildungsverstindnis setzt starke normative Kri-
terien, impliziert politische Konsequenzen und bringt politische Bildung auf
vielen Ebenen ins Spiel’.

2. Bildung als politische Bildung

Klafkis Bildungsbegriff muss auch deshalb als politisch bezeichnet werden,
weil er Schule als unaufldslich in gesellschaftliche Problemlagen involviert be-
greift: ,,Schule und Unterricht — und selbstverstindlich auch die Arbeit in der
Grundschule — sind unausweichlich von gesellschaftlichen Faktoren geprigt
und auf sie bezogen.* (Klafki 1992, S. 16) Und weiter: ,,Schwierigkeiten resul-
tieren daraus, daf3 unsere Kinder [...] in einer komplexen, von etlichen Wider-
spriichen [...], starken externen Reizen und angsterzeugenden Krisen gekenn-
zeichneten Welt aufwachsen.“ (ebd., S. 18)

Fiir den Sachunterricht konkretisiert Klafki die Kategorie der ,,Bildung im Me-
dium des Allgemeinen folgerichtig eminent politisch. Probleme, die alle an-
gehen, damit sie als fiir alle verbindlich gelten, konnen fiir ihn nur die gro3en
Gegenwarts- und Zukunftsprobleme sein. Gefordert sei ,,ein Aufril solcher
Schliisselprobleme* (ebd., S. 19), der so etwas wie eine Theorie des gegenwar-
tigen Zeitalters und seiner Potenzen und Risiken im Hinblick auf die Zukunft
erfordert (vgl. ebd.). Er nennt Krieg und Frieden, die Umweltfrage, das rasante
Bevolkerungswachstum, die gesellschaftlich produzierte Ungleichheit, die Ge-
fahren und Moglichkeiten neuer Medien und das Problem der Ich-Du-Be-
ziehungen als Schliisselprobleme. Nichts davon ist seit Klafkis Rede in den
Hintergrund getreten. Im Gegenteil: die Probleme haben sich erheblich ver-
schirft. Es lohnt sich daher erneut zu fragen, in welcher Welt wir leben und
welche Potenzen und Risiken damit verbunden sind. Ich versuche das im Fol-
genden, exemplarisch beschrinkt auf die Frage gesellschaftlicher Transforma-
tion und ihre Auswirkungen auf das soziale Selbstverstdndnis der Menschen,
auf ihre Identitdt. Diese Frage ist auf das Engste mit den klafkischen Schliis-
selproblemen verschrénkt.

? Politische Bildung manifestiert sich durch den partizipativen Ansatz (vgl. Simon, T. in diesem
Band), die Fokussierung auf Mitbestimmungs- und Solidaritétsfahigkeit. AuBerdem werfen die
epochaltypischen Schliisselprobleme® primér politische Fragen auf. Zuletzt stecken in den For-
derungen nach ,,Bildung fiir alle” und ,,vielseitige Interessen- und Fahigkeitsentwicklung™ im-
plizite Imperative fiir inklusive Schulstrukturen und Kulturen — eine politische Forderung, wie sie
auch in der inklusiven Péadagogik erhoben wird.
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3. Gesellschaftliche Transformation

»Reflexive Moderne* (Giddens 1995), ,,Zweite Moderne™ (Beck 1986) bzw.
»Postmoderne” (Bauman 1995) sind Begriffe, welche die fundamentale Wand-
lung der letzten Jahrzehnte sowie den heutigen Zustand ,,posttraditionaler Ge-
sellschaften (Giddens 1995, S. 24) bezeichnen. Okonomisch sind der Wechsel
vom Produktions- zum Konsumkapitalismus (vgl. Bauman 1995, S. 79), die
Globalisierung mit deregulierten und immer kurzfristigeren globalen Kapital-
und Produktionsbewegungen, die ,,Entrdumlichung, Dezentralisierung und Di-
versifizierung der Produktion und Mérkte* (Eickelpasch & Rademacher 2004,
S. 38) und die Etablierung eines weitgehend deregulierten Finanzmarktkapita-
lismus kennzeichnend. Dies geht mit einer kontinuierlichen Zunahme der ge-
sellschaftlich (re)produzierten Ungleichheit einher (vgl. Spannagel 2016). Die
personliche Lebensfithrung der Menschen ist durch die Erosion des Leitbilds
»lebenslanger Ganztagsarbeit™ (Eickelpasch & Rademacher 2004, S. 40) be-
troffen, eine Normalisierung ,,fragmentierter Erwerbsbiografien” und ,,Job-No-
madentums® ist zu beobachten (ebd.). Technische Innovationen in kiirzesten
Zeitraumen® sind Begleiterscheinungen und Triebkrifte des Wandels. Der zu-
nehmende ,,Pluralismus von Traditionen, Werten, Ideologien* (ebd.) wird un-
ter dem Begriff des Werte- und Kulturwandels subsummiert. Gekennzeichnet
ist er durch die Dekonstruktion traditioneller Rollen, sozialer Klassen und kul-
tureller wie politischer Milieus, das Verschwinden von gemeinschaftsbilden-
den Traditionen* sowie die schleichende Erosion grundlegender sozialer Kate-
gorien wie Geschlecht, Nationalitdt, Ethnie, Alter, Familie etc. Der kulturelle
Transformationsprozess ist allerdings von Widerspriichlichkeit geprigt. Para-
doxerweise trigt das verstirkte Auftreten konservativer und reaktiondrer Ge-
gentrends’ ebenfalls zur Pluralisierung und Zersplitterung des kulturellen Er-
fahrungsraums der Menschen bei. Auch der politische Wandel zeigt sich wi-
derspriichlich. So ist die politische Geschichte der letzten Jahrzehnte von im-
mer stirker eingeschriankten Handlungsrdumen der (National-)Staaten und ih-
rer Schwichung durch das mobile Kapital gepridgt und von der kontinuierli-
chen Schleifung des Sozialstaats gekennzeichnet (vgl. ebd., S. 40). Dem bisher
unaufhaltsamen Siegeszug des Neoliberalismus steht allerdings ein Wiederer-
starken volkisch-nationalistischer Stromungen entgegen, die sicher als tragi-
sches Symptom des Unbehagens am neoliberalen Zeitgeist und dem damit
einhergehenden Wandel interpretiert werden kdnnen. Es zeigt sich aber auch
eine Tendenz zu Forderungen nach mehr Beteiligungsrechten; sichtbar bei-

3 2.B. Digitalisierung, Einfiihrung des PC, des Internets, des Mobilfunks, des Smartphones, data

mining, kiinstliche ,,Intelligenz*

* Natiirlich entstehen neue Formen, aber che diese zu Traditionen gerinnen konnen, muss viel Zeit

vergehen, und diese gibt es gegenwirtig in der sich beschleunigenden Entwicklung meist nicht.
Diese zeigen sich z.B. an geschlechtsstereotypem Spielzeug, Schulranzen, Zeitschriften und

sogar Siiigkeiten (als Gegentrend zum Wandel von Geschlechtsrollen), im bewussten Zelebrieren

Brauchtums oder im Zulauf religiés-fundamentalistischer Stromungen.
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spielsweise am hoheren Stellenwert von Biirger*innenbeteiligung®. Politik
gerdt so von verschiedenen Seiten unter Druck: durch Freihandel und globales
Finanzkapital, durch Rechtspopulismus und durch die Partizipationsforderun-
gen der Biirger*innen.

Die Folgen der Transformation kdnnen generalisiert werden als (vgl. Siebach
2016, S. 2):

» Entbettung: Herausldsen sozialer Beziehungen aus ortsgebundenen sozialen
Handlungs- und Erfahrungsrdumen;

» Entgrenzung: von Zeit und Raum sowie sozialen und kulturellen Codes;

* Individualisierung und Enttraditionalisierung: Herauslosen der Menschen
aus traditionellen sozialen Bindungen und Sicherungssystemen sowie kultu-
rellen und anthropologischen Mustern;

* Globalisierung bzw. Kosmopolitisierung: neue, weltweite Kommunikations-
netzwerke und die durch Migration und globale Okonomie hervorgerufene
Notwendigkeit, sich mit anderen kulturellen Mustern und Werten auseinan-
derzusetzen.

Das hat Folgen fiir die Lebensgestaltung der Menschen: ,, Das historisch Neue
besteht darin, dass das, was frither wenigen zugemutet wurde — ein eigenes Le-
ben zu fiihren — nun mehr und mehr Menschen, im Grenzfall allen abverlangt
wird.”“ (Beck & Beck-Gernsheim 1994, S. 21) Das erscheint als ,,paradoxer
Zwang* (Eickelpasch & Rademacher 2004, S. 20) zur Individualisierung: ,,Du
darfst und Du kannst, ja Du sollst und Du musst eine eigenstindige Existenz
fithren, jenseits der alten Bindungen* (Beck & Beck-Gernsheim 1994, S. 25).
Die Auswahl zwischen Handlungsoptionen und Sinnangeboten unter den Be-
dingungen systemischer sozialer Ubersittigung (vgl. Gergen 1996, S. 94ff.)
wird zum Alltag. Entgrenzte Mobilitét, die Gleichzeitigkeit unterschiedlicher
Zeitlogiken und die Fusion von Arbeit und Freizeit sind zu bewiltigen; in frag-
mentierten Biografien muss Sinn geschaffen werden. Gleichzeitig schwinden
Fortschrittsglaubigkeit und lichte Zukunftsvisionen; Dystopien’ treten hervor,
Zukungftséingste treten an die Stelle einstiger Hoffnungen (vgl. R+V-Infocenter
2018).

®Als Beispiel sei hier die Lokale Agenda 21 genannt: Kommunen suchen gemeinsam mit Biir-
ger*innen lokale Losungen fiir nachhaltige Entwicklung (siche www.nachhaltige-buergerkom-
mune.de).

7 z.B. dkologische Dystopien, Angste vor dem Uberwachungsstaat, dem Untergang des ,,Abend-
landes* oder vor ,,Uberfremdung®, Dystopien von der Herrschaft kiinstlicher Intelligenz iiber die
Menschen etc.

8 Es scheint, als habe Klees ,,Angelus Novus®, von Walter Benjamin in seinen ,,Geschichts-
philosophischen Thesen® als ,,Engel der Geschichte” erkannt (vgl. Benjamin 1965, S. 84f.), seine
Blickrichtung diametral geéndert. Er schaut nicht mehr mit starrem Entsetzen zuriick, auf die Ka-
tastrophe der Geschichte, ihre ,,Triimmer auf Triimmer[n]“ (ebd.). Die Katastrophe liegt nun vor
ihm, die grausame Vergangenheit scheint angesichts dessen, was er vor sich sieht, als gute alte
Zeit. Der Sturm des Fortschritts trégt ihn unauthaltsam und immer schneller in die Zukuntt, die
ihm nur noch Entsetzen birgt.
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4. Herausforderung Identititsarbeit

,»Sich Erkennen, Erkannt- und Anerkannt werden* (Greverus 1995, S. 219), so
lautet die Kurzformel fiir Identitit. Diese ist aber keinesfalls, ,,wie dic Um-
gangssprache meint, eine individuelle Eigenschaft, [sondern] [...] eine Bezie-
hung. [...] Deshalb ist die Identitdtsfrage nicht: Wer bin ich?, sondern: Wer
bin ich im Verhiltnis zu den anderen, wer sind die anderen im Verhiltnis zu
mir. “ (Gossiaux. zit. nach Keupp et al. 1999, S. 95) Identitdt markiert die
Schnittstelle von Individuum und Gesellschaft. Konstruiert wird sie als Syn-
theseleistung des Selbst in Auseinandersetzung mit anderen. Identifikationen
sind dabei stets Selbstidentifikationen, aber auch ,,Gleich-Setzungen* von
aullen. Sie stehen dabei in einem dynamischen Abhingigkeitsverhiltnis:
Fremdzuweisungen konnen Teil von Identititen werden, wenn sie {ibernom-
men werden. Sie sind auch modifizierbar oder zuriickweisbar. Selbstidentifika-
tionen hingegen miissen erst Akzeptanz bei anderen finden, um sich zu stabili-
sieren, werden dadurch aber stets auch verdndert. ,Identitdtsarbeit nennt
Keupp (2004, S. 5) diesen Vorgang. Er sorgt fiir die soziale Einordnung des
Individuums und ist Voraussetzung fiir Handlungsfdhigkeit (vgl. ebd.). Inso-
fern kann die Bedeutung von Identitétsarbeit gar nicht hoch genug taxiert wer-
den. Der Mensch als ,,zoon politikon* (Aristoteles, nach Hoffe 2005) ist auf
sozialen Austausch angewiesen. Im Konzept der psychischen Grundbediirfnis-
se’ wird dies systematisiert als Bediirfnis nach Erleben von Autonomie, Zuge-
horigkeit und Kompetenz. Diese sind nur in sozialen Interaktionen erfiillbar
und bediirfen eines einschétzbaren, definierten Gegeniibers, haben Identitét
also als Voraussetzung (vgl. Krappmann 2005, S. 7f).

Die fortschreitende funktionale Differenzierung der Gesellschaft und die Plu-
ralisierung der Lebenswelten bringt es mit sich, dass die Herstellung von Iden-
titdt immer schwieriger zu leisten ist. Menschen sind gezwungen, ,,als perma-
nente Wanderer zwischen den Funktionswelten* (Eickelpasch & Rademacher
2004, S. 17) zu wechseln und jeweils unterschiedliche Rollen zu ergreifen, fiir
die es immer seltener allseits akzeptierte Modelle gibt. Das eigene Leben muss
authentisch und individuell er- und gefunden werden. Das, was frither gesell-
schaftlich festgelegt war, ist heute privatisiert und muss selber geleistet wer-
den.

Nun ist diese Entwicklung aber keineswegs nur als Geschichte zusétzlicher
Belastungen und des Verlustes von Gewissheiten zu verstehen. Sie ist ja auch
eine Erzdhlung der Befreiung und der Pluralisierung von Anerkennung, z.B.
fiir die berufliche Entwicklung von Frauen, fiir die Akzeptanz von Schwulen,
Lesben, Transsexuellen u.v.m. Auch Kinder profitieren davon, dass Vielfalt in
unterschiedlichsten Heterogenitdtsdimensionen selbstverstindlicher wird. Bei-
spielsweise dann, wenn sie — nicht immer, aber hiufiger — Akzeptanz mit ihren
jeweiligen nicht-geschlechtsspezifischen Frisuren, Kleidungsstilen und Verhal-

® Theorien psychischer Grundbediirfnisse wurden von Joseph Nuttin (,,General need of relational
functioning™) und Edward Deci & Richard Ryan (self-determination theory) unabhéngig vonein-
ander, aber inhaltlich weitgehend deckungsgleich entwickelt (vgl. Krapp 2005, S. 628).
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tensweisen finden. Gleichwohl ist deutlich zu erkennen, dass fiir eine wach-
sende Zahl von Menschen unter den Bedingungen fortlaufender Beschleuni-
gung, medialen Dauerstresses, beruflicher und familidrer Unsicherheit und ver-
starkter Migration die Bewéltigung von Identitétsarbeit belastender, schwieri-
ger und aussichtsloser scheint. Da greifen Gefiihle der Heimatlosigkeit, des
Orientierungsverlustes und der Entfremdung um sich und ndhren die Sehn-
sucht nach eindeutigen Zugehorigkeiten.

Identitét wird so zum Kampfbegriff, zum Vehikel von Ausgrenzung, zum dia-
bolischen Advokaten von Rassismus, Sexismus, volkischem Nationalismus
und religiosem Fundamentalismus. Die Suche nach eindeutigen Identititen und
die Flucht in Scheinwelten stellen die Gesellschaft vor riesige soziokulturelle
und politische Herausforderungen. Zugleich sind dies aber erwartbare indivi-
duelle Bewiltigungsstrategien bei gefahrdeter Identitét, droht ja der Verlust so-
zialer Handlungsfahigkeit bis hin zu psychosozialen Stérungen und psychi-
schen Erkrankungen (vgl. Keupp 2004, S. 34). ,Identitédtsarbeit™ (ebd., S. 10)
ist aufwiéndig, sie fordert neben Zeit und Anstrengungen auch Ressourcen 6ko-
nomischer, sozialer, kultureller und symbolischer Art. Diese sind gerade unter
der neoliberalen Weltordnung hochst ungleich verteilt und mangelnder Zugang
zu ihnen stellt das Risiko postmoderner Identitdtsarbeit dar. Die gesellschaftli-
che Spaltung in Gewinner und (potentielle) Verlierer des Wandels zeigt sich
auch auf der Ebene der Identitatsstrategien. Die diisterer werdende Zukunfts-
sicht erschwert Identitdtsarbeit zusatzlich, denn diese speist sich nicht nur aus
den Identifikationen der Vergangenheit, sondern braucht auch eine Zukunfts-
perspektive.

Krappmann formuliert wesentliche Kompetenzen fiir die Identitétsentwicklung
(vgl. Krappmann. 2005, S. 132ff.): Empathie als Voraussetzung dafiir, Ver-
stindnis fiir die Rollen anderer zu entwickeln und selbst passende Rollen aus-
zuwihlen; Rollendistanz als Féhigkeit, zu fremden Erwartungen eine kritische
Distanz zu wahren; Ambiguitdtstoleranz als Befahigung, Unterschiedlichkeit
und damit auch Dissonanzen zwischen verschiedenen Erwartungen aushalten
zu konnen und Identititsdarstellung als Fahigkeit, die gewlinschte eigene
Identitét gegeniiber anderen iiberzeugend zu verkdrpern.

Keupp (2003) betont die Notwendigkeit, zu eigenen Losungen zu kommen: zu
einer kohédrenten Lebenserzahlung mit passenden Sinnzusammenhéngen und
zu einem individuell und situativ passenden ,,boundary management* ange-
sichts universeller Grenziiberschreitungen in Bezug auf Optionen, Werte und
Identititen. AuBerdem betont er die Bedeutsamkeit der gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen. Er akzentuiert die Wichtigkeit materieller Grundsiche-
rung, unterstiitzender Netzwerke, einbettender Kulturen und gesellschaftlicher
Zugehorigkeitserfahrungen. Auflerdem unterstreicht er die Bedeutung von
Strukturen und Kontexten der Anerkennung sowie des alltidglichen interkultu-
rellen Diskurses (vgl. Keupp 2003, S. 191).

Die Herausforderung von Identitétsarbeit liegt also darin, Pluralitét als Chance
zu unterschiedlichster Anerkennung zu begreifen, Kontexte der Anerkennung
aktiv zu suchen (und zu finden), unterschiedliche Zugehorigkeiten auszubalan-
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cieren, sich fiir die notigen Begrenzungen ohne Ausgrenzungen anderer zu
entscheiden, die gewiinschte eigene Identitét authentisch aber sozialvertriglich
zu duBlern und das Bewusstsein der eigenen Biografie mit einer positiven und
sinnstiftenden personlichen Zukunftsperspektive zu verbinden. Das kann man
nicht automatisch, wenn man erwachsen wird. Das muss geiibt, erprobt, reflek-
tiert und ausgehandelt werden und dafiir sollten Schule und Sachunterricht
Moglichkeiten bereithalten.

5. Identitatsarbeit als Schliisselproblem

Angesichts der Bedeutsamkeit von Identitit und der Gefahren, die von besché-
digter Identitdt und blockierter Identitdtsentwicklung ausgehen, scheint es
zwingend, die Identitétsfrage als epochaltypisches Schliisselproblem in Klafkis
Sinne zu begreifen: Die Frage der Identitdit stellt sich als Problem des Erle-
bens von Zugehorigkeiten, Anerkennung und Selbstbestimmung, als Frage von
Herkunft und Zukunft und von langfristig tragfahigen Sinnkonstruktionen. Sie
ist dringlich angesichts der sich rasant verdndernden sozialen Welt, die zwar
ein grofles Potential fiir differente und multiple Zugehorigkeiten und Anerken-
nung bereithdlt, in der aber eindeutige Zuordnungen schwerer werden. Ekla-
tante Gefahren fiir Personlichkeitsentwicklung und Gesellschaft gehen von den
Folgen schwacher Identitdt aus: in Form drohenden Versagens sozialer Partizi-
pations- und Handlungsféhigkeit (mit gravierenden Folgen fiir die psychische
Gesundheit) und als restriktive, ausgrenzende und radikal-fundamentalistische
Identitatskonstrukte, die wiederum die Identitdt anderer bedrohen und besché-
digen.

Die Identitdtsfrage hat eine besondere bildungstheoretische Bedeutsamkeit,
weil sie den eigentlichen Kern des bildungstheoretischen Prinzips von ,Ich
und Welt verkniipfen* (vgl. Humboldt 1960/1792, S. 64) représentiert. Das
Verhiltnis von Identitdt und Bildung ist dabei folgendermafen zu charakteri-
sieren: Identitétsarbeit findet permanent statt, aber, wie schon gezeigt, nicht
automatisch in einer Weise und mit Ergebnissen, die als piddagogisch wiin-
schenswert gelten konnen. Bildung aber meint den spezifischen Prozess und
das spezifische Ergebnis einer normativ entworfenen Identitdtsentwicklung.
Wie die anderen Schliisselprobleme ist die Identitédtsfrage als iibergeordnete
Kategorie zu verstehen, die Unterrichtsinhalte legitimiert, strukturiert und in
einem iibergreifenden Sinne miteinander verbindet. Sie ist zudem eng mit den
anderen Schliisselproblemen verkniipft; dies sei jedoch an dieser Stelle nur
skizziert: die Frage nach Krieg und Frieden ist mafigeblich vom Zustand des
innergesellschaftlichen Friedens und der demokratischen Ordnung abhéngig,
die wiederum eng mit der Frage der gesellschaftlich produzierten Ungleichheit
zusammenhidngt. Diese wiederum hat direkte Auswirkungen auf das Problem
der Identitét (wie oben gezeigt). Losungsversuche der 6kologischen Frage wie-
derum héngen, wie die Konzepte der ,,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung®
(BNE) gezeigt haben (vgl. Schreiber 2015, S. 35), unmittelbar mit der sozialen
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Frage und der Frage der Demokratie zusammen. Der engste Anschluss aber
besteht zweifellos zum Problem der Ich-Du-Beziehung; ein wichtiger Punkt
dabei ist Anerkennung in personlichen und Gruppenbeziehungen (vgl. Klafki
1992, S. 191f)).

6. Bildungstheorie als Trigerelement der Einheit des
Sachunterrichts

Sachunterricht ist das Schulfach (aller Schulformen) mit der grofiten inhaltli-
chen Breite. Diese inhaltliche Vielfalt zu integrieren ist eine Herausforderung,
die das Fach von Beginn an begleitet. Verschiedenste Konzeptionen des Sach-
unterrichts erheben den Anspruch, dies zu leisten, stellvertretend seien hier der
vielperspektivische Sachunterricht im Sinne Kohnleins und Kahlerts (vgl.
Tanzer 2014, S. 61ff.), der kommunikative Sachunterricht Kaisers (vgl. ebd.,
S. 66) und der ,,Sachunterricht der Umgangsweisen® von Pech, Rauterberg und
Scholz (ebd., S. 62f.) genannt. Es scheint bei der inhaltlichen Breite klar, dass
eine iiberwolbende Konstruktion nétig ist, um die Einheit des Faches zu ge-
wiahrleisten. Jenseits des beschriebenen Bildungsbegriffs lassen sich schwer-
lich iiberzeugende Argumente dafiir finden, naturwissenschaftliche, sozial- und
kulturwissenschaftliche, historische, technische und geografische Unterrichts-
inhalte und iibergreifende Themen wie Mobilititserziehung oder Gesundheits-
erzichung in einem Fach zu verhandeln. Ohne Bildungsbegriff bleibt eine
,»Resterampe* iibrig: flir all das, was nicht zu den inhaltlich eingegrenzten
Féachern gehort, aber doch irgendwie in der Grundschule seinen Platz finden
sollte. Ohne Bildungsbegriff zerfillt der Sachunterricht schnell in Teilbereiche,
und diese Tendenz ist beobachtbar, beispielsweise an der Aufteilung in sozial-
wissenschaftlich und naturwissenschaftlich orientierte Professuren an einigen
Hochschulen und an der Unterrichtspraxis, Themen isoliert voneinander abzu-
arbeiten. Ergebnis ist im besten Falle die weitere Stirkung eines in den Einzel-
doménen propideutisch ausgerichteten Sachunterrichts, im schlechteren Fall
ein Sammelsurium unverbunden nebeneinanderstehender Themen.
Vielperspektivitit stellt sich im Lichte eines emanzipatorischen Bildungsbe-
griffes eben nicht als funktionale Vorbereitung auf zukiinftige Schulfdcher und
Wissenschaftsdisziplinen dar. Vielmehr gewéhrleistet sie, dass fiir jeden die
ihm geméBen Zuginge erdffnet werden. Sie ermdglicht vielfaltige Interessen-
forderung, die Schiiler*innen als Ganzes mit all ihren Moglichkeiten in den
Blick nimmt und sich nicht schon auf Spezialisierung richtet, die unweigerlich
Selektion nach sich zieht im Zeichen einer hochgradig arbeitsteiligen Wirt-
schaftswelt. Genau dieser Anspruch auf Zuginge fiir jeden und Entwicklung
des Menschen als Ganzem in Pluralitit rechtfertigt das Fach Sachunterricht
iiberhaupt erst als Ganzes. Dieser Anspruch ist die Essenz der Einheit des
Sachunterrichts, er ist es, der sie herstellt.
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7. Herausforderungen fiir einen vielperspektivischen
Sachunterricht

Die Identitétsfrage als Schliisselproblem zu verstehen bedeutet zunichst ein-
mal, bei vielperspektivischer Herangehensweise10 jede Perspektive und jede
Zugangsweise in Bezug auf identititsrelevante Fragen zu reflektieren. Fiir hilf-
reich halte ich die Konzentration auf drei miteinander verkniipfte Ziele: Zu al-
lererst geht es um die Stiitzung der vorhandenen Identitétsressourcen, die dem
emanzipatorischen Bildungsverstéindnis nicht widersprechen (also nicht abwer-
tend nach auBlen oder restriktiv sind und mogliche weitere Identifikationen
blockieren). AuBlerdem sollte Identitdtsarbeit, die die Entwicklung selbstbe-
stimmter, flexibler und pluraler Identititskonstruktionen ermdglicht, unter-
stiitzt werden. Notig ist zudem die konsequente Re- und Dekonstruktion (im
Grenzfall situativ auch Zuriickweisung) fremdbestimmter Attributionen wie
menschenfeindlicher AuBerungen, die Identitit anderer beschidigen kénnen.
Identitdtssensibler Sachunterricht kann emanzipatorische Identitdtsarbeit da-
durch unterstiitzen, dass er Fragen nach der Vielfalt von Heterogenitdtsdimen-
sionen mit der Frage der Anerkennung pluraler Identitdten verkniipft (vgl. auch
Simon 2015). Er ist gekennzeichnet durch Moglichkeiten, Zugehorigkeiten zu
erschliefen, z.B. durch die Entdeckung gemeinsamer thematischer Interessen,
durch geteilte Zugangsweisen, durch die Unterstiitzung bestehender und sich
anbahnender Freundschaften. Das bedeutet, dass das Bildungsziel der Er-
schlieBung von Orientierungsmoglichkeiten (vgl. Kohnlein 2006, S. 18) um
den Aspekt der ErschlieBung von Identifikationsmoglichkeiten erweitert wer-
den sollte.

AbschlieBend mochte ich Kriterien fiir einen in Bezug auf Identitatsarbeit bil-
dungswirksamen Sachunterricht zur Diskussion stellen. Grundlage sozialer
Verortung sind verldssliche und vertrauensvolle Beziehungen (vgl. auch Ge-
bauer 2017, S. 65). Nur dann kann Empathie entwickelt, konnen Rollen aus-
probiert und sich mit Lernprojekten identifiziert werden. Neben einem dialogi-
schen Kommunikationsstil, (vgl. auch Kizel in diesem Band) fiir den Pé-
dagog*innen Vorbild sind, ist die Balance zwischen individuellem und Grup-
pen-Lernen zu leisten (vgl. dazu auch Pech et al. 2018, S. 15f.). Dazu gehoren
(selbstversténdlich verhandelbare) Gemeinschaft stiftende Rituale und Regeln
(vgl. auch Gebauer 2017, S. 65), um Teilhabe zu ermdglichen und einen Rah-
men fiir die Entwicklung von Rollendistanz zu bieten (vgl. Gebauer & Siebach
2014, S. 8). Die Frage des Zugangs zu Ressourcen "' ist — im Rahmen der Mo-
glichkeiten des Faches — zu realisieren. Das impliziert ausreichend Zeit fiir
Lernprozesse (vgl. Gebauer & Simon 2012, S. 5) und die Vernetzung mit der
Welt auBlerhalb der Schule zur Aktivierung sozialer, symbolischer und kultu-
reller Ressourcen. Ressourcenorientierung heiflt auch, marginalisierten Schii-

10 Beispielsweise der Arbeit mit dem Planungs- und Handlungsmodell fiir inklusiven (Sach)Unter-
richt (vgl. Gebauer & Simon 2012, S. 12ff.)

" Gemeint sind hier 6konomische, soziale, kulturelle und symbolische Ressourcen in Hinblick auf
Bourdieus Kapitalsorten (vgl. Bourdieu 1983).
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lern und Gruppen eine Stimme zu geben (vgl. Kizel in diesem Band). Ambi-
guititstoleranz entsteht durch das Kennenlernen von Pluralitit und ist Voraus-
setzung dafiir, Dissonanzen und Widerspriiche zu ertragen. In dieser Hinsicht
hat interkulturelle Bildung einen besonderen Stellenwert. In selbst- (und
mit)bestimmten Projekten kdnnen Schiiler*innen Interessen entwickeln, Kul-
turtechniken erproben und Kompetenzen im Wachsen erleben, wenn diese en-
aktiv, emotional, und reflexiv aktivierend sowie sozial situiert sind."? Sie kon-
nen sinnstiftend wirken und Autonomie, Zugehorigkeits- und Kompetenzer-
fahrungen bieten. Pofentialorientierte Feedbackkultur gibt Anerkennung und
ermoglicht so Kompetenzerleben (das selbstverstindlich Kompetenzerwerb
zur Voraussetzung hat). Identitatsorientierter Sachunterricht erfordert ein diffe-
renziertes Verhdltnis zu Leistungsanforderungen. Identitédtssensibel sind nur
solche Anforderungen, die auf das Erleben von Kompetenz zielen, individuell
bedeutsam sind und keine Uber- und Unterforderung darstellen. Unzihlige
Moglichkeiten der Aushandlung von Sinn und Anerkennung und des Wechsels
zwischen Perspektiven und Weltzugéngen bieten Spielsituationen (vgl. Ge-
bauer & Simon 2012, S. 5; auch NieBeler in diesem Band). Sie ermdglichen es,
Identifikationen ohne ernste Konsequenzen zu erproben. Andererseits werden
beim Spielen oft soziale Grenzen konstruiert sowie Exklusion zelebriert (vgl.
Siebach 2016, S. 11f.). Wichtig sind Gelegenheiten zur Reflexion eigener Be-
diirfnisse und sozialer Erwartungen, von Fremdheitserfahrungen, von Pluralitét
als Chance und Herausforderung (vgl. auch Gebauer 2017, S. 65). AuBlerdem
geht es um reflektierte Selbstbeschreibungen und Performanzen; negative
Selbstattributionen konnen reflexiv bearbeitet und eigene Potentiale bewusst-
gemacht werden. Sachlichkeit ist forderlich fiir die Realitétspriifung bei der
Passung innerer Vorstellungen und duflerer Gegebenheiten (vgl. Keupp 2004,
S. 34).

Ein besonderes Potential dafiir, Identitdtsarbeit zu unterstiitzen, hat Unterricht,
der auf forschendes Lernen abzielt und Gruppenprozesse unterstiitzt (vgl. z.B.
Acher in diesem Band), erlebnisbetonte mit reflexiven (wie Philosophieren mit
Kindern) und biografischen Zugédngen verbindet oder &sthetische Zugénge bio-
grafisch sinnstiftend wirksam werden lédsst (wie in der &dsthetischen Forschung,
vgl. Kizel und Rauhut in diesem Band).

Mit Blick auf die Inhaltsebene ist festzuhalten, dass die Perspektiven des Sach-
unterrichts unzdhlige Ankniipfungspunkte expliziter'® und auch impliziter'*
Art fiir emanzipative und pluralistische Identitdtsarbeit bereithalten, die aber
als solche erkannt und eingeordnet werden miissen. Insofern scheint es folge-
richtig, fiir die Didaktik des Sachunterrichts einzufordern, Konzeptionen und
Inhalte kritisch in Bezug auf die Identitatsproblematik zu hinterfragen. Es ist

"2 Ein Beispiel dafiir ist die Naturerlebnispidagogik (vgl. Gebauer & Siebach 2014, S. 32).

3 2B.: Lehrplanthemen wie mein Korper, Mddchen und Jungen, interkulturelles Lernen, lokale,
regionale, nationale und globale rdumliche Orientierung, aber auch historisches und biografisches
Lernen etc.

'* Hier denke ich vor allem daran, dass viele Inhalte starkes Identifikationspotential haben bzw.
Lernumgebungen auf methodischer Ebene Aspekte von Identitétsarbeit ermdglichen.
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festzustellen, dass beziiglich der Beriicksichtigung der Identitétsperspektive im
Sachunterricht Unklarheit und Forschungsbedarf besteht.
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Claudia Schomaker

Kind und Sache — Zum Verhiltnis eines
grundlegenden Postulats im Kontext inklusiven
Sachunterrichts

Das Verhdltnis von Kind und Sache im Kontext inklusiven Sachunterrichts
zeigt sich insbesondere dann, wenn die kindlichen Zugdinge zu Dingen und ihre
moglichen Fragen im Umgang damit zum Ausgangspunkt der Planung von
Unterricht werden. Das Konzept der historischen Kunst- und Wunderkammern
bietet Ankniipfungspunkte, um didaktische Rahmungen fiir den Sachunterricht
in dieser Hinsicht zur reflektieren.

1. Dingen begegnen

,»Ein Wunder [...] erlebte ich als Kind von vier oder fiinf Jahren, als mir mein
Vater einen Kompass zeigte. Dass diese Nadel in so bestimmter Weise sich be-
nahm, passte so gar nicht in die Art des Geschehens hinein, die in der unbe-
wussten Begriffswelt Platz finden konnte. An ,Beriihrung* gekniipftes Wirken.
Ich erinnere mich noch jetzt — oder glaube mich zu erinnern —, dass dies Erleb-
nis tiefen und bleibenden Eindruck auf mich gemacht hat. Da musste etwas hin-
ter den Dingen sein, das tief verborgen war.“ (Einstein 1951, S. 3)

Die erste Begegnung mit einem (noch) unbekannten Ding beschreibt Albert
Einstein in seinen Erinnerungen als ein ,Wunder‘. Er wundert sich iiber dessen
Beschaffenheit, dessen Funktionsweise, er ist fasziniert und interessiert, moch-
te dem Ding nachspiiren.

,,Wunderbar ist das Unerwartete und Unerwartbare, das Neue und Uberra-
schende. Zur Kategorie der Wunder zdhlen [...] auch das Gefiihl, der Wunsch,
die Verwunderung, die Harmonie, das Geschenk einer Welt, die nicht allein auf
Kausalitdt und Regelhaftigkeit zuriickgefiihrt werden kann, sondern das Un-
vermutete, Einmalige enthélt, das Gliick eines Verstehens anderer Art, welches
Ereignisse auf ihre Einzigartigkeit abstellt und eben daraus Erkenntnis gewinnt®
(Edelstein 2010, S. 14).

Im Comenius-Garten in Berlin-Neukdlln erforschen Kinder aus eigenem An-
trieb Dinge und Phénomene, die fiir sie noch nicht in gingige Erkldrungsmus-
ter Giberfiihrt werden konnen. Sie gehen ihren Interessen und Fragen an diesen
Dingen auf vielfaltige Weise nach und versuchen so, den Dingen eine subjek-
tive Bedeutung zu geben. Die Perspektive derjenigen, die die Kinder dabei be-
obachten, wird als ,Wunderforschung‘ bezeichnet:
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»Wunderforschung vermag es offenbar, den Prozess des Verstehens an sich
durchsichtig zu machen, das Verstehen in seiner Genese zu begreifen. In einem
eigenartigen Prozess verschwiegener Umdeutung und Substitution, halb impli-
zit, halb intentional, wechselt der Gegenstand des Verstehens vom Objekt zum
Subjekt, vom Naturphidnomen zum subjektiven Prozess des vorbegrifflichen
Verstehens. Es ist das Verstindnis des Kindes, seine Art, das Phdnomen zu er-
klédren, sein Deutungsprozess, der zum Gegenstand der Wunderforschung wird.
Unversehens fragen wir nach der Bedeutung, die der kindliche Geist dem Ob-
jekt des Sichwunderns verleiht.” (ebd., S. 12)

Im Fokus der Beobachtenden steht der kindliche ,,Prozess der Aneignung und
Deutung® von als ,Wunder* erlebten Phinomenen und Dingen (ebd.). Fiir die
Beobachtenden gleicht dieser Prozess ebenfalls einem Wunder. Denn hier wird
ein Denken sichtbar, das offenbar ,kindgemaB‘ ist, das auf eine urspriingliche
Form der Aneignung und Deutung von Dingen verweist, ,,dessen schopferi-
sche Potentiale vom {iblichen didaktischen Lernprozess verschiittet werden®
(ebd.).

Die historischen Kunst- und Wunderkammern des 16. Jahrhunderts spiegeln
diese Art der Auseinandersetzung mit Dingen wider. Die oftmals adeligen
bzw. wohlhabenden Besitzer*innen einer Wunderkammer sammelten vielfalti-
ge Gegenstinde aus aller Welt und versuchten so, eine ,Welt im Kleinen® ab-
zubilden. ,,Ein jedes Ding sollte in diesen Kammern einen Reprisentanten fin-
den“ (Nawa 2010, S. 32). Auch wenn die Vielfalt und Menge der gesammelten
Gegenstiande einem AuBenstehenden wahllos erscheint, den Besitzer*innen
war daran gelegen, ,,das Wissen iiber Dinge aus den Randbereichen erforschter
Terrains zusammenzufiihren, die aus unbekannten Gefilden herbeigeschafft
wurden, sich jedem giiltigen Klassifizierungssystem [...] widersetzten und mit
der Entdeckung neuer Welten verkniipft waren* (Mauries 2011, S. 12). Waren
die Kammern zwar stets ,,Ausdruck von Selbstdarstellung, Neugierde und
Weltverstindnis* (Nawa 2010, S. 32), so waren sie doch vor allem Stitten der
Forschung und des An-Sammelns, in denen die Menschen durch die verschie-
denen Dinge ins Be-Wundern und Staunen versetzt wurden (vgl. Mauriés
2011, S. 51, 67). ,,Das Staunen [galt] im 16. und 17. Jahrhundert als erster
Schritt auf dem Weg zur Erkenntnis, [...] weckte die Neugierde des Besuchers,
der selbst auf Entdeckung gehen musste, um den Sinn der ausgestellten Objek-
te zu erschlieBen (Spenlé 2015, S. 6). So wurden vor allem einzigartige Ob-
jekte gesammelt, waren die Sammlerinnen und Sammler auf der Suche nach
dem Raren, nach Unikaten, ,,nach Abweichungen von der Norm und Missbil-
dungen® (Mauri¢s 2011, S. 73). Die Kunst- und Naturalienkammer der
Franckeschen Stiftungen zu Halle wurde von ihrem Begriinder August Her-
mann Francke explizit in didaktischer Absicht gestaltet. Im Gegensatz zu vie-
len hofischen Kunst- und Wunderkammern, die im Verborgenen gestaltet wur-
den und nur fiir ein ausgewéhltes Publikum zu sehen waren, sollte die Kunst-
und Naturalienkammer Franckes fiir die Jungen und Médchen, die seine Bil-
dungsanstalt besuchten, ein Ort sein, an dem sie sich insbesondere mit Natur-
phdnomenen und technischen Gebilden der damaligen Zeit anschaulich ausei-
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nandersetzen konnten (vgl. Veltmann 2015, S. 41). Ob ein Staunen und Sich-
Wundern tiber die hier prisentierten Dinge bewusst angestrebt wurde, um den
Aneignungsprozess der Kinder zu initiieren, kann nicht belegt werden. Die
Kammer hétte aber den Rahmen fiir derartige Auseinandersetzungen mit Pha-
nomenen geben konnen.

Die folgenden Ausfithrungen kniipfen an diese Formen der Begegnung von
Kindern mit Dingen an und zeigen auf, inwiefern derartige Zuginge insbeson-
dere Potential fiir die Ausgestaltung didaktischer Uberlegungen fiir einen in-
klusiven Sachunterricht haben.

2. Individuellen Fragen und Zugingen zu Dingen Raum
geben — Uberlegungen zu den Anspriichen inklusiven
Sachunterrichts

Ein inklusives Bildungssystem, das auf einem weiten Verstdndnis von Inklusi-
on griindet, ,,strebt einen produktiven unterstiitzenden padagogischen [und di-
daktischen; C.S.] Umgang mit allen Lernenden in ihren heterogenen Aus-
gangslagen und Bediirfnissen an und hat dabei nicht nur diejenigen im Blick,
fiir die ein sonderpddagogischer Forderbedarf festgestellt wurde* (Liitje-Klose
2013, S. 34).

Das Verstdndnis von Lernen und Bildung in inklusiven Gruppen kniipft damit
an der vielféltigen Heterogenitdt von Lernenden an.

,Inklusion bedeutet, dass alle Dimensionen von Vielfalt und Unterschiedlich-
keit in den Blick genommen werden. Das konnen unterschiedliche Fahigkeiten
und Erfahrungen, ethnische Herkunft, Nationalititen, Sprachen, Religionen und
vieles mehr sein. Die Liste, worin sich Kinder unterscheiden, konnte hier nach
Belieben fortgesetzt werden. Welche Dimensionen von Heterogenitit flir pada-
gogisches Handeln relevant sind, ist individuell unterschiedlich und situations-
abhédngig. So wird die Fahigkeit, einen Straflenbahnfahrplan zu lesen, bei-
spielsweise erst in einer Situation relevant, in der diese oder eine vergleichbare
Fahigkeit zum Tragen kommt. Kinder kénnen sich hinsichtlich dieser Fahigkeit
unterscheiden; dies bleibt ohne entsprechenden Kontext jedoch zunéchst unbe-
deutend.” (Simon & Gebauer 2014, S. 45f.)

Altrichter und Hauser fiihren beispielsweise folgende Merkmale an, die die
Heterogenitit einer Lerngruppe kennzeichnen konnen:

»--.] Schiilerinnen und Schiiler einer Klasse sind oft sehr unterschiedlich in
Bezug auf Erfahrungshintergrund — nach ihrer sozialen, kulturellen, nationalen
Identitdt, Erziehungsstile der Eltern etc., Kenntnisse und Vorerfahrungen, Lese-
verhalten, Fernsehkonsum etc., allgemeine Fahigkeiten und Begabungen und
logisches Denken, kiinstlerische Fahigkeiten, sportliche Eigenschaften etc., Per-
sonlichkeitsmerkmale wie Schiichternheit, Offenheit, unterschiedliche Lernty-
pen etc., Arbeitshaltungen — Durchhaltevermdgen, zielgerichtetes Arbeiten,
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Ehrgeiz, Langsamkeit, Entmutigung, Unsicherheit etc., Arbeitstechniken im
Umgang mit angebotenen Lernmaterialien, Motivation und Einstellung zu be-
stimmten Unterrichtsfachern, Arbeits- und Lerntempo, Ausdauer, Lernorganisa-
tion, Leistungen® (Altrichter & Hauser 2007, S. 6).

Welche dieser Dimensionen sind nun fiir die konkrete Gestaltung des (Fach-)
Unterrichts von Bedeutung? (vgl. Trautmann & Wischer 2011, S. 41) In wel-
cher Weise muss sich die Fachdidaktik eines Unterrichtsfaches diesen Fragen
stellen? Werden damit in erster Linie Fragen zur Methodik des Unterrichts ge-
stellt oder sind auch die Inhalte und Ziele eines Faches zu hinterfragen, wenn
sich die Gruppe derjenigen verdndert, an die Lernen und Bildung in einem
Fach adressiert sind (vgl. Pech & Schomaker 2013)? Je nachdem, welches
Verstindnis zugrunde gelegt wird, um Heterogenitit in Bezug auf eine Lern-
gruppe zu beschreiben, kommt man hier zu unterschiedlichen Antworten.

Im Rahmen der Lehr-Lernforschung werden in diesem Zusammenhang insbe-
sondere kognitive Dimensionen fokussiert (vgl. u.a. Hattie 2014), die fiir das
(fachliche) Lernen als wirkungsvoll herausgestellt werden kdnnen, weil sie u.a.
empirisch nachzuweisen sind. Werning und Avci-Werning verweisen hier auf
,Wissensnetzwerke, in die neues Wissen zu integrieren ist, [aber auch auf;
C.S.] Lernstrategien sowie die Lernmotivationen][, die sich; C.S.] zwischen den
Schiiler(inne)n erheblich® voneinander unterscheiden kénnen (Werning &
Avci-Werning 2015, S. 84). Dies fiihrt in der didaktischen Diskussion {iiber-
greifend zu der Annahme, dass ,,Unterricht in inklusiven und damit sehr hete-
rogenen Lerngruppen [...] iiber Differenzierung und Individualisierung zu rea-
lisieren ist™ (ebd.).

Voraussetzung fiir die Planung eines an den vielféltigen Lernvoraussetzungen
von Schiiler*innen orientierten, differenzierten Unterrichts ist die Diagnose
ihres jeweiligen Lernstandes. Auch die ldnderiibergreifenden fachspezifischen
Vereinbarungen der einzelnen Fachdidaktiken (KMK 2018) fokussieren mit
Bezug auf den Anspruch der Inklusion die Auseinandersetzung mit diesen in-
dividuellen Lerner*innenvoraussetzungen, an die es im Unterricht anzukniip-
fen gilt. Im Kontext verschiedener Fachdidaktiken ist es daher das Ziel, ein
Kompetenzentwicklungsmodell zu generieren (vgl. u.a. Hasberg 2014 fiir das
Unterrichtsfach Geschichte), das die Diagnose des individuellen Lernstandes
unterstiitzt: Denn ,,mit einem Kompetenzentwicklungsmodell, das differenziert
verschiedene Stufen des Erwerbs von Kompetenzen ausweist, ist die Diagnose
des Lernstands der Schiilerinnen und Schiiler einfacher als ohne, da sich fiir je-
den Lernenden der nichste Lernschritt zeigen wiirde® (Richter 2015, S. 178f).
Derartige Modelle zeigen den gestuften Aufbau eines Kompetenzbereichs an
und geben damit der Lehrkraft Hinweise darauf, welches der nidchste Entwick-
lungsschritt in diesem Bereich ist (vgl. Schomaker 2013). Damit soll zugleich
deutlich gemacht werden, dass derartige Modelle lediglich Hinweise auf
nichste Entwicklungsschritte geben und nicht als Abfolge eines linear ver-
laufenden Entwicklungsprozesses zu verstehen sind (vgl. u.a. Liebers et al.
2013). Die Planung eines differenzierten Unterrichts orientiert sich ausgehend
von den ermittelten individuellen Lernausgangslagen an einem derartigen Mo-
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dell und stellt eine Lernumgebung mit Material bereit, die es Schiiler*innen er-
mdglicht, die néchsten Stufen in dem jeweiligen Kompetenzbereich zu erklim-
men.

Das Zustandekommen von Heterogenitit in einer Lerngruppe kann aber auch
an anderen Merkmalen festgemacht werden. Werden Heterogenitdtsdimensio-
nen demgegeniiber aus einem sozial- und erkenntniskritischen Zugang heraus
gefasst, dann sind ,,Aspekte sozialer und struktureller Heterogenitéit™ (Traut-
mann & Wischer 2011, S. 48) im Fokus, wie sie sich beispielsweise im Hin-
blick auf das Merkmal ,Lernbehinderung® darstellen kdnnen (vgl. ebd.). Es
werden dann in Bezug auf didaktische Fragestellungen im inklusiven Unter-
richt insbesondere Fragen in den Fokus genommen, wie die Beteiligung aller
Schiiler*innen an u.a. der Auswahl von Inhalten und der Mitbestimmung der
Gestaltung von Unterricht (vgl. Gebauer & Simon 2012) umgesetzt werden
kann, so dass den Interessen und Zugéngen aller entsprochen wird (u.a. durch
das ,Hervorbringen einer gemeinsamen Sache‘, Seitz & Scheidt 2012).

Diese unterschiedlichen Verstdndnisdimensionen von Heterogenitit, die im
(fach-)didaktischen Kontext zu unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen fiih-
ren kdnnen, machen deutlich, dass es ein Spannungsgefiige zu berticksichtigen
gilt, wenn beide Zugénge zu Heterogenitét in der Ausrichtung inklusiven Un-
terrichts wirksam werden sollen (vgl. u.a. Werning & Avci-Werning 2015, S.
86f.; Becker & Ewering 2015).

In Bezug auf die Frage didaktischer Diagnostik 16sen Liebers et al. dieses
Spannungsgefiige folgendermaflen auf: ,,Didaktische Diagnostik kann sich auf
zwei zu unterscheidende Bereiche im Unterrichtsalltag beziehen: Auf das Ler-
nen von Kindern nach einem doménenspezifischen, obligatorischen Kerncurri-
culum einerseits sowie auf das Lernen zu den von Kindern frei gewéhlten The-
men andererseits” (Liebers et al. 2013, S. 54). Auf diese Weise werden zum ei-
nen die individuellen Interessen von Kindern beriicksichtigt und so soziale und
strukturelle Heterogenititen fokussiert: ,,Die besonderen Chancen einer diag-
nostischen Erfassung von Themen und Interessen von Kindern als ein Fenster,
welches einen Blick erlaubt in die individuelle Entfaltung einer Personlichkeit,
auf das individuell erworbene Spektrum an Weltwissen und den jeweils dazu-
gehdrigen Konzepten und (metakognitiven) Strategien wird bislang noch viel
zu wenig thematisiert und erschlossen® (ebd., S. 57). Diese Annahme wird ge-
stiitzt durch Befunde aus der Interessensforschung, die zeigen, dass die Inte-
ressen von Kindern, ihre damit verbundenen Fihigkeiten und Kompetenzen,
die Kinder schon im Elementarbereich zeigen, Lehrkriften beim Ubertritt der
Kinder in die Schule nicht bekannt sind und so auch nicht zum Ausgangspunkt
der Planung von (Sach-)Unterricht werden kdnnen (vgl. Lichtblau 2013). Zum
anderen werden Lernaufgaben formuliert, die die Diagnose und Entwicklung
eines domédnenspezifischen Kompetenzbereichs begleiten und die Gestaltung
eines individualisierten, differenzierten Lernweges durch die Lehrkraft unter-
stiitzen (vgl. Richter 2015, S. 179).
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Mit Blick auf mogliche Zielsetzungen und die Inhaltsauswahl in einem inklu-
siven Sachunterricht, der sich als vielperspektivischer Sachunterricht versteht
(siehe auch der Beitrag von Simon in diesem Band), kommt dem Anspruch,
Kinder fiir eine forschende Haltung zu motivieren und zu sensibilisieren, um
damit eine fragende Haltung zur Welt einzunehmen (vgl. Pech & Schomaker
2013; Pech et al. 2018), besondere Bedeutung zu. Ein inklusiver Sachunter-
richt, der dieses Prinzip der Unterrichtsgestaltung beriicksichtigt, gibt den
,echten‘ Fragen von Kindern (vgl. Schreier 1989) Raum, in denen sich indivi-
duelle Interessen, ein individueller Umgang mit Welt und subjektive Bedeu-
tungen widerspiegeln (vgl. Brinkmann 2019).

3. Zum Anspruch (inklusiven) Sachunterrichts: Kind und
Sache in ein bildendes Verhiltnis setzen

Wenn ein Kind aus dem individuellen Umgang mit einem Ding, einem Phé-
nomen eine Frage entwickelt, geht es iiber das Staunen und Sich-Wundern
iiber diesen Gegenstand hinaus. ,,Mittels der Frage forscht es nach Griinden
und Ursachen. Sie sind ein Zeichen dafiir, dass es nicht nur erleben, sondern
auch verstehen mochte (Miller & Brinkmann 2013, S. 226). Die kindliche
Motivation, sein individuelles Erleben mit der Welt, in der es lebt, zu verkniip-
fen, ist dem konzeptionellen Selbstverstindnis des gegenwirtigen Sachunter-
richts nach Ausgangspunkt fiir die Planung von Sachunterricht. Es gilt, Wa-
genschein folgend, Kind und Sache in ein bildendes Verhiltnis zu setzen: ,,Mit
dem Kind von der Sache aus, die fiir das Kind die Sache ist“ (Wagenschein
1990/2010, S. 11). Damit wird aus dem eingangs individuell wahrgenomme-
nen Ding, dem wunderbaren Phinomen eine Sache, die unter einer bestimmten
Perspektive fokussiert wird (siche das eingangs zitierte Beispiel von Albert
Einstein). Denn ,,kennzeichnend fiir die sachunterrichtliche Arbeit ist die Be-
wegung in Spannungsfeldern zwischen den Erfahrungen und Interessen der
Kinder einerseits und fachlich erarbeitetem Wissen andererseits, dem An-
spruch nach Beriicksichtigung individueller Lernvoraussetzungen auf der einen
Seite und einem gemeinsamen Lernen, das bestimmte Standards und Kompe-
tenzen fiir alle erfiillt auf der anderen Seite” (Miller & Brinkmann 2013, S.
227). Indem die Lehrkraft die Fragen und Interessen von Kindern aufgreift,
riickt sie diese in einen spezifischen Horizont, sodass ein bestimmter Sachas-
pekt erarbeitet werden kann. Aus den Fragen und Interessen der Kinder ,,wird
eine Sache, liber die man nachdenken muss“ (Nie3eler 2012, S. 122). Das ur-
spriingliche Staunen des Kindes iiber ein Phdnomen wird weitergefiihrt, ,,das
Erstaunliche ist [...] die Erfahrung einer neuen Dimension, die sich an den
Dingen selbst eroffnet™ (ebd., S. 123). Klaus Giel hat die Begriffe ,Ding‘ und
,Sache® in Bezug auf die Zielsetzungen des Sachunterrichts einander gegen-
iiberstellt und macht deutlich, inwiefern Dinge, Phinomene in Sachlernprozes-
sen bedeutsam sind:
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,unter ,Sache* soll im folgenden ein spezifisches, durch die Kunst der Didaktik
vermitteltes Gegebensein von Dingen, Vorgingen, Tatsachen und Ereignissen
verstanden werden. Des ndheren wollen wir unter ,Sache‘ die Art und Weise
verstehen, in der wir von den Dingen (,selbst‘) in Anspruch genommen werden.
,Sache‘, das ist dann das Herausgefordertsein durch die Dinge [...], und ,sach-
lich® die Art und Weise, in der wir diesem Anspruch gerecht werden, ihm ent-
sprechen und den Dingen Geltung verschaffen in unserem Leben® (Giel 1994,
S. 191).

Dinge werden im Sachunterricht also erst zu Sachen, wenn ihnen eine be-
stimmte Bedeutung zugewiesen wird, wenn sie unter einer bestimmten Frage-
stellung erkundet, beobachtet, betrachtet werden. Es ist somit das Ziel, eine
,Kultur des Fragens® im inklusiven Sachunterricht zu etablieren, um an kindli-
che

»(Vor-)Erfahrungen und Interessen ankniipfen zu kdnnen; eine intrinsische Mo-
tivation fir die Auseinandersetzung mit einer Sache offenzulegen; den Kindern
durch die Beriicksichtigung ihrer Fragen Mitwirkungsmdglichkeiten und Ver-
antwortung fiir die inhaltliche Unterrichtsgestaltung einzurdumen; eine for-
schende Grundhaltung im Sinne der Wissenschaftsorientierung zu stérken; das
Mit- und Voneinanderlernen der Kinder untereinander anzuregen sowie An-
haltspunkte fiir die diagnostische Analyse der Lernvoraussetzungen zu erhal-
ten* (Miller & Brinkmann 2013, S. 239f., vgl. Brinkmann 2019).

Ein derartig ausgerichteter Sachunterricht vermag den Anspruch der Inklusion
einzuldsen, dass allen Kindern mit ihren Fragen und Interessen sowie Zugén-
gen zu den Sachverhalten entsprochen wird und sie in ihren je individuellen
Bildungsprozessen unterstiitzt werden. Sachunterricht, der sich in der Planung
und dem Verlauf an diesen Fragen orientiert, ermdglicht es den Schiiler*innen
gemeinsam an einer Sache zu arbeiten ,,und dabei gleichzeitig jeweils Fragen
auf unterschiedlichen Niveaustufen und mit inhaltlichen Schwerpunkten in
Kommunikation mit anderen oder allein bearbeiten zu kdnnen (ebd., S. 240).
Sachunterricht, der in diesem Sinne geplant und durchgefiihrt wird, orientiert
sich an einer ,Kultur des Fragens‘ (vgl. Schreier 1989), in der zugleich beriick-
sichtigt wird, dass beide Weisen der Zuwendung nicht gegeneinander auszu-
spielen, sondern einander erginzen: ,,Es hat also keinen Sinn, auch nur zu fra-
gen, was der Mond (oder irgendein Ding) an und fiir sich sei. Wir sind immer
beteiligt, immer dabei [...]. Wir koénnen in der einen und wir koénnen in der an-
deren Verfassung sein und konnen uns in jeder von beiden einrichten, als gdbe
es die andere nicht. Unsere Freiheit gewinnen wir erst, wenn wir im Laufe ei-
nes tiefen Atemzuges umspringen kénnen von der einen in die andere* (Wa-
genschein 1979).
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4. Ausblick: ;Wundern‘ begegnen und Fragen entwickeln

Die Kunst- und Naturalienkammer August Hermann Franckes oder auch der
Comenius-Garten in Berlin-Neukdlln sind Orte, an denen Kinder bzw. Men-
schen allgemein Phdanomenen, Dingen begegnen konnen. Sie sind jedoch in di-
daktischer Absicht gestaltet, so dass die hier zusammengetragenen Dinge ,,ihre
origindre Dinglichkeit* (NieBeler 2012, S. 116) verlieren, weil sie nicht (mehr)
konkret, authentisch im tdglichen Erleben verankert sind, in dem sie unter-
schiedliche Bedeutungen erfahren konnen (vgl. ebd., S. 117f)). Nichtsdesto-
trotz konnen sie es Kindern ermdglichen, Dinge und Phdnomene zu erkunden,
sie zu beobachten, andere Menschen zu ihnen zu befragen und auf diese Weise
auf noch Ungeklartes, Erstaunliches zu stoBen und Fragen zu entwickeln.
Schiiler*innen konnen so vielfaltige Erfahrungen im Umgang mit Phdnomenen
machen — Erfahrungen, die die individuelle Orientierung in Auseinanderset-
zung mit der , Welt® unterstiitzen kdnnen.

Um inklusiven Sachunterricht in dieser Weise gestalten zu konnen, ist es je-
doch unabdingbar, dass auch eine entsprechende Haltung zum Fragenstellen-
Wollen und -Kénnen von Kindern gefordert wird. Denn es kann nicht davon
ausgegangen werden, dass alle Kinder eine derartige Haltung mitbringen. So
wird insbesondere auf den Zusammenhang zwischen sozialer Herkunft und der
Herausbildung von Interessen und Fragen an die Welt verwiesen (vgl. Boegner
& Miller 2008; Lichtblau 2013) und zugleich deutlich gemacht, dass auch die
Institution Schule ihren Blick fiir die Vielfalt von Kinderfragen und -interessen
zu 6ftnen hat (vgl. Boegner & Miller 2008, S. 154). Ein inklusives Verstdndnis
von Bildung versteht heterogene Lernvoraussetzungen als wertzuschétzende,
individuelle Sichtweisen auf Lerngegenstinde, an die es fachdidaktisch anzu-
kniipfen gilt.

Fiir die fachdidaktische Lehrer*innenbildung bedeutet dies, Studierende in die
Lage zu versetzen, neben Kenntnissen iiber fachliche Zuginge auch Kompe-
tenzen zur Diagnostik fachspezifischer Voraussetzungen (z.B. Schiiler*innen-
vorstellungen zu einem fachbezogenen Inhalt) sowie der Lernprozessbeglei-
tung zu erwerben. Es ist Aufgabe der (zukiinftigen) Lehrkréfte, die ,Welt® zum
Ausgangspunkt der Auseinandersetzung mit Unterrichtsinhalten zu machen
und die Schiiler*innen darin zu unterstiitzen, ihr individuelles Umgehen mit
ebendieser zu iiberpriifen und zu erweitern. Ein mdglicher Zugang im Rahmen
der fachdidaktischen Lehrer*innenbildung fiir den Sachunterricht, um diese
Fahigkeiten, Kenntnisse und damit verbundene Haltungen anzubahnen, ist es,
die Prinzipien der ,Wunderforschung® kennen zu lernen und umzusetzen. In
Auseinandersetzung mit didaktischen Konzepten (vgl. u.a. Alexander 1995;
Kampf-Jansen 2012; Elschenbroich 2012; Duncker & Lieber 2013; Bauer
2015) konnen Studierende so der Genese kindlichen Verstehens nachspiiren
und eine Sensibilitédt fiir die Vielfalt kindlicher Zugidnge zur Welt entwickeln
(vgl. Strutz 2019).
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Detlef Pech

Von der Sache im Zentrum des Lernens!

Die ,,Sache” ist in grundschulpddagogischen Kontexten oft nur ein Vehikel,
um fachlich Intendiertes in den Unterricht einzubringen. An Beispielen wird
diskutiert, welche Konsequenzen es hat, wenn kindliche Zugdnge zu Welt und
die ,,Sache* als Kern des Unterrichts einem fachlichen Vermitteln nachgeord-
net werden.

1. Sache und Erfahrung

Auftrieb und Dichte gehdren zu den zentralen Konzepten aus der Physik, die
auch bereits im Sachunterricht der Grundschule thematisiert werden.
»Schwimmen und Sinken® gehdrt zweifellos zu den tradierten Themen, die im
Sachunterricht seit seiner Entstehung zu Beginn der 1970er Jahre zum Kanon
des Faches gehdren® — und angesichts der damit verbundenen Probleme auch
zu einem Bereich des Sachunterrichts, der verhéltnisméBig gut erforscht und
dokumentiert ist. Ein Aspekt, der insbesondere von Kornelia Moéller und ihrer
Arbeitsgruppe aus Miinster immer wieder aufgegriffen wurde (Jonen et al.
2002; Jonen et al. 2003). Moller und ihre Arbeitsgruppe haben sich vor allem
darauf konzentriert, sichtbar zu machen, dass ein moderat-konstruktivistisches
Verstindnis von Unterricht es erfolgreicher als andere Modelle ermdgliche,
Wissensbestinde aufzubauen und Konzepte zugéanglich zu machen.

In der unterrichtlichen Thematisierung von Schwimmen und Sinken gibt es ein
Moment, das als problematisch hervorgehoben wird: Kinder, die die Eigen-
schaften von Gegenstinden hinsichtlich ihrer Schwimmféhigkeiten untersu-
chen, beachten dabei sehr oft nicht die Bedeutung des Wassers. Der Gegen-
stand und die Frage danach, ob er schwimmt oder untergeht, stehen im Zent-
rum ihres Interesses. Das Wasser spielt dabei in den meisten Féllen keine Rol-
le. Die Macht der Gegensténde findet sich bis in die vielfach wiedergegebenen
Beispiele von Kindern in der Grundschule, die die Féhigkeit eines groBlen
Schiffes zu schwimmen zum Beispiel daran koppeln, dass ein Kapitin das

! Verédnderte Fassung des Originalbeitrags: Pech, Detlef (2015): Verstehste? Oder von der Sache
im Zentrum des Lernens. In: Rink, Roland (Hrsg.): Von guten Aufgaben bis Skizzen zeichnen.
Zum Sachrechnen im Mathematikunterricht der Grundschule. Baltmannsweiler: Schneider Verlag,
S. 191-201

% Bereits der erste Berliner Sachunterrichtslehrplan aus dem Jahr 1970 umfasste einen eigenen Ab-
schnitt zu ,,Auftrieb in Fliissigkeiten (S. 15).
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Schiff steuert.’ Und so ,,unsinnig® diese Aussage auf den ersten Blick hinsicht-
lich ihrer Fachlichkeit bezogen auf das ,,Schwimmen und Sinken* sein mag, so
iiberzeugend ist sie aus der Perspektive der Beobachtung — denn Schiffe ohne
Kapitén sind kaum fahrtiichtig. Doch auch diese Form der Beobachtung ver-
weist letztlich wiederum darauf, dass das Wasser nicht beachtet wird. Das
,aktive Moment‘ von Wasser ist eben nicht beobachtbar. Diese Macht der
Dinge, die Anziehungskraft der Sachen, ist in der Entwicklungspsychologie
und der Erziehungswissenschaft immer wieder herausgearbeitet worden. Der
Fokus des Interesses kann sich nicht auf Konzepte oder abstrakte Zusammen-
hénge richten, er ist gebunden an ,,die Dinge*. An ihnen entwickelt sich das
Motiv.

In dem auf den Erlebnissen von Oliver Sacks basierenden Film ,,Zeit des Er-
wachens® gibt es eine Sequenz, in der die an der ,,Européischen Schlatkrank-
heit* leidenden Menschen, die v6llig apathisch und bewegungslos sind, trotz-
dem in der Lage sind, einen Ball zu fangen. Dass dies moglich ist, wird dahin-
gehend kommentiert, sie wiirden sich ,den Willen des Balles leihen‘. Eine Er-
kenntnis, die Sacks deutet im Riickgriff auf die entwicklungspsychologischen
Ansétze Wygotskis. In den Erziehungswissenschaften wird die Diskussion um
die ,,Sachen* seit einigen Jahren verstéirkt gefiihrt. Beispielsweise Nohls Band
,,Padagogik der Dinge* (2011) diskutiert eben diesen Aspekt, ndmlich dass die
Bedeutung der Dinge fiir Lernen und Entwicklung in der Péddagogik viel zu
wenig beachtet wurde. Diese Idee fliet mittlerweile auch in didaktisch ausge-
richtete Uberlegungen ein. Wagner (2013) hat dies bezogen auf Kinder in
Museen nachdriicklich skizziert. Mittels teilnehmender Beobachtung kann er
sichtbar machen, was Kinder in Museen zu ihrem Gegenstand machen. Und
dabei wird eben gerade deutlich, dass die ,,Sachen” einen Aufforderungscha-
rakter besitzen — und damit einen eigenen Stellenwert im Lernprozess — ganz
im Sinne des iibergreifenden Anspruchs des Sachunterrichts: ,,Bildung durch
die kldrende Auseinandersetzung mit Sachen* (Koéhnlein 2014, S. 513).

Moller und ihre Arbeitsgruppe suchen nach Wegen, wie sie Kindern die Be-
deutung des Wassers fiir ein Verstindnis von Auftrieb und Dichte als zentrale
Aspekte von Schwimmen und Sinken zugénglich machen kdnnen. So schlagen
sie unter anderem vor, mit Kindern ins Schwimmbad zu gehen, um dort die
Kraft des Wassers selber zu erleben (Jonen et al. 2003, S. 102). Die Erfahrung
des Wassers als Sache im Verhéltnis zum eigenen Korper soll dabei die Chan-
ce bieten, einen Transfer zur Funktion des Wassers fiir die Frage des Schwim-
mens und Sinkens vorzunehmen.

Der didaktische Ansatz ist plausibel. Und in Folge einer moderat-kon-
struktivistisch ausgerichteten Anlage des Lehrens auch schlicht folgerichtig.
Doch kann das Problem auf diesem Weg tatsidchlich geldst werden? Fiir die
Lernenden hat sich die Frage nach dem Wasser ja bislang gar nicht gestellt.
Und auch in den eigenen Erfahrungen mit dem Wasser, in dem ich selber zum
Gegenstand werde und nun priifen kann, ob ich schwimme oder untergehe,

? Beispiele kindlicher Deutungen finden sich u.a. in Jonen et al. (2003, S. 99).
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bleibt die Aufmerksamkeit zunéchst bei mir und richtet sich nicht zwingend
auf das Wasser. Lydia Murmann (2008) weist genau auf diesen Aspekt hin:
,Die didaktische Herausforderung darf nicht unterschétzt werden. Es geht da-
rum, etwas thematisch werden zu lassen, was den Lernenden nicht bedeutsam
erscheint; etwas das sichtbar ist, aber irrelevant bleibt. Die ,,Wahrnehmung*
des Wassers stellt fiir die Schiilerinnen und Schiiler keine Herausforderung
dar, weil es ldngst wahrgenommen worden ist, aber schlicht keine Aufmerk-
samkeit auf sich zieht* (ebd., S. 192). Mit diesem phanomenografisch ausge-
richteten Blick akzentuiert Murmann leicht anders®. Denn in dieser Betrach-
tung geht es zundchst darum, wie sich die konstitutiven Aspekte des Erlebens
der Schiiler*innen beschreiben lassen. Es geht hier also darum, nicht nur die
Eigenschaften des Wassers zuginglich zu machen, sondern das Wasser so in
den Aufmerksamkeitshorizont von Schiiler*innen zu riicken, dass es als rele-
vant fiir die Deutung des Phédnomens erlebt werden kann; es, obwohl es schon
da ist und nicht wie die Gegensténde erst hinzugefiigt werden muss, eine be-
deutsame und zentrale Funktion hat.

Bereits Ende der 1980er Jahre hat Helmut Schreier einen kleinen Beitrag pu-
bliziert, dem er den programmatischen Titel ,,Ent-trivialisiert den Sachunter-
richt!* gegeben hat. In diesem entwickelt er einen Gedanken, den er in einer
umfassenderen Publikation (1994) weiter ausfiihrt. Zum einen thematisiert er,
dass die ,,Objekte*, die schulisch thematisiert wiirden, nicht der Beliebigkeit
anheimgestellt werden diirften. Das Objekt, oder im Sinne der hier gefiihrten
Argumentation: die Sache, miisse als Sache bedeutsam sein. Sie ist der Aus-
gangspunkt der WelterschlieBung und damit eben kein Vehikel, das nur den
Sinn erfiillt, auf ein Konzept oder Modell zu verweisen. Zum anderen betont
Schreier, dass die Sache nicht als ,fertige und abschliefend gedeutete Sache
in den Unterricht einzubringen sei. Eben dies sei eine Trivialisierung, die dem
,Bedeutungsfeld”, wie es Schreier nennt, der Sache nicht gerecht werde und
die sich auf ein bestimmtes Moment von Wissen reduzieren, aber keine Erfah-
rungsprozesse initiieren konne.’

* Grundlegender zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden von an conceptual change und phéno-
menografisch ausgerichteten Betrachtungen siche Murmann (2013).

> Die Bedeutung der Erméglichung von Erfahrungen ebenso wie die Relevanz lebensweltlicher Er-
fahrungen fiir Lernprozesse gehoren in der Sachunterrichtsdidaktik zu den vielfach aufgegriffenen
didaktischen Argumentationsfiguren (z.B. Kahlert 2008). Und auch wenn sie in den Jahren im Zu-
ge der Kompetenzorientierung seltener ins Zentrum geriickt wurden, zeigt sich gerade im Zusam-
menhang mit der Diskussion um Inklusion emeut ihr grundlegendes Potenzial (vgl. Pech &
Schomaker 2013). Doch ist die Ausrichtung auf erfahrungsgebundene Ansétze als didaktisch
grundlegend keineswegs ein Alleinstellungsmerkmal der Sachunterrichtsdidaktik. Der vielleicht
weitestgehende Ansatz diesbeziiglich wurde in den 1980er Jahren in der Mathematikdidaktik aus-
gearbeitet. Im Entwurf der ,,Subjektiven Erfahrungsbereiche” geht Heinrich Bauersfeld soweit
,Lernen (nicht nur im schulischen Kontext) als Erwerb neuer Subjektiver Erfahrungsrdume*
(Bauersfeld 1983, S. 2) zu verstehen.
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2. Sache und Bedeutung

Ralf Geiss und Svantje Schumann (2014) haben vor einiger Zeit beispielhaft
eine Videosequenz zu ,,Schwimmen und Sinken® analysiert, die dem Miinste-
raner Projekt ,,Videobasierte Unterrichtsanalyse (ViU): Early Science® ent-
stammt und in dem der Unterricht dem moderat-konstruktivistischen Ansatz
des Seminars fiir Didaktik des Sachunterrichts der Universitdt Miinster folgt.
Dabei nutzen sie Ansétze der Objektiven Hermeneutik, um sich der verhandel-
ten ,,Sache* zu nahern. Thr Fazit fallt scharf und kritisch aus: ,,Die Fallanalyse
kommt zu dem Schluss: hier wird unter Hinweis auf Wissenschaftsorientierung
und -theorie die Einilibung von Kindern in ein von ihnen nicht verstandenes
Verfahren durchgefiihrt. Diese standardisierte Einiibung erfolgt unter Mif3ach-
tung der Reflektion iiber Mdglichkeiten der Sinnstiftung des Inhalts fiir Kin-
der. Dabei deutet sich eine Uberforderung sowohl der Kinder als auch der
Lehrperson an.” (ebd., S. 21) Doch ist dies hier nachrangig. Interessanter ist
der von ihnen zitierte Unterrichtseinstieg — angekiindigt per Tafelanschrieb als
,Piratengeschichte, die auf einen Forschungsauftrag hinweisen soll:

,Nach einer langen Fahrt durch viele Meere war der gefiirchtete Pirat, Pitt Per-
lenklau, auf dem Weg nach Hause. In der Ferne sah er schon seine kleine Insel,
auf der er lebte, wenn er nicht unterwegs war, um Schiffe zu tiberfallen. Er liefl
sein Schiff noch einmal schneller fahren und merkte nicht, dass er direkt auf ei-
nen grofen Felsen zu fuhr. Es krachte. Im Bug seines Schiffes war ein riesiges
Loch. Voller Schrecken merkte Pitt Perlenklau, wie sein Schiff sank. Schnell
sprang er ins Wasser und schwamm, um sich zu retten, voller Panik auf eine In-
sel, die gliicklicherweise nicht zu weit entfernt lag. Aber leider war es nicht sei-
ne eigene Insel, sondern die Nachbarinsel, auf der niemand wohnte. Pitschnass
kroch er ans Land. Als er sich einigermallen erholt hatte, rappelte er sich auf
und ging zu einer Palme, um sich dort auszuruhen. Was sah er da? Unter der
Palme, halb im Sand begraben, stand eine Holzkiste. Schnell schaufelte er den
Sand beiseite und 6ffnete aufgeregt die Kiste. Das konnte doch nicht wahr sein!
Die Kiste war voller Gold! Ein Schatz, den musste er mitnehmen. So viel Gold
hatte er noch nicht bei einem Uberfall auf einem Schiff erbeuten kénnen. Aber
das Schiff war untergegangen, wie sollte er die Kiste von der einen Insel zu sei-
ner Insel mitnehmen? Und er iiberlegte: Muss ich den Schatz zuriicklassen oder
gibt es flir mich eine Moglichkeit, die Kiste zu transportieren?” (ebd., S. 10)

Die Frage zu beantworten, um welche ,,Sache“ es in der Geschichte gehen
konnte, ist fraglos nicht leicht. Um Piraten — so Geiss und Schumann — geht es
zumindest nicht. Diese Form der Hinfithrung soll Kinder motivieren, etwas
herauszufinden. Doch deutet bereits der Konstruktionscharakter der sprachlich
holperigen Geschichte an, dass sie selber nicht Gegenstand von Unterricht sein
wird. Sie ist ein Vehikel, um ,,irgendetwas* hineinzutragen in den Klassen-
raum. Und mehr als, dass es etwas mit Wasser zu tun haben wird, ldsst sich nur
bedingt erahnen. Es ist eine Sachgeschichte, die im Kern ohne Sachen aus-
kommt. Denn die mdglichen Problemstellungen zum Schwimmen und Sinken
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konnen aus der Geschichte nicht entwickelt werden — sie miissen gesondert in
den Unterricht eingebracht werden.
Die beiden Autor*innen kommentieren die Geschichte letztlich so:

»Aufgrund des Tafelanschriebs kann erwartet werden, dass die vorgelesene Ge-
schichte auf die sog. erste Vermutung und Forscherfrage hindeuten soll. Dann
wire aber eine Geschichte besonders giinstig, deren Charakteristik und damit
RoutinegemiBheit allen Kindern so geldufig ist, dass die Ableitung von Vermu-
tung und Forscherfrage jedem moglich wiére. Dies ist aber nicht der Fall. Es ist
sogar auch am Ende der vorgelesenen Geschichte immer noch relativ offen, was
Thema und Frage sein kdnnten. Die durch die Piratengeschichte erfolgte Hin-
leitung zum Thema ,,Schwimmen und Sinken” wirkt sehr konstruiert. Die
Schilderung des Problems wirkt wenig authentisch.“ (ebd.)

Im Bereich der Grundschulpddagogik an der Humboldt-Universitit zu Berlin
gibt es eine kleine Errungenschaft. Es ist die ,,Grundschulwerkstatt™ — ein gro-
Ber Raum, der direkt von den grundschulbezogenen Professuren verwaltet wird
und in dem viele Lehrveranstaltungen der drei Lernbereiche Deutsch, Mathe-
matik und Sachunterricht stattfinden. Dies eréffnet auch die Moglichkeit dort
z.B. Seminarergebnisse in kleinen Ausstellungen zu dokumentieren. Vor eini-
gen Jahren entdeckte ich dort, wihrend mein Seminar sich gerade in einer Ar-
beitsphase befand, neue Ausstellungsstiicke aus dem Lernbereich Mathematik
und zwar eine Sammlung von Sachaufgaben, die Studierende erstellt haben.
Eine davon war folgende:

S0Ss! b

15 Leute befinden sich auf einem Schiff, das in exakt 20
Minuten sinken wird. lhre einzige Chance ist das
Rettungsboot, in welches genau fiinf Leute passen.

Zu allem Unglick wimmeln diese Gewasser nur so vor
Haien, die besonders gierig auf Menschen sind.
Schwimmen kommt also nicht in Frage

Eine Tour mit dem
Rettungsboot zur
néchsten Insel und
zuriick dauert neun
Minuten.

Wie viele Leute konnen
iberleben?

Abb. 1: Studentisches Produkt aus einer mathematikdidaktischen Lehrveranstaltung an der Hum-
boldt-Universitéit zu Berlin zu ,,Problemldsen®
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Im Rahmen von Modulpriifungen habe ich diese Aufgabe iiber einige Semester
diversen Studierenden vorgelegt. In der Regel konnten sie die Aufgabe hervor-
ragend klassifizieren. Und viele konnten iiberzeugend deutlich machen, dass
die Sachaufgabe keine Sachaufgabe sei, da die Sache selber irrelevant fiir die
Rechenoperationen ist. Letztlich geht es einzig um das Entziffern der fiir die
Operationen relevanten Zahlen — die Geschichte selber ist dafiir unerheblich,
sie thematisiert nichts sachlich Relevantes und ihr Konstruktionscharakter, der
recht eindeutig auch gar kein ,,echtes* Problem kennzeichnen will, ist offen-
sichtlich. Damit konterkariert sie letztlich die Idee, die mit einer Sachaufgabe
verbunden sein sollte. Von den Studierenden wurde indes kein einziges Mal
der Zynismus kommentiert, der dieser Aufgabe zugrunde liegt. Die Antwort
,»50 und so viele Menschen iiberleben®, d.h. das Operieren mit dem Leben und
Sterben von Menschen als mathematische GroBle wurde iiberhaupt erst auf
Nachfrage wahrgenommen.® Anders formuliert: die Sache in der Aufgabe
wurde als nicht relevant wahrgenommen. Und noch weiter zugespitzt: Hitte
sie eine Bedeutung, wire sie vermutlich auch von den Studierenden nicht als
Aufgabe generiert worden. Von Kindern wird damit vorausgesetzt, dass sie
entziffern konnen, dass die Sache in dieser Aufgabe irrelevant ist und es des-
wegen — weil es um die mathematischen Operationen geht — auch zuléssig ist,
mit Menschenleben zu rechnen.

Beide Beispiele, jenes aus dem Sachunterricht und jenes aus der Mathematik,
verbindet nicht nur das Wasser in der konstruierten Geschichte. Es verbindet
sie auch die Ignoranz hinsichtlich der Sache. Sie spielt in beiden Beispielen
keine Rolle — und dies, obwohl die Intentionen, mit denen beide Facher operie-
ren, zweifellos nah beieinander liegen: Mit den Geschichten soll die Relevanz
der Fachinhalte in der Lebenswelt deutlich gemacht werden und Kindern damit
ein Zugang erdffnet werden, in welchen Kontexten die jeweiligen Inhalte be-
deutsam sein konnten. Dies misslingt in beiden Fillen grundlegend.

3. Sache und Konstrukt

Die Materialien, die in der von Geiss und Schumann analysierten Unterrichts-
sequenz Verwendung fanden, wurden vom Miinsteraner Seminar fiir Sachun-
terrichtsdidaktik entwickelt. Sie werden zu verschiedenen Themen, so eben
auch zu Schwimmen und Sinken, in einem Verlag professionell vertrieben. Es
ist didaktisches Material, das konsequent aus einem bestimmten Sachunter-
richts- und Lernverstdndnis heraus entwickelt wurde und zweifellos zu den an-
spruchsvollsten Materialien zdhlt, die gegenwértig verfligbar sind. Damit ver-
bunden ist dann zwingend auch, dass die Einwénde gegen die sachunterrichts-
didaktische und lerntheoretische Grundlegung des Ansatzes sich ebenso im
Material wiederfindet. Der zentralste Einwand meinerseits ist der fragmentari-

® Vielleicht wire dies mittlerweile anders. Denn die Berichterstattung iiber die fliichtenden Men-
schen, die im Mittelmeer auf dem Weg nach Europa ertrinken miissen, konnte hier zu einer Sen-
sibilisierung gefiihrt haben. Hoffentlich.
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sche Bezug auf erkenntnistheoretische Theorie und deren Wandlung in lern-
theoretische Uberlegungen, die nur mehr der Effektivierung von Unterricht
dienen (ausfiihrlich siehe Pech 2013). Oder wie Einsiedler es unmissverstind-
lich formuliert: ,,Man sollte klar sehen, dass der Konstruktivismus eine Er-
kenntnistheorie und keine Didaktik ist; das gemeinsame Lernen in der Grund-
schule unter dem Vorzeichen der Vermittlung von Mindestlernzielen, erlaubt
nur die Ubernahme von Teilen des Konstruktivismus fiir die Gestaltung von
Lernumgebungen® (Einsiedler 2011, S. 345). Einher geht damit, dass die Ziele
von Unterricht weiterhin — im Gegensatz zu radikal-konstruktivistischen Posi-
tionen — deduktiv gewonnen werden und damit die fachliche Dimension wei-
terhin im Vordergrund steht. Damit wird eine tradierte Sachunterrichtsposition
fortgeschrieben. Fraglich ist dabei, ob dieser Unterricht in seiner Ausrichtung
die Perspektiven von Kindern ausreichend berticksichtigt und damit einen der
zentralen Kritikpunkte an den sachunterrichtsdidaktischen Ansdtzen in den
1970er auflosen kann. Dies beginnt bereits bei der Formulierung des Themas.
Denn wiirden Kinder von Schwimmen und Sinken sprechen? Oder nicht doch
eher von Schwimmen und Untergehen?

In einem Sachunterrichtsseminar an der Humboldt-Universitit haben wir un-
terschiedliche Materialien mit Kindern erprobt. So auch die in Rede stehenden
Klassenkisten. Auch Sarah aus der 3c 10ste einen der Aufgabenzettel, die dafiir
erstellt wurden.

Name:

Was schwimmt und was sinkt?

1. Was glaubst du, welcher der folgenden Gegenstdnde sinkt und welcher
schwimmt?

Ein Stein:

Ein Ast:

Ein AS B ! 1’, el :ri"))l’ aﬁ_j(’/f_ﬂ)l.z = 2t
sten, o

Ein Baumstamm:

SHYOPOT: ¢ oor cina¥  wiel gswen mgn Cg aUsér mand o
L

r el Klingl og
Eine Schere: %

2.Wie kommt es dazu, dass diese Dinge schwimmen oder sinken?
Schreibe deine Gedanken auf.

Eip add \deer le (}I)[ "’Ps fmpn haner schw meaen,

; 7
£+yrgnnr rmhrfai wen Mdi Csaase pon o]ér

Drleht
7

Abb. 2.: Schiilerinnenergebnis zur Erprobung im Unterricht zu ,,Schwimmen und Sinken*
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,Ein Ast ist leicht im Gegensatz zu einem Stein. Ein Ast ist leicht, deswegen
schwimmt er. Und Styropor singt, weil wenn man es auseinander reifit, dann
klingt es. Styropor raschelt, wenn man es auseinander bricht.© So beantwortet
Sarah gekonnt die ihr gestellten Fragen. Und sie macht es konsequent, so wie
es die Studierenden mit den Uberlebenden der Matheaufgabe tun: Die, die mir
die Frage stellen in der Bildungsinstitution, werden schon wissen, was sie da
tun, also 16se ich die Aufgabe. Und wenn sie wissen wollen, welche Sachen
schwimmen und welche singen, dann wird die Frage beantwortet. Vielleicht
fand Sarah die unsinnige Aufgabe ja wenigstens lustig.

4. Fazit

Simone Seitz (2006) hat fiir inklusiven Unterricht als zentrales Moment einge-
fordert, dass der Unterricht um den ,,Kern der Sache‘ kreisen miisse; die indi-
vidualisierte Anlage des Unterrichts, der allen Kindern mogliche Zuginge zur
Sache und zum Lernen erdffnet, brauche den gemeinsamen Gegenstand, um
nicht beliebig zu werden. Den ,,Kern der Sache® verkniipft Seitz dabei mit dem
Zugang von Kindern zu den Sachen und erweitert damit das fiir den Sachunter-
richt zentrale didaktische Prinzip der Vielperspektivitit, denn Vielperspektivi-
tdt meint in der Sachunterrichtsdidaktik, fachliche Vielperspektivitidt — eine
,Kindliche Perspektive ist dabei nicht vorgesehen. Im vorliegenden Beitrag
wird nun noch weiter akzentuiert: Die Sache selber ist nicht beliebig — und es
geht nicht darum sie in Erwachsenenperspektive kindgerecht zu ,,verpacken®,
um das fachlich Intendierte in den Unterricht hineinzutragen. Die Sache muss
selber zur Sache des Unterrichts werden — ansonsten bleibt sie ein Vehikel, das
weder kindlichen Zugéngen zu Welt noch der Sache selber gerecht werden
kann.
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Sandra Tdnzer

Die Padagogik August Hermann Franckes —
historische Einblicke und sachunterrichtsdidaktische
Reflexionen

Am Beispiel des Pddagogen August Herrmann Francke (1663-1727) wird ge-
zeigt, welche Zusammenhdinge zwischen dem Menschenbild eines Pddagogen
und seinem (fach)didaktischen Handeln bestehen — eine historische Betrach-
tung, die zugleich die Bedeutung der Reflexion eigener Menschenbildannah-
men fiir die Gestaltung eines inklusiven, partizipatorischen und vielperspekti-
vischen Sachunterrichts betont.

1. Einleitung

August Hermann Francke in einem Fest-
band mit dem schonen Titel ,,Ich und Welt
verkniipfen* zu thematisieren, ist insofern
nicht abwegig, als dass uns mit Francke
ein Padagoge begegnet, der in einer Zeit,
in der der geistige Horizont vieler seiner
Zeitgenossen kaum iiber das unmittelbare
Lebensumfeld hinausreichte, global dach-
te und — wenn auch unter anderen Vorzei-
chen, mit anderen Beweggriinden und In-
tentionen — an der Forderung weltweiter
Bezichungen sehr interessiert war. In sei-
ner Schulstadt lernten Schiilerinnen und
Schiiler' unterschiedlicher Lander. 1707
waren es laut Franckes Notizen in den
»Segensvolle(n) FuBlstapfen™ (vgl. Franc-
ke 1709/1994, S. 217f)) Kinder und Ju-
gendliche aus den Niederlanden, aus Eng-
land, Ungarn, der Schweiz, Italien, Polen
und Russland. Francke hat sie zugleich als
Sprachlehrende fiir seine Hallenser Schii-
lerinnen und Schiiler eingesetzt, damit diese im Ausland in den jeweiligen

Abb. 1: Denkmal zu Ehren Franckes in
den Franckeschen Stiftungen der Stadt
Halle/Saale (Foto: Sandra Ténzer)

" In den Textteilen, die auf den padagogischen Ansatz von A. H. Francke Bezug nehmen, wird auf
die gendersensible Schreibweise verzichtet, um dem historischen Kontext Rechnung zu tragen.
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Landessprachen im pietistischen Sinne wirken kdnnen (vgl. Raabe 1995, S.
14£).

Der eigentliche Grund fiir meine Themenwahl jedoch liegt im Anliegen dieses
Buches: Es ist ein Geburtstagsgeschenk fiir Michael Gebauer, dem ich an die-
ser Stelle herzlich gratuliere! Michael Gebauer ist eng mit Francke und seiner
Schulstadt verbunden. Beinahe téglich trifft er auf entsprechende historische
Spuren und Zeichen der Erinnerungskultur (z.B. Abbildung 1). Es lag deshalb
nahe, diesen Vertreter eines frithen ,,Sachunterricht(s) unter theologischen
Vorzeichen (Thomas 2018, S. 15) genauer in den Blick zu nehmen und da-
nach zu fragen, was man fiir die Gestaltung eines inklusiven, partizipatori-
schen und vielperspektivischen Sachunterrichts von August Herrmann Francke
lernen kann.

2. Die Pidagogik August Hermann Franckes

2.1 Der Pidagoge, sein Menschenbild und das Leitziel seines
pidagogischen Handelns

Die Stadt Halle an der Saale befand sich in einer diisteren wirtschaftlichen La-
ge, als Francke 1692 als Pfarrer in die Gemeinde St. Georgen nach Glaucha
(vor den Toren Halles) und als Professor fiir griechische und orientalische
Sprachen — ab 1698 auch fiir Theologie — an die neugegriindete Universitdt be-
rufen wurde. Nach dem DreiBigjéhrigen Krieg ohnehin stark zerstort, kostete
ein Pestausbruch im Jahre 1682 mehr als 5600 der damals 13.000 Einwohne-
rinnen und Einwohner das Leben. Hinzu kamen zwei gro3e Briande, die in den
Jahren 1683 und 1684 verheerende Schiden in der Stadt anrichteten (vgl.
Deppermann 1961, S. 71f.). Francke fand bei seiner Ankunft, wie Deppermann
(ebd., S. 72) pointiert bemerkt, ein ,,verwahrlostes Proletariat vor: Freuden-
héuser, Kneipen, Trinkgelage, lasterhaften Lebenswandel, Kinder, um die sich
kaum jemand kiimmerte. Und er begann sogleich ,,mit energischen Mafinah-
men zur Wiederaufrichtung der Kirchenzucht und zur Bekdmpfung der religio-
sen Unwissenheit” (ebd., S. 75): Er verdnderte die Beichtregeln, verweigerte
Gemeindemitgliedern ohne ,,wahrhafte Reue® das Abendmahl, fiihrte Ka-
techismusunterricht fiir Kinder und Abendbetstunden ein, in denen Bibelworte
bewusst praktisch ausgelegt wurden (vgl. ebd., S. 75f.). 1695 dann geschah ein
Ereignis mit weitreichenden Folgen. In seinem Werk ,,Segensvolle Ful3stap-
fen“ resiimiert Francke:

. Da ferner etwa ein Viertel-Jahr die Armen-Biichse in der Pfarr-Wohnung be-
festiget gewesen, gab eine gewisse Person auf einmal vier Thaler und
Sechzehen Groschen hinein. Als ich dieses in die Hinde nahm, sagte ich mit
Glaubens-Freudigkeit: Das ist ein ehrlich Capital, davon mufl man etwas
rechtes stiften; ich wil eine Armen-Schule damit anfangen“ (Francke
1709/1994, S. 29; Hervorheb. i. O).
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Warum eine Schule? In seinem ,,Gro3en Aufsatz® iibt Francke vernichtende
Kritik an allen gesellschaftlichen Schichten. Das Leben der Regierenden ist
durch ,,MiiBBiggang, Frelen, Sauffen, Spielen, jagen, Kriegen, Huren, Schinden
und Schaben, Aussaugen und eitel Teuffeley” (Francke 1704/1962, S. 71) ge-
kennzeichnet. Auch das gemeine Volk — der Hausstand — ist ,,wie die andern
beyden Stinde voller Greuel an Neid und HaB, Geitz und Ehrgeitz* (ebd.) und
zahlreichen anderen Lastern und Siinden. Der Lehrstand aber nimmt in seinem
Zustand eine besondere Stellung ein, ,,indem man dasselbe nicht allein als ei-
nen Theil des allgemeinen Verderbens, anzusehen, sondern auch in demselben
den Grund des Verderbens am allermeisten zu suchen hat“ (ebd., S. 73):

,,Denn damit ist es soweit kommen, daB} fast niemand mehr weil3, was zu einer
recht Christlichen und gemeinen Wesen niitzlichen Aufferziehung gehoére. Da-
her die Jugend insgemein rohe, wiist und wilde, und ohne alle wahre Erkantnil3
und Furcht Gottes, ohne Zucht und Ermahnung des Herrn auffwéchset. Sind ja
Eltern, die es bedencken, was an der guten Aufferziehung gelegen sey, so wilen
sie doch kaum Leute zu finden, die ihnen die Hand darinnen bieten kénnten,
oder nur das gute, welches sie selbst in ihre Kinder zu pflantzen trachten, nicht
wieder verderbten. Was ist aber gutes zu hoffen, wenn die Menschen iiberall in
ihrer Kindheit erst verwahrloset, und in dem bdsen, so von Natur in ihnen
stecket, verhdrtet und befestiget werden (...). Die Schulen und nicht weniger
die Universitaeten sollten die jenigen Orter seyn, welche es wieder verbefBerten,
wenn ja in den Héusern durch die erste Erziechung der Kinder etwas verderbet
wire* (ebd., S. 76f.).

Francke setzte bei den Kindern und deren Erziehung an. Er begann Ostern
1695 mit der Griindung einer Armenschule, die auch als Geburtsstunde der
spiteren Schulstadt bezeichnet wird. Bereits im Sommer des Jahres 1695
schickten auch Adlige, deren S6hne und Tdchter bis dato ausschlieflich Privat-
unterricht erteilt bekamen, ihre Kinder zu Francke, um ihnen ,,die modernste
und umfassendste Bildung der damaligen Zeit* (Welte 1994, S. XIII) zuteil-
werden zu lassen. Dazu entwickelte und praktizierte Francke ein Konzept der
Ausbildung von Lehrern. Er griindete 1696 das erste Lehrerbildungsseminar in
Deutschland, das ,,Seminarium Praeceptorum®, fiir das er Theologiestudenten
der Uni Halle gewann, so dass Menck an dieser Stelle den Beginn der Profes-
sionalisierung des Lehrerberufs datiert (vgl. 1999, S. 170) und von Francke als
,einen der ersten, wenn nicht den ersten Lehrerbildner in Deutschland® (ebd.,
S. 184) spricht.

Den Antrieb zum Handeln, die Kraft ,,zur Verbesserung der menschlichen Ver-
héltnisse bezog der Pietist Francke aus seinem Glauben, der seine eigentliche
Bewidhrung im Handeln findet, in praktischer Frommigkeit, im Dienst am
Néchsten® (Ebert 1998, S. 106). Daraus resultiert Franckes Arbeitsmoral, die
menschlicher Arbeit zur Schaffung 6konomischer Werte einen hohen Stellen-
wert einréiumtz, und aus diesem Glauben erwéchst auch das Leitbild seiner Er-

% In seinen Anstalten etabliert sich neben der Cansteinchen Bibelanstalt u.a. auch eine Druckerei,
eine Apotheke, eine Krankenpflege, ein Buchladen und eine Meierei.
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ziehung, das Francke selbst als Erziehung zu christlicher Klugheit und wahrer
Gottseligkeit beschreibt (vgl. Francke 1885/1966, S. 15) — eine Klugheit, in der
die Ehre und Liebe Gottes und der Einsatz dieser Klugheit im praktischen
Handeln und zum Nutzen des Mitmenschen gleichermaf3en aufgehoben sind.
Francke ging davon aus, dass der Mensch durch den Siindenfall von Natur aus
roh und verdorben sei. In seinen Ausfiihrungen zur ,,Ordnung und Lehrart des
Pédagogiums* heifit es:

,,Es kommt zwar die Bosheit der Menschen nicht hauptséchlich aus Mangel gu-
ter Auferziehung oder aus gegebenen Argernissen, sondern vielmehr aus dem
innerlichen bésen Samen des menschlichen Herzens; doch gelangt der bose Sa-
men durch iible Auferziehung zur bésen Frucht, und muss derowegen die Ju-
gend durch gute Erziehung zur heiligen Ubung der Gotseligkeit und zum Streit
wider die innerliche Bosheit angewiesen werden, welches denn durch wohl ein-
gerichtete Schulen am besten erhalten werden kann* (Francke 1966, S. 220).

Es galt deshalb, die ,,Triade béser Samen — iible Auferziehung — bése Frucht*
(Ebert 1996, S. 61; Hervorheb. i.0.) zu durchbrechen und durch Erziehung und
padagogische Einflussnahme die ,,Liebe zur Wahrheit, Gehorsam und Fleif3*
(Francke 1885/1966, S. 33) zu wecken. Es galt, durch Willensbildung die Kin-
der zu befdhigen, ,,die Herrschaft des eigenen Willens* (ebd.) zugunsten eines
bescheidenen und demiitigen ,,rechten Herzens-Gehorsam (als vor Gott)“ nie-
derzulegen (ebd., S. 36) und den eigenen, den natiirlichen Willen unter den
gottlichen Willen zu stellen.

2.2 Kennzeichen seines pidagogischen Konzepts

Der Unterricht institutionalisiert sich in den Franckeschen Schulen geméf3 dem
traditionellen Gesellschaftsbild der damaligen Zeit, das den Haus- oder auch
Néhrstand, den Lehrstand und den Regierstand unterscheidet. In Entsprechung
dazu entstehen die Armen- und Waisenschule und die Biirgerschule — spiter
als ,,Deutsche Schulen* zusammengefasst —, die Latina fiir das kleine und mitt-
lere Biirgertum in der Tradition einer Latein- und Gelehrtenschule und vor al-
lem der voruniversitidren Ausbildung zukiinftiger Theologen, auch Juristen und
Mediziner dienend, und das Péddagogium (ab 1702 Paedagogium Regium) fiir
den Adel und das wohlhabende Biirgertum, um deren Kinder auf eine mogli-
che Fiihrungsposition in Staat und Gesellschaft vorzubereiten (vgl. Menck
1999, S. 179ft.; Ebert 1996, S. 64). Francke hat dennoch versucht, diese auf
soziale Differenzierung beruhende institutionelle Trennung durchlassig zu hal-
ten. So werden auch Waisenjungen individuell geférdert, um auf die Latina zu
wechseln, wenn sie das nétige ,,Ingenium® zum Studieren besitzen — ein No-
vum zu dieser Zeit und aus heutiger Perspektive von Menck als ,,gezielte Be-
gabungs-Forderung® (Menck 1999, S. 186; Hervorheb. 1.0.) gewiirdigt.
Pédagogisch-didaktisch stiitzt sich Franckes Erziehungs- und Unterrichtspraxis
zur Umsetzung seines Leitziels auf zwei Sdulen (vgl. im Folgenden Ebert
1996, S. 621f.):
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» Willensbildung und Disziplinierung durch Distanz zu weltlichen Dingen,
durch den Zwang zu einer asketischen Lebensfithrung fern von weltlichen
Vergniigen wie Tanzen oder freiem Spielen, was in der Abschirmung der
Anstalten zur AuBenwelt, in der 7-Tagewoche, im Wegfall von Ferien, in ei-
nem strengen Tagesablauf, in vielfachen Kirchgéngen, steter Kontrolle und
Aufsicht und eben auch konsequenter Bestrafung nicht konformen Verhal-
tens seinen Niederschlag fand, sowie

» cine auf Verstehen und Anwenden ausgerichtete Unterrichtstatigkeit. Denn
ein Mensch kann Frommigkeit zum Dienste am Menschen nicht praktizie-
ren, wenn er ohne Verstand und Sachkenntnis handelt.

Der Unterricht in den Schulen ist gekennzeichnet durch alternierende 16-
Wochen-Kurse, ein System von Wiederholungen sowie Priifungen zur Reakti-
vierung erworbenen Wissens (vgl. ebd., S. 66f.). In Fachstruktur und Inhalts-
auswahl unterscheiden sich die Anforderungen der Schulen kaum; sie orientie-
ren sich jedoch in ihrer Auspridgung an der Standeszugehorigkeit der Lernen-
den und den damit verbunden gegenwértigen und zukiinftigen Aufgaben. So
restimiert Ebert,

,daB der Unterricht im Christentum (Katechismus, Bibellesen, Betstunden) in
allen Schulen tdglich mehrere Stunden beanspruchte. Der Rechen-, Schreib-
und Leseunterricht war auf die Bediirfnisse des praktischen Lebens im jeweili-
gen Stand ausgerichtet. Orientierte sich der Rechenunterricht in der Deutschen
Schule an Rechenexempeln des tdglichen Lebens, ging es im Pddagogium in
der Mathematik auch um die »Schérfung des Verstandes«. Der Unterricht in
den alten Sprachen diente in der Armen- und Waisenschule dazu, im spéteren
Beruf z.B. als Buchdrucker oder Buchhéindler bestehen zu kdnnen. In der Latina
ging es im Studium der alten Sprachen neben philologischen Kenntnissen um
Sprachbeherrschung und -anwendung® (Ebert 1996, S. 64).

Was Franckes Anstalten aber in ganz besonderer Weise gegeniiber den Schu-
len seiner Zeit auszeichnet, ist der Einbezug von Realien. In seiner Schrift
,,Ordnung und Lehrart der Waisenhaus-Schulen® ordnet er an, dass

salle Waisenknaben [...] des Sommers iiber dann und wann von einem
Studioso Medicinae herbatim gefiihret [werden], daB sie die Krduter kennen
lernen, welches sonderlich denen ein guter Vorteil ist, die mit der Zeit entweder
Medicinam studiren, oder zur Apothekerzunft kommen sollen; desweiteren,
dass ,auch einer, der nicht studiret, dennoch die Principia Astronomiae,
Geographiae, Physicae, Historiae und was seines Orts oder Landes Polizei-Or-
dnung sei, zu wissen wohl vonnéten hat, wo er ein verstdndiger und dem ge-
meinen Wesen niitzlicher Mann werden will* (Francke 1885/1966, S. 173f.).

Die Schiiler der Latina und die Pddagogisten eigneten sich Wissen iiber astro-
nomische, geographische, geologische, biologische, botanische, physikalische,
meteorologische, 6konomische, arzneikundliche und anatomische Sachverhalte
an, wobei sich die Art der ErschlieBung der Realia am Prinzip der Anschau-
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lichkeit orientierte: Globus und freier Himmel, die Kunst- und Naturalienkam-
mer, Unterrichtsginge zu Handwerkern, auf Felder oder zum Botanischen Gar-
ten, die Errichtung des ersten Schularbeitsgartens und nicht zuletzt umfangrei-
che praktische Tatigkeiten, um Sachzusammenhinge einsichtig und wirksam
zu verstehen, einen Wechsel physiologischer An- und Entspannung zu gewéhr-
leisten und (vor allem bei den Waisenhauskindern) aus 6konomischen Griin-
den: Diese tragen Wasser aus der Saale, arbeiten in der Kiiche, spinnen, keh-
ren, scheuern, waschen, verrichten Gartenarbeiten, hiiten Tiere oder sigen
Holz. Die Padagogisten lernten das Drechseln, das Glasschleifen und Kupfer-
stechen, das Konstruieren, Kalligraphieren und Zeichnen, das Anlegen von
Herbarien — und

»(h)aben einige Lust Holz zu ségen, stehet es ihnen frei. Wollen andere lieber
ein wenig ausgehen, so flihret sie der Informator entweder in einen Garten, oder
auf das Feld, oder in Buchladen und machet ihnen eine und die andere gute Bii-
cher bekannt; oder er besuchet mit ihnen die Handwerker und Kiinstler in ihren
Werkstitten, damit sie von allen zu dem gemeinen Wesen gehorigen Dingen ei-
nen rechten Begriff erlangen (Francke 1885/1966; S. 230).

3. Sachunterrichtsdidaktische Reflexionen —
Historizitatsbewusstsein, Menschenbilder und ihre
Bedeutung fiir Schule und Unterricht

Nach Ebert korrespondierte die ,auf ,christliche Klugheit® als Voraussetzung
,wahrer Gottseligkeit® abgestimmte Inhaltsstruktur der Franckeschen Schulen
mit einer ,,wohldurchdachte[n] didaktische[n] Gestaltung des Unterrichts, die
auf ein Wissen zielt, das handlungsfahig macht, Einblick in Sachzusammen-
hiange gewdhrt, echtes Verstehen fordert“ (Ebert 1996, S. 66). In der For-
schungsarbeit von Pfister wird das ,,didaktische Prinzip der Applikation, also
die Anwendung des Gelernten auf Lebensaufgaben und ein »niitzlicher und
rechtméBiger Gebrauch« des erworbenen Wissens (Pfister 2015, S. 108) als
konstitutiv fiir Franckes péddagogisch-didaktisches Konzept hervorgehoben.
Damit ist dessen Realienunterricht heutigen Zielvorstellungen eines in der Sa-
che anspruchsvollen, auf Verstehen und begriindetes Handeln ausgerichteten
vielperspektivischen Sachunterrichts nicht undhnlich — wenn auch auf Basis
génzlich anderer anthropologischer, soziologischer und erkenntnistheoretischer
Grundannahmen und pédagogischer Sinnzuweisungen. Fiir die historische
sachunterrichtsdidaktische Forschung ist Francke deshalb durchaus bedeutsam,
bislang jedoch — sieht man von wenigen Ausnahmen (Mitzlaff 1985; Niefeler
2010; Thomas 2018) ab — wenig wahrgenommen und bildungshistorisch re-
flektiert. Jenseits der wissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Francke in-
nerhalb der Didaktik des Sachunterrichts mochte ich an dieser Stelle fragen,
was Sachunterrichtsstudierende durch eine Auseinandersetzung mit der Pada-
gogik Franckes lernen konnen.
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Im ,,Qualitdtsrahmen Lehrerbildung Sachunterricht und seine Didaktik*
(GDSU 2019) wird u.a. gefordert, dass Absolvent*innen des Studiums der
Sachunterrichtsdidaktik ,,die Entwicklung (Vorlaufer, Ideen) des Schulfaches,
des Studienfaches und der Wissenschaftsdisziplin“ kennen und ,,fiir eine kri-
tische Reflexion heutiger Anforderungen und konzeptioneller Vorstellungen*
nutzen sollen (ebd., S. 37). Warum ist diese Auseinandersetzung mit der Ge-
schichte und ihre Reflexion wichtig? Einerseits verdeutlicht Geschichte die
Gegenwart als etwas Gewordenes. Die Geschichtsdidaktik spricht vom Histori-
zitdtsbewusstsein als Bestandteil eines reflektierten Geschichtsbewusstseins,
der Historiker Jirgen Kocka von der ,,Verfliissigung von Selbstverstind-
lichkeiten* und einem ,,MoglichkeitsbewuBtsein® (Kocka 1976, S. 167), das
die Gegenwart (von Lehrerbildungs-, Schul- und Fachstrukturen) als wand-
lungsfahig und in die Zukunft hinein verénderbar werden ldsst. Dariiber hinaus
kann Geschichte modellhaft allgemeine Kategorien und Strukturzusammen-
hénge einsichtig vermitteln (vgl. ebd., S. 165). An Franckes Beispiel wird ein-
driicklich deutlich, welche Zusammenhidnge zwischen dem Menschenbild ei-
nes Pddagogen, seinem Leitbild schulischer Bildung und Erziehung und sei-
nem padagogischen und didaktischen Handeln bestehen.

Eine vergleichende Betrachtung dieser historischen mit gegenwartigen Gege-
benheiten vermag deshalb iiber Zusammenhénge aufzukliren, die aus der Dis-
tanz transparenter und schérfer hervortreten und der Reflexion zielgerichteter
und systematischer zugénglich sind:

Der Einbezug der Realien wird von August Hermann Francke uneingeschrénkt
theologisch begriindet. Inhaltsauswahl und didaktisch-methodische Gestaltung
des Unterrichts richteten sich an seinem Leitziel und damit an der Frage aus:
Was braucht das gemeine Volk, was braucht der zukiinftige Lehrer oder Re-
gierende, um fromm und im religids-pietistischen Sinn »niitzlich und recht-
schaffen« zu sein. Die damalige Gesellschaftsstruktur stellte Francke damit
nicht grundsitzlich infrage. Fiir den gegenwirtigen Sachunterricht als Diszi-
plin und Fach erscheinen gesellschaftskritische Reflexionen jedoch bedeutsam
(vgl. Gebauer et al. 2008), vor allem dann, wenn dieser sich als inklusions-
orientiert versteht. Deshalb fragen wir heute stattdessen, welches Wissen und
Konnen, welche Einstellungen und Werthaltungen brauchen Kinder, um die
Anforderungen der sie umgebenden Welt ohne Schaden fiir sich und andere
menschengerecht und naturvertrdglich zu bewiltigen, um diese Welt mitzu-
gestalten und sich selbst in ihrem Selbst- und Weltverhiltnis weiterzuent-
wickeln.

Und anders als bei Francke gelten ésthetische, kreative Zugangsweisen (vgl.
Gebauer 2014) sowie Formen der Beteiligung von Schiiler*innen (vgl.
Gebauer & Simon 2012, Simon in diesem Band) mit Blick auf die ,,Indivi-
dualitdt und Subjektivitit als unverzichtbare Dimensionen kindlicher Weltan-
eignung® (Gebauer 2014, S. 4). Sie unterstiitzen einen Sachunterricht, der ,,in
die vielgestaltige Realitdt einfiihrt, aber keinen rein belehrenden Charakter hat,
sondern an Erproben und Erkunden, an Handeln und Experimentieren gebun-
den ist“ (Gebauer & Simon 2012, S. 4).
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Franckes Pddagogik dokumentiert sich hingegen als ,,planvolle Erfahrungsbil-
dung* in ,,zurechtgezimmerten Lernumgebungen® (NieBeler 2010, S. 143). Sie
ist gekennzeichnet durch das ,,Ubergehen jeglicher Formen kindlicher Kreati-
vitdt vom Spielen iiber die Musik bis zum Theater und die Zentrierung auf ein
arbeitsames, beinahe asketisches Leben, das erfolgreiches wirtschaftliches und
berufliches Arbeiten als Mittel im Kampf gegen die dem Menschen angelegte
Erbsiinde ansieht (ebd., S. 131). Aus heutiger Sicht stellen diese Menschen-
bildannahme und ihre Implikationen ,.eine anthropologische Reduktion dar,
welche in der Gegensitzlichkeit von Gutartigkeit und Bosartigkeit der mensch-
lichen Natur keinerlei Ubergiinge und Spielriume fiir weitere Formen der Da-
seinsgestaltung 1dsst (ebd.). Mensch-Sein in unserer Zeit ist gekennzeichnet
durch vielféltige — kulturell, politisch, wirtschaftlich, sozial und individuell ge-
priagte — Formen der Daseinsbewiltigung und -gestaltung. Lehrer*innen im in-
klusiven Sachunterricht wissen um und respektieren diese Vielfalt und richten
ihr piddagogisch-didaktisches Handeln danach aus. Sie wissen im Anschluss an
die Reflexion kontrastierender historischer Vorstellungen wie jener von
Francke aber auch um deren Konstruktcharakter und sind vor diesem Hinter-
grund sensibel fiir Anzeichen der Verdnderung in gesamtgesellschaftlichen
Vorstellungen dariiber, was der Mensch sei, wie er sein Leben gestalten und
welche Werte ihm dabei wichtig sein sollten. Sich als (zukiinftige) Sach-
unterrichtslehrkraft eigener padagogischer Grundhaltungen bewusst zu werden
und diese theoriegeleitet zu reflektieren, ist flir pddagogisch-didaktisches Han-
deln von zentraler Bedeutung, und das umso mehr, als diese milieuspezifisch
gepragt sind. Denn Grundschullehrkrifte gehdren einer Studie von Schuma-
cher (2002) zufolge vornehmlich dem liberal-intellektuellen Milieu an, das mit
spezifischen Deutungsmustern und Handlungspréferenzen bei der Schullebens-
und Unterrichtsgestaltung verbunden ist. Kinder aber leben in sehr unter-
schiedlichen — auch von den Lebenswelten der Lehrkrifte differierenden —
Milieus. Zu ihrer Daseinsbewiltigung gehoren auch Erfahrungen von Armut,
Flucht und Vertreibung, Benachteiligung und Ausgrenzung. Das Kind gibt es
nicht. Blascke-Nacak et al. haben dies mit der paradoxen Formulierung zusam-
mengefasst: ,,Das Wesen des Menschen ist seine Unwesentlichkeit* (Blascke-
Nacak et al. 2018, S. 5).

4. Ausblick

August Hermann Franckes Pédagogik eint bei aller Verschiedenheit mit dem
Heute die Tatsache, individuelle Lebensbewiltigung und gesellschaftliche
Verantwortung durch schulische Bildungs- und Erziehungsprozesse gleicher-
maBen im Blick zu haben. Francke setzte bei den verwahrlosten Kindern von
Glaucha und deren Erziehung an und hatte dabei das Gemeinwesen seines
Landes, ja die gesamte Menschheit im Auge. ,,Weltverdnderung durch Men-
schenverdnderung® beschreibt Obst (2013, S. 9) Franckes visiondres Anliegen.
Wenn wir heute im Anschluss an Klafki eine Auseinandersetzung mit und Sen-
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sibilisierung fiir epochaltypische Schliisselprobleme der Menschheit im Sach-
unterricht einfordern, dann weist auch dies iiber die Bildung des Einzelnen (die
individuell-sinnstiftende Seite grundlegender Bildung im Sachunterricht) hin-
aus auf die Mitverantwortlichkeit gegeniiber gegenwértigen und zukiinftigen
Formen und Qualititen menschlichen Zusammenlebens (die gesellschaftlich-
weltbildende Seite grundlegender Bildung im Sachunterricht).

Francke praktizierte im Kontext seiner Zeit und seiner Vision ein instrumentel-
les Erziehungskonzept im Dienste sittlich-religioser Werte, das Lehrenden wie
Lernenden keinen Raum fiir Selbstbestimmung und autonome Entscheidungen
zulie}. Wir haben heute die Frage zu beantworten, wie es gelingen kann, Kin-
der zu selbstbestimmtem, mitbestimmendem und solidarischem Handeln in ei-
ner multikulturellen Gemeinschaft zu befahigen, ohne dabei Schule und Unter-
richt instrumentell in den Dienst bestimmter politischer Geisteshaltungen zu
stellen. Das setzt ein emanzipatorisches Bildungsverstindnis voraus. Dass sich
auch in diesem Handlungsfeld normative Anspriiche — Anspriiche, die sich an
Grundwerten eines demokratischen Gemeinwesens wie Menschenwiirde,
Gleichheit oder Pluralitét von Lebensstilen orientieren — und die Freiheit des
Einzelnen im Denken und Handeln nicht immer spannungsfrei miteinander
verkniipfen lassen, darauf hat auch Michael Gebauer in einem anderen Kontext
hingewiesen (Gebauer 2014, S. 4).
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Toni Simon

Vielperspektivitiit und Partizipation als inter-
dependente und konstitutive Merkmale einer
inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik

Im Beitrag wird an sachunterrichtlich-inklusionspddagogische Auseinander-
setzungen mit Fragen der Schiiler*innen-Partizipation, speziell mit Blick auf
die Entwicklung einer inklusiven Sachunterrichtsdidaktik, angekniipft. Die mo-
gliche und aus inklusionspddagogischer Sicht naheliegende Verschrinkung
des Prinzips der Vielperspektivitit mit dem der Partizipation wird verdeutlicht
und beide werden als bedeutsame Merkmale einer inklusionsorientierten Sach-
unterrichtsdidaktik zur Diskussion gestellt.

1. Erwartungswidrige Entwicklungen des
sachunterrichtlichen Inklusionsdiskurses

Mehrfach wurde in den letzten Jahren darauf verwiesen, dass sich der Sachun-
terricht von allen Fachdidaktiken wohl am frithesten dem Thema Inklusion ge-
widmet hat und dass vor allem die Studie von Seitz (2005) wesentlichen Ein-
fluss auf inklusions(fach)didaktische Diskussionen hatte (vgl. z.B. Pech &
Schomaker 2013; Pech et al. 2017, 2018). Beide Aspekte konnten vermuten
lassen, dass sich gerade deshalb innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik eine re-
ge und breite Diskussion des Themas Inklusion hétte entwickeln kénnen/miis-
sen. Mit Blick auf die Entwicklungen der letzten etwa fiinfzehn Jahre (siche
Pech et al. 2018) muss allerdings konstatiert werden, dass diese Annahme bzw.
Hoffnung relativiert werden muss. Von einer breiten, intensiven, systemati-
schen Arbeit am Thema Inklusion, im Sinne einer umfassenden Umsetzung der
fiir alle erziehungswissenschaftlichen (Sub-)Disziplinen und somit auch alle
Fachdidaktiken bestehenden Querschnittsaufgabe Inklusion (vgl. z.B. Budde &
Hummrich 2013), kann innerhalb der Sachunterrichtsdidaktik, trotz denkbar
guter Voraussetzungen (siehe Hinz 2011; Simon 2019), nicht gesprochen wer-
den. Das Thema Inklusion ist (noch) nicht in der Breite der Sachunterrichtsdi-
daktik angekommen (vgl. z.B. Pech et al. 2017, 2018), womit insgesamt ge-
wissermalflen von einer erwartungswidrigen Entwicklung innerhalb der Sach-
unterrichtsdidaktik gesprochen und gleichzeitig eine besondere Entwicklungs-
aufgabe derselben markiert werden kann. Diese Einschitzung lasst sich auch
mit Rekurs auf Klafki (1992) stiitzen, denn der von ihm entfaltete und auf den
Sachunterricht bezogene Bildungsbegriff (siehe auch Siebach in diesem Band)
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impliziert wesentliche Forderungen der inklusiven Péddagogik und macht diese
bildungstheoretisch unumgénglich.

2. Zur Verschrinkung von Vielperspektivitit und
Partizipation innerhalb des Sachunterrichts als Inter-
Disziplin — eine erste Annidherung

Die von Fischer (2006, S. 1) vorgenommene Bezeichnung des Sachunterrichts
als ,,Inter-Disziplin® verweist auf die besondere Komplexitit der Inhalte und
fachdidaktischen Beziige des Sachunterrichts, die einerseits die Abgrenzung
von anderen Fachern der Grundschule (respektive das Bestimmen der Fach-
spezifik des Sachunterrichts) erschwert. Andererseits entspringen aus dieser
Spezifik besondere Potenziale des Sachunterrichts, der ,,gerade daraus Gewinn
zieht™, dass er per se ,verschiedene Perspektiven zusammenbringt (ebd.).
Vielperspektivitit ist demnach — dies wurde in den letzten Jahr(zehnt)en inner-
halb der Sachunterrichtsdidaktik deutlich herausgearbeitet (vgl. z.B. Kéhnlein
et al. 1999; Giest et al. 2017) — ein naheliegendes, notwendiges und (theore-
tisch) konstitutives Merkmal der Sachunterrichtsdidaktik. Hinz konstatiert,
dass gerade aus der Vielperspektivitit des Sachunterrichts abgeleitet werden
kann, dass im Unterricht ,,differenziert wird und vielfdltige Perspektiven auf
einen komplexen Gegenstand erdffnet werden™ (Hinz 2011, S. 34). Weiterhin
legt das Ziel des Sachunterrichts, Schiiler*innen bei der ErschlieBung ihrer Le-
benswelt zu unterstiitzen, ein Arrangement lebensweltorientierter Lehr-Lern-
Settings nahe, die in besonderer Weise ein sinnhaftes und -stiftendes Lernen
ermoglichen, indem versucht wird, ,,an vielfdltige Fragen und Interessen der
Kinder anzukniipfen* sowie ,,ijhre Heterogenitit mit den innewohnenden Le-
bensweltbeziigen als Orientierung einzubringen® (ebd., S. 35). Eine solche Le-
bensweltorientierung verstirkt die Vielperspektivitit im Sachunterricht und
evoziert — wenn Lebensweltbeziige, Kinderfragen, -interessen und -perspekti-
ven nicht lediglich antizipierend beriicksichtigt werden (siche z.B. Kahlert
2016a, S. 124), sondern aktiv von den Schiiler*innen eingebracht werden kon-
nen (vgl. z.B. Gebauer & Simon 2012) — eine partizipatorische Gestaltung von
Sachunterricht (vgl. Simon 2017, 2019). Vielperspektivitit und Partizipation
konnen diesem Verstindnis folgend als grundlegende Merkmale der Sach-
unterrichtsdidaktik bezeichnet werden.

Wenn Kinderfragen, -perspektiven und -interessen aktiv durch die Schiiler*in-
nen in den Sachunterricht eingebracht und dort zum Ausgangspunkt von Un-
terricht gemacht werden, bedingen das Prinzip der Vielperspektivitit und das
der Partizipation offensichtlich einander — allerdings nicht voraussetzungslos.'
Wendet man sich den Diskursen zur Realisierung schulischer Inklusion zu,
wird die Néhe beider Prinzipien zueinander sowie zu inklusionspddagogischen

! Insbesondere in Bezug auf Kinderfragen, -perspektiven und -interessen gehen die Vorstellungen
derer (didaktischen) Berticksichtigung im Sachunterricht durchaus weit auseinander (vgl. Simon &
Simon 2019).
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und -didaktischen Anspriichen an Schule und Unterricht (noch) deutlich(er).
Denn die inklusive Pddagogik und Didaktik drangen nicht lediglich auf ,.die
Einlosung des Rechtes auf Bildung fiir jedes Kind und fiir jeden Jugendlichen
ohne Ausnahme und ohne Ausschluss® (Platte 2008, S. 45), sondern dariiber
hinaus auch auf die ,,aktive Beteiligung Lernender an der Gestaltung von Lern-
umwelt, Lerninhalten und Lerntempo® (ebd., S. 46). Dies geht aus inklusions-
pidagogischer Sicht mit der Anerkennung aller Lernenden (vgl. exemplarisch
Prengel 2013) — und damit auch ihrer Partizipationsrechte® — im ,,Zusammen-
spiel individueller Potenziale und demokratischer Kultur® (Platte 2008, S. 47)
einher und impliziert u.a. die ,,Fahigkeit und Bereitschaft, Perspektiven zu er-
weitern und zu wechseln (Platte 2010, S. 95). Insbesondere die professionelle
Féhigkeit zum Perspektivwechsel ist im Sachunterricht originér allein schon
durch das tradierte Vielperspektivitétsprinzip angelegt. Inwiefern die Potenzia-
le des Sachunterrichts zur umfassenden Perspektiverweiterung im Rahmen ei-
ner demokratischen Schul- und Unterrichtskultur, die Schiiler*innenparti-
zipation nicht nur zuldsst, sondern fordert, sowie im Spannungsfeld der Beach-
tung von Fachperspektiven und der Anerkennung subjektiver Lerner*innenper-
spektiven erkannt und genutzt (bzw. gewolltz) werden, steht jedoch sprich-
wortlich auf einem anderen Blatt geschrieben. Deutlich wird dies u.a. an diffe-
renten inklusionsdidaktischen Konzeption innerhalb des Sachunterrichts (siche
Kahlert & Heimlich 2012; Gebauer & Simon 2012).

3. Was Partizipation (nicht) bedeutet

Da der Partizipationsbegriff z.T. sehr different verwendet wird, pladieren Oser
und Biedermann (2006, S. 35) dafir, ,,dass wir [...] offen legen, von welcher
Partizipation wir sprechen. Daher soll hier der Partizipationsbegriff biindig
geklart werden, um Unklarheiten u.a. beziiglich sich aus ihm ableitender Kon-
sequenzen zu vermeiden und um deutlich zu machen, welcher Grad respektive
welche Intensitétsstufe von Partizipation den Ausfiihrungen in diesem Beitrag
zu didaktischer Partizipation im Kontext eines vielperspektivischen, inklusi-
onsorientierten Sachunterrichts zugrunde liegen.

Im Rahmen der Partizipationsforschung erfolgte in den letzten Jahrzehnten ei-
ne intensive theoretische und empirische Beschéftigung mit der Partizipation
von Kindern und Jugendlichen. In diesem Kontext wurden auch verschiedene
(Stufen-)Modelle entwickelt — z.B. das von Hart (1997) oder von Oser und
Biedermann (2006) —, mithilfe derer reflektiert werden kann, inwiefern im

2 Wihrend durch den Verweis auf Partizipationsrechte die Ebene der menschenrechtlichen Be-
griindung von Partizipation angesprochen wird, ldsst sich dieselbe auch aus der Perspektive der
Selbstbestimmungstheorie (vgl. Ryan & Deci 2000) oder bildungstheoretisch mit Klafki be-
griinden, der deutlich macht, dass ,,Allgemeinbildung heute m.E. als Zusammenhang von Selbst-
bestimmungs-, Mitbestimmungs und Solidarititsfahigkeit ausgelegt werden* muss (Klafki 1992,
S. 13). Siehe dazu auch der Beitrag von Siebach (2016).

* Diese Frage lasst sich nicht nur auf Ebene des Faches bzw. der Disziplin, sondern wie von
Gebauer (2017) vorgeschlagen, auch auf Ebene kultureller Muster und derer potenziellen Einfliisse
diskutieren.
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Kontext spezifischer Situationen bzw. Prozesse (nicht) von Partizipation die
Rede sein kann. Modelle wie die ,,Ladder of Participation (Abbildung 1) eig-
nen sich, um z.B. schulische Praxis hinsichtlich gewollter und ermdéglichter
Partizipation zu beschreiben, kritisch zu reflektieren und um Stufen der mogli-
chen Weiterentwicklung von Partizipation im Kontext von Schul- und Unter-
richtsentwicklungsprozessen zu benennen. Was anhand derartiger Modelle
schnell klar wird, ist, dass eine umfassende, reale und relevante Partizipation
(vgl. Eikel 2006) originér ,,wesentlich mehr als bloes Mitmachen oder Dabei-
sein im Alltag® (Flieger 2017, S. 179) ist. Sie verdeutlichen, dass ,,das ,Dabei-
Sein‘ zwar eine notwendige Voraussetzung fiir Partizipation [...] darstellt, ein
solches Verstandnis von ,Partizipation® jedoch eine unzuldssige Reduktion
[...] bedeutet (Baumgardt 2018, S. 26). Denn Partizipation meint, stark zu-
sammengefasst, ,gemeinsam getragene, demokratische Entscheidungen*
(Fatke & Schneider 2008, S. 12), d.h. ,effektive Einflussnahme, Mitbestim-
mung und [geteilte; T.S.] Entscheidungsmacht* (Flieger 2017, S. 179).

8. Child-initiated, shared
decisions with adults
7. Child-initiated and directed

6. Adult-initiated, shared
decisions with children
5. Consulted and informed

4. Assignéd but informed
3. Tokenism

2. Decoration

1. Manipulation

Non-Participation \ Degrees of Participation

Abb. 1: Stufen der (Nicht-)Partizipation nach Hart (1997) (Simon 2018, S. 124)

Auf Basis eines solchen Verstindnisses greift es auch zu kurz, die Termini
Teilhabe und Partizipation synonym zu verwenden (dies geschieht u.a. in der
Inklusionsforschung héufig, vgl. Hershkovich et al. 2017). Entsprechend wird
Teilhabe im Rahmen der Differenzierung beider Termini eher als spezifische
Stufe oder Variante von (Nicht-)Partizipation beschrieben (siche Abbildung 2).
Baumgardt (2018) bezeichnet sie als Voraussetzung fiir Partizipation, die aber
nicht gleichbedeutend mit dieser ist, da Teilhabe im Gegensatz zu Partizi-
pation eine eher passive Rolle des Subjekts ausdriickt, dem ein Dabeisein ge-
wahrt wird (vgl. Hershkovich et al. 2017, S. 164).

Vor allem in jiingerer Zeit wird die Bedeutung® des Themas Partizipation fiir
die inklusive Schule und (Fach-)Didaktik hervorgehoben und herausgestellt,

* An dieser Stelle konnte neben der oben angedeuteten bildungs- und motivationstheoretischen
auch auf die Bedeutsamkeit von Partizipation z.B. fiir die politische oder demokratische Bildung
verwiesen werden. Aus Platzgriinden wird jedoch auf die differenzierte Darstellung der unter-
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dass Partizipation in Schule und Unterricht mit einer Verdnderung tradierter
Strukturen, Kulturen® und Praktiken einhergehen muss, da diese originir nicht
auf Machtteilung und Mit-Entscheidung durch Lernende ausgelegt sind. Lang-
jahrig und in unterschiedlichen Kontexten erprobte Organisationsformen (vgl.
exemplarisch Eikel 2006, S. 16) kdnnen solche Verdnderungen anregen bzw.
absichern, was sich u.a. auch an der Praxis demokratischer Schulen zeigt (vgl.
exemplarisch Siebach & Gebauer 2014).

4. Vielperspektivitit: tradierte und neuere Diskurse im
Sachunterricht

Das Prinzip der Vielperspektivitit als eines der zentralen, konstitutiven Prinzi-
pien des Sachunterrichts (vgl. Kéhnlein et al. 1999; Giest et al. 2017), das ge-
genwirtig jedoch als nicht abschlieend be-/erforscht gilt, wird seit den 1970er
Jahren begriindet und ist auch fiir die Konzeption inklusiven Sachunterrichts
sehr relevant (vgl. z.B. Pech & Schomaker 2013, S. 352; Pech et al. 2017;
Simon 2017). Dem ,historisch® gewachsenen Verstdndnis nach bezieht sich
das Prinzip der Vielperspektivitit ,,primdr auf eine iibergreifende Wahrneh-
mung der inhaltlichen Dimensionen des Lernfeldes (Koéhnlein 1990, 2000,
2012, bes. S. 149ff., 340ff., Kohnlein et al., 1999)“ (Kohnlein et al. 2013, S.
1). D.h. im Kern geht es um die multiperspektivische Auseinandersetzung mit
Lerngegenstinden durch die Kombination fachwissenschaftlicher und -metho-
discher Offenheit sowie einer Offenheit fiir die Perspektiven der Lernenden
auf die Sache(n) des Sachunterrichts (vgl. Kohnlein et al. 1999; Kdhnlein et al.
2013). Insbesondere die Betonung der Offenheit fiir die subjektiven Perspekti-
ven der Lernenden und deren Heterogenitit macht das ,.traditionelle” Viel-
perspektivititsverstdndnis anschlussfahig an einige grundlegende Prinzipien
der inklusiven Piddagogik und Didaktik (vgl. Simon 2017, 2019). Andere As-
pekte inklusiver Bildung bleiben diesem ,traditionellen* Verstidndnis nach
jedoch unberiicksichtigt.

So wurde im Rahmen jiingerer sachunterrichtsdidaktischer Diskussionen (vgl.
ebd.) darauf verwiesen, dass das klassische Vielperspektivititsverstindnis —
das mit exklusivem Blick auf den Regelunterricht der Grundschule innerhalb
unseres hierarchisch gegliederten, selektiven und segregierenden Bildungssys-
tems entwickelt worden ist — die tradierte institutionelle Rahmung von Schule
weitgehend bestdtigt bzw. nicht infrage stellt. Zu dieser gehort u.a. das Auf-
rechterhalten des Primats der Didaktik seitens der Lehrkraft, demzufolge die
Lehrkraft Entscheidungen (z.B. zu Unterrichtsinhalten) qua ihrer Expertise und
Verantwortung liberwiegend oder ausschlieBlich alleine trifft. Aus Sicht eines
reflexiven Inklusionsverstindnisses (vgl. z.B. Budde & Hummrich 2013) und

schiedlichen Diskurse um Partizipation und sich innerhalb unterschiedlicher Diskursstrange fin-
dender Differenzen verzichtet.

’ Zur Verhinderung von Partizipation durch ,kulturelle Barrieren* siehe z.B. die Arbeit von
Gebauer (2017).
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einer addquaten Didaktik (vgl. exemplarisch Platte 2008, 2010) wird die tra-
dierte Rahmung von Schule und Unterricht (und damit auch das Primat der Di-
daktik) z.T. umfassend kritisiert, irritiert, infrage gestellt und zu tiberwinden
versucht. Vor allem ankniipfend an die Uberwindung des Primats der Didaktik
seitens der Lehrkraft l14sst sich das traditionelle Verstidndnis von Vielperspekti-
vitit des Sachunterrichts entsprechend in einem inklusionspédagogisch erwei-
terten Sinne (wie oben in Anlehnung an Platte) diskutieren (vgl. Simon 2017,
2019). Einem solchen ,neueren‘ Zugang zur Vielperspektivitit folgend, kann
diese als bedeutendes Merkmal inklusiver Didaktik und als Beitrag zur Umset-
zung und Absicherung von Partizipationsrechten verstanden werden, welche
sowohl in einigen Strdngen inklusionspddagogischer Diskussionen (vgl. z.B.
Reich 2012; Reitz 2015; Reichert-Garschhammer et al. 2015; Kruschel 2017)
als auch in einigen Strdngen der sachunterrichtsdidaktischen Diskurse (vgl.
Gebauer & Simon 2012; Simon 2013, 2017; Pech et al. 2017, 2018) besonders
betont werden. Die Beteiligung der Schiiler*innen geht dabei iiber die Bertick-
sichtigung individueller Zugénge zur (vgl. auch Pech & Rauterberg 2008) und
Perspektiven auf die Sache hinaus und lésst sich in Anlehnung an Oser und
Biedermann (2006) mindestens als Teilpartizipation in Handlungsinseln (siche
Abbildung 2) bzw. in Anlehnung an Hart (1997) als Partizipation sechsten
Grades (siehe Abbildung 1) beschreiben.

Vollkommene Partizipation (vollstandig geteilte Verantwortung)
Bereichsspezifische Partizipation (Partizipationsinseln)
Teilpartizipation in Handlungsinseln (Eingebundene Verantwortung)

Indirekte Partizipation I: Auftragsverantwortung
Indirekte Partizipation II: Freundlichkeitsverantwortung
Indirekte Partizipation lll: Zugehdrigkeit
Pseudopartizipation

Teilhabe (Dabei-Sein)*

Abb. 2.: Hierarchie der Partizipationsformen nach Baumgardt (Baumgardt 2018, S. 32)

Wird das Prinzip der Vielperspektivitit konsequent mit dem Prinzip der (di-
daktischen) Partizipation verbunden, wie es innerhalb des Sachunterrichts mit-
unter vorgeschlagen wird (vgl. z.B. Gebauer & Simon 2012; Simon 2017,
2019; Pech et al. 2017), bezieht es sich — anders als bisher — auch auf die Aus-
wahl von Inhalten, Zielen, Themen und Methoden, die Gestaltung von Lernsi-
tuationen und -aufgaben sowie die Evaluation von Lernprozessen (siche Ab-
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bildung 3). Auf diese Weise entspricht das Vielperspektivititsprinzip dem
Anspruch, Lern- und Entwicklungssituationen in Schule gemeinsam mit den
Lernenden zu gestalten sowie Lernende ,,als Didaktiker/innen fiir ihren eige-
nen Lernweg (vgl. Reich 2006) wie auch fiir das Lernen anderer Kinder* (Seitz
& Scheidt 2012, 0.S.) anzuerkennen.

Vielperspektivitét der
Sachunterrichtsdidaktik inklusiven Didaktik

Bildungsinhalte auswahlen

(fachlicher)
Perspektivwechsel

als Handlungsanspruch
und Bildungsziel; metho-
dische Offenheit; Anerken-
nung subjektiver Zugange
sowie heterogener Denk-

und Lebensformen, Mit-

bestimmung
l Evaluation und Bewertung

Lernziele festlegen
Unterrichtsthemen entwerfen Unterrichtsthemen entwerfen

Auswahl von Methoden Auswahl von Methoden

Fachliche Vielfalt
als Ausgangspunkt
pundsbuebsny sje
usjyosisuonediziied
uoA Bunzieswin

Gliederung des Unterrichts Gliederung des Unterrichts

inklusionsdidaktisch begriindete
sachunterrichtliche Vielperspektivitat

Abb. 3: Inklusionsdidaktisch begriindete Vielperspektivitit im Sachunterricht (Simon 2019 i.E.)

Dies bedeutet nicht, dass Lehrkrifte keine Verantwortung mehr fiir die Gestal-
tung von Lehr-Lern-Prozessen haben. Gleichwohl sind sie nicht mehr allein
verantwortlich, womit einem konstruktivistischen Verstdndnis von Lehren und
Lernen entsprochen und Verantwortung geteilt wird. Wie weit die Beteiligung
der Schiiler*innen dabei in welchen Bereichen gehen soll/kann, wird sowohl in
der Inklusionsforschung als auch der Sachunterrichtsdidaktik z.T. different dis-
kutiert und ist bisher nicht abschlieBend geklart (vgl. Pech et al. 2017, S. 124).
Allerdings kann betont werden, dass die didaktische Partizipation, wie sie mit
Bezug auf ein inklusionspiddagogisch konnotiertes Verstdndnis von Vielper-
spektivitit angeregt/diskutiert wird, keine unerfiillbaren (An-)Forderungen an
Schule und Unterricht bzw. Lehrkrifte stellt®. So betonen z.B. Ténzer et al.
(2014, S. 181), dass die Beteiligung der Lernenden an didaktischen Prozessen
qua ,,individueller personaler Autonomie [der Lehrkraft; T.S.] iiber die Gestal-
tung ihres Planungsprozesses® moglich ist. Im Kontext der Partizipationsfor-
schung wird jedoch seit langem deutlich kritisiert, dass selbst gegebene Gestal-
tungsspielrdume kaum genutzt werden und Partizipation im Unterricht iiber-
wiegend nicht realisiert wird (vgl. z.B. Fatke & Schneider 2008; Wetzelhiitter
etal. 2013).

® In Anlehnung an Siebach (2016) kann Partizipation als mogliche Reaktion auf bzw. Umgangs-
form mit sogenannten Megatrends postmoderner Gesellschaften (Diversitét, Relativitét, Virtualitit
und digitale Welten, Personalisierung lebenslangen Lernens) verstanden werden. Diese ,,erfordern
neue Formen der Vergesellschaftung und bewirken einen tiefgreifenden Wandel an der Schnittstel-
le von Individuum und Gesellschaft* (ebd., S. 3), der durch partizipative Strukturen, Kulturen und
Praktiken gestaltet werden konnte.
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5. Fazit

Das Prinzip der (didaktischen) Partizipation gewinnt im Kontext der Diskussi-
onen um eine inklusive Sachunterrichtsdidaktik in den letzten Jahren an Be-
deutung und wurde im Beitrag als Aspekt einer inklusionsdidaktisch begriinde-
ten Vielperspektivitdt im Sachunterricht zur Diskussion gestellt. Damit wurde
eine naheliegende Erweiterung des tradierten sachunterrichtlichen Vielpers-
pektivititsverstindnisses vorgeschlagen, die Fragen der konsequenten und um-
fassenden partizipativen Planung, Durchfiihrung und Reflexion sachunterricht-
licher Lehr-Lern-Prozesse mit einschlie3t, sodass die Lernenden ausgehend
von ihrer Perspektivitit mitbestimmen und mitentscheiden konnen, was die
Sache(n) des Sachunterrichts sein soll(en), wie diese thematisiert werden etc.
(siche dazu auch der Beitrag von Boban und Hinz in diesem Band). Fiir die
konsequente Umsetzung einer inklusionsorientierten Sachunterrichtsdidaktik,
die ein solches Vielperspektivititsverstandnis beriicksichtigt und evoziert, liegt
seit einigen Jahren der Vorschlag eines konkreten Planungsmodells vor (Ge-
bauer & Simon 2012). Ein diesem Modell wie auch diesem Beitrag zugrunde
liegendes Verstindnis von Sachunterricht(sdidaktik) verstirkt zwar potenziell
das Spannungsfeld zwischen paddagogisch-professioneller Verantwortlichkeit
und dem Vertrauen(svorschuss) in die Lernenden (oder auch der Autonomie
und Heteronomie, vgl. Helsper 1996) sowie (zumindest temporér) die fiir pa-
dagogisches Handeln ohnehin konstitutive Ungewissheit (Wimmer 1996).
Auch werden Vorschldge einer konsequent kindorientierten Unterrichtsgestal-
tung und Differenzierung mit Verweis z.B. auf die Gefahr des Verlustes von
Bildungsinhalten und Fachlichkeit durchaus kritisch diskutiert (vgl. z.B.
Kahlert 2016b). Allerdings ist didaktische Partizipation in einem vielperspek-
tivischen, inklusionsorientierten Sachunterricht nicht mit Beliebigkeit oder
Verantwortlichkeitsverzicht zu verwechseln. Sie regt die dialogisch-diskursive
Gestaltung von Sachunterricht von Lehrenden und Lernenden und das gemein-
same Treffen und Verantworten von Entscheidungen an und setzt diese gleich-
sam voraus. In diesem Zusammenhang bedingen sich Vielperspektivitdt und
Partizipation gegenseitig, liegen sich jeweils zugrunde bzw. bringen sich ge-
genseitig hervor.
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Ines Boban & Andreas Hinz

,Kritischer Sachunterricht‘ auf der Basis von Paulo
Freires ,Pedagégica critica® — eine inklusive, demo-
kratische Art ,die Welt* zu lesen?

Uns geht es in diesem Beitrag darum auszuloten, wie — aufbauend auf der
,Pedagogica critica‘ von Paulo Freire (vgl. Boban 2018) und der ,Critical
Literacy * sowie spdter der ,Critical Mathematics* — ein ,Kritischer Sachunter-
richt" in Verbindung mit der Theorie und Praxis Inklusiver und Demokrati-
scher Pddagogik aussehen kann.

Im Kontext eines Kooperationsprojekts zwischen der Philosophischen Fakultdt
11l der Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg und dem Kibbutzim Col-
lege for Education Tel Aviv und dessen ,Institute for Democratic Education
(IDE) wurde der synergetische Zusammenhang zwischen ,Democratic Educa-
tion " in konsequent demokratisch agierenden Schulen und dem Anspruch in-
klusiver Pddagogik im Sinne einer menschenrechtsbasierten Pddagogik plas-
tisch erfahrbar (vgl. Boban et al. 2012). Im Rahmen des kollegialen Aus-
tauschs des Paulo-Freire-Instituts der FU Berlin konnten wir zudem in Schu-
len in Chile die Praxis einer Mathematica critica sehen, die zugleich sehr stark
dem multiperspektivischen und fachiibergreifenden Ansatz des Sachunterrichts
entspricht: Beim Thema ,Wasser® spannt sich der Bogen vom Wasserver-
brauch in der Schule bis zur Frage, wer warum die politische Macht iiber
Wasser und seinen Preis hat (vgl. Boban & Hinz 2019). So stellt sich hier die
Frage, wie iiber eine kritische Grundhaltung eine intensive, eingreifende und
gestaltende Verkniipfung mit ,der Welt* gelingen kann.

1. Inklusive Pidagogik und Demokratische Bildung

1.1 Grundverstiandnis von Inklusion

Inklusive Bildung steht fiir Bildungseinrichtungen, die zunehmend in der Lage
sind, unterschiedlichen Bediirfnissen und Bedarfen aller Beteiligten besser zu
entsprechen (vgl. Boban & Hinz 2017). Die Basis dafiir sind die universalen,
unteilbaren und interdependenten Menschenrechte und damit verbunden der
umfassende Anspruch, diskriminierende Kulturen, Strukturen und Praktiken
zugunsten inklusiver abzubauen. Daher gibt es keine inklusionsspezifische
Zielgruppe, sondern ein allgemeines Anliegen, das unterschiedslos — da men-
schenrechtlich begriindet — fiir alle gilt (vgl. Hershkovich et al. 2017). Jede
Person besitzt ein umfassendes Recht auf Partizipation, dem zu entsprechen ist
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— und die UN-Behindertenrechtskonvention ist lediglich eine Aktualisierung
und Schwerpunktsetzung der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte (vgl.
Gummich & Hinz 2017).

Da die Realisierung dieser Rechte einen nicht endenden, kontinuierlich voran-
zutreibenden Prozess darstellt, sind sie per se Gegenstand kritischer Reflexion
der jeweiligen Gegebenheiten. Zugleich ist es sehr wahrscheinlich, dass keine
Bildungseinrichtung 100% ihrer vorhandenen Handlungsmdglichkeiten und
Entscheidungsspielrdume diesbeziliglich nutzt. Insofern ist jede Bildungsein-
richtung unmittelbar aufgefordert und in der Lage, pragmatisch zu starten — er-
génzend zu und nicht als Ersatz von grundlegenden bildungspolitischen inklu-
siven Weichenstellungen (vgl. Dannenbeck & Hinz 2017). Eine zentrale Rolle
bei solchen Entwicklungsprozessen spielen die grundlegenden Orientierungen
der Beteiligten (vgl. Gebauer 2017), wie und in welche Richtung sie agieren
wollen, wie also ihr inklusiver ,,Nordstern* (vgl. Boban & Hinz 2015, S. 13)
aussieht. So ist z.B. zu hinterfragen, ob das Segmentieren von ,Welt® in den
bisherigen Schulfichern weiterhin das Leben der Lernenden und der Lehren-
den parzellieren soll oder ob es umsetzbar erscheint, holistischen Herange-
hens- und Forschungsweisen zu den Menschheitsthemen Raum zu geben. Ob
also weiter in stundenweise zu erteilender und zu verarbeitender Mathematik,
Sprachen, Literatur, Physik, Chemie, Biologie, Geografie, Geschichte, Kunst,
Musik, Religion, Sport, Sozialkunde oder in komplexeren Zusammenhédngen
im Sachunterricht (vgl. Hinz 2011) oder in anderen fachiibergreifenden Kon-
texten wie MINT verkniipft gelehrt und gelernt werden. Oder ob, wie z.B.
Booth & Ainscow (2011, S. 36) vorschlagen, es fiir alle Menschen Sinn macht,
sich den zentralen Themen der Welt in komplexer Form zuzuwenden und so
z.B. iber ,food, water, clothing and body decoration, housing/built environ-
ment, transport/mobility, health/relationships, earth, solar system, universe, life
on earth, energy, communication/technology, literature/arts/music, work/acti-
vity, ethics, power and government” lernen zu kdnnen.

1.2 Inklusive Lernprozesse durch expansives Lernen

Es gilt kritisch zu reflektieren, was dem jeweiligen Handeln eine zentripe-
dierende und expandierende statt einer zentrifugierenden und in den defensi-
ven Modus dridngende Richtung gibt. Letztere Begriffe definiert der Kritische
Psychologe Klaus Holzkamp, der seine Aufmerksamkeit auf die Lernprozesse
in ihrer Subjekthaftigkeit, ihrem kontextualen Geschehen und ihrer gesell-
schaftlichen Funktion richtet. Holzkamp (1995) analysiert die traditionelle,
meist frontal strukturierte Lernsituation als ,defensiv begriindetes Lernen®, das
durch schulische Strukturen und Funktionsweisen nahegelegt wird, in denen
u.a. die Lernenden nicht mit eigenen Interessen und Fragestellungen verbun-
den sind, so im Status des Objekts bleiben und sachentbundenes Lernen im
Sinne moglichst konfliktarmen Uberlebens in der Schule praktizieren. Insofern
bezeichnet er die Struktur defensiv orientierten Lernens und entsprechenden
Lehrens, die nicht nur ein (lern-)psychologisches, sondern ein Entwicklungs-
problem demokratischer Verhéltnisse sei, als ,Lernbehinderung’.
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Dem defensiven Lernmodus setzt Holzkamp (ebd.) das ,expansiv begriindete
Lernen‘ entgegen: Lernende haben eigene Verfligungsmacht iiber den Lern-
prozess, in dem sie ihren Fragestellungen und Interessen nachgehen und Ler-
nen fiir sie somit sinnhaft wird. Dabei bringen sich Lehrkrifte so ein, dass in
Kooperation und mit gemeinsamen wie individuellen Fragen sachzentriertes,
expansives Lernen geschieht. Dies hat fiir die Analyse von Lernprozessen in
inklusiven Kontexten hohes Potenzial: Statt vorgegebener Lehrinhalte und der-
en passiver Rezeption geht es darum, selbst gewéhlte Themen und Inhalte ge-
mil aus der eigenen Lebenssituation erwachsender Interessenslagen mittels
Aktivititen wie Forschen und (Um-)Gestalten zu verfolgen und somit Raum
fiir Flow-Erfahrungen zu er6ffnen. Passiv-Sein wird hier positiv besetzt als
notwendige Erholungsphase des Entspannens, Trdumens und somit Verarbei-
ten-Konnens (vgl. Boban & Hinz 2012); Mul3e, Spiel und ,Chillen‘ — alle For-
men der Rekreation sind menschenrechtlich definiert und explizit auch in den
Rechten des Kindes ausformuliert.

1.3 Theorie und Praxis von Demokratischer Bildung

Genau diese Qualitdten expansiv orientierender Lernrdume beeindruckten uns,
als wir im Zuge des Kooperationsprojekts in vielen demokratischen Schulen in
Israel zu Gast waren. Zwar hat jeder Lernort seine eigene Gestalt — dennoch
waren viele Gemeinsamkeiten zu erkennen, die in Anlehnung an David
Gribble (2000, S. 293ff.) kurz so zu fassen sind: In demokratischen Schulen
(ca. 30 in Israel, mindestens 12 in Deutschland) gilt das Prinzip: ,Ein Mensch
— eine Stimme!* Alle Regeln flir das Zusammenleben werden in Dialogforen
entwickelt und ausgehandelt. So sind sdmtliche Strukturen und Prozesse fiir
alle transparent und werden nach demokratischen Prinzipien in entsprechenden
Gremien bzw. Komitees verwaltet. Nicht nur die Beteiligung aller wird durch
das Prinzip ,Ein Mensch — eine Stimme!* gesichert: Jede*r Schiiler*in ent-
scheidet selbst, wann, wo, wie, ob und mit wem sie*er lernt, denn nur auf diese
Weise werden die Menschenrechte und die Wiirde jedes Lernenden geachtet.

Hier lernten wir, dass demokratische Schulen Orte sind, an denen die Kinder-
rechte omniprasent und die Grundlage aller Handlungen sind. Demokratische
Bildung geht von der Uberzeugung aus, dass Lernende bereits vielfiltig mit
der Welt verbunden sind und Schulen dies allzu oft nicht (be-)achten, sondern
meinen, Wichtigeres, das Eigentliche, vermitteln zu miissen. Hier ist es also
Ausdruck achtsamer Resonanz, sich nicht mit manipulativen Motivationstricks
zwischen das Kind und seine Interessen zu dridngen und so geschickt eine Ver-
bindung mit dem Curriculum herzustellen. Diese Schulen entstanden aus der
Unzufriedenheit mit bestehenden Praxen traditioneller Schule, der Unertrag-
lichkeit adultistischer Besserwisserei, die mit Macht aus der Fiille des pluralis-
tischen Weltwissens eine kleine ,Box‘ angeblich relevanter, v.a. aber standar-
disierbarer Wissens- und Konnensdogmata bereitstellt, in die dann alle zu
pressen sind (vgl. Hecht 2011). So findet — egal durch welche Sache, die zum
Gegenstand eines darin zu gestaltenden Unterrichts gemacht wird — mehr Ent-
fremdung von als Verbindung mit der Welt statt. Auf dieser Basis erzeugte
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Pseudo-Individualisierung setzt, so Gebauer und Siebach (2014, S. 27), ,,ge-
sellschaftliche Fliehkréfte frei und macht die Einbindung in den sozialen Kor-
per, die Ermoglichung von Partizipation, die Entwicklung sozialer Gravitati-
onskréfte zu einem immer wichtigeren, aufwindigeren, komplexeren und oft-
mals in sich widerspriichlichen Prozess®. Sie leiten daraus die Notwendigkeit
fiir ein neues Bildungsverstindnis und fiir ,,freie demokratische Schulen als
Orte ungebrochener selbstbestimmter Identitatskonstruktion (ebd., S. 26f.) ab.

2. Paulo Freires ,Pedagogica critica*

Seit den 1970er Jahren formuliert Freire seine ,Pedagogica critica‘. Er stellt
vorab zwei Varianten gegeniiber, Geschichte zu sehen: als determiniert oder
als Moglichkeit (2007, S. 149). Da er keinerlei Form von Diskriminierung und
Unterdriickung zu akzeptieren bereit ist, vertritt er die zweite Variante fiir die
vergangene wie fiir die zukiinftige Geschichte. Das Frag-Wiirdige des Zukiinf-
tigen betont Freire auch durch das Variieren der Begriffe, die er mit einer kriti-
schen Piddagogik verbindet: Sie ist je eine Pddagogik der Unterdriickten, der
Befreiung, der Freiheit, der Hoffnung, der Solidaritdt und der Autonomie (vgl.
Freire 1977) bzw. Emanzipation, denn die ,,Schule, die sich vorbereitet in das
nichste Jahrhundert einzutreten, muf} ein Zeugnis fiir die Solidaritét, den Dia-
log und die Verstindigung ablegen und in dieser Schule muf} eine kritische Be-
ziehung zur Autoritit und deshalb auch zwischen der Autoritéit und der Freiheit
hergestellt werden* (Freire 2007, S. 41).

Im Konzept der ,kritischen Péddagogik® stehen vier Schliisselprinzipien im Mit-
telpunkt: Dialog, Dialektik, Praxis und Bewusstseinsarbeit (vgl. Thousand et
al. 1999, S. 234 sowie Tabelle 1 weiter unten). Auf der Basis der Uberzeu-
gung, dass ,,die Welt der Zukunft ein Ergebnis der Verdnderung des Heute ist*,
sind Schule und Unterricht neu zu gestalten: ,,Diese Schule braucht ein Ver-
stindnis in allen Féachern, [...] daB kiinftige Geschichte und Entwicklung nicht
etwas Vorgegebenes ist“ (Freire 2007, S. 43). Somit kann die Kritische Pédda-
gogik Freires als Beispiel dafiir gelten, wie Anerkennung der Individuen als
Subjekte ihres Lernens und Momente derer Verbindung mit der Welt als Ler-
nen iiber die Frag-Wiirdigkeit des Zukiinftigen zusammenwirken. Aufgezeigt
wird dies an der Critical Literacy, den daran anschlieBenden Critical Mathe-
matics und nachfolgend fiir den Sachunterricht und dessen Verantwortung fiir
die Art und Weise, wie er auf Welten eingeht, die sozialen, technischen und
anderen Konstruktionen unterliegen.

2.1 Critical Literacy

Da Freire seine Prinzipien Kritischer Pddagogik im Kontext der sog. Alphabe-
tisierung mit Erwachsenen entwickelte, ergibt sich aus der Beschiftigung mit
Buchstaben und Texten die kritisch reflexive Leseweise all dessen, was den le-
senden Menschen umgibt. Critical Literacy fordert zum Schreiben eigener
Texte auf — im nun bereits erkennbaren doppelten Wortsinn. Dies ist in der
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Erwachsenenpédagogik international bis heute von Bedeutung, wie Jones und
McCaffrey (2007) in ihrer Alphabetisierungsarbeit mit traumatisierten Er-
wachsenen im Siidsudan zeigen. Freire und Macedo (1987) bezeichnen Critical
Literacy auch als ‘emancipatory literacy’ und betonen, dass ,literate individu-
als are able to function independently and flexibly in society” (Gregory &
Cahill 2009, S. 7). Dies konnte auch als passable Definition ,,for defining the
literacy required for citizenship in a democracy* (ebd.) passen, aber freirescher
Anspruch und freiresche Perspektive gehen weit dariiber hinaus: In Anlehnung
an Kritische Theorie ist es zentral, kritisch zu analysieren, wie Sprache benutzt
werden kann, um Entscheidungen von Menschen zu manipulieren, und wie sie
sie benutzen konnen, um Informationen zu interpretieren, informierte Ent-
scheidungen zu treffen, ihre Realititen zu transformieren, d.h. die als selbst-
verstiandlich vorgegebenen Annahmen iiber Strukturen und Verhéltnisse inner-
halb der Gesellschaft neu zu lesen und diese sozialen Strukturen und Prozesse
bewusst zu iiberdenken und in der eigenen Wortwahl je neu zu schreiben — und
dies altersunabhingig. Fiir Gregory und Cahill ist Critical Literacy ,,more than
a tool; it becomes, instead, a form of cultural capital that provides us with
awareness of our historicity. Adopting this position, we are able to begin to
problematize terms and contexts that are prevalent in our teaching world; terms
like children’s literature, media for children, kinderculture and contexts where
language is used to constitute meaning and things as well as ourselves® (ebd.,
S. 8). Das Ausbalancieren der dabei entstehenden Spannungslagen ist in der
Verantwortung ,,of educators at all levels. It should begin in the classrooms of
the youngest children in our schools so they may grow to become lifelong
practitioners of critical literacy who question and transform social injustice in
our world” (ebd.).

Critical Literacy beleuchtet Deutungshoheiten und Machtkonstellationen bzw.
Unterdriickungstendenzen und Ungleichgewichte innerhalb sozialer Kontexte,
spiirt die jeweilige Bedeutung des sozio-0konomischen Status oder der sexuel-
len Orientierung auf und reflektiert rassistische, adultistische bzw. genderun-
sensible Tendenzen. Sie ist als Weg tiefgriindigen Verstehens zu gestalten, der
es ermoglicht, gegenwirtige wie zukiinftige Erfahrungen und Herausforderun-
gen von Welt in den Blick zu nehmen. Gregory und Cahill fassen zusammen:
»It is imperative for educators, students, citizens and all of the people of the
world to understand how to read the word and their world and enact critical
literacy practices” (2009, S. 13). Genau daran kniipft die Entwicklung zu Criti-
cal Mathematics an; deren Akzente wiederum legen Impulse fiir einen kriti-
schen Sachunterricht nahe.

2.2 Critical Mathematics

Bereits frith formulierte Marilyn Frankenstein (1983) aufbauend auf Freires
Critical Literacy das Konzept kritischer Mathematik und fasst es als ,radikal*
in Bezug auf ihre Verpflichtung zur sozialen Gerechtigkeit (vgl. 2012). Zahra
Haji Akhoundi (2019) zeichnet nach, wie Frankenstein Mathematik als ,Lese-
hilfsmittel* hervorhebt, wenn es z.B. darum geht, kritische Fragen zu statisti-
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schen Problemen zu stellen und so Manipulationsmoglichkeiten aufzudecken,
um das Verstdndnis fiir bestimmte Themen zu vertiefen oder um Daten so dar-
zustellen, dass Menschen die Wahrnehmung einer Angelegenheit verdndern
konnten. Ein kritisches Verstdndnis numerischer Daten ermutigt dazu, ver-
meintlich selbstverstédndliche Annahmen tiber die Struktur der Gesellschaft zu
hinterfragen. Frankenstein (1998) fiihrt hierzu vier Ziele aus (vgl. Haji
Akhoundi 2019):

* Mathematikverstindnis entwickeln bedeutet, grundlegende mathematische
Probleme zu 16sen, die mathematische Terminologie zu verstehen und die
wichtigsten Ideen auszudriicken, um ein positiveres Selbstverstdndnis iiber
ihre Kenntnisse und Féhigkeiten in der Mathematik zu erlangen.

* Mathematikverstindnis des politischen Wissens bedeutet, die Welt im Sinne
von Freire zu lesen, d.h. zu lernen, wie mathematische Fihigkeiten und
Konzepte verwendet werden konnen, um die institutionellen Strukturen un-
serer Gesellschaft und um die verschiedenen Arten von mathematischen Be-
schreibungen der Welt (wie Briiche oder Prozent) zu verstehen und zu wis-
sen, wie Rohdaten gesammelt und in mathematische Beschreibungen der
Welt umgewandelt werden.

e Das Verstindnis der Politik mathematischen Wissens zielt darauf ab, die
versteckte Politik des mathematischen Wissens aufzudecken, um zu erken-
nen, dass Mathematik nie neutral ist. Ein Beispiel fiir die Politik in schein-
bar neutralen mathematischen Beschreibungen unserer Erde sind die MaB3-
stdbe, die eine Weltkarte visualisieren.

e Das Verstindnis von Politik des Wissens bedeutet, zu iiberdenken, was als
mathematisches Wissen z&hlt und wie es in den Schulen gelehrt wird, um
ein Bild der Beitrdge aller Volker der Welt zur Entwicklung des mathemati-
schen Wissens zu ermoglichen.

Ole Skovsmose (2016) nennt als Grundprinzipien der Critical Mathematics —
ganz in der Tradition Freires — Social Justice, Dialogue, Pedagogical Imagina-
tion als Basis fiir das Denken in Alternativen und Uncertainty als notwendigen
Umgang mit dem Ungewissen. Zudem fiihrt er mit mathemacy einen Begriff
analog zu ,literacy* ein, mit dem Freire die Kompetenz ,in reading and writing
the world* fasste, also die Welt zu lesen und zu (be-)schreiben, auch im Sinne,
sie zu gestalten (s.0.). Kritische Mathematik ist insofern ein Mittel, die Welt zu
lesen und zu beschreiben — sowie sich zu ihrer (Neu-)Gestaltung zu emanzipie-
ren. Im Technologiezeitalter ldsst sich zu den Begriffen ‘literacy’ und ‘mathe-
macy’ (manche verwenden auch ,matheracy‘, zuweilen auch ,numeracy‘) nun
,technoracy* hinzufiigen, also das Vermogen, technische Phanomene zu durch-
schauen und zu verdndern. Wenn Skovsmose (2016, S. 11) konstatiert, ,,it is
emphasised that this concept needs to be re-worked, re-interpreted, and re-de-
veloped in a never-ending process, dann l4dt dies auch zu Uberlegungen ein,
inwiefern die Verbindung von Individuen mit den Dingen und Phénomenen
der Welt als Fokus des Sachunterrichts mit Blick auf naturwissenschaftliche
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Aspekte ebenso wie auf gesellschaftliche Themen quasi in sich Kern eines
Kritischen Sachunterrichts ist — jedenfalls dann, wenn ihm innewohnend stets
kritisch erforscht wird, wie die Dinge bzw. Situationen wurden, wie sie sind,
wie sie bisher représentiert sind, wie sie anders gelesen werden kdnnten, wo-
mit im weiteren zu rechnen sein wird, wie alternative Deutungsmuster und ein
darauf aufbauender ,social activism‘aussdhen. Es gilt also eine neue Schreib-
weise zu entwickeln und die eigene Lebenswelt aktiv zu gestalten — gemél der

Menschenrechte.

3. Essenz und Synergie radikaler kritischer, demokratischer
und inklusiver Pidagogik

Der enge Zusammenhang zwischen inklusiver und demokratischer Pddagogik
wird nun in einer Zusammenstellung (Tabelle 1) mit Freires Kritischer Pada-
gogik zusammenfassend in einen gemeinsamen Rahmen gebracht.

Tab. 1: Schliisselprinzipien Kritischer, Inklusiver und Demokratischer Pddagogik (autbauend auf

Boban 2018)
Kritische Inklusive Demokratische
Pidagogik Pidagogik Pidagogik

Dialog: Es gilt je einen
sicheren Raum zu schaf-
fen fiir offene Reflexion —
das Erkennen meiner
eigenen Sicht, meiner
Position und meiner
Stimme bei gleichzeiti-
gem Willen, andere
Standpunkte wahrzuneh-
men — anderen zuzuhdren
und je alternative Mog-
lichkeiten des ,in der Welt
Seins‘ zu (er)kennen.

»Alle heifit alle“: Jede(r)
ist willkommen in den
Réumen seines*ihren
Umfelds mit genau
seinen*ihren Vorausset-
zungen und Charakteristi-
ka und eingeladen zum
Austausch tiber das ge-
meinsam Erfahrbare.
,Holistik* ist ein durch-
wirkendes Grundprinzip.

Dialogische Beziehun-
gen: Die zentrale Qualitét
im Miteinander innerhalb
demokratischer Lernge-
meinschaften bilden vom
Dialog getragene Bezie-
hungen. ,Ergebnisoffene’
Gespriche stellen die
Zielqualitdt von Bezie-
hungen dar, vorgebliche
Gewissheiten werden im-
mer wieder hinterfragt,
auch um jeglichem Adul-
tismus entgegenzutreten.

Dialektik: Generative Be-
griffe werden zum Auf-
bau eines Raums fiir das
Einnehmen gegensitzli-
cher Blick- und Stand-
punkte und fiir die Kla-
rung der Moglichkeiten
genutzt, sich selbst und
mit anderen fiir positive
Verdnderungen — gegen
bestehende Beschriankun-
gen — stark zu machen.

Bereichernde Sprache:
Wichtig ist die Entwick-
lung und Pflege einer vor-
urteilsbewussten, gewalt-
sensiblen, possibilistisch-
en, chancen- und kompe-
tenzorientierten Sprache;
Selbstbestimmung dient
der Kultur eines partizipa-
torischen Grundversténd-
nisses in allen Prozessen
und Bereichen.

Democratic Community:
Die vielfiltige Gemein-
schaft mit unterschied-
lichsten Lernkonstellatio-
nen ist die Basis der Bil-
dung, indem sie demokra-
tisch {iber alle anstehen-
den Fragen entscheidet
und so gemeinsam Struk-
turen, Kulturen und Prak-
tiken dieser Alltagsge-
meinschaft gestaltet.
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Fortsetzung Tab. 1

Verinderungspraxis:
Ein machtkritischer Akti-
ons-Reflexions-Aktions-
Zyklus fiihrt zur Erweite-
rung von Perspektiven
und Vertiefung von Posi-
tionen, zur Transformati-
on des Selbst, der je
individuellen Realitdt und
des (Schul-) Systems,
stets mit dem Ziel sozialer
Gerechtigkeit, der Erho-
hung von Partizipations-
moglichkeiten und De-
mokratie.

Unterstiitzung im eige-
nen Feld als Menschen-
recht: Dem Menschen-
recht auf angemessene
Formen der Unterstiitzung
zum Spielen, Lernen und
Arbeiten in den eigenen
Ré&umen sowie denen der
Nachbarschaft und Kom-
mune wird durch multi-
disziplindre Kooperation
entsprochen.

Content Based Human
Rights: Jedes Individuum
hat das Recht, im sozialen
Kontext eigenen Fragen
und Interessen nachzuge-
hen und sich gleichzeitig
den zentralen Fragen der
Welt zu widmen. Die ver-
antwortlichen Erwachse-
nen riicken auf der macht-
und gesellschaftskritisch-
en Basis der Menschen-
rechte die aktuellen, glo-
balen wie lokalen Heraus-
forderungen ins Blickfeld
und geben Impulse, sich
mit ihnen auseinanderzu-
setzen.

Bewusstseinsarbeit: Das
Bewusstsein darin stér-
ken, dass ich eine Stimme
habe und das Recht da-
rauf, gehort zu werden,
dass ich wirkméchtig bin
und etwas verandern
kann, dass es auf mich
ankommt und dass ich
meine eigene Realitdt und
die anderer (mit-)gestal-
ten kann, da ich stets Teil
eines , Wir® bin.

Wiirdigung der Vielfalt:
Es gilt, jedes Individuum
in seiner Einmaligkeit
anzuerkennen und die
gemeinsamen wie die
unterscheidenden Aspekte
der Personen und ihrer
Lebenssituationen wahr-
nehmen und zur Geltung
kommen zu lassen.

Personalized Learning:
Lernen folgt nicht einer
lehrplangeméfen oder
wissenschaftsentlehnten
Strukturierung, sondern
ist verankert in personli-
chen Interessen und Vor-
lieben im Sinne des plura-
listischen Lernens, denn
das vorhandene und sich
standig vergrofBernde
Weltwissen insgesamt ist
relevant.

An dieser Zusammenstellung wird deutlich, dass sich die Kritische Pddagogik
mit Critical Literacy und Critical Mathematics, die Inklusive und die Demo-
kratische Piddagogik jeweils erginzen und wechselseitig Impulse zur Weiter-
entwicklung geben konnen. Wir wollen aber im Folgenden einen Kritischen
Sachunterricht skizzieren — in dem Wissen, dass zwar der Begriff als konzepti-
onelle Verortung bisher nicht iiblich ist, jedoch einzelne Aspekte von ihm den
Sachunterricht relativ zu anderen Doménen auszeichnen.
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4. Uberlegungen zu einem Kritischen Sachunterricht und
seinen Prinzipien

Zusammengefiigt ergeben sich fiir einen entsprechenden Kritischen Sachunter-
richt die folgenden Konturen und Prinzipien:

* Kiritischer Sachunterricht entwickelt seine Inhalte und Vorgehenswei-
sen im Dialog: Ankniipfend an die Lebenssituation der Lernenden und die
aktuell herausfordernden Fragen der Welt haben alle an einer Lernsituation
beteiligten Personen den Rahmen zur Verfiigung, sich mit den je eigenen
Fragen, Voraussetzungen und Charakteristika in den Austausch iiber das ge-
meinsam Erfahrbare einzubringen und den sicheren Raum fiir offene Refle-
xion der je eigenen Sicht, Position und Stimme zu nutzen — bei gleichzeiti-
gem interessierten Wahrnehmen anderer Standpunkte. Durch die Bestarkung
dialogischer Beziehungen kdnnen sie gemeinsam ergebnisoffen forschen
und immer wieder neu zu Erkenntnissen gelangen. So iibt sich jede*r darin,
vorgebliche Gewissheiten in Zweifel zu ziehen und immer wieder kritisch
zu hinterfragen. Das Grundprinzip, holistisch statt segmentierend und zentri-
pedierend statt zentrifugierend zu agieren, legt nahe, sich den komplexen
Themen facherunabhéngig zu néhern.

» Kritischer Sachunterricht versteht sich als Kultur der Dialektik: Er
nutzt generative Begriffe zum Aufbau des Raums fiir das Einnehmen gegen-
satzlicher Blick- und Standpunkte und fiir die Kldrung der Moglichkeiten,
sich selbst und mit anderen fiir positive Verdnderungen — gegen bestehende
Beschrinkungen — stark zu machen. Mittels einer das Leben bereichernden
Sprache entwickelt und pflegt er eine vorurteilsbewusste, gewaltsensible,
possibilistische, chancen- und kompetenzorientierte Kommunikation, prak-
tiziert so das Denken in Widerspriichen und Alternativen und lotet aus, wie
Selbstbestimmung mit einer Kultur eines partizipatorischen Grundverstind-
nisses fiir alle in allen Prozessen und Bereichen eingebunden werden kann.
Ein solcher Sachunterricht macht die ,Democratic Community® direkt er-
fahrbar als vielfaltige Gemeinschaft, in der sich unterschiedlichste Lern-
konstellationen ergeben konnen. Auf dieser Basis wird demokratisch iiber
alle anstehenden Fragen entschieden, um so gemeinsam Strukturen, Kultu-
ren und Praktiken der Alltagsgemeinschaft zu gestalten.

+ Kritischer Sachunterricht ist gelebte Verinderungspraxis: Uber den
Aktions-Reflexions-Aktions-Zyklus tragt er zu einer steten Erweiterung von
Perspektiven bei und fithrt zur Vertiefung von Positionen und damit zur
Transformation des Selbst — bezogen auf die je individuell erlebte Realitét
und auf das (Schul-)System. Er versteht jeweilige Unterstiitzungsformen im
eigenen Feld als Realisierung von Menschenrechten und entwickelt mit den
Lernenden gemeinsam als angemessen empfundene Formen der Unterstiit-
zung zum Spielen, Lernen und Arbeiten in den eigenen Rdumen und denen
der Nachbarschaft, Kommune und digitalen Welt — und strebt hierbei multi-
disziplindre Kooperation an. Die Menschenrechte sind damit die Basis fiir
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Formen und Inhalte des Lernens. Die verantwortlichen Erwachsenen riicken,
je macht- und gesellschaftskritisch orientiert, sensibel die aktuellen, globa-
len wie lokalen Herausforderungen ins Blickfeld und geben Impulse, sich
mit ihnen auseinanderzusetzen.

* Kritischer Sachunterricht ist klirende Bewusstseinsarbeit: Zentrale
Zielstellung dieses Sachunterrichts ist es also, das Selbstbewusstsein darin
zu stérken, dass jeder Mensch eine Stimme und das Recht darauf hat, gehort
zu werden. Deutlich die je eigene Wirkmaéchtigkeit in Gestaltungs- und Ver-
anderungsmoglichkeiten von Situationen zu erfahren, macht plausibel, dass
es auf jede*n ankommt und dass jede*r die je eigene Realitdt und die ande-
rer (mit-)pragen kann. Dies dient wiederum der Wiirdigung der Vielfalt,
denn jedes Individuum wird hier in seiner Einmaligkeit anerkannt — die ge-
meinsamen wie die unterscheidenden Aspekte der Personen und ihrer Le-
benssituationen werden wahrgenommen und kommen zum Tragen. In einem
solchen personalisierten Lernen folgt die Logik nicht einer lehrplangeméfBen
oder wissenschaftsentlehnten Strukturierung, die defensiv orientiertes Ler-
nen forcierte. Vielmehr wird geméfl dem expansiv orientierten Lernen jegli-
che Lerndynamik verbunden mit den personlichen Interessen und Vorlieben
im Sinne des Pluralistischen Lernens, denn das vorhandene und sich stindig
vergroflernde Weltwissen insgesamt ist relevant — verankerbar je in den zen-
tralen Herausforderungen des aktuellen Lebenskontexts. So trigt er dazu
bei, die vorhandenen Verbindungen zwischen dem Ich und der Welt zu er-
halten und auszubauen, anstatt sie auf das Curriculum zu verkiirzen.

Yaacov Hecht eroffnete die IDEC 2017 in Israel mit der These, dass ein Ort,
der mit der Pflicht zur Anwesenheit Lebenszeit von vielen Menschen bean-
sprucht und damit zugleich iiber ein vielfaltiges Denkpotential verfiigt, sich
klar zur Verantwortung bekennen muss, sich den menschenrechtlich je bedeut-
samsten Fragen zu stellen — aktuell also etwa die Frage der Flucht und ihrer
Gefahren aus dem globalen Siiden in den Norden. Zum Lesen dieses Topos
kann Critical Literacy mit all ihren Facetten einen Beitrag leisten, z.B. die
Griinde der Menschen zu erkennen, die sich auf die Flucht begeben mussten.
Ebenso kann die Kritische Mathematik mafigeblich zur Analyse dieser von Ge-
walt- und Machtlogiken durchdrungenen Thematik beitragen. Und es braucht
den holistischen Blick des Kritischen Sachunterrichts, der auslotet, wie in
Alternativen so gedacht werden kann, dass den Menschenrechten entsprochen
wird. Und sie sind jeweils aufeinander verwiesen: So wie die Critical Literacy
,die Sache‘ und ihre zentralen Begriffe sowie Perspektiven von deren Neu-
schreibung braucht und wie Critical Mathematics ebenfalls ,die Sache® als
Ausgangspunkt ihrer kritischen Uberpriifung brauchen, womit in dieser jewei-
ligen Situation zu rechnen ist, so braucht ein Kritischer Sachunterricht deren
Les- und Rechenarten, um sich fundiert der Kldrung der Phdnomene zuwenden
zu konnen und deren Kontextualisierung zugunsten einer Verbesserung aller in
der Welt seienden und werdenden belebten und unbelebten Dinge einbringen
zu konnen.
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5. Schluss

Eine solche Art des Aufrechterhaltens und Verstiarkens der Verkniipfung des
Ich mit der Welt geht einher mit einem Eingebunden-Sein in ein Wir, das ge-
nau dadurch inklusiv ist, dass es sich gemeinsam mittels kritischer Fragen die
Welt aneignet. Trostlicherweise ist ein solches Lernen in vielen Schulen geleb-
te Praxis — vermutlich ohne die entsprechenden Begriffe und theoretischen
Hintergriinde im Bewusstsein zu haben, teils auch entgegen den Interessen und
Machtanspriichen des Systems. Der zentral orientierende Impuls kann aus
einer Kritischen Soziologie abgeleitet werden, so kann ein Position beziehen-
der Sachunterricht entwickelt werden, der bewusst Bildung mit der ,Heraus-
forderung des Uberlebens in Wiirde* verbindet. Nichts Geringeres ist es, wo-
rum es geht: Jetzigen und kiinftigen Generationen ein gutes Leben in einem
,guten Umfeld* zu sichern: Buen Vivir fiir alle statt Dolce Vita fiir Wenige!
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Joachim Penzel

Bilddidaktik = Wissen in Bildform. Moglichkeiten
des anschaulichen Erklarens im Sachunterricht

Visual Literacy, das heifst Bildkompetenz, wird mittlerweile als Teil einer schu-
lischen Elementarbildung betrachtet, deren Grundlagen vor allem im Kunst-
und Gestaltenunterricht gelegt werden. Selten diskutiert man jedoch, dass
nicht allein der Kunstunterricht fiir die visuelle Alphabetisierung der Schii-
ler*innen verantwortlich ist, sondern alle Ficher diese Kernkompetenz des
Medienzeitalters vermitteln sollten (Kahlert et al. 2006, EU-Projekt imago
2010). Allerdings beschrdinkt sich bislang der Fokus des ,, Lehrens und Ler-
nens mit Bildern* einseitig auf Medien wie Schulbiicher und diverse elektroni-
sche Lehrmaterialien (z.B. Lieber et al. 2008, 2009, Billmayer & Lieber
2010), vereinzelt gibt es erste Untersuchungen zu Bildungswirkungen des so-
genannten dsthetischen Lernens, bei dem Zeichnungen und andere gestal-
tungspraktische Techniken von den Schiiler*innen beispielsweise im Sachun-
terricht in der Auseinandersetzung mit Fachproblemen genutzt werden
(Schomaker 2008; Conradi 2015; Kaier & Schonknecht 2016). Dass Bildkom-
petenzen aber auch zum professionellen Handeln aller Fachlehrer*innen (fiir
Deutsch, Mathematik, Sachunterricht usw.) gehéren sollten, wird bislang da-
gegen kaum diskutiert. Innerhalb der Lehramtsstudiengdnge oder der berufs-
begleitenden Fortbildung der Lehrenden finden sich selten curriculare Ange-
bote, allgemeine Grundlagen einer Bilddidaktik zu schaffen und fachspezifi-
sche visuelle Vermittlungsstrategien zu entwickeln. In dieser defizitiren Situa-
tion konnten der Kunstunterricht und dessen Fachdidaktik eine wichtige Rolle
als Vermittler von Visual Literacy an die Lehrenden der anderen Fdcher iiber-
nehmen.

1. Anschauliches Erkléren als Kern jeder Fachdidaktik

Wie John Hatties Metastudie ,,Visible Learning* (dt. ,,Lernen sichtbar ma-
chen®, Hattie 2013) verdeutlicht hat, leisten diverse Formen eines schiil-
er*innenorientierten Unterrichts, aber ebenso verschiedene Medienangebote
relativ wenig, um einen individuellen fachlichen Lernerfolg zu garantieren.
Wenn es um das Einfithren in neue Problemstellungen und damit um das Er-
klaren von spezifischen Sachverhalten geht, erweist sich offensichtlich der
Frontalunterricht als die effektivste Lehrmethode. Damit unterstreicht Hattie
die Schliisselposition der Lehrenden innerhalb einer leistungsorientierten Un-
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terrichts- und Schulkultur. Kern jeder Fachdidaktik und damit die wichtigste
professionelle Schliisselqualifikation der Lehrenden ist nach wie vor die Fahig-
keit, leicht fassbar und moglichst anschaulich zu erkldren. Diese padagogische
Selbstverstiandlichkeit wurde allerdings, wie Michael Felten in dem Buch mit
dem programmatischen Titel ,,Auf die Lehrer kommt es an!“ (Felten 2010) be-
tont hat, durch eine Fokussierung der Bildungsdebatte auf Struktur- und Orga-
nisationsprobleme von Schule und Unterricht in den letzten Jahrzehnten aus
den Augen verloren. Auflerdem ist zu beobachten, dass sich Lehrende, wenn es
um Anschaulichkeit im Fachunterricht geht, oft auf die Angebote von Schul-
buchverlagen und kommerziellen Mediendienstleistern verlassen. Das heifit,
nicht die Lehrenden, sondern die Lehr- und Lernmedien iibernehmen immer
héufiger die Erklarungsfunktion. Fiir eine iiberzeugende Unterweisung sind die
Lehrenden jedoch unersetzlich, denn nur sie und nicht die Vermittlungsmedien
konnen in einer Unterrichtssituation mit multiperspektivischen Erklarungs-
modellen auf Schiiler*innen reagieren, die einen komplizierten Stoff auch nach
dem ,,dritten Anlauf* noch nicht verstanden haben.

Anschauliches Erkldren setzt voraus, dass die Lehrenden ein Problem selbst
durchdrungen haben, es mit eigenen Worten darstellen und sich wortlich ein
Bild davon machen kénnen. Gerade die Ubersetzung eines Fachproblems in
ein selbst entwickeltes, vielleicht spontan entstandenes Bild vermag Ver-
stehensprozesse auszulosen, zu steuern und nachhaltig zu sichern. Gelungene
Visualisierungen veranschaulichen nicht nur, sondern bereiten im Anschauen
Vergniigen, sie unterhalten und setzen Emphase frei. Anonyme mediale Lehr-
mittel kdnnen diesen positiven Effekt meist nicht erreichen, weil ihnen die
Bindung an die Individualitét einer erklédrenden Person, insbesondere an deren
personliches sprachliches und bildnerisches Ausdrucksrepertoire fehlt. Wie
dieser Prozess der Verbildlichung von Wissensproblemen methodisch geleitet
durchgefiihrt werden kann, wird im Folgenden anhand einiger Beispiele aus
der Studien- und Schulpraxis erldutert.

2. Iconic Concept Mapping (ICM) als Verfahren des
anschaulichen Erkléirens

Wie John Hattie in seiner bereits erwéhnten Meta-Analyse zum Lernerfolg ge-
zeigt hat, fordert u.a. die Arbeit mit sogenannten Concept Maps sowohl den
Verstehensprozess als auch die Behaltensleistung der Schiiler*innen erheblich
(Hattie 2013, S. 200f.). Unter Concept Maps versteht man die grafische Dar-
stellung von Wissen. Dabei werden Schliisselbegriffe eines Themas operatio-
nalisiert, indem sie in einzelne inhaltliche Bezugsfelder gegliedert und durch
ihre bildraumliche Anordnung sowie eine Verbindung mit Pfeilen und Farben
logisch organisiert werden. Concept Maps visualisieren also Wissen, indem sie
einen gedanklichen Zusammenhang grafisch strukturieren. Urspriinglich aus
dem Bereich der Wissenschaftsvermittlung kommend werden Concept Maps
mittlerweile auch im Schulunterricht verschiedener Facher genutzt (fiir den
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Sachunterricht vgl. z.B. Richter 2008). Hier nennt man sie meist ,,Begriffs-
landkarten* (Niickles 2004). Das Tafelbild zum Wasserkreislauf (siche Abbil-
dung 1) zeigt die Hauptmerkmale eines typischen Concept Maps: Im Zentrum
steht der Problembegriff; um ihn sind radial die wichtigsten immanenten Pro-
zessschritte oder Problemdimensionen angeordnet und durch Pfeile in eine les-
bare Logik gebracht. Allerdings erschlieBen sich solche begrifflichen Tafelbil-
der nur, wenn die Lesefahigkeit ausreichend ausgeprigt und das konzeptionel-
le Bewusstsein bereits angelegt ist. Kurz gesagt — Concept Maps sind in der
Grundschule nur bedingt fiir Erklarungsprozesse geeignet.
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Abb. 1: Tafelbild zur Struktur des Wasserkreislaufs (Sabrina Petri im Unterricht Klasse 4)

Wihrend klassische Concept Maps die jeweiligen Wissensprobleme durch eine
grafische Darstellung von begrifflichen Zusammenhédngen vermitteln, nutzen
die nun zu diskutierenden Iconic Concept Maps (im Folgenden abgekiirzt
ICM) vorrangig Bilder (Penzel 2013, 2015). Es handelt sich also um Bildkar-
ten oder Schaubilder, in denen einfache ikonische Zeichen wie Piktogramme,
Symbole und Indizes thematische Sachverhalte darstellen. Diese Bildzeichen
ersetzen jedoch die Begriffe nicht einfach durch visuelle Stellvertreter, sondern
leisten zugleich eine Transformation des jeweiligen Themas und der zugehdri-
gen Begriffszusammenhénge in eine metaphorische Form oder in eine grafisch
lesbare Geschichte. Damit sichern ICMs in besonderer Weise Anschaulichkeit
bei der Wissensvermittlung und Einpragsamkeit des jeweils erarbeiteten Pro-
blems und stellen eine Méglichkeit von Inszenierungstechniken auf der ikoni-
schen Ebene des Planungs- und Handlungsmodells fiir einen inklusiven Sach-
unterricht nach Gebauer & Simon (2012) dar.

Ein Tafelbild, das als Schaubild (und nicht als Begriffsbild) konzipiert wird,
kann sich an wissenschaftlichen Sachillustrationen orientieren, wie das folgen-
de Beispiel zur Erkldrung des Wasserkreislaufes verdeutlicht (siche Abbildung
2). Dabei werden Elemente der Wirklichkeit (Meer, Sonne, Berg, Regenwol-
ken und -tropfen) schematisiert. Trotz der symbolischen Reduktion handelt es
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sich um eine realistische Darstellung, denn das Problem Wasserkreislauf wird
als Phédnomen der Natur behandelt. Wenige grafisch priagnante Elemente illust-
rieren das Problem der Wasserzirkulation in der Landschaft. Damit ist aller-
dings das zugrundeliegende Naturphidnomen nicht ausreichend erklért. Warum
Wasser tatsdchlich zirkuliert, bleibt in dieser Darstellung wie auch in den
meisten wissenschaftlichen Sachillustrationen unklar.

Abb. 2: Wasserkreislauf (Janes Drescher im Unterricht Klasse 4)

Von diesem realistischen Erkldrungsansatz unterscheidet sich der metapho-
risch modellhafte Ansatz, der auf einem Tafelbild zur Veranschaulichung der
Regenentstehung (siche Abbildung 3) zu sehen ist, grundsétzlich. Hier wird
das Problem auf ein physikalisches Naturphdnomen reduziert und in den all-
taglichen Erfahrungshorizont der Schiiler*innen iibersetzt. Der Kochtopf dient
als Aquivalent fiir die Visualisierung des Wandels der Aggregatzustinde von
Wasser, der auch fiir die Entstehung von Regen — und im erweiterten Sinn
auch fiir den gesamten Wasserkreislauf in der Natur — verantwortlich ist. Somit
wird das neue Problem durch ein bereits bekanntes veranschaulicht. Das erklé-
rende Bild reduziert ein komplexes Phdnomen auf ein iiberschaubares Prinzip.
So gelingt gute Erklarung — und das einfach einzupriagende Bild sichert sowohl
das Verstehen als auch das Erinnern in Zusammenhang spéterer Wissensan-
wendung.
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Abb. 3: Tafelbild zur Entstehung von Regen (Paula Kohlstock im Unterricht Klasse 4)

Den meisten Studierenden des Lehramtes und ebenso den gestandenen Lehr-
kréaften in der Schule fillt es zumeist nicht leicht, von einem Erklaren mit Wor-
ten auf ein Erkldren mit Bildern umzuschalten. Gerade wenn man Bilder, bei-
spiclsweise Tafelbilder selbst entwickelt, bedeutet dies, in Bildern zu denken,
das heif}t von einer sprachlichen Logik auf eine visuelle umzuschalten. Darauf
sind wir kulturell wenig vorbereitet, denn das zentrale Element der Wissens-
kommunikation ist seit dem 18. Jahrhundert im europdischen Kontext die
Sprache (Schneider 2009). In diesem Prozess kann eine vierschrittige Methode
Unterstiitzung bieten.

3. Arbeitsschritte bei der Entwicklung von Iconic Concept
Maps

Bei Entwurf und Anfertigung von ICMs haben sich vier Arbeitsschritte als
praktikabel erwiesen:

a) In der Problematisierungsphase wird das Thema zunéchst auf eine hypo-
thetische Aussage zugespitzt und auf wenige tibergeordnete Leitbegriffe
beschrinkt.

b) In der Reduktionsphase erfolgt eine Komprimierung der verfiigbaren Sach-
informationen des Themas auf eine Basis zentraler Begriffe und Themen-
aspekte. Diese sind, vergleichbar dem Mind Mapping, assoziativ auf No-
tizpapier festzuhalten.

c) Die Strukturierungsphase dient dem Erstellen einer klassischen Concept
Map, indem die Begriffe nun durch eine grafische Anordnung im Blatt,
durch farbige Hervorhebungen sowie durch Verbindungen mit Pfeilen in
eine logische Ordnung gebracht werden (Niickles 2004, Kap. 1.4).
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d) Es folgt die Symbolisierungsphase, in der die Begriftkarte in Bilder und
Zeichen tibersetzt wird (Penzel 2013, S. 3ff.). Das entstehende Schaubild
kann entweder im Unterricht als projiziertes Bild gezeigt oder sukzessive
zu einem Lehrer*innenvortrag als Tafelbild entwickelt werden.

Die Visualisierung der verschiedenen Prozesse beim Kompostieren (siche Ab-
bildung 4) verdeutlicht die unterschiedlichen Schritte beim Transfer von Be-
griffen in Bilder. Wahrend Schliisselbegriffe wie Abbau, Umbau und Reife auf
die Arbeit von Bakterien und Pilzen im Kompostierungsprozess verweisen,
werden die unsichtbar ablaufenden Prozesse durch einprigsame Bildsymbole
dargestellt. Ein Bagger représentiert alle Prozesse des Stoffab- und -umbaus.
Man konnte den Komposthaufen hier wie einen Tagebau betrachten, in dem
Stoffe getrennt und umgelagert werden. Das Symbol der Heizung, die allen
Kindern aus dem eigenen Alltag vertraut ist, steht fiir die Warme, die im Stoff-
wandlungsprozess freigesetzt wird. Das Brot als Nahrungsmittel entspricht
einem symbolischen Stellvertreter fiir Nahrstoffe, die im durchgereiften Kom-
post gespeichert sind und — wie die Schaufel verdeutlicht — am Ende in den
Garten ausgebraucht werden. Begriffliche, symbolische und realistische Ele-
mente schlieBen sich hier zu einer systemischen Einheit, die ein hohes Maf} an
Anschaulichkeit und Einpragsamkeit sichert. Es ist hier darauf hinzuweisen,
dass Bildsymbole fiir komplexe Sachprobleme nicht nur seitens der Lehrenden
fiir den Erkldrungsprozess entworfen werden, sondern diese ebenso gemein-
sam mit den Kindern im kollektiven Lernprozess entwickelt werden konnen. In
dieser Weise sind die Grundlagen zu leisten, dass visuelle Bildung auch als
eine facheriibergreifende Basisqualifikation praktiziert wird (dazu Penzel
2015a).

Abb. 4: Schaubild zur Kompostierung (Marleen Ebert)
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4. Iconic Concept Mapping als Lehrmethode

Bei ICM handelt es sich um eine Methode, mit der schwierige, insbesondere
abstrakte, sich der Wahrnehmung und der Alltagserfahrung entzichende Sach-
verhalte anschaulich dargestellt werden konnen. Dieses bilddidaktische Ver-
fahren besitzt daher fiir Erklarungsprozesse von der Grundschule bis zur uni-
versitiren Wissensvermittlung eine Relevanz als Lehrmethode. Um diese an-
gemessen durchfithren zu konnen, sind nicht die gestalterischen Féhigkeiten
der Lehrenden die Vorraussetzung. Diese konnen sogar vernachléssigt werden,
denn mittels einer Strichminnchen-Zeichnung oder einer Collage aus farbigen
Papierflichen kann sich jeder Mensch ab dem Grundschulalter bildhaft aus-
driicken. Vielmehr ist es wichtig, ein konkretes Sachthema zunichst tatséch-
lich zu verstehen und dies bedeutet, es nicht nur in seinen Kernaussagen wie-
dergeben zu konnen, sondern dessen grundsitzliches Lebensproblem auch auf
einer abstrakten Sinnebene durchdrungen zu haben. Gelingt dies, erscheint die
Visualisierung zumeist einfach moglich, wie das folgende Beispiel zur Darstel-
lung der verdeckten Prozesse bei der herbstlichen Laubfarbung verdeutlicht
(siche Abbildungen 5 a bis c). Im ersten Blatt wird ein Baum in vollem Griin
in der Sommersonne gezeigt. Im zweiten ist der flachere Sonnenstand im
Herbst zu sehen, in dessen Folge der griine Farbstoff Chlorophyll aus den Blat-
tern abgezogen und in den Baumstamm eingelagert wird, sodass jetzt der gelbe
Farbstoff, der in den Blattern immer vorhanden ist, erst sichtbar wird. In der
letzten Stufe werden schlielich die roten Farbstoffe sichtbar, die zum Teil
durch chemische Wandlung von Stoffen in den Bléttern entstehen. Dieses ICM
ist interaktiv nutzbar, das heif3t, die Schiiler*innen kénnen die einzelnen Farb-
stoffe selbst aufdecken und den drei Phasen des Prozesses zuordnen. So wan-
delt sich ein erkldrendes Schaubild zugleich zum Lernmittel. Eine derartige
Problemvereinfachung, die mit minimalen Gestaltungsmitteln umgesetzt wer-
den kann, ist allerdings nur méglich, wenn das jeweilige Sachproblem von den
Lehrenden wirklich verstanden wurde.

Die notwendige Problemdurchdringung entspricht selbst einer kreativen und
somit einmaligen Leistung. Hier wird der Problemsinn in einem beliebigen
Sachverhalt, den Naturwissenschaftler vielleicht schon vor Jahrhunderten her-
ausgearbeitet haben, durch eine einzelne Person wiederentdeckt und kann
daher — eben fiir diese Person — sogar einer neuen Erkenntnis gleichkommen.
Das Verstehen einer Definition oder einer Sachbeschreibung ist eben noch
keine Erkenntnis. Erst, wenn es ein Bild gibt, egal ob es ein sprachliches oder
ein grafisches Bild ist, wird ein Sachverhalt wirklich erkannt, das heifit wieder-
erkannt im Sinne von ,,noch einmal neu erkannt”. In diesem Zusammenhang
kann man von einer Individualitdt der Wissensdarstellung und daraus resultie-
rend einer Multiperspektivitit des Erklérens als eine der Grundlagen inklusiver
Bildung sprechen.
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Abb. 5: Dreigliedriges Schaubild zum Prozess der Laubfarbung (Maria Fischmann fiir den Sach-
unterricht Klasse 3)

5. Bilddidaktik als Kernelement einer neuen Unterrichts-
Kkultur

Der Prozess der visuellen Alphabetisierung steckt heute noch in den Kinder-
schuhen. Zwar benutzen die meisten Menschen ganz selbstversténdlich alle
Arten von Bildmedien, aber beispielsweise die Differenzierung von Bildkate-
gorien wie Abbild, Symbol, Ikon und Index, denen wir beispielsweise bei der
Benutzung von Computern in vielfdltigen Erscheinungen begegnen, ist den
meisten Nutzern nicht mdglich. So gibt es in der Lehramtsausbildung bis heute
keine verbindlichen facheriibergreifenden Module, in denen basale Bildkom-
petenzen vermittelt werden. Vor diesem Hintergrund ist es nicht verwunder-
lich, dass sich, trotz der Potenzierung von Bildmedien in Alltag und Schule,
keine Verbesserung der Lehr- und Lernkultur einstellt. Anschaulich zu erklé-
ren und Gelerntes anschaulich wiederzugeben ist sowohl fiir Lehrende als auch
fiir die Lernenden keine Selbstverstéindlichkeit. Dieser Zustand wird sich erst
andern, wenn Bildkompetenzen, genauso wie das Lesen, Schreiben und Rech-
nen, als eine ficheriibergreifende Schliisselkompetenz betrachtet werden, de-
ren Grundlagen ab der Grundschule zu vermitteln sind (Lieber et al. 2008;
Lieber 2009). In den Lehramtsstudiengéingen gilt es, ein kritisches Bildbe-
wusstsein und eine multifunktionale Bildkompetenz bei allen Fachlehrer*innen
auszubilden (Penzel 2016). Bilddidaktik, insbesondere die Fahigkeit, in Bil-
dern zu denken und mittels Bildern Probleme zu erkléren, sollte kiinftig eine
Basisqualifikation fiir alle Unterrichtsficher darstellen. Nur so ldsst sich auf
lange Sicht die Lehr- und Lernkultur im bestehenden Bildungssystem grund-
sétzlich verdndern und garantieren, dass — metaphorisch gesprochen — eine
Schule des Erklirens auch eine Schule des Verstehens sein wird. Im Kontext
der Bemiithungen um eine inklusive Bildung erméglichen Visualisierungen im
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Lehr- und Lernprozess eine von der Alltags-, der Schul- und der Bildungsspra-
che unabhéngige Darstellung von Wissen und Problemen und kdnnen somit als
Form der sogenannten ,,unterstiitzten Kommunikation* (Hornidk 2017) helfen,
Bildungsbarrieren im Unterrichtsprozess abzubauen. Erste Ansitze auf diesem
Weg werden derzeit in dem Netzportal ,,Wissen in Bildern. Plattform fiir eine
facheriibergreifende Bilddidaktik* gebiindelt (http://www.integrale-kunstpaeda
gogik.de/wissen-in-bildern.html).
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Jaqueline Simon

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung als Gegen-
stand und Anforderung inklusionsorientierten
(Sach-)Unterrichts

Im Sachunterricht gelten Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und die
Férderung der Gestaltungskompetenz von Schiiler*innen seit ldngerem als un-
abdingbar. Auch mit Blick auf eine inklusionsorientierte Gestaltung von Sach-
unterricht haben sie einen hohen Stellenwert. Die wechselseitige Bedingtheit
von BNE und inklusiver Unterrichtsgestaltung wurde bisher jedoch noch nicht
diskutiert und ist daher Gegenstand dieses Beitrages. Dazu wird zundchst die
allgemeine Bedeutung von BNE skizziert und anschlieflend hinsichtlich Schule
und Unterricht konkretisiert. Zudem werden Aspekte der inklusionsorientier-
ten didaktisch-methodischen Aufbereitung von BNE im Sachunterricht themati-
siert. Der Beitrag schliefit mit Einblicken in eine inklusionsorientierte Sach-
unterrichts-Lehrkrdftebildung, die BNE zum Ziel und zur Grundlage macht.

1. Theoretische Grundlagen und allgemeine Bedeutung von
BNE

Mit Blick auf die gegenwirtige Weltlage scheinen Entscheidungen fiir die Ge-
staltung einer nachhaltig lebenswerten Zukunft stets bedeutsamer zu werden.
Wie diese Entscheidungen getroffen werden, ist einerseits u.a. abhdngig vom
Bewusstsein von den Entscheidungstrédger*innen fiir die Problemlage(n) unter-
schiedlicher Akteur*innen sowie andererseits von deren Kompetenzen unter
Beriicksichtigung aktueller Entwicklungen (zukunftsvisiondre) Moglichkeiten
zur Verdnderung zu entwickeln und partizipierend umzusetzen.

Ausgehend vom 1992 auf der Konferenz der Vereinten Nationen zu ,,Umwelt
und Entwicklung verabschiedeten Aktionsprogramm AGENDA 21 hat sich
die BNE seit Mitte der 1990er Jahre entwickelt (vgl. Hauenschild 2017, S.
138) und wird wie folgt definiert: ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) ermoglicht es dem Individuum, aktiv an der Analyse und Bewertung
von nicht nachhaltigen Entwicklungsprozessen teilzuhaben, sich an Kriterien
der Nachhaltigkeit im eigenen Leben zu orientieren und nachhaltige Entwick-
lungsprozesse gemeinsam mit anderen lokal wie global in Gang zu setzen.*
(Transfer-21 2007, S. 10) BNE strebt eine Neuorientierung im gesamten Bil-
dungswesen an, um das Ziel einer nachhaltigen Zukunft zu realisieren, die
durch eine 6konomische, dkologische sowie sozio-kulturelle Dimension ge-
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kennzeichnet ist (vgl. Hauenschild & Bolscho 2015) und unterstiitzt dadurch,
,,die Bediirfnisse heutiger Generationen zu befriedigen, ohne die Bediirfnisse
kommender Generationen zu gefahrden® (ebd., S. 195).

Ein Ansatz von BNE ist die Forderungder ,,Gestaltungskompetenz “ (sieche
Abbildung 1), die sich am Konzept der Schliisselkompetenzen der OECD ori-
entiert (vgl. Rychen & Salganik 2003). Lernende sollen die Fahig- und Fertig-
keiten erwerben,

lec

,,Wissen iiber nachhaltige Entwicklung an[zu]wenden und Probleme nicht nach-
haltiger Entwicklung erkennen zu kdnnen. Das heifit, aus Gegenwartsanalysen
und Zukunftsstudien Schlussfolgerungen iiber 6kologische, 6konomische und
soziale Entwicklungen in ihrer wechselseitigen Abhéingigkeit ziehen und darauf
basierende Entscheidungen treffen, verstehen und individuell, gemeinschaftlich
und politisch umsetzen zu konnen, mit denen sich nachhaltige Entwicklungs-
prozesse verwirklichen lassen.* (Transfer-21 2007, S. 12)

Gestaltungskompetenz der BNE

nach Transfer-21

\ | i
Sach- & Methoden- Sozial- Selbst-
kompetenz kompetenz Kompetenz

» weltoffen und neue
Perspektiven
integrierend Wissen
aufbauen

vorausschauend
denken und handeln
interdisziplinir
Erkenntnisse

gewinnen und

handeln

* gemeinsam mit an-
deren planen und
handeln kénnen

+ an Entscheidungs-
prozessen partizi-
pieren konnen

* andere motivieren
kénnen aktiv zu
werden

die eigenen Leitbil-
der und die anderer
reflektieren kdnnen
selbststindig planen
und handeln kénnen
Empathie und Soli-
daritit fiir Benach-
teiligte zeigen
konnen

sich motivieren
konnen aktiv zu
werden

Abb. 1: Die Gestaltungskompetenz der BNE und ihre Teilkompetenzen (eigene Darstellung auf
Basis von Transfer-21 2007, S. 16)

2. Die Bedeutung von BNE in und fiir Schule und Unterricht

Die Forderung der Gestaltungskompetenz soll Lernende zur Verwirklichung
einer nachhaltigen Zukunft beféhigen. Dabei ist u.a. der Aufbau von adiqua-
tem Wissen sowie die Herausbildung bestimmter Fahig- und Fertigkeiten, die

! Z.B. wird im Gesprich von Meike Wulfmeyer und Detlef Pech (Pech 2009) deutlich, dass BNE
als ein am Output orientiertes Bildungskonzept auf die Férderung der Gestaltungskompetenz ab-
zielt, um Lernende zu beféhigen, ihre Zukunft aktiv nachhaltig gestalten zu konnen.
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nach Weinert (2001, S. 27) auch eine motivationale, soziale, ethisch-normative
und performative Dimension haben, fiir die Lernenden bedeutend, um an der
Zukunftsgestaltung mitwirken zu konnen. Bestehende Probleme der aktuellen
Weltlage konnen nach Becker (2006, S. 34) nur durch ,,eine umfassende Parti-
zipation auf allen Ebenen erfolgreich bewiltigt werden*. Daraus folgt, dass be-
sonders Kinder und Jugendliche unterstiitzt werden miissen, ihre Zukunft kom-
petent, partizipativ und nachhaltig (mit) zu gestalten (ebd.). BNE kommt somit
in der Schule eine bedeutende Rolle zu (vgl. Hellberg-Rode & Schriifer 2016).
Entsprechend existieren mittlerweile vielfaltige schulbezogene Materialien so-
wie zahlreiche theoretische und praxisorientierte Publikationen mit Hinweisen
zu didaktisch-methodischen Konkretisierungen (vgl. z.B. Bolay & Reichle
2015; Arbeitsgruppe Biologische Vielfalt 2015; Kiinzli et al. 2008).

2.1 Zur Bedeutung der BNE fiir eine inklusive Grundschule

Wie bereits angefiihrt, zielt BNE auf die Forderung spezifischer Kompe-
tenz(en) aller Menschen zum Zwecke der gemeinsamen Gestaltung einer nach-
haltigen Zukunft. BNE unterstiitzt damit den origindren Auftrag von Grund-
schulen, ein Ort fiir das gemeinsame Leben und Lernen aller Kinder zu sein
(vgl. KMK 2015, S. 5)*. Wird dieser Auftrag ernst genommen, gilt es Lernpro-
zesse differenzsensibel zu begleiten und Lernumgebungen didaktisch-metho-
disch so zu gestalten, dass alle Schiiler*innen optimal unterstiitzt werden, die
BNE-Teilkompetenzen (siche Abbildung 1) zu erwerben bzw. weiterzuentwi-
ckeln. BNE ist also nicht nur als ein Ziel von (inklusiver) Bildung (vgl. Booth
& Ainscow 2017), sondern wird auch als ein bedeutendes Gestaltungsprinzip
inklusionsorientierten Unterrichts beschrieben (vgl. ebd.). Schule soll folglich
die Befahigung aller Kinder und Jugendlichen zur Partizipation und zu be-
wusstem nachhaltigen Handeln fordern, aber auch ein nachhaltiges Leben und
Lernen in der Institution Schule ermdglichen. In Schule gilt es damit ein Ler-
nen iiber, durch und fiir BNE zu realisieren, das einen Transfer entsprechender
Kompetenzen in das Leben auflerhalb der Schule ermoglicht.

2.2 Der Index fiir Inklusion als Schulentwicklungsinstrument zur
Forderung von BNE und Inklusion

Schulen befinden sich seit lingerem u.a. hinsichtlich Inklusion und BNE® in
Verdnderungsprozessen. Michael Gebauer hat darauf verwiesen, dass nachhal-
tige Verdnderungen in Schule und Gesellschaft unbedingt ,,auf der Grundlage
einer kritischen Reflexion der eigenen Kultur und deren impliziter Werte, Nor-
men, Verbote und Gebote sowie Moralvorstellungen (Gebauer 2017, S. 64;
vgl. auch Gebauer 2011, 2016) stattfinden sollten, da diese oft unbewusst Ver-
anderungsprozesse mitbestimmen und ggf. determinieren.

% Die Aufgabe, eine Schule fiir alle zu sein, ist bis heute aber nicht umfassend erfiillt (vgl. Geiling
& Simon 2017, S. 102), wodurch letztere Aufgabe ins Wanken gerit.

* Die Verbindung von BNE und Inklusion kann auch als Frage des politischen Bildungsbegriffes
diskutiert werden. Aus Platzgriinden wird jedoch in diesem Beitrag darauf verzichtet.

101



Der schulische Index fiir Inklusion (Booth & Ainscow 2017) als Materialsam-
mlung zur Begleitung von Schulen auf ihrem Weg zur Inklusion kann solche
von Gebauer geforderten Reflexionsprozesse unterstiitzen. Der Index kann be-
hilflich sein, auf Grundlage einer Analyse des inklusiven (und nachhaltigen)
Lebens und Lernens an der Schule weitere Verdnderungen umzusetzen. Als
Orientierungshilfe kann er Schulen zur ,,Reflexion, Selbstevaluation und Ent-
wicklung aller Aspekte einer Schule® (ebd., S. 15) anregen4. Der Index kann
Schulen unterstiitzen, Prinzipien der inklusiven Padagogik (vgl. exemplarisch
Hinz 2008) (stirker) zu beriicksichtigen, die Diskriminierung jeglicher Art zu
verhindern und eine umfassende Partizipation und das Lernen aller zu gewihr-
leisten. An dieser Ausrichtung zeigt sich eine deutliche Schnittmenge mit den
Zielen und Grundlagen der BNE. Mithilfe des Index kann die Entwicklung der
Gestaltungskompetenz zur Schaffung einer nachhaltigeren Zukunft aller Ler-
nenden (bzw. aller Akteur*innen von Schule) gefordert werden (siehe z.B. die
Indikatoren fiir eine inklusionsorientierte Gestaltung individueller Lehr-Lern-
prozesse). Zudem liefert er auch Indikatoren, die bedeutsam fiir die Gestaltung
eines nachhaltigen Schulprofils sind.

In Tabelle 1 werden auf Basis einer Analyse des aktuellen deutschsprachigen
Index fiir Inklusion exemplarische Indikatoren angefiihrt, die eine besondere
Relevanz fiir eine BNE haben.

Tab. 1: BNE-relevante Indikatoren des Index fiir Inklusion

Dimension Indikator
A Al1.11: Das Schulpersonal verbindet das Bildungsangebot in der
inklusive Schule mit den Lebenswelten der Schiiler*innen.
Kulturen A2.3: Die Schulgemeinschaft setzt sich fiir den Schutz der Umwelt
schaffen ein.
B B1.12: Die Schule verringert ihren CO,-Fuflabdruck und ihren
inklusive Wasserverbrauch.
Strukturen B1.13: Die Schule trigt zur Miillvermeidung bei.
etablieren
C C1.1: Die Kinder und Jugendlichen erkunden die Zyklen von Nah-
inklusive rungserzeugung und Nahrungsverbrauch.
Praktiken C1.2: Die Kinder und Jugendlichen erkunden die Wichtigkeit von
entwickeln Wasser.
C1.8: Die Kinder und Jugendlichen setzen sich mit 6kologischen
Zusammenhédngen auseinander.
C2.3: Die Schiiler*innen werden zu selbstbewusstem, kritischem
Denken ermutigt.
C2.4: Die Schiiler*innen gestalten ihr eigenes Leben aktiv mit.

* Im Index fiir Inklusion werden Ziele einer inklusiven Schule anhand zahlreicher Indikatoren for-
muliert. Diese verteilen sich auf die Dimensionen A inklusive Kulturen schaffen (d.h. eine ge-
meinsame, auf Anerkennung basierende Schulkultur zu befordern), B inklusive Strukturen et-
ablieren (d.h. jeder*m Schiiler*in durch die Schulorganisation die bestmoglichste Entfaltung der
eigenen Individualitit zu ermdglichen) und C inklusive Praktiken entwickeln (d.h. die Umsetzung
inklusiver Strukturen und Kulturen zu gewéhrleisten).
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Anhand der angefiihrten Indikatoren ldsst sich zumindest andeuten, dass durch
die Schaffung inklusiver Kulturen, Strukturen und Praktiken in Schule (und
der damit einhergehenden Gestaltung individueller Lernprozesse sowie eines
nachhaltig orientierten Lebens) auch die BNE-Gestaltungskompetenz aller
Schiiler*innen weiterentwickelt werden kann.

Der Anspruch auf Partizipation als Ziel und Voraussetzung von BNE (vgl.
Bendig 2018, S. 21) kann eingeldst werden:

* durch explizite Forderung der Partizipationskompetenz als Teilkompetenz
durch BNE,

* durch inklusive didaktisch-methodische Gestaltung von Lernprozessen und
somit Ermdglichung von BNE fiir a/le Kinder,

* durch (Mit-)Gestaltung von Schule als nachhaltig orientierten Ort des Le-
bens und Lernens.

Auf den Zusammenhang von Partizipation und BNE verweisen auch
Rieckmann und Stoltenberg (ref. in ebd.), wobei sie sich nicht auf Fragen
schulischer Inklusion beziehen.

2.3 BNE als Lerngegenstand im inklusionsorientierten Sachunterricht

Der Ansatz der BNE hat auch den Sachunterricht beeinflusst bzw. wichtige
Impulse fiir das Fach gesetzt (vgl. Thomas 2018, S. 10 sowie S. 152) und ist zu
einem bedeutenden Teil sachunterrichtlichen Lernens geworden (bspw. vgl.
KMK & DUK 2007; Kahlert 2014; Hauenschild & Bolscho 2015, S. 196f;
GDSU 2013, S. 74ff.). Der Sachunterricht beinhaltet viele Themen, die per se
eine Relevanz fiir BNE aufweisen und eignet sich laut den durch Transfer 21
genannten Handlungsempfehlungen ,hervorragend fiir die Vermittlung von
BNE-Themen* (vgl. KMK & DUK 2007, 0.S.), wie z.B. Konsum(verhalten)
und -entscheidungen, Wasserverschmutzung, Gesundheit und Krankheit, Ener-
gie/Heizen, Kinderarbeit etc. (exempl. de Haan 1998, S. 91; GDSU 2013,
S.77; KMK & BMZ 2016, S. 115f.; Schult & Bresges 2018). Sich Wissen
anzueignen sowie bedeutsame Fahig- und Fertigkeiten auszubilden, um nach-
haltig zu entscheiden und zu handeln, wird aufgrund der Verortung von BNE
als Lerngegenstand des Sachunterrichts prinzipiell geférdert. Dem Allgemein-
bildungsanspruch des Sachunterrichts (vgl. Kéhnlein 2014, S. 512) wird damit,
und auch aufgrund der expliziten curricularen Verortung der BNE im perspek-
tivenvernetzenden Themenbereich ,,Nachhaltige Entwicklung®* (GDSU 2013,
S. 75ff.), Rechnung getragen.

Aus inklusionspéddagogischer Sicht sind die hier exemplarisch benannten The-
men des Sachunterrichts nicht nur fiir BNE, sondern auch fiir Fragen inklusi-
ver Bildung relevant (siehe Abschnitt 2.2). So fallen u.a. in den Bereich Kon-
sum(verhalten) auch Fragen nach der Warenherkunft und -produktion, und da-
mit gehen einerseits die Behandlung prekdrer Arbeitsverhéltnisse sowie Kin-
derarbeit und andererseits die implizite Verkniipfung mit Fragen von Unge-
rechtigkeiten, Benachteiligungen sowie Menschenrechten, im Speziellen Kin-
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derrechten, einher. Mit der Thematisierung von verschiedenen Lebensstilen
(natiirlich auch denen der Lernenden) konnen wiederum Fragen nach der Viel-
falt diverser Heterogenitdtsdimensionen (z.B. dem Habitus beziiglich des Um-
gangs mit der Umwelt und Ressourcen) verkniipft werden. Aspekte von Inklu-
sion sind folglich wechselseitig mit BNE verbunden. Im sachunterrichtlichen
Diskurs wurde diese thematische Verbindung jedoch bisher nicht explizit the-
matisiert, wie die Literaturiibersicht inklusionsbezogener Verdffentlichungen
der letzten fiinfzehn Jahre von Pech et al. (2018, S. 124ff.) zeigt. Es finden sich
zwar allgemeine theoretisch-konzeptionelle und auch empirische sachunter-
richtliche Publikationen zum Thema BNE, Hinweise zu konkreten didaktisch-
methodischen Umsetzungsmoglichkeiten gibt es jedoch weniger’ (vgl.
Hauenschild & Bolscho 2015, S. 198) und inklusionsdidaktisch reflektierte zu-
dem noch nicht. Gleichwohl lassen sich implizite inklusionsorientierte Gestal-
tungsmoglichkeiten z.B. bei Koster et al. (2018) finden bzw. aus dem inklusi-
onsdidaktischen Planungs- und Handlungsmodell nach Gebauer und Simon
(2012) ableiten.

So kann z.B. gemeinsam mit den Schiiler*innen BNE-relevanten Problemla-
gen aus deren Lebenswelt(en), die die Kinder moglichst selbst entdeckt haben,
oder BNE-relevanten Phinomenen, zu denen sie Fragen stellen, nachgegangen
werden, indem bspw. deren Zustandekommen eruiert, aber vor allem Lo6-
sungsmoglichkeiten gesucht werden. Die inhaltliche Zugénglichkeit sowie mo-
gliche Umgangsweisen mit diesen Problemen und Phanomenen konnen bspw.
durch Beriicksichtigung verschiedener Reprédsentationsebenen und Inszenie-
rungstechniken (vgl. ebd.) unterstiitzt werden (siche Abbildung 2).

Kommunikativ- sensorisch enaktiv ikonisch symbolisch
interaktiv
Unterstiitzte Kommunikation
Interview Sinneserfahrung Sammeln, Ordnen, Abbildungen Textsorten (Bearbeiten/
Befragung - Sehen, Héren Kategorisieren (Zei oto) A
Gesprich - Riechen, Tasten, - Zuordnen - Fiktional
Diskussion Schmecken - Ordnen - Realistisch
Beschreiben/ - Kontinuierlich
Erlautern - Diskontinuierlich
Psychomotorik ’ Asthetische Zugénge: |
Malen/Zei ollage usw.
Erlebnispédagogik [Tabellen
I Modelle planen, bauen, konstruieren | - Erkléren
. . - Verstehen
2 3 . - Zeichnen
Mit Partner/Gruppe/Individuell Spiele Brett-, Legespiele; Puzzle | Berechnen
MaRstébe
Philosophieren Basale Stimulation E i B - Zeitrdume
Reparieren Vergleichen - Dimensionen
Spiel Sensorische Integration - Erproben - MaReinheiten
- Rollenspiel - Experimentieren
-F i Naturerleben - Nachweisen i1d-Text- |
 Darstallsndesl Lz 5 Bild: TexlIZuordnung
22 2 = L Beschreiben/Erlautern ~ Abbildung Beschriften |
I
Mit Lebewesen in Beziehung Tiere halten, Pflanzen kultivieren; Nach Abb. Pflanzen/Tiere bestimmen nach Beschreibung |
treten; mit ihnen umgehen gértnerische Tatigkei im ten
Pléne, Karten(-Symbole) verstehen/anwenden I
T T T

Abb. 2: Reprisentationsebenen und didaktisch-methodische Inszenierungen im inklusiven Sach-
unterricht nach Gebauer und Simon (2012, S. 11)

’ Exemplarisch kann hier auf Michael Gebauers ,,Empfehlungen zur konzeptionellen Weiterent-
wicklung der Schulgartenbewegung im Kontext einer Bildung filir nachhaltige Entwicklung*
(Gebauer 2012, S. 81 ff.) verwiesen werden.
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Insbesondere sogenannte Dilemmasituationen® bieten sich als spezifische Mo-
glichkeit an, Entscheidungsprozesse von Schiiler*innen respektive deren Dis-
kussion anzuregen. In diesem Kontext kommt der Schaffung diskursiver Réu-
me und ausreichender Zeit, um im sozialen Gefiige gemeinsam Resonanzen zu
erzeugen (vgl. ebd., S. 5), eine besondere Bedeutung zu. Das Philosophieren
mit Kindern (vgl. exempl. Kizel in diesem Band) wire hier als konkretes Prin-
zip zu benennen, um die Reflexion eigener Leitbilder und die anderer Schii-
ler*innen anzuregen. Weiterhin eignen sich insbesondere auch demokratische
Strukturen, wie sie in Demokratischen Schulen umfassend etabliert sind (vgl.
z.B. Gebauer & Siebach 2014), um die Gestaltungskompetenz durch die Parti-
zipation an Entscheidungsprozessen zu fordern.

3. Inklusionsorientierte BNE in der Lehrkriiftebildung: Ein
Praxisbeispiel

Soll BNE als bedeutendes Ziel schulischer Bildung umfassend realisiert wer-
den, gilt es (angehende) Lehrkrifte auf das Erreichen dieses Ziels vorzuberei-
ten. Unter Beachtung der Maf3gabe, dass alle Kinder die Chance haben sollten
BNE-Kompetenzen weiterzuentwickeln, miissen (angehende) Lehrkrifte also
hinsichtlich der Ermdglichung inklusiver BNE (weiter)qualifiziert werden.
Dabei bietet sich der bekannte ,,didaktische Doppeldecker* (Geissler 1985)
nicht nur an; durch den skizzierten besonderen Zusammenhang von BNE und
Inklusion wird er vielmehr zur Notwendigkeit. D.h. (angehende) (Sachunter-
richts-) Lehrkréfte sollten die Moglichkeit haben, ,,das, womit man sich inhalt-
lich beschéftigt, auch gleichzeitig zu erleben und wieder in die kognitive Aus-
einandersetzung mit dem Inhalt einzubeziehen® (Geissler 1985 zit. in Wahl
2013, S. 64).

Mit Blick auf die erste Phase der Lehrkréftebildung sollten Hochschulveran-
staltungen demnach BNE- und inklusionsdidaktisch aufbereitet werden, um ein
Nachhaltigkeitsbewusstsein und die Gestaltungskompetenz aller Student*in-
nen zu fordern. Auf diese ,,Doppelung von Lehr- und Lernprozessen* (ebd.)
legt auch Michael Gebauer im Rahmen der Sachunterrichtslehrkréiftebildung
an der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg seit vielen Jahren groflen
Wert. Das nachfolgend skizzierte Seminar aus dem Modul ,,Umweltbildung im
Sachunterricht* versucht diesem Anspruch nachzukommen.

Im wahlobligatorischen Seminar ,,Umweltbildung und BNE im urbanen
Raum® wird auf die Verbindung von BNE und Inklusion verwiesen und sie
wird didaktisch-methodisch zugrunde gelegt. Die Partizipationskompetenz for-
dernd wihlen die Student*innen BNE-relevante Probleme aus, die in ihrer je-
weiligen Lebenswelt im urbanen Raum sichtbar sind, betrachten deren Beste-

¢ Dilemmasituationen sind Situationen, bei denen nicht unmittelbar oder eindeutig klar ist, was die
richtige, bessere oder weniger schlechtere Handlungsoption ist, weshalb sie ein Abwidgen ver-
schiedener Optionen und Perspektiven bediirfen. Ein bekanntes Beispiel ist das Gleisarbeiter*in-
Dilemma (auch Trolley-Problem genannt).
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hen auch auf Grundlage der Zielkonflikte, die zwischen den BNE-Saulen be-
stehen konnen, und entwickeln gemeinsam Ldsungsvorschlige und Hand-
lungsempfehlungen mit dem Ziel der individuellen und kollektiven Umsetz-
barkeit. Das Seminar zielt darauf ab, durch inklusive und damit Partizipation
ermoglichende didaktisch-methodische Lehr-Lern-Prozessgestaltung die Zu-
génglichkeit zu seminarbezogenen Problemen und Phidnomenen fiir alle Stu-
dierenden zu ermoglichen. Hierbei wird stark mit dem Planungs- und Hand-
lungsmodell von Gebauer und Simon (2012) gearbeitet, insbesondere mit der
Matrize zu den Interaktions- und Représentationsebenen sowie didaktisch-
methodischen Inszenierungstechniken im inklusionsorientierten Sachunterricht
(siche Abbildung 2).

Das Seminar findet als Kompaktseminar statt — nicht nur, damit die Auseinan-
dersetzung mit den Themen moglichst intensiv erfolgt und wenig unterbrochen
wird, sondern auch, damit Studierende, die trotz immer wieder bestehender
Uberschneidungen von regelmiBigen Lehrveranstaltungen auch eine Chance
haben, das Seminar zu belegen. Im Seminar werden Orte in Halle nach vorhe-
riger Recherche mit dem Fahrrad aufgesucht, die fiir eine BNE geeignet sind:
bspw. verschmutzte Uferzonen der Saale, diverse Einkaufsmdglichkeiten zum
Erwerb nachhaltiger vs. weniger nachhaltigere Produkte oder vermiillte Fla-
chen in unterschiedlichen Gebieten der studentischen Lebenswelten, Fldchen
mit versiegeltem sowie verdichtetem Boden, Wiesen vor sowie nach der Mahd
etc. An diesen Orten wird anhand konkreter (selbstgewéhlter) Themen prak-
tisch gearbeitet — ebenfalls inklusionsdidaktisch aufbereitet. Dass das Seminar
in Halle stattfindet, gibt Student*innen, welche nicht die finanziellen Ressour-
cen haben an einem der anderen wahlobligatorischen, als kostenpflichtige
Exkursion konzipierten Seminare im Modul teilzunehmen, die Mdoglichkeit
eines moglichst kostenfreien Studiums im Modul. Zudem kénnen auch Stu-
dent*innen, die aus unterschiedlichen Griinden nicht Fahrradfahren kénnen
(bspw. weil sie kein Fahrrad besitzen, unsicher beim Fahrradfahren iiber lange-
re Strecken oder auch schwanger sind), durch Nutzung 6ffentlicher Verkehrs-
mittel uneingeschréankt teilnehmen. Die Inklusionsorientierung erfolgt im Se-
minar also mit Blick auf verschiedene Heterogenitdtsdimensionen.

Mit Blick auf BNE zielt das Seminar darauf ab, dass die Student*innen ihre
Gewohnheiten rekonstruieren und anschliefend reflektieren, welchen Bezug
diese zur Gestaltung einer nachhaltigen Zukunft haben. Darauf aufbauend wer-
den in selbstgewdhlten Bereichen Handlungsalternativen erprobt und reflek-
tiert — stets mit Blick auf die Vereinbarkeit individueller Ressourcen und einer
nachhaltigen Zukunft, sodass individuelle Lebensstile/-entwiirfe Anerkennung
finden. z.B. werden Lebensmittel fiir ein gemeinsames Essen in verschiedenen
Lebensmittelgeschéften eingekauft, deren Herkunft, Produktion und damit
Ressourcenverbrauch und die Beschiftigungsbedingungen der zur Herstellung
benoétigten Arbeitskrifte einerseits sowie die Notwendigkeit des Erwerbs die-
ser Produkte seitens der Student*innen andererseits miteinander in Bezug ge-
setzt und reflektiert, welchen Einfluss die Erkenntnisse fiir das zukiinftige in-
dividuelle Kaufverhalten haben. Auch wird der Index fiir Inklusion vorgestellt
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und hinsichtlich der Relevanz zur Férderung eines nachhaltige(re)n Schulpro-
fils analysiert, wodurch die Student*innen konkretes Unterstiitzungsmaterial
zur (Mit-)Gestaltung von Schule als nachhaltig orientierten Ort des Lebens und
Lernens kennenlernen. Zudem werden ausgewahlte Indikatoren des Index zur
Analyse und Reflexion des Ressourcenverbrauchs an der Universitit genutzt.
Durch die skizzierten Aspekte wird versucht einen Beitrag zur inklusiven BNE
im (Sach)Unterricht durch inklusionsorientierte BNE in der Lehrkréaftebildung
anzuregen.

4. Zusammenfassung und Fazit

Im Kontext inklusionspadagogischer Uberlegungen stellt BNE einerseits einen
bedeutenden Lerngegenstand und andererseits ein umfassendes Gestaltungs-
prinzip von Schule dar. Dabei spielt die Partizipation der Lernenden eine be-
sondere Rolle. Sie gilt als Grundlage einer nachhaltigen Entwicklung und wird
im Kontext von BNE und Inklusion (beides Themen, die Vielperspektivitit be-
dingen und entstehen lassen) eingefordert (vgl. auch der Beitrag von Simon in
diesem Band), damit Kinder und Jugendliche die Gegenwart und die Zukunft
aktiv mitgestalten kdnnen. Nachhaltig handeln zu kdnnen und zu wollen setzt
addquates Wissen, notige Fahig- und Fertigkeiten, aber auch Bereitschaft und
Engagement voraus. Eine inklusionsorientierte Aufbereitung einer BNE kann
an dieser Stelle unterstiitzen, subjektiv bedeutsame Probleme und Themen auf-
zubereiten sowie die Gestaltungskompetenz individuell fiir a/le Lernenden zu
fordern. Eine inklusionsorientierte (Sachunterrichts-)Didaktik (vgl. fiir den
Sachunterricht Gebauer & Simon 2012; Pech et al. 2018a) stellt gewisserma-
Ben das Bindeglied dar (Abbildung 3).

BNE als Ziel von | | inklusionsdidaktische | | BNE als Gestaltungs-

(inklusiver) Bildung |«—| Gestaltung von BNE  [«—{ prinzip (inklusions-
orientierter) Schulen

Abb. 3: BNE als inklusionsdidaktisch aufzubereitendes Ziel und Gestaltungsprinzip

Fiir eine weitere Arbeit mit den vorgestellten Uberlegungen einer inklusions-
orientierten Gestaltung fiir BNE in und fiir Schule wére es denkbar, das Kon-
zept im letzten Modul des Sachunterrichtsstudiums der Lehrkriftebildung in
Halle von Student*innen in einem Projektseminar mit Schiiler*innen erproben
zu lassen und dessen Umsetzung unter diversen Fragestellungen zu evaluieren.
Weiterhin wire es denkbar, Kooperationen zu auB3erschulischen und -universi-
tdren Akteur*innen aufzubauen, deren Expertise in BNE-tangierenden Berei-
chen liegt. In diesem Zuge konnten eine Stadtkarte von Halle sowie eine Hand-
reichung fiir Schulen entstehen, die sowohl passende Orte als auch inklusions-
orientierte Aktivitdten und Handlungsempfehlungen enthalten, um einen
Transfer in die Praxis anzuregen.
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Ulrich Gebhard

AuBere und innere Natur. Zum Zusammenhang von
Naturerfahrung und seelischer Gesundheit'

Im Verhdltnis des Menschen zur duferen Natur wird stets auch sein Verhdltnis
zu sich selbst sichtbar. Die Erfahrungen, die wir in und mit der Natur machen,
sind auch Erfahrungen mit uns selbst — nicht nur, weil wir es sind, die diese
Erfahrungen machen, sondern weil Naturphdnomene Anldsse sind, uns auf uns
selbst zu beziehen. Die Natur kann auf diese Weise als salutogenetischer Fak-
tor ein Element des Wohlbefindens und der (seelischen) Gesundheit werden.

1. Selbst und Welt — die psychische Bedeutung der nicht-
menschlichen Umwelt und der Natur

In den meisten Personlichkeitsmodellen hingt die psychische Entwicklung v.a.
von der Art und Qualitit der menschlichen Umwelt ab. Wie wichtig feste Be-
zugspersonen fiir die Personlichkeitsentwicklung in der (frithen) Kindheit sind,
ist unbestritten. Die Erfahrungen, die Kinder in den ersten Lebensjahren mit
vertrauten Bezugspersonen machen, bestimmen wesentlich die Personlichkeit
und auch, mit welcher Téonung und Qualitit die Welt wahrgenommen wird.
Erikson (1968) hat dafiir den immer noch passenden Begriff des ,,Urvertrau-
ens” eingefiihrt. Macht das Kind die Erfahrung, dass es geliebt und gewollt,
dass es gehalten wird, so sind das gute Bedingungen fiir ein von Vertrauen ge-
pragtes Verhiltnis zur Welt, zu anderen Menschen und auch zu sich selbst.
Diese Vertrautheit hat etwas zu tun mit dem Vertrautwerden und mit dem Ver-
trauen, das wir im Kontext unserer primdren Beziehungen zu Menschen erfah-
ren haben.

Hier nun geht es um die Bedeutung der Natur fiir die Konstituierung eines sol-
chen Vertrauens. Dieses lésst sich auch als das Ergebnis einer gelungenen Be-
ziehung zur Natur, iiberhaupt zur Welt der Dinge verstehen (ausfiihrlich Geb-
hard 2018). Dinge sind fiir die Subjekte nicht nur objektive Gegebenheiten;
wir treten in Beziehung zu ihnen und dadurch werden sie zu Elementen eines
personlich gedeuteten Lebens. Diese Bedeutung haftet symbolisch den Dingen
an, womit sie Ausdruck unserer Deutungsmuster gegeniiber der Welt sind. Die
Vertrautheit mit den Dingen konstituiert also ein basales Weltbild, das etwas
mit unserem Lebensgefiihl zu tun hat. Auch in Naturerfahrungen kann dieses
Lebensgefiihl zum Tragen kommen. Dadurch kann bei der Erfahrung von Na-

! Dieser Beitrag beruht auf folgenden Texten des Autors: Gebhard 2018a und Gebhard 2018b.
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tur atmospharisch viel mehr mitschwingen als die neutrale Registrierung von
Objekten und so etwas wie besagtes Urvertrauen begriinden. Analog zum Kon-
zept der Bezugspersonen konnte man hier auch von ,,.Bezugsdingen® oder von
,Bezugsorten sprechen.

Wihrend es beziiglich der biologisch-dkologischen Verflochtenheit des Men-
schen mit der nichtmenschlichen Natur keine Zweifel mehr geben kann, sugge-
riert ein zweidimensionales Personlichkeitsmodell, dass man sich die psychi-
sche Genese unabhingig von der nichtmenschlichen Umwelt vorstellen konne.
Insofern ist das klassische zweidimensionale Personlichkeitsmodell durch die
dritte Dimension zu erweitern, um die Beziechung des Menschen auch mit der
nichtmenschlichen Umwelt und damit auch der Natur in den Blick zu nehmen.
Die Psychoanalyse ist geradezu ein klassisches Beispiel dafiir, wie die Genese
von Personlichkeitsstrukturen nur aus intra- und interpsychischen Prozessen
abgeleitet wird. Der einzige psychoanalytische Ansatz, der die Bedeutung der
nichtmenschlichen Umwelt fiir die Personlichkeitsentwicklung reflektiert, ist
die Arbeit von H. F. Searles (2016, 1960). Searles geht von einer grundlegen-
den ,,Verwandtschaft” (kinship) des Menschen mit der nichtmenschlichen Um-
welt aus. Eine Verwandtschaft besteht Searles zufolge zwischen Mensch und
nichtmenschlicher Umwelt bereits vor jeder konkreten psychischen Erfahrung
oder Entwicklung. Die psychische Existenz des Menschen ist insofern auch ei-
ne Funktion seiner nichtmenschlichen Umwelt, also auch der Natur-Umwelt.
»lch bin davon iiberzeugt, dass das menschliche Individuum ein bewusstes
oder unbewusstes Gefiihl der Verbundenheit mit seiner nichtmenschlichen Um-
welt hat. Diese Verbundenheit ist ein transzendental wichtiges Moment des
menschlichen Lebens® (Searles 2016, S. 39; Hervorhebung i.0.).

Searles schlagt damit eine neue Entwicklungslehre vor, die auf der Grundlage
klassischer psychoanalytischer Theorieelemente (v.a. der Objektbeziehungs-
und der Narzissmustheorie) reflektiert, welchen Einfluss die nichtmenschliche
Umwelt auf die menschliche seelische Entwicklung hat. Schon Freud hat zum
Verhiltnis von Ich und Welt einen dhnlichen Gedanken formuliert: ,,Urspriing-
lich enthilt das Ich alles, spéter scheidet es eine AuBlenwelt von sich ab. Unser
heutiges Ichgefiihl ist also nur ein eingeschrumpfter Rest eines weit umfassen-
deren, ja — eines allumfassenden Gefiihls, welches einer innigeren Verbunden-
heit des Ichs mit der Umwelt entsprach® (Freud 1930, S. 424f.). Dieses Gefiihl
der gleichsam allumfassenden Verbundenheit mit der Umwelt nennt Freud
,,o0zeanisch®.

In der ganz frithen Entwicklung des Kindes gibt es in der traditionellen psy-
choanalytischen Entwicklungslehre eine Phase, in der das Kind noch nicht
zwischen dem Selbst und den &uBleren Objekten unterscheiden kann. Dieser
Auffassung zufolge kann das Kind nicht zwischen Innen und Auflen, Ich und
Du, Subjekt und Objekt differenzieren, vielmehr muss man sich das subjektive
Erleben als eine Fusion zwischen den genannten Faktoren vorstellen. Es han-
delt sich dabei um die frithkindliche, priméar-narzisstische Position, bei der das
Kind sich verbunden fiihlt mit den duferen Objekten. Ein entscheidender
Schritt ist die Auflosung der symbiotischen Verschmelzung mit den primiren
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Objekten, namlich die Erfahrung und die Verarbeitung der realen Getrenntheit
(von der Mutter). Damit ist die primére Einheit aufgehoben: Das Selbst und die
Welt der Objekte sind getrennt und finden psychisch ihren Niederschlag in
Selbst- und Objektrepriasentanzen.

Inzwischen gibt es allerdings Zweifel an der Existenz einer solchen priméren
symbiotischen oder gar autistischen Phase. Konkrete Séuglingsbeobachtungen
(vgl. Stern 1992) zeigen, dass Kinder von Anfang an auf die Objekte der Welt
ausgerichtet sind, ohne jemals vollstdndig mit ihnen verschmolzen gewesen zu
sein.

Searles behauptet nun (im Anschluss an Piaget), dass die urspriingliche — man
miisste wohl hinzusetzen: relative — Einheit im subjektiven Erleben des Kindes
nicht nur die priméren Bezugspersonen betrifft, sondern eben alle Objekte, die
nichtmenschliche genauso wie die menschliche Umwelt. Die psychische Leis-
tung, zwischen sich selbst und der nichtmenschlichen Umwelt zu differenzie-
ren, ist Searles zufolge als ein entscheidender Entwicklungsschritt anzusehen,
dhnlich wie die Losung aus der symbiotischen Mutterbeziehung.

Das Neue an diesem Gedankengang ist grundlegend. Wenn es richtig ist, dass
die Erfahrung, die das Kind mit den priméren Objekten macht, wesentlich die
spétere Personlichkeit, das Lebensgefiihl, das ,,Urvertrauen* bestimmt, dann
wird eben dieses Lebensgefiihl auch von der Art und Qualitét der nichtmensch-
lichen Umwelt geprégt sein. Dieses basale Gefiihl konstituiert sich aus der Er-
fahrung der gelungenen Beziehung zu den priméren Objekten: Das sind Men-
schen, Gegenstéinde, Pflanzen, Tiere, Hiuser, Landschaften, Steine usw.

Es gibt auch den Wunsch, in diese Heimat zurlickzukehren. In Bezug auf
menschliche Objekte kennen wir das z.B. aus Momenten der Verliebtheit; in
Bezug auf nichtmenschliche Objekte kennen wir es z.B. aus intensiven Formen
des Landschafts- und Naturerlebens.

2. AuBere und innere Natur

AuBere Natur beeinflusst immer auch die innere, psychische Natur des Men-
schen und umgekehrt (vgl. Gebhard 2005). Die Natur kann symbolisch zum
Spiegel des Menschen werden und deshalb treten in unseren Naturbezichungen
auch Selbstaspekte zu Tage bezichungsweise werden uns zugénglich.

Auf diese Weise kann die Natur — wie Caspar David Friedrich es formuliert —
zur ,,Membran subjektiver Erfahrungen und Leiden* werden. Dass in Naturer-
fahrungen Selbst- und Naturbezug zusammengehen, macht auch verstehbar,
dass Naturphdnomene haufig auf anthropomorphe Weise interpretiert werden.
Das gilt nicht nur fiir (Heim-)Tiere, auch Landschaften konnen eine gleichsam
physiognomische Gestalt annehmen und dabei heiter, diister, erhaben oder
auch dngstigend wirken. Vor diesem Hintergrund kann mit der Erfahrung von
Natur auch die Erfahrung des eigenen Selbst verkniipft sein, indem die Natur
genutzt wird, sich selbst zu beschreiben und zu verstehen. Es handelt sich da-
bei jedoch nicht um eine Homologie, die eine strukturelle Wesensverwandt-
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schaft unterstellen wiirde, sondern um eine Analogie, die die Natur als symbo-
lischen Spiegel gleichsam nutzt. So wirkt die duBlere Welt bzw. die Natur als
ein Symbolisierungsanlass, der ein Selbstverstdndnis des Menschen ermoglicht
und damit Identitét konstituieren kann. Die Symbole, mit denen wir uns zu
deuten und zu verstehen suchen, werden aus der begegnenden Welt genom-
men; die Welt, in der wir leben, be-ding-t unser Selbstverstéindnis.

Nach Winnicott gibt es die scharfe Trennung von seelischem Innenraum und
duBerer Realitét nicht; insofern postuliert er einen dritten Bereich, in dem In-
nen und AuBlen vermittelbar sind: ,,Dieser dritte Bereich des menschlichen Le-
bens, den wir nicht au3er Acht lassen diirfen, ist ein intermedidrer Bereich von
Erfahrungen, in den in gleicher Weise innere Realitit und &ufleres Leben ein-
flieBen. Es ist ein Bereich [...], in dem das Individuum ausruhen darf von der
lebenslinglichen menschlichen Aufgabe, innere und duflere Realitét voneinan-
der getrennt und doch in wechselseitiger Verbindung zu halten* (Winnicott
1951, S. 11f.). Ubergansphiinomene sind — und das ist ihre nicht aufzuldsende
Paradoxie — sowohl innen als auch auBen. In diesem Sinne ist der Ubergangs-
raum der psychische Ort, an dem duflere und innere Natur zusammenkommen.

Natur und Landschaft kénnen auf diese Weise eine selbst- und identitéits-
konstituierende Funktion haben. Vor diesem Hintergrund sind die sogenann-
ten ,,Therapeutischen Landschaften (Gesler 1992; Gebhard & Kistemann
2016) weniger als tatsdchliche Landschaften, die im Sinne von materiellen
Wirkursachen Identitdt, Gesundheit, Wohlbefinden u.i. bewirken konnen, zu
interpretieren, sondern sie sind als kulturelle und mentale Erzeugnisse zu ver-
stehen. Natur und Landschaft sind aber natiirlich trotzdem in ihrer phino-
menalen ,, Tatsdchlichkeit® ein konkreter Lebensraum fiir den Menschen. Land-
schaftsformationen, Pflanzen, Tiere, Wilder, Wiesen etc. spielen eine nicht un-
erhebliche Rolle fiir die Lebensqualitdt, das Wohlbefinden, die Gesundheit.
Zusétzlich und durchaus damit im Zusammenhang stellt die Natur aber eben
einen Symbolvorrat dar, der dem Menschen fiir Selbst- und Weltdeutungen zur
Verfiigung steht. Damit eroffnet sich die Moglichkeit, dass ,,die Welt den han-
delnden Subjekten als ein antwortendes, atmendes, tragendes, in manchen Mo-
menten sogar wohlwollendes, entgegenkommendes oder ,giitiges‘ ,Resonanz-
system* erscheint” (Rosa 2012, S. 9).

3. Naturerfahrung als Element des Wohlbefindens und der
(seelischen) Gesundheit

Erfahrung von duerer Natur ist also auch bedeutsam fiir die Entwicklung der
inneren Natur des Menschen. Insofern kann die Moglichkeit oder geradezu das
Angebot von Naturerfahrungen auch ein Beitrag zur Gesundheitserhaltung
sein. Die giinstigen Wirkungen von Naturerfahrungen fiir die Entwicklung von
Kindern sind inzwischen durch eine fast uniibersehbare Vielzahl von Studien
gut belegt (Gebhard 2013). Dies kann als wichtiger Hintergrund betrachtet
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werden, durch den auch die Verbindung von Natur und seelischer Gesundheit
plausibel wird.

Naturerfahrungen haben einen positiven Einfluss auf subjektives Wohlbefin-
den und Gesundheit (vgl. z.B. Tam 2013) und sind damit ein Faktor fiir die
Gesundheitspravention und -erhaltung. Immer haufiger taucht auch die Frage
auf, ob eine Entfremdung von Natur sich in psychischer und somatischer Hin-
sicht negativ auswirkt (vgl. Louv 2005). Gesundheitsargumente werden bei po-
litischen Entscheidungen im Hinblick auf die Stadt- und Landschaftsplanung
immer wichtiger. Naturrdume mit Wiesen, Feldern, Biumen und Wéldern ha-
ben eine belebende Wirkung, bzw. bewirken eine Erholung von geistiger Mii-
digkeit und Stress.

Der Zusammenhang von Naturerfahrungen und Gesundheit wird hiufig mit
evolutiondren Annahmen in Verbindung gebracht, wonach eine Préiferierung
von naturnahen Umwelten und vor allem entsprechende Wirkungen von Natur
auf die seelische und korperliche Befindlichkeit, mit biologisch fundierten Dis-
positionen erkliart werden (,,Biophilie”). Am prominentesten ist in diesem
Kontext die sogenannte ,,psychoevolutionére* Theorie von Ulrich (1985), nach
der Menschen Naturumwelten préferieren, die in der Phylogenese des Men-
schen gewissermaflen iiberlebenswirksam gewesen sind. Solche Umwelten
zeichnen sich durch eine Kombination von sicherheitsinduzierenden Merkma-
len (Schutz, kleine Baumgruppen, Wasser, Gras) einerseits und Explorations-
anreizen andererseits aus. Diese Kombination sei in natiirlichen Umwelten
eher gegeben als in bebauten Umwelten. Nach der , Attention Restoration
Theory* von Kaplan und Kaplan (1989) wirken sich Naturrdume deshalb giins-
tig auf die Gesundheit aus, weil sie eine Erholung verbrauchter Aufmerksam-
keitskapazitat bewirken. Zudem ermoglichen Naturerfahrungen einen Abstand
zum Alltagsleben bzw. Alltagstrott und sie provozieren Aufmerksamkeit, die
nicht anstrengt.

,Natlirlich® wirkt ,,Natur® nicht gleichsam automatisch entlang von biolo-
gisch-anthropologischen Konstanten. Die jeweiligen Bedeutungen von Natur
und Landschaft werden ndmlich subjektiv erzeugt. Auf die Bedeutung der be-
reits mehrfach angesprochenen kulturellen und symbolischen Valenzen unserer
Naturbeziehungen werde ich im letzten Abschnitt noch genauer eingehen.

Hier sollen nun die Effekte von Naturerfahrungen fiir die seelische Gesundheit
im Mittelpunkt stehen. Gut belegt sind Wirkungen von Naturerfahrungen bei
folgenden Aspekten seelischer Gesundheit: Stress, Erholung von geistiger Mii-
digkeit, kognitive Entwicklung, Konzentration, Induzierung positiver Gefiihle
(Freundlichkeit, Interessiertheit, Ruhe, Zufriedenheit), Abbau von Arger und
Frustration, kontemplative Stimmung, Kreativitidt, Vergessen von Sorgen, bes-
sere Bewiltigung von bedeutsamen Lebensaufgaben, Selbstwertgefiihl, Symp-
tomminderung von chronischen Aufmerksamkeitsstorungen. Dabei ist zu be-
achten, dass besonders die Natur in der unmittelbaren Wohnumgebung wirk-
sam ist. Menschen, die in Gegenden mit einem hohen Griinanteil leben, beur-
teilen ihre physische und mentale Gesundheit hoher als Menschen in einer
Umgebung mit wenigen Griinflachen.
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Es ist anzunehmen, dass der generelle Zusammenhang von Naturerfahrung und
Wohlbefinden bzw. sogar ,Lebenszufriedenheit auch andere Detailaspekte
von seelischer Gesundheit moderiert, wie z.B. Selbstwertstiitzung (vgl. Zhang
et al. 2014), Selbstwirksamkeit (vgl. Schwiersch 2009), Vitalitit (vgl.
Cervinka et al. 2012), Bewiltigung von Stress oder auch eine gewisse anti-
depressive bzw. frustrationsreduzierende (vgl. Aspinwall 2013) Wirkung, in-
dem positive Gefiihle begiinstigt werden und negative Gefiihle abnehmen.

Es scheint so zu sein, dass es nicht nur das blofle Naturerleben im Allgemeinen
ist, das subjektives Wohlbefinden befordert, sondern im Besonderen die soge-
nannte ,,Naturverbundenheit“ (Mayer & Frantz 2009). Der Zusammenhang
von Naturverbundenheit und seelischem Wohlbefinden scheint besonders bei
solchen Menschen ausgeprégt zu sein, die ein Gefiihl fiir die Schonheit der Na-
tur haben (vgl. Zhang et al. 2014). Speziell nachgewiesen ist dieser Zusam-
menhang im Hinblick auf eine Steigerung des Selbstwertgefiihls. Zudem gibt
es Hinweise, dass der Sinn fiir Naturschonheit mit Lebenszufriedenheit kor-
reliert (vgl. Diessner et al. 2013). Auch wird ein Zusammenhang von Schon-
heitssinn und Gerechtigkeits- bzw. Fairnessempfinden postuliert (vgl. Diessner
et al. 2009).

Nicht nur das subjektive Wohlbefinden wird durch Naturerfahrungen also be-
giinstigt, sondern — wahrscheinlich damit verbunden — auch eine gewisse Wert-
orientierung. Das Fintauchen (,immersion®) in eine naturnahe Umgebung
fiihrt zu einem Anstieg prosozialer Orientierungen und im Gegenzug zu einer
Abnahme selbstbezogener Bestrebungen (vgl. Weinstein et al. 2009). Vor dem
Hintergrund der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nehmen die Au-
toren der Studie an, dass besagtes Eintauchen in die Natur das Autonomie-
erleben fordert. Das auf diese Weise gesicherte Autonomieerleben macht es
dann eher moglich, von sich selber abzusehen. Die mit der Naturverbindung
einhergehende Werteorientierung wird ein Element des Wohlbefindens sein,
ist aber dariiber hinaus auch im Hinblick auf Bildungsbemiihungen (Umwelt,
Nachhaltigkeit) von Bedeutung.

4. Natur als salutogenetischer Faktor

Naturerfahrungen sind ein Element eines Lebens, das etwas mit Wohlbefinden
und Lebensqualitét, mit einem guten Leben zu tun hat. Aus salutogenetischer
Sicht (vgl. Antonovsky 1997) kdnnte man Natur und Landschaft als einen
wirksamen Faktor betrachten, der uns in der Polaritdt zwischen Gesundheit
und Krankheit in Richtung des Gesundheitspols orientiert. Durch diese saluto-
genetische Perspektive auf das Naturerleben gewinnen die symbolischen Be-
deutungen von Natur ein besonderes Gewicht.

Wie bereits gezeigt wurde, ist die Natur auch als ein Symbolvorrat zu interpre-
tieren, der dem Menschen fiir Selbst- und Weltdeutungen zur Verfiigung steht.
Diese symbolische Dimension unserer Naturbeziehungen ist fiir den Menschen
als ,,animal symbolicum* nicht unbedeutend, ist es doch gerade der symboli-
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sche Weltzugang, der es uns gestattet, unser Leben als ein sinnvolles zu inter-
pretieren. Dies wird fiir die heilsame und moglicherweise auch therapeutische
Wirkung von Naturerfahrungen ein zentraler ,,Wirkfaktor sein. Sowohl in der
philosophischen Symboltheorie als auch in der empirischen Psychotherapiefor-
schung wird angenommen, dass Symbole die Funktion haben, Sinnstrukturen
zu konstituieren. Danach gibt es einen Zusammenhang von psychischer Ge-
sundheit und dem Reichtum an symbolischen Bildern. Natursymbolisierungen
(z.B. Wald, Wasser, Tiere) scheinen hier eine besondere Bedeutung zu haben
(vgl. Gebhard 2016). V.a. ambivalente Bedeutungen von Natursymbolen ma-
chen sie filir eine psychodynamische Verwendung gut geeignet, weil wider-
spriichliche psychische Zustinde einen symbolischen Anker finden konnen.
Moglicherweise ist es gerade die Ambivalenz, die Naturerlebnisse fiir Men-
schen so anziehend macht. Die Natur in ihren widerspriichlichen Eigenschaf-
ten ist fir die nie von Ambivalenzen freie menschliche Seele ein Ort, an dem
die inneren Ambivalenzen ihr bedrohliches Potential verlieren kdnnen. Indem
die Natur sozusagen mit groffter Selbstverstidndlichkeit Widerspriichliches,
Ambivalentes, Spannungsreiches sowohl ist, als auch symbolisch repréisentiert,
kann sie zum symbolischen Hoffnungstriger dafiir werden, dass sich innersee-
lische Widerspriiche ,,aufheben‘ lassen.

Viktor von Weizsécker, ein bedeutender Vordenker der Psychosomatik, hat be-
reits im Jahre 1930 Gesundheit folgendermallen definiert: ,,Die Gesundheit
eines Menschen ist eben nicht ein Kapital, das man aufzehren kann, sondern
sie ist tiberhaupt nur dort vorhanden, wo sie in jedem Augenblick des Lebens
erzeugt wird. Wird sie nicht erzeugt, dann ist der Mensch bereits krank*
(Weizsicker 1930). Die Frage in unserem Zusammenhang wére dann, ob Na-
turerfahrung ein Faktor sein konnte, der bei der Erzeugung von Gesundheit
wirksam ist. Antonovsky geht davon aus, dass Gesundheit und Krankheit keine
puren Entgegensetzungen sind. Menschen bewegen sich danach stets in einem
Kontinuum zwischen den Polen Gesundheit und Krankheit. Wo wir uns hier
befinden, wird wesentlich durch das sogenannte Kohérenzgefiihl gesteuert. Es
driickt die subjektive Uberzeugung aus, dass das Leben verstindlich, beein-
flussbar und bedeutungsvoll ist. Je stirker das Kohérenzgefiihl ausgeprégt ist,
desto besser sind die Chancen fiir das Subjekt, sich in Richtung des Gesund-
heitspols zu bewegen. Es wird so sein, dass das Kohdrenzgefiihl durch Natur-
erfahrungen, durch Aufenthalte in der freien Natur, beim Wandern, im Garten,
im Kontakt mit Tieren zu unterstiitzen ist und damit die Moglichkeiten stérkt,
die uns in Richtung des Gesundheitspols wandern lassen.

5. Fazit

Vor dem Hintergrund des entfalteten dreidimensionalen Personlichkeitsmo-
dells lésst sich abschlieBend im Hinblick auf den Titel des vorliegenden Ban-
des zugespitzt sagen, dass Ich und Welt auf eine sehr komplexe Weise von An-
fang an verkniipft sind. Die psychodynamische Bedeutung der Natur, iiber-
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haupt der Dinge, schafft eine Verbundenheit, die fiir unser Wohlbefinden,
geradezu fiir unsere Gesundheit eine wichtige Ressource ist. Natur eignet sich
offenbar dazu, innere Seelenzustdnde in duBleren Gegenstinden zu symbolisie-
ren. Das gilt z.T. auch umgekehrt: Das Erleben von &uf3erer heiler Natur kann
eben heilsam auch fiir die innere Natur sein. So kann eine naturnahe und zu-
gleich symbolisch bedeutungsvolle Umwelt dazu beitragen, das besagte Kohé-
renzgefiihl zu stirken. Eine solche naturnahe Umwelt hat zudem den Vorteil,
dass sie relativ unerschopflich ist und damit immer wieder zum Symbol eines
gegliickten, eines guten Lebens werden kann.
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lliana Mirtschewa

»Flow Learning* am Beispiel der ,,Griinen Schule* —
ein Beitrag zum naturbezogenen und asthetischen
Lernen im Sachunterricht

Im Verhdltnis des Menschen zur dufleren Natur wird stets auch sein Verhdltnis
zu sich selbst sichtbar. Die Erfahrungen, die wir in und mit der Natur machen,
sind auch Erfahrungen mit uns selbst — nicht nur, weil wir es sind, die diese
Erfahrungen machen, sondern weil Naturphdnomene Anlésse sind, uns auf uns
selbst zu beziehen. Die Natur kann auf diese Weise als salutogenetischer Fak-
tor ein Element des Wohlbefindens und der (seelischen) Gesundheit werden.

1. Das naturbezogene Lernen im Kontext vielperspek-
tivischen Sachunterrichts

Der Sachunterricht durchdringt die ganze Lebenswelt von Grundschulkindern
und umfasst unterschiedliche Perspektiven, die in verschiedenen Lindern
durchaus dhnlich formuliert werden. So wird die soziale Perspektive (in man-
chen Léndern getrennt in separaten Fichern wie z.B. ,,Social studies* im eng-
lischsprachigen Raum oder ,,Der Mensch und die Gesellschaft” in Bulgarien),
die raumbezogene, die historische, die naturbezogene (in manchen Landern ge-
trennt in separaten Fichern wie z.B. ,,Science” im englischsprachigen Raum
»dciences et technologie® in Frankreich oder ,,Der Mensch und die Natur in
Bulgarien) und die technische Perspektive unterschieden. Anderen perspek-
tivbezogenen Beschreibungen des Sachunterrichts folgend (vgl. z.B. Kahlert
2002) wird auch die &sthetische Perspektive explizit erwihnt, die unter an-
derem mit naturbezogenen Diskussionen im Sachunterricht verbunden wird
(vgl. exemplarisch Gebauer 2010, 2014), auf die sich in diesem Aufsatz kon-
zentriert wird.

Giest und Wittkowske (2008, S. 9) verweisen darauf, dass Kinder der Natur ei-
nen hohen Stellenwert beimessen, was u.a. damit begriindet wird, ,,dass Kinder
an der Natur vor allem die Abwechslung, die Moglichkeit nach immer wieder
neuen Aktivititen schitzen* (Gebhard 1994, S. 66). Gleichzeitig stellen sie ei-
ne wachsende ,,Naturentfremdung* (ebd.) fest und betonen, dass das Erleben
der Natur als ,.ein einzigartiges, bezauberndes und iiberwiltigendes Uhrwerk*
(Giest & Wittkowske 2008, S. 9) von Kindern erst erfahren und erlernt werden
muss. Der Sachunterricht bietet viele Moglichkeiten, die Natur und ihre Zu-
sammenhédnge kennenzulernen (GDSU 2013, S. 38), naturbezogenes Wissen
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zu vermitteln und die Entfaltung von Kompetenzen anzuregen, die fiir Grund-
schulkinder — mit Klafki gesprochen — gegenwirtig und zukiinftig wichtig
sind.

Forscher wie Giest und Wittkowske (2008, S. 14) betonen, dass beim natur-
wissenschaftlichen Lernen ,ein empirisch-analytisches Vorgehen“ von
besonderer Bedeutung sei. Wichtige damit verbundene Methoden und Lern-
handlungen sind das Betrachten, Beobachten, Messen, Beschreiben und
Experimentieren. ,,Hinzu kommen noch eine Reihe weiterer Lernhandlungen
(Methoden), die grundlegende geistige Handlungen darstellen: Sammeln,
Vergleichen, Ordnen, Klassifizieren u.a.“ (ebd.). Diese klassischen
naturwissenschaftlichen Methoden und Handlungen kdnnen durch das Konzept
des 4asthetischen Lernens erginzt werden, dessen Bedeutung fiir den
(inklusiven) Sachunterricht sowohl theoretisch diskutiert (vgl. z.B. Gebauer
2010, 2014; Gebauer & Simon 2012) als auch empirisch erforscht wurde (vgl.
Seitz 2005; Schomaker 2007). Asthetische Zuginge sind dabei nicht als
Gegenentwurf, sondern als gleichwiirdige Ergénzung zu klassischen
naturwissenschaftlichen Denk-, Arbeits- und Handlungsweisen zu verstehen.
Insbesondere im Kontext unmittelbarer Naturbegegnungen bieten sie die
Chance, ,Ich und Welt® sinnlich zu verkniipfen und somit den Aufbau einer
Beziehung zur Natur anzuregen, die einer wissenschaftlich-analytischen
Auseinandersetzung mit dem ,Lerngegenstand® Natur nicht entgegensteht,
dieser jedoch — z.B. nach Trommer (1988) — vorgeschaltet sein sollte. In
diesem Sinne sind neben den oben benannten erlernbaren Lernhandlungen
direkte, asthetisch-forschende Naturbegegnungen wichtig fir Kinder, um
Natur (und sich selbst im Verhiltnis zur Natur) erfahren zu konnen.
Asthetische Zugangsweisen zur (Um-) Welt sind demnach wichtig, um eine
Beziehung zur Natur und ein Verstindnis dafiir, dass diese schiitzenswert ist,
auf- bzw. ausbauen zu konnen. Mit seinen Arbeiten hat Michael Gebauer
mehrfach darauf aufmerksam gemacht (z.B. Gebauer & Harada 2005; Gebauer
2007, 2010, 2014, 2014a).

2. Zur Bedeutung von Naturerfahrungen fiir die schulische
Umweltbildung

Der Natur zu begegnen und sie zu erleben ist nach Trommer (1988) der emoti-
onalen Ebene der Sensibilisierung fiir ihren Schutz zuzuordnen und gilt als
Ausgangspunkt weiterer Erfahrungen und Handlungen (siehe Abbildung 1).
Sie ist der Sachebene vorgeschaltet, auf der Phdnomene der Natur beschrieben,
erklart und verstanden werden, sodass neues Wissen aufgebaut, Kompetenzen
erworben und Reflexionen angestellt werden kdnnen. Die Emotionen, Er-
fahrungen, das erworbene Wissen und die zunehmende Reflexivitit dienen als
Grundlage des individuellen Umweltbewusstseins und beeinflussen auf der
Handlungsebene neben anderen Aspekten das Umweltverhalten mit. Im Rah-
men von Trommers Konzeption kommt dem emotional-dsthetischen Erleben
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von Natur eine basale Bedeutung zu. Dieser Bedeutung kann nicht in einem
Sachunterricht Rechnung getragen werden, der als Arbeitsblatt- oder Be-
lehrungsdidaktik verstanden/praktiziert wird, sondern in einem Sachunterricht,
der im Rahmen origindrer Naturbegegnung ,,in die vielgestaltige Realitét ein-
fiihrt, aber keinen rein belehrenden Charakter hat, sondern an Erproben und
Erkunden, an Handeln und Experimentieren gebunden ist* (Gebauer & Simon
2012, S. 4).
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Abb. 1: Das Konzept der Sensibilisierung fiir Umweltschutz (Simon 2018 in Anlehnung an
Stromberg et al. 2009)

Im Rahmen der Umweltbildung wird davon ausgegangen, dass sich durch Na-
turerfahrungen in besonderer Weise eine Beziehung zwischen Mensch und
Natur entwickeln kann, die — mit den Worten von Erich Fromm gesprochen
(Ppom 2000, S. 44) — zu einer ,,Liebe zu dem Leben®, zur ,,Biophilie*, fiihren
soll. Der Begriff der Biophilie geht auf den amerikanischen Biologen Edward
O. Wilson zuriick und meint ,,jene angeborene emotionale Zuneigung, die
Wilson zufolge alle Menschen anderen lebenden Organismen entgegenbrin-
gen* (Schreier 2001, S. 72; siche auch der Beitrag von Schrenk in diesem
Band).

Der Biophilie-Hypothese folgend konnte gesagt werden, dass durch Naturer-
fahrungen die Beziehung zur Natur, die von verschiedenen Faktoren abhingig
ist (z.B. dem individuellen Naturkonzept, vgl. Gebauer 2007), nicht erst entwi-
ckelt, sondern ,geweckt® bzw. ,freigelegt® wird.

Um dies anzuregen, so zeigen meine Erfahrungen und Forschungen mit
Grundschulkindern, sollten Kinder zundchst die Chance bekommen, die Viel-
falt und Schonheit der Natur zu erleben und erfahren, bevor sie sie beschrei-
ben, erkliren und versuchen sie zu verstehen. Uber das Wecken eines Interes-
ses fiir die Natur bzw. das Erfahren ihrer individuellen Bedeutsamkeit fiir
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die*den Einzelne*n wird im Idealfall ein Wohlfiihlen in der Natur angeregt
und zu ihrer Wertschitzung beigetragen.

Es ist zu erwarten, dass Kinder einer Lerngruppe auf verschiedenen ,Stufen*
dieser ,Beziehungsentwicklung® stehen und dass sie unterschiedliche Natur-
konzepte haben, sodass es ndtig ist heterogenitdtssensibel zu sein. Entspre-
chend betont Michael Gebauer, dass im Unterricht ein moglichst vielfdltiges
Angebot an Naturbegegnungen und -zugidngen inszeniert werden sollte:

,Jede Lerngruppe ist hinsichtlich der vorfindlichen Naturkonzepte heterogen,
wobei sich mehrere Ebenen unterscheiden lassen: So zeigt sich eine universelle
Dichotomie anthropozentrischer und biozentrischer Sichtweisen. Ferner finden
sich mit hoher Wahrscheinlichkeit Natur-Erfahrene, Natur-Unerfahrene und ei-
ne Zwischengruppe [...]. Dariiber hinaus weist jedes Kind naturbezogene Préfe-
renzen und Interessen, Neigungen und Abneigungen auf, die &sthetisch, part-
nerschaftlich, utilitaristisch oder anders gelagert sein konnen.“ (ebd., S. 247f.)

Insbesondere Kinder mit geringen (naturbezogenen) sozialen und kulturellen
Ressourcen bediirfen vielféltiger, anregungsreicher und sensibel angeleiteter
Naturbegegnungen (vgl. ebd., S. 248). Auch dafiir bieten sich &sthetische Zu-
génge besonders an, um die Beziehung zur Natur zu intensivieren.

,,Das bewusste Wahrnehmen des Schonen in der Natur und ihrer &sthetischen
Ordnung fordert die Herausbildung und Entwicklung tiefer emotionaler Bin-
dungen und sensibilisiert fiir das Filigrane, aber auch fiir die Verletzlichkeit der
Natur. Hierzu gehort das Staunen iiber die Blattfirbung im Herbst [...], die
Schonheit der Friichte, die mit Farben und Diiften zum Verzehr locken, als auch
das sinnliche Wahrnehmen der Verdnderungen im Erscheinungsbild von Pflan-
zen und Tieren sowie in deren Verhalten in den verschiedenen Jahreszeiten.*
(Giest & Wittkowske 2008, S. 12f.)

Neben der kognitiven und emotionalen gilt es im Kontext der (schulischen)
Umweltbildung, auch die handlungsorientierte Ebene zu beachten, wie z.B.
Gebauer (2007, S. 250) herausstellt: ,,In der Umweltbildung im Sachunterricht
sollten mdglichst vielfdltige und handlungsorientierte Anldsse zur Forderung
von Interesse und Motivation geschaffen werden, die zugleich eine identi-
titsbildende Dimension aufweisen.” Dazu zéhlt Gebauer (2014a, S. 10ff.) zum
Beispiel das Gestalten mit Naturmaterialien, das Sammeln, Ordnen, Forschen,
das Finden von Mustern und Strukturen in der Natur, das Gestalten von Man-
dalas und Pachamama, das Schaffen einer Naturgalerie und Land-Art.

Ein die drei benannten Ebenen (siche Abbildung 2) beriicksichtigender Sach-
unterricht kann einen naturbezogenen Kompetenzerwerb von Kindern unter
anderem auf Basis forschenden Lernens (,,inquiry learning®), mit dem das Ex-
plorieren und das Interesse fiir die Natur und das Leben gefordert werden kon-
nen, anregen. Als kleine Forscher*innen haben Grundschulkinder die Chance,
einen ,,natural sense of wonder” (van Roy 2008) in der Natur zu finden und
diesem auch mithilfe klassischer naturwissenschaflicher Denk-, Arbeits- und
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Handlungsweisen (siehe oben) vertiefend nachzugehen. Wichtig ist es zudem,
dass sie iiber ihre Erfahrungen und Erkenntnisse ins Gesprach kommen und
Resonanz erzeugen konnen (vgl. Gebauer & Simon 2012, S. 5; Rosa 2016),
wofiir es entsprechender kommunikativer Rdume bedarf. Darauf verweist auch
Zacharias: ,,Jhr A und O: Sehen, sehen, sehen! Hinschauen, vergleichen, Ver-
anderungen registrieren, dokumentieren, nachdenken, ja: spekulieren, Ge-
sprache fiihren, d.h. das jeweils Beobachtete ,zur Sprache bringen‘* (Zacharias
1998, S. 96).

Emotionale

Kognitive

Foérderung des Umweltbewusstseins und
der Umweltbildung (im Sachunterricht)

Abb. 2: Die Foérderung von Umweltbewusstsein und Umweltbildung im Zusammenspiel verschie-
dener Ebenen

3. Naturerleben durch Flow Learning und ésthetische
Zugangsweisen

Mit Blick auf die bisherigen Ausfiihrungen bietet sich als konkretes Konzept
zur Anregung solcher Lern- bzw. Bildungsprozesse ,,Flow Learning* (Cornell
1991) an, da es Kindern die Mdglichkeit gibt zu beobachten, zu erkunden, zu
erproben und zu spielen und damit eine Beziehung zur Natur aufzubauen. Die
Idee von Joseph Cornell ist dabei eng mit der Idee der Biophilie (siche oben)
verkniipft und wird mit einer groen Vielfalt von Naturerfahrungen verbunden.
Dies hebt auch Michael Gebauer (2014, S. 6) hervor: ,,Cornell integriert eine
Reihe von Inszenierungen und Methoden der Naturbegegnung (z.B. Naturer-
lebnisspiele, Meditationen, Experimente, Beobachtungen, Gestalten, Darstel-
len, Exkursionen, Mérchen, Geschichten, Rétsel, Gedichte), ebenso wie viel-
faltige dsthetische Zugangsweisen.* Dadurch ist das Konzept ,,Flow Learning™
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innerhalb der naturwissenschaftlichen Perspektive ein selbst vielperspektivi-
sches Konzept. Es ermdglicht liber dsthetische Erfahrungen, die gerade fiir den
inklusiven Sachunterricht bedeutsam sind (vgl. Seitz 2005; Schomaker 2007;
Gebauer & Simon 2012), individuell bedeutsame Zuginge zur Natur. Diese
sollen es Kindern ermdglichen, die oben thematisierten Beziehung(sverénder-
ung)en zu erreichen.

Laut Cornell ist das Einzigartige am Konzept des Flow Learning, dass die vier
Stufen, durch die es gekennzeichnet ist und die durchlaufen werden sollen, das
Individuum erst in die Lage versetzen, tiefe und direkte Naturerfahrungen zu
machen, weshalb Cornell das Flow Learning auch als Methode bezeichnet, um
den ,,Menschen zu helfen, fiir die Natur empfinglich zu werden“ (Cornell
1991, S. 45).

Die vier ineinander iiberflieBenden Stufen werden wie folgt beschrieben:

1. Stufe: Begeisterung wecken — nur mit Begeisterung gewinnt man Naturer-
fahrungen

2. Stufe: Konzentriert wahrnehmen — man konzentriert die Begeisterung auf ei-
nen Punkt

3. Stufe: Unmittelbare Erfahrung — ,,Wenn wir uns allméihlich konzentrieren,
werden wir uns immer mehr dessen bewusst, was wir sehen, horen, beriih-
ren, riechen und intuitiv empfangen. Ruhig und aufmerksam koénnen wir
empfindsam in den Rhythmus und Fluss der Natur um uns herum eintreten.
Konzentrierte Aufmerksamkeit schafft eine innere Ruhe und Offenheit, die
es uns ermdglicht, Natur direkt zu erleben* (ebd., S. 18).

4. Stufe: Andere an deinen Erfahrungen teilhaben lassen — das Teilen mit ande-
ren verstirkt und klirt die eigenen intensiven Erfahrungen.

Mit dem Flow Learning soll es Kindern im Sachunterricht ermoglicht werden,
die Asthetik der Natur individuell zu erleben und zu erfahren sowie diese Er-
lebnisse und Erfahrungen intersubjektiv zu teilen. Zur grundlegenden Bedeu-
tung der Asthetik der Natur schreibt Michael Gebauer (2014, S. 9):

,Die Asthetik der Natur ist untrennbar verbunden mit den Bedingungen des
Menschseins und der Natur des Menschen. Dies zeigt sich darin, dass &sthe-
tische Phanomene — ob natiirlich oder artifiziell — auf sinnesphysiologische, or-
ganische und emotionale Zustinde des Menschen einwirken und sie stimulieren
bzw. verdndern konnen, wobei Wahrnehmung und Interpretation kulturspezi-
fisch verschiedenartig sein konnen.*

Individuelle Naturerfahrungen unter Beriicksichtigung asthetischer Zugangs-
weisen ermoglichen es, ,,Kinder fiir die Schonheit der Natur [...] zu sensibili-
sieren und sie anzuregen, ihr kreatives Potenzial zu entfalten® (ebd., S. 4) und
konnen damit ,,die Wahrnehmung fiir die Vielfalt und Schonheit der Natur und
die Notwendigkeit umweltbewahrender Einstellungen und Verhaltensweisen*
(ebd.) schirfen. Dabei bietet es sich an Fragen zu stellen, wie z.B. ,,Wo kann
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man das Schone in der Natur betrachten?“, ,,Was sehen die Grundschul-
kinder?, ,,Was konnen sie entdecken? und Aspekte wie Gestalt und Form,
Proportionen, Licht und Farbe sowie Muster und Bewegung natiirlicher Ge-
gebenheiten zu erkunden (ebd., S.7f.).

4. Ideen aus der Grundschulpraxis in Bulgarien: Die ,,Griine
Schule”

Die bisher zusammengetragenen Erkenntnisse aus dem Kontext der (sach-
unterrichtlichen) Umweltbildung sollen nun anhand der Grundschulpraxis in
Bulgarien konkretisiert werden. Dabei soll verdeutlicht werden, dass die oben
stehenden, weitgehend selbstverstindlich wirkenden Anspriiche an naturbe-
zogene Bildungsprozesse mit Blick auf den Sachunterricht in Bulgarien (aber
sicherlich auch mit Blick auf den Sachunterricht in Deutschland) nicht immer
selbstversténdlich sind.

Grundschulkinder haben heute seltener Moglichkeiten mit der Natur in Be-
rihrung zu kommen, sie selbstéindig kennenzulernen und ihre ,,Wunder* zu er-
kunden. Das ist besonders typisch fiir Kinder, die in grofen Stidten wohnen.
In Bulgarien besuchen Kinder die Grundschule im Alter von sieben bis elf
Jahren. Von der ersten bis zur vierten Klasse bekommen sie auf verschiedene
Weise Informationen iiber die Natur. Ein Aquivalent zum Sachunterricht in
Deutschland stellen dabei die Facher ,,Umwelt™ (in der 1./2. Klasse) und ,,Der
Mensch und die Natur sowie ,,Der Mensch und die Gesellschaft™ (in der 3./4.
Klasse) dar. Dabei werden u.a. iibergreifende Ziele fiir das Fach ,,Der Mensch
und die Natur* verfolgt, wie z.B. die Vielfalt der Natur und die Anpassung von
Pflanzen und Tiere an ihren Lebensraum kennenzulernen, die Schonheit und
Verdnderung der Natur zu erleben, sodass ein positives Verhiltnis zur
natiirlichen Umwelt entwickelt werden kann (vgl. Mirtschewa 2007, S. 49).
Um diese Ziele zu erreichen, werden direkte Begegnungen mit der Natur
empfohlen. Daraus hat sich 1990 in Bulgarien das Konzept der ,,Griinen
Schule* entwickelt.

4.1 Das Konzept der ,,Griinen Schule*

Eine ,,Griine Schule“ findet eine Woche lang im Gebirge statt, indem die aus
der Stadt kommenden Schiiler*innen Ausfliige unternehmen und dabei in und
von der Natur lernen. ,,Verschiedene Initiativen unterstiitzen diese Arbeit, or-
ganisieren Aktivititen mit den Kindern und regeln Organisatorisches (u.a. die
Ubernachtung im Gistehaus). So bietet z.B. das ,Okozentrum Vlahi¢ im Pirin-
Gebirge Programme zur Umweltbildung fiir Kinder an“ (ebd.). So werden Ta-
tigkeiten geplant, die mit Umweltschutz verbunden sind (z.B. Benutzen von
Sonnenenergie, Kompostieren, Wasserreinigung, Benutzen von natiirlichen
Bautechnologien u.a.). Jeder Tag beginnt mit einem Schulvormittag entweder
im Klassenzimmer des Gistehauses oder bei gutem Wetter im Freien. Wah-
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rend der nachmittdglichen Wanderungen zu unterschiedlichen Orten der Natur
— Brunnen, Hohlen, von der Natur geschaffene Briicken, Felspyramiden u.a. —
konnen die Kinder unterschiedlichen Naturphdnomenen begegnen. An geeig-
neten Pldtzen, die auch fiir Spiele und ruhige Gesprache genutzt werden, fiih-
ren die Kinder Beobachtungen durch und machen Entdeckungen, die sie spater
mit den anderen Kindern teilen konnen. Das Erleben der Natur ist dabei stets
mit allen Sinnen verbunden.

,Der Aufenthalt im Gebirge erschlieBt vielen Kindern eine neue Welt. Die Out-
door-Schule ermdglicht eine direkte Begegnung mit der Natur, die im Unter-
richt, im Klassenzimmer so nicht stattfinden kann. Ziele, wie die Schonheit der
Natur zu erleben und ein positives Verhiltnis zur Umwelt aufzubauen, lassen
sich nur durch diese unmittelbare Begegnung realisieren. Aktive Handlungen
(z.B. Beobachtungsaufgaben, Spiele, Sinneserfahrungen) stehen dabei im Zen-
trum, sodass Defizite an Primédrerfahrungen mit natiirlichen Phdnomenen kom-
pensiert werden kdnnen.* (ebd.)

4.2 Die Natur ,,sprechen lassen“ — personliche Reflexionen

Vor ein paar Jahren nahm ich an einer ,,Griinen Schule® im Rila Gebirge (mit
Erstklassler*innen aus Sofia) teil. Schon am ersten Nachmittag gingen wir spa-
zieren. Es war ein spannendes Erlebnis, das Verhalten der Hauptstadtkinder in
der Natur zu beobachten. Es herrschte Freude und Begeisterung iiber die Frei-
heit, die die Kinder an diesem Ort hatten. Jede*r durfte laufen, hiipfen, lachen,
mit Freunden reden. Auf einmal standen wir neben einem Fluss mit ,,sprin-
gendem*' Wasser (Wunder Nr. 1). Jede*r wollte das ,lustige Wasser” be-
trachten, erst einen Stein und dann mehrere ins Wasser werfen. Es war schwie-
rig, diesen ,fesselnden Ort*“ zu verlassen. Ein Stiick weiter begegneten wir
dem zweiten Wunder: In einer kleinen Wasseransammlung neben dem Weg
konnten wir ,,lustig® schwimmende Kaulquappen entdecken. Alle Kinder wol-
Iten sie nicht nur beobachten, sondern auch beriihren und feststellen, wie ,,stif3*
sie sind. Fiinf Minuten spéter entdeckten wir Froschlaich (Wunder Nr. 3).
Diesmal wurde die Begeisterung mit Verwirrung gemischt: ,,Wieso sind das
Eier?“, ,,Warum haben sie keine Eierschale?*, ,,.Das sieht wie Gelee aus!*

Die von den Kindern entdeckten Wunder haben in kurzer Zeit ihre Begeiste-
rung fiir die Natur geweckt — jede*r wollte ihre*seine Erfahrungen mitteilen.
An diesem Nachmittag haben die Erstklissler*innen viele andere fiir sie unbe-
kannte, interessante, irritierende Naturobjekte/-phdnomene gesehen — Amei-
sen-Erdnester, Wiesen voll Krokusse, einen bunten Specht, einen Baum, des-
sen Wurzel auflerhalb des Bodens gestreckt war, Flechten auf den Bédumen,
einen groflen TausendfiiBer. Es wurden Gespriache gefiihrt, Fragen beant-
wortet, Erlebnisse erzdhlt, Spiele gespielt, Naturmaterialien gesammelt und
Kollektionen (die spater im Unterricht weiter benutzt wurden) hergestellt. Die
Kinder erlebten, dass sie die Dinge selbst entdecken und im Austausch mit an-

! Die Kinder meinten damit den unruhigen, wilden Verlauf des Wassers, der es zum ,Springen*
brachte.
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deren gemeinsam Fragen aufwerfen und schlielich Losungen und Antworten
finden konnten. Es bildete sich eine ,,community of inquiry®, eine Forscher-
gemeinschaft (Miiller 1999, S. 33; sieche auch der Beitrag von Kizel in diesem
Band).

Mit der Moglichkeit Erfahrungen zu sammeln, die ihnen sonst nicht zugiang-
lich sind, wurde bei den Kindern Begeisterung geweckt und ich konnte sehen,
wie sie alle Stufen des ,,Flow Learnings* durchliefen. Dabei kamen sie immer
wieder ins Staunen, welches nach Zoller Morf (1999, S. 10) eng mit dem Phi-
losophieren® verbunden ist. Die ,,Griine Schule hat ein Flow Learning er-
moglicht, ohne dass dies explizit angeregt wurde. Dies verweist auf die
Cornells Konzeption zugrunde liegende Annahme verschiedener Phasen, die
sich im Allgemeinen in Lernprozessen widerspiegeln (vgl. Widner Ward &
Wilkinson 2006, S. 163).

5. Zusammenfassung

Wie im Beitrag gezeigt wurde, eignet sich das Flow Learning als vielpers-
pektivischer Ansatz fiir naturbezogenes Lernen in besonderer Weise als natur-
padagogisches, die sinnlich-emotionale (Beziehungs-)Ebene beachtendes Kon-
zept, um die Entstehung und Verdnderung einer Beziehung von Kindern zur
Natur anzuregen. Im Kontext von Naturbegegnungen, wie sie mit der ,,Griinen
Schule® intensiv moglich sind, bietet sich fiir Kinder eine besondere Chance
JJch und Welt® zu verkniipfen, besonders wenn ihnen Erfahrungsrdume
eroffnet werden, die sie sonst nicht/nur eingeschrinkt haben. Sollen solche
Naturbegegnungen inklusiv sein, so miissen unter anderem verschiedene
Naturkonzepte von Kindern und deren mdglicherweise unterschiedlichen ,Be-
ziehungsqualitdten® zur Natur beriicksichtigt werden. Dies geht mit Differen-
zierungsmafnahmen und der Anerkennung differenter Verhiltnisse zur Natur
einher. Eine solche Anerkennung kann als Ausdruck eines vielperspektivisch-
en Sachunterrichts bezeichnet werden. Im Rahmen von Naturbegegnungen
neben klassischen naturwissenschaftlichen Denk-, Arbeits- und Handlungs-
weisen auch dsthetische Zugidnge zu beriicksichtigen bzw. diese zum Aus-
gangspunkt naturbezogenen Lernens zu machen, bietet sich einerseits z.B.
nach Trommer (1988) an und kann andererseits als weiterer Beitrag zu einem
vielperspektivischen Sachunterricht verstanden werden. Naturbegegnungen
bieten weiterhin vielféltige Mdglichkeiten, sich selbstbestimmt mit individuell

2 Eva Zoller Morf (1999, S. 16) schldgt vor, iiber die Form, Muster, Farben und Vielfalt von Natur-
objekten (z.B. Steinen) zu philosophieren und dabei die naturbezogene z.B. mit der historischen
Perspektive zu verkniipfen. So konnten Kinder z.B. ,,eine Geschichte erfinden und aufschreiben
(sowie illustrieren) mit dem Titel: Mein Stein war dabei. Was wird er iiber die Entstehung unserer
Welt zu berichten wissen? (ebd., S. 52). Das Reflektieren und Philosophieren iiber die Natur — am
besten in der Natur — ldsst sich auch z.B. mit der sozialen Perspektive gut verbinden. So stellte ich
bei einem Gesprich mit Grundschulkindern einer dritten Klasse aus Sofia zum Thema ,,Gehort der
Mensch zur Natur?“ fest, dass die AuBerungen der Kinder sozial ,,gefarbt* waren. So antwortet ein
Kind: ,,Nein, der Mensch gehort nicht zur Natur, weil er die Natur zerstort. An dieser Auflerung
wird auch die emotionale Dimension deutlich, was insgesamt darauf verweist, dass sich die unter-
schiedlichen Perspektiven im Sachunterricht nicht trennen lassen.
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bedeutsamen naturbezogenen Phidnomenen und Fragen auseinanderzusetzen
und sich mit anderen {iber diese auszutauschen und Resonanz (vgl. Rosa 2016;
Gebauer & Simon 2012) zu erzeugen.

Trotz dem die Bedeutung origindrer Naturbegegnungen (im Sachunterricht)
wissenschaftlich unbestritten ist, sind sie im Kontext naturbezogenen Lernens
nicht selbstverstandlich. Nicht nur, weil Erfahrungsrdume im urbanen Raum
teilweise stark eingeschrankt sind (hier gilt es zu fragen, wie Natur-
begegnungen im urbanen Raum aussehen und angeregt werden kénnen, vgl.
Koster et al. 2018). Sondern auch, weil mancherorts im Sachunterricht iiber
Natur geredet wird, ohne sie zu erleben und erfahren, oder weil sie auf einen
,Gegenstand® fiir wissenschaftliche Analysen reduziert wird. Soll ein
inklusives, vielperspektivisches, naturbezogenes Lernen unter besonderer
Beachtung originédrer Naturbegegnung in der Praxis des Sachunterrichts selbst-
verstindlich sein/werden, so ergeben sich aus diesem Anspruch Konsequenzen
fiir die Lehrkraftebildung. Das Erleben von Natur sollte dann Bestandteil der
Sachunterrichtslehrkréftebildung sein® — das Konzept der ,,Griinen Schule*
bietet sich auch dafiir an.
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Marcus Schrenk

Kinder brauchen Tiere — nicht (nur) als
Schreibanlisse

Naturerfahrungen — ganz besonders die Begegnung mit lebenden Organismen
— sind fiir Kinder im Grundschulalter mehr als nur bedeutsam fiir die
Vermittlung biologischer Kompetenzen. Sie sind auch wichtig fiir die
psychosoziale Entwicklung und Grundlegung von Einstellungen im Sinne einer
Nachhaltigen Entwicklung. Ein Unterricht, der nur beliebte Sdugetiere wie
z.B. Eichhornchen, Elefant oder Delfin aufgreift, beschrinkt sich auf
Sekunddrerfahrungen und hdlt die Schiiler*innen von den Tieren fern.
Wirbellose hingegen erdffnen die Moglichkeit im Sachunterricht, in- und
aufierhalb der Schule Realbegegnungen mit lebenden Tieren stattfinden zu
lassen. Wer sich in die Natur begibt, begegnet unweigerlich Insekten, Spinnen,
Schnecken und anderen Wirbellosen. Damit Naturerleben auch eine positive
Erfahrung wird, muss der Sachunterricht diese Tiergruppen angemessen
thematisieren.

1. Die Biophiliehypothese beschreibt Interesse und Zuneigung
zu Lebewesen als evolutiv bedingte Eigenschaft

In einem Aufsatz fiir die Grundschulzeitschrift formulierten Gebauer und
Schrenk (2001, S. 8)

,liere sind in der kindlichen Welt omniprésent. Stofftiere und Tiergeschichten,
Mirchen, Werbespots und Darstellungen in Comics, elektronisches Spielzeug
in Tiergestalt oder mit tierlichen Eigenschaften versehen und natiirlich “echte”,
lebendige Tiere sind fiir Kinder in unserer Kultur allgegenwirtig. Sie werden
schon frith zum festen Bestandteil der Lebenswirklichkeit von Kindern. Sie er-
fiillen deren Phantasie und Gedankenwelt, schaffen moralische Kategorien, pré-
gen Wahrnehmungsmuster und die meist anthropomorphen Zuschreibungen
von Eigenschaften und die Deutungen von Verhaltensweisen, die oftmals das
ganze Leben lang, wenn auch unbewusst, erhalten bleiben.*

Der wichtigste theoretische Ansatz, um die Bedeutung von Tieren und Natur
allgemein fiir Menschen zu erkléren, ist die Biophiliehypothese nach Wilson
(Wilson 1984). Er beschreibt sie als ,,innate tendency to focus on life and
lifelike process (ebd., S. 1), eine angeborene Neigung sich Leben und leben-
sdhnlichen Vorgidngen zuzuwenden. Wilson begriindet dies evolutionsbiolo-
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gisch. Im Laufe der Humanevolution war es fiir unsere Vorfahren und frithen
Spezies der Gattung Homo iiberlebenswichtig, die sie umgebenden Organis-
men intensiv zu beobachten und alle ihre Lebensvorgdnge und -duflerungen
genau zu beachten: Vogel oder Tiere mit sehr gutem Geruchssinn kdnnen vor
umherstreifenden Beutegreifern warnen. So kann es lebensrettend sein, wenn
man deren Verhalten und LautduBerungen stetig beachtet und gut zu inter-
pretieren weil. Auch bilden viele Pflanzen unterirdische Speicherorgane, um
klimatisch ungiinstige Zeiten wie Diirre- oder Kélteperioden zu iiberdauern.
Wer darauf achtet, wie ihre Bliiten und Sprosse aussehen und sich dies merkt,
hat die Chance, in Zeiten des Mangels solche Speicherorgane auszugraben und
zu verzehren. Ahnliches gilt fiir Obst und Niisse, die zu bestimmten Zeiten an
bestimmten Bédumen reifen. Ebenso ist es von groBlem Vorteil, die Fra3- und
FuBspuren von Tieren zu beachten und deuten zu kdnnen. Wer Tiere genau
beobachtet, kann erkennen, wenn sie hochtrachtig sind und weil3 auch, wo sie
ihre Jungen zur Welt bringen. Tierbabies sind eine einfach zu erbeutende
Nahrungsquelle. Ganz dhnlich verhilt es sich bei Aas oder Tieren, die krank
und schwach sind. In der Natur kann nur der iberleben, der andere
Organismen sehr genau beobachtet, die Beobachtungen zu interpretieren weifl
und seine Zukunftsplanung danach ausrichtet. Ganz dhnlich verhélt es sich mit
der Beachtung von Mondphasen und den damit verbundenen Gezeiten.
Extreme Ebben erdffneten unseren Vorfahren einen reich gedeckten Tisch in
Form frei gelegter Muschelbanke, in Gezeitentiimpeln zuriick gebliebener
Fische und Crustaceen oder einfach zugéinglichen Tangen und Kelp.

Unsere Vorfahren unterlagen Millionen von Jahren einem Selektionsprozess,
der genau diese Féhigkeiten und Eigenschaften forderte. Interesse, ja Begeis-
terung fiir das, was man lernen und koénnen muss, sind unbedingte Voraus-
setzung fiir erfolgreiches Lernen. So scheint es plausibel, dass Menschen sich
fiir die Natur, besonders fiir Pflanzen und Tiere, interessieren und sich gerne
mit ihnen beschéftigen. Nach Wilson muss ein tiefes Interesse, eine besondere
Zuneigung zu Lebewesen und Naturobjekten uns einfach angeboren sein als
Folge jahrmillionenlanger Anpassung an ein Jager*innen- und Sammler*in-
nenleben. Auch wenn heutzutage kaum noch Menschen als Jager*in und
Sammler*in leben, haben wir immer noch die gleiche genetische Ausstattung.
Eine interessante Studie, die diese These untermauert, stammt von Katcher et
al. (1984). Patient*innen von Zahnérzt*innen wurden in drei Gruppen unter-
teilt. Durch physiologische Messungen wie Puls, Blutdruck, elektrophysio-
logischem Hautwiderstand u.a., aber auch durch Befragungen, wurde der
Stress erhoben, den drei Gruppen von Patient*innen von Zahnirzt*innen vor
der Behandlung empfanden. Eine Gruppe konnte mit der*dem Arztin*Arzt ein
ausfiihrliches Gesprach iiber die bevorstehende Behandlung fiihren, eine
zweite konnte klassische Musik horen und eine dritte in ein Aquarium
schauen. Wihrend die erste Gruppe durch das Gesprich deutlich gréferen
Stress empfand, fanden in der zweiten Gruppe nur einige Patient*innen Ent-
spannung beim Horen der klassischen Musik. Aber fast alle Patient*innen, die
die Gelegenheit hatten in das Aquarium zu schauen, wurden spiirbar ruhiger.
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Bei vielen zeigte sich eine Entspannung, die ,,hypnotischer Beeinflussung nahe
kam* (ebd., S. 20). Die Autoren begriinden dies mit einem unbewusst
wirkenden phylogenetischen Erbe. Menschen achten unbewusst auf andere
Organismen: Die ruhig und friedlich hin- und her schwimmenden und ab und
zu etwas fressenden Fische suggerieren Sicherheit, ziehen die Aufmerksamkeit
auf sich und lenken dadurch ab.

2. Zur Bedeutung von Naturerfahrungen und des Kontakts
mit lebenden Organismen

Geht man davon aus, dass es eine angeborene Disposition dafiir gibt, dass
Menschen sich gerne Natur und vor allem lebenden Organismen zuwenden,
liegt es auch auf der Hand, dass der Kontakt mit diesen eine gro3e Rolle fiir
die psychosoziale Entwicklung von Menschen und fiir ihr Wohlbefinden allge-
mein hat (siehe hierzu auch der Beitrag von Gebhard in diesem Band). Von
Vertreter*innen der okologischen Psychologie (z.B. Fischer, Bell & Baum
1984; Gifford 1987) wurde die Zweidimensionalitdit von vielen psycholo-
gischen Personlichkeitsmodellen kritisiert. Unter Zweidimensionalitéit ist in
diesem Zusammenhang die ausschliefliche Beachtung des Einflusses der
menschlichen Umwelt bei der psychischen Entwicklung gemeint. Die Person-
lichkeit eines Menschen wird fast nur von Ausmalf} und Qualitét seiner sozialen
Kontakte abhéngig gemacht. Die 6kologische Psychologie geht hingegen von
einem dreidimensionalen Personlichkeitsmodell aus und untersucht die Wech-
selbeziehungen von Menschen zu ihrer sozialen und physischen Umwelt. ,,Nun
leben die Menschen aber nicht allein auf der Welt. Sie leben vielmehr in einer
Welt, in der es weitaus mehr nichtmenschliche ,,Objekte* gibt als menschliche.
Mehr noch: Der Mensch ist als Teil und gegeniiber der Natur [...] untrennbar
mit all diesen nichtmenschlichen Objekten verbunden (Gebhard 1994, S. 15).

In einer sehr umfassenden Synopse von 174 Studien iiber die Bedeutung von
Naturerfahrungen fiir die kindliche Entwicklung konnten Raith und Lude
(2014) zahlreiche positive Effekte aufzeigen. So beeinflussen Naturerfahrung-
en positiv Psyche und Physis von Heranwachsenden und fordern soziale
Féhigkeiten, Kreativitit, Konzentrationsfiahigkeit, sprachliches Vermdgen,
Umweltbewusstsein und viele andere Kompetenzen. Langenheine und
Lehmann stellten schon 1986 fest, ,,dass bei den meisten Menschen eine starke
Beziehung zu Pflanzen, Tieren, Landschaften, naturnahen Kulturphdnomenen
oder ihren verschiedenen Abbildungen und Darstellungen beobachtet werden
kann“ (ebd., S. 23). Als Beleg fiihren sie an:

» ,,die Existenz von Natur- und Tierschutzorganisationen;

¢ der Kontakt vieler Menschen mit Natur in Freizeit und Urlaub;

* der zeitweise Boom eines Hauses im Griinen; die massenhafte Pflege kauf-
licher Tiere und Pflanzen im eigenen Heim;

+ die weltweite Verbreitung von Tiergehegen und Safariparks;
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» die Verbreitung von Gérten; die andauernde Konjunktur von Tier- und
Naturfilmen;

+ die massenhafte Verwendung irgend eines Naturmotivs in Werbespots und
Zeitschriftenanzeigen® (ebd.).

Daran hat sich in den vergangenen 22 Jahren nichts gedndert. Die Hinweise
sind eher noch evidenter geworden. Angesichts dieser Befunde sollte es selbst-
verstindlich sein, dass auch in Grundschulen Naturerfahrungen und der Kon-
takt mit lebenden Organismen fester Bestandteil des Curriculums und schu-
lischen Alltags darstellen. Im Perspektivrahmen Sachunterricht (GDSU 2013)
wird die Thematisierung von Tieren und Pflanzen ausdriicklich im Rahmen der
naturwissenschaftlichen Perspektive empfohlen. Nach Meinung des Autors
wire es wiinschenswert, die Begriindung hierfiir zu erweitern. Es ist ohne
Zweifel bedeutsam, dadurch 6kologische Grundkenntnisse zu vermitteln und
im Kontakt mit Lebewesen naturwissenschaftliche Erkenntnisverfahren zu er-
werben. Lebenden Pflanzen und Tieren im Sachunterricht (und nicht nur dort)
zu begegnen ist aber mehr als nur Mittel zum Zweck naturwissenschaftlicher
Bildung. Es geht auch um eine erlebnishafte Bindung an die Natur und um Pri-
mérerfahrungen, die eine Dichotomie hier Mensch dort Natur aufbrechen
konnen und sollen. Gleiches sollte fiir Freizeitaktivitidten und -angebote gelten.
Dass es hier jedoch Defizite gibt, darauf weisen die Ergebnisse der ,,Jugend-
reporte Natur hin. Der Natursoziologe Rainer Bramer fiihrt seit 1997 empi-
rische Studien zur Erfassung des naturbezogenen Wissens und der natur-
bezogenen Einstellungen von Kindern und Jugendlichen durch (z.B. Brimer
1999; Koll & Briamer 2017). Auch wenn die Untersuchungen wichtige Gite-
kriterien statistischer Forschung vor allem in der Konstruktion von Skalen
nicht erfiillen und die erhobenen Daten nicht unbedingt so interpretiert werden
miissten, zeichnen sich Trends ab, die nicht von der Hand zu weisen sind.
Besonders bemerkenswert ist der von Bramer geprigte Begriff des Bambi-
Syndroms. Gemeint ist damit eine weltfremde und infantil-naive Anschauung
der Natur, in der die Natur selbst als liebenswert, friedlich, freundlich und voll-
kommen angesehen wird, der Mensch hingegen als bdse, dimonisch und na-
turfeindlich. Mit dem Bambi-Syndrom wird letztlich ein spezifisches Konzept
des Verhiltnisses von Mensch und Natur beschrieben. Zur Frage differenter
Naturkonzepte sieche z.B. auch die Studie von Gebauer (2007). Das
Bramersche ,,Bambi-Syndrom* kommt dem Konzept des ,,Naturalismus® sehr
nahe. Hier wird die Natur als ,,positives Gegenbild zur menschlichen Zivili-
sation® beschrieben (ebd., S. 229). ,Naturalismus* geht zuriick auf eine von
Typologie universeller Dimensionen menschlicher Naturbezogenheit nach
Kellert und Willson (1993). Allerdings findet sich hier die ausgepragte Dicho-
tomie von Mensch und Natur, wie sie Brdmer hervorhebt, nicht. Pohl und
Schrenk (2003) fanden nach Auswertung von 129 Schiiler*innenzeichnungen
und 1243 assozierten Begriffen starke Hinweise fiir eine solche Dichotomie.
Auf Zeichnungen der Schiiler*innen zu dem, was fiir sie Natur bedeutet,
fanden sich idealisierte Landschaften mit Baumen, Blumen und Végeln, aber
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keine Menschen oder anthropogenen Elemente. Im Verlauf der Auswertung
wurde im Wesentlichen die Feststellung von Trommer (1990) bestitigt,
wonach Natur vornehmlich aulermenschlich assoziiert wird.

Der Begriff Bambi-Syndrom leitet sich vom Kinderfilm Bambi ab, in dem
dieser Umstand auf die Spitze getrieben dargestellt ist. ,,Der Mensch dagegen
wird als Eindringling empfunden, als Storenfried und Vollstrecker natur-
fremder, ja mdrderischer Nutzungsabsichten, den man am besten durch
Sperrungen und Verbote fernhélt. Das sehen vor allem jlingere Schiiler und
Miédchen so* (Bramer 1999, S. 70). Ganz offensichtlich scheint es Kindern
und Jugendlichen wenig bewusst zu sein, dass im Grunde genommen jede
menschliche Aktivitdit und Existenz eine Nutzung von Natur darstellt.
Besonders deutlich werden solche Widerspriiche, wenn eine Einrichtung aus
Holz und anderen naturnahen und wenig behandelten Produkten positiv
bewertet, aber gleichzeitig das Fillen von Béaumen als Mord an Kreaturen mit
Seele gesehen wird. Um an das Bambi-Syndrom zu appellieren, werden héufig
Fotos von flauschigen Tierbabies oder dhnlichen Motiven verwendet. Bramer
fragte auch nach besonders beliebten Tieren. Hier lagen Hund, Pferd, Katze,
Meerschweinchen und Hasen ganz vorne. Ebenso schnitten exotische
Wildtiere wie Raubkatzen und grofle Meerestiere wie Delfine recht gut ab
(ebd., S. 28). Unter den einheimischen Wildtieren erreichte das Eichhornchen
vor dem Reh die besten Werte. Insekten spielten hier keine gro3e Rolle bzw.
waren dafiir eher unter den verabscheuten Tieren. In dieser Gruppe lagen die
Spinnen ganz vorne (ebd.). Diese Ergebnisse decken sich weitestgehend mit
dhnlichen Untersuchungen von Schanz (1972) und Gahl (1973).

3. Sachunterricht im Spannungsfeld von Naturerfahrung/
-begegnung und Naturentfremdung

Kann es sein, dass auch der Sachunterricht dieser Form der Naturentfremdung,
wie sie von Bramer als Bambi-Syndrom beschrieben wird, Vorschub leistet,
indem:

e vor allem beliebte Tierarten wie Eichhornchen oder Meerschweinchen
thematisiert werden und eher unbeliebte Arten, vor allem Arthropoden, aus-
geklammert werden?

* tiber Tiere und Pflanzen vornehmlich gelesen wird und Steckbriefe verfasst
werden, nachdem hierzu in Sachbiichern und dem Internet recherchiert
wurde und Realbegegnungen allenfalls im Zoo stattfinden?

* originale Begegnungen sich auf kontemplative Formen der Naturbegegnung
konzentrieren?

» ein Verstdndnis von Biologie als ,,weicher® Naturwissenschaft vorherrscht,
deren inhaltlichen und methodischen Zugidnge wenig mit den ,harten*
Naturwissenschaften zu tun haben?
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Das Interesse und die Begeisterung, die Kinder im Grundschulalter fiir Tiere
aufbringen, wird von Lehrkrédften an Grundschulen gerne aufgegriffen, um
schriftsprachliche Kompetenzen aufzubauen. Die Schiiler*innen recherchieren
in Biichern und anderen Medien und verfassen kurze Texte z.B. in Form von
Steckbriefen. Die dabei geforderten Kompetenzen sind sicherlich wichtig im
Rahmen des sprachbezogenen Grundschulcurriculums. Der Bildungswert fiir
den Sachunterricht ist aber gering. Die biologischen Erkenntnisse, die die
Schiiler*innen bei solcher Textarbeit gewinnen, sind meist enzyklopadischer
Natur. Es geht um Zahlen, wie grof3 oder schwer oder schnell bestimmte Tiere
sind oder wovon sie sich erndhren. Wird dieses Wissen nicht in den Kontext
von biologischen Basiskonzepten gestellt, ist es wenig wirksam (vgl. Schrenk
& Baisch 2018). Naturwissenschaftliche Arbeitsweisen wie Betrachten und
Beobachten werden dabei nicht geschult. Ein Einsatz von Geréten, um Beo-
bachtungen zu quantifizieren und objektivieren, findet ebenfalls nicht statt.
Einfache Fragestellungen, denen selbst an realen Objekten und Lebewesen
nachgegangen wird, werden von den Schiiler*innen nicht aufgestellt und somit
natiirlich auch nicht geldst. Mit der Thematisierung von Séuge- und anderen
Wirbeltieren ist ein Sachunterricht zu biologischen Themen, der nicht nur
Schriftsprache {ibt, kaum umsetzbar, wohl aber mit Insekten und anderen
Arthropoden (eine Begriindung hierfiir folgt weiter unten).

Dass die Kinder und Jugendlichen nun vor allem Sédugetiere, die meist noch
beliebte Haustiere sind, besonders mogen, ist sicherlich auch ihren eigenen
positiven Erfahrungen mit diesen Tieren geschuldet. Bei manchen
Arthropoden ist die Abneigung durchaus nachvollziehbar. Von Stechmiicken,
Bremsen, Hautfliiglern wie Bienen, Wespen, Hornissen oder auch Ameisen
kann durchaus ein Gefahrdungspotential ausgehen. Es ist denkbar, dass viele
Kinder mit solchen Tieren auch schon schlechte Erfahrungen sammeln
mussten. Eine echte, aber durchaus zu kontrollierende Gefahr geht auch von
Zecken aus, die gefdhrliche Krankheiten iibertragen konnen. Dass dies dann
aber dazu fiihrt, dass Eltern ihre Kinder nicht mehr zu aullerschulischen Akti-
vitidten mitgehen lassen wollen (vgl. Mates & Schrenk 2007), sollte bedenklich
stimmen. Der Autor selbst kann auch bei (zu vielen) Studierenden, die Grund-
schullehrer*in werden mochten und sogar das Fach Biologie wihlten, grof3e
Hemmungen beobachten, eigentlich vollig harmlose Arthropoden wie Asseln,
Heuschrecken oder Kéfer zu berithren. Bramer konnte &hnliche Tendenzen
beobachten: Die Anzahl der befragten Kinder und Jugendlichen, die sich 2003
noch gerne einen Kifer iiber die Hand krabbeln lieen, betrug 29% zu 34%,
die dies ungern geschehen lielen. 2010 waren dies 34% zu 41% und 2016 gar
20% zu 52%. Durch das Insektensterben besteht die Gefahr, dass immer
weniger Kinder und junge Erwachsene mit Kéfern in Kontakt kommen und
deshalb auch kein Interesse an ihnen und keine Zuneigung zu ihnen entwickeln
konnen.

Das ist gerade aus Sicht des Sachunterrichts bedauerlich. Denn wirbellose
Tiere wie Regenwiirmer, Schnecken, Asseln, Spinnen, Heuschrecken, Kéfer
und deren Larven eignen sich ganz ausgezeichnet fiir den Einsatz im Unter-
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richt. Sie sind meist sehr leicht zu beschaffen, konnen keine Krankheiten iiber-
tragen und keine Allergien auslosen. Meist sind sie ohne groflen technischen
Aufwand sehr leicht fiir kurze Zeit im Klassenzimmer zu halten. Es ist bei den
héufig vorkommenden Arten auch nicht notwendig, Ausnahmegenehmigungen
der Naturschutzbehdrden einzuholen. Vor dem Hintergrund des Insekten-
sterbens ist es besonders bedeutsam, die Schutzwiirdigkeit dieser Tiere zu ver-
mitteln. Der direkte Kontakt mit lebenden Vertretern ist hierzu eine gute
Methode. Anregungen, diese Tiere im Sachunterricht einzusetzen und so Schii-
ler*innen eine Moglichkeit des direkten Kontakts zu lebenden Tieren zu
ermoglichen und dabei grundlegende naturwissenschaftliche Arbeitsweisen zu
vermitteln, wurden in den vergangenen Jahren haufig publiziert (vgl. Hellberg-
Rode 2004; Doft & Schrenk 2007; Schrenk & Gebauer 2008; Schrenk & Lidle
2010; Gebauer & Schrenk 2012).

4. Zur Nutzung auflerschulischer Lernorte fiir positive
Naturbegegnungen

Nicht nur im Klassenzimmer ist die Thematik Arthropoden von Bedeutung fiir
den Sachunterricht. Primédrerfahrungen in Form von Naturerfahrungen und -er-
kundungen auflerhalb des Klassenzimmers werden vor allem unter dem Aspekt
der emotionalen Bindung an die belebte Natur fiir einen bedeutenden Bestand-
teil des Unterrichts in der Grundschule gesehen. So erfordern z.B. das Umar-
men von Biumen, die sogenannte Barfulraupe im Wald oder das Untersuchen
und Bestimmen von Kleinlebewesen in der Laubstreu, in FlieBgewédssern oder
Teichen einen Unterricht auBlerhalb des Klassenzimmers (zum Aspekt der Not-
wendigkeit origindrer Naturbegegnung sieche auch die Beitrdge von Gebhard
sowie Mirtschewa in diesem Band). Dabei kommt es zwangsldufig oder beab-
sichtigt zu der Begegnung mit zahlreichen Wirbellosen, vor allem Insekten.

Es gibt zahlreiche Insekten, die vollig harmlos sind, aber gefahrlich aussehen.
Dies konnen solche Tiere sein, die im Rahmen einer Bates’schen Mimikry ge-
fahrliche Arten imitieren, wie z.B. die hdufigen Schwebfliegen. Zum anderen
konnen dies Tiere sein, die durch bizarre Formen und Farben an gefihrliche
Tiere erinnern: Die riesigen Legestachel des grofen Heupferdes und anderer
Langfiihlerschrecken, die im Vergleich zum Korper duflerst langen Beine von
Weberknechten, die Scheren von Krebsen oder die langgezogene spitz
zulaufende Korperform von Libellen seien hier als Beispiele aufgefiihrt. Beim
Arbeiten im Geldnde kann die Furcht der Schiiler*innen vor diesen eigentlich
absolut harmlosen Tieren zu einem echten Problem werden. Dariiber hinaus
haben iibertriebene und unbegriindete Angste natiirlich auch Einfluss auf das
Freizeitverhalten von Kindern. Je mehr Angst vor allgegenwértigen Tieren
vorherrscht, desto weniger diirfte es zu Naturerfahrungen kommen. Naturer-
fahrungen sind aber unverzichtbar:

Im Rahmen einer explorativ angelegten Studie befragte Pohl (2006) Kinder
aus 19 dritten und 18 vierten Schulklassen im Alter von 8 bis 11 Jahren
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(M=9,8) schriftlich (n=723) und miindlich (n=55). Dabei wurde festgestellt,
dass eine hohe Wahrnehmungsleistung der Kinder vor allem mit guter Erreich-
barkeit von naturnahen Orten, Interesse an naturbezogenen Freizeitaktivititen
und hoher Zahl von Erfahrungen in der Natur korreliert. Eine clusteranalytisch
erhaltene Einteilung in Stadt- und Landkinder spiegelte dies wider. Mit Hilfe
eines halbstandardisierten Interviewleitfadens wurde der Frage nach der sub-
jektiven Bedeutung von Natur und den Zugangsweisen der Kinder nach-
gegangen. Die Bewertung mdglichst zahlreicher Naturorte als subjektiv
bedeutsames Spiel- und Explorationsfeld geht demnach einher mit einer
differenzierten Wahrnehmung von Natur und vielfdltigen Naturzugéngen bzw.
Erfahrungen. Haase & Schrenk (1998) befragten Schiiler*innen der dritten und
vierten Klassenstufe aus einer GrofBstadt zum tatsdchlichen Wissen iiber die
Gefahrlichkeit bestimmter hdufig anzutreffender Arthropoden.

Gefahren durch Insekten? Sachinformation und Schiilerurteile*

Art/Familie | Gefihrlichkeit Einschitzung durch Erlduterungen

die Schiilerinnen
und Schiiler

Libellen Sind fiir den Menschen vollkom- Blut saugend 52% | Durchlaufen ein Larvenstadium im Wasser. Der

men harmlos. Giftig beifend  32% | Name ,Teufelsnadel” bezieht sich nur auf die
Giftig stechend  11% | Form, nicht auf einen Stachel.
Hummeln Kénnen stechen, dhnlich wie Blut saugend 13% | Werden geziichtet. Man kann ganze
Bienen oder Wespen. Giftig beilend ~ 22% | Vélker leihen, um Pflanzenkulturen
Giftig stechend  63% | bestduben zu lassen.
Honig- Kénnen stechen, dhnlich wie Blut saugen 8% | Im Gegensatz zu Wespen, Hummeln oder Hor-
bienen Hummeln oder Wespen. Giftig beifend 5% | nissen kénnen sie Menschen nur einmal stechen,
Giftig stechend  84% | da ihr Stachel in der Haut stecken bleibt und
. beim Abflug der Giftapparat mit Teilen der Inne-
reien aus dem Korper gerissen wird. An diesen
Verletzungen stirbt die Biene.

Hornissen lhr Gift ist nicht wirksamer als Blut saugend 14% | Die Regel ,Drei Stiche tten einen Menschen

das der Bienen oder Wespen. Giftig beifend  20% | und zwdlf ein Pferd” ist ein Marchen.
Giftig stechend 84 %

Schweb- Ahmen Wespen und Bienen nur Blut saugend 16% | Die Larven einiger Arten sind eifrige Blattlaus-

fliegen nach, um gefahrlich zu wirken, Giftig beifend 5% | vertilger.
sind vollkommen harmlos. Giftig stechend  26%

Spinnen Sind zwar zum gréften Teil giftig, | Hier nur Weber- Lediglich die in besonders warmen Lagen Stid-
konnen aber mit ihren Kiefer- knecht, der keine deutschlands auf Wiesen lebende Dornfinger-
klauen (Cheliceren) nicht unsere echte Spinne aber spinne kann uns Menschen als einzige ein-
Haut verletzen. ein Spinnentier ist. heimische Art schmerzhaft beien und Gift

Er verfiigt iiber applizieren. Auch das Gift der meisten Vogel-

kein Gift. spinnenarten ist nicht wirksamer als das der
Honigbiene

Blut saugend 20%

Giftig beiBend ~ 12%

Giftig stechend 5%

* Es wurden 81 Schiilerinnen und Schiiler der dritten und vierten Klassenstufe befragt, ob die Tiere giftig stechend, giftig beiRend
und Blut saugend sind. Mehrfachnennungen waren méglich.

Abb. 1: Wie schitzen Grundschiiler*innen die Gefahren ein, die von héufigen Arthropoden aus-
gehen (Haase & Schrenk 1998, S. 26)

Der geringe Bekanntheitsgrad von Schwebfliegen féllt auf. Gerade im Sied-
lungsbereich ist diese Insektengruppe, die Bienen und Wespen tduschend dhn-
lich sieht, haufig. Selbst auf Balkonen, vor allem wenn diese mit Petunien
bepflanzt werden, sind sie allgegenwirtig. Nahezu ein Drittel der befragten
Schiiler*innen geben an, dass diese Tiere giftig sind und stechen kénnen und
ebenso viele empfinden Angst und Ekel ihnen gegeniiber. Nahezu die Hélfte
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der Befragten glaubt, dass Libellen bei uns Blut saugen und ein gutes Drittel
fiirchtet sich demzufolge auch vor ihnen. Libellen, die sehr wendige, flinke
und auffillige Fluginsekten sind, konnen daher nicht wenige Schiiler*innen
durchaus dngstigen. Zudem sind diese Tiere hiufig an Béchen und Teichen
anzutreffen, welche auch gerne als auBlerschulische Lernorte aufgesucht
werden.

Damit Naturerfahrungen von den Schiiler*innen auch tatséchlich mit positiven
Emotionen verbunden werden, ist daher eine griindliche Aufklarung iiber die
Ungefahrlichkeit harmloser und das richtige Verhalten gegeniiber potenziell
gefdhrlicher Insekten unabdingbar. Dies kann am besten durch eigene, aber
durchaus angeleitete Beobachtungen zur Lebensweise und Individualentwick-
lung dieser Tiere geschehen. Natiirlich miissen Vorerfahrungen und eventuell
vorhandene Gefiihle wie Angst und Ekel beriicksichtigt und auch zugelassen
werden. Umgekehrt diirfen diese Gefiithle aber nicht dazu fiithren, dass
Situationen des Zusammentreffens mit Wirbellosen vermieden werden.
Klingenberg (2012) befragte Schiiler*innen nicht nur nach ihrer Einstellung zu
bestimmten Tieren (niedlich, eklig). Er fragte auch, ob diese als langweilig
oder spannend bewertet werden. Das sehr hiufig als niedlich empfundene
Meerschweinchen wurde aber nie als spannend und eher als langweilig be-
wertet. Spinnen wurden weit seltener als langweilig und héufiger als spannend
eingestuft.

5. Fazit

Das Interesse von Kindern im Grundschulalter an lebenden Organismen, vor
allem Tieren, ist nach der Biophilichypothese mehr als eine kognitive Ge-
richtetheit im Sinne eines Sachinteresses. Der Kontakt zu anderen Lebewesen
ist, wie zahlreiche Studien belegen, iiber die kognitive hinaus auch fiir die
psychosoziale Entwicklung bedeutsam. Es ist zu wenig, wenn im Sach-
unterricht vornehmlich medienvermittelt nur Sdugetiere und Vogel thematisiert
werden. Originale Begegnungen mit Vertretern dieser Wirbeltierklassen lassen
sich in- und auBlerhalb des Klassenzimmers kaum arrangieren. Wirbellose auch
solche, die eventuell Angst und Ekel hervorrufen, bieten hier ganz andere
didaktische Mdoglichkeiten.

Schule im Allgemeinen und Sachunterricht im Speziellen sollte hdufige Natur-
begegnungen in und auBlerhalb des Klassenzimmers mit direktem Kontakt zu
lebenden Organismen ermoglichen. Hierbei sollten Lebendbeobachtungen
wirbelloser Tiere eine zentrale Rolle einnehmen. Dies stellt auch einen
bedeutsamen Beitrag zu einer Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung dar. Es
konnen hier grundlegende Einsichten vermittelt und positive naturbezogene
Einstellungen gefordert werden.
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Heike Rauhut

»Die Antwort liegt zuallererst in uns selbst* —
Erkenntnisse und Reflexionen aus Hochschul-
seminaren zur Asthetischen Forschung im
Sachunterricht

In diesem Beitrag wird ein Seminarkonzept vorgestellt, dass das von Gebauer
und Simon (2012) in den inklusionsdidaktischen Diskurs im Sachunterricht
eingebrachte Konzept der Asthetischen Forschung nach Kimpf-Jansen (2012)
aufgreift und versucht, dieses in die Hochschullehre zu implementieren. Es
wird der Frage nachgegangen, inwieweit dsthetische Zugdnge mit tiefer per-
sonlicher Bedeutsamkeit individuelle Erkenntnisprozesse erméglichen, beein-
flussen und prdigen. Die theoretischen und konzeptionellen Ausfiihrungen zum
Vermittlungsansatz zwischen Mensch und Wissenschaftsgebiet werden mit
Aussagen Studierender zu ihren Reflexionen iiber ihre Asthetischen Forschun-
gen unterlegt. Im Ausblick werden Anregungen zur weiteren Ausformulierung
dsthetischer Zugangsweisen im inklusiven Sachunterricht entwickelt.

1. Einleitung

,»Erst durch die Offenheit einer eigenen Fragestellung entsteht die Moglichkeit
wahrzunehmen, was vorher nicht an unser Bewusstsein dringen konnte, weil es
als unbedeutend eingestuft wurde. Hétte doch nur mein fritherer Physiklehrer
gewusst, wie wichtig die Entwicklung einer eigenen Fragestellung ist.”
(Fabian")

Mit dem Ziel, dsthetische Bildungsprozesse in der Lehrer*innenbildung anzu-
regen, werden seit 2015 im Fachbereich Sachunterricht der Universitit Leipzig
Seminare in Kooperation mit der Galerie fiir Zeitgenossische Kunst (GfZK?)
unter dem Titel ,,Asthetische Forschung als Erkenntnismethode* konzipiert,
durchgefiihrt und reflektiert. Diese Seminare zur kulturbezogenen Partizipation
eroffnen den Studierenden durch &sthetisch-koperbasierte Zugénge neue For-
men des Lernens und Erkennens. Die Kooperationspartnerinnen sind seit 2017
Referenzinstitutionen im Netzwerk ,,Kulturelle Bildung an Schulen® der Uni-
versitdt Marburg, die durch bundeslandbezogene Treffen mit den Akteur*in-

! Die Namen der Studierenden wurden anonymisiert. Es sei angemerkt, dass die Interpretationen
der Aussagen der Studierenden lediglich einen explorativen Charakter aufweisen.
2 Die Autorin verwendet fortlaufend die Abkiirzung GfZK statt Galerie fiir Zeitgenossische Kunst.
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nen den methodischen Ansatz der Asthetischen Forschung fiir alle Ficher for-
dert.

Ausgehend von personlichen Wahrnehmungen treten Studierende in einem
projektorientierten Vertiefungsmodul mit einem Umfang von 3 SWS in den
Lehrdmtern Grundschule und Sonderpéadagogik fiir das 6.-8. Fachsemester in
einen eigenen dsthetischen Forschungsprozess. Eine personliche Gesamtrefle-
xion schliet den Prozess mit einem Portfolio ab. Korrespondierend zu den
Ausstellungskontexten im Museum waren die bisherigen Rahmenthemen der
Seminare: ,,Wir wissen nicht was Grenzen sind!*“ ,,Rdume I ,,Rdume II* und
,Partizipation — Versuch einer guten Gesellschaft”. Hochschullehrerin und
Kunstvermittlerin verstehen sich in diesem Prozess als Lernbegleiterinnen und
unterstiitzen die Studierenden in ihren individuellen Erkenntnisprozessen.

Das Seminarkonzept greift das von Gebauer und Simon (2012) in den inklu-
sionsdidaktischen Diskurs im Sachunterricht eingebrachte Konzept der Asthe-
tischen Forschung nach Kampf-Jansen durch deren Implementierung in die
Hochschullehre auf und versucht, die Verkniipfung mit den im Planungs- und
Handlungsmodell genannten ,subjektiv bedeutsamen Ankerpunkten® (vgl. ebd.
2012) anschaulich zu machen. Erkenntnisse und Reflexionen von Studieren-
den, die erste Einblicke in die Potentiale &sthetischer Forschung in der Leh-
rer*innenbildung geben, werden aus den seit 2015 etablierten Seminaren dar-
gestellt.

2. Theoretische und konzeptionelle Grundannahmen

Hawkings und Mlodinows (vgl. 2011) modellabhdngiger Realismus ist im
Seminarkonzept eine weitere Perspektive zur Anndherung an einen Gemein-
samen Gegenstand (vgl. Feuser 1989) in inklusiven Sachlernprozessen. Die-
sem zufolge kann nicht von einer Wirklichkeit gesprochen werden, sondern
nur von der Wirklichkeit im eigenen Bezugssystem. Es wird einerseits ange-
nommen, dass durch zeitgendssische kiinstlerische Positionen leiblich-édsthe-
tische Erfahrungen durch inhdrente Zugénge im eigenen Bezugssystem irri-
tiert, inszeniert und aufgedeckt werden. Andererseits besteht die Vermutung,
dass die so gewonnene Irritation, konfrontiert mit wissenschaftlichen Erkennt-
nissen, die ,subjektiv bedeutsamen Ankerpunkte® bewusst wahrnehmbar
macht. Wesentlich erscheint dabei die Frage nach dem Leiblichen als etwas
Eingewobenem in die Kultur- und Alltagserfahrungen eines jeden Menschen.
Dudens (2008) medizinhistorischen Diskurs um die Geschichte der Ent-
korperung des Menschen folgend, fiihrt die Begegnung der eigenen Somatik
mit Wissenschaft tiber den Korper und dem, was sie uns zur Verinnerlichung
anbietet, zu der Frage, ob wir unseren Sinnen {iberhaupt noch trauen kénnen.
Vertreter*innen der Denkrichtung Merleau-Pontys (vgl. 1966) schen es als ge-
geben, Korper und Geist in Bildungsprozessen stirker zusammenzubringen
(vgl. Meyer-Drawe 2001; Scholz 2001). Demnach sind Wahrnehmungs- und
Handlungssituationen keine Stimulus-Response-Reaktionen, sondern sinnhafte
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Verhiltnisse zu sich selbst, zu anderen und zu den Dingen (vgl. Scholz 2001).
Asthetische Bildung bedarf dsthetischer Erfahrungen, wobei die leibliche Form
des Situationserlebens eine zentrale Rolle einnimmt, indem das Denken mit
dem Fiihlen und Wahrnehmen in einen hinterfragenden reflektierenden Zu-
sammenhang gebracht wird (vgl. Hasse 2007). Hierfiir braucht es Bildungs-
formate, die auch in kulturbezogener Kommunikation und Partizipation zu fin-
den sind. Die Kunstpddagogin Kédmpf-Jansen unternimmt mit ihrem 2001 ent-
worfenen Lehrkonzept den Versuch, eine ,,Vernetzung von kiinstlerischen und
wissenschaftlichen Zugéngen in der Aneignung von Welt, ein Entwerfen von
neuen Bedeutungen und Identitétsfindungen bei gleichzeitigem Wissen um die
jeweiligen Differenzen* (Kédmpf-Jansen 2012, S. 280) zu schaffen. Anders als
in herkdmmlichen Lernprozessen finden hier Assoziationen, Erinnerungen und
Gefiihle hohere Aufmerksamkeit. Das Konzept der Asthetischen Forschung
schlieft dabei an erziechungswissenschaftliche Ansétze des forschenden Ler-
nens an (vgl. Blohm & Heil 2006), wobei die Entwicklung einer fragenden
Haltung im Rahmen des eigenen Erkenntnisprozesses von entscheidender
Bedeutung ist. Das Potenzial des Konzeptes liegt im Umgang mit Hetero-
genitit, da die an den Erfahrungen der Lernenden orientierte Vorgehensweise
jeden personlich involvieren soll. Es geht um die Mdglichkeit eines ,,indivi-
duell erfahrbaren Sinns* (Kdmpf-Jansen 2012, S. 33), das personliche Interes-
se der Lernenden, vielfiltige, vernetzte Vorgehensweisen, Bezugnahme auf
Alltagserfahrungen, sowie offene und reflexive Prozesse. Den inklusionsdi-
daktischen Theorieansitzen im Sachunterricht ist das Prinzip der dsthetischen
Erfahrungen gemeinsam. So nennt Seitz (2005) u.a. in den Leitlinien fiir einen
inklusiven Sachunterricht die Bedeutsamkeit der &sthetisch-korperbasierten
Zugangsweisen. Im Planungs- und Handlungsmodell fiir einen inklusiven
Sachunterricht finden Lernende in der Begegnung mit Phidnomenen in Ge-
sellschaft und Natur durch unterschiedliche Formen der Kommunikation und
Wahrnehmung ,subjektiv bedeutsame Ankerpunkte® (Gebauer & Simon 2012)
fiir eine tiefgreifende Auseinandersetzung mit einem Gegenstand. Dieser um-
rissene theoretische Rahmen bildet die Grundlage der Seminarkonzeption.

Die Rahmenthemen der Seminare stellen eine inhaltliche Verkniipfung zu zeit-
gendssischen kiinstlerischen Positionen dar. Studierende erproben zu Beginn in
aktuellen Wechselausstellungen des Museums diverse Formate wie eine stille
Fithrung, nonverbale, fragende und gestalterische Zugangsweisen in den von
den Kooperationspartnerinnen entwickelten Workshops. Durch die bewusst
inszenierte Entschleunigung der Anndherung an das gemeinsame Rahmen-
thema werden eigene Beziige im Erlebenshorizont aufgedeckt, irritiert und hin-
terfragt. Die wichtigste Quelle des Erkenntnisprozesses bilden die Fragen mit
tiefer personlicher Bedeutsamkeit, die den individuellen Ankniipfungspunkten
der Studierenden entspringen und im Seminar kooperativ aus Aspekten um den
Gegenstand in Form eines Concept Mappings erarbeitet werden. Diese stellen
den Ausgangspunkt der Forschung in den vier Feldern Alltag, Wissenschaft,
Asthetische Praxis und Kunst dar, wobei es sich um eine theoretische Unter-
teilung handelt, die in der Seminarpraxis aufgrund der vernetzten Bezugnahme
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auf verschiedene Bereiche nicht immer abgrenzbar ist. Fiir die Seminarkon-
zeption ist die Abstraktion der Alltagserfahrungen auf eine wissenschaftliche
Ebene wesentlich. Die Bezugnahme auf wissenschaftliche Beobachtungen er-
moglicht den Erkennenden eine Art der Fremdperspektive zur Kontrolle der
subjektbezogenen Sicht. Das Aushalten von Ungewissheiten kann fruchtbar
sein, denn diese Auseinandersetzung kann zu einer Verbindung von vorwis-
senschaftlichen Erfahrungen mit wissenschaftlichen Denkmustern und é&sthe-
tischem Handeln fithren (vgl. Kémpf-Jansen 2012).

Dem Museum fiir zeitgendssische Kunst kommt hierbei eine grofle Bedeutung
zu, da das Betrachten moderner und zeitgendssischer Kunst dem Erleben der
eigenen sinnlichen Wahrnehmung wesentliche Impulse geben kann. ,,Wenn die
alltaglichen Bilder- und Gegenstandswelten in ihrer massiven Prdsenz unsere
Wahrnehmungs- und Erfahrungsmoglichkeiten um ein Vielfaches iiberschrei-
ten, dann bedarf es besonderer Zugénge, um sie bewusstseinsmiflig zu verar-
beiten und besonderer Strategien, um sie in pddagogische Verantwortlichkeit
zu tliberfiihren so Kémpf-Jansen (ebd.). Insbesondere in der Gegenwartskunst
sind die Grenzen zwischen den Kiinsten und Wissenschaften flieBend. Wahr-
nehmbare Irritationen und Briiche, die Kiinstler*innen erzeugen, fordern die
Sinne heraus und fiihren an neue Reflexionsprozesse heran. In Anlehnung an
Klepacki (2011) sind die Kiinste das, was demokratische Gesellschaften drin-
gend bendtigen, um eine eigene Form der Reflexionsinstanz zu etablieren, vor
allem in Zeiten, die den Wissensaufbau iiber Kommunikations- und Interak-
tionsformen konstituieren.

3. Erkenntnisse und Reflexionen der Studierenden

Die Erkenntnisprozesse hinsichtlich der Irritation des eigenen Bezugssystems,
der Konfrontation mit Wissenschaft und personlicher Bedeutsamkeit waren fiir
die Studierenden tiefgreifend. Mit Blick auf die reflektierende Innenschau der
Studierenden, die nachfolgend exemplarisch detailliert werden soll, ldsst sich
vorerst allerdings kein einheitliches und eingrenzbares Phdnomen festmachen,
anhand dessen diese sich ,ordnen‘ lieen, Vielmehr gibt es ein ganzes Biindel
von Empfindungen, Bewertungen, Assoziationen um die Bedeutung des per-
sonlichen Zugangs, die durch unmittelbare Wahrnehmungen zum Gegenstand
ausgelost wurden.

,,Da all unsere Ideen und Assoziationen mit uns und unseren Erfahrungen und
Einstellungen zu tun hatten, merkten wir vermutlich einige Fortschritte erst am
Ende. Dem, was uns bewegt intuitiv nachzugehen, stellt fiir mich einen wichti-
gen Punkt der dsthetischen Forschung und des Lernens allgemein dar.* (Julia)

Studierende empfinden &dsthetisch-kdperbasierte Zugédnge offenbar als relevant,

um zu einer personlich bedeutsamen Fragestellung zu kommen, die ihren
eigenen Interessen entspringt. Der personliche Zugang zeigt sich auch in der
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Beantwortung der Fragestellung und in ihrem forschenden Habitus, der auch

iiber das Seminar hinaus ihre Wahrnehmungen beeinflusst.

,Asthetische Lernprozesse bewegen und verindern etwas in mir selbst und ich
arbeite mit meinen eigenen Gedanken. Die Auseinandersetzung mit meiner

Frage hat mich beeinflusst und nimmt auch jetzt noch Einfluss auf meine Wahr-

nehmung.* (Leonie)

»Meine Frage war sehr personlich fiir mich. Selten war ich so frei beim Bear-

beiten und Erforschen von Fragestellungen.* (Florian)

,Die Antwort liegt zuallererst in uns selbst.* (Paula)

Thre individuellen Erkenntniswege beschreiben die Studierenden als ein Wech-
selspiel aus konzentrierter Bewusstheit fiir Bedeutungen und den von ,,auflen*
induzierten fachwissenschaftlichen Ankniipfungspunkten. Diese setzen sie

dann mit gefiihlsméBigen Bewertungen iiber Brauchbarkeit in Beziehung.

,Asthetische Zugangsweisen [...] sind abhiingig vom Individuum, welche Ka-
néle und Zugénge es bendtigt, um sich zu interessieren und schlussendlich sich

weiterzuentwickeln, Wissen zu generieren oder neu zu erkennen.* (Mia)

,Die Methode verbindet verschiedenste Bereiche meiner Lebenswelt
erkenntnisorientiert miteinander und beleuchtet nicht nur die wissenschaftliche

Seite eines Themas.* (Emilia)

,,Bildungsprozesse werden nur durch dieses Wechselspiel fruchtbar und Ich-

bildend.* (Luzie)

Individuelle Erkenntnisprozesse beschreiben die Studierenden hier als verlang-
samte und rezeptive Erfahrungen im Alltag. Sie schauen im Anschluss an das
Projekt aufmerksamer und hinterfragender auf ihre Umwelt. Die AuBerungen
des vollig Involviert-Seins kennzeichnen diese &sthetischen Erfahrungen. Es
lassen sich in diesem Zusammenhang leiblich respektive korperbasierte
AuBerungen aufdecken. Wie hier im Zitat einer Studentin der Bezug zum

Herzen und weiter unten zum Leib auftaucht.

»Mein Projekt besteht aus einer vielperspektivischen, verlangsamten und damit

bewussten (Selbst-)Analyse.” (Paula)

»Meine Beobachtungen wurden schérfer, die Fiihler fiir die Problematik der
Gentrifizierung wurden feiner und haben sich in verschiedene Richtungen

ausgestreckt.” (Anja)

,»lch habe erkannt, dass die Inhalte einem selbst am Herzen liegen miissen [...]

man sieht seine Umgebung mit anderen Augen.” (Henriette)
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,,Wir mussten uns weder gegenseitig motivieren oder aufraffen, denn wir waren
jeder fiir sich emotional involviert.“ (Sven)

Weiterhin beschreiben sie in ihren Reflexionen, dass sie Diskontinuitdten oder
Differenzen zu bisher Erlebtem wahrgenommen und sich dieser zugleich im
Erkenntnisprozess als Subjekt ihrer Wahrnehmung bewusst werden konnten.

,,Natiirlich wusste ich schon vorher, dass Wissen im Subjekt entsteht. Aber halt!
Wausste ich das wirklich? War das wirklich mein Wissen?* (Fabian)

,,Wihrend meiner Forschungsreise hatte ich einige sehr intensive Momente und
ich wiirde diese Momente als AHA-Erlebnisse beschreiben.” (Sophie)

Das Erkunden, Ins-Bewusstsein-Rufen und Hinterfragen beschreiben die Stu-
dierenden dabei als wesentlichen Motor des eigenen Forschungsprozesses.
Hier spielen auch das Interpretieren, das Umdeuten und das Auslegen von Er-
fahrungen eine wichtige Rolle, wie es die folgenden Aussagen zeigen.

,»Nach Augé gab es einen Nicht-Ort, den ich dadurch, dass etwas wichtig war,
fiir mich zu einem Ort gemacht habe.* (Lore)

,lch bin dankbar fiir das Projekt, weil es mich aufgefordert hat anzuhalten,
nachzudenken, zu hinterfragen, zu gestalten, zu assoziieren.“ (Tabea)

,Asthetisches Lernen heift fiir mich also vor allem Erfahrungen zu sammeln
und diese mit meinen bisher erlebten Erfahrungen, meinen Gefiihlen und mei-
nen Ansichten neu zu vergleichen und dann in der Welt des Gegenstandes so zu
reflektieren. (Nora)

Indem Studierende in Alltagskontexten durch ihre bloBe Wahrnehmung, in
Selbsterfahrungen und in Beobachtungen Gegenstiande auf sich wirken lie3en,
weitete sich ihr Blick fiir Neues, selbst dann, wenn es sich um fiir sie ganz ver-
traute Gegenstidnde handelte. So lassen sich in den Zitaten Momente des Stau-
nens und der Uberraschung herauslesen.

,Ich lieB mich auf diesen Prozess des individuellen Staunens hin zum gemein-
schaftlichen Verstehen ein.” (Alex)

Mehr als nur ein motivationaler Gewinn, ldsst sich in den Gedanken der Stu-
dierenden eine besondere Form des ,Gliicklich-Seins® beobachten, wenn Her-
ausforderungen selbststdndig und verantwortungsvoll angenommen und be-
wiltigt werden.

,Ich habe mich wihrend des gesamten Arbeitsprozesses wie ein gliickliches
Schulkind gefiihlt.“ (Lore)
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Weiterhin deuten die Aussagen der Studierenden auf Gelingensbedingungen
im Projekt, die mit fachdidaktischen Theorieansdtzen im Sachunterricht in
Verbindung gebracht werden. Fiir sinnvoll erachten die Studierenden sowohl
das Ko-Konstruieren von Wissenszusammenhéngen in dialogischen Aus-
tauschprozessen als auch die Bedeutung von Selbstbestimmung im Kontext so-
zialer Gefiige.

,Jede Gruppe wihlte andere Wege ihrer Priasentation und nahm mich in ihr Ge-
dankengebédude mit.“ (Emilia)

,,Es bleibt der Eindruck, dass eigengesteuertes Lernen sehr wertvoll ist. Dass
dieses Lernen einen Rahmen braucht und im sozialen Austausch wunderbare
Synergieeffekte hervorruft.” (Teresa)

Studierende treffen Aussagen in Bezug auf ihre Interessensgenese im Projekt-
zeitraum und ziehen Verbindungen zu Motivationstheorien.

,»Ich bin sehr daran interessiert, den Aspekt des Zugangs zu jiidischem Leben
weiterzuverfolgen. (Hanna)

,»Ich habe am eigenen Leib erfahren, was die Erfiillung der drei basic human
needs bewirkt: Interesse.” (Anna)

Der strukturierende thematische Rahmen und das durch lernprozessbegleitende
Diagnostik (Gebauer & Simon 2012) immer wieder gegebene Feedback durch
die Kooperationspartnerin und Seminarleiterin werden in den Gedanken der
Studierenden als nutzbare und gewinnbringende Unterstiitzung im Erkenntnis-
prozess eingestuft.

»|...] und ich hatte den Eindruck, dass die Seminarleiterin wirklich an unseren
Lernprozessen interessiert ist. (Klara)

,Ich hatte das Gefiihl, dass hier endlich mal ehrlich geantwortet und hinterfragt
werden kann, ohne das Gefiihl zu haben, das vermeintlich Richtige gehort wer-
den will.“ (Anne)

Die folgenden Zitate verweisen auf die Notwendigkeit und das Zusammen-
wirken der Kooperationspartnerinnen und ziehen dabei Verbindungen zum
Konzept des Scaffolding.

,,AuBere Hinweise und Impulse durch Vermittlerinnen kénnen zusitzlich zu
neuen und anderen Wahrnehmungen fiihren.* (Jan)

,,JIch habe erfahren, dass sich das dsthetische Forschen fiir einen ko-konstruk-
tiven Aufbau von Wissen und die Gewinnung von Erkenntnissen besonders gut
eignet. Nicht zuletzt sehe ich in ihr das Potenzial, den Unterricht im Sinne des
Scaffolding-Prinzips zu gestalten.” (David)
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Das Potenzial sinnlicher Erkenntnis im Wahrnehmen und Betrachten zeitge-
nossischer Kunst zeigt sich in den Aussagen der Studierenden und ihren dort
gelebten Erfahrungen. In den Ausstellungen erzeugen unterschiedliche kiinst-
lerische Positionen vielperspektivische Blickwinkel auf den gemeinsamen Ge-
genstand.

,Der Besuch eines Museums erscheint sehr sinnvoll, da es die Wahrnehmung
neuer Eindriicke fordern kann.“ (Jan)

,Durch die Veranstaltungen in der GfZK wurde transparent, wie viele unter-
schiedliche Auffassungen und Interpretationen es zum Thema ,,Raum® geben
kann.* (Laila)

Ohne tiefergehende qualitative Analyse zeugen die abschlieBenden Zitate von
einer positiven Resonanz beziiglich dsthetischer Zugangsweisen in der Hoch-
schullehre.

,.Eine Streicheleinheit fiir die Selbstbildung.” (Anja)

,Dieses Modul hat meinen Blick auf Bildung und meine Rolle als Lehrperson
verdndert.” (Frida)

,Damit kann ich das Seminar als Beitrag zur Weltverbesserung sehen. Jeden-
falls hat es meine Welt verbessert und ich hoffe, dass ich Gelegenheiten bekom-
men werde, diese Erfahrung weiterzugeben.* (Karl)

4. Ausblick auf Potenziale dsthetischer Erfahrungen im
Sachunterricht

Ausgehend von den dargestellten Erfahrungen wire ein Bewusstsein fiir dsthe-
tische Bildungsprozesse in partnerschaftlicher Koexistenz zu den Wissen-
schaften wichtig, um weitere Bildungsrdume zu erdffnen. Ein weiteres Po-
tential kann in ihrer propideutischen Funktion mit Fokus auf den Ubergang zur
weiterfilhrenden Schule gesehen werden. Das konstruktivistisch angelegte
Konzept der Asthetischen Forschung nach Kidmpf-Jansen und seine prakti-
zierende Anwendung in der Hochschullehre im Sachunterricht bietet dafiir eine
vielversprechende Perspektive und ldsst Asthetische Bildung nicht nur im viel-
perspektivischen Sachunterricht, sondern auch deutlich im Bereich facheriiber-
greifender Didaktik verorten.

Fiir eine individuelle und leibliche Begegnung mit der Sache bedarf es eines
Moments der Verlangsamung und Entschleunigung in Bildungsformaten (vgl.
auch Siebach in diesem Band), um nicht zuletzt wieder mehr unseren eigenen
Sinnen trauen zu konnen. Das Aufdecken und Erkennen der subjektiv be-
deutsamen Ankerpunkte und die Herausbildung einer fragenden Haltung
schien im beschriebenen Seminar ein entscheidender Anreiz fiir individuelle
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Erkenntnisprozesse zu sein. Deutlich wurde, dass die Rolle der Lern-
begleiter*innen eines hohen Mafles an Achtsamkeit und Empathie fiir indi-
viduelle Erkenntnisinteressen bedarf. Dariiber hinaus ist eine strukturierende
und impulsgebende Hilfestellung von Bedeutung, die zumindest im darge-
stellten Seminar eine entscheidende Gelingensbedingung zu sein schien und
durch die Kooperationspartnerinnen gewéhrleistet wurde.

An phanomenographische Lernforschung (vgl. Pech et al. 2012; Wiesemann &
Wille 2014) im Sachunterricht ankniipfend, wére ein zu untersuchender For-
schungsgegenstand hier die leiblich-dsthetischen Erfahrungen im jeweiligen
Bezugssystem aufzudecken, um die Bedeutung der &sthetisch-korperbasierten
Zugangsweisen weiter empirisch zu belegen. Der durch zeitgendssische kiinst-
lerische Positionen hinterfragende Blick auf Wissenschaft und Gesellschaft hat
das Potenzial, personliches, subjektives, auf den Sinnen basierendes Wahr-
nehmen von Situationen als Begegnungsformen in kulturellen Bildungspro-
zessen zu implementieren und in der Auseinandersetzung mit Phinomenen an-
dere Formen der Reflexion zu installieren. In individuellen Erkenntnisprozes-
sen von Schiiler*innen kdnnten sowohl erfahrene gedankliche Differenzen und
Diskontinuititen zu bisherigen Erlebenshorizonten als auch das Umdeuten und
Involviertsein als Motor des Erkenntnisprozesses aufgedeckt werden, um die
Relevanz sinnkonstituierender Lernprozesse zu untermauern.

Im Hinblick auf die Methode der Asthetischen Forschung, die bisher im Rah-
men des Programms ,,Kultur.Forscher! umgesetzt und durch das Institut
EDUCULT (2011) in Wien evaluiert wurde, konnte das Konzept so zusétzlich
weitere Bestitigungen und Ergénzungen aus empirischen Untersuchungen in
der Hochschule erfahren. Die Relevanz subjektiv bedeutsamer Ankerpunkte
fiir selbstbildendende Lern- und Erkenntnisprozesse sollte hierfiir besonders in
den Mittelpunkt geriickt werden.
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Karsten Elfering & Bernd Wagner

Mobilititspraxen im Sachunterricht: Beitrige zur
inklusiven Grundschulentwicklung

In diesem Beitrag wird ein ausgehend von der Institution Schule gedachter
Begriff von Mobilitit im Kontext von Schulentwicklung diskutiert. Es werden
erste Ergebnisse eines binational-vergleichenden, vom Deutsch-Franzésischen
Jugendwerk finanzierten Forschungsprojekts , Mobilitit in die Schule bringen!
Institutionelle Mobilitit als Thema inklusiver Schulentwicklung (2017-2019)°
vorgestellt. Ein franzésisch-deutsches Forscher*innenteam arbeitet zur Frage,
wie mit Mobilitit verbundene Lerngelegenheiten strukturell in schulische Ab-
ldufe integriert und in einem institutionellen Rahmen fiir Schiiler*innen ange-
boten werden kénnen. Es wird anhand von Best-Practice-Beispielen und Inter-
views mit Schulleiter*innen untersucht, welche Bedingungen forderlich fiir
,institutionelle Mobilitit* sind und wie diese Teil von Schulprogrammen und
Schulentwicklungsprozessen werden konnen. Ziel des Forschungsprojekts ist
es, auf Basis der ermittelten Daten und Beispiele Perspektiven zu entwickeln,
wie Konzepte institutioneller Mobilitdit in Praxisphasen der Lehrkrdftebildung
und ggf. auch in Fortbildungen fiir Schulleitungen verankert werden kann. Im
Folgenden wird zundichst der in der franzésisch-deutschen Forscher*innen-
gruppe entwickelte Mobilitdtsbegriff vorgestellt, dann das Forschungsterrain
im Bereich der Grundschulen, insbesondere in Leipzig, gezeigt. Anschliefsend
werden Einblicke in die bisher durchgefiihrten teilstrukturierten Interviews
gegeben und daraus resultierende Perspektiven des Themas aufgezeigt.

1. Institutionelle Mobilitit als Grundschulentwicklungsthema

Im Forschungsprojekt wird ,institutionelle Mobilitdt“ weit gefasst; generell
geht es um Formen, Schule flexibel und an verschiedenen Orten zu gestalten.
Durch den Begriff wird zum Ausdruck gebracht, dass im Forschungsprojekt
nicht Mobilititsformen im Rahmen von einmaliger Projektarbeit, sondern
Mobilititspraxen betrachtet werden, die mit Schul- und Unterrichtsentwick-
lung in Zusammenhang stehen. Dies kniipft an die deutsche Diskussion um
,Offnung von Schule® (u.a. Holtappels 2003), ,Vernetzung im Gemeinwesen*
(u.a. Deinet et al. 2010) und ,Bildungslandschaften‘ (u.a. Bleckmann & Durdel
2009) an, wird aber nicht ausgehend von der Region, sondern der Institution
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gedacht.' Viele mit Mobilitit verbundene Lerngelegenheiten fiir Grundschul-
kinder haben nur Projektcharakter und bleiben oft freiwillige Zusatzveran-
staltungen. Diese werden nur selten in Schulprogrammen aufgegriffen oder als
Schulleitungsaufgabe verstanden. Zentrale Forschungsfrage ist, wie mit Mobi-
litdt verbundene Lernmdglichkeiten strukturell in schulische Abléufe integriert
und in einem institutionellen Rahmen fiir Schiiler*innen angeboten werden
konnen. Im Kontext ,,institutioneller Mobilitdt™ konnen Lerngelegenheiten ent-
stehen, in denen sich Mdglichkeiten bieten, Heterogenitat aufzugreifen, Diver-
sitdit wertzuschdtzen und die Partizipation von Schiiler*innen anzuregen
(Kriiger-Potratz & Wagner 2018). Im Rahmen des Forschungsprojekts werden
Mobilititspraxen an ausgewdhlten Schulen erhoben und Perspektiven ent-
wickelt, um diese grundsitzlich zum Teil des Schulalltags werden zu lassen.
Das franzosische-deutsche Forscher*innenteam untersucht zunédchst, wie in
Schulen mit Mobilitét strukturell umgegangen wird. Es werden daher Schulen
ins Forschungsprojekt einbezogen, die Ansédtze von Mobilitdt auf institu-
tioneller Ebene, bspw. in ihren Schulprogrammen, aufweisen. Dazu werden
auch vorhandene, in institutionelle Abldufe integrierte Mobilitdtsformen (bei-
spielsweise Exkursionen, Wandertage, Klassenreisen) an Schulen betrachtet.
In diese erste Bestandsaufnahme der strukturell verankerten Mobilitdtspraxen
werden die Besuche sogenannter ,auflerschulischer Lernorte® einbezogen, die
in Deutschland héufig im Sachunterricht stattfinden.

2. Einblicke in das Grundschul-Forschungsfeld zu Mobili-
tiatspraxen

Derzeit sind Daten in 16 teilstrukturierten Interviews mit Schulleiter*innen in
Frankreich und Deutschland in unterschiedlichen Schulformen erhoben wor-
den. Fiir diesen Beitrag ist aus dem Material ein Ausschnitt ausgewéhlt wor-
den, der dem Anlass dieses Bandes entspricht. Dieser umfasst Daten aus Inter-
views zu Mobilitdtspraxen in drei staatlichen und einer privaten Grundschule
in Sachsen. Er wird ergédnzt mit Daten aus einem Interview an einer Pariser
Grundschule. Die ausgewéhlten Schulen weisen Besonderheiten beziiglich ins-
titutioneller Mobilitdt auf. Die franzdsische Schule pflegt zahlreiche Partner-
schaften, u.a. mit der Gemeindeverwaltung, einem Collége, einem Konserva-
torium und kulturellen Einrichtungen. Eine der Leipziger Grundschulen koope-
riert mit dem Deutsch-Franzosischen Bildungszentrum und fordert durch Pro-
jekte den Erwerb der franzodsischen Sprache ab der ersten Klasse. Sie organi-
siert auBerdem seit drei Jahren Austauschfahrten nach Frankreich. In einer
weiteren Leipziger Schule werden Kinder in der ersten und zweiten Klasse
durch zwei Lehrkrifte unterrichtet, was u.a. Kooperationen mit Kultureinrich-
tungen moglich macht. Auflerdem nimmt diese Schule am Programm Eras-
mus+ teil, was die halbjahrliche Durchfiihrung von einwdchigen Auslandsfahr-

' Der institutionelle Zugang ist im national geprigten Schulsystem in Frankreich sichtbarer und
wird im weiteren Verlauf des Forschungsprojekts weiter ausgearbeitet werden.
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ten fiir wenige Schiiler*innen ermdglicht. Eine weitere Schule, die sich der Na-
he von Leipzig befindet, ist eine staatlich anerkannte Ersatzschule mit evange-
lischem Profil. Dort werden fiir jede Schulklasse das ganze Schuljahr andau-
ernde Projekte auBerhalb der Schule angeboten. Diese umfassen in der dritten
Klasse den gesamten Sachunterricht. Zudem finden Kooperationen mit Kultur-
einrichtungen vor Ort statt und es werden altere Menschen tiber 55 Jahre ein-
gebunden, die als Begleit- oder Forderpersonal fungieren. Weiterhin wird das
Interview mit einer Schulleiterin des Grundschulbereichs einer grofleren Leip-
ziger Privatschule mit einem dezidiert internationalen Programm aufgrund
ideologisch geprégter Sprachformen zu Mobilitét kontrastiv einbezogen. Die in
den Interviews angesprochenen Mobilitétspraxen beziehen sich in der Haupt-
sache auf die ,Nutzung lokal verfiigbarer Méglichkeiten ‘. Die Grundschulen
unterscheiden sich jedoch in den Mobilititspraxen und der jeweiligen Nutzung
von aulerschulischen Lernorten. Wahrend die evangelische Schule auch kirch-
liche Einrichtungen und Sozialprojekte regelméfig mit einbezieht, nutzen die
anderen Schulen diese nicht. Thr Fokus liegt vorrangig auf priméren Lernorten”
wie Museen oder Lernwerkstitten. Auch sekundire Lernorte wie Bibliotheken
werden einbezogen. Eine Schule besucht zudem einen Zeitungsverlag, was im
Schulkonzept und Projektplanungen beriicksichtigt wird. Kommunale und pri-
vatwirtschaftliche Betriebe als sekundire Lernorte werden anscheinend nur
von der evangelischen Schule aufgesucht, was moglicherweise in der expli-
ziten Verankerung des Prinzips ,,Lebensndhe” im Schulkonzept begriindet ist.
In allen Interviews wird deutlich, dass die ,regional verfiigharen Moglich-
keiten * die Umsetzung schulischer Mobilitét beeinflussen. Neben Exkursionen
in die nahe lindliche Umgebung, die an allen Schulen durchgefiihrt und in
Form von Wandertagen eher besondere Ausnahmen vom Schulalltag darstel-
len, werden an der evangelischen Schule in jeder Klassenstufe Projekte mit re-
gionalen Kooperationspartner*innen, beispielsweise Landwirt*innen aus der
Umgebung sowie einer Imkerei, entwickelt. , Innernationale Mobilitdit* spielt
an den Schulen kaum eine Rolle, mit Ausnahme der evangelischen Schule,
welche Klassenfahrten an die Ostsee unternimmt. |, Internationale Mobilitdit *
wird dagegen an zwei der vier Schulen umgesetzt, jedoch mit unterschied-
lichen Zielsetzungen. Wihrend in einem Fall die Mobilitdt ins Ausland dem
Besuch einer anderen Schule und sekundérer Lernorte mit einer ausgewihlten
Gruppe von wenigen Kindern dient, wird an der anderen Schule die Fahrt nach
Frankreich primir zum Zweck des Schiileraustauschs organisiert und mit der
gesamten Klasse realisiert. Da es sich bei dem einen Fall eher um Exkursionen
von Schiiler*innenkleingruppen im Rahmen des Programms von Erasmus+
handelt, wechseln die Reiseziele von Schweden tiber Holland, Griechenland,
Italien und Litauen. Im anderen Fall findet der Austausch immer mit einer
Partnergrundschule in Frankreich statt.

2 Primire Lernorte sind Orte, die mit einer padagogisch-didaktischen Intention vorstrukturiert sind.
Sekundire Lernorte dienen mehreren Zwecken und konnen als Lerngelegenheiten genutzt werden
(Brade & Diihlmeier 2015, S. 434).
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3. Erste komparative Ergebnisse aus den Interviews in
Leipziger Grundschulen

Dieser Abschnitt ist in vier Unterkapitel untergliedert, die Schwerpunkte aus
den Interviews und in Unterkapitel 3.4 den Stand der ersten Kodierungen wi-
derspiegeln, die angelehnt an die Qualitative Inhaltsanalyse (Mayring 2010)
entstanden sind.

3.1 Beitrige zum Lernen

Alle interviewten Schulleitungen verweisen auf den , Beitrag zum Lernen des
Kindes‘, der mit der Nutzung lokaler Angebote und Kooperationen geleistet
wird. Indem sie die Forderung subjektiver Lernmotivation und Fortschritte bei
Lernprozessen hervorheben, greifen die Schulleitungen Argumente auf, die im
erziehungswissenschaftlichen Diskurs fiir eine Offnung von Schule angefiihrt
werden (u.a. Holtappels 2003). Das Erleben positiver Emotionen in Verbin-
dung mit dem Lernen und die Beriicksichtigung der Interessen der Kinder bei
der Auswahl der Lokalititen werden als motivierende Faktoren bestimmit,
wihrend das Lernen selbst als ,,aktiv*“ und in seinem Resultat als ,,nachhaltig*
charakterisiert wird. Dies zeigt sich beispielsweise an den zwei folgenden In-
terviewausschnitten: ,, Das heifit also, das ist so eine bereichernde Art zu ler-
nen, sodass man das Gefiihl hat, dass das bei den Kindern ldnger haften
bleibt.“ (PN, 00:10:45-00:10:53); ,,Es geht darum, Kooperationspartner zu
finden, bei denen man auch iiber einen ldingeren Zeitraum wirklich aktiv
lernen kann. (CS, 00:07:14-00:07:18) Die Schulleiter*innen sprechen Lern-
moglichkeiten im Kontext schulischer Mobilitit und deren Umsetzungsanfor-
derungen an.

3.2 Beitrige zur Umsetzung des Curriculums

Zwei der befragten Schulleitungen argumentieren mit dem , Beitrag zur Umset-
zung des Curriculums’, den die Nutzung regionaler Angebote mit sich bringe.
Dazu verweisen sie auf die methodisch-didaktische Bereicherung des Unter-
richts durch jene Angebote, ihre Kompatibilitdt mit Lernbereichen des Sach-
unterrichts, die ,.altersentsprechend[e]* und veranschaulichende Aufbereitung
von Lehrplaninhalten vor Ort und die damit einhergehende Variation der Un-
terrichtsmethodik. Von dieser Orientierung am Curriculum in der Argumenta-
tion unterscheidet sich die Leitung der evangelischen Grundschule. Zwar sol-
len die Lokalitdten und dortigen Aktivititen angelehnt an den Lehrplan sein,
aber die Schulleitung sieht , Effekte auf pddagogischer Ebene‘ als Hauptargu-
ment. Threr Auffassung nach dienen auBlerschulische Aktivititen der Starkung
des Klassenzusammenbhalts sowie der Verbesserung der Beziehungen zwischen
Schiiler*innen und Lehrkraft. Die Klassengemeinschaft zu stérken ist auch fiir
die franzosische Schulleitung ein zentrales Thema: ,,De [’écoute, du travail
ensemble, ¢a c’est important, souder un groupe classe, tout I’aspect culturel
de ’apprentissage de la musique, et I’écoute musicale, et I’ouverture sur un
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autre univers culturel que ce qu'ils fréquentent habituellement.” (JJ,
00:38:56-00:39:10) Sie verweist in ihrer Argumentation auf die Einblicke in
kulturelle Bildung und ungewohnte Lebenswelten.

3.3 Professionelle Entwicklung von Lehrkriften und Grenzen schulischer
Mobilitét

Eine der Leipziger Grundschulen betont den , Zugewinn fiir Lehrkrdfte * als be-
sonderen Grund fiir internationale Mobilitdt der Schule. Diese wird in der Stér-
kung des Kollegiums, wie der Perspektivverdnderung und -erweiterung der
Lehrkrifte, verortet. Dieser ,Zugewinn  ist auch fiir die evangelische Schule
von Bedeutung, die ihre Mobilitéit auf lokale und regionale Angebote begrenzt.
Die Leitung dieser Schule verkniipft dariiber hinaus die Nutzung mit einem
Anliegen auf Schulebene, das Lehrkrifte unterstiitzen kann. Sie erhofft sich
durch die Kooperationen einen , Zugewinn fiir die Schule‘, indem die Schule in
der Gemeinde mehr wahrgenommen wird. Die Schulleitungen beziehen sich
auch auf Eltern als zu beriicksichtigende Akteur*innen, die von den Lehr-
kréften einbezogen werden sollten. Einerseits stellt die Bildungsmobilitit eine
,Entsprechung mit den Elternbediirfnissen‘ dar, andererseits werden Mobili-
tatsformen verandert, was mit einem Verweis auf die Sorgen der Eltern be-
griindet wird. Die Riicksicht auf Eltern bei der Gestaltung von Mobilitét zeigt
sich in folgendem Interviewausschnitt zur Realisierung franzosisch-deutschen
Schiiler*innenaustauschs: ,, Und ich glaube, das ist eben das Problem, ... dass
die Elternhduser dann das doch schon mit Sorge sehen, wenn die Kinder so
weit verreisen. “ (PN, 00:00:56-00:01:09) Sie wird von zwei Schulleitungen als
Beschrinkung von Mobilitit aufgegriffen, die sich in unterschiedlichem Aus-
maB in der Schulpraxis geltend macht. Im oben zitierten Fall limitiert laut
Schulleitung die Sorge der Eltern den internationalen Austausch, wihrend sie
im anderen Fall Austauschfahrten tiber die Grenze vollkommen verhindert. Als
weitere Griinde von Beschriankung institutioneller Mobilitdt werden ,fehlende
finanzielle und personelle Ressourcen* angegeben, die sich bei allen Momen-
ten der Planung und Realisierung einschrinkend geltend machen konnen und
mit denen Lehrkrifte umgehen miissen. Gesetzliche Vorgaben werden dagegen
nur von einer Schulleitung als problematisch angesehen, die meint, dass Aus-
landsfahrten vom Schulamt ,,nicht gewiinscht* (CS, 00:19:15) seien. Im Ver-
gleich dazu verweist die franzosische Schulleitung stirker auf sowohl enge
materielle Grenzen durch Haushaltsbeschrankungen als auch auf restriktive
Vorgaben seitens der Schulbehorden. Threr Auskunft nach scheitern Mobili-
titsprojekte jedoch nicht nur an schulexternen, sondern ebenso an internen
Bedingungen. , Fehlende Motivation bei Lehrkriften ‘und darauf bezogene auf-
wendige Bemiihungen von Seiten der Schulleitung behindern die dauerhafte
Implementierung.

* Ubersetzung: ,,Aber gegenseitiges Zuhdren, gemeinsame Arbeit, das ist wichtig, eine Klasse zu-
sammenschweifen, der gesamte kulturelle Aspekt des Erlernens der Musik und des Musik-Horens,
und die Offnung hin zu einem anderen kulturellen Universum als dem, mit dem sie fiir gewéhnlich
Umgang pflegen. “ (1], 00:38:56-00:39:10)

155



3.4 Widerspriiche zwischen Bildungsanspriichen und Umsetzungsformen

Bei allen befragten Schulleitungen ist auffillig, dass neben der tatséichlichen
Mobilitdtspraxis ein zumeist padagogisch begriindetes Ideal von Mobilitdt im
Kontext auflerschulischer Lernorte entworfen wird. Um dieses nachvollziehbar
zu machen, werden zunéchst die Kodierungen in Bezug auf schulische Mobili-
tat im Kontext sogenannter auBBerschulischer Lernorte aufgezeigt. Diese sind in
Sequenzen zu den Schwerpunkten Potentiale von aufserschulischen Lernorten
und Schulische Realitdt beim Umgang mit aufSerschulischen Lernorten auf-
geteilt. Auf das Interview mit einer Privatschule, das zum Thema Idealisierung
der Potentiale von auflerschulischen Lernorten besonders aussagekriftig ist,
kann nur kurz eingegangen werden, da es ansonsten wenig vergleichbar mit
den anderen drei Interviews in Leipzig und Umgebung ist. Die Aussagen zu
einer vorgestellten mobilen, internationalen Gemeinschaft, in die hineiner-
zogen wird und die englischsprachig auf Schliisselpositionen in international
tatigen Unternehmen vorbereitet, sind bereits auf der Website der Privatschule
prasent und werden auch im Interview mehrfach aufgegriffen: ,,.So for me that
is the context that I see mobility in. Also making sure that the citizens that are
(...) citizens of the world and that means by being linked into the community
they’re in and the wider community. So mobility is quite a big thing.* (IN,
00:01:16-00:01:19) Demgegeniiber werden in den anderen drei Grundschul-
interviews eher konkrete Aktivititen aufgefiihrt. Auch wird deutlich, dass in
der Stadt Leipzig Potentiale fiir den Grundschulunterricht gesehen werden.
,,Also natiirlich ist das bei uns, wie ich gerade schon sagte, da es sich so an-
bietet, und Leipzig bietet einfach innerhalb des Stadtgebietes fast alles, was
mit Grundschulunterricht zu tun hat.“ (PN 00:04:51-00:04:53) Auch wenn die
Vielfalt der Stadt in allen drei Interviews gelobt wird, kommt dennoch zum
Ausdruck, dass immer wieder die gleichen Lernorte besucht werden. Aufgrund
der notwendigen Planungen, bspw. der Absprachen zwischen den Féchern,
wird auf bereits durchgefiihrte Exkursionen oft auch im gleichen Schul-
jahreszeitraum zuriickgegriffen. In der Umsetzung wird ein festes Programm
installiert, in dem die Unterrichtsgéinge iiber mehrere Jahre geplant und mit al-
len Klassen unabhédngig von deren Interessenlagen besucht werden. Dies be-
legt u.a. folgende Interviewsequenz: ,,Also es ist eher positiv und die meisten
Lernorte, die wir regelmdfsig besuchen, besuchen wir jedes Jahr auch immer
wieder mit fast allen Klassen.” (PN, 00:08:13-00:08:21) In den Interviews
wird die Argumentation des gewiinschten und des realisierbaren Aulen immer
wieder aufgegriffen. Der Diskurs um ,Innen-Auflen von Schule® dient in dem
Leipziger Interview-Material nicht dazu, das Fehlen anderer als rein schu-
lischer Lernformate zu kaschieren, wie eine These von Jiirgen Budde und
Merle Hummrich (2016) nahelegt. Er ist vielmehr eine Argumentationslinie,
die zum Ausdruck bringt, dass mehr AuBlenaktivitit pddagogisch gewiinscht
wird. Ein wichtiges Beispiel dafiir ist der von der Leipziger Schulleiterin ange-
strebte Aufenthalt in der franzdsischen Partnerschule im Elsass. Dieser ist auf-
grund von Interventionen der Eltern, die fordern, in eventuellen Notfdllen ihre
Kinder innerhalb eines Tages mit dem Auto abholen zu konnen, nur einge-
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schrankt umgesetzt worden. Ein ehemals als grenziiberschreitend gedachter
Austausch wird aufgrund von innerschulischen Druckverhéltnissen zur Dritt-
ortbegegnung umfunktioniert. ,, Und deswegen haben wir schon zwei Mal den
Kompromiss gemacht, zu sagen, die Partnerklassen treffen sich auf halbem
Wege. ... Und das hat aber den grofien Nachteil, dass das, was der Austausch
eigentlich liefern soll, also was die Kinder erleben sollen, nicht wirklich
bietet.“ (PN, 00:01:24-00:01:31) Die als Potential dargestellten Aufen-
erfahrungen und die gleichzeitig eingeschrinkte Realitdt der tatsdchlich wahr-
genommenen Mobilititserfahrungen filhren dazu, dass auch in engagierten
Schulen Legitimationen fiir fehlende Mobilitit entwickelt werden. Obwohl
Mobilitdt — hier in Form der Teilnahme an grenziiberschreitenden Schiiler*in-
nenaustauschen — als bildungswirksam beschrieben wird, bringt die Umsetz-
ung im Kontext der Institution Schule Einschrankungen mit sich.

4. Perspektiven der Mobilititspraxen fiir Sachunterricht und
Grundschulentwicklung

Die Interviews machen deutlich, dass Schulleitungen zunehmend Anforder-
ungen bewiltigen, die sich nicht mehr allein auf die reine Schulverwaltung be-
ziehen, sondern Schulentwicklung fokussieren (Dubs 2009). Um die mit viel-
faltigen Umsetzungsschwierigkeiten verbundenen Mobilititsangebote zu er-
mdglichen, kann die Schulleitung notwendige Unterstiitzung bereitstellen und
Grundschullehrkrifte motivieren. In der qualitativen Auswertung der teil-
strukturierten Interviews wird deutlich, dass die befragten Schulleiter*innen
die selbstgesetzte Aufgabe, Mobilitdt an ihrer Schule zu entwickeln, wider-
spriichlich betrachten und sehr unterschiedlich ausgestalten. Die Diskrepanz
zwischen hohen péddagogischen Erwartungen und tatsdchlichen Aktivititen
wird in zwei Interviews benannt. Zwei der untersuchten Schulen versuchen
ihre Mobilitdtsangebote mit curricularen Inhalten des Sachunterrichts zu ver-
kniipfen, was jedoch im Kontext der Institutionen eher zu begleiteten ,Schul-
gingen® als zu mit Diversitdt und Partizipation verkniipften Mobilitétserfahr-
ungen fiihrt.* Die drei anderen Schulen versuchen Mobilitit mit pidagogischen
Effekten wie dem sozialen Lernen oder mit fachiibergreifenden Bildungsauf-
gaben, wie der kulturellen Bildung, in Verbindung zu bringen.” Moglicher-
weise resultieren daraus die Bemiithungen, Mobilitit der Schule als ,,Doppel-
bewegung“® zu etablieren. Aufgrund enger Grenzen durch die Schulaufsicht,
wie bspw. im franzdsischen Interview hervorgehoben, oder vorhandener Zwei-
fel von Elternseite vermogen es zwei der befragten Schulleitungen nur im lo-

* Den in den Interviews dazu vorhandenen Hinweisen werden im weiteren Verlauf des Projekts
weiter nachgegangen.

Die Lernziele werden unterschiedlich priorisiert, was auch eine entsprechende Auswahl der
auflerschulischen Lernorte nach sich zieht (Burk, Rauterberg & Schonknecht 2008, S. 15f.).
¢ ,.Doppelbewegung* bezeichnet Prozesse, die dazu fiihren, dass im Kontext der Mobilititspraxen
auch auBlerschulische Akteur*innen innerhalb der Schule etabliert werden konnen, was
Verdnderungspotentiale beinhaltet (Budde & Hummrich 2016, S. 42).
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kalen und regionalen Bereich, ihre Vorstellungen von mit Mobilitit verbun-
denen Lernangeboten in gewissen Ansdtzen umzusetzen. Die anderen Schulen
hingegen scheinen Mobilitdt im lokalregionalen Rahmen eher sporadisch zu
realisieren. Gleichzeitig bieten sie jedoch — allerdings in der Regel fiir kleinere
Schiiler*innengruppen — grenziiberschreitende Mobilitdtsangebote an. Die in
einer Schule fiir wenige, ausgewdhlte Schiiler*innen mogliche grenziiber-
schreitende Mobilitat wird zur Erweiterung schulischer Lerngelegenheiten und
als Moglichkeit interkulturellen Lernens genutzt. Die Auswahl geeigneter
Schiiler*innen fiir diese Mobilitdtspraxen ist schwierig, die gesamte Schule
wird in Ansdtzen am Austausch iiber Reiseerfahrungen oder beim Empfangen
von Gisten beteiligt. Eine programmatische Internationalisierungsstrategie
oder die Einbettung in Kontexte globalen Lernens, die curricular im Sach-
unterricht verortet werden konnen, sind in den Grundschulen bisher nur ansatz-
weise umgesetzt und werden nicht gezielt verfolgt. Der erste Einblick in das
Datenmaterial zeigt die vielféltig existierenden Mobilititspraxen an Grund-
schulen auf, deren Potential fiir Lernprozesse und Inklusion teilweise unaus-
geschopft ist. Insbesondere mit Blick auf die Partizipation der Schiiler*innen
und der Wertschdtzung von Diversitdt weisen die bisher geschaffenen Lernge-
legenheiten in Mobilitatskontexten Entwicklungsmoglichkeiten auf. Die Chan-
cen, die sich daraus fiir inklusiven Sachunterricht ergeben konnen, werden im
Laufe des Forschungsprojekts herausgearbeitet.
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Andrés Acher

Lehramtsstudent*innen darin unterstiitzen,
Schiiler*innen an naturwissenschaftlichem
Modellieren auf produktive Weise partizipieren
zu lassen’

Lehramtsstudierende dahingehend zu unterrichten, Schiiler*innen an natur-
wissenschaftlichem Modellieren auf produktive Weise partizipieren zu lassen,
stellt Lehrer*innenausbilder*innen vor verschiedene Herrausforderungen.
Der im vorliegenden Beitrag vorgestellte Ansatz, diese Herausforderungen zu
bewidltigen, basiert auf dem didaktischen Prinzip der Problematisierung. Ich
werde beispielhaft drei unterschiedliche Video-Sequenzen beschreiben, die
verdeutlichen sollen, wie es Studierenden gelingt, ihre Kommiliton*innen zur
engagierten Partizipation an der Erstellung von Modellen iiber alltigliche na-
tiirliche Phdnomene zu bewegen. Ich analysiere die Strategien der Studieren-
den, die sie wihrend dieser Engagement-Prozesse zur Problematisierung nut-
zen. Im Beitrag werde ich drei Facetten von diesen beschreiben: das Erzeugen
alternativer Sichtweisen, die Beurteilung dieser Alternativen und das Fokus-
sieren auf deren epistemische Produktivitit. Ich behaupte, diese Facetten stel-
len dar, wie Studierende lernen, andere auf produktive Weise an naturwis-
senschaftlichem Modellieren partizipieren zu lassen. Insbesondere tragen sie
dazu bei, die Erwartungen der Studierenden, die sie in ihren Modellierungs-
aktivitdten im Unterricht haben sollten, fiir sich zu kldren.

1. Schiiler*innen an naturwissenschaftlichem Modellieren auf
produktive Weise partizipieren zu lassen

Das naturwissenschaftliche Modellieren ist eine zentrale Denk-, Arbeits- und
Handlungsweise im naturwissenschaftlichen Unterricht, die die vier epis-
temischen Tétigkeiten Konstruieren, Benutzen, Evaluieren und Uberarbeiten
von Erkldrungsmodellen zu einem natiirlichen Phdnomen beinhaltet. Model-
lieren kann Grundschiiler*innen helfen, Phdnomene sachorientiert zu unter-
suchen, sie auf Regelhaftigkeiten zuriickzufithren und sich verschiedene Me-
thoden der Erkenntnisgewinnung anzueignen (vgl. GDSU 2013). Die Prozesse

! Ich danke Prof. Dr. Michael Gebauer, der die Moglichkeit gegeben hat, diese Arbeit in seiner Ab-
teilung einzufithren und sich entwickeln zu lassen. Dies wiére ohne seine Vision nicht moglich ge-
wesen.
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der Modellierung werden dabei im Unterricht durch epistemische Kriterien ge-
leitet, die sich aus den Anforderungen des Modellierens ergeben. Diese um-
fassen die Erklarungskraft der Modelle in sich, ihre Allgemeingiiltigkeit und
ihre Nachvollziehbarkeit fiir andere sowie das Einbeziehen von Beweisen (vgl.
Schwarz et al. 2012; Lange & Hartinger 2014). Anhand dieser Kriterien wer-
den die Schiiler*innen nicht nur beim Konstruieren und Uberarbeiten der Mo-
delle darin unterstiitzt, ihr Verstdndnis von naturwissenschaftlichen Basiskon-
zepten weiterzuentwickeln, sondern sie werden auch angeleitet, kritisch zu
denken und dadurch die Charakteristiken von Naturwissenschaft zu reflektie-
ren (metamodeling knowledge zu entwickeln, vgl. Schwarz et al. 2009; learn
about the models, vgl. Upmeier zu Belzen & Kriiger 2010). Der epistemische
und der reflexive Charakter sind notwendig, um das Modellieren im Unterricht
anzuleiten, aber moglicherweise nicht hinreichend. Sie reprisentieren Ziele
und Wege des Umgangs mit Modellen in der wissenschaftlichen Gemein-
schaft, sie beriicksichtigen aber nicht notwendigerweise auch die Ziele und
Wege des Handelns und Denkens von Kindern. Dieser Widerspruch steht der
Entwicklung des kindlichen Verstindnisses um die Konstruktionsarbeit in den
Wissenschaften entgegen und macht es fiir Kinder schwieriger, dieses Ver-
stdndnis sinnhaft zu gebrauchen (Berland et al. 2015). Ich denke, dass Kinder
die sinnstiftenden Ziele des wissenschaftlichen Modellierens fiir sich iiberneh-
men und ihre eigene Arbeit hin zu diesen Zielen als Fortschritt erleben miissen
(Acher 2017). Beispielsweise miissen Kinder, die sich engagiert mit der Kon-
struktion eines Modells befassen, das Antworten dariiber liefern soll, warum
einige Pflanzen in ihrem Klassenraum vertrocknen, wéahrend andere iiberleben,
Entscheidungen dariiber treffen, welche Komponenten ihr Modell beinhalten
sollte. Diese Entscheidungen konnen unterstiitzt werden, wenn man die Kinder
dazu bewegen kann, zu unterscheiden, welche Komponenten wirklich not-
wendig sind, um ihre Fragen besser zu beantworten — zum Beispiel wie Wasser
in verschiedene Pflanzen hineinkommt und wieder heraus. Diese Tatigkeit
wird flir sie bedeutungsvoll, wenn die didaktische Arbeit zum Modellieren
iiber das bloBe Abfragen der Komponenten biologischer Modelle wie Spalt-
offnungen und Wurzeln hinausgeht. Die didaktische Modellierungsarbeit muss
stattdessen Situationen und strategische Unterstiitzungsaktivititen kreieren, in
und mit denen diese Komponenten den Kindern helfen, Fortschritte in Rich-
tung auf ein gemeinsames Ziel zu erleben. Uber diese Fortschritte und deren
Entwicklung sollten sich Schiiler*innen untereinander austauschen: von der
ersten Wahrnehmung der Pflanzen bis hin zu elaborierteren Unterscheidungen
zwischen Pflanzen, die ihr Wasser in den Bléttern speichern und anderen, die
unter den gleichen Umweltbedingungen austrocknen.

Aus der Perspektive des sinnhaften Gebrauchs des kindlichen Verstidndnisses
wird es fiir Lehrer*innen wichtig, Kinder fiir eine partizipative Modellierungs-
arbeit zu gewinnen, die sowohl fiir die Klassengemeinschaft als auch fiir die
wissenschaftliche Gemeinschaft akzeptabel ist und sensibel bleibt. Deshalb ist
es die Herausforderung der Lehrkréfte, Kinder so mit den Ideen in bestimmten
Disziplinen bekannt zu machen, dass sie diese als Werkzeuge wahrnehmen,
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mit denen sie selbstgesetzte Ziele erreichen konnen, statt von ihnen als arbi-
trare, duBere Zwange wahrgenommen zu werden. Fiir die Lehrkréiftebildung
bedeutet diese Perspektive die Suche nach Schliisselaspekten in der Didaktik,
die es ermdglichen, Kinder sinnhaft und auf produktive Weise an Aktivititen
des Modellierens partizipieren zu lassen.

2. Lehramtsstudierende darin unterstiitzen, Kinder an natur-
wissenschaftlichem Modellieren auf produktive Weise
partizipieren zu lassen

Das Bemiihen, Lehramtsstudierende darin zu unterstiitzen, naturwissenschaft-
liches Modellieren in ihrem zukiinftigen Unterricht zu praktizieren, bedarf
einer intrinsischen Ungezwungenheit, um epistemische Téatigkeiten und Krite-
rien zielgerichtet mittels naturwissenschaftlicher Modellierungsarbeit zu ver-
folgen. Wenn es aber das Ziel ist, Kinder an naturwissenschaftlichem Model-
lieren auf produktive Weise partizipieren zu lassen, braucht es zusitzlich noch
besondere Modellierungsaktivititen. Diese unterstiitzen Kinder dabei, dass die
Produktion und Evaluation ihrer eigenen epistemologischen Produkte (bzw.
Modelle) konsistent mit den Zielen und der Art und Weise des Handelns und
Denkens der wissenschaftlichen Community bleiben.

Zur Erreichung dieses Ziels scheint es ein bedeutsamer didaktischer Weg zu
sein, zukiinftigen Lehrer*innen die pridgende Erfahrung zu ermoglichen, selbst
in produktiver Weise an Modellierungsaktivititen zu partizipieren. Einerseits
teilt der Unterricht fiir so geartetes Engagement sowohl auf der Ebene der Leh-
rer*innenausbilder*innen als auch auf der der Lehrer*innen in der Schule ei-
nen gemeinsamen Kern spezifischer prozeduraler Aspekte des Unterrichts, die
die Gleichzeitigkeit von in Szene setzen der Planung, professionellem Urteil
und Reflexion erfordern und damit und dabei das Lernen unterstiitzen. Diese
Sichtweise wird im Konzept der Lehrpraktiken (vgl. Grossmann et al. 2009)
aufgegriffen, in dem der Schwerpunkt auf einer Art von Unterricht liegt, der
als interaktives Werk konzipiert ist, in dem die Ideen und Fragen der Lernen-
den ganz zentral als Ressourcen dargestellt werden, die Lehrer*innen nutzen
konnen, um Denkprozesse auch bei anderen anzuregen. Allerdings sind sowohl
Modellierungsaktivititen als auch die Frage, wie man andere dazu bringt, auf
produktive Weise an diesen Aktivititen zu partizipieren, neu und unbekannt
fiir die Studierenden. Situative Versuche, neue Wissens- und Handlungsweisen
zu verstehen, werden weithin als einer der Mechanismen zur Forderung eines
tiefen Verstdndnisses komplexer Ideen und starken Begriindens in sozialen
Praktiken anerkannt. Daher ist es nicht liberraschend, dass Untersuchungen
spezifischer Aspekte der Herstellung von Sinnhaftigkeit auch die Partizipation
von Lehrer*innen an neuen Praktiken wie der der wissenschaftlichen Model-
lierung beleuchten.

In meiner Arbeit mit Studierenden der Martin-Luther-Universitdt Halle-Wit-
tenberg begann ich gemeinsam mit Kolleg*innen der Fachdidaktiken Sachun-
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terricht, Mathematik und Deutsch eine solche Partizipation ermdglichende und
Sinnhaftigkeit generierende Lehrpraktik zu entwickeln. Das didaktische Prin-
zip dieser Lehrpraktik heit Problematisierung. Diese umschlieft alle Hand-
lungen der Lehrer*innen und Schiiler*innen, die ausgehend von Unklarheiten
der Lerngemeinschaft alternative Deutungsweisen sichtbar machen und ermu-
tigen sollen, diese zu bearbeiten. Dadurch soll das Engagement bei der Ent-
wicklung zentraler fachlicher Ideen/Basiskonzepte gefordert werden. Beim Er-
lernen naturwissenschaftlicher Modellierung stellt Problematisierung ein
didaktisches Prinzip dar, welches auch Studierende veranlassen soll, nicht
direkt zu Erklarungen oder routinierten Arbeitsschritten iiberzugehen, sondern
zur Entwicklung einer Modellierungstitigkeit durch epistemische Kriterien
(Fiebig & Acher 2018). Lehrer*innen konnen genau daran anschlieBen, um mit
den Schwierigkeiten, die produktiv fiir ein spezifisches epistemisches Lernen
sind, engagiert umzugehen (Kapur & Bielaczyc 2012).

Problematisierung ist nichts ganz Neues. Sie wurde von Engle und Connant
(2002) als Teil ihres Productive Engagement Framework (PDE) vorgestellt, in
Amerika und Europa iibernommen und erforscht (Forman et al. 2014). Fiir
Engle und Connant (2002) stellt die Problematisierung fiir produktives fach-
liches Engagement ein wesentliches Designprinzip dar, mit dem grundsitz-
lichen Ziel, die Lernenden selbststdndiger und selbstverantwortlicher fiir das
eigene Lernen zu machen. Die dem zugrunde liegende Sicht auf das Lernen
besteht darin, dass Lehrende ihre Schiiler*innen dazu ermutigen, eigene Fra-
gen, Herausforderungen und Probleme zu thematisieren, anstatt zu erwarten,
dass sie blof3 Fakten und Abldufe wiedergeben sollen (ebd., S. 404). Im Sach-
unterricht haben andere Arbeitsgruppen Wege entdeckt, Lernende in ihrer Art
der Kontextualisierung eigener Entscheidungen zu bestéirken und mit anderen
beim Formulieren eigener Argumente oder beim Losen von Problemen zusam-
menzuarbeiten. Beispielsweise beschreibt Blanck (2002) aus einer vielfaltsbe-
wussten padagogischen Perspektive heraus einige dieser Prozesse als Erwi-
gungsorientierung im Hinblick auf soziale Aspekte im Sachunterricht. Durch
eine moglichst umfassende Einbeziehung alternativer Mdglichkeiten wird die
dadurch entstehende Vielperspektivitiat als Chance gesehen, Positionen oder
Losungen zu verbessern, indem sie gegeniiber weiteren Alternativen begriindet
werden miissen. Genau darin besteht das Potenzial fiir die Er6ffnung von Parti-
zipationsprozessen unterschiedlicher Lernender, die genau diese Art der Viel-
perspektivitit einbringen. Sie miissen erlernen, sich in gemeinsamen Erwi-
gungsprozessen mit anderen Menschen zu engagieren, um epistemische Pro-
dukte — z.B. ein Modell — zu verbessern.
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3. Konzeptualisierung: Wie Lehramtstudierende lernen
Schiiler*innen an naturwissenschaftlichem Modellieren
auf produktive Weise partizipieren zu lassen

Ich néherte mich dieser Art zu Lernen durch Lerndesigns an, die Partizipation
anhand von Problematisierung der Studierenden beim Arbeiten mit Kommili-
ton*innen unterstiitzten sowie durch die Entwicklung spezifischer Analyse-
methoden, die mit diesen Lerndesigns konsistent sind. Dariiber hinaus schlief3t
meine Idee, Studierende diese Art von Partizipation zu vermitteln, mit ein,
dass sie ihre verschiedenen Designelemente ausbalancieren, um zu verstehen,
warum, zu welchem Zweck und mit welchem Ziel sie etwas tun. Ein Anwen-
dungsbeispiel dafiir: Kommiliton*innen konstruieren Modelle zur Struktur von
Materie, um Energiefliisse zwischen unterschiedlichen Kiichenobjekten zu er-
kléren. Dies schlieft die Problematisierung der Eigenschaften von Loffeln aus
Metall in heilem Wasser im Gegensatz zu denen aus anderen Stoffen ein. Die
Studierenden sollen dabei mit den Kiichenobjekten ,spielen‘, um Unterschiede
wahrnehmen zu konnen. Basierend auf diesen wahrnehmbaren Differenzen
werden Modelle konstruiert. Dabei sollen die Studierenden dazu ermutigt wer-
den, die vorhandene Vielfalt der Ideen explizit darzustellen. Welche alternati-
ven Vorstellungen haben andere Gruppenmitglieder*innen iiber Warmeleitung
in Loffeln? Durch Problematisierung sollen die Studierenden ihre Kommili-
ton*innen dafiir gewinnen, ihre Modelle im Hinblick auf das Verhalten neuer
Kiichenobjekte zu evaluieren. Das Erlernen der Balance der Designelemente
ist an den sozialen und materialen Kontext gebunden, in dem sie erzeugt wer-
den. Soziokulturelle Lerntheorien folgen dieser Idee des Lernens. Sie unter-
suchen Praktiken in dem Moment, in dem der soziale und materiale Kontext
ihrer Entwicklung in Szene gesetzt wird. (z.B. Herrenkohl et al. 1999). Die
Strategien zu untersuchen, denen Studierende folgen, um im Rahmen von Mo-
dellierungstatigkeiten mit ihren Kommiliton*innen zu problematisieren, stellt
einen solchermaflen geprigten Zugang zu einem besseren Verstindnis dieser
Art des Lernens dar. Darin spiegelt sich auch der reflektierende Charakter der
Problematisierung. Er kann verhindern, dass Studierende naturwissenschaft-
liches Modellieren als System festgelegter Regeln verstehen, die sich in ein-
fachen Schritten nach Anweisung der*s Dozentin*en darstellen lassen. Hiermit
zeigt sich, dass die gleichen Prinzipien, die meine Vorstellung vom Partizi-
pieren beim Modellieren im Unterricht pragen, meine Entscheidungen bei der
Arbeit mit Studierenden geleitet haben. Das kann als Unterstiitzung beim Ler-
nen im Gegensatz zur Einiibung routinierten Arbeitens verstanden werden. Es
ist ein Lernen, das in einer Praktik begriindet ist, die von Partizipation und En-
gagement geprégt ist.

Die Strategien, denen Lehramtsstudierende folgen, um zu problematisieren,
konnen in den Prozessen der Modellierung vielféltig sein. Diese Vielfalt zu
untersuchen wird Auswirkungen auf die Erwartungen der Studierenden zu
ihrer Partizipation an den Modellierungsaktivititen im Unterricht haben. Und
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das umso stirker, wenn sie das Ziel der produktiven Partiziption ihrer Schii-
ler*innen beim Modellieren verfolgen.

4. Forschungsziele, Fragen und Argumentation

Ziel dieser Forschung ist es, die Strategien zu untersuchen, mit denen Studie-
rende Problematisierung wahrend ihrer Modellierungsaktivititen umsetzen. In
Hinblick darauf stelle ich folgende Frage: Wie gelingt es den Student*innen,
ihre Kommiliton*innen zur produktiven Partizipation am Modellieren zu ge-
winnen? Darauf baue ich meine folgende Argumentation auf: die Studierenden
entwickeln Problematisierung zu einem natiirlichen Phdnomen durch soziale
und materielle Interaktionen. Diese Problematisierung entwickelt sich in drei
Facetten: sie generieren alternative Sichtweisen, bewerten diese Alternativen
und fokussieren sich auf deren Produktivitdt hinsichtlich des epistemischen
Ziels. Dadurch partizipieren die Student*innen an der Konstruktion von
Modellen. Meine Argumentation folgt aus der Interpretation einer Folge dreier
Momente eines Videos, in dem Studierende zu sehen sind, die Modellierungs-
aktivititen entwickeln.

4.1 Der Kontext der Lehrdesigns anhand eines ausgewiihlten Beispiels

Zu erlernen, andere an naturwissenschaftlichem Modellieren auf produktive
Weise partizipieren zu lassen, benotigt eine bestimmte Arte von Lehrdesigns.
Ein solches Lehrdesign wurde von meiner Seite an der Martin-Luther-Univer-
sitdt Halle-Wittenberg entwickelt. Das Planen einer modellbasierten Untersu-
chung soll von Studierenden in folgenden Schritten erfolgen:

a) Kreieren eines natiirlichen phdnomenologischen Kontextes;

b) Entwickeln einer Leitfrage mit Teilfragen, um diesen Kontext zu untersu-
chen;

c) Vertiefende Auseinandersetzung mit den Basiskonzepten (BK) der Natur-
wissenschaften, um fiir diese Fragen fachwissenschaftlich belastbare Ant-
worten zu finden und

d) Formulieren dieser Ideen in Modellen.

Die Studierenden inszenieren die von ihnen geplanten modellbasierten Unter-
suchungen unter Einbeziehung der Kommiliton*innen und mittels dreier pro-
blematisierungsbasierter Lehrmomente (LM). Das ausgewéhlte Videobeispiel
entstand wéhrend des ersten LMs, als die Studierenden die Problematisierung
des phinomenologischen Kontexts entwickelten, um Modelle zu erstellen. Ei-
ne Gruppe von fiinf Studierenden leitete diesen LM mit einer Gruppe von 12
anderen Kommiliton*innen und dem Dozenten. Sie fokussierte sich auf die
Entwicklung der BK Biologische Evolution, Einheit und Vielfalt, speziell auf
die Anpassung von Pflanzen an ihre Umgebung. Als zentralen Aspekt dieser
Entwicklung haben die Studierenden die folgenden Aspekte geplant: einerseits
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haben sie die Entwicklung der BK anhand der Konstruktion der Erklédrungs-
modelle in Form von Transformation-Boxen (TBs) umgesetzt. Diese TBs ge-
horen zum Repertoire didaktischer Unterstiitzungen fiir die Modellierung. Es
handelt sich um abstrakte Boxen, mit denen man verschiedene biologische
Strukturen darstellen und damit den Austausch von Materie, Energie und In-
formationen konkretisieren kann. Andererseits haben sich die Studierenden fiir
organische Strukturen entschieden, um die unterschiedliche Wasseraufnahme
und -abgabe von Kakteen und Kresse zu erkldren. Anders als bei den sichtba-
ren Pflanzenteilen, wie z.B. Blitter und Wurzeln, fokussieren sie sich auch auf
Spaltoffnungen sowie Speicherkammern und ihre Funktionen. Der Ausgangs-
punkt fiir die Umsetzung der Modellierungsaktivititen war eine Leitfrage
(Nach wie vielen Tagen hiitte man die Kresse giefsen miissen, um sie noch zu
retten?), um eine modellierungsbasierte Untersuchung einzuleiten.

In dem Videobeispiel haben die Studierenden schon einige Erkenntnisse zu-
sammengefasst (z.B. Wasser ist in Form von Luftfeuchtigkeit in der Luft ent-
halten; das vorhandene Wasser hat beim Kaktus zum Uberleben gereicht und
bei der Kresse nicht). Am Anfang des Videos scheinen sich alle Kommili-
ton*innen einig zu sein, dass alle Pflanzen das Wasser aus der Luft aufneh-
men. Anschliefend stellten sie dies jedoch in Frage. Ab diesem Punkt ent-
wickelt sich in der Gruppe eine Diskussion, in der die Studierenden sich teil-
weise einigen konnen und anschlieBend aus der Problematisierung ein erstes
Modell konstruieren. Es folgen drei Momente, anhand derer ich meine Argu-
mentation aufbauen mdchte, wie Studierende in Modellierungsaktivititen pro-
blematisieren, um ihre Kommiliton*innen auf produktive Weise fiir Modellier-
en zugewinnen.

4.1.1 Moment 1: Problematisierung durch das Generieren alternativer
Sichtweisen

In diesem ersten Moment interagieren Marie, Lisa und Lena, drei Studentinnen
der ,Leitgruppe‘, mit einer studentischen Teilnehmerin namens Romi. Sie sind
engagiert, ein erstes Transformations-Boxen-Modell zu konstruieren, um damit
die Wasseraufnahme und -abgabe bei Pflanzen aus der Luft iiber ihre Spalt-
offnungen erkléren zu konnen. Die Studentinnen der Leitgruppe haben zuvor
ihre Interaktionen mit der Materialitdt geplant: mit verschiedenen Pflanzen un-
terschiedliche Mdglichkeiten zu zeigen, Wasser durch innere biologische
Strukturen zu speichern. So gibt es z.B. einige Pflanzen, die im Vergleich mit
anderen stirker schwellende Blétter vorweisen. Der erste Moment wird im ers-
ten Ausschnitt unter Abbildung 1 gezeigt. Marie leitet in das Problem der Was-
seraufnahme mit einer offenen Frage ein, die die Deklaration verschiedener
Positionen ermdglicht.
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Abb. 1: Dic Lehrumgebung, die die Student*innen ~ Abb- 2: Modell eines Kaktus (oben)

cingerichtet haben, um dic geplanten modellbasierten ~ U0d einer. Kressev (unten), in derp die
Untersuchungen durchzufiihren. Student*innen die Transformations-

boxen skizzierten, die danach iiber-
arbeitet wurden (siche Abbildung 3)

Zeile Zeit Sprecher*in zitierter Text

1. 00:00.00 Marie Und glaubt ihr hier auch, wenn in der Luft mehr
Luftfeuchtigkeit ist, haben wir ja gesagt, die
Kresse und der Kaktus und die anderen Pflanzen,
die haben vielleicht die Luftfeuchtigkeit auch,
ah, die, das Wasser aus der Luft, aus der Um-
gebung aufgenommen. Beim Kaktus hat’s ge-
reicht, bei der Kresse hat’s nicht gereicht. Aber
denkt ihr, dass beide Pflanzen das Wasser aus
der Umgebung aufgenommen haben?

2. 00:24.00 viele Ja...

3. 00:25.05 Romi Also ich denke hier nicht, denn der hat ja so eine
richtig dolle Wachsschicht so und der glanzt
auch total und ist auch nicht hart wie der andere,
also denk ich bei dem, dass er das nicht aus der
Luft, aus der Luftfeuchtigkeit gezogen hat.

4. 00:40.02 Marie Sondern?

5. 00:41.07 Romi Dass er das nur aus der Wurzel genommen hat.
Dass das vielleicht ein Schutz ist, dass er halt das
Wasser speichern kann, aber dann kann er halt
auch nichts aufnehmen aus der Umgebung. Also
wiirde ich jetzt so sagen.

In diesem Abschnitt werden die Interaktionen hinsichtlich der Materialitit
deutlich, die genutzt werden, um die Position von Marie zu problematisieren.
Dies zeigt sich, als Romi (3; 5) ihre Wahrnehmung der Wachsschicht be-
schreibt, die ,total glinzt und auch nicht so hart ist, wie die vom Kaktus®,
wihrend sie die Pflanzen anfasst und erfiihlt. Sie schlussfolgert, dass eine die-
ser Pflanzen das Wasser nicht aus der Luftfeuchtigkeit bezogen haben kann.
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Sie duflert ihre Unklarheit als Gegenposition zu Marie und entwickelt mit Be-
zugnahme auf die physische Materialitét eine Alternative: das Wasser wird ge-
speichert und nur aus der Wurzel aufgenommen. Ich interpretiere dieses Vor-
gehen als eine Facette des Problematisierens: Bezugnehmend auf materielle In-
teraktionen generieren die Studierenden alternative Sichtweisen auf ein Pro-
blem. Dadurch entstehen verschiedene Komponenten fiir ein erstes Modell, das
bestimmte Aspekte des bezeichneten natiirlichen Phdnomens erkldren kann.

4.1.2 Moment 2: Problematisierung beim Bewerten alternativer Sicht-
weisen

Die Problematisierung entwickelt sich durch einen zweiten Moment weiter,
der in Ausschnitt 2 dargestellt wird. Zwei weitere Studierende der Leitgruppe,
Lisa und Lena, werden vom Dozenten unterstiitzt, die Bedeutungen der Alter-
nativen fiir dieses Modell nochmals hervorzuheben. Der Ausschnitt beginnt,
als der Dozent eine der Studentinnen auffordert, an einem bestimmten Punkt
starker ins Detail zu gehen (siche Zeile 6).

Zeile Zeit Sprecher*in zitierter Text

6. 00:54.14 Dozent Wie wiirden Lena und Lisa das ,,libersetzen® mit
Wasser im Kopf? Das ist wichtig fiir das Trans-
formations-Boxen-Model.

7. 01:01.02 Lisa Ich habe das so verstanden, dass diese Pflanze
eben keine Mdglichkeiten, also keine Spaltoff-
nungen in dem Blatt hat, um Wasser aufzuneh-
men aus der Umgebung und deswegen auf das
Wasser angewiesen ist, was zu den Wurzeln zu-
gefiigt wird, da sie nur dort Wasser aufnehmen
kann. Oder?

8. 01:20.05 Romi Also ob’s keine hat, weill ich nicht, aber auf
jeden Fall kleinere oder beschichtetere oder
eben irgendwas, weil’s eben nicht hart ist, son-
dern wachsig.

9. 01:30.01 Marie Vielleicht muss das die Pflanze aber auch nicht,
konnt® ich mir vorstellen. Ich meine damit, das
Wasser aus der Umgebung so stark aufnehmen,
wie z.B. ne andere Pflanze durch die Speicher-
funktion. Hab* ich das richtig verstanden?

10. 01:43.24 Romi Ja, genau so.

11. 01:46.10 Lena Und ich hab‘ jetzt noch aufgeschrieben [an der
Tafel], dass die halt vielleicht kleinere Offhung-
en am Blatt hat und das deshalb nicht so viel
Wasser aus der Umgebung genommen wird.

12. 01:57.18 Dozent Aber eine Frage an alle: diese Spaltéffnungen
sind doch in jeder Pflanze, oder nicht?
13. 02:13.11 Romi Ja, das ist wahrscheinlich so ein Bestandteil

jeder Pflanze.
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14. 02:18.08 Lena Na, ich hab“ ja auch aufgeschrieben, dass die
kleiner sind, vielleicht.

15. 02:45.12 Marie Also alle haben Spaltdffnungen, manche
kleinere, manche grofere.

Im zweiten Abschnitt werden die sozialen Interaktionen der Studentinnen, die
die erworbenen Alternativen abwégen, deutlich. Diese Interaktionen entwi-
ckelten sich, als der Dozent (siehe Zeile 6) nachhakte, die Alternativen abzu-
wigen, die zuvor diskutiert wurden und bedeutsam fiir das Modell seien. Die
Studentinnen engagierten sich im Abwégen der vorgeschlagenen Alternativen.
Sie begriinden, was in der ,Logik‘ des Modells Bestand findet, also einge-
zeichnet werden sollte: die Modell-Komponenten (,,Spaltéffnungen im Blatt*
und die Umgebung: Lisa, Zeile 7) und die Beziehung zwischen diesen Kompo-
nenten durch ihre biologische Funktion (Wasseraustausch zwischen Pflanzen
und Umgebung: Lisa, Zeile 7; Marie, 9; Lena, 11). Diese ,,internen Begriind-
ungen“ werden durch eine andere Art von Begriindung, die in der Materialitét
des Naturphidnomens griindet, komplementiert. Romi (Zeile 8) ergénzt die Pas-
sung der Spaltdffnungen im Model, wobei sich ihre Entscheidungen durch As-
pekte der Wahrnehmung von Materialitdt in der Interaktion mit der Pflanze be-
griinden (,,auf jeden Fall kleinere oder beschichteter oder eben irgendwas,
weil’s eben nicht hart ist, sondern wachsig"). Ich interpretiere diese Ergén-
zungen mit verschiedenartigen Begriindungen als eine weitere Facette von Pro-
blematisierung.

4.1.3 Moment 3: Problematisierung bei der Konstruktion eines finalen
Modells

Die Problematisierung entwickelt sich durch den dritten Moment weiter, wel-

cher im Abschnitt 3 gezeigt wird. Zwei Student*innen der Leitgruppe, Marie

und Lisa, versuchen die Diskussionsrunde zum Abschluss zu bringen.

Zeile Zeit Sprecher*in  zitierter Text

16. 03:04.17 Marie Also, was ist die Konsequenz daraus? Zum einen,
dass das Wasser bei den Pflanzen, die eben gro-
Bere Spaltdffnungen haben, von der Umgebung
besser aufgenommen oder eben mehr aufgenom-
men wird, als bei den Pflanzen, bei denen die
Spaltoffnungen kleiner sind.

17. 03:20.02 Dozent Aufgenommen und abgegeben?

18. 03:22.17 Marie Ja, also beides. Genau, das zeigen wir auch noch-
mal in dem Modell, also dass das Wasser sowohl,
also das sind die roten Pfeile, also sowohl in die
Pflanze reingeht durch die Spaltdffnungen, ge-
nau, als auch dann wieder nach drauflen, also in
die Umgebung.

19. 03:39.00 Lisa Und das passiert halt bei der Kresse mehr als
beim Kaktus, deswegen mehr Pfeile.
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In diesem dritten Abschnitt lege ich den Blickpunkt auf die Interventionen von
Marie und Lisa. Lisa wiederholte, was bisher gesagt wurde, wiahrend Luise da-
mit abschloss, es in einem ersten Modell an die Tafel zu zeichnen. Das passier-
te, als Luise, von der Leitgruppe (Zeile 16) nach den Konsequenzen von allem
fragte, was wihrend der gemachten Ergdnzungen (beim Vergleich der TBs von
Kaktus und Kresse) gesagt wurde. Die Boxen reprisentieren dabei die orga-
nischen Strukturen der Pflanzen, sowohl der Wurzeln als auch der Blitter, aber
auch grofle und kleine Spaltéffnungen und ihre Verbindungen untereinander
und mit der Umgebung (siehe rote Pfeile in Abbildung 3).

Abb. 3: Kaktus TB-Modell oben und Kresse TB-Model unten. In beiden markiert Luise die Unter-
scheidungen zwischen den inneren Boxen der Pflanzen mit blau und den Fluss des Wassers mit ro-
ten Pfeilen.

Durch diese Intervention von den Studentinnen wird die Erkldrung, wieso das
Wasser nicht auch in der Kresse bleibt, aufgebaut. Ich interpretiere dieses Mo-
ment als eine dritte Facette von Problematisierung. Hierbei wird die Modellie-
rungstitigkeit — ein Modell zu konstruieren — anhand zweier epistemischer
Kriterien dargestellt: ein erkldrendes und ein kommunikatives, durch das die
Komponenten des Modells und ihre Verbindungen im Modell gezeigt werden.

170



5. Zusammenfassung

Durch dieses Beispiel habe ich die Argumentation fiir die folgende Fragestel-
lung entwickelt: Wie gelingt es den Student*innen, ihre Kommiliton*innen in
produktiver Weise am Modellieren partizipieren zu lassen? Die entwickelten
Lehrdesigns und Analysen unterstiitzen und untersuchen die Problematisierung
der Studierenden durch Modellierungsaktivititen. Diese Problematisierung
zeigt sich in drei Facetten: Generieren alternativer Sichtweisen, Bewerten die-
ser Alternativen und Fokussieren der Produktivitdt dieser Alternativen im Hin-
blick auf das epistemische Modellierungsziel. Diese Facetten kdnnen eine Art
Muster sein, oder eben auch nicht. Dies kann tatsdchlich unterschiedlich sein,
wenn Studierende diese Art von Partizipation anhand verschiedener Model-
lierungstdtigkeiten und Kriterien zeigen, z.B. die Verallgemeinerung eines Mo-
dells iiber verschiedene phanomenologische Kontexte hinweg. Diese Facetten
stellen ein Beispiel dafiir dar, auf welche Art und Weise Studierende es sinn-
haft finden, andere fiir eine produktive Partizipation an wissenschaftliche Mo-
dellierung zu gewinnen. Dabei soll die Aufmerksamkeit nicht allein auf epis-
temische Kriterien gelegt werden — also darauf, wie gut ein Modell erklirt —,
sondern auch darauf, wie die Studierenden ihre gesamte Performance ausba-
lancieren. Sie kiimmern sich in der komplexen Situation ndmlich sowohl um
die Sichtweisen ihrer Kommiliton*innen als auch um ihre eigenen Improvisa-
tionen, mit denen sie auf diese Sichtweisen reagieren.

5.1 Auswirkung fiir die professionelle Entwicklung in der
naturwissenschaftlichen Perspektive des Sachunterrichts

Mit der entwickelten Argumentation mochte ich Dozierende darin unterstiit-
zen, passendere Lehrpraktiken, die Partizipation in dieser Art der Produktion
des Wissens beabsichtigen, zu konzipieren. Die Konzeption trigt auch dazu
bei, die Erwartungen der Studierenden, die sie in ihren Modellierungsak-
tivititen im Unterricht haben sollten, fiir sich zu kliren; insbesondere diejeni-
gen, die sich mit der Frage beschéftigen, wie sie ihre zukiinftigen Schiiler*in-
nen in die produktive Partizipation an der wissenschaftlichen Modellierung
einbeziehen konnen. Die hier beschriebenen Strategien, die auf der Problema-
tisierung als didaktisches Prinzip beruhen, helfen Dozierenden Studierenden
Lernmdglichkeiten zu bieten. Lehrer*innenausbilder*innen miissen Situatio-
nen schaffen, in denen Studierende sowohl die Art der Modellierungsarbeit
iiben als auch verstehen konnen, warum solche Lehrpraktiken fiir die Unter-
stiitzung der Schiiler*innen entscheidend sind.
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Arie Kizel

Against the Excluded Voices: The Challenges of
Philosophy for Children in a Multi-Narratival
Educational System

This article sets out to analyze the way in which the theoretical foundations of
Philosophy for Children can be enriched by the discourse on multiple
narratives. Both Philosophy for Children and multi-narrative environments
enable those who engage in them — teachers and students — to tolerate multiple
perspectives, shifting the focus away from the search for an encompassing
meta-narrative toward a liquid reality marked by open-endedness, a valuing of
questions over answers, and comfort with feelings of uncertainty and
contingency.

1. Introduction

Within a community of philosophical inquiry, students and teachers alike learn
to trust the structures of classroom dialogue in the classroom and the systems
through which discourse is negotiated. The integration of frameworks offered
by narrative theory into Communities of Philosophical Inquiry, and vice versa,
enables the creation of an enriching pedagogic space that: (i) theoretically
legitimizes multiple narratives, (ii) allows children and teachers the freedom to
engage in self-construction (iii), and uses narrative to recognize and go beyond
their existing constructions and boundaries. This blending is of particular
importance in multicultural societies in which the dialogue between narratives
forms the basis for the existence of what Lipman calls “autonomy and self-
government® (1991, p. 72).

This article sets out to analyze the way in which the theoretical foundations of
Philosophy for Children can be enriched by the discourse on multiple
narratives. This literature furthers our understanding of the community of
inquiry, particularly within a pluralistic environment that explicitly seeks to
promote a democratic culture.

Multi-Narratival dialogue is grounded in a sense of trust and legitimacy, too,
thereby enabling the or a narrative, as Cavarero argues, to become a home to
the subject, and to create a collective home that incorporates the Self and Other
in all their difference:
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“What is essential is the familiar experience of a narratability of the self, which,
not by chance, we always perceive in the other, even when we do not know
their story at all. In other words, in personal experience, the narratable self is at
once the transcendental subject and the elusive object of all the
autobiographical exercises of memory ... It is enough to say that each one of us
lives him- or herself as his/her own story, without being able to distinguish the /
who narrates it from the self'who is narrated. (Cavarero 2000, p. 34)

Both Philosophy for Children and multi-narrative environments enable those
who engage in them — teachers and students — to tolerate multiple perspectives,
shifting the focus away from the search for an encompassing meta-narrative
toward a liquid reality marked by open-endedness, a valuing of questions over
answers, and comfort with feelings of uncertainty and contingency.

Philosophy for Children is an educational and philosophical movement that
has had significant influence in schools and educational communities
worldwide since the 1960s. It focuses on encouraging critical thinking,
creative thinking, and caring thinking in philosophical communities of inquiry.
These communities are based on democratic action that provides a broad
expanse for children's original thinking, contrary to the teaching of philosophy
as an academic discipline. In this paper, I will address the reciprocal relations
between Philosophy for Children and narrative theory, presenting three key
concepts linking the two fields: perspectival multiplicity, multiple identities,
and the legitimization of difference.

2. Narrative theory

Narratives carry human and personal dimensions, including human memory,
both individual and collective. This view derives from the premise that a per-
son orders her*his reality in line with the story she*he tells her-*himself, being
similarly influenced by the stories others tell her*him about her-*himself.
These two aspects are perpetually engaged in mutual interaction with one
another, impacting, exerting power over, and changing one another (Foucault
1980).

One of the challenges education in general and classes in particular face today
is enabling the voices of silenced, marginalized, and excluded groups
represented within communities of philosophical inquiry comprised of children
or adults to be heard (Kizel 2016). The participants in communities of
philosophical inquiry who come from weak socio-economic sectors or national
minorities whose narrative does not accord with that of the dominant national
narrative feel uncomfortable expressing their feelings and experiences, pre-
ferring not to raise the questions that interest them. Even if they are amicable,
such communities of inquiry are governed — even if implicitly — by the
hegemonic meta-narrative.

On the level of personal memory, narrative enables the construction, de-
construction, and reconstruction of identity. Through narrative, individuals
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either come to cope with human suffering (creating an environment of trust) or
sink under the weight of protracted pain (leading to bitterness, lack of trust,
and a sense of deprivation). On the level of collective memory, narrative
serves cultural and national endeavors, for the most part functioning as a meta-
narrative (Lyotard 1984).

Narrative is one of the central components of discourse, possessing a large
measure of power that derives from what I propose to call here “a narrative
network.” As in a boxing ring, narratives fight for memory resources,
historical truths, and the allocation of means, struggling primarily against the
attempts by rival narratives to stifle and gag them (Kizel 2012).

While narrative is a source of esteem, it is also subject to manipulation, re-
production and constant refashioning — thus constituting one of the key tools in
the shaping of (individual and collective) identity. In many ways, narratives
form our way of viewing the world through concave or convex lenses.

Scholars working within a narratival framework offer a dialogic approach
which facilitates an open space for the encounter between the researcher and
the object of his research (Sarbin 1986; Riessman 1993; Solis 2004; Tiffany
2008).

Narrative can form a methodological structure within which it is possible to
reveal people’s views about themselves and those with whom they come into
contact in the various areas of their lives. Multi-narrative environments
presume a wealth of identities based on the idea that knowledge is composed
of narratives that are endlessly created by a process of social interaction and
richness of particularities that are acknowledged and in turn give rise to new
emergent possibilities for individuals and the group. This highlights
multiplicity and variety as fundamentals of human existence and is consistent
with Lyotard’s claim that human knowledge is no longer subject to meta-
narratives that represent monolithic universal outlooks (Lyotard 1984).
According to this perspective, knowledge is a chain of narratival processes to
which new materials are constantly being attached from the cultural world that
is ever changing, with the daily formation of identities and knowledge being
perpetually created through joining these stories together contingently. As
such, narratives are both the starting point and the teleological terminating
point. This wealth of identities enables the individual and collective alike to
construct identity freely, unrestricted by external force. As Henry Louis Gates
(1995, p. 57) states, “People arrive at an understanding of themselves and the
world through narratives — narratives purveyed by school teachers, news-
casters, ‘authorities,” and all the other authors of our common sense. Counter
narratives are, in turn, the means by which groups contest that dominant reality
and the framework of assumptions that supports it.”
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3. Understanding and examining narrative

Several methodological approaches are available that provide a way of under-
standing narrative:

» Narrative as a foundation for the construction of personal identity
* Narrative as the product of a socio-cultural construct

» Narrative as the construction of interpersonal interaction

» Narrative as a dimension of form and content

Each of these models is consistent — in one way or another — with the funda-
mental concepts of Philosophy for Children: a discourse community, a com-
munity of enquiry, interpersonal communicative creativity, and a democratic
laboratory. They enable us to better understand the community of enquiry
pedagogy whose key elements are collaborative reasoning and dialogue. Thus,
each of them offers the possibility of a more democratic pedagogy in which
participants with different narratives can nonetheless share good judgment and
decision-making.

3.1 Narrative as a foundation for the construction of personal identity

According to this model, people use narratives to organize their life-experience
and give it meaning (McAdams 1985). Narrative provides them with a way of
organizing and constructing reciprocal relations and facilitating self-directed
personal development. This occurs at two levels — firstly, internal to their own
self-construction, where ‘reciprocal relations’ are relations between aspects of
self (and organizing them is to make choices about one’s self-identity). What is
sought is not narrative coherence but the identification and investigation of
multiple internal voices. Secondly, individuals organize their life experience in
reciprocal relation to the community in which they are present, making self-
directed choices that situate them in that community.

According to McAdams, people thematize the events they experience in line
with their intrinsic self-image. Addressing others allows individuals to reveal
the meaning of their personal identity as well as the opportunity to explore
overt and covert contextual meanings within the narratives told. In the Israeli
context, where competing narratives dominate the public discourse, there is an
atmosphere in which the expressions of non-normative narratives (that go
counter to the ‘official’ narrative of the country) are repressed. This is
especially true within the educational system. In such cases, a gap is created
between the personal organization of life-experience (which, as an internal
process, can be constructed as the individual sees it) and the public telling of
one’s narrative, in which individuals might choose to suppress their personal
narrative and with it, suppress themselves, for the sake of public acceptance. In
Power/Knowledge Michel Foucault reveals the power play concealed behind
the regime of knowledge that represents the “proper” order: “It’s not a matter
of emancipating truth from every system of power ... but of detaching the
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power of truth from the forms of hegemony, social, economic and cultural,
within which it operates at the present time.” (Foucault 1980, p. 133)

Within Philosophy for Children, discourse community, the guiding dis-
positions and practices of a community of inquiry can be seen to address this
tension by providing a physical and metaphorical space in which difference is
legitimized. Such practices include the creation of a safe environment in which
people are able to express themselves and be heard without fear of a-priori
judgement (Kizel 2016); the sharing of anecdotes and personal experience that
place the speaker’s identity in the public arena openly, yet without themselves
becoming the subject of the inquiry (the narrative shared illuminates a point
being made in the inquiry); and all members are seen as equal within the
community. In such a pluralistic atmosphere, there is an opportunity to reveal
one’s own narrative to oneself and others as one truly sees it, without
censuring the self in conformity to a meta-narrative. Speaking from the self to
the community then becomes a legitimizing act.

3.2 Narrative as the product of a socio-cultural construct

When a narrative is told, people are both living their culture and, at the same
time, undergoing a process of re-experiencing it in the telling. According to
Bruner (1986), in this process they recreate and refashion their life story,
reflecting on, shaping, and transforming concepts, and beliefs about life, and
behavioral patterns. In this process, meta-cultural codes are being reproduced
whose overt and covert manipulation (sometimes liberally and with self-
conviction, at others without any critical capacities) is often left undeciphered
by individuals or groups. In the Israeli context, for example, such cultural
codes include teleologies that explain and justify Israel’s existence either in
terms of the Jewish narrative of ‘exile and return’ or the Zionist narrative of
‘persecution (Holocaust) to sovereignty (Statehood). Identifying these meta-
cultural codes, which often includes identifying a range of alternative stories,
affords those examining them the possibility of deciphering them, and the
narrator the opportunity to evaluate himself and presuppositions accordingly
(Gergen & Gergen 1988).

3.3 Narrative as the construction of interpersonal interaction

Narrative can also be viewed as constituting an event in social discourse,
influenced not only by personal psychological constructs but also by inter-
personal situational social constructs (ibid.). In this context, while narrative is
the exclusive product of the person who tells it, it becomes a joint entity, with
the listener’s role in its fashioning being either open or hidden. Even when the
speaker seeks to limit the direct influence wielded by the speaker, the very
circumstances of a face-to-face encounter creates a dialogical intersubjective
process (Corradi 1991). For example, hidden or covert fashioning happens
when the listener’s engagement with the narrative work to elicit further details
from the narrator (for instance, when the narrator responds to a grimace or
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smile, spontaneous laughter or shock). Overt participation might come in the
form of follow-up questions asked by the listener that draw out more details
from the narrator.

This happens in the alternate direction as well, when the listener seeks to limit
the direct influence wielded by the narrator. We see this in a community of
inquiry when questions are first elicited after reading a text. During this stage,
a conscious attempt is made not to evaluate the questions raised but to record
everyone’s interests equally. The listener here is often not seeking to be
influenced by other’s views but looking to put forward their own interest, via a
question, for consideration in the group. However, even here the hearing of
previous questions can prompt the listener to ask a new question that would
not have otherwise raised. The influence of the narrator might also be
consciously limited by the listener in the ensuing enquiry, for example, if the
narrator is offering a counter-example or critique and the listener experiences
resistance or lack of patience to receive it.

3.4 Narrative as a dimension of form and content

It is possible to examine narrative via two channels — as form or content. The
first is largely conscious, governed, controlled, and often conformist. The
second, existing in parallel, operates at the level of “form”. This is to say nar-
rative meaning is contained in the way in which things are expressed, for
example, through particular linguistic usages (e.g.; whether the narrative is told
in literary or street language), through the metaphors employed (e.g.; the
difference between describing something as ‘impacting’ society or ‘moulding’
society) and through the way a sequential ordering of events is constructed. In
general, the language of form is more implicit, constructing meaning within
the narrative without the narrator’s awareness. In this regard, it is less con-
sciously constructed by the narrator (Corradi 1991). At times, the manner in
which things are expressed is consistent with their contents, however at other
times a disparity may exist between form and content. For example, the dis-
parity between form and content when local councils declare a ‘war against
violence’ or when academics speak theoretically about ‘human relationality’
but justify their own departmental activities according to ‘personal autonomy’.
By making the form and content of narratives, the explicit object of our re-
flection, meanings and disparities can be clarified within the group. This offers
a new possibility to communities of inquiry where the text of previous in-
quiries can be put forward as a new text for examination by the group to un-
cover the presuppositions and structures embedded in the form and content of
its own deliberations.

Traditional learning methods regard the learning space as pre-planned, en-
gineered, and prefigured, viewing this structure as one of the advantages of a
systematic learning that is orderly, organized, internally logical, and goal-
(future) oriented. This stands in complete antithesis to the possibilities
Philosophy with Children holds out of self-determined learning as a legitimate,
fertile, and living and breathing form of improvisation within the context of
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dialogue. Two aspects of improvisation are fostered herein: the learner’s crea-
tive capacity to engage in variations on a standard theme — inventing some-
thing “on the fly”; and doing so within a dynamic, interactive context with
others in the community — listening to them, anticipating what they might say
or do next, taking advantage of serendipity, and in the fullest sense
interweaving their own improvisation with that of others, thereby stimulating
and inspiring new levels of creativity. In this sense, a dialogical classroom can
form a type of performance ensemble.

Communities of philosophic inquiry cultivate spontaneous responses to the
“here and now,” responsibility and commitment to improvisation as an en-
counter between people, and re-creation of the relationship between the par-
ticipant’s inner reality and the outside environment. Requiring less instructor
control and course structure, improvisation allows learners to engage in more
self-directed learning. Cognitive development — a requirement for critical re-
flection and discourse — can also be integrated into this process commensurate
with learner maturity and autonomy.

The heart of improvisation lies in the movement within co-poiesis prompted by
the love of life — giving birth to the totally new and wholly unexpected as a
form of non-instrumental playfulness that manifests erotic responsibility to life
at its best. It thus combines non-dominating, pre-rational dialogical knowledge
with experience and an aesthetic form that is also a pre-ethical positioning. In
exhibiting the dialectics of response-ability and respond-ability it is neither
“constructive” nor merely “negative” — resistance to oppression or suffering
and loss. When true to itself, it transgresses contexts, borders, dogmas,
regulations, drives, habits and fears, dwelling in the infinity of the moment and
the ecstasies of the here and now.

Philosophy with Children contains all these elements, cultivating
improvisation within the philosophic community of inquiry. As members raise
questions and choose which they will discuss, they embark on a process that
allows for many different, creative philosophical answers that in turn raise new
questions and responses, positive and negative. Although a technique, an or-
ganized process of improvisation takes place here.

4. Narrative as bestowing philosophic meaning

In Truth and Method, Gadamer (1998) claims that any reading of a text is es-
sentially hermeneutical given that it constitutes a dialogue between the reader
and her worlds of knowledge and what the text says. Under this scheme, under-
standing is always that of a specific person toward a particular text. Lieblich,
Tuval-Mashiach and Zilber (1998) call for “dialogical listening to three
voices" (at least): the voice of the narrator, as represented by the tape or the
text; the theoretical framework, which provides the concepts and tools for in-
terpretation; and a reflexive monitoring of the act of reading and interpretation,
that is, self-awareness of the decision process of drawing conclusions from the
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material. This conceptualization can be applied at two levels to the community
of inquiry. At one level of curriculum, it captures the dialogical point of view
of the reader with the narrator’s voice in the text which takes place in the rea-
ding of a text for discussion (a philosophical novel), on another, it involves a
dialogical listening to the philosophical concepts embedded in the story for
which the accompanying manual provides tools for expansion and inter-
pretation of them within the community. On the third level, it offers a frame-
work in which a researcher can analyze transcripts of a philosophical discus-
sion amongst the children. Dialogical listening to these three voices could in
fact be carried out with the children themselves, empowering children to see
that every dialogue can in fact be read in each of these ways — an act that sub-
stantially enriches their understanding of narrative and can lead them to reflect
afresh on their personal worldview.

Personal experiences always occur in a coherent and meaningful context in any
biographical structure. The link between the various events the narrator
chooses to represent her*his story is not chronological but personal-pheno-
menological (Rosenthal 1993). Narrative also makes possible the examination
of the bestowal of meaning upon events in the present, particularly with re-
spect to their implications for the future (Connelly & Clandinn 1990).

Roland Barthes (1974) posits that every narrative contains a set of codes
necessary not only for imposing order and logic on it but also to release its
signification. Two of the five most important codes he cites are the “proairetic”
codes (linked to expectations and actions) and the “hermeneutic” codes (which
deal with questions and answers). These are codes that the reader or writer
share in making the narrative meaningful. Through these codes, Barthes relates
to the ways in which narratives arise and goad both expectations and questions,
thereby providing us with satisfaction or provoking frustration.

These features of narrative can offer tools to the Philosophy for Children’s
practitioner. They enable the practitioner and the children to reflect on per-
sonal anecdotes told within the inquiry and analyze them as forms of narrative
in their own right, and not only as examples and counter-examples that illumi-
nate or contextualize a point being made. The personal anecdote or story can
be seen as a form of universal human discourse which seeks to convey mea-
ning. Using the tools of narrative analysis, these anecdotes and stories can be
deciphered by the addressee, listener or reader. For instance, they can lead the
community to attend to the way the speaker sequences events in the telling of
an anecdote, looking at how they are organized along a linear or chronological
continuum and how this is relevant to the message being communicated. Such
event-sequences capture causal links and distinctive linguistic markers that in
turn unfold certain meanings and help to identify the points of commencement
and closure (Gergen 2001).

The relationship between event-sequence and the story’s signification likewise
resembles an interminable pursuit between the sum and its parts: while the
events gain their meaning from the whole story, the narrative in its entirety is
only constructed out of its parts. The hermeneutic circle in which narratives

180



continually find themselves turn them into a subject for exegesis along many
and varied avenues, precluding any possibility of “right” or “unambiguous”
meaning.

5. Legitimization of Difference

The third concept that facilitates the link between Philosophy for Children, in
particular, the community of philosophical inquiry, and narrative theory is
legitimization. As a way of enabling the existence of a “democratic laboratory”
(Tiffany 2008) for elucidating ideas and a discourse and research community,
the community of inquiry also affords the possibility of legitimizing inter-
personal and inter-human difference. This legitimization promotes a state in
which the recognition of narrative itself constitutes a distinct marker that can
be applied to an array of particular narratives and a network of social
narratives, without the community being threatened from such narratival multi-
plicity.

The community of philosophical inquiry can bestow legitimacy upon this nar-
ratival system, containing the inner resources to appropriately generate new
narratives in response to already-existing ones. In so doing, the narratives told
change in both form and content. Always involving acceptance of the other,
the act of creating a narrative is therefore never complete, being eternally on-
going. The existence of conflicting narratives which dispute history — some-
times to the point of bloodshed — can each be legitimated as narrative and
thereby become the basis for further inquiry. Tools employed within the com-
munity of inquiry consequently support rather than deny the narratives as
narratives, giving them positive expression within the dialogic framework and,
most significantly, allowing their existence to be present within the com-
munity, side by side.

Narratives, moreover, frequently occur in clarificatory circumstances,
appearing in situations where there is a will to bring the narratival process to
completion in order to realize the construction of a telos. During such a
“narratival explication”, the group may often be in a state of confusion and un-
certainty, which in turn affords the occasion for further narrative construction
(for example in the telling of an experience of genocide, or of war-related
forms of post-traumatic stress syndrome; of stories of migration or national
struggle).The tools provided by Philosophy for Children bring to this process a
rich, democratic, pluralistic, tolerant educational environment, enabling the
existence of that space which I call the “unstable present” or “fluid narratival
space”. Philosophy for Children can contribute to this process by legitimizing
it, explaining it, and granting it a philosophic and educational framework that
nurtures the development of a sense of security amongst all the members of the

group.
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6. Summary

The community of philosophical inquiry offers us an approach through which
the community of philosophical inquiry and a multi-narrative environment are
mutually enriching because they both operate within a framework of three con-
cepts: a) multiple perspectives; b) a wealth of identities; and c¢) legitimization.
This paper analyzed the common elements between the two fields with respect
to an enriching educational milieu in the framework of which it is possible to
establish a correspondence between them and show how these ideas can be a
resource for both those working in the field and for those engaged in an active
research community.

Similarly, a community of inquiry that employs the tools offered by multi-nar-
ratival discourse can enable a person to better understand her-*himself on two
identity levels: that of understanding her-*himself and her*his surroundings
and history, and that of concern, wherein she*he can realize her*his identity
and the basic questions of her*his truth and of her*his group as part of her*his
certainty.
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Adelheid Kierepka

Sachunterricht auf Englisch — eine Herausforderung
fiir Lehrkrifte und Lernende

Lernen in zwei Sprachen, auch hédufig als bilingualer Sachfachunterricht be-
zeichnet, ist ein Unterrichtsmodell, das insbesondere in den letzten zwei Jahr-
zehnten im Fokus didaktischer und bildungspolitischer Diskussion steht, wenn
es um die Zukunftstauglichkeit und Nachhaltigkeit schulischer Bildung geht.
Das innovative Konzept, in dem der Sachfachunterricht teilweise oder voll-
stindig in einer anderen Sprache als der Unterrichtssprache unterrichtet wird,
integriert Inhalts- und Sprachenlernen gleichermafSen und leistet damit einen
Beitrag zur Umsetzung von Vielperspektivitit im Unterricht und zum Umgang
mit der in Klassenzimmern vorherrschenden Vielsprachigkeit.

1. Lernen in zwei Sprachen — Anspriiche und Konsequenzen

Die Initiative fiir das Lernen in zwei Sprachen ist urspriinglich von den Fremd-
sprachen ausgegangen, als nach realitdtsnahen Handlungsfeldern fiir das im
Fremdsprachenunterricht angeeignete sprachliche Wissen und Kénnen gesucht
wurde. Das integrierte Inhalts- und Sprachenlernen (CLIL) erwies sich als
tragfdhiges Modell. It seeks to develop proficiency in both the non-language
subject and the language in which it is taught, attaching the same importance
to each® (Eurydice 2006, 0.S.; Hervorhebung d.A.). In diesem Modell geht es
nicht vorrangig um die Vermittlung der Sprache, sondern vielmehr um die
Durchdringung von sachfachlichen Inhalten in einer fremden Sprache. Die
Schnittmenge zwischen Sprachunterricht und Sachfachlernen sind ,,die fiir das
verbale Denken im Sachfach notwendigen Begriffsbildungen und kognitiven
Prozesse® (Zydati3 2002, S. 37).

Obwohl per definitionem des Europarats das Sachfach und die Sprache
gleichermaflen Bedeutung haben, wird das bilinguale Lernen héufig noch von
der Fremdsprache aus gedacht. Das hat zur Folge, dass in den Zielbeschrei-
bungen die explizite Entwicklung fremdsprachlicher Kompetenzen als vorran-
giges Ziel des bilingualen Unterrichts gesehen wird und die sachfachlichen
Kompetenzen eine nachgeordnete Bedeutung erhalten. Das erfordert fiir die
Fremdsprachendidaktik ein Umdenken. Das Sachfach stellt die Inhalte und die
Unterrichtszeit zur Verfligung. Die zu erwerbenden Fertigkeiten und Kennt-
nisse entsprechen denen des deutschsprachigen Sachfachunterrichts.
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Die Fremdsprache' fungiert als Arbeitssprache. Das verlangt von den Schii-
ler*innen eine hohe fremdsprachliche Kompetenz, um angemessen und ver-
standlich sprachlich zu interagieren und sich selbststéindig Inhalte zu erschlie-
Ben. Fiir Grundschulkinder, die — abgesehen von mehrsprachig aufwachsenden
Kindern — in der Regel lediglich iiber eine elementar ausgeprigte fremd-
sprachliche Kompetenz verfiigen, stellt das eine grofle Herausforderung dar.
Vor allem der Umgang mit authentischer englischer Sprache, die notwendiger-
weise einen Anteil Fachwortschatz enthélt, geht iiber den begrenzten allge-
meinsprachlichen Wortschatz der Schiiler*innen hinaus. Der in der Fremd-
sprache zu fiihrende Unterrichtsdiskurs, das sprachliche Interagieren und das
Anwenden fremdsprachlicher Strategien zum ErschlieBen von Inhalten sind
zusdtzliche Aspekte, mit denen Lehrer*innen und Schiiler*innen im zwei-
sprachigen Unterricht konfrontiert werden. Das erklart die gegenwértige Situa-
tion, dass CLIL-Angebote in der Grundschule fast ausschlieBlich in leistungs-
starken Klassen umgesetzt werden. Schiiler*innen mit gering entwickelten
akademischen Fiahigkeiten und mit Schwéchen in der Entwicklung der deut-
schen Laut- und Schriftsprache wird bislang im bilingualen Unterricht noch zu
wenig Aufmerksamkeit gewidmet. Aber gerade die vorherrschende Diversitét
sollte als Chance genutzt werden, auf die individuellen Lerndispositionen der
Schiiler*innen zugeschnittene Lernarrangements und Methoden sowie an-
gemessene Unterstiitzungsmafnahmen zu entwickeln, um sie am Lernen in
zwei Sprachen teilhaben zu lassen. Um alle Schiiler*innen moglichst optimal
zu unterstiitzen, sollten fremdsprachliche Materialien und der Unterrichts-
diskurs methodisch so aufbereitet werden, dass das Verstehen und das kog-
nitive Durchdringen von Sachverhalten durch die Schiiler*innen gesichert wer-
den. ,,[T]f the content determines the language needed in CLIL, then language
of learning, for learning and through learning is a more relevant analytical
approach to determining the language to be taught in CLIL than through gram-
matical progression® (Coyle 1960, S. 10). Um die Potentiale kommunikativer
Féhigkeiten auszuschdpfen und sprachliche Defizite zu kompensieren, bendtigt
es vor allem der Bereitstellung interaktionaler Strukturen von Partizipations-
moglichkeiten (vgl. Schwab et al. 2014, S. 30).? Das setzt einen Paradigmen-
wechsel im Unterrichten voraus, der vor allem die Abkehr von tradierten Lehr-
gewohnheiten und methodischer Monotonie beinhaltet.® Es ist vielmehr ein
multiperspektivischer Blick auf die Herausforderungen an die Schiiler*innen
zu entwickeln, die die spezifischen Lernbedingungen mit sich bringen, um sie
entsprechend ihrer Lerndispositionen bei der Aneignung und Verarbeitung des
Sachstoffes zu unterstiitzen und zu motivieren, sich der Herausforderung zu
stellen. Hierzu gibt es eine Vielzahl von erfahrungsbasierten praktischen Im-
pulsen, aber kaum belastbare fachdidaktische und interdisziplindre Untersu-

! Enghsch ist die am hdufigsten verwendete CLIL-Sprache an deutschen Schulen.

% Der Artikel von Schwab et al. (2014) enthilt eine aussagekraftige und umfangreiche Literaturliste
zum Stand der CLIL-Forschung in der Bundesrepublik Deutschland.

* In diesem Zusammenhang ist eine Studie zu erwihnen, die u.a. zu dem Ergebnis kommt, dass
dieser Paradigmenwechsel selbst bei CLIL erfahrenen Lehrer*innen nicht bewusst gesehen wird:
»the CLIL approach runs a risk of being «misused» as a justification of outdated teaching habits
and methodological monotony.* (Viebrock zit. nach Meyer 2010, S. 11)
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chungen und Erkenntnisse. Fremdsprachendidaktiker*innen stellen z.B. selbst-
kritisch fest, dass es ,,noch vollig unklar ist, wie mit der ausufernden Hetero-
genitdt und Diversitdt der schiilerseitigen Lernvoraussetzungen und Lern-
weisen in einem inklusiven Fremdsprachenunterricht umzugehen ist.“ (Kurtz
2017, S. 136)

Die spezifischen Bedingungen der Fremdsprache als Mittlersprache verlangen
wegen des sehr elementaren Niveaus der fremdsprachlichen Kompetenz der
Schiiler*innen auf dieser Lernstufe eine sorgfiltige Planung und Struktu-
rierung des methodischen Vorgehens. Um das Verstehen der Sachinhalte in der
Fremdsprache zu sichern, miissen die Sachinhalte und der Unterrichtsdiskurs
u.a. so weit wie moglich vereinfacht werden. Besonderes planerisches Augen-
merk muss dabei auf die Gestaltung der Lehrer*innensprache und den gesteu-
erten Output der Schiiler*innen gelegt werden (detaillierte Ausfithrungen dazu
siche im Punkt 2). Der fremdsprachliche Unterrichtsdiskurs sollte in jedem
Fall durch nichtsprachliche Interaktions- und Représentationsmodi begleitet
werden.* Insbesondere fiir Kinder mit Schwichen in der Laut- und Schrift-
sprache konnte z.B. der Fokus auf die Schriftsprache abgeschwicht werden,
indem der Text durch entsprechende Illustrationen angereichert wird oder
durch unterschiedliche Schriftgrofen die wesentlichen Sachinformationen her-
vorgehoben werden. Bei der Présentation des Wissens sollten zunichst die
nichtsprachlichen Moglichkeiten gefordert werden, gleichzeitig aber auch
sprachliche Hilfen z.B. in Form von entsprechenden Sprachmustern bereit-
gestellt werden, um die Schiiler*innen sukzessive an die fremdsprachliche Be-
waltigung der Aufgaben heranzufiihren. Desweiteren sollten die Schiiler*innen
bewusst entdecken und vor allem erproben konnen, wie ihnen aus dem
Deutsch- und dem Fremdsprachenunterricht bekannte Strategien der Sprach-
arbeit, z.B. Lesestrategien und Strategien der Textproduktion, bei der Er-
schlieBung von Sachinhalten helfen kdnnen. Durch aktive Partizipation bereits
in der Vorbereitungs- und Vermittlungsphase wird iiberdies ihre Neugier ge-
weckt und die Aufmerksamkeit erhoht, was den Zugang zu den Sachinhalten
bzw. deren Wiedererkennen erleichtern kann.

Durch authentische Interaktions- und Arbeitsformen sowie durch kognitiv for-
dernde Problemldsungsaufgaben und bedeutungsvolle Handlungsarrangements
im Sachunterricht machen die Schiiler*innen die Erfahrung, dass sie sich in
realitdtsnahen Situationen in der englischen Sprache verstindigen kénnen. Das
motiviert und lésst sie zunehmend selbstbewusster mit der englischen Sprache
umgehen. Fiir beide Facher entstehen so nicht hoch genug einzuschétzende
Win-Win-Effekte.’

4 vel. hierzu das Modell von Gebauer und Simon (2012)

* In Kierepka (2012, S. 41) werden an Beispielen die gegenseitige Befruchtung von sachfach-
basierten kognitiven Strategien wie Klassifizieren, Beobachten und Messen, Hypothesen bilden
und Vergleichen fremdsprachenbasierten Strategien wie Nutzen von schriftlich vorgegebenen
Sprachmustern zum Darstellen der Ergebnisse, Nachschlagen unbekannten Wortschatzes, Selbst-
kontrolle bzw. Schreiben nach Vorlage gegeniibergestellt. Deren Erfolg wird aber nur durch be-
wusst angewendete soziale Strategien garantiert, wie sich gegenseitig beim Losen der Aufgaben
helfen (inhaltlich und sprachlich), zum Sprechen in der Fremdsprache ermuntern, tolerant sein
gegeniiber Fehlern in der Fremdsprache, geduldig sein bzw. positives Feedback geben.

186



2. Anforderungen an Lehrkrifte und Strategien der
Unterrichtsgestaltung

Die Anforderungen an die bilingual unterrichtenden Lehrer*innen sind sehr
hoch. Durch die spezifischen Forderungen der Fremdsprache als Unterrichts-
sprache brauchen die Lehrer*innen Sicherheit in der bewussten unterrichts-
praktischen Umsetzung von Erkenntnissen des Spracherwerbs und der Sprach-
psychologie von Grundschulkindern, um zielgerichtetes und sachgerechtes
Scaffolding fir den sprachlichen In- und Output anzubieten und Aufgaben zu
entwickeln, die den kognitiven Zielstellungen des Sachfachs und dem kommu-
nikativen Informationsaustausch gleichermaBen gerecht werden.® Das Handeln
der Lehrer*innen muss darauf ausgerichtet sein, die Personlichkeit des Kindes
optimal zu fordern, indem sie Erfolgserlebnisse schafft und sich nicht das Ge-
fiihl des Nichtkdnnens bei den Schiiler*innen manifestiert. Aber gerade das
i.d.R. noch gering entwickelte Niveau der fremdsprachlichen Kompetenz birgt
diese Gefahr in sich, da Lerninhalte nicht ausreichend verstanden werden kon-
nten und eventuell Wissensdefizite entstehen oder sogar das weitere Lernen
verweigert werden konnte.

Im Folgenden sollen wesentliche Strategien der Unterrichtsgestaltung aufge-
zeigt werden, die eine learning rich environment bereitstellen und das Lernen
in zwei Sprachen positiv beeinflussen. Das sind vor allem ein facettenreicher
sprachlicher und multimodaler Input’, das Scaffolding-Lernen sowie eine viel-
faltige Interaktion bzw. ein gesteuerter Output.

2.1 Facettenreicher sprachlicher und multimodaler Input

Die Auswahl des Lehrstoffes und die Art und Weise seiner Darbietung ist eine
wesentliche Saule des sachfachlichen Unterrichts in zwei Sprachen. Durch die
sachfachspezifischen Anspriiche ist dieser sprachliche Input authentisch und
fiir die Schiiler*innen bedeutungsvoll, aber auch durch fachspezifischen Wort-
schatz und textsortenspezifische syntaktische Strukturen auf dieser Kompe-
tenzstufe sprachlich anspruchsvoll. Um das Verstehen der englischen Sprache
zu unterstiitzen, bedarf es deshalb gezielter Maflnahmen von Seiten der Leh-
rer*innen. Dazu gehoren u.a.:

* Das einzusetzende Sprachmaterial entsprechend der Aufgaben- und Ziel-
stellung aufzubereiten, indem englischsprachige Originaltexte vereinfacht
sowie die notwendigen fachspezifischen Termini und Wendungen festgelegt
und in vielféltigen Représentationsformen angeboten werden.

® Ein fiir die Praxis gut einzusetzendes Modell ist die CLIL-Pyramide von Meyer (vgl. Meyer
2010, S. 24).

" In der englischsprachigen fachdidaktischen Literatur wird dafiir der Terminus rich input ver-
wendet.
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* Die Lehrer*innenrede und die Lehrer*innen-Schiiler*innen-Interaktion be-
wusst zu planen und so zu gestalten, dass sie sich einfacher syntaktischer
Strukturen bedient, wesentliche Sachverhalte sprachlich redundant recycelt
sowie Schliisselworter und -wendungen haufig wiederholt werden.

* Der Sachstoff wird mehrfach kodiert prasentiert durch den Einsatz von Kor-
persprache und Mimik sowie weiterer visueller Hilfen wie Bildern/Fotogra-
fien, Videoclips, Grafiken etc. So wird die Textlastigkeit sowie der Fokus
auf Sprache reduziert.

* Eine akzentuierte Sprechweise, gegebenenfalls eine reduzierte Sprechge-
schwindigkeit, Sprechpausen und stimmliche Modulation helfen bedeu-
tungstragende Informationen hervorzuheben. Damit wird die*der Lehrer*in
ihrer*seiner Rolle als sprachliches Modell gerecht, das den Schiiler*innen
aktiv zeigt, wie sprachliche Operationen z.B. der Analyse, der Interpretation
von Bildern und Grafiken oder des Beschreibens von Vorgingen sprachlich
realisiert werden konnen.

» Die Darbietung sollte kleinschrittig sein, unterbrochen durch angemessene
Ubungsphasen, um eine Riickkopplung zu erhalten und den Schiiler*innen
Zeit und Hilfe zu geben, sich mit dem Stoff auseinanderzusetzen.

* Der Wechsel der Darstellungsformen (multi-modal input) (vgl. Leisen ref. in
Meyer 2010, S. 14) sollte als Schliisselkonzept fiir die Prasentation bewusst
in den Blick genommen werden, um komplexere Sachverhalte deutlich zu
machen.

Diese fiir die Sprache formulierten Anforderungen passen sich in die fiir den
Sachunterricht von Gebauer und Simon beschriebenen Reprisentationsebenen
und didaktisch-methodischen Inszenierungen im inklusiven Sachunterricht ein
(vgl. Gebauer & Simon 2012, S. 11).

2.2 Scaffolding

Das lernunterstiitzende Scaffolding ist eine weitere wichtige Sdule des Sach-
fachunterrichts in zwei Sprachen. Durch den Aufgaben entsprechende struktu-
relle Hilfen werden die Schiiler*innen beféhigt, zunehmend selbststindig In-
formationen aus gehorten oder gelesenen Texten zu entnehmen, kognitiv an-
spruchsvolle Aufgaben zu 16sen und die fremde Sprache produktiv in Pra-
sentationen bzw. interaktiven Tétigkeiten verstdndlich zu verwenden. Um die
Schiiler*innen angemessen zu unterstiitzen, muss eine Balance zwischen der
kognitiven und der sprachlichen Komplexitat der Aufgabe vorhanden sein. Das
heiflt, wenn die Aufgabe kognitiv fordernd ist, miissen die sprachlichen Forde-
rungen entsprechend einfach sein. Eine Aufgabe ist fiir Schiiler*innen, die
iiber die kognitive Féhigkeit des Aufgabenldsens verfiigen, aber die Sprache
nicht flieBend beherrschen, dann in der fremden Sprache zu bewidltigen, wenn
die Sprache in einen Kontext eingebettet und somit verstdndlich ist und nicht
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kognitiv iiberfordert.® Scaffolding erschopft sich aber nicht nur in sprachlichen
Hilfen, sondern umfasst auch strategisches Wissen iiber effiziente Arbeitstech-
niken, die den Schiiler*innen bereits aus den Sachfiachern bekannt sind. ,, Tea-
chers can make use of processes already developed in the general curriculum
to engage learners at higher cognitive levels: classifying, categorizing, gra-
phing, estimating, predicting, comparing, sequencing, identifying patterns,
tc.“ (Prochazka 2005, S. 137).” Durch bewusst machende Aktivititen und
stindiges Anwenden sollen diese Strategien verinnerlicht und zum immanen-
ten Handlungsinventar der Schiiler*innen werden. Sie erkunden ihre indivi-
duellen Lernstile und setzen sie gewinnbringend in ihrem Lernen ein. So kann
nachhaltiges Lernen befordert und ein Riickwirkungs-Effekt auf andere Lern-
bereiche erzielt werden. Wenn Schiiler*innen verstanden haben, wie und in
welcher Reihenfolge in der jeweiligen Tatigkeit vorzugehen ist und welche
sprachlichen Muster in spezifischen sprachlichen Funktionen, wie dem Be-
schreiben von Bildern und Vorgéngen, der Interpretation von Grafiken, der
Présentation von Arbeitsergebnissen zu verwenden sind, erhalten sie Sicherheit
und Zutrauen, sich in der Sprache auszuprobieren. Erfahrungen zeigen, dass
insbesondere auch lernschwiéchere Schiiler*innen von Scaffolding profitieren
(vgl. Meyer 2010, S. 16).
Am Beispiel des Themas Germination of a bean sollen im Folgenden aus Sicht
der Fremdsprachendidaktik exemplarisch Moglichkeiten fiir Scaffolding aufge-
zeigt werden:
Zur Unterstiitzung des Verstehens und zum Einpridgen der sprachlichen Muster
verwendet die*der Lehrer*in in der Lehrer*innenrede strikt immer die
gleichen Formulierungen aus dem zugrundeliegenden Text. Die Prédsentation
erfolgt mehrfach auf verschiedenen multimodalen Wegen, um die verschie-
denen Lerntypen anzusprechen und zu aktivieren. So wird zunéchst ein Video
ohne Ton angeschaut, das das Wachstum einer Bohne im Zeitraffer darstellt
(Beispiele sind in reicher Auswahl unter youtube.com zu finden). Das kann bei
einem wiederholten Anschauen von der*dem Lehrer*in kommentiert werden.
AnschlieBend beschreibt die*der Lehrer*in unter Zuhilfenahme von Fotos
bzw. Screenshots das Wachstum Schritt fiir Schritt und fiigt dabei den ent-
sprechenden Text im Schriftbild hinzu. In der sich anschlieBenden Ubungs-
phase erlesen die Schiiler*innen den Text und ordnen in Partner*innenarbeit
selbststdndig den Bildern die jeweiligen Sétze zu. Dazu stehen ihnen zusétzlich
zweisprachige Vokabellisten mit dem fachspezifischen Wortschatz zur Ver-
figung. Der Ablauf des Versuchautbaus Watching beans growing wird schritt-
weise in syntaktisch einfach formulierten Instruktionen klar strukturiert als
Text angeboten, begleitet von entsprechenden visuellen Hilfen. Um das Ver-
stehen zusétzlich zu erleichtern, konnen die notwendigen Materialien auf dem
Arbeitstisch in der beschriebenen Reihenfolge angeordnet werden. Fiir die Pra-
sentation der Beobachtungsergebnisse konnen die Schiiler*innen zwischen

¥ Vgl. hierzu Cummins Modell: Balancing the linguistic and cognitive abilities of learners in bi-
lmgual classroom. Eine anschauliche Grafik findet sich in Clegg (2001, S. 57).

? Der Artikel von Prochazka (2005) enthilt zahlreiche interessante Ubungsbeispiele, die in dem
LTAP-Project (Language Teaching Across the Primary Curriculum) unterrichtlich erprobt wurden.
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dem Anfertigen von Zeichnungen oder dem Beschriften von Fotos mit Sprach-
mustern wihlen, die ihnen in einer Liste bereitgestellt werden. Sie konnen aber
auch ein als Liickentext vorgegebenes Beobachtungsprotokoll ausfiillen. So
wird ein angemessenes Gleichgewicht zwischen kognitiver und sprachlicher
Aktivitit und dem unterschiedlichen Sprachniveau der Schiiler*innen erreicht.

2.3 Gesteuerter Output zur Forderung der Sprachproduktion

Das produktive Verwenden der fremden Sprache im Schreiben und Sprechen
gehort zu den sensibelsten Phasen im zweisprachig gefiihrten Unterricht. Ins-
besondere bei Grundschiiler*innen ist wegen des unterschiedlichen indivi-
duellen Tempos des Fremdsprachenerwerbs das Niveau der Sprechleistungen
unterschiedlich ausgeprigt. Diese Phase ist nach Pienemann’s Processability
Theory durch das Verwenden von Einzelwortern und feststehenden sprach-
lichen Wendungen sowie einfachen syntaktischen Konstruktionen (Subjekt —
Pradikat — Objekt), grammatisch inkorrekten Fragekonstruktionen und Negati-
onen gekennzeichnet. Es entwickelt sich eine Interlanguage, die nach genau
vorher bestimmten Regelhaftigkeiten erfolgt, die von aulen nur bedingt ge-
steuert bzw. beeinflusst werden kann (vgl. Pienemann 1998). Das hat zur Fol-
ge, dass SprachduBerungen fehlerhaft sein kdnnen, wenn sie der sachlichen
Aufgabenstellung entsprechend iiber das aktuelle Interlanguage-Stadium der
jeweiligen Schiiler*innen hinausgeht. Deshalb hat Verstindlichkeit der AuBer-
ungen Prioritdt {iber grammatische Korrektheit. Lehrer*innen sollten die
sprachliche Entwicklung der Schiiler*innen fordern, indem sie den sprach-
lichen Output sorgféltig graduiert planen, ausreichend Sprachmuster zur Ver-
fiigung stellen und regelmiBig sprachliches Feedback geben; vor allem aber,
dass sie tolerant gegeniiber Fehlern sind. Auf diese Art und Weise werden die
Schiiler*innen ermuntert, ihre sprachlichen Wissens- und Konnensbestinde
optimal zu nutzen und so ihre Sprechkompetenz weiter zu entwickeln. ,,Learn-
ers need to be pushed to make use of their resources; they need to have their
linguistic abilities stretched to their fullest; they need to reflect on their output
and consider ways of modifying to enhance comprehensibility, appropriateness
and accuracy.” (Swain 1993, S. 160f.)

Durch die sprachliche Interaktion im classroom setting soll eine zunehmend
sichere produktive Verwendung der fremden Sprache erreicht werden.'” Part-
ner*innen- und Gruppenarbeit sowie kommunikative Lernformen sollten des-
halb gegeniiber der Einzelarbeit Vorrang haben. Sie sollen den Schiiler*innen
ausreichend Gelegenheit geben, sich untereinander auszutauschen, sich sprach-
lich auszuprobieren und sich gegenseitig in der Sprache zu unterstiitzen. Zu-
sétzlich sind weitere Vorgehensweisen zu nutzen, die den Schiiler*innen die
Gelegenheit geben zu zeigen, was sie gelernt haben und ihnen zu vermitteln,
dass sie am Unterrichtsgeschehen teilhaben. Dazu zahlt u.a., dass die Schii-
ler*innen

' Vgl. hierzu auch Long’s Interaction Hypothesis, nach der die sprachliche Kompetenz durch
face-to-face Interaktion und Kommunikation befordert wird.
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 sich auch durch nonverbale Tétigkeiten in die Interaktion einbringen kon-
nen,

* code-switching einsetzen, indem sie auf fremdsprachlichen Input bzw. Auf-
gabenstellungen auf Deutsch oder unter Umstédnden in ihrer Herkunftsspra-
che reagieren diirfen,

+ vorrangig in den rezeptiven Sprachtétigkeiten Hor- und Leseverstehen aktiv
sind und

* in die Vermittlung von Sachverhalten (inter)aktiv einbezogen werden.

3. Fazit und Ausblick

Mit den Ausfiihrungen in diesem Artikel habe ich versucht aufzuzeigen, dass
das Unterrichten von sachfachlichen Inhalten auf Englisch ein vielversprech-
ender Ansatz sein kann, Vielperspektivitit und Facherverbindung in der Praxis
umzusetzen. Er ist aber auch eine Moglichkeit, der anzutreffenden Mehr-
sprachigkeit an den Schulen zu begegnen, indem die monolinguale Unter-
richtssprache Deutsch aufgebrochen wird. Um alle Schiiler*innen entsprech-
end ihrer Lernvoraussetzungen am zweisprachigen Unterricht erfolgreich parti-
zipieren zu lassen, bedarf es eines konsequenten Neudenkens des Lehrens und
Lernens in der jeweiligen Fachdidaktik, das vor allem auch inklusionspa-
dagogische Ansitze stirker beriicksichtigt. Die Fremdsprachendidaktik steht in
dieser Diskussion aktuell noch am Anfang, sodass die bilingual unterrichten-
den Lehrer*innen in ihrer professionellen Entwicklung sich oftmals selbst
iiberlassen bleiben. Deshalb steht als vordringlichste Aufgabe fiir die Zukunft
eine flichendeckende Aus-, Fort- und Weiterbildung. Das Unterrichten von
sachfachlichen Inhalten auf Englisch kann iiber die dargestellten Moglich-
keiten hinaus weiterhin einen Beitrag zur Etablierung einer inklusiven Schul-
kultur leisten. Denn das Losen von Aufgaben in einer Fremdsprache kann
Schiiler*innen dafiir sensibilisieren (vgl. Tajmel & Hagi-Mead 2017, S. 28f.),
wie es ist, wenn Unterricht nicht in der eigenen Erstsprache gestaltet wird —
eine Situation, die fiir nicht wenige Schiiler*innen hdchst relevant ist.
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Dietmar Bolscho

Transdisziplinaritit als disziplinére
Grenziiberschreitung

Mit dem Beitrag wird fiir disziplindre Grenziiberschreitungen und das Nutzen
derer Potenziale i.S. wissenschaftlicher Vielperspektivitit plddiert. Da sich Ar-
gumente fiir Inter- und Transdisziplinaritit aus dem Verstdndnis von wissen-
schaftlichen Disziplinen ableiten lassen, wird dieses Verstindnis zundichst biin-
dig geklirt. Es wird zudem aufgezeigt, dass zwischen Interdisziplinaritit und
Transdisziplinaritit Schnittstellen bestehen. Am Beispiel der Nachhaltigen
Entwicklung sowie der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, die per se im
Sinne einer Sustainability Science ausgerichtet sein sollten, wird ferner die
Bedeutung disziplindrer Grenziiberschreitungen verdeutlicht. Der Beitrag
schliefft mit exemplarischen Mdéglichkeiten fiir eine inter- bzw. transdiszi-
plindre wissenschaftliche Ausbildung und Reflexionen zum Stellenwert von
Inter- und Transdisziplinaritdt fiir die Sachunterrichtsdidaktik.

1. Einleitung

In diesem Beitrag soll fiir die Chancen disziplindrer Grenziiberschreitungen
pladiert werden. Dieser Perspektive kommt dann Bedeutung zu, wenn der Ruf
nach der Aufkldrung komplexer gesellschaftlicher Prozesse durch die Wissen-
schaften an Grenzen stoft, da die in zahlreiche Disziplinen und Subdisziplinen
ausdifferenzierten Wissenschaften zwar umfangreiche, oft nur fiir den Spe-
zialisten durchschaubare Erkldrungen anbieten, bei denen aber der Blick fiir
das Ganze zu verlieren gehen droht. Als Anwendungsbereich steht Nach-
haltige Entwicklung und darauf griindend Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung im Mittelpunkt'. Dieser Bereich ist fiir Transdisziplinaritit pradestiniert,
da er zum einen durch seine Mehrdimensionalitit und Vernetztheit von Okolo-
gie, Okonomie und Gesellschaft sowohl im globalen als auch lokalen Kontext
gekennzeichnet ist und zum anderen als dringlicher Problembereich auf3erhalb
des Wissenschaftsbetriebes wahrgenommen wird. Aktuelles Beispiel ist die
Klimaverdnderung, die, so mittlerweile wissenschaftlicher und politischer
Konsens, als durch das Handeln von Menschen verursacht gilt. Die internatio-
nalen Bemiithungen schlagen sich in der UN-Dekade fiir Bildung fiir nachhalti-

! Inklusion wire ein weiterer komplexer Prozess, der disziplinire Grenziiberschreitungen erfordert.
Zum Zusammenhang Inklusion und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung siche der Beitrag von
Simon in diesem Band.
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ge Entwicklung (2005-2014) nieder und verweisen darauf, dass es hier um Fra-
gen wie Nord-Siid-Gefille, Armut-Reichtum und insgesamt um weltweite Ver-
teilungsgerechtigkeit geht.

Disziplindre Grenzen zu iiberschreiten bedeutet oft ein Wagnis, da das Ver-
lassen gesicherter Inseln der Methode und des Wissens auf der individuellen
Ebene Verunsicherungen mit sich bringt. Dariiber hinaus wird das Verlassen
der Inseln auf der institutionellen Ebene von Forschung nicht immer belohnt,
sondern kann eher zum Reputationsverlust von Forscher*innen flihren, ver-
bunden mit der unangenehmen Folge reduzierter Aussichten auf Forschungs-
forderung. Auf der Ebene der wissenschaftlichen Lehre ist es in der Praxis
meist unumgénglich, die Inseln gesicherten Wissens zu verlassen, um Studie-
renden die diszipliniibergreifenden Perspektiven bewusst zu machen, wie sie in
auBerwissenschaftlichen Diskursen in der Diskussion sind. Auf der proklama-
torischen Ebene besteht weitgehend Konsens, dass Interdisziplinaritét als Her-
ausforderung an die Wissenschaft angesichts komplexer gesellschaftlicher Ent-
wicklungen notwendig sei. Immer hdufiger wird in den letzten Jahren aller-
dings die Frage aufgeworfen, ob Interdisziplinaritdt ,nicht mehr genug* sei
(MittelstraB 2003, S. 9). Diese Frage ist dann oft der Ausgangspunkt, Uber-
legungen zur Transdisziplinaritdt anzustellen. Dabei konnen fiir die jlingste
Wissenschaftsgeschichte zwei Foren genannt werden, auf denen Transdiszipli-
naritdt verstarkt in den Blick kam: Die 1986 am Bielefelder Zentrum fiir Inter-
disziplindre Forschung abgehaltene Tagung zum Thema ,,/deologie und Praxis
der Interdisziplinaritdt. Schelskys Konzept und was daraus wurde “. Hier legte
der Beitrag von Jirgen Mittelstral ,,Die Stunde der Interdisziplinaritit?*
(MittelstraB 1987) den Grund fiir die (wenn auch zogerliche und fragende)
Grenziiberschreitung von Inter- zu Transdisziplinaritit. Wenig spater, 1994,
fand in Arribida, Portugal, der erste Weltkongress zur Transdisziplinaritét
stand, auf dem Julie Thompson Klein (Detroit) mit ihren Notes ,,Toward a
Social Epistemology of Transdisciplinarity* auf internationaler Ebene Begriin-
dungen fiir Transdisziplinaritit grundlegte: ,,The need for transdisciplinarity
arises from developments in knowledge and culture that are characterized by
complexity, hybridity, non-linearity, and heterogeneity* (Klein 1994, S. 1).
Hier klingen die Grundmotive an, wie sie sich in spédteren Ausformungen von
Transdisziplinaritit wiederfinden.

Heutige Probleme sind komplex und heterogen und kaum mit wissenschaft-
lich-linearen Denkmustern zu erfassen. Vielmehr fordert die ,,Asymmetrie
zwischen der Rationalitét der Fakten und der Rationalitét historisch gewachse-
ner Disziplinen (Feichtinger et al. 2004, S. 14) zu disziplinunabhéngigen Zu-
géngen heraus. Um Transdisziplinaritét in Theorie und Praxis zu umschreiben,
kommt man nicht umhin, mit einem verdichteten wissenschaftsgeschichtlichen
Abriss zum Verstindnis von wissenschaftlichen Disziplinen zu beginnen
(siche Abschnitt 2), da die Begriindungen sowohl fiir Inter- als auch Transdis-
ziplinaritdt mit diesem Verstdndnis in Zusammenhang stehen. Deutlich ge-
macht wird dariiber hinaus, dass zwischen Interdisziplinaritét (siche Abschnitt
3) und Transdisziplinaritét (siche Abschnitt 4) durchaus Schnittstellen besteh-
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en. Diese Kldrungen sind der Hintergrund dafiir zu plédieren, dass sowohl
Nachhaltige Entwicklung als auch Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung, als
wichtige Themen des Sachunterrichts, die auch die Entwicklung des Sach-
unterricht als Disziplin beeinflusst haben (vgl. Thomas 2018), per se im Sinne
einer Sustainability Science ausgerichtet sein sollten, da sie zum einen durch
Komplexitit gekennzeichnet sind und zum anderen ihre zentralen Anstéf3e von
aulerhalb des disziplindren Wissenschaftsbetriebes erhalten haben. In einem
zusammenfassenden Schlussteil werden exemplarisch Mdglichkeiten fiir die
wissenschaftliche Ausbildung skizziert.

2. Disziplinaritit

Bevor man iiber Inter- und Transdisziplinaritéit spricht, muss man den in bei-
den Begriffen inkludierten Begriff der Disziplin bzw. der Disziplinaritit kurz
umreifien. Zur Charakterisierung wissenschaftlicher Disziplinen kann gesagt
werden: ,,.Der Terminus Disziplin bezeichnet nach allgemeinem Verstindnis
ein Wissensgebiet mit einem bestimmten Grad an Spezialisierung und genau
festgelegten Formen der Kontrolle {iber Produktion und Diffusion von Wissen*
(Heilbron 2005, S. 27). Zwei Merkmale von Disziplinen haben in unserem Zu-
sammenhang eine besondere Bedeutung: Disziplinen haben eine Systematik
und sie haben eine Geschichte. Die Systematik von Disziplinen zeigt sich in
zwei in Wechselbeziehung stehenden Merkmalen: Zum einen inhaltlich in aus
dieser Systematik begriindeten Forschungsfeldern, zum anderen in einem
Grundverstiandnis von Forschungsmethoden.

Die philosophische Methode beansprucht seit der Antike als Wesensmerkmal
»die Kunst(-fertigkeit) des argumentierenden Gesprachs, des mit dem Willen
zur Verstandigung (philosophischen) Dialogs® (Lorenz 2004, S. 876). In den in
der galileischen Wissenschaftstradition stechenden Natur- und Technikwissen-
schaften ist die experimentelle Methode die wissenschaftliche Methode. Fiir
die Sozialwissenschaften ist ein prominentes Beispiel, wie um Methodenver-
standnis gerungen und gestritten wird und wie sich dadurch sozialwissen-
schaftliche ,,Schulen* und Richtungen formieren, der sog. ,,Positivismusstreit
in der deutschen Soziologie® (Adorno et al. 1971), der zu, auf den knappsten
Nenner gebracht, einer falsifikatorischen und einer konstruktivistischen sozial-
wissenschaftlichen Richtung gefiihrt hat, die in den Ausformungen der quanti-
tativen und der qualitativen Sozialforschung bis heute erkennbar sind (vgl.
Lamnek 1995a, 1995b; Mayring 1999; Rost 1999). Damit ist bereits das zweite
zentrale Merkmal von Disziplinen eingeflossen: Sie haben eine Geschichte. Es
fing damit an, dass Universitdten, zunichst traditionell (iibrigens berufs-
bezogen) in theologische, medizinische und rechtswissenschaftliche Fakultiten
gegliedert waren, zu denen Ende des 18. Jahrhunderts die philosophische Fa-
kultdt und spiter die mathematisch-naturwissenschaftliche hinzukamen. Das
vorhandene Wissen lie3 sich nach solchen Einheiten institutionell ordnen. Die
Hintergriinde der weiteren Entwicklung sind bekannt: Die Zunahme an ver-
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fliigbarem Wissen flihrte zu immer stirkerer Spezialisierung von Wissenschaf-
ten, mit der Folge, dass es immer mehr Spezialisten gab und dass es den Uni-
versalgelehrten, der Einblick in und iiber das Wissen der jeweiligen Zeit hatte,
nicht mehr gibt und geben kann.

Im Zuge dieser Entwicklungen vermehrten und wandelten sich Disziplinen und
es entstanden viele neue Disziplinen, die gemeinhin als 7eildisziplinen, oft
auch als Subdisziplinen bezeichnet werden, was durch das lateinische Wort sub
implizit eine Hierarchie einschlieB3t. Disziplinen blieben und bleiben — und sind
es in gewissem Maf3e bis heute — weitgehend Inseln gesicherter und oft nur fiir
Spezialisten tiberschaubarer und homogener Wissensbesténde, die einer sténdi-
gen Expansion unterliegen. Bereits hier kann eingefiigt werden, weil es fiir die
Argumentation zur Transdisziplinaritdt von Bedeutung ist: Geschichte und
Gegenwart des disziplindren ErschlieBens von Themen- und Problemfeldern
zeigen, dass viele innovative Weiterentwicklungen in Wissenschaft und Ge-
sellschaft ohne ein disziplindres Geriist nicht moglich gewesen wiren; und dies
wiederum hingt mit dem Detail zusammen, das in Disziplinen erforscht wird
und von dem aus sich oft weiterreichende Erkenntnisse ergeben haben. Woher
kommen dennoch, neben der bereits erwéhnten Spezialisierung und dem ex-
pandierenden Wissenszuwachs, Verunsicherungen iiber Theorie und Praxis
wissenschaftlicher Disziplinaritit?

3. Interdisziplinaritit

Verunsicherungen iiber Theorie und Praxis wissenschaftlicher Disziplinaritét
hat es in der Wissenschaftsgeschichte immer gegeben und hdufig wurden sie
zum Ausloser disziplindrer Grenziiberschreitungen. Solche Grenziiberschrei-
tungen lassen sich in der Metapher von Disziplinen als /nseln veranschau-
lichen, wie es Mittelstral (2003, S. 7) getan hat: ,,Wer allein auf einer fach-
lichen oder disziplindren, meist winzigen Insel sitzt, den ergreift die Sehnsucht
nach seinem insularen Nachbarn, wobei es in der Regel gleich ist, wer der
fachliche oder disziplindre Nachbar ist“. Man konnte die Metapher weiter-
spinnen und zu bedenken geben, dass die ,,Sehnsucht nach dem insularen
Nachbarn nicht immer auf Gegenseitigkeit beruhen muss, denn so wie Inseln
sich vor Ubervolkerung fiirchten, so haben disziplinire Inseln auch Kontroll-
und Machtmechanismen entwickelt, die den Zutritt erschweren, damit man un-
ter sich bleibt. Der niederlédndische Soziologe Johan Heilbron greift sogar zu
einer hérteren Metapher: ,,Disziplinen in der akademischen Welt [stellen das
dar; D.B.], was Nationalstaaten im Reich der Politik oder Unternehmen und
Handelsgesellschaften in der Geschéftswelt sind“ (Heilbron 2005, S. 26); und
er verwendet in diesem Zusammenhang den Begriff ,Hoheitsgebiet — was
sich wiederum dem Insel-Bild ndhert. Auch Thomas S. Kuhn (1999, S. 188f.)
beschreibt territorial organisierte, sich ihrer Stabilitdt versichernde wissen-
schaftliche Reproduktionsgemeinschaften, die ihre spezifische Fachidentitit
absichern. Auf jeden Fall deutet die Insel-Metapher das Motiv an, den diszipli-

196



ndren Horizont erweitern zu wollen, weil die eigenen disziplindren Denk- und
Wahrnehmungswelten neu aufkommenden Fragen und Problemen nicht mehr
in befriedigender Weise gerecht werden.

Hier findet sich der Ubergang zu Interdisziplinaritit: Man verlisst zeitweise
die disziplindre Insel, nimmt andere Inseln zur Kenntnis, kehrt aber wieder auf
die angestammte Insel zuriick, vielleicht durch Erkenntnisse anderer Inseln be-
reichert. Diese Art der Grenziiberschreitung kann man als additive Interdiszi-
plinaritdt bezeichnen.

Der tendenziell negativ besetzte Begriff additiv mag diese Form von vornher-
ein diskreditieren. Doch Beispiele zeigen, wie sich manchmal aus einer gewis-
sen Zufilligkeit des Additiven unerwartete und gewinnbringende Erkenntnis-
wege und fruchtbare Kooperationen zwischen Disziplinen entwickeln koénnen,
z.B. wenn Politikwissenschaftler*innen die Kompetenz von Mathematiker*in-
nen nutzen, um umfangreiche Befragungsergebnisse in mathematische Model-
le iibertragen zu lassen. Mehrheitlich wird von Vertreter*innen der Interdiszi-
plinaritét jedoch die integrative Interdisziplinaritdit angestrebt, so dass man sa-
gen kann: Interdisziplinaritat ist eine ,,Forschungsform®, bei der ,,mehrere Dis-
ziplinen integrativ zusammenwirken, wobei die Disziplinen ihre eigenen
Denkweisen einbringen und anstreben, mit ihnen zu problembezogenen
aggregierten Denkweisen zu kommen® (Wille 2002, S. 74). Wenn zahlreiche
Disziplinen in diesem Sinne kooperieren, findet man mitunter auch den Begriff
der Multidisziplinaritdt. Dass jenes ,,Zusammenwirken* und ,,Anstreben in
der Praxis interdisziplindrer Forschung und Lehre haufig schwer fallt und nicht
immer eingeldst wird, ist bekannt. Als ein zentrales Hindernis kann angesehen
werden, dass wissenschaftliche Reputation fast ausschlieSlich nach diszipliné-
ren Kriterien erworben wird (vgl. Weinmann 2005, S. 56)°.

Dennoch sind aus dieser Forschungspraxis, gerade beim Auftauchen neuer
Problembereiche, zu denen Disziplinen nur partielle Erkenntnis beitragen
konnten, wertvolle Impulse hervorgegangen. Man kann auf verdienstvolle und
renommierte Sammelbénde aus der Zeit verweisen (Ende der 1990er Jahre),
als Nachhaltige Entwicklung in den wissenschaftlichen Diskurs Eingang fand,
z.B. an die Sammelbidnde von Kastenholz, Erdmann und Wolff (1996) oder
Fritz, Huber und Levi (1995). Begrifflicher Indikator solcher Interdiszipli-
naritdt sind Formulierungen wie: Nachhaltige Entwicklung ,,aus wirtschafts-
wissenschaftlicher Sicht* oder ,,aus der Sicht der 6kologischen Modellierung*.
Auf jeden Fall bereitet Interdisziplinaritét, vor allem in der Auspragung der in-
tegrativen Interdisziplinaritdt, den Boden fiir eine weitere Grenziiberschreitung
des Disziplindren: die Transdisziplinaritit.

% Im Kontext seiner heilpadagogischen Uberlegungen unterscheidet zudem Speck (2003, S. 312ff.)
hinsichtlich interdisziplindrer Arbeitsweisen zwischen vordergriindigen (z.B. Arbeitszeitprobleme,
Hierarchie-Probleme, Abgrenzungsbediirfnisse, falsche gegenseitige Erwartungen) und hinter-
griindigen Problemen (z.B. unterschiedliche Menschenbilder, gemeinsame Bezugs-/Orientierungs-
rahmen) und verweist damit darauf, wie voraussetzungsreich interdisziplindres Arbeiten sein kann.
Gebauer (2017) verweist zudem auf die Bedeutung kultureller Barrieren (in seinem Aufsatz mit
Blick auf Inklusion und Bildungsgerechtigkeit), die fiir internationale inter- bzw. transdisziplinére
Forschungen ebenso gelten konnen.
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4. Transdisziplinaritat

Metaphern helfen weiter, ein zentrales Grundmotiv von Transdisziplinaritdt zu
schirfen: Angesichts sich ergebender neuer gesellschaftlicher Entwicklungen
und dem Bediirfnis von Sozietdten, Antworten auf neue Herausforderungen zu
finden und mit der Komplexitit und Unsicherheit expandierenden Wissens
umzugehen, kommen Fragen und Anst6e zunehmend von aufSerhalb der dis-
ziplindren (Wissenschafts-)Inseln, hdufig aus den Anwendungsbereichen von
Wissenschaften und Praxis, aber auch aus aktuellen gesellschaftlichen Diskur-
sen. Um solchen Fragen und Anst6Ben gerecht werden zu konnen, reichen das
zeitweise Verlassen der Inseln, also die Stippvisite auf Nachbar-Inseln und
auch die Kooperation mit den Insel-Nachbarn nicht mehr aus: Man muss sie
verlassen. Fiir den wissenschaftlichen Erkenntnisfortschritt ist ,,das blofe Zu-
sammenstellen von Perspektiven verschiedener Fachdisziplinen zu einem
Thema — de facto eine multidisziplindre Betrachtung — kein Mittel gegen die
Uniibersichtlichkeit und Partikularisierung des Wissens® (Hirsch 1995, S.
309). Das Verlassen der Insel hat Wendt (2005, S. 5) so formuliert: Mit Trans-
disziplinaritit ,,begibt man sich in disziplindr unbekanntes und allgemein in
ungesichertes Geldnde. Gerade darin liegt aber ihre Aufgabe“.

Mittelstral} legte, wie erwdhnt, bereits Ende der 1980er Jahre seine spiter vari-
ierten, im Kern aber gebliebenen Begriindungen fiir Transdisziplinaritét vor
(vgl. Mittelstrall 2003, 2005). Ein Kernargument ist: Transdisziplinaritét fiihre
,,Zu einer andauernden, die fachlichen und disziplindren Orientierungen selbst
verandernden wissenschaftssystematischen Ordnung® (Mittelstra3 2003, S. 9).
Damit ist bereits ein wesentliches Unterscheidungsmerkmal zu Interdiszipli-
naritit benannt, also nicht nur punktuelles oder zufélliges Verlassen der Diszi-
plin-Insel — das findet man auch bei Interdiszplinaritit —, sondern ein andau-
erndes! Transdisziplinaritit 16se, wiederum Mittelstral, Isolierungen auf einer
hoheren Ebene auf, aber sie baue nicht an einem ,,ganzheitlichen Deutungs-
und Erklarungsmuster®, sei nicht ,holistisch® (2003, S. 10). Von daher ist es
konsequent, Transdisziplinaritét ,,in erster Linie [als; D.B.] Forschungsprinzip*
zu verstehen und ,,allenfalls in zweiter Linie, wenn ndmlich auch die Theorien
transdisziplindrer Forschungsprogramme folgen, [als; D.B.] ein Theorieprin-
zip® (S. 11). Mit diesem Merkmal des Forschungsprinzips weist Mittelstraf3
auch auf das Verhéltnis zwischen Disziplinen und Transdisziplinaritdt: Trans-
disziplinaritit konne Facher und Disziplinen nicht ersetzen, da sie zwar ,,Eng-
fithrungen der Facher und Disziplinen authebe, wo diese ihre historische Er-
innerung verloren und ihre problemldsende Kraft iiber allzu groBer Speziali-
sierung eingebiilt haben, aber sie fithrt nicht in einen neuen fachlichen oder
disziplindren Zusammenhang* (S. 10).

An zwei Merkmalen lésst sich transdisziplindre Forschung in ihren Grundan-
liegen gegentiber Interdisziplinaritit abgrenzen (vgl. Bldttel-Mink et al. 2003,
S. 14):
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(1) Kooperationen zwischen den Disziplinen vom Entdeckungszusammenhang
bis zum Verwertungszusammenhang
Bei diesem Merkmal mag der Begriff ,,Kooperationen zu Irritationen fiih-
ren, da Kooperationen — wie argumentiert — auch Disziplinaritit und vor al-
lem der integrativen Interdisziplinaritit zugeschrieben werden kénnen. Die
Schliisselbegriffe zur Kennzeichnung von Transdisziplinaritdt sind in die-
sem Zusammenhang aber: ,,Vom Entdeckungszusammenhang bis zum Ver-
wertungszusammenhang*. Transdisziplinaritdt beansprucht also, auf neue
Problembereiche zu stoBlen und fiir sie auch Losungsmoglichkeiten an-
bieten zu konnen, indem diszipliniibergreifende Resultate gefunden wer-
den.

(2) Lebensweltliche Einbettung der Problemdefinition und der Problemlosung
Dieses Merkmal unterstreicht, dass Anstdfe zu transdisziplindren Frage-
stellungen oft von auflerhalb der disziplindren (Wissenschafts-)Inseln und
aus konkreten Anwendungsbereichen von Wissenschaften sowie der Praxis
kommen. Etwas plakativ gesagt: Wenn disziplindr ausgerichtete Wissen-
schaften ,nicht mehr weiter wissen‘ und Menschen in ihren Lebenswelten
nach Antworten suchen, dann kommt Transdisziplinaritdit zum Tragen,
denn ,,ein lebensweltliches Problem hat fast immer Aspekte, die in keiner
wissenschaftlichen Disziplin angemessen formuliert und untersucht werden
konnen® (Schiller u.a. 2005, S. 149) und Transdisziplinaritidt konne dazu
fihren, sich ,,auf Sichtweisen und Formen des Wissens einzulassen, die so-
gar im Bereich der alltidglichen Erfahrung ihren Ort haben* (ebd.).

Eine Voraussetzung fiir transdisziplindres Forschungshandeln ist, ein transdis-
ziplindres Problemfeld tiberhaupt als solches zu erkennen. Dariiber hinaus liegt
der Anspruch von Transdisziplinaritit darin, Problem/ésungen lebensweltlich
einzubetten, Wissenschaft und Lebenswelt, Theorie und Praxis aufeinander zu
beziehen. Dass dieses ,,Nicht-mehr-weiter-Wissen‘ in bestimmten Problembe-
reichen wahrscheinlicher ist als in anderen, zeigen die Beispiele, die von Be-
fiirwortern der Transdisziplinaritét hiufig angefiihrt werden, etwa Umwelt, En-
ergie und Gesundheit. Mittelstrall (2005, S. 23) nennt ein Projekt der Berlin-
Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften zur Gesundheit. In einer Ar-
beitsgruppe, der Mediziner, Juristen, Okonomen, Biologen und Philosophen
angehorten (vgl. Taupitz et al. 2004), sollte die Diskrepanz (wie Mittelstrafl
schreibt) gekldart werden zwischen dem ,.einerseits merkwiirdigen Umstand,
dass Gesundheit noch immer — in der Lebenswelt wie in der wissenschaftlich-
en Welt — ein vager Begriff ist [...] und andererseits [dem; D.B.] desolate[n]
Zustand des deutschen Gesundheitssystems®.

Zusammenfassend ldsst sich Transdisziplinaritdt mit Balsiger in vier Haupt-
merkmalen beschreiben:
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,Der fiir Transdisziplinaritdt spezifische Aspekt eines wissenschaftsiibergrei-

fenden Problems ist dann gegeben, wenn dieses Problem

- im aupferwissenschaftlichen Bereich (Okonomie, Politik, Lebenswelt) ent-
standen ist,

- dort auch seine Losung als dringlich empfunden wird,

- es deshalb von der Offentlichkeit als relevant eingestuft wird und

- iiber institutionelle Wege (Forschungsauftrige, Projektfinanzierung) an die
Wissenschaft herangetragen wird*. (Balsiger 2005, S. 185)

Balsiger betont — und beugt damit moglichen Einwédnden der nicht-wissen-
schaftlichen Beliebigkeit von Transdisziplinaritit vor —, dass ,,der Handlungs-
primat bei den Wissenschaften verbleibt™ (ebd.).

5. Sustainability Science — ein transdisziplinires Forschungs-
und Lehrfeld

Kruse (2005, S. 28) hat notwendige Entwicklungen fiir ,,neue Dimensionen der
Forschung® — und dies ldsst sich entsprechend auf neue Herausforderungen an
die wissenschaftliche Ausbildung iibertragen — in der Forderung nach Sustain-
ability Science verdichtet. Die entfalteten Begriindungen umfassen vieles von
dem, was wir als transdisziplindr zu kennzeichnen versucht haben. Zu betonen
ist dabei insbesondere das genannte Argument, Transdisziplinaritdt erhalte ihre
Impulse hdufig von auBlerhalb der Disziplinen. Kruse nennt diesen Aspekt:
. Trotz des unvollstindigen Wissens handeln® (S. 29) und sie meint damit, dass
Sustainability Science sich in ihrer Struktur, ihren Methoden und ihren In-
halten von der ,herkdmmlichen Forschungspraxis unterscheidet™: ,Hypo-
thesenformulierung, Datensammeln, Interpretieren und schlieBlich Anwenden
der Erkenntnisse nach iiblichem Muster miissen ergénzt werden durch Pro-
zesse des sozialen Lernens, in denen viele der genannten Phasen parallel
laufen® (S. 30).

Anders gesagt und zuriickgreifend auf vorige Argumente: Disziplinen streben
zumeist nach vollstandigem Wissen, das im Sinne des falsifikatorischen Wis-
senschaftsverstdndnisses in langen Zeitschleifen erforscht, verworfen, revidiert
wird, und verlieren dabei mitunter gesellschaftlich dringliche Problemlagen
aus dem Auge. Transdisziplinaritdt hingegen wagt es, sich in ,,ungesichertes
Geldnde” zu begeben (siche Wendt 2005 sowie siche oben) und Vorschlige
und Ideen zu Wissensnachfragen aus Politik und Offentlichkeit ins Gesprich
zu bringen. Dass dies nicht immer aus der Sicht der ,reinen Grundlagenfor-
schung® reputationsfordernd ist, das ist der Preis, der gezahlt werden muss,
wenn man die disziplindren Inseln verlésst.

Als ein Beispiel, in der wissenschaftlichen Ausbildung diszipliniiberschreitend
zu lehren und zu forschen, kann die ,,Arbeitsgruppe Interkulturelle Padagogik™
an der Philosophischen Fakultét an der Universitdt Hannover genannt werden.
Der Arbeitsgruppe gehdren Soziolog*innen, Religionspddagog*innen,
Didaktiker*innen, Sonderpddagog*innen und Erziehungswissenschaftler*in-
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nen an (vgl. www.interpaed-online.de). Die Arbeitsgruppe ist aus dem ,,Lern-
bereich Dritte Welt* hervorgegangen und wurde 1985 gegriindet. Das damali-
ge gemeinsame Anliegen, Fragen der Interkulturellen Bildung und Entwick-
lungspadagogik in Forschung und Lehre zu fordern und in der Ausbildung an-
gehender Padagog*innen stiarker zur Geltung zu bringen, wurde schrittweise
um Bildungsaufgaben zur globalen Perspektive erweitert und insgesamt in
Konzeptionen zur Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung integriert. Folgende
Themenfelder stehen im Mittelpunkt des Interesses dieser Arbeitsgruppe: Re-
flexion kultureller Wertsysteme, Befriedigung von Grundbediirfnissen aller
Menschen, Schaffung einer zukunftsfihigen Okonomie zur Sicherung natiir-
licher Lebensgrundlagen. Dieser Perspektivenwechsel hat sich in konzeptio-
nellen Fundierungen und daran angeschlossenen Forschungsprojekten nieder-
geschlagen (vgl. z.B. Datta 2005, Bolscho 2005). Am Beispiel der Arbeits-
gruppe Interkulturelle Piddagogik wird ein Merkmal von Transdisziplinaritét
nochmals deutlich: Wie urspriinglich auflerhalb der Disziplinen initiierte Dis-
kurse in zunichst interdisziplindren und dann transdisziplindren Konzeptionen
ihren Niederschlag finden.

6. Ausblick

Betrachtet man die dargelegten Erdrterungen zusammenfassend und wagt eine
heuristisch gewonnene Typologie, so kommt man zu fiinf Typen wissenschaft-
lichen Arbeitens, aus denen deutlich wird, dass Transdisziplinaritit in unter-
schiedliche Kontexte eingebunden sein kann, die sich im Grad der diszipliné-
ren Grenziiberschreitungen unterscheiden.

1) Disziplindr ausgerichtete Forschung:
Nahezu alle Konzeptionen, die Wissenschaft aus der ,,Engfithrung® von
Disziplinen ,,befreien” wollen, akzeptieren, dass Disziplinen aufgrund des
rapiden Wissenszuwachses und der notwendigerweise sich daraus ergeben-
den Spezialisierung nach wie vor unumgénglich sind und Formen der diszi-
plindren Grenziiberschreitungen Disziplinen nicht ersetzen kénnen und
wollen. Allerdings bleibt die Kritik an disziplindr ausgerichteter Forschung,
wenn sie die gesellschaftliche Bedingtheit ihrer Forschungen nicht reflek-
tiert oder auf ihrem fachgebundenen Deutungsmonopol beharrt und das
theoretische und methodische Inventar anderer Disziplinen nicht zur
Kenntnis nimmt.

2) Disziplinerweiternde Forschung:
Merkmal dieses Typus ist, dass in Teilbereichen eines disziplindr ausge-
richteten Forschungsvorhabens iiber die Disziplin hinausgegangen wird.
Oft geschieht dies dadurch, dass Forscher*innen, die in aller Regel in ihrer
Erstausbildung zwei Disziplinen studiert haben und sich erst danach spe-
zialisieren, Forschungen aus Nachbardisziplinen zur Kenntnis nehmen,
meist in der Absicht, die disziplindr gewonnenen Erkenntnisse zu erwei-
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3)

4)

5)

tern. Eine Kooperation mit anderen Disziplinen auf der institutionellen
Ebene ist jedoch nicht vorgesehen.

Additive interdisziplindre Forschung:

Merkmal dieses Typus ist, dass mehrere Disziplinen in einem Forschungs-
projekt zusammenarbeiten, wobei jedoch jede beteiligte Disziplin aus ihrer
Sicht einen Beitrag zu einer Gesamtfragestellung leistet. Das Zusammen-
bringen disziplinorientierter Erkenntnisse ist nicht ausgeschlossen, jedoch
nicht Bestandteil des Forschungsprozesses. In der Forschungspraxis voll-
zieht sich additive interdisziplindre Forschung mitunter aus ,adufleren Zwén-
gen‘, wenn z.B. Fordereinrichtungen Interdisziplinaritit zur Auflage mach-
en und sich mit der Addition von disziplindr gewonnenen Erkenntnissen
zufrieden geben.

Integrative interdisziplindre Forschung:

ist dadurch gekennzeichnet, dass beteiligte Disziplinen sich iiber eine Ge-
samtfragestellung verstandigen und diese bei der Bearbeitung aus ihrer dis-
ziplindren Perspektive bereits im Blick haben. Wiederum nicht der
Forschungsprozess, jedoch das Produkt (im Sinne der wissenschaftlichen
Erkenntnis) ist auf die gemeinsame Gesamtfragestellung bezogen.
Integrative interdisziplindre Forschung ist hdufig nicht nur der ,,Einstieg™
in transdisziplindre Forschung, sondern iiberschneidet sich in vielen Féllen
mit transdisziplindrer Forschung und ist nicht immer trennscharf von
Transdisziplinaritit abzugrenzen.

Bei transdisziplindrer Forschung:

wird, bevor Forschungsschritte eingeleitet werden, ein Problemfeld als ein
komplexes und diszipliniiberschreitendes erkannt und die Gesamtfragestel-
lung im Diskurs verschiedener Disziplinen gewonnen. Dabei riickt — stér-
ker als bei den o.g. Typen — die gesellschaftliche und lebensweltliche Be-
deutung in den Mittelpunkt. Hinzu kommt, dass Anstofe fiir Forschungs-
fragestellungen nicht allein aus wissenschaftlichen Kontexten, sondern
auch aus Praxis- und Anwendungsfeldern erfolgen und Problemldsungen in
diese zuriickwirken.

In diesen Typen ist letzten Endes substanziell das Motiv implizit oder explizit
erkennbar, iiber Disziplinen hinaus und durch verschiedenen Disziplinen hin-
durch zu wirken sowie an der Einheit der Wissenschaft festzuhalten, also das
Einigende und Verbindende aller Wissenschaft zu betonen, wie z.B. Ratio-
nalitdt, Transparenz oder Nutzen von Wissenschaft fiir die Gesellschaft. Dazu
hat Hartmut von Hentig bereits 1972 in seinem Buch ,,Magier oder Magister?

Uber die Einheit der Wissenschaft im VerstindigungsprozeB* Argumente ent-

faltet, die fiir die Notwendigkeit diszipliniiberschreitender Perspektiven in For-
schung und Lehre bis heute aktuell sind. Von Hentig schreibt in Bezug auf den
damals ins Gesprach gekommenen Begriff Interdisziplinaritét (ebd., S. 29):
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,Legt man die Vorstellung von einer prinzipiellen Einheit der Wissenschaft zu-

grunde, dann vollzieht sich Interdisziplinaritit richtigerweise

1. in der kritischen Wissenschaftstheorie (...), ndmlich die methodische Priifung
der gemeinsamen Voraussetzungen einzelner Wissenschaftsakte,

2. in der praktischen Anwendung von Wissenschatft,

3. in den Lehr- und Lernprozessen, die auf Wissenschaft vorbereiten.

Und im Hinblick auf die Vermittlung von Wissenschaft schreibt er anderer
Stelle: ,,Die Studierenden sollen [...] Probleme der Forschung wie der Praxis
nicht durch die enge Brille des ,Fachidioten‘ sehen, sondern mit offenem Blick
fiir die Interdependenzen sehen und analysieren konnen (ebd., S. 133). Unter
Bezug auf Gunnar Myrdal kommt von Hentig zu dem Schluss: ,,In der Realitit
gibt es keine dkonomischen, soziologischen oder psychologischen Probleme,
sondern eben nur Probleme — und in der Regel sind sie recht komplex*
(S.137). Disziplindre Grenzen in der wissenschaftlichen Ausbildung zu
iiberschreiten eroffnet Chancen fiir die Entwicklung transdisziplindrer
Kompetenzen bei kiinftigen Akteur*innen der (Welt-)Gesellschaft.

7. Fazit

AbschlieBend sollen die in diesem Beitrag angestellten Uberlegungen zur Be-
deutung von Inter- bzw. Transdisziplinaritdt anhand ausgewihlter Aspekte
nochmals dezidiert auf den Sachunterricht und seine Didaktik bezogen werden.
So kann zunichst festgestellt werden, dass auch das Thema Inklusion, dass fiir
den Sachunterricht wie fiir alle anderen Fachdidaktiken sehr bedeutsam ist —
allerdings ,,noch immer ein relatives ,Neuland‘* darstellt (Gebauer & Simon
2012, S. 1) —, ebenso einen komplexen Prozess zum Gegenstand hat, der ein
Uberschreiten disziplindrer Grenzen erfordert. In diesem Sinne sind wohl auch
die Forderungen von Pech et al. (2018, S. 6) nach einem ,,Transfer von Theo-
rien und empirischen Befunden anderer Disziplinen in den Sachunterricht* im
Zuge inklusionspddagogischer Entwicklungen des Sachunterrichts zu verste-
hen. Mit Blick auf den Sachunterricht als Disziplin kdnnte zudem im Allge-
meinen gefragt werden, ob sich der Sachunterricht als Inter- oder Transdis-
ziplin versteht bzw. welche Themen(felder) des Sachunterrichts inter- oder
transdisziplindre ,Bewegungen‘ erfordern. Oder aber, ob Inter- und Transdiszi-
plinaritdt im Sachunterricht vielmehr als grundlegende Orientierungen eines
Faches gelten miissen, das im Kern als vielperspektivisch verstanden wird
(vgl. dazu auch der Beitrag von Simon in diesem Band). Mit diesem Beitrag
wurde durch die Kldrung der Begriffe Inter- und Transdiziplinaritét eine Re-
flexionsfolie vorgelegt, mit der diese und weitere Fragen aufgeworfen werden
kénnen und mit denen es sich auseinanderzusetzen lohnt, um im Sinne des
oben benannten falsifikatorischen Wissenschaftsverstdndnisses in weiteren
Schleifen zu erforschen, inwiefern der Sachunterricht Kinder bestméglich da-
bei unterstiitzen kann, Ich und Welt zu verkniipfen.
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Arbeits- und Forschungsschwerpunkte

Michael Gebauer widmet sich anhand diverser Themen seit vielen Jahren der Frage,
wie Kinder darin unterstiitzt werden konnen, ihre Vorstellungen zu unterschiedlichen
Aspekten der natiirlichen und sozialen Umwelt (weiter) zu entwickeln und sich ihre
(Um)Welt(en) zu erschlieBen — kurz ,,Ich und Welt* zu verkniipfen. Dabei zeichnet ihn
die Breite seines wissenschaftlichen Interesses und Arbeitens aus. Ein bedeutender Teil
seiner Forschungstitigkeit bezieht sich auf den Bereich der Umweltbildung, wobei er
bisher insbesondere zum Umweltbewusstsein und zu Naturkonzepten von Kindern u.a.
auch international vergleichend forschte. Sein wissenschaftliches Interesse fiir das Na-
turerleben zeigt sich auch in seinem Engagement in der Arbeitsgruppe Schulgarten-
unterricht der Gesellschaft fiir Didaktik des Sachunterrichts oder der Bundesarbeits-
gemeinschaft Schulgarten. Das Thema (Schul)Gérten verbindet er auch mit {iberregio-
nalen und internationalen Kooperationspartner*innen: So unterstiitzt er den Botanisch-
en Blindengarten Radeberg sowie ein Projekt zur nachhaltigen Gestaltung von Schul-
gérten in Madagaskar. Seine Forschungen zum Verhéltnis von Mensch und Natur sind
insbesondere durch Auseinandersetzungen mit der dsthetischen Bildung, Umwelt-
bildung und BNE in der Grundschule gekennzeichnet. Aber auch Fragen der Identitéts-
bildung oder kultureller Orientierungen (z.B. mit Blick auf kulturell unterschiedliche
Naturkonzepte, kulturelle Barrieren und strukturelle Exklusionsmechanismen) kenn-
zeichnen sein Arbeiten. Diese Themenkomplexe verbindet Michael Gebauer u.a. mit
Fragen einer demokratischen Gestaltung von Bildungsprozessen, wobei er sich nicht
nur theoretisch fiir Demokratische Schulen interessiert, sondern sich auch aktiv fiir
deren Griindung einsetzt. Die demokratische Gestaltung von Bildungsprozessen bzw.
von Schule als Lern- und Lebensraum ist weiterhin ein Aspekt der Realisierung inklu-
siver Bildung, mit der sich Michael Gebauer aus Perspektive der Sachunterrichts-
didaktik beschéftigt. Neben der Konzeption eines Planungs- und Handlungsmodells fiir
inklusiven Sachunterricht hat er verschiedene heterogenititssensible Lehr-Lern-Mate-
rialien fiir die Schulpraxis entwickelt bzw. deren Entwicklung unterstiitzt, wie z.B. das
Material ,,Kleine Forscher* oder inklusionsdidaktisch aufbereitete Schulmaterialien zu
Heimtieren. Seine Arbeit an diversen Lehrwerken fiir den Sachunterricht verdeutlicht
sein Interesse fiir den wichtigen Transfer zwischen Wissenschaft und (Schul)Praxis.
Michael Gebauer vertritt in Forschung und Lehre das Verstdndnis eines Sachunter-
richts, der ,,in die vielgestaltige Realitdt einfiihrt, aber keinen rein belehrenden Charak-
ter hat, sondern an Erproben und Erkunden, an Handeln und Experimentieren gebunden
ist“ (Gebauer & Simon 2012, S. 4) und ein forschendes Lernen aller Schiiler*innen in
einer ungeteilten Lerngruppe evoziert. Dabei spielen fiir ihn Fragen der Orientierung an
kindlichen Bediirfnissen, Entwicklungsaufgaben und gesellschaftlich-politischen Her-
ausforderungen eine besondere Rolle. In der Lehrkréftebildung folgt Michael Gebauer
u.a. dem Prinzip der Parallelisierung, indem er Partizipationsangebote schafft, gemein-
sam mit Studierenden geplante Exkursionen durchfiihrt und den Studierenden originére
Begegnungen mit Phdanomenen der (Um)Welt ermdglicht. Die Bedeutung der Vorbe-
reitung inklusiver Lernumgebungen ldsst er Studierende iiber Praxiselemente in Ko-
operation mit Grundschulen erleben. Die inklusionsdidaktische Weiterentwicklung der
Lehre verbindet er mit dem biografischen Lernen Studierender und derer Sensibili-
sierung fiir die Wirkméchtigkeit kultureller Skripts.
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Unter dem Titel ,,Ich und Welt verkniipfen. Allgemeinbildung, Vielperspektivitét, Partizi-
pation und Inklusion im Sachunterricht“ ist es das Anliegen mit dem vorliegenden Band
einer breiten Diskussion um die Forderung einer inklusiven, partizipatorischen, viel-
perspektivischen Allgemeinbildung im Sachunterricht einen Rahmen zu geben. Die
Autor*innen der einzelnen Beitrége setzen sich anhand unterschiedlicher Problem- und
Fragestellungen mit Chancen, Herausforderungen und Spannungsfeldern auseinander,
die sich aus dieser Forderung ergeben. Dabei werden Fragen bzw. ,Gegenstande’ ver-
handelt, die auf unterschiedlichen Ebenen der Agenda des Bandes folgen. Trotz der
unterschiedlichen Perspektiven, die mit den einzelnen Beitrdgen entfaltet und zur
Diskussion gestellt werden, liegt allen Beitrdgen ein Verstandnis von Sachunterricht zu-
grunde, der keinen rein belehrenden Charakter hat, sondern im Spannungsfeld von
Kind- und Wissenschaftsorientierung ein forschendes Lernen und die Entwicklung ei-
ner forschenden Haltung aller Schiiler*innen in einer ungeteilten Lerngruppe evoziert
und sie darin unterstitzt, sich in den vielgestaltigen Realitdten der Welt zu orientieren.
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